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ÖZET 

Okul Öncesi Eğitim Kurumlarında Kalite Ġle Okul Öncesi Dönem Çocuklarının 

GeliĢim Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 

Merve Canbeldek 

 Bu araĢtırmanın amacı; okul öncesi eğitim kurumlarının kaliteleri ile okul öncesi 

eğitim kurumuna devam eden beĢ- altı yaĢ okul öncesi dönem çocuklarının dil-biliĢsel, 

ince motor, kaba motor, özbakım-sosyal geliĢim düzeyleri ve sosyal davranıĢları arasındaki 

iliĢkileri incelemektir. ÇalıĢmanın örneklemini Denizli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı 

eğitim veren resmi 20 bağımsız anaokulu 35 ilkokul-ortaokul bünyesine bağlı anasınıfı 

olmak üzere rastgele seçilen toplam 55 sınıf ve bu sınıflarda eğitim gören 846 çocuk 

oluĢturmaktadır. 

 AraĢtırmanın verileri, geçerlilik ve güvenirlikleri sağlanmıĢ standart araçlar 

kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan çocukların geliĢim düzeyleri "Ankara 

GeliĢim Tarama Envanteri (AGTE)", sosyal davranıĢ düzeyleri "Okul Öncesi Sosyal 

DavranıĢ Ölçeği Öğretmen Formu (OÖSDÖÖF)" aracılığıyla ve sınıfların kaliteleri "Erken 

Çocukluk Eğitim Ortamları Ölçme Aracı (ECERS) aracılığı ile toplanmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen açık uçlu sorulardan oluĢan "Okul Öncesi Eğitim 

Kurumu Yapısal Kalitesi Ġçin Bilgi Formu" veri toplama amacıyla kullanılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinde non-parametrik teknik olan Spearman's Korelasyon analizi tekniği 

kullanılmıĢtır.  

 AraĢtırmanın bulguları, okul öncesi eğitim kurumlarının yapısal kalite düzeyinin 

(çocuk sayısı, öğretmen eğitim düzeyi, sınıf büyüklüğü) standartlara uygun fakat iĢlevsel 

kalite düzeylerinin "az yeterli" olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca araĢtırmada elde edilen 

önemli bulgu, okul öncesi eğitim kurumlarının kalite düzeyleri ile çocukların geliĢimsel 

sonuçları arasında olumlu yönde iliĢki olduğudur.  
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ABSTRACT 

Determination of the Relation Between Preschool Educational Institution Quality on 

the Developmental Levels of Preschool Children 

Merve Canbeldek 

 The purpose of this study is to examine the relationships between preschools‟ 

qualities and language-cognitive, fine motor, gross motor, self-care-social developmental 

levels and social behaviors of children at 5-6 years who attend pre-school education 

institutions. The sample of the study was 55 randomized classrooms under Denizli 

Provincial Directorate for National Education. 20 of them were public classrooms 

kindergartens and 35 of them were from nursery public classrooms under elementary 

education. In total 846 children participated in this research. 

  Data were collected with valid and reliable tools. Developmental levels of the 

children who participated in the study were measured by "Ankara Developmental 

Screening Inventory (ADSI)", their social behavior levels were measured by "Preschool 

Social Behavior Scale-Teacher Form" and classrooms‟ qualifies were measured by "Early 

Childhood Environment Rating Scale (ECERS)". Also, “The Preschool Educational 

Institution Structural Quality Information Form” developed by the researcher that consisted 

of open ended questions was used. In the data analysis, Spearman's Correlation technique 

which is a non-parametric technique was utilized.    

Findings of the research showed that preschool classrooms had appropriate level of 

structural quality (teacher child ratio, teacher education level, classroom size) but that their 

process quality levels were “little sufficient”. Also, an important finding in the study was 

that there was a positive relationship between preschools‟ quality levels and childrens‟ 

developmental outcomes.  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM: GĠRĠġ 

 Okul öncesi dönem, çocuğun doğumdan ilköğretime baĢlayacağı döneme kadar 

olan geliĢimsel ve eğitimsel ihtiyaçlarının karĢılandığı bir zaman dilimidir (Uyanık 

Balat, 2011). Bu dönemde biliĢsel olarak nöron artıĢı, sinaps kurulumu gibi 

nörofizyolojik değiĢikliklerin yaĢamın diğer evrelerine göre daha etkin oluĢu bir 

gerçektir (Aydın, Madi, Alpanda ve Sazcı, 2012). Bu değiĢikliklerin gerçekleĢmesinde 

zengin uyarıcılı çevreyle etkileĢim içinde edinilen deneyimler oldukça önemlidir. 

Zengin uyarıcılı çevre ile etkileĢime olanak sağlayan okul öncesi eğitim aynı zamanda 

akran iletiĢimi, sosyal beceri kazanımı, olumlu davranıĢların desteklenmesi gibi 

faktörlerle çocuğun sosyo-duygusal geliĢimi açısından da oldukça ayrıcalıklı bir 

yerdedir. Ayrıca büyüme geliĢme çağındaki çocuğun fiziksel açıdan aktif olmasına, kas 

koordinasyonunu yaĢıyla orantılı olarak sağlayabilmesine yani sağlıklı bir psiko-motor 

geliĢimine ve özbakım becerilerinin istenilen düzeyde ilerlemesine olanak sağlar. 

Kısaca bu dönem insan hayatının tüm dönemlerinin temel basamağını oluĢturan, 

fiziksel, sosyal, dil, biliĢsel, duygusal geliĢim alanları bakımından ilerlemenin en hızlı 

olduğu kritik dönem olarak belirtilebilir (Arı, 2005).  

 Bu bağlamda okul öncesi eğitim ise, çocuğun doğumundan ilköğretime 

baĢlayınca kadar olan tüm yaĢantılarını içeren eğitim sürecidir (Oktay, 2007). Çocuğa 

erken yaĢlarda sağlanacak deneyimlerle elde edilecek temel bilgi, beceri ve 

alıĢkanlıklar, çocuğun gelecekteki öğrenim seviyesini ve yaĢamını etkilemektedir 

(Schweinhard ve Weikard, 1997). Ampirik araĢtırma sonuçları kaliteli okul öncesi 

eğitim kurumlarına devam eden çocukların geliĢim düzeylerinin olumlu yönde 

etkilediğini göstermektedir (Burchinal ve diğ., 2000; Duyar, 2010; Feyman, 2006; 

Sylva, Siraj-Blatchford ve diğ., 2006). Erken dönemde alınan kaliteli eğitimin yüksek 

gelirli iĢ ve eğitim, düĢük suç oranı gibi yaĢam baĢarısını olumlu etkilediği bilimsel 
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olarak saptanmıĢtır (Schweinhart ve diğ., 2005).  Ayrıca, kaliteli okul öncesi eğitim 

kurumlarına devam eden çocukların okul baĢarılarının, biliĢsel/dil geliĢimlerinin ve 

sosyal/duygusal yönlerden yeterliklerinin yüksek olduğu bulunmuĢtur (Barnett, 1995; 

Clarke-Stewart, 1987). 

 Günümüzde toplumda meydana gelen kadın iĢ gücünün hızla artması ve güvenli 

oyun alanlarının azalması gibi sosyo kültürel değiĢimler okul öncesi eğitimin 

kurumlarına olan ihtiyacı artırmaktadır (Ġvrendi ve IĢıkoğlu Erdoğan, 2015). Bununla 

birlikte okul öncesi eğitiminde okullaĢma oranını Avrupa Topluluğu ve OECD ülkeleri 

baĢta olmak üzere geliĢmiĢ ülkeler düzeyine çıkarılması gibi bir hedefi olan ülkemizde, 

okul öncesi eğitimin yaygınlaĢtırılmasına yönelik çalıĢmalar son yıllarda önemli 

mesafeler kat etmiĢtir (Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 2014a). Ülkemizde okullaĢma 

oranı % 40 seviyelerine ulaĢmıĢ olmasına rağmen bu oran geliĢmiĢ ülkelerin hala 

gerisindedir (MEB, 2014a).  

 Niceliksel olarak sağlanan bu artıĢın kurumların niteliğinin de artırılarak 

sürdürülmesi okul öncesi eğitimin ülkemizde geliĢmesi için gereklidir. Fakat okul 

öncesi eğitimi geliĢtirmek için atılan adımların sadece niceliksel olarak atılması, 

çocukların geliĢim alanlarının ve sosyal yeterliliklerinin desteklenmesi için yeterli 

olmamaktadır (Zembat, 2007). Çocuğun geliĢimsel ihtiyaçlarının karĢılanması, temel 

alıĢkanlıkların kazandırılması ve bunların sonucunda çocuğun yaĢama en iyi Ģekilde 

hazırlanabilmesi için kaliteli okul öncesi eğitim alması önemlidir.  

Öte yandan, kaliteli okul öncesi eğitiminin nasıl olması gerektiği hala 

tartıĢılmaktadır. Okul öncesi eğitimde kaliteyi belirleyen unsurlar bu hizmetlerden 

yararlanan aileler, denetçiler, yöneticiler ve çocuklar gibi farklı paydaĢlar tarafından 

farklı tanımlanmıĢtır (Ishimine, Tyler ve Thorpe, 2009; IĢıkoğlu, 2007).  Genel olarak 

ele alındığında kurumun fiziksel donanımı, düzeni ve materyalleri, bireysel farklılıklara 
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göre düzenlenmiĢ eğitim programı, öğretmen davranıĢları ve öğretmen–çocuk iletiĢimi, 

etkileĢimi, öğretmen-çocuk oranı, grup büyüklüğü, öğretmen eğitim düzeyi, okul – aile 

iĢbirliği ve programın değerlendirilmesi kaliteyi belirleyen temel öğeler arasında kabul 

edilmektedir (Ishimine ve Tayler, 2014; National Association for the Education of 

Young Children (NAEYC), 2009; Peisner-Feinberg ve Yazejian, 2010).  

Alanyazın incelendiğinde Türkiye'de okul öncesi eğitim kurumlarının kalitesini 

belirleyebilmeye dönük sınırlı sayıda araĢtırma bulunduğu görülmektedir. Ankara, 

Denizli, Balıkesir, Adana, Tokat gibi illerde okul öncesi eğitim kurumlarının 

kalitelerinin incelendiği bu araĢtırmaların sonuçları, kurumlarının kalitesinin arzu edilen 

düzeyin altında olduğu göstermiĢtir (Aksoy, 2009; Güçhan Özgül, 2011; IĢıkoğlu, 2007; 

Solak, 2007; Tekmen, 2005). Ülkemizde okul öncesi eğitiminin kalitesi ile ilgili yapılan 

araĢtırmaların sayısının azlığı dikkate alındığında yeni araĢtırmalara olan ihtiyaç açıktır. 

Özellikle, okul öncesi eğitiminin kalitesi ve çocukların geliĢimsel düzeyleri arasındaki 

iliĢkilerin incelenmesi sayıları hızla artan okul öncesi eğitim kurumlarının niteliğine 

dikkat çekmek için gerekli ve önemlidir. Bu noktadan hareketle bu araĢtırmanın amacı; 

okul öncesi eğitim kurumlarının kaliteleri ile bu kurumlara devam eden çocukların 

geliĢim düzeyleri ve sosyal davranıĢları arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. 

1.1. Problem Durumu 

1.1.1. Problem cümlesi 

 AraĢtırmanın problem cümlesi "okul öncesi eğitim kurumlarının kaliteleri ile 

okul öncesi dönem çocuklarının (biliĢsel, dil, motor, sosyal-özbakım) geliĢim düzeyleri 

ve sosyal davranıĢları arasındaki iliĢki nedir?" ifadesidir. Bu problem cümlesinden 

hareketle oluĢturulan alt problemler Ģöyledir: 

1. Okul öncesi eğitim kurumlarının yapısal ve iĢlevsel kalite özellikleri nasıldır? 

2. Okul öncesi dönem çocuklarının geliĢim ve sosyal davranıĢ düzeyleri nasıldır? 
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3. Okul öncesi dönem çocuklarının geliĢim düzeyleri ile okul öncesi eğitim 

kurumlarının yapısal kalitesi arasında bir iliĢki var mıdır?  

4. Okul öncesi dönem çocuklarının geliĢim düzeyleri ile okul öncesi eğitim 

kurumlarının iĢlevsel kalitesi arasında bir iliĢki var mıdır?  

5. Okul öncesi dönem çocuklarını sosyal davranıĢları ile okul öncesi eğitim 

kurumlarının yapısal kalitesi arasında bir iliĢki var mıdır?  

6. Okul öncesi dönem çocuklarını sosyal davranıĢları ile okul öncesi eğitim iĢlevsel 

kalitesi arasında bir iliĢki var mıdır? 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

 Ġnsanoğlunun tüm yaĢamı göz önünde bulundurulduğunda bazı yaĢam dönemleri 

geliĢim açısından kritik dönemler olarak adlandırılmaktadır. Okul öncesi dönem de 

kiĢiliğin oluĢması ve Ģekillenmesi, temel bilgi ve becerilerin kazanılması ve 

geliĢtirilmesi, biliĢsel, fiziksel, dil, sosyal, duygusal geliĢim alanındaki hızdan dolayı bu 

kritik dönemlerin baĢında gelmektedir (Arı, 2005). Bu nedenle okul öncesi dönemde 

verilecek eğitim ve eğitim verilecek kurumların niteliği çocuğun geliĢimi açısından 

büyük önem kazanmaktadır. 

 Yüksek kalitedeki kurumların çocukların geliĢimlerini olumlu etkilediği, 

akademik baĢarılarını artırdığı dikkate alındığında okul öncesi eğitim kurumlarının 

kalitelerinin yüksek olması toplum, aile ve çocuklar için oldukça önemlidir. AraĢtırma 

sonuçları, okul öncesi eğitim kurumlarının kalitesi ile çocukların biliĢsel, dil, sosyo-

duygusal ve psiko-motor geliĢimleri, erken akademik becerileri, okula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri arasında iliĢki olduğunu göstermektedir (Burchinal, Vandergrift, Pianta, ve 

Mashburn, 2010; Pianta, Barnett, Burchinal ve Thornburg, 2009). 

 Öte yandan ülkemizde okul öncesi eğitim kurumlarının sayısı artırılmaya 

çalıĢılmaktadır. Fakat bu artıĢın kurum kalitesine olan etkisi ya da kalitenin çocuklara 
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olan etkilerine yönelik çalıĢmaların sayıları oldukça sınırlıdır. Alanyazın taramalarında 

ülkemizde, okul öncesi eğitiminin kalite düzeyi ile çocukların geliĢim düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi inceleyen çok sınırlı sayıda araĢtırma olduğu saptanmıĢtır. Ankara'da 

120 çocuk ve bir resmi, bir özel ilköğretim okulundaki altı anasınıfının incelendiği 

araĢtırmada sınıfların kalite düzeyi ile çocukların biliĢsel geliĢim düzeyi arasında pozitif 

iliĢki bulunurken fiziksel geliĢim düzeyi arasında negatif iliĢki bulunmuĢtur. Kalite 

düzeyi ile özbakım becerileri ve uyum davranıĢları arasında herhangi bir iliĢki 

bulunamamıĢtır (Feyman, 2006). Ancak okul öncesi eğitim kurumunun kalitesini ve bu 

kurumlara devam eden çocukların geliĢimine olan etkilerini inceleyen araĢtırmaların 

yapılması ülkemizde önemli bir ihtiyaçtır. Okul öncesi eğitimde kalite ve geliĢim düzeyi 

iliĢkisini inceleyen araĢtırma sayısının sınırlı olması böyle bir araĢtırmanın önemini 

artırmaktadır.  

 Özellikle okul öncesi eğitim kurumlarının kalitelerinin belirlenerek, bu 

doğrultuda  önlemler alınması kaliteli eğitimin çocuklar ve ülkemiz açısından 

çıktılarının tespit edilerek kalite standartlarının oluĢturulması önem taĢımaktadır. Okul 

öncesi eğitim kurumlarının kalite göstergeleri ve çocukların geliĢim düzeyleri 

arasındaki iliĢkinin incelenmesinin, okul öncesi eğitimde kaliteye dikkat çekeceği 

düĢünülmektedir. Okul öncesi eğitim hizmeti veren gerek resmi gerekse özel kurumların 

kalite ile ilgili duyarlılıklarının artırılması için bu iliĢkileri inceleyen araĢtırmalara 

ihtiyaç vardır.  

Ayrıca, araĢtırma sonucunda elde edilen bulguların, okul öncesi eğitimin 

niteliğini artırmaya yönelik olarak alınacak olan tedbirlere ve yapılacak değiĢikliklere 

yön vereceği düĢünülmektedir. Özellikle, okul öncesi eğitim kurumlarının kalitelerinin 

çocukların hangi geliĢim alanlarını ne düzeyde etkilediğinin belirlenmesi, kurumların 

niteliğini artırmada yol gösterici olacaktır. Kurumların iyileĢtirilmesi öncelikli alanların 
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belirlenmesi ve bu alanların çocukların geliĢimini destekleyecek niteliğe ulaĢtırılması 

için yararlı olacaktır. 

1.3. AraĢtırmanın Amacı 

 Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi eğitim kurumlarının kaliteleri ile okul öncesi 

dönem çocuklarının biliĢsel-dil, motor, sosyal-özbakım geliĢim düzeyleri ve sosyal 

davranıĢları arasındaki iliĢkileri incelemektir. Bu amaç doğrultusunda okul öncesi 

eğitim kurumlarının yapısal ve iĢlevsel kalite düzeyleri, çocukların biliĢsel, dil, motor, 

sosyal-duygusal geliĢim düzeyleri saptanarak; bu değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin 

incelenmesi amaçlanmaktadır.  

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

 Kullanılan ölçme araçlarının geçerli ve güvenilir olduğu düĢünülmektedir. 

 AraĢtırma için seçilen yöntemin, araĢtırmanın amacı için uygun olduğu 

düĢünülmektedir. 

 Seçilen örneklem grubunun evreni temsil eder nitelikte olduğu düĢünülmektedir. 

 AraĢtırmaya katılan katılımcıların, hazırlanan ölçeğe içtenlikle ve doğru cevap 

verdikleri düĢünülmektedir. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 AraĢtırma 2013-2014 eğitim öğretim yılı ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmanın verileri 2013 – 2014 eğitim öğretim yılının güz ve bahar 

dönemlerinde Denizli ilindeki okul öncesi eğitim veren kurumlar ve bu 

kurumlara devam eden çocuklar ile sınırlıdır. 

 Ölçme araçları doğrultusunda elde edilen veriler, çocuklar, araĢtırmacı ve 

öğretmenlerin görüĢleri ile sınırlıdır. 

 AraĢtırmada yapılan gözlemler sadece araĢtırmacı tarafından ve tek seferde 4 – 5 

saatte gerçekleĢen gözlemlerle sınırlıdır. 
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 AraĢtırma, ulaĢılan kaynaklarla sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Okul öncesi eğitim: Çocuğun doğduğu günden temel eğitime baĢladığı güne kadar 

geçen yılları kapsayan ve çocukların daha sonraki yaĢamlarında önemli roller oynayan; 

fiziksel, psiko-motor, sosyal-duygusal, biliĢsel ve dil geliĢimlerini büyük ölçüde 

tamamlandığı, ailelerde ve kurumlarda verilen eğitim sürecidir (Aral, Kandır ve Can 

YaĢar, 2000). 

Okul öncesi eğitim kurumu: Okul öncesi dönem çocuğuna verilecek eğitimin nitelikli 

olmasını sağlayan, amaca uygun oyunların oynandığı, çocuğun keĢfetme, problem 

çözme becerilerini geliĢtiren aktivitelerin bulunduğu, en temel görevi nitelikli eğitim 

ortamı sunmak olan eğitim kurumlarıdır (Zembat, 2007). 

Yapısal kalite: Okul öncesi eğitimde yetiĢkin- çocuk oranı, çocuk baĢına düĢen kapalı 

alan, grup büyüklüğü, öğretmen eğitimi gibi ölçülmesi daha somut ve kolay olan kalite 

göstergelerini kapsayan kalite türüdür (Howes ve diğ., 2008). 

ĠĢlevsel kalite: Okul öncesi eğitimden ailelerin ve çocukların doğrudan aldıkları 

hizmetler olarak tanımlanır (Cost, Quality and Child Outcomes Study Team, 1995). 

Öğretmen çocuk iliĢkisini, zengin uyarıcılı eğitim ortamlarını, aktiviteler vb. 

içermektedir (Howes ve diğ., 2008).  

 Çocuk geliĢimi: Döllenmeden ergenliğe kadar insan yaĢamındaki süreklilik ve 

değiĢimleri anlamaya kendini adayan bir çalıĢma alanıdır (Berk, 2013). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM: ALANYAZIN TARAMASI 

 Bu bölümde, kalite, eğitimde kalite, okul öncesi eğitimde kalite, okul öncesi 

eğitimde kaliteyi etkileyen faktörler, okul öncesi eğitimde kaliteyi ölçmede kullanılan 

araçlar, okul öncesi eğitimde kalite-geliĢim iliĢkisi, okul öncesi dönemde sosyal 

davranıĢ ile ilgili kuramsal bilgilere ve ilgili araĢtırma bulgularına yer verilmiĢtir 

2.1. Kalite Kavramı 

 Kalite (qualites) kelimesi Latince "nasıl oluĢtuğu" anlamına gelen "qualis" 

kelimesinden gelmektedir. Kalite kavramı insanların ve sistemlerin hata yapmaması ve 

mükemmele ulaĢma isteğinin sonucu olarak ortaya çıkmıĢtır (ġimĢek, 2007). Kalite 

kavramı, tarih boyunca farklı alan ve anlamlarla iliĢkilendirilerek kullanılmıĢtır. 

Gereksinim ve beklentiler, sosyo- ekonomik çevre, kültürel yapı, gelenek ve görenekler, 

ekonomik düzey, teknoloji, eğitim gibi etkenler kalitenin kullanıcı tarafından farklı 

Ģekillerde algılanmasına neden olmaktadır (Doğan ve Tütüncü, 2003). Kalitenin çok 

boyutu olması sebebiyle de çok sayıda kalite tanımı yapılmıĢ, tam bir kavram 

oluĢturulamamıĢtır (Sheridan, 2001).  

 Bu farklı kalite algıları, birden fazla kalite tanımının öne çıkmasını beraberinde 

getirmektedir. Örneğin; ġimĢek (2007) “Kalite, bir ürünün ya da hizmetin değeridir. 

Önceden belirlenmiĢ bulunan özelliklere, ihtiyaçlara, kullanıma uygunluktur. MüĢteri 

beklentilerini karĢılamak veya onların ilerisine geçmektedir” ifadesiyle tanımlamıĢtır 

(s.15). Crosby ise kalite için, “Kalite, bir ürünün gerekliliklere uygunluk derecesidir" 

ifadelerini kullanmıĢtır (akt. Erdem, 2005, s.167). Bir baĢka tanımda ise kalite 

"değiĢmezliğin ve güvenilirliğin düĢük maliyet ile pazarın ihtiyaçlarını karĢılayabilecek 

Ģekilde tahmin edilebilmesi” olarak tanımlanmıĢtır (Doğan ve Tütüncü, 2003, s.27). 

Kalitenin tanımları, kalite konusunda çalıĢmalar yapan uluslararası kurumlar 

tarafından da yapılmıĢtır. Uluslarası Standardizasyon örgütü ISO tarafından kalite "bir 
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ürün veya hizmetin belirlenen ihtiyaçları karĢılama kabiliyetine dayanan özelliklerin 

tümü" olarak tanımlanırken (Bozkurt ve Odaman, 1997, s.4), Amerikan Kalite Kontrol 

Derneği (ASQC) tarafından kalite; “bir mal veya hizmetin belirli bir gerekliliği 

karĢılayabilme yeteneklerini ortaya koyan karakteristiklerinin tümü” Ģeklinde (akt. 

Kılıç, 2006, s.3), Avrupa Kalite TeĢkilatı (EOQ) tarafından ise “ bir malın ya da 

hizmetin tüketicinin isteklerine uygunluk derecesi” olarak tanımlanmıĢtır (Bozkurt ve 

Odaman, 1997, s.4). En yaygın tanımı ile “kullanıma uygunluk” olarak ifade edilen 

kalite, bir ürün veya hizmetin belirlenen ya da olabilecek ihtiyaçları karĢılama 

yeteneğine dayanan özelliklerin toplamı olarak belirtilebilir (Ersen, 1997). Gerçek 

olarak kalite sorusuna cevap verebilmek için ise ürünün veya hizmetin sahip olduğu 

fonksiyonel özelliklerini ve kalite özelliklerini bilmek gerekir. Fonksiyonel özellikler; 

ürünün veya hizmetin belirli bir amacı yerine getirebilmek için sahip olması gereken 

özelliklerdir. Kalite özellikleri; ürünün veya hizmetin daha iyi veya her zaman aynı 

Ģekilde yapılabilmesi için gereken özelliklerdir (ġimĢek, 2007). Kalite, üzerine birçok 

tanım yapılmıĢ olmasına rağmen hala soyutluğunu koruyan bir kavramdır (Erdem, 

2005). 

 DeğiĢen koĢullar kalite kavramının da değiĢmesine ve daha çok insan merkezli 

olmasına neden olmuĢtur. Sanayi, ticaret ve hizmet sektörleri kendilerine uygun 

kazanımlar elde etmek için müĢteri odaklı kalite kavramını benimsemiĢler ve kurumları 

için kalite anlayıĢına uygun çalıĢma prensipleri oluĢturmuĢlardır (Türküz, 2014). 

 Daha öncesinde birçok alanda olduğu gibi eğitimde de 1980‟li yıllardan beri 

kalite arayıĢları önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Kaliteli yani nitelikli ve verimli eğitim 

için iĢletmelerde kullanılan kalite modelleri, eğitim alanında da kullanılmaya 

baĢlamıĢtır. Bunlar arasında dikkat çeken eğitimde kalite uygulamalarının baĢında 

Toplam Kalite Yönetimi (TKY) ve ISO 9000 standartları gelmektedir.  
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2.1.1. Toplam Kalite Yönetimi (TKY) ve Eğitim 

 Toplam Kalite Yönetimi (TKY) pek çok iĢletmede verimliliği artırmak için 

kullanılan bir yönetim sistemidir (Erdem, 2005). TKY, "bir iĢletmede yapılan bütün 

iĢlerde, müĢteri isteklerini karĢılayabilmek için Ģart olan yönetim, insan, yapılan iĢ ürün 

ve hizmet kalitelerinin, bir sistem yaklaĢımı içerisinde, tüm çalıĢanların katılımı, hedef 

ve fikir birliği sağlanarak ele alınması ve geliĢtirilmesi" olarak tanımlanmaktadır 

(ġimĢek, 2007, s.78).  

 TKY kavramı, 1950 ve sonrası yıllarda Amerikalı ve Japon bilim insanlarının 

katkılarıyla meydana çıkmıĢ ve 1990‟lı yıllarla birlikte yaygınlaĢmıĢtır (Feyman, 2006). 

Kaliteyi "amaca uygunluk" olarak tanımlayan ve amacı da "müĢteri istekleri" olarak 

açıklayan bir yönetim anlayıĢıdır. Diğer yönetim biçimlerinden farklı olarak, toplam 

kalite yönetimi her çeĢit organizasyon yapısına uyarlanabilen ve uyarlandıkları 

organizasyonları daha mükemmele götüren bir yönetim biçimi olarak görülmektedir 

(Karaca, 2008).  

 TKY; üst yönetimin liderliği, müĢteri odaklılık, iĢletme çalıĢanlarının eğitimi, 

takım çalıĢması, sürekli geliĢme ve iyileĢtirme öğelerinin benimsenmesi ve uygulanması 

ile gerçekleĢtirilebilmektedir. TKY' nin belirtilen öğeleri birbiriden ayrı olarak 

düĢünülmemelidir, öğeler birbirini tamamlayarak bir bütünü oluĢturmaktadır. Öğelerden 

biri ya da birkaçı uygulanmazsa beklenilen verim gerçekleĢmeyecektir (ġimĢek, 2007).  

 TKY, bir kuruluĢta üretilen mal veya hizmetlerin iĢletme süreçlerinin ve 

personelin sürekli iyileĢtirilmesi ve geliĢtirilmesi yoluyla, en uygun maliyet düzeyinde, 

önceden saptanmıĢ olan müĢteri gereksinimleri ve beklentilerinin tüm çalıĢanların 

katılımı ve kendilerinden beklenen yükümlülükleri yerine getirmeleri ile iĢletme 

performansının iyileĢtirilmesi stratejisini geliĢtirmekte ve bunun için hazırlanacak 

planların uygulamaya konulmasını sağlamaktadır (ġimĢek, 2007). 
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 TKY'nin avantajlarını iĢletmeler ve müĢteriler açısından sıralamak mümkündür. 

ĠĢletmeler açısından; kar ve pazar payının artması, verimin artması, maliyetlerin 

azalması, çalıĢanların tatmini, müĢteri Ģikayetlerinin azalması, daha az servis-bakım 

hizmeti gerektirmesi, maliyet ve zamandan tasarruf sağlanması, kaynakların en uygun 

kullanımı, iadelerin azalması olarak sıralanabilir. MüĢteri açısından ise; kullanımda 

uygunluk, tatmin, güvenlik ve sağlık olarak ifade edilebilir (Karagöz, 1998). 

 Yeni bir yönetim anlayıĢı olan TKY önce sanayide, üretim sektöründe ortaya 

çıkmıĢ, malın kalitesinde artıĢ sağlaması, malın maliyetini indirmesi özelliğiyle hızla 

diğer sektörlere yayılmıĢ ve sağlık, kamu yönetimi, eğitim alanlarında kullanılmaya 

baĢlanılmıĢtır. TKY sadece bir sonuç olmayıp, çalıĢanların beyin gücü, yaratıcılık ve 

tecrübelerinden yararlanma gibi özellikleri içinde bulundurmaktadır. Bu sebeple her 

örgütte uygulanabilecek bir yönetim biçimidir ve eğitim alanında da uygulanması 

oldukça yararlıdır (Feyman, 2006). 

 Eğitimde TKY, çevre ile iletiĢim ve etkileĢim içerisinde, çevrenin ihtiyaçlarını 

takip eden, okulu etkileyen unsurları dengede tutan, değiĢime açık, okul içerisinde 

öğretmen, öğrenci ve personel arasında bütünlüğü ve uyumu sağlayan, iyi iliĢkiler 

kuran, demokratik, hoĢgörülü, anlayıĢlı, geniĢ görüĢ açısına sahip, eldeki kaynakları 

kullanan bir yönetim felsefesidir. TKY' nin eğitime uygulanması, ancak okul 

yöneticisinin bu kavramı benimsemesiyle mümkün olabilmektedir (Dağlı, 2003). 

 Eğitimde TKY ilkeleri; toplumun beklentilerine uygun hedeflerin 

belirlenmesi, belirlenen hedefe ilk seferde ulaĢılması, hedeflere ulaĢma düzeyinin 

ölçülmesi, geliĢmeleri takip etmenin ilke edinilmesi, nitelikli eğitime önem 

verilmesi, etkin bir iletiĢim ağının kurulması, yönetimde takım çalıĢmasına önem 

verilmesi, yönetimde motivasyonun sağlanması ve demokratik bir yönetim sisteminin 

kurulması olarak belirtilebilir (ġimĢek, 2000).  
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 TKY‟nin geliĢmesinde önemli katkıları olan Deming, toplam kalite yönetimini 

14 ilkeye dayandırmaktadır. Bu ilkelerin eğitime uyarlaması ise Ģu Ģekildedir: ürün ve 

hizmetin iyileĢtirilmesi için amaçlarda süreklilik yaratılmalı, yeni felsefe benimsenmeli, 

kitlesel denetime bağlı kalmaya son verilmeli, sadece fiyat etiketi üzerinden iĢ görme 

uygulamasına son verilmeli, üretim ve hizmet sistemi sürekli olarak geliĢtirilmeli, 

eğitim programları oluĢturulmalı, liderlik oluĢturulmalı, korku uzaklaĢtırılmalı, 

çalıĢanların bölümleri arasındaki engelleri yıkılmalı, iĢ gücü için slogan, ders ve hedef 

oluĢturmaktan vazgeçilmeli, sayısal kotalardan vazgeçilmeli, çalıĢanların mutluluk ve 

gururunu önleyecek olan engelleri ortadan kaldırılmalı, etkin ve güçlü bir eğitim ve 

öğretim programı oluĢturulmalı ve dönüĢümü gerçekleĢtirmek için harekete geçilmelidir 

(GümüĢ ve Gergin, 2013). 

 TKY uygulamasının eğitimde uygulanabilmesi için, öncelikle yöneticiler sürece 

destekleyici ve katılımcı olarak dahil olmalıdırlar. Personel arasındaki iĢ bölümü 

yapıldıktan sonra eğitim kurumlarının içinde bulundukları topluma uygun hedefleri 

belirlemeleri yararlı olacaktır. TKY'de hedefe ilk seferde hatasız olarak ulaĢabilmek 

amaç olduğu için süreci bütün yürütenlerin üzerine düĢeni yapması gerekmektedir. 

Gerekli yönetsel süreçler gerçekleĢtirilmeli ve ilgili eğitim programlan uygulanmalıdır. 

Takım çalıĢmaları, yönetim süreçlerinin geliĢtirilmesi, önerilerin dikkate alınması, 

kaynakların artırılması ve çalıĢanların süreç boyunca motivasyonunu sağlanması 

kaliteyi etkilemektedir. Ayrıca hedeflere ulaĢılma düzeyinin tespit edilmesi ile hem 

verimlilik oranı hem de hizmetlerden duyulan memnuniyetin derecesi 

belirlenebilecektir. Yapılan TKY çalıĢması ile eğitim hizmetlerinde kalitede süreklilik 

ve verimlilik sağlanacaktır (Önal, 2004). 

 TKY‟nin uygulandığı eğitim kurumlarında öğrenci ve öğretmenler iĢbirliği 

içinde olmakta, birbirleriyle iletiĢim kurmayı öğrenmekte ve birbirlerine güvenilir 
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Ģekilde yaklaĢabilmektedirler. Ayrıca eğitimciler sürekli geliĢmeye odaklanmakta ve 

kaliteli eğitim amacıyla iĢbirliği, çaba sarf etme ve tam katılımcılık faaliyetleri 

artmaktadır. Stratejiler öğrenci, öğretmen ve çevre beklentilerine göre Ģekillenmektedir. 

Hedef olan öğrencilerin en üst düzeyde eğitim görebilmeleri için de aile ve okul iĢbirliği 

içerisinde olmaktadır (Türküz, 2014). 

2.1.2. ISO 9001 Kalite Yönetim Sistemi 

 ISO "International Organization for Standardization" un kısa yazılıĢıdır, yani 

uluslararası standardizasyon örgütünün oluĢturduğu bir kalite yönetim 

sistemi standardıdır. Uluslararası ticari iliĢkilerin giderek artması ve daha da 

karmaĢıklaĢması üzerine ISO tarafından 1987 yılında ISO 9000 Kalite Yönetimi ve 

Kalite Güvence Sistemi yayınlanmıĢtır (ġimĢek, 2007). ISO 9000 kontrolü için yazılı 

olmayan kalite kavramı Ģu Ģekildedir;  

"Tüm personelin aniden yeri değiĢtirilirse, yeni insanlar, kalite sistemini, ürün ve  

hizmeti eskisi gibi üretebilmek için kullanabilmelidirler" (ġimĢek, 2007, s.362). 

 ISO 9001 belgesi, bir kuruluĢun ürün veya hizmetlerinin uluslararası kabul görmüĢ bir 

yönetim sistemine uygun olarak sevk ve idare edilen bir yönetim anlayıĢının sonucunda 

ortaya konduğu ve dolayısı ile kuruluĢun ürün ve hizmet kalitesinin sürekliliğinin 

sağlanabileceğinin güvencesini tüketicilere vermektedir (Yumak, 2014). 

Standart merkezi Ġsviçre‟nin Cenevre kentinde yer alan ve 90‟dan fazla ülkenin üye 

olduğu ISO tarafından geliĢtirilmiĢtir. Belgelendirme Ģirketlerini yetkilendirme yetkisi 

üye ülkelerin akreditasyon kurullarına verilmiĢtir. Türkiye‟deki akreditasyon yetkisi 

TÜRKAK'a verilmiĢtir. 

 Türkiye'de kurumlarda standardizasyonu sağlayan ISO, eğitim sisteminde de 

kalite yönetimini sağlayarak, gerekli Ģartları taĢıyan eğitim kurumlarına ISO 9001 

belgesini vermektedir. Kurumların ISO 9001 belgesini alabilmesi için ise belirilen 
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Ģartları taĢıması ve süreç içerisinde olacak Ģartları da göstermesi gerekmektedir. Bu 

durum kurumlarda verilen eğitimin belli bir standardı olmasını sağlayacak ve ayrıca da 

eğitimin uluslararası bir boyut kazanmasını sağlayacaktır.  

 ISO 9001: 2008 standartları sekiz ana bölümden oluĢmaktadır. Bu bölümler; (1) 

kapsam, (2) atıf yapılan standartlar, (3) terimler ve tarifler, (4)kalite yönetim sistemi, (5) 

yönetim sorumluluğu, (6) kaynak yönetimi, (7) ürün gerçekleĢtirme ve (8) ölçme, 

analiz, iyileĢtirmedir. Bu bölümlerde uygulanılan kalite standartları daha sonra kurumun 

kalite el kitabı olarak basılmakta ve yorumlanmaktadır (ġimĢek, 2007). ISO 9001‟de bu 

bölümleri uygulayarak yapılmaya çalıĢılanın kısaca; yaptığını yazma, yazdığını yapma, 

sonuçları tetkik etme, iyileĢtirme için yöntem geliĢtirme olduğu söylenebilir. Bu felsefe 

ürün ve hizmet üreten tüm kuruluĢlarda uygulanılarak ulaĢılmaya çalıĢılan sonuçların 

daha istenilen düzeyde ve belirli standartlar dahilinde olması sağlanabilir (Parıltı ve 

Özcan, 2002). 

 ISO 9000 standartları hem müĢteri, hem üretici hem de ürünün niteliği için 

yararlı olmaktadır. Ürünün tasarım aĢamasından kullanıcıya ulaĢıncaya kadar tüm 

aĢamaları planlandığı için yapılan faaliyetlerin belgelendirilmesi kolaylıkla 

yapılabilmektedir. MüĢteri, planlama aĢamasının belgelendirilmesi ile talep ettiği ürün 

ve hizmeti alabilmekte ve beklemediği bir sonuç ile de karĢılaĢmamaktadır. Bir iĢi bir 

defada hatasız olarak yapma ilkesi sayesinde zaman ve hammadde kayıplarından %40 

oranında tasarruf sağlanmaktadır. Bu standartlarla beraber kalitede süreklilik ve yüksek 

verimlilik sağlanabilirken, bu standartlara sahip olan kurumların da uluslararası anlamda 

kabulü sağlanabilmektedir (ġimĢek, 2007). 

2.1.3. Eğitimde Kalite  

 Toplumlar, "küreselleĢme" ile birlikte çok hızlı bir sosyal, ekonomik, teknolojik 

ve siyasal değiĢim süreci yaĢamaktadır. Bu hızlı değiĢim sürecinde toplumlar için üç 



15 
 

sonuç ortaya çıkmaktadır; ya değiĢim sürecinin belirleyicisi olacaklar ya değiĢim 

sürecini yakalamaya çalıĢacaklar ya da değiĢim sürecinin çok uzağında kalacaklardır. 

Toplumların, belirlenen sonuçlar içerisinden hedefi ise genellikle değiĢim sürecinin 

baĢlatmak ve belirlemektir. Bunun için ise gerekli bir alt yapının olması ve sistemin 

amacına hizmet edebiliyor olması gereklidir. Alt yapıyı hazırlayacak olan ise hizmet 

sektörünün elemanı olan eğitimdir (Erdem, 2005). Belirtilen nedenden dolayı 1980'li ve 

1990'lı yıllarda uluslararası düzeyde eğitimde kalite üzerine yoğunlaĢılmıĢ, nicelikten 

daha çok niteliğe önem verilmeye baĢlanmıĢtır (Adams, 1998).  

  Eğitimde kalitenin sağlanması ise, amaca uygunluğa, genellikle kendi amacını 

gerçekleĢtirmek için bir kurumun kendi görev ya da çalıĢma programını yerine 

getirebilme kabiliyetine ya da yerine getirebilmesine bağlıdır (Kıldan, 2010). Kaliteli 

eğitim, sistemli ve kolektif bir Ģekilde sistemin değerlendirilmesi ve yenilenmesi 

yoluyla sürekli bir iyileĢtirme sürecini gerekli kılmaktadır (De Jager ve Nieuwenhuis, 

2005). 

 GeliĢmekte olan ülkeler, eğitimin kalitesini yükseltmek için eğitime yatırım 

yapmaktadırlar. Çünkü eğitim sisteminin yapılandırmacı, öğrenci merkezli olarak 

düzenlenmesi gerekliliği genellikle geleneksel eğitime dayanan geliĢmekte olan 

ülkelerin eğitim sistemini zorlamaktadır. YaĢam standartlarındaki değiĢmelerle birlikte 

eğitimde de değiĢmeler olmakta ve bunlar eğitim standartlarını değiĢtirmekte, eğitimde 

kalite anlayıĢı bundan etkilenmektedir. GeçmiĢten günümüze önemini koruyan eğitimde 

kalite çalıĢmaları ve arayıĢlarında öncelikle kalite tanımı konusunda ortak bir görüĢ 

oluĢturulmamıĢtır. Fakat kalite konusunda çalıĢanlar eğitimde kalitenin iki temel 

göstergesi olduğunda birleĢilmektedir. Bunlardan ilki öğrencilerin biliĢsel öğrenme 

dereceleri, ikincisi ise öğrencilerin sosyal, kiĢisel, yaratıcı ve duyuĢsal geliĢimleridir 
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(Barrow ve Leu, 2006). Benzer Ģekilde ülkemizde eğitim kalitesi ile ilgili Milli Eğim 

Bakanlığının ortaya koyduğu eğitim kalite tanımı vardır. Bu kalite tanımı;  

"Öğretmenin öğrenme sorumluluğunun yanı sıra öğrenciye de öğrenme 

sorumluluğu veren bir yaklaĢımdır. Bu yaklaĢım, öğrenciyi merkeze alan, onun 

etkin katılımını öngören, ihtiyaçlarına uygun eğitim teknolojisi kullanan, 

insancıl kuramlarla ortak kavramları kullanmayı kapsar” (MEB, 2006, s.45). 

 Eğitimde kalite tanımlarında dikkat çeken temel kavramlar öğrenci baĢarısı 

ve öğrenmenin çağın ihtiyaçlarını karĢılaması olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kaliteli 

eğitim aynı zamanda öğrenciyi, öğrenciye eğitim hizmeti sunan personeli ve eğitim 

hizmetlerini destekleyen ebeveynlerin birer paydaĢ olduğu bir bütüncül sistemin 

kalitesi anlamına gelmektedir.  

 2.1.3.1. Eğitimde kaliteyi etkileyen faktörler. Eğitim kurumlarının kalitesine 

ve dolaylı yoldan da yetiĢtirdikleri insan gücünün kalitesine etki eden pek çok faktör 

bulunmaktadır. Kurumun sahip olduğu donanım, eğitim programları, araç- gereç ve 

yöntemler, fiziksel olanaklar eğitim sürecini etkilemektedir. Bunların yanı sıra eğitime 

yapılan yatırım miktarı da eğitim kalitesini arttırmaktadır. Bu anlamda devletlerin 

eğitime yaklaĢımları ve politikaları arasında eğitimi ne amaçla değerlendirdikleri ve 

sonucunda neyi hedefledikleri de önem taĢımaktadır. Eğitimde kalite, kurumların fiziki 

kapasite ve donanımına, eğitim programlarına, kullanılan eğitim yöntem ve teknoloji 

çeĢitliliği ve geliĢmiĢliğine, eğitim ortamlarındaki insanlar arası iliĢkilere bağlı 

olmaktadır (Oktay, 1999).  

 Eğitimin kalitesini artıran etmenlerden birisi de, öğretmenlerin 

performanslarının artırılmasıdır. Okuldaki madde ve insan kaynaklarını, okulun 

amaçları doğrultusunda, etkili kullanma görevini üstlenen okul yöneticisi, öğretmenin, 

performans düzeyinden sorumludur. Okulun eğitsel kalitesinin artmasında iĢe koĢulan 
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uygulamalardan birisi de, öğretmenlerin mesleki etkinliklerdeki performanslarının 

artırılmasıdır (Cemaloğlu, 2002). Bunun için eğitim kurumları ve eğitimin kalitesine 

dönük çalıĢmalarda öğretmen kalitesi-öğretmen yetiĢtirme programları öncelikli konular 

arasında yer almaktadır. Ayrıca yaĢanan değiĢim ve geliĢim sürecinin eğitim sisteminin 

en önemli unsuru olan öğretmene yüklediği yeni görev ve sorumluluklar üzerinde 

durulmaktadır (Sezal ve Erkan, 1997; Güven, 2001). 

Ayrıca eğitimin kalitesinin arttırılabilmesi için personele verilen ücret oranlarının da 

etkili olduğu yapılan araĢtırmalarla görülmüĢtür. Yüksek ücret oranları çalıĢanların 

motivasyonunu arttırmakta ve kendi iĢleri olan eğitim ve öğretime daha fazla katkıda 

bulunabilmektedirler (Kalkan, 2008). 

2.1.4. Okul Öncesi Eğitimde Kalite 

 Okul öncesi dönem son yıllarda sosyo-ekonomik geliĢmiĢlik göstergeleri 

açısından dünya genelinde büyük önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Okul öncesi eğitimde 

okullaĢma oranın artmasıyla birlikte bu hizmetlerin kalitesi de dikkate alınmaya 

baĢlanmıĢ özellikle yüksek kaliteli eğitimin sunulması önem kazanmıĢtır (MEB, 2013a). 

Bununla birlikte alanyazın incelendiğinde okul öncesi eğitim kalitesinin ne olduğuna 

dair tek bir tanım ve kalite ölçüm sisteminden söz etmek mümkün değildir. Okul öncesi 

eğitiminde kalitenin tanımı ve kalite göstergeleri halen tartıĢılmaktadır. Kaliteyi ölçmek 

isteyen aileler, denetçiler, yöneticiler gibi farklı paydaĢlar kendi açılarından kalite 

göstergelerini tanımlamıĢlardır (IĢıkoğlu, 2007). Alanyazında öne çıkan kalite kavramı 

ve kalite göstergeleri aĢağıda sunulmuĢtur.  

 2.1.4.1. Okul öncesi eğitimde kaliteye yönelik çoğulcu bakıĢ açısı. Okul 

öncesi eğitimde kaliteye yönelik çoğulcu bakıĢ açısı Lilian Katz tarafından ilk kez 

1993‟te tanımlanmıĢtır. Katz‟ın çoğulcu bakıĢ açısına göre kalite tanımları, kaliteyi 

tanımlayan grupların konumuna göre değiĢmektedir. Katz (1993; 2003) kalitenin 
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kapsamlı bir Ģekilde incelenmesi gerektiğini öne sürmüĢ ve okul öncesi eğitimde 

kalitenin beĢ ayrı bakıĢ açısı dikkate alınarak incelenmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu 

bakıĢ açıları (1) yukarıdan aĢağıya bakıĢ açısı, (2) aĢağıdan yukarıya bakıĢ açısı, (3) iç 

bakıĢ açısı (4) dıĢ-iç bakıĢ açısı ve (5) toplumsal bakıĢ açısı olarak belirtmiĢtir.  

Yukarıdan aşağıya bakış açısı: hükümleri düzenleyen görevliler, kurumlarda 

akredite ve denetimi yapan üst düzey çalıĢanlar tarafından benimsenmektedir. YetiĢkin- 

çocuk oranı, personelin niteliği, personelin kadro istikrarı, yetiĢkin-çocuk etkileĢim 

özellikleri, malzeme kalitesi, çocuk baĢına düĢen alan gibi ölçütler yukarıdan aĢağı 

bakıĢ açısı kapsamında değerlendirilmektedir. Aşağıdan yukarıya bakış açısı: çocuk 

bakıĢ açısı olarak da kabul edilmektedir. Bu bakıĢ açısı uygulanan programın etkisinin 

belirlenmesi için, çocuğun kurum içinde yaĢadığı günlük deneyimlerin kalitesi ile 

ilgilenir ve çocukların kurumda yaĢadıkları deneyimlere odaklanır. Okul öncesi eğitim 

kurumda çocuğun zihinsel olarak uyarıcılara maruz kalması ve sosyal olarak tatmin 

eden deneyimlerin olması programın kalitesinin ölçütüdür. İç bakış açısı: Bu bakıĢ 

açısı kurumda çalıĢan personellin hizmetleriyle ilgilidir. Personelin okul öncesi eğitim 

programını nasıl algıladığını, o kurumun üyesi olmaktan hissettiklerini, meslektaĢlarıyla 

ve programı yönetenlerle iliĢkilerini kapsamaktadır. Dış ve iç bakış açısı: ailelerin okul 

öncesi eğitim programını nasıl algıladıkları ve programla iliĢkili deneyimlerini 

içermektedir. Toplumsal bakış açısı: kalitenin geniĢ toplum bakıĢ açısıyla nasıl 

değerlendirileceğini belirlerken , erken çocukluk programının kısa ve uzun vadede 

çocuklara faydalı olacak niteliklere sahip olup olmadığının saptanmasını 

amaçlanmaktadır (Katz, 1993; 2003).  

Okul öncesi eğitimde kalite ile ilgili Katz'ın belirtmiĢ olduğu çoğulcu bakıĢ 

açısında grup büyüklüğü, yetiĢkin-çocuk oranı, program, etkileĢimler, ortamlar gibi 

yapısal ve iĢlevsel kalite özellikleri farklı paydaĢların bakıĢ açısından incelenmektedir. 
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Bu sayede her bir paydaĢ okul öncesi eğitim kurumunda kendisi için kalitede önemli 

olan öğeleri ifade etme fırsatı bulmaktadır. Bir paydaĢın dikkat etmediği kalite öğesine 

baĢka bir paydaĢın önem verebileceği görülmekte ve gerekli düzenlemeler de 

paydaĢların fikirlerine göre yapılabilmektedir. Fikirlerine önem verilen tüm paydaĢlar, 

okul öncesi eğitim kurumunu benimsemekte, kurum hakkındaki deneyimleri daha 

anlamlı ve pozitif hale gelmektedir. Bu durum da okul öncesi eğitimin ve eğitim 

kurumunun kalitesini pozitif yönlü olarak etkilemektedir.  

2.1.5. Yapısal ve ĠĢlevsel Kalite 

 2.1.5.1. Yapısal kalite. Okul öncesi eğitim kurumlarının kalitesi incelenirken 

kullanılan diğer bir yaklaĢım da ise kalitenin, yapısal ve iĢlevsel özelliklerine göre iki 

farklı gösterge altında tanımlandığı görülmektedir (Howes ve diğ., 2008; Ishimine ve 

Tayler, 2014; Peisner-Feinberg ve Yazejian, 2010). Yapısal kalite; yetiĢkin- çocuk 

oranı, çocuk baĢına düĢen kapalı alan, grup büyüklüğü, öğretmen eğitimi gibi ölçülmesi 

daha somut ve kolay olan kalite göstergeleri kapsamaktır. ĠĢlevsel kalite ise, öğretmen 

çocuk iliĢkisi, zengin uyarıcılı eğitim ortamları ve aktiviteleri içermektedir (Howes ve 

diğ., 2008).  

 Yapısal kalite özellikleri, iĢlevsel kalite özelliklerine göre daha kolay ve özel bir 

eğitime gerek olmaksızın gözlenebilir ve tespit edilebilir. Yapısal kalite için gerekli 

standartlar belirlenebilir. Yapısal kalite özellikleri, grup büyüklüğü, öğretmen-çocuk 

oranı, öğretmen niteliği, kurumdaki finansal uygulamaları yönetici/ kadro deneyimi,  

eğitim programının uygulanması öğretmenlere verilen hizmetiçi eğitimi, geliĢimsel 

değerlendirmenin kullanımı ve akreditasyon gibi özellikleri kapsamaktadır (Smith, 

2005). 

 2.1.5.1.1. Grup büyüklüğü. Grup büyüklüğü sınıfta yer alan çocuk sayısı ile 

ifade edilmektedir (Dunn, 1993). Yapısal kalite özelliklerinden grup büyüklüğü 
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çocuğun yaĢına dayalı olarak farklı sayılarda verilmektedir. Bununla birlikte, grubun 

çok büyük olmaması önerilmektedir (Blatchford, Basset, Goldstein ve Martin, 2003; 

Smith, 2005). Kalabalık sınıfların kalite ile olumsuz yönde iliĢkili olduğuna, az sayıda 

çocuktan oluĢan sınıfların ise çocuklarının geliĢimlerini olumlu yönde etkilediğine ve 

ilerideki akademik baĢarıyı artırdığına dair araĢtırma bulguları mevcuttur. Örneğin, 

Mosteller (1995) deneysel araĢtırmasında, 6500 anasınıfı çocuğu ile 330 sınıf ve 

yaklaĢık 80 okulun kalitesini incelemiĢtir. AraĢtırmada "az sayıda çocuk" (13-17 çocuk 

ve bir öğretmen) ve "normal sayıda çocuk" (22- 25 çocuk ve bir öğretmen ve tam 

zamanlı bir öğretmen yardımcısı) olarak iki grup oluĢturulmuĢ ve çocuklar bu gruplara 

random Ģekilde atanmıĢlardır. Dört yıl sonra bu sınıflarda eğitim gören çocukların 

okuma, matematik ve temel yetenek düzeyleri ölçülmüĢtür. Az sayıda çocucğun olduğu 

sınıflardaki çocuklar süreç boyunca daha yüksek okuma ve matematik becerisi 

göstermiĢlerdir. Normal sayıda çocuğun bulunduğu sınıflardaki yardımcı elemanların 

ise çocukların okuma ve matematik becerileri üzerine herhangi bir etkisi bulunmamıĢtır 

(Mosteller, 1995).  

 Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığının yayımladığı Okul Öncesi Eğitim ve 

Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği (2014) grup büyüklüğü ile ilgili ise; " Okul Öncesi 

Eğitim ve Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği (2014) grup büyüklüğü sınıflarında ise 

sınıf kapasitesi dikkate alınarak çocuk sayısı 25‟e kadar çıkarılabilir" ifadesi yer almıĢtır 

(MEB, 2014b). Bu verilen grup büyüklüğü sayılarının 3-6 yaĢ çocukları için olduğu ve 

küçük yaĢ grubu çocuklarda grup büyüklüklerinin daha az sayıda çocuktan oluĢması 

önemlidir.  

 NAEYC (2013) yayımlamıĢ olduğu grup büyüklükleri ile ilgili standartlarda 0-

15 aylık bebeklerin bulunduğu sınıflarda en fazla sekiz çocuğun bulunması; 12-36 ayda 
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en fazla 12; 30- 48 ayda en fazla 18; 48-60 aylık çocukların bulunduğu sınıflarda 20 ve 

beĢ yaĢ üstü çocukların bulunduğu sınıflarda 20 olması gerektiğini belirtmiĢtir. 

 2.1.5.1.2. Öğretmen niteliği. Okul öncesi eğitimi öğretmenlerinin eğitim 

düzeyleri, alan uzmanlıkları, mesleki deneyimleri, mesleğe yönelik tutum ve 

davranıĢları öğretmen niteliği olarak ele alınmaktadır. Okul öncesi eğitimi 

öğretmenlerinin niteliği kaliteyi belirleyen en önemli faktörlerden birisidir (Smith 1997; 

ġiĢman ve Acat, 2003; Tschannen-Moran, Woolfok Hoy ve Hoy, 1998). AraĢtırma 

sonuçları okul öncesi eğitim öğretmenlerinin eğitim düzeyi artıkça görev yaptıkları 

sınıfların kalitelerinin yüksek olduğunu ve çocukların geliĢim düzeylerinin daha iyi 

olduğunu göstermektedir.  

 Burchinal, Creyer, Clifford ve Howes (2002) öğretmen duyarlılıkları ve eğimi 

ile okul öncesi eğitim kurumlarının kalitesi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma 

553 okul öncesi eğitim kurumunda gerçekleĢtirilmiĢtir. Kurumların kalite puanlarını 

ECERS-R ve ITERS-R ile belirlemiĢlerdir. Öğretmenlerin duyarlılıklarını ve çocukla 

etkileĢimlerini belirleyebilmek için ise Caregiver Intreaction Scale- Öğretmen EtkileĢim 

Ölçeği (CIS) kullanılmıĢlardır. Öğretmen eğitim seviyelerini ise belirli niteliklere göre 

dört kategori altında belirtmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda lisans diplomasına sahip olan 

öğretmenlerin bulunduğu kurumların kalite puanlarının daha yüksek olduğu ve 

öğretmen-çocuk etkileĢimi yönünden de daha üst düzey beceri sağlayan öğretmenlerin 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

 Phillips, Mekos, Scarr, McCartney ve Abbott-Shim (2000), 287 okul öncesi 

eğitim kurumunun kalite düzeylerini ve kalite bileĢenlerini incelemiĢlerdir. 

Öğretmenlerin eğitim seviyelerini “alan eğitimsiz”den doktora derecesine sahibe kadar 

bir ile dokuz arasında numaralandırmıĢlardır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmen 

eğitim seviyesinin kalitenin önemli belirleyicilerinden biri olduğu bulunmuĢ, daha 
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yüksek eğitime sahip öğretmenlerin çalıĢtığı kurumların daha yüksek kalite puanları 

aldıkları saptanmıĢtır. 

Ancak yapısal kalitenin öğretmenin eğitim seviyesi ile çok da ilgili olmadığını 

gösteren araĢtırma bulguları da mevcuttur. Örneğin, 237 okul öncesi eğitimi sınıfı ve 

800 çocuğun katıldığı bir araĢtırmada çift lisans eğitimli öğretmenlerin, ön lisans 

eğitimli öğretmenlerden daha kaliteli sınıf ortamı sağladığı ancak bu farklılığın lisans ve 

ön lisans mezunu öğretmenler arasında anlamlı olarak bulunmadığı belirtilmiĢtir. Ayrıca 

bu araĢtırmada, bir veya birden fazla lisans derecesine sahip olan öğretmenlerin 

sınıfındaki çocukların matematik ve problem çözmede daha iyi performans gösterdikleri 

saptanmıĢtır (Early ve diğ., 2006).  

 2.1.5.1.3. Yetişkin-çocuk oranı. YetiĢkin-çocuk oranı okul öncesi eğitim 

kurumunda çocukla sınıfta ilgilenen yetiĢkin sayısı ile çocuk sayısının birbiri ile 

oranlanması olarak ele alınmaktadır. YetiĢkin çocuk oranı temele alındığında genellikle 

araĢtırmalar yetiĢkin çocuk oranının düĢük olmasının kaliteyi arttırdığını, çünkü bu 

sayede öğretmen-çocuk etkileĢiminin daha fazla olduğunu göstermektedir. Huntsman, 

erken çocukluk dönemi bakımı kalite belirleyicilerini ifade ettiği raporunda yetiĢkin-

çocuk oranının kalite belirleyicilerinden olduğundan, okul öncesi dönemden sonraki 

çıktıları etkilediğinden, düĢük yetiĢkin-çocuk oranın hem etkileĢimi hem de çocukların 

geliĢimlerini olumlu olarak etkilediğinden bahsetmiĢtir (Huntsman, 2008). 

 Phillips, Mekos, Scarr, McCartney ve Abbott-Shim (2000), 287 okul öncesi 

eğitim kurumunun ve bebek bakım merkezlerinin kalite durumlarını incelemiĢtir. 

AraĢtırma bulguları, yetiĢkin-çocuk oranın istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip 

kalite bileĢeni olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca, bu araĢtırmanında bulguları düĢük 

yetiĢkin-çocuk oranının kaliteyi olumlu yönde etkilediği belirtilmiĢtir. 
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 YetiĢkin-çocuk oranının, yetiĢkin çocuk iletiĢimine etkisini belirleyebilmek için 

yapılan deneysel araĢtırma da 64 okul öncesi eğitim kurumundan seçilen 217 öğretmen 

gözlenmiĢtir. AraĢtırmada bir grup 1:5 oranına diğer grup da 1:3 oranına sahip olacak 

Ģekilde iki grup oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacılar öncelikle öğretmenlere, öğretmenlerin 

eğilimleri ve erken çocuklukla ilgili deneyimleri hakkında bilgi toplayıcı sorular 

yöneltmiĢler ve sonrasında kurumları gözlemlemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçları, 1:3 oranı 

bulunan grubun 1:5 oranına sahip gruba göre öğretmenleriyle daha fazla iletiĢimde 

bulunduklarını göstermiĢtir (De Schipper, Walraven ve Geurts, 2006). Okul öncesi 

dönemde kalite üzerine çalıĢan çeĢitli araĢtırmacılar da yetiĢkin-çocuk oranının kaliteye 

ve çıktılara etkisinde benzer sonuçları bulmuĢlardır (Burchinal, Creyer, Clifford ve 

Howes, 2002; Torquati, Raikes ve Hıddleston-Casas, 2007). 

 Ayrıca yapılan araĢtırmalar yaĢ olarak küçük çocukların bulunduğu sınıflarda 

yetiĢkin-çocuk oranının düĢük olmasının kaliteyi olumlu yönde etkilerken, yaĢ 

büyüdükçe bu oranın kalite çıktılarını daha az düzeyde etkilediğini de göstermektedir. 

Bunun için bebeklikten okul öncesi eğitim kurumuna gidinceye kadar olan zamanda 

yetiĢkin çocuk oranı da artmaktadır. Okul öncesi eğitim kurumlarında kalite 

akreditasyonunu sağlayan NAEYC (Erken Çocukluk Eğitimi Ulusal Birliği), 0-15 ay 

çocukların bulunduğu bir sınıfta maksimum sekiz çocuk ve yetiĢkin çocuk oranının 1:4, 

12-28 ay çocukların bulunduğu sınıfta maksimum 12 çocuk ve 1:4 oranının; 21-36 ay 

çocukların bulunduğu sınıfta maksimum 12 çocuk ve 1: 6 oranının; üç yaĢ çocuklarının 

bulunduğu bir sınıfta maksimum 18 çocuk ve yetiĢkin-çocuk oranının 1: 9; dört yaĢ 

çocuklarının bulunduğu bir sınıfta ise maksimum 20 çocuk ve yetiĢkin-çocuk oranının 

1: 10 olması gerektiğini belirtmiĢtir (NAEYC, 2013).  

 Ülkemizde ise çocuk yetiĢkin oranı ile ilgili genel standart bir oran 

belirlenmemiĢtir. Ancak okul öncesi eğitim kurumlarında oluĢturulan bir grupta 10'dan 
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az 20'den çok çocuk olamayacağı tek sınıf var ise de 25'e kadar çıkarılabileceği 

belirtilmiĢtir. Ayrıca yetiĢkin olarak da bir öğretmenin bulunması gerekliliği ve de 

yardımcı bir personelin bulundurulabileceği belirtilmiĢtir (MEB, 2014b).  

 Tekmen (2005), Ankara'da bulunan 260 okul öncesi eğitim kurumunun yapısal 

kalitesini incelediği araĢtırmasında personel çocuk oranının 1:20 olduğunu belirtmiĢtir. 

NAEYC standartları ya da yapılan araĢtırmalara göre bakılacak olursa ülkemizdeki 

çocuk-yetiĢkin oranı oldukça fazladır. Bir sınıfta genellikle bir öğretmen bulunmakta ve 

mevcut 20-25 arasında değiĢmektedir. Bu durum da öğretmenlerin her bir çocukla olan 

iletiĢimlerini negatif yönlü olarak etkileyebilmektedir. 

 2.1.5.1.4. Personel ücretleri. Okul öncesi eğitim kurumunda çalıĢanların 

aldıkları ücretler motivasyonlarını, ilgilerini ve iĢte olan verimliliklerini belirlemektedir. 

AraĢtırmalar yüksek ücretin kalite için belirleyici olduğunu göstermektedir (Huntsman, 

2008). 

 Phillips ve arkadaĢları (2000), 287 okul öncesi eğitimi kurumunun kalitelerini 

inceldikleri araĢtırmalarında personel ücretlerinin önemli bir kalite bileĢeni olduğunu 

ortaya koymuĢlardır. Kalite bileĢenlerinin kaliteye katkısını belirlemek için yapılan bu 

çalıĢmada, grup büyüklüğü, yetiĢkin çocuk oranı, öğretmen eğitimi gibi kalite 

özelliklerine göre personele verilen ücretin fazlalığının kalite üzerinde daha fazla etkisi 

olduğu bulunmuĢtur ve çıkan sonuç araĢtırmacılar tarafından ĢaĢırtıcı olarak 

belirtilmiĢtir. 

 Ayrıca yapılan araĢtırmalar, yapısal bir özellik olan personel ücretlerinin iĢlevsel 

kaliteyi ve toplam kalite puanını da pozitif yönlü olarak etkilediğini göstermektedir. 

Philipsen, Burchinal, Howes ve Creyer (1997), 102 kreĢ ve 370 anaokulu sınıfında 

yaptıkları araĢtırmada, yapısal kalite özelliklerinin iĢlevsel kalite özelliklerini tahmin 

etme gücünü bulmayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırma sonucunda daha yüksek ücret alan 
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öğretmenlerin bulunduğu kurumların iĢlevsel kalitesinin daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

 2.1.5.2. ĠĢlevsel kalite. ĠĢlevsel kalite okul öncesi eğitimden ailelerin ve 

çocukların doğrudan aldıkları hizmetler olarak tanımlanır (Cost, Quality and Child 

Outcomes Study Team, 1995). Bu özellikler çocuklar ve yetiĢkinler için ortamın 

özellikleri, eğitim ortamındaki sosyal etkileĢim ve ailenin programa katılımı ve okul aile 

iletiĢimini de kapsar (Ishimine ve Tayler, 2014; Peisner-Feinberg ve Yazejian, 2010). 

Kalitenin iĢlevsel özelikleri yetiĢkinlerin ve çocukların nasıl bir etkileĢimde 

bulunduğunu, öğretmenlerin çocukların öğrenmelerini nasıl kolaylaĢtırdıklarını, hangi 

materyallerin nasıl ve ne ölçüde kullanıldığını gösterirken aslında çocuğun kurum içinde 

ne deneyimlediğine dair bilgiyi vermektedirler. Bu anlamda çok somut kurallarla 

belirlenemeyecek, tespit edilmesi ve denetimi daha zor olan göstergelerdir. ĠĢlevsel 

kalite özellikleri genellikle çocukların okul öncesi eğitim kurumlarında geçirecekleri 

deneyimlerine katkıda bulunmaktadır. ĠĢlevsel kaliteleri yüksek olan kurumlarda eğitim 

gören çocukların geliĢimleri olumlu etkilenmektedir (Ishimine ve Tyler, 2014; Kalkan, 

2008). Ancak iĢlevsel kaliteye göre daha kolay belirlenen yapısal kalite özellikleri ile 

iĢlevsel kalite özellikleri arasında bir iliĢkinin olduğu da bir gerçektir. Örneğin; küçük 

gruplarda öğretmenler çocuklarla daha fazla ilgilenebilmekte, daha farklı öğretim 

yöntemleri deneyebilmekte, çocuklara karĢı da daha olumlu ve dikkatlerini çekebilecek 

düzeyde etkileĢimde bulunabilmektedirler. Yapısal kalite özelliği olan grup büyüklüğü 

bu yol ile iĢlevsel kalite özelliği olan öğretmen-çocuk iletiĢimini etkilemektedir 

(National Institute of Child Health and Human Development (NICHD), 2000). 

 ĠĢlevsel kalitenin belirlenmesinde bazı özellikler kullanılmaktadır. Bu özellikler 

genellikle çocukların kurum içerisinde geçirecekleri deneyimleri ve iliĢkileri 

kapsamaktadır. ĠĢlevsel kalite; 
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 YetiĢkin-çocuk iliĢkileri (yetiĢkinlerin çocuklar için hazır bulunması, karĢılık 

verme ve konuĢma tarzları, grup yönetimi ve disiplin etme stratejileri, duygusal 

olarak güvenilir ve sabit iliĢkiler, davranıĢlarda istikrarlılık v.b.); 

 Eğitim ve öğretim sırasında kullandılan yöntemler (faaliyetlerin çocuklar için 

uygunluğu, öğrenme becerilerinin desteklenmesi, faaliyetlerde çeĢitlilik ve nasıl 

planlandığı, sunulan seçenekler, yemek, dinlenme, oyun gibi faaliyetlerde akıĢ, 

v.b.); 

 Sosyal içerme (bireysel farklılıklara hassasiyet, çocuk ve ailelerin istek ve 

ihtiyaçlarını içerme, v.b.); 

 Yönetim ve personel iliĢkileri (günlük iletiĢim, iĢbirliği, bilgi paylaĢımı, 

karĢılıklı saygı, v.b.); 

 Aileler ile olan iliĢkiler (ailelere yönelik etkinlikler, çocuklar ve program 

hakkında konuĢma olanakları, karĢılıklı saygı, iĢbirliği, farklılıklar konusunda 

farkındalık, v.b.); 

 Ölçme, değerlendirme ve dönütün sağlanması (Çocuk, hizmet sağlayıcı, ebeveyn 

ve kuruma dair veri toplama, geri bildirime yönelik veri kullanımı, planlama ve 

çıktıların değerlendirilmesi, v.b) gibi özellikleri içermektedir (MEB, 2011). 

 Yapılan araĢtırmalar, yapısal ve iĢlevsel kalitenin birbiri ile iliĢkili olduğunu ve 

çocukların eğitsel deneyimlerini etkilediğini ortaya çıkarmıĢlardır (Cryer, Tietze, 

Burchinal, Leal ve Palacios, 1999; Philipsen, Burchinal, Howes ve Creyer, 1997).  

 Philipsen ve arkadaĢları (1997), 102 kreĢ ve 370 anaokulu sınıfında yaptıkları 

araĢtırmada, yapısal kalite özelliklerinin iĢlevsel kalite özelliklerini tahmin etme gücünü 

bulmayı amaçlamıĢlardır. Kurumlarda verilerin toplanması ise iki ayrı günde ve üç ayrı 

anketör yardımı ile beĢ- altı saat süren gözlemler yardımıyla olmuĢtur. ĠĢlevsel kalitenin 

belirlenebilmesi için ECERS, ITERS ve CIS standart kalite değerlendirme araçları 
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kullanılmıĢtır. Ayrıca gözlemler yolu ile sınıfların yapısal kalite özellikleri (grup 

büyüklüğü, yetiĢkin-çocuk oranı, öğretmen eğitimi ve personel ücretleri) belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda iĢlevsel kalitenin yüksek olduğu okul öncesi eğitim kurumlarında 

daha yüksek eğitim gören, daha fazla ücret alan öğretmenlerin bulunduğu belirlenmiĢtir. 

YetiĢkin-çocuk oranı ise daha küçük yaĢ grup olan bebeklerin bulunduğu kurumlarda 

iĢlevsel kalite ile ilgili olarak bulunmuĢtur. 

 2.1.5.2.1. Eğitim ortamı. Okul öncesi eğitim kurumunun en temel görevi 

çocuklara nitelikli bir eğitim ortamı içerisinde eğitim vermektir. Çocuk, bu ortamda 

yaĢayacağı farklı deneyimler ile seçimler yapabilecek, deneyim elde edecek, sorumluluk 

alabilecek, kendi kararlarını kendisi verebilecek, öğretmeni ve akranlarıyla etkileĢimde 

bulunabilecek, ilgilerini keĢfedecek, problem çözmeyi öğrenecek ve kendisini 

keĢfedecektir (Zembat, 2007).  

 Okul öncesi dönem; çocukların, merak, sorgulama ve keĢfetme çabalarının 

oldukça fazla olduğu bir dönemdir. Normal yaĢam alanlarında kendiliğinden çıkan bu 

çabaların okul öncesi eğitim kurumlarında planlı, amaçlı ve sistematik olarak uygun 

çevre, materyallerle ve olumlu sınıf atmosferi oluĢturularak ortaya koyması 

sağlanmalıdır (Koçyiğit, 2014). 

 Eğitim ortamının fiziksel olarak düzenlenme biçimi, çocukların eğitim 

kurumunda yapacağı tüm etkinlikleri etkilemektedir. Eğitim ortamının çocukların 

geliĢim özelliklerine uygun, güvenli ve farklı geliĢim alanlarını desteklemeye yönelik 

düzenlenmesi çocukların kurumlarda geliĢimlerini sağlamaları açısından önemlidir 

(Kök, 2012). 

 Eğitim ortamının fiziksel olarak düzenlenmesinde mekandaki pencere sayısı ve 

büyüklüğü güneĢ ıĢığından yüksek oranda faydalanmayı sağlamalı ve sınıflar aydınlık 

olmalıdır. Bu sayede çocukların etkinlikler sırasında hem görme ile ilgili problemleri 
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olmayacak hem de psikolojik olarak daha olumlu olabileceklerdir. Eğitim ortamları 

sürekli havalandırılabilen, duruma göre değiĢtirilebilen ısı özelliğine sahip olmalı ve 

boyası kokusuz, rutubet yapmayan ve kolay temizlenebilen özelliklerde olmalıdır. Bu da 

çocukların sağlıkla ilgili problemlerinin daha çabuk sınıf içerisinde birbirlerini 

etkilemesini engelleyebilir. Zeminin döĢemesi ise her mekanın amacına uygun olarak 

belirlenmelidir. Suyun temas ettiği zeminler kolay temizlenebilir malzeme ile 

kaplanırken diğer zeminler ahĢap parke ile kaplanmalıdır. Eğitim ortamlarında ise 

merkezlerin özelliklerine göre döĢemesinde yumuĢak veya sert malzeme kullanılmalıdır 

(Demiriz, UlutaĢ ve Karadağ, 2011). 

 Eğitim ortamları düzenlenirken öğrenme merkezlerinin çocuğun özgürlüğünü ve 

öğrenmesini sağlayıcı Ģekilde düzenlenmesi gerekmektedir (Özdemir Beceren, 2014). 

Eğitim ortamına konulacak tüm masa, sandalye, dolap vb. eĢyaların o sınıfta eğitim 

görecek çocukların boyuna, ilgi ve ihtiyacına göre belirlenmesi gerekmektedir (Bilgin, 

2011). Eğitim ortamı çocukların ilgilisini çekebilecek Ģekilde düzenlenmiĢ, 

düzenlenirken sesli-sessiz merkez ayrımına dikkat edilmiĢ merkezlerden oluĢmalıdır. 

Merkezlerde bulunan malzemeler, çocukların kolaylıkla ulaĢabileceği Ģekilde 

yerleĢtirilmeli ve ayrıca kullanıma uygun Ģekilde düzenlenmiĢ olmalıdır. Merkezlere 

bölünen eğitim ortamı her bir çocuğa yaklaĢık 1-5 m
2
'lik kapalı alan düĢmelidir. Her 

çocuğun eğitim ortamı içerisinde kendi malzemelerini koyabileceği dolabı bulunmalı, 

böylece mülkiyet kavramı da geliĢtirilmelidir. Eğitim ortamı ile çocukların 

gereksinimlerini giderebileceği tuvalet arasında bağlantı kurulmuĢ olmalı ve çocukların 

malzemelerini, etkinliklerini muhafaza edileceği bir depo bulunmalıdır (Poyraz ve Dere, 

2006).  

 Okul binalarının tek katlı olarak seçilmesi güvenlik ve programın ayrılmaz bir 

parçası olan açık hava oyunlarına ulaĢmak için oldukça yararlıdır. Okul Öncesi ve 
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Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği 90. Madde'de " eğitim kurumlarındaki, eğitim 

etkinliklerinin sağlıklı ve uygun bir ortamda gerçekleĢtirilebilmesi için oyun alanı ile 

bahçenin bulunması ve amacına uygun olarak düzenlenmesi esastır. Bu düzenlemeler 

yapılırken; trafik eğitim pisti, kum havuzu, bahçe oyun araçları ayrıca çocukların fen ve 

doğa çalıĢmaları yapabilmeleri için yeterli toprak alan bulundurulmasına özen 

gösterilir" Ģeklinde belirtilmiĢtir (MEB, 2014b). 

 Okul öncesi eğitim ortamı çocuklara kendi dünyalarında deneyim ve yaratıcılık 

için zaman ve fırsatlar vermeli, onlara sosyal, güvenli ve canlandırıcı bir ortam 

sağlamalıdır. Eğitim ortamı sadece fiziksel güvenlik açısından değil duygusal güvenlik 

açısından da çocuğa destek olmalıdır. Bu doğrultuda düzenlenecek eğitim ortamının, 

çocuklarda doğallık, emin ve güvenli yalnız kalma ihtiyacını karĢılaması; zevk alma, 

dinlenme ve rahatlama fırsatlarını içermesi; yetenekleri ve ilgilerine yönelik materyal 

barındırması; sosyal etkileĢim olanağı sağlaması ve kültürel farklılıklar içermesi 

gerekmektedir (Zembat, 2007). 

 Okul öncesi eğitim ortamları çok amaçlı kullanıma yönelik ortamlardır ve farklı 

öğrenme merkezlerinden oluĢmaktadır. 2006 yılı Okul Öncesi Eğitimi Programı'nda ilgi 

köĢeleri olarak belirtilen ortamlar 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı'nda öğrenme 

merkezleri olarak düzenlenmiĢtir (Özdemir Beceren, 2014). Öğrenme merkezleri 

çocukların serbest oyun oynama gereksinimlerini karĢılamak için düzenlenmiĢ, günlük 

eğitim akıĢında yer alan etkinliklerde ele alınan kazanım ve göstergeler doğrultusunda 

seçilmiĢ farklı materyalleri de barındıran, birbirinden çeĢitli malzemelerle (çocuk 

boyundaki dolap/raflar, pano, farklı renkte halılar, yer döĢemeleri veya yere yapıĢtırılan 

bantlar, vb.) ayrılmıĢ olan oyun alanlarıdır. Okul öncesi eğitimi kurumlarında bulunması 

önerilen merkezler; blok, kitap, müzik, sanat, fen ve dramatik oyun merkezleridir. 

Sınıfta bulunan merkezlerin adlarının ve sembollerinin bulunduğu farklı renklerde 
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kartlar hazırlanarak ait olduğu merkezde çocukların görebileceği bir yere asılmalı veya 

yapıĢtırılmalıdır (MEB, 2013b). 

  Eğitim ortamlarının düzenlenme Ģekli çocuklara bir takım örtük mesajlar 

iletebilmektedir. Eğitimde kaliteye ulaĢabilmek için ise bu örtük mesajların hangi 

yollarla verilebileceğinin belirlenmesi yararlı olacaktır. Richard (1998) tarafından 

belirtilen mesaj-çevre iliĢkisi bağlamında fiziksel ortamın çocuklar için hangi anlamı 

ifade ettiğini ortaya koyan tablo Kıldan (2007) tarafından uyarlanmıĢtır. Tablo 2.1.'de 

mesaj-çevre iliĢkisine göre çocuğun aldığı mesaj ve eğitim ortamının özellikleri 

verilmiĢtir. 

Tablo 2.1. 

Mesaj-Çevre İlişkisine Göre Çocuğun Aldığı Mesaj ve Eğitim Ortamının Özellikleri 

Çocuğun Aldığı Mesaj   Eğitim Ortamının Özellikleri 

Burası güvenli rahat bir 

Alandır 

Oda düzenli bir Ģekilde bölümlenmiĢtir ve raflar çocukların görüĢ açısına uygundur. 

Çocuklara uygun masa, sandalye ve dinlendirici bir halı vardır. Sınıf içinde ve dıĢında 

temiz, rahat hareket edecek alan vardır. Her çocuk için, kiĢisel olarak kendilerini güvende 

hissedecekleri alan vardır. Çocuklar öğretmenlerini, öğretmenler de çocukları daima 

görebilirler. Sınıf temiz ve derli toplu görünür 

Ben buraya aidim 

ve ben değerliyim 

Resim ve diğer materyaller çocukların ailelerini, dillerini, kültürlerini ve toplumu 

yansıtır. Çocukların yaptıkları çalıĢmaların saklanabileceği bölümler vardır. Çocuklar, 

sınıfın bazı yerlerinde çalıĢmalarını görebilirler ve ayrıca isimlerini buralarda bulabilirler. 

Ben arkadaĢlarımla 

paylaĢabilirim. 

Sınıf, çocukların küçük gruplarla birlikte çalıĢabileceği Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Materyaller grup olarak paylaĢılır ve kullanılır, ayrıca yeterince materyal de vardır. Sınıf 

dıĢında ayrılan bölümler çocukların iĢbirliğiyle oynayabilecekleri Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Beklentimin ne 

olduğunu bilirim 

Her Ģey çocukların kolayca ulaĢabileceği yerde, temiz ve tertiplidir. Materyallere 

ulaĢmak oldukça kolaydır. 

Burada çalıĢmak ilginç olabilir. 

Sınıf ve sınıf içerisindeki materyaller çekici, ilginç bir Ģekilde organize edilir. 

Oyuncaklar, kitaplar, obje ve koleksiyon gibi o diğer materyaller çocukların keĢfedip, 

araĢtırabileceği Ģekilde tasarlanmıĢtır. Yazı araçları, bloklar, sanat ve yapısal materyaller, 

çocukları yazmaya, boyama ve inĢa etmeye cesaretlendirir. 

Ġhtiyacım olan Ģeyleri bulabilirim. 

Materyaller mantıksal olarak organize edilir. Küçük resimlerle (kelime, resim ve 

sembolleri içeren) oyunlar isimlendirilir. Materyallerin yerleri gösterilerek raflara 

kaldırılır. 

Ben yeni Ģeyler yapmaya çabalıyorum. 

Çocuk ve yetiĢkinlerin grup ya da bireysel olarak birbirlerini etkilemede ortam uygundur. 

YaĢantılar benzer materyal ve araçlarla farklı öğrenme yollarını sağlar. Kitap ve resimler 

yeni insan, yer ve olayları ortaya çıkarır. 

 Kaynak: Richard (1998)'den uyarlayan Kıldan (2007)'nin Okulöncesi eğitim 

ortamları. Kastamonu Eğitim Dergisi, 15(2), 501-510.  



31 
 

 Çocuğun aldığı mesaj belirtilen eğitim ortamının özelliklerine göre 

değiĢmektedir. Çocukların alacağı mesajların olumlu olabilmesi içim sınıfların eğitim-

öğretimi destekleyecek biçimde düzenlenmesi gerekmektedir. Eğitim-öğretim ortamının 

çocuğun becerilerini destekleyici olması, çocukların kendi özgür ortamları içerisinde 

öğrenmeyi sağlaması, çocuğun eğitim ortamında kendisini rahat ve güvende hissetmesi 

ve ortamın öğrenmeyi sağlayacak biçimde dikkat çekmesi, eğitim-öğretim ortamının 

vermek istediği asıl mesaj olmalıdır.  

 2.1.5.2.2. Öğretmen- çocuk iletişimi. Öğretmen çocuk iletiĢiminde, çocuklarla 

yakın ve uzun süreli etkileĢimde bulunan öğretmenin  asıl görevi olan "öğrenmeyi 

kolaylaĢtırma" nın yanına ek olarak çocuğa model olma, rehberlik yapma gibi görevleri 

de yerine getirmesi gerekmektedir. Nitelikli bir öğretmenin bulunmadığı eğitim 

sisteminde ise eğitimde kaliteden bahsetmek çok doğru olmayacaktır (Açıkgöz, 2005).  

 Okul öncesi öğretmeni, çocukların okulda en yakını olup çocuğun eğitim ve 

öğretiminden sorumludur. Bir okul öncesi eğitim kurumunda kalitenin sağlanmasında 

malzemelerden ve programdan daha önemli olan öğe öğretmendir. Öğretmenin kalite 

düzeyini olumlu yönde etkileyebilmesi için öğretmen-çocuk iletiĢiminin olumlu Ģekilde 

sağlanmıĢ olması gereklidir (Zembat, 2007). 

 Eğitim ortamında olumlu bir iletiĢim ortamı oluĢturabilmek için öğretmenin 

tutarlı olması, sınıf hakimiyeti ve çocuklar arasındaki iletiĢimi iyi gözlemlemesi 

önemlidir. Çocukların fikirlerini rahatça ifade edebileceği ortamlar sınıf içinde olumlu 

iletiĢimin sağlanması için ilk adımdır. Etkili ve iyi bir iletiĢim için konuĢma dilinin 

anlaĢılır olması gerekmektedir. Öğretmen ses tonu ve vücut diliyle, çocuklar üzerinde 

doğrudan bir etkiye sahip olmaktadır. Öğretmenin sözlü iletiĢimin yanı sıra sözsüz 

iletiĢimi de kullanması çocukları anlayabilmek açısından oldukça etkilidir. Öğretmenin 

çocuklarla sağlıklı iletiĢim kurabilmesi model olduğu çocukların da sağlıklı iletiĢimi 
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öğrenip çevresiyle bu tip bir iletiĢim kurabilmesi açısıdan önemlidir. Ġyi bir öğretmen 

eğitim-öğretim sırasında ipucu, pekiĢtireç, dönüt ve düzeltmeleri kullanarak öğrencilerin 

etkinliklere katılmasını sağlar ve sınıf içi iletiĢimi güçlendirir (Özen, 2012). 

 Öğretmenin çocuklarla olan iletiĢim ve etkileĢim Ģekli sınıf atmosferi ve çocuk 

davranıĢlarını etkilemektedir. Olumlu sınıf atmosferinin oluĢması ise sınıf ortamında 

istenen bir durumdur. Bu sayede çocuklar ve öğretmen birbirlerine daha açık olabilecek, 

aralarındaki etkileĢim güçlenecek, birbirlerini daha iyi anlayabileceklerdir. Böylece 

eğitim ortamının içerisinde öğrenmeyi ve eğitimi zorlayacak ve ortamı negatif yönde 

etkileyecek etmenler bulunmayacak ve eğitim ortamının kalitesi üzerinde olumlu bir 

durum oluĢacaktır. Sınıf atmosferinin olumlu olması ve davranıĢların olumlu yönde 

gösterilmesi ile de eğitimin kalitesi üzerinde olumlu bir etki oluĢacaktır (Çınkır, 2004).  

 Pianta ve Hamre (2009)'ye göre, öğretmen-çocuk iletiĢimi üç ayak üzerinde inĢa 

edilmiĢtir. Bunlar: duygusal destek (olumlu/olumsuz sınıf iklimi, öğretmenin 

duyarlılığı, çocukların bakıĢ açısına saygı), sınıf düzeni (davranıĢ yönetimi, üretkenlik, 

öğretimsel teknikler) ve öğretimsel destektir (prosedür ve beceriler, içeriğin anlaĢılması, 

analiz ve problem çözme, geri bildirimin kalitesi). Yani öğretmen ve çocuk arasındaki 

iletiĢimin sağlıklı olabilmesi için öğretmen çocuk arasında mutlaka duygusal destek 

kurulmuĢ olmalıdır. Öğretmen çocukların fikirlerine saygı duyabilmeli, sınıfta 

demokrasiyi benimsemeli, çocukların isteklerini göz önünde bulundurabilmelidir. Sınıf 

düzeninin sağlanmıĢ olması bu iletiĢimin aksamamasına neden olmaktadır. Sınıf 

düzenini sağlayabilmek için ise gerekli öğretim yöntemlerini çocuklarla etkileĢiminde 

kullanabilmeli, çocukların dikkatini çekebilmeli ve onların davranıĢlarını disiplinle 

değil olumlu sınıf atmosferi ile beklenilen düzeye getirebilmelidir. Ve öğretmenin asıl 

yapmaya çalıĢtığı öğretme iĢlemi içinde öğretimsel desteği sağlaması öğretmen-çocuk 
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iletiĢiminde etkili olmaktadır. Bir baĢka deyiĢle çocuğa verilen geri bildirimler, yapılan 

açıklamalar da öğretmen-çocuk iletiĢiminin niteliğini belirlemektedir. 

 ĠĢlevsel kalitenin göstergelerinden olan öğretmen-çocuk etkileĢimi ile ilgili 

yapılan çeĢitli araĢtırmalar bulunmaktadır. Burchinal, Vandergrift, Pianta ve Mashburn 

(2010) SED‟i düĢük olan bölgelerde üç- dört yaĢ çocuklarının devam ettiği kurumların 

kalitelerini incelmiĢlerdir. ÇalıĢmaya düĢük gelirli ailelerden gelen 1129 çocuk 671 okul 

öncesi eğitim sınıfı katılmıĢtır. ÇalıĢma için düĢük gelirli ailelerin seçilme sebebi erken 

müdahale programlarının çocuklar üzerindeki olumlu etkisi ve dezavantajlı durumları 

ortadan kaldırabilmesidir. ÇalıĢmada çocuk öğretmen etkileĢiminin kalitesi ve bu kalite 

durumunun çocuklar üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. EtkileĢimin kalitesini ölçebilmek 

için Pianta, La Pro ve Hamre (2004) tarafından geliĢtirilen Classroom Assesment 

Scoring System- Sınıf Değerlendirme Puanlama Sistemi (CLASS) ölçeği kullanılmıĢtır. 

CLASS öğretmen-çocuk etkileĢimini iki boyutta değerlendiren bir ölçektir. Ġlk boyut 

olarak eğitimin kalitesi, ikinci boyut ise duygusal destek kalitesidir. Yapılan analizler 

sonucunda çocuk-öğretmen etkileĢiminin kalitesinin yüksek olmasının çocukların 

akademik ve sosyal performanslarını olumlu yönde etkilediği bulunmuĢtur.  

 Pianta ve Stuhlman (2004), öğretmen-çocuk iliĢkilerindeki yakınlık ve çeliĢki ile 

çocukların birinci sınıftaki sosyal ve akademik becerileri arasındaki iliĢkileri, 490 çocuk 

üzerinde incelemiĢtir. Öğretmen-çocuk iliĢkilerinin değerlendirilmesi Student-Teacher 

Relationship Scale- Öğretmen-Öğrenci ĠliĢki Ölçeği (STRS) uygulanarak elde 

edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan çocukların geliĢimlerini belirleyebilmek için de akademik 

baĢarı düzeyleri, problem davranıĢ düzeyleri, dil geliĢim yetkinlikleri, sosyal yetkinlik 

düzeyleri belirlenmiĢ ve sosyal yetkinliklerini belirlemek için gözlem yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğretmen- çocuk iliĢki kalitesinin, çocukların birinci sınıf 

becerilerini belirlediğine ve çocukların okul baĢarısı için gerekli becerileri edinme 
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yeteneklerinde, öğretmen-çocuk iliĢkilerinin de önemli bir rol oynadığını 

göstermektedir. 

 McCormick ve arkadaĢları (2013), yaptıkları boylamsal çalıĢmada okul 

öncesindeki öğretmen-çocuk iliĢkisi ile ilkokuldaki matematik ve okuma baĢarıları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 324 alt sosyo-ekonomik düzeyden gelen 

çocuk 112 okul öncesi ve birinci sınıf öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırma da çocuk- 

öğretmen iletiĢimi Student–Teacher Relationship Scale (STRS) ile ölçmüĢlerdir. 

AraĢtırma sonucuna göre; anaokulundaki yüksek kaliteli öğretmen-çocuk iliĢkilerinin 

birinci sınıftaki matematik baĢarısı üzerinde önemli bir etkisi olduğu tespit edilirken 

okuma baĢarısı üzerine etkisi olmadığı tespit edilmiĢtir. 

 2.1.5.2.3. Eğitim programı. Okul öncesi eğitimin amaçlarının 

gerçekleĢtirilebilmesi iyi planlanmıĢ etkinliklerin kurumlarda uygulanabilmesi ile 

mümkün olmaktadır. Okul öncesi eğitim kurumlarında uygulanan eğitim programları 

okul-çocuk-aile üçgeninde gerçekleĢtirilen tüm yaĢantıları içermektedir. Bu noktada 

önemli olan; okulun belirlediği hedeflere ulaĢabildiği, çocuğun eğitim gereksinimlerini 

karĢılayabildiği ve ailenin beklentilerine karĢılık bulabildiği eğitim programlarının 

hazırlanması ve uygulanmasıdır. Bunun için ise kaliteli okul öncesi eğitim 

programlarına ihtiyaç duyulmaktadır (Güven, 2015).  

 Okul öncesi eğitim programları değiĢik Ģekilde tanımlanabilmektedir; fakat en 

sık Ģekilde okul öncesi eğitim programları, planlanmıĢ eğitsel deneyimlerin küçük 

yaĢtaki çocukların öğrenmeleri için hazır hale getirilmesidir. Okul öncesi eğitim 

kurumlarının baĢarılı ve verimli olabilmeleri, ihtiyaçlara, çevreye ve amaçlara uygun 

olarak hazırlanmıĢ programlı çalıĢmaya bağlı olmaktadır (Zembat, 2007). 

 Nitelikli bir eğitim programı, çocukların yaĢ, geliĢim ve eğitim gereklerinden 

yola çıkarak bütün geliĢimlerini destekleyecek biçimde planlanmalıdır. Bütün 
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çocukların eğitime katılımı hedeflenmeli ve çocukların arasındaki iliĢkinin kalitesine 

dikkat edilmelidir. Program, yalnızca hedefler ve etkinliklerin planlanmasından ibaret 

olarak düĢünülmemelidir. Günlük eğitim programı aynı zamanda materyal seçimi, 

hazırlığı ve kullanımında uygulanan yöntem ve teknikleri, eğitim ortamının 

düzenlenmesini, etkinlikler arasındaki geçiĢ ve değerlendirmeyi de kapsamaktadır. 

Güven (2015)'e göre, eğitim programının amacı, sadece davranıĢ değiĢikliği oluĢturmak 

değil aynı zamanda çocuğun yaĢadığı çevrenin sosyo-ekonomik koĢullarını da göz 

önünde tutarak onun eğitim gereksinimlerini farklı etkinlikler aracılığıyla desteklemek 

ve gidermektir. 

 Günümüzde geliĢimsel özellikleri destekleyen ve bireysel farklılıkları 

önemseyen eğitim modelleri de giderek yaygınlaĢan Ģekilde kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Bu eğitim modellerinin genel olarak felsefesi çocuklarda var olan potansiyeli en üst 

düzeyde kullanmayı sağlayacak altyapıyı oluĢturmaktır. Bu temel felsefe için ise ayrı 

eğitim programları ile eğitim vermektedirler. Belirtilen eğitim modelleri ve eğitim 

programlarına örnek olarak; Head Start, Montessori, Reggio Emilia, High Scope, Bank 

Street yaklaĢımları verilebilir. Bu yaklaĢımların eğitim programlarını kullanan 

kurumlarda eğitim gören okul öncesi dönem çocuklarının geliĢimsel sonuçlarının 

olumlu yönde etkilendiği birçok araĢtırma aracılığıyla saptanmıĢtır (ġahin, D., 2012). 

 Ülkemizde ise 2012-2013 Eğitim ve Öğretim yılında ilgili Genel Müdürlükçe 

belirlenen illerdeki eğitim kurumlarında, pilot uygulamalar gerçekleĢtirilip uygulama 

sonuçları doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Bu uygulamaların sonucunda 

"Okul Öncesi Eğitim Programı" 2013- 2014 Eğitim ve Öğretim yılından itibaren 

ülkemizde uygulanmak üzere kabul edilmiĢtir. MEB (2013b) tarafından; 

"Okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden çocukların zengin öğrenme 

deneyimleri aracılığıyla sağlıklı büyümelerini; motor, sosyal ve duygusal, dil ve 
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biliĢsel geliĢim alanlarında geliĢimlerinin en üst düzeye ulaĢmasını, öz bakım 

becerilerini kazanmalarını ve ilkokula hazır bulunmalarını sağlamak amacı ile 

geliĢtirilmiĢtir. Program, çocukların geliĢimlerini desteklemesinin yanı sıra 

bütün geliĢim alanlarında görülebilecek yetersizlikleri önlemeyi amaçladığından 

destekleyici ve önleyici boyutları olan çok yönlü bir program olma özelliği 

taĢımaktadır" olarak belirtilmiĢtir (MEB, 2013b, s.14). 

 Programın temel özellikleri ise çocuk merkezli, esnek, sarmal, eklektik, dengeli, 

oyun temelli, yaratıcılığın ön planda, keĢfederek öğrenmenin öncelikli olması, günlük 

yaĢam deneyimlerinin ve yakın çevre olanaklarının eğitim amaçlı kullanılmasını teĢvik 

etmesi, temaların/ konuların amaç değil araç olması, öğrenme merkezlerinin önemli 

olması, aile eğitimine önem vermesi, değerlendirmenin çok yönlü olması, özel 

gereksinimli çocuklar için uyarlamalara yer vermesi ve rehberlik hizmetlerine önem 

vermesidir (MEB, 2013b).  

  2.1.5.2.1. Aile katılımı. Urie Bronfenbrenner (2005), son yirmi yıldır okul öncesi 

eğitimde öne çıkan çocuk geliĢimi üzerindeki bağlamsal etkileri açıklayan ekolojik 

sistem teorisini ortaya koymuĢtur. Bu teoriye göre çocuğun biyolojik olarak getirdiği 

eğilimler, çevresel faktörlerle birleĢerek geliĢimini Ģekillendirmektedir. Çünkü çocuk 

içinde bulunduğu sosyal yapıları etkilediği gibi, bu sosyal yapılardan da 

etkilenebilmektedir (akt. Berk, 2013). Bronfenbrenner, çocuk geliĢiminin 

açıklanmasında; ailenin, yerel sosyal hizmet kurumlarının, okulların, devletlerin, 

medyanın ve aktüel politik düĢüncelerin her birinin bir bütün olarak dikkate alınması 

gerektiğini belirtmektedir. GeliĢimi etkileyen bu unsurları ise dört katman olarak ifade 

etmiĢtir. Ġlk katman mikrosistem; çocuğun hemen yakın çevresindeki tüm kurum ve 

deneyimleri içeren geliĢim üzerinde etkisi olan (aile, okul, öğretmen, akranlar vb.) 

çevresel etmenleri kapsamaktadır. Ġkinci katman mezosistem; mikrosistem içerisindeki 
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kiĢiler ve organizasyonlar arasında ara bağlantılardan oluĢan ve çocuğun geliĢimi 

üzerinde etkili olan (aile-öğretmen iletiĢimi, okul öncesi eğitim kurumları vb.) etmenleri 

kapsamaktadır. Eksosistem; gerçekte çocukların yaĢamına temas etmeyen fakat dolaylı 

olarak çocukların deneyimlerini etkileyen (maaĢ, adli hizmetler sınıfı vb.). Son olarak 

makrosistem; temel ana değerler, ideolojiler, kanunlar, dünya görüĢleri ve belirli bir 

kültür ya da topluluğun geleneklerini içeren geliĢimi etkileyen etmenleri kapsamaktadır 

(Trawick-Swith, 2013). 

 Bu bağlamda, önemi her geçen gün daha iyi bir Ģekilde anlaĢılan okul öncesi 

eğitim içerisinde okulun rolü ve ailelerin eğitim sürecine katılmasının önemi de fark 

edilmektedir. Okul öncesi eğitim çalıĢmalarında ele alınması temel konulardan birisi de 

anne-babaları bilgilendirmek, çocuklarının tüm alanlarda geliĢimleri için anne-babalara 

rehberlik etmek olmalıdır. Bu sayede aileler çocukları ile daha iyi iliĢkiler kurabilecek 

ve çocuklarının da geliĢimlerine katkı sağlayacaktır (Bilgin, 2015). 

  Aile katılımı, okul öncesi öğrenme ortamı için, büyük öneme sahip olan diğer 

boyuttur. Okul öncesi eğitim kurumu sadece çocuğa hizmet veren yer değil, aynı 

zamanda okul-aile iĢbirliğinin var olduğu ortamdır. Okul öncesi eğitim kurumunda 

gerçekleĢtirilen öğrenmeler okul- aile arasındaki olumlu iliĢkiler ile okul dıĢında da 

pekiĢtirilerek, kalıcı öğrenmeler sağlanabilir (Aksoy, 2009). Okul öncesi dönem eğitim 

programlarının etkisinin uzun ömürlü olmasının aileye verilen destek programlarla 

sağlanabileceğine inanılmaktadır (Tümkaya, 2012). 

 Okul öncesi dönem çocuğunun geliĢiminin bütün olarak sağlanabilmesi için ise 

okul öncesi eğitim kurumundaki öğretmenlerin yapılabileceği çalıĢmalar; farklı yöntem 

ve teknikler kullanarak aile eğitimi düzenleme, telefon görüĢmeleri, mesaj, kitapçıklar, 

görsel iĢitsel kayıtlar, fotoğraflar, duyuru panoları, bültenler, haber mektupları, 

yazıĢmalar, toplantılar, okul ziyaretleri, geliĢ- gidiĢi zamanları internet temelli 
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uygulamalar ve dilek kutuları aracılığı ile iletiĢim etkinlikleri planlama ve ev ziyaretleri 

düzenleme olarak belirtilmiĢtir (MEB, 2013c). 

 KağıtçıbaĢı, Sunar, Bekman ve Cemalcılar (2005) tarafından gerçekleĢtirilen 22 

yıllık boylamsal çalıĢmaya 133 kiĢi katılmıĢtır. Eğitim amaçlı olarak okul öncesi 

kurumuna ve  annesi eğitim programlarına devam etmiĢ çocuklar ile sadece bakım 

amaçlı olarak okul öncesi eğitim kurumuna katılmıĢ çocukların okula devam süresi, dil 

geliĢimleri, üniversite öğrenimleri, iĢe baĢlama yaĢları, mesleki statüleri, aylık hane 

gelirleri, sosyal katılımları karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda eğitim amaçlı okul 

öncesi eğitim kurumlarına devam eden çocuklar ve anneleri aracılığıyla evde destek 

verilen çocukların akademik baĢarı (okula devam süresi, üniversite öğrenimi okuldan 

ayrılma nedenleri, kelime bilgi testindeki performans), sosyo-ekonomik baĢarı (gelir 

karĢılığında çalıĢmaya baĢlama yaĢı, mesleki statü, aylık hane gelirleri) ve sosyal 

katılımda kontrol grubundaki çocuklara göre daha ileri düzeyde bulunmuĢlardır. Bu 

durumun nedenleri; ailelerin eğitimlere katılmaları ile birlikte okul-ev arasındaki 

iletiĢimin sağlanması, ailelerin çocuklara nasıl davranacakları konusunda doğru bilgilere 

ulaĢmaları ve doğru Ģekilde etkileĢimi sağlayabilmeleri olarak düĢünülebilir.  

 Bu bağlamda okul öncesi eğitim kurumlarında çocukların geliĢimlerini 

desteklemek için okul aile iĢbirliği önem kazanmakta ve okul öncesi eğitim 

kurumlarının kalite düzeylerine etki etmektedir. Aile katılımı olmaksızın ise eğitimde 

kaliteye ulaĢmak mümkün gözükmemektedir (Güler, 2012). 

2.1.6. NAEYC (Erken Çocukluk Eğitimi Ulusal Birliği) Standartları  

 Amerika BirleĢik Devletlerinde okul öncesi eğitim kurumlarında kalite 

akreditasyonunu sağlayan NAEYC (Erken Çocukluk Eğitimi Ulusal Birliği) standartları 

okul öncesi eğitim süreci boyunca fiziksel duygusal, sosyal ve biliĢsel geliĢim alanlarını 

bir bütün halinde destekleyen programın tercih edilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. 
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Bu standartlara göre, kalite kriterleri birçok özelliği kapsamaktadır. Bu özellikler; 

personel ve çocuklar arasındaki etkileĢim, program, okul–aile etkileĢimi, öğretmen 

nitelikleri ve geliĢimleri, öğretim biçimleri, fiziksel ortam, sağlık ve güvenlik ve 

beslenmedir (NAEYC, 2009).   

 NAEYC kalite standartları ve açıklamaları Tablo 2.2'de verilmiĢtir. 

Tablo 2.2. 

NAEYC Kalite Standartları ve Açıklamaları 

Standartlar Kalitenin ĠĢaretleri 

Fiziksel Ortam 

Ġç mekanın temizliği, iyi durumda olması, iyi ıĢıklandırılması ve 

havalandırılmasını içerir. Sınıf zengin materyallerle donatılmıĢ, ilgi köĢelerine 

ayrılmıĢtır. Bulunması gereken materyal örnekleri; "mıĢ gibi oyun" materyalleri, 

bloklar, fen ve matematik oyunları, yapbozlar, kitaplar, sanat ve müzik merkezi 

materyallerdir. Bahçe ise çitlerle çevrili, oyun araçları, tırmanma araçları, 

bisikletler ve kum havuzu ile donatılmıĢtır. Ayrıca sınıfta çocuk baĢına düĢen 

kapalı alanın yüksek olması da kalite ölçütlerindendir. 

Grup Büyüklüğü 
Anaokullarında 18-20 çocuk ve iki öğretmen kalite için uygun grup 

büyüklüğüdür. 

YetiĢkin/ Çocuk Oranı Anaokullarına bir öğretmen 8-10 çocuktan sorumludur. 

Günlük Etkinlikler 

Çocuklar genellikle bireysel ya da küçük gruplar halinde çalıĢırlar. Kendi 

etkinliklerini seçerler ve kendi yaĢantıları yoluyla öğrenmelerini 

gerçekleĢtirirler. Öğretmen çocukların etkinliklere katılımlarını düzenler ve 

çocuklarını bireysel farklılıklarını kabul edip onların geliĢimlerine uygun 

etkinlikler planlar. 

Personel-Çocuk 

ĠletiĢimi 

Öğretmen çocukların arasındadır, sınıfta pozitif bir atmosfer hakimdir,iliĢkiler 

içtendir. Öğretmen çocuklara sorular sorar, önerilerini dinler, onlarında 

kendilerini ifade etmesine fırsat verir. Öğretmen model olma, beklenen 

davranıĢların sıklığını arttırmak için teĢvik etme gibi olumlu rehberlik 

tekniklerini kullanır. 

Öğretmen Nitelikleri 
Öğretmen, erken çocukluk eğitimi, çocuk geliĢimi ya da iliĢkili bir alanda 

uzmanlaĢmayı gösteren lisans derecesine sahip olmalıdır. 

Okul-Aile ĠletiĢimi 
Aileler, gözlem ve aile katılımı için teĢvik edilirler. Ayrıca öğretmen çocukların 

geliĢimleri ve davranıĢları hakkında ailelerle sıklıkla görüĢür. 

Lisanslama ve 

Akreditasyon 

Okul öncesi eğitim kurumlarının resmi lisansa sahip olması zorunludur. 

Gönüllü olanlar akreditasyon alabilir. 

 Kaynak: Coople ve Bredekamp (2009)'dan akt. Berk (2013)'ün Bebekler ve çocuklar doğum 

öncesinden orta çocukluğa. Ankara: Nobel Akademik Yayıncılık Eğitim DanıĢmanlık.  
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 NAEYC standartları okul öncesi eğitim kurumlarda belirli standartları 

oluĢturabilmek ve çocukların kaliteye eriĢimini erken çocukluk eğitimi döneminde 

sağlayabilmek için oluĢturulmuĢ standartlardır. NAEYC Akreditasyon Performans 

Kriterleri‟ne göre; fiziksel ortam, grup büyüklüğü, yetiĢkin-çocuk oranı, günlük 

etkinlikler, personel çocuk iletiĢimi, öğretmen nitelikleri, okul-aile iletiĢimi, lisanslama 

ve akreditasyon eğitimin kalitesinde belirleyici kriterlerdir. Bu standartların 

oluĢturulması ve kurumlarda bu standartların uygulanması herkes için eĢit eğitim 

fırsatını yaratmakta ve dezavantajlı bölgelerden gelen çocuklar için eĢitlik fırsatı 

oluĢturmaktadır. Ülkemizde de yaĢam becerilerini kazanabilmek ve geliĢimin istenilen 

nitelikte sağlanabilmesi için gerekli olan okul öncesi eğitim ile ilgili belirli standartların 

oluĢturulması okul öncesi eğitimde kaliteyi arttıracak ve her çocuk için eĢitlik fırsatı 

oluĢturacaktır. 

2.2. Okul Öncesi Eğitimde Kaliteyi Ölçmede Kullanılan Araçlar 

 Okul öncesi eğitimde kalite kavramının farklı tanımlandığı gibi kalitenin 

ölçümünde kullanılan araç ve yöntemlerin de farklı olduğu gözlenmektedir. 

Alanyazında yaygın olarak kullanılan kalite ölçme araçları “Erken Çocukluk Eğitim 

Ortamları Ölçme Aracı (ECERS), Bebek ve Yürüme Çağı Çocuklar Ġçin Eğitim Ortamı 

Ölçme Aracı (ITERS-R), Çevrenin Ölçümü Ġçin Ev Gözlem Aracı (HOME) ve Bakım 

Çevresinin Gözlem Kaydı Aracı (ORCE) ile ilgili bilgiler ve özellikleri aĢağıda 

açıklanmıĢtır.  

2.2.1. Erken Çocukluk Eğitim Ortamları Ölçme Aracı (ECERS) 

Okul öncesi eğitimin iĢlevsel kalitesini ölçmek için Harms ve Clifford (1980) 

tarafından geliĢtirilen "Early Childhood Environment Rating Scale" (ECERS) okul 

öncesi eğitim ortamını, ortamdaki günlük faaliyetleri ve etkileĢimleri inceleyen bir 

ölçme aracıdır. GeliĢime uygun etkinlikleri temele alıp, okul öncesi eğitim ortamını 
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oluĢturan çok çeĢitli çevresel özellikleri dikkate alarak kaliteyi değerlendirmektedir 

(Harms ve Clifford, 1980). Ölçme aracının orijinal versiyonunun geçerlik çalıĢması için 

okul öncesi eğitim üzerine eğitim almıĢ Amerika'da ulusal seviyede görev yapan yedi 

uzmanın görüĢü alınmıĢ ve okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel kalitesini ölçmeye 

uygun olduğu belirtilmiĢ, iç tutarlılık sayısı 0.86 olarak hesaplanıp, güvenirlik katsayısı 

olarak yorumlanmıĢtır (Harms ve Clifford, 1980).  

 ECERS, öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar, mobilya ve araçlar, dil ve 

kavramlar ile ilgili ekinlikler, motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler, yaratıcılıkla ilgili 

etkinlikler, sosyal becerilere yönelik etkinlikler, çalıĢan ve veli ihtiyaçları ile ilgili 

toplam yedi alt boyuttan ve bu boyutlarla ilgili toplam 37 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçekte yer alan alt ölçekler ve maddeleri;  

 Öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar; KarĢılama ve uğurlama, yemek ve 

kahvaltı uyku veya dinlenme, tuvalet ve temizlik alanları, kiĢisel bakım  

 Mobilya ve araçlar; Sınıf yemek, (uyku, depo, vestiyer araçları ve genel 

durum), sınıf (sınıf içi öğrenme araçları, masa, sandalye ve dolaplar), sınıf 

(dinlenme ve oturma alanları) sınıf düzenlenmesi, çocuklara yönelik dekorasyon                  

 Dil ve kavramlar ile ilgili etkinlikler; Dili anlamayla ilgili çalıĢmalar, dili 

kullanmayla ilgili çalıĢmalar, kavramlar, dilin günlük kullanımı                               

 Motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler; Küçük kas geliĢtirici çalıĢmalar, rehberlik,            

büyük motor geliĢimine yönelik alan, büyük motor geliĢimine yönelik araçlar, 

büyük motor geliĢimini destekleyici etkinlikler, rehberlik 

 Yaratıcılıkla ilgili etkinlikler; Sanat, müzik, blok, kum/ su alanları, dramatik 

oyun, program çizelgesi, rehberlik 
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 Sosyal becerilere yönelik etkinlikler; Çocukların tek baĢına kalabilecekleri 

alan, serbest oyun, grup etkinlikleri, kültürel farkındalık, etkileĢim kalitesi, 

kaynaĢtırma eğitimi 

 ÇalıĢan ve veli ihtiyaçları; ÇalıĢanlar için alanlar, mesleki geliĢim fırsatları,                           

toplantı alanı, aile katılımı olarak belirtilmiĢtir. 

 ECERS'in kaliteyle ilgili maddelerinin yedili derecelendirme ile ölçülebilmesi 

araĢtırmacıya maddelerle ilgili daha hassas bir değerlendirme imkânı verebilmektedir. 

Maddeler bir ile yedi arasında puanlandırılmakta ve kurum yetersizden mükemmele 

kadar bir puana sahip olmaktadır. Puanların değerlendirmesi; 1: yetersiz, 3: az yeterli, 5: 

iyi ve 7: mükemmel Ģeklinde yapılmıĢtır. 

 ECERS alanyazında yer alan pek çok araĢtırmada okul öncesi eğitim 

kurumlarının yapısal ve iĢlevsel kalite düzeylerini belirlemek için kullanılan, geçerliliği 

ve güvenirliği kabul edilen nicel veri sağlayan bir ölçektir. Çocukların gün içerisinde en 

fazla vakit geçirdiği ortamlardan olan eğitim ortamlarının kalitesinin arttırılması ve 

çocuklara geliĢimsel desteklerin doğru Ģekilde aktarılabilmesi ve kalite düzeylerinin 

geliĢimi nasıl etkilediği pek çok araĢtırmada temel noktayı oluĢturmaktadır. Hem 

ülkemizde hem de Dünya'da ECERS kullanılarak yapılmıĢ çok fazla araĢtırma 

bulunmaktadır (Auger, Farkas, Burchinal, Duncan ve Vandell, 2014; Blau, 2000; 

Bryant, Burchinal, Lau ve Spading, 1994; Buldu ve Yılmaz, 2005; Burchinal ve diğ., 

2000; Burchinal ve diğ., 2002; Burchinal ve diğ., 2008; Cassidy, Hestenes, Hegde, 

Hestenes ve Mims, 2005; Denny, Hallam ve Horner, 2012; Feyman, 2006; Göl-Güven, 

2009; Güçhan Özgül, 2011; Kalkan, 2008; Kalkan ve Akman, 2010; Howes ve diğ., 

2008; IĢıkoğlu, 2007; Mashburn, 2008; Molfese ve diğ., 2012; Pianta ve diğ., 2005; 

Solak, 2007; Sylva ve diğ., 2006; Sylva ve diğ., 2007; Tekmen, 2005).  Ayrıca ölçek 

ülkemizde de araĢtırmacılar tarafından Türkçeye çevrilmiĢ, geçerlilik ve güvenirlik 
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çalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir (BaĢtürk ve IĢıkoğlu, 2008). Ölçeğin olumsuz yönleri bir 

göstergeyi tam açıklayabilecek maddelerin bazen olmaması ya da kısıtlı zaman 

içerisinde sınıfta yapılanları gözlemleyen gözlemcinin anı yakalayamaması ve iliĢkileri 

aktaramamasıdır (Ishimine ve Tyler, 2014). 

2.2.2. Bebek ve Yürüme Çağı Çocuklar Ġçin Eğitim Ortamı Ölçme Aracı (Infants 

and Toddlers- ITERS-R) 

 Bebek ve yürüme çağı çocuklar için eğitim ortamı ölçme aracı (ITER-R), 

Harms, Cryer ve Clifford (1990) tarafından 30 aya kadar olan bebek ve çocukların 

eğitim gördüğü merkezleri kapsamlı bir Ģekilde değerlendirmek için tasarlanmıĢ bir 

ölçektir. Ölçek yaĢ grubu olarak en savunmasız dönem olan 30 ay ve alt yaĢ düzeyi için 

hazırlandığından çocuk sağlığını ve güveliğini sağlamada, dil için gerekli faaliyetleri 

değerlendirmede, uygun uyarımı belirlemede, sıcak ve destekleyici etkileĢim ortamının 

bulunup bulunmadığını değerlendirmeye uygun değerlendirme kriterlerini ön plana 

çıkmaktadır (Frank Porter Graham Child Development Institute, 2015). 

 Ölçek 39 maddeyi içeren yedi alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu alt boyutlar; alan ve 

mobilyalar, kiĢisel bakım rutinleri, dinleme ve konuĢma, etkinlikler, etkileĢim, program 

yapısı ve ebeveyn ve personeldir. Ölçek daha sonrasında gözden geçirilmiĢ ve ITERS-R 

adı altında revize edilmiĢtir (Frank Porter Graham Child Development Institute, 2015). 

 Yeniden gözden geçirilme aĢamasında ITERS maddelerine; çocukların dilini 

anlamaya yardımcı olmak; bilim ve doğa; bilgisayar, televizyon ve video kullanımı; 

serbest oyun; grup etkinlikleri; ebeveyn ve personel; personel sürekliliği, personel 

denetleme ve değerlendirme gibi maddeler eklenmiĢtir. Eklenen maddelerle ölçek daha 

fazla kapsayıcı ve kültürlere uygun hale getirilmiĢ böylece bilgilerin daha sağlıklı ve 

güvenilir Ģekilde aktarılması sağlanmıĢtır (Frank Porter Graham Child Development 

Institute, 2015). 
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Ölçme aracının gözden geçirilmiĢ versiyonunun güvenirlik çalıĢması için 2001 

ve 2002 yıllarında iki aĢamalı bir çalıĢma planlanmıĢtır. Ġlk aĢama pilot aĢama olarak 

belirlenmiĢtir. Bu aĢamada revize olmamıĢ ölçek kullanılarak, iki veya üçer kiĢilik 

gruplar halinde olan 10 eğitimli gözlemci dokuz kurumda 12 gözlem gerçekleĢtirmiĢtir. 

Bu gözlemlerden sonra, gözlemler sırasında çıkan sorunlarla alakalı ölçekte 

yapılanmaya gidilmiĢtir. Son aĢamada ise güvenirliğin belirlenebilmesi için daha ciddi 

bir çalıĢma yürütülmüĢtür. Bu aĢamada altı eğitimli gözlemci yardımı ile 45 eĢleĢtirilmiĢ 

gözlem yapılmıĢtır. Her gözlem yaklaĢık üç saat sürmüĢ ve devamında 20-30 dakika 

öğretmenle görüĢme yapılmıĢtır. Gözlemlerin yapılabilmesi için seçilen gruplar Kuzey 

Carolina kalite ödüllerinden bir- iki yıldıza sahip olanlardan 15 grup, üç yıldıza 15 grup 

ve dört- beĢ yıldıza sahip olanlardan 15 grup olacak Ģekilde seçilmiĢtir. Bu sınıflarda 

eğitim gören bebeklerden 15 grup 12 ay altı yaĢa sahip, 15 grup 12-24 ay arası ve 15 

grup da 18-30 aylık olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca merkezlerin tümü Kuzey Kaliforniya 

da merkez de bulunan kurumlar olarak seçilmiĢtir. EĢli gözlemler sonucunda bulunan 39 

maddede gözlemciler arasında toplam da %91.65 tutarlılık bulunmuĢtur. Ölçeğin iç 

tutarlılık sayısı 0.93 hesaplanıp, güvenirlik katsayısı olarak yorumlanmıĢtır (Frank 

Porter Graham Child Development Institute, 2015). 

ITERS-R; alan ve mobilyalar, kiĢisel bakım rutinleri, dinleme ve konuĢma, 

etkinlikler, etkileĢim, program yapısı ve ebeveyn ve personel ile ilgili toplam yedi alt 

boyuttan ve bu boyutlarla ilgili toplam 39 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte yer alan alt 

ölçekler ve maddeler: 

 Alan ve Mobilyalar; Kapalı alan, rutin bakım ve oyun için mobilya, rahatlama 

ve konfor Ģartları, oda düzenlemesi, çocuklar için sunum 
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 KiĢisel Bakım Rutinleri; KarĢılama ve uğurlama, yemekler ve aperatifler, uyku 

ve dinlenme, alt bezi değiĢtirme ve ihtiyaçlar, sağlık uygulamaları, güvenlik 

uygulamaları  

 Dinleme ve KonuĢma; Dili anlayabilmesi için çocuklara yardım, dili 

kullanabilmesi için çocuklara yardım, kitap kullanımı 

 Faaliyetler; Ġnce motor, aktif fiziksel oyun, sanat, müzik ve hareket, bloklar, 

dramatik oyun, kum ve su oyun, doğa/bilim, tv, video ve bilgisayar kullanımı, 

etkinlik çeĢitliliğini destekleme  

 EtkileĢim; Oyun ve öğrenmenin denetimi, akran etkileĢimi, personel-çocuk 

etkileĢimi, disiplin 

 Program Yapısı; Zaman kullanımı, serbest oyun, grup oyun etkinlikleri, engelli 

çocuklar için hükümler  

 Ebeveynler ve Personel; Ebeveynler için hükümler, personelin kiĢisel 

ihtiyaçları için hükümler, personelin profesyonel ihtiyaçları için hükümler, 

personel arasında etkileĢim ve iĢbirliği, personel devamlılığı, denetim ve 

personel değerlendirme, mesleki geliĢim için fırsatlar olarak belirtilmiĢtir. 

 ITERS-R bebeklerin bakım gördüğü kurumlar değerlendirilmektedir. 

Alanyazında Dünya genelinde çalıĢmalara sıklıkla rastlansa da Türkiye'de bu ölçek 

kullanılarak henüz bir çalıĢma yapılmamıĢtır (Biscegliaa, Perlmana, Schaack, Jenkins, 

2009; Burchinal ve diğ., 2002; Philipsen ve diğ., 1997). 

 ITERS-R' nin kaliteyle ilgili maddelerinin yedili derecelendirme ölçülebilmesi 

araĢtırmacıya maddelerle ilgili daha hassas bir değerlendirme imkânı verebilmektedir. 

Maddeler bir ile yedi arasında puanlandırılmakta ve kurum yetersizden mükemmele 

kadar bir puana sahip olmaktadır. Puanların değerlendirmesi; 1: yetersiz, 3: az yeterli, 5: 
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iyi ve 7: mükemmel Ģeklinde yapılmıĢtır (Frank Porter Graham Child Development 

Institute, 2015). 

2.2.3. Çevrenin Ölçümü Ġçin Ev Gözlem Aracı (The Home Observation for 

Measurement of the Environment- HOME) 

 Çevrenin ölçümü için ev gözlem aracı (HOME), Caldwell ve Bradley (1984; 

2003) tarafından bebekler ve çocuklar (0-3 yaĢ), erken çocukluk dönemi (3-6 yaĢ), orta 

çocukluk dönemi (6-10 yaĢ) ve erken ergenlik dönemi (10-14 yaĢ) çocukların ev 

ortamındaki kalite ve uyarılma miktarlarını ölçebilmek ve ayrıca onlara kullanılabilinir 

destekler sunabilmek için tasarlanmıĢtır. Bu ölçümlerin odak noktasını ise çocuk ve aile 

iliĢkileri ile bağlantılı olarak ortaya çıkan çevre oluĢturmaktadır. 

 Ölçekteki bilgilerin amacına uygun Ģekilde elde edilebilmesi için ev ziyaretinin, 

çocuk ve çocukla birinci dereceden ilgilenen kiĢilerin evde bulunduğu sırada yapılan 

gözlemler sonucu alınan puanlarla doldurulması gerekmektedir. Diğer aile üyelerinin bu 

ev ziyareti sırasında evde bulunması gerekli değildir ancak bulunmalarında da bir 

sakınca yoktur. Aile üyelerinin normal davranabilmeleri ve çok fazla müdahale 

etmemeleri için yöntem olarak yarı yapılandırılmıĢ gözlem ve görüĢme tekniği 

kullanılır. Ziyaret sırasında çocuk ve aile arasındaki etkileĢim, nesneler hakkında 

ebeveyn ile görüĢmeler, olaylar gözlemler yolu ile çocuk bakıĢ açısından yorumlanır. 

Bu durumun amacı çocuğun en yakın çevresi içerisindeki deneyimlerin çocuk için neye 

benzediğini anlamaktır. 

 Ölçek 55 maddeyi içeren sekiz alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu alt boyutlar; 

öğrenme materyalleri, dil uyarımı, fiziksel çevre, ebeveyn sorumluluğu, öğrenmeye 

teĢvik, sosyal olgunluğun modellenmesi, farklı deneyimler ve çocuğun kabulüdür. 

Ölçek 1984 yılında oluĢturulmuĢ, 2003 yılında revize edilmiĢtir. HOME aracının alt 

boyutlarına ve bu alt boyutlarına iliĢkin maddeler Tablo 2.3'de sunulmuĢtur. 
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Tablo 2.3. 

HOME Aracının Alt Boyutları ve Örnek Maddeleri 

EV ALT BOYUTLARI ÖRNEK MADDE 

Ebeveynin duygusal ve sözel 

duyarlılığı 

 Gözlemcinin ziyareti sırasında ebeveyn en az bir kere 

çocuğa yakınlık gösterir ye da onu öper. 

 Gözlemcinin ziyareti sırasında ebeveyn doğal bir Ģekilde 

en az iki kere çocukla konuĢur (azarlama dıĢında). 

Ebeveynin çocuk kabulü 
 Gözlemcinin ziyareti sırasında ebeveyn çocuğun 

hareketlerine karıĢmaz ya da onları sınırlamaz. 

Fiziksel çevrenin düzenlenmesi  Çocuğun oyun çevresi güvenli ve tehditlerden uzaktır. 

Uygun oyun materyallerinin 

sağlanması 

 Gözlemcinin ziyareti sırasında ebeveyn çocuğa 

oyuncaklar verir ve ona ilginç aktiviteler sunar. 

Ebeveynin çocuğa katılması 
 Ebeveyn çocuğu görüĢ açısında tutar ve sıklıkla çocuğa 

bakar. 

Günlük uyarıcılar için çeĢitli 

fırsatlar 

 Ebeveynin söylemine dayanarak çocuk günde en az bir 

kere annesi ya da babası ile yemek yer. 

 Çocuk sıklıkla evden çıkma hakkına sahiptir. 

 Kaynak: Bradley, (1994); Bradley ve ark., (2001)'den akt. Berk (2013) Bebekler ve çocuklar 

doğum öncesinden orta çocukluğa. Ankara: Nobel Akademik Yayıncılık Eğitim DanıĢmanlık. 

 HOME ölçme aracı bebeklerin evdeki bakım kalitesini değerlendiren bir araçtır. 

Alanyazında HOME aracı kullanılarak yapılan çalıĢmalar bulunmasına rağmen 

ülkemizde bu araçla yapılmıĢ bir çalıĢma bulunmamaktadır (Bradley, Corwyn, McAdoo 

ve Coll, 2001; Glad, Jergeby, Gustafsson ve Sonnander, 2014). 

 Puanlamada, puanlama yöntemi olarak ikili seçim (Evet/Hayır) kullanılmaktadır. 

Gözlemciler arasında tutarlılık her bir madde için %90 ve üzerinde bulunmuĢtur. 

Ölçeğin toplam güvenirlik katsayısı 0.90 ve üzeri olarak bulunmuĢtur (Bradley, Bettye, 

Caldwell ve Corwyn, 2003). 

2.2.4. Bakım Çevresinin Gözlem Kaydı Aracı (The Observational Record of the 

Caregiving Environment- ORCE) 

 Bakım çevresinin gözlem kaydı aracı (ORCE), Ulusal Çocuk Sağlığı ve GeliĢimi 

Ensititüsü (The National Institute of Child Health and Human Development‟s Study of 
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Early Child Care (NICHD)) (1996) tarafından boylamsal bir araĢtırma da 1364 çocuk 

örneklem grubu olarak belirlenerek, bakım veren kiĢi ile çocuk etkileĢiminin kalitesini 

ölçebilmek için tasarlanmıĢtır. ORCE, 2000 yılında öğretmen -çocuk etkileĢiminin 

kalitesini değerlendirebilmek için yeniden revize edilmiĢtir. Ölçeğin altı ay, onbeĢ ay, 

iki, üç ve dört buçuk yaĢındaki çocuklar için formları bulunmaktadır. Bu formaların 

doldurulması esnasında çocuklar birinci dereceden ilgilenen kiĢilerle etkileĢimlerini 

gözlemlemek temel amaçtır (NICHD, 1996; 2000). 

 Ölçeğin toplam güvenirlik katsayısı altı aylık bebekler için 0.90, 15 aylık 

bebekler için 0.86, iki yaĢ çocuklar için 0.81, üç yaĢ bebekler için 0.80 ve dört buçuk 

yaĢ çocuklar için 0.90 olarak hesaplanmıĢtır (NICHD, 2002; Vandell, Belsky, 

Burchinal, Steinberg ve Vandergrift, 2010). 

 Ölçek, dört buçuk yaĢındaki çocuklar için bakım puan toplamı 

duyarlılık/sorumluluk, biliĢsel geliĢimin uyarılması, müdahale/aĢırı kontrol ve 

mesafelilik/ iliĢkinin kesilmesi gibi özelliklerin bileĢimlerinden oluĢmaktadır. Ölçeğin 

dört buçuk yaĢ grubu için beĢ alt boyutu bulunmaktadır. Bu alt boyutlar; biliĢsel uyarım, 

dil uyarımı, öğretmen olmadan akran grubuyla etkileĢimleri, olumsuz akran davranıĢı ve 

öğretmen-çocuk negatif iletiĢimidir.  

 ORCE, iki çeĢit verinin toplanmasını sağlamaktadır. Bunlar: a) çocuk ve 

öğretmenlerin belirli davranıĢlarının frekans sayıları (davranıĢ ölçekleri), b) verdikleri 

bakım kalitesine göre öğretmenlerin davranıĢlarının ve çocukla olan iliĢkilerinin 

derecelendirilmesidir (NICHD, 2005). 

 Çocuk bakım kalitesinin gözlemleri en az 44 dakikadan dört döngü halinde 

düzenlenir. Bu dört döngü genellikle iki günlük zaman dilimine yayılır. iki- üç 

yaĢlarındaki çocuklar için gözlem iki gün bir- altı döngü arasında planlanırken; dört 

buçuk yaĢ civarındaki çocuklar için gözlem bir gün ve bir- iki döngü arasında planlanır. 
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Döngülerin arasında 10 dakikadan toplamda 30 dakika olmak üzere üç ara verilir. Bu 

aralarda kayıt ve not alma yapılır. Son 44 dakikalık döngünün sonunda gözlemci, 

öğretmenin davranıĢlarını tanımlayan gözlem kayıtlarını 1: Ayırt edici değilden, 4: 

Oldukça ayırt ediciye kadar derecelendirerek kaydeder. Toplam puan; döngülerde alınan 

puan toplamının ortalaması alınarak elde edilir. Yüksek puan alınması çocuğa verilen 

bakımın, çocukların davranıĢlarına daha duyarlı olduğunu, daha yüksek biliĢsel uyarım 

sağladığını, sıcak ve pozitif olduğunu, keĢfetmeye teĢvik ettiğini ve duygusal olarak 

bağımsızlıklarını sağlamasına yardımcı olduğunu göstermektedir. Bakım puanları 1: 

çocuğun ilgilerine, ihtiyaçlarına cevap vermeyen bakımdan, 4; çocuğa duyarlı ve onları 

uyarıcı bir bakıma doğru derecelendirilmektedir (Keys ve diğ., 2013; National Research 

Council, 2008). 

2.3. Okul Öncesi Eğitim Kurumlarının Kalitesinin Çocukların GeliĢim Alanlarına 

Olan Etkileri 

 Okul öncesi dönem, insan hayatının diğer dönemlerinin temelini. Sadece 

yetiĢkinliğe hazırlık olması yönüyle değil, çocuğun tüm geliĢim alanlarını etkilemesi 

yönüyle önemlidir. Günümüzde çocuğun erken çocukluk dönemindeki çeĢitli 

gereksinimlerini karĢılayabilmek sadece ailenin baĢarabileceği bir konu olmaktan 

uzaklaĢmıĢtır. Bu açıdan okul öncesi eğitim kurumları çocukların geliĢimleri ile ilgili 

görevleri üstlenmiĢlerdir (Güven ve Efe Azkeskin, 2012). 

 Ġnsanın en duyarlı ve öğrenmeye en açık olduğu okul öncesi dönem son yıllarda 

sosyo-ekonomik geliĢmiĢlik göstergeleri açısından büyük önem kazanmaya baĢlamıĢ, 

tüm çocuklar için okul öncesi eğitime eĢit eriĢimin sağlanması öncelikli bir kamu 

politikası ve yatırım alanı haline dönüĢmüĢtür (MEB, 2011). Kamu politikalarının 

belirleyicisi olarak ise hedef olan kitlenin sosyo- ekonomik düzeyi rol oynamaktadır. 

Daha düĢük sosyo-ekonomik düzeyde bulunan çocuklar, diğer çocuklara göre geliĢim 
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açısından dezavantajlı konuma gelebilmektedir. Bu da, eĢitliğin sağlanması adına 

olumsuz bir durum oluĢturmaktadır. Bunun için Dünya'da dezavantajlı çocuklar için 

belirli programlar oluĢturulmuĢ ve aradaki eĢitsizliğin giderilmesine çalıĢılmıĢtır. Head 

Start, Magnet School, High Scope gibi programlar ve okullar bu eĢitsizliği gidermeye 

çalıĢan kurumlardır. Head Start Projesi 1965 yılında baĢlamıĢ olan en kapsamlı federal 

programdır. Head Start merkezi çocuklara bir ya da iki yıl boyunca anaokulu eğitimi, 

beslenme ve sağlık hizmetleri sağlamaktadır (Berk, 2013). 

 Okul öncesi eğitimin yaygınlaĢtırılmasına yönelik son yıllarda alınan kararlar, 

kamu politikaları, uluslararası alanda kalite odaklı yeni eğilimler ve Türkiye‟de bu 

konudaki mevcut değerlendirmeler dikkate alındığında, hizmetlerin niteliğine de aynı 

hassasiyetin gösterilmesi gerekliliği oluĢmaktadır (IĢıkoğlu Erdoğan ve Canbeldek, 

2015). Çünkü okul öncesi eğitimin amacına ulaĢması ve her çocuğun geliĢimini olumlu 

yönde etkileyebilmesi için okul öncesi eğitim kurumlarının da kalite düzeylerinin 

yüksek olması gerektiğini gösteren alanyazın oldukça fazla çalıĢma bulunmaktadır. 

 Okul öncesi eğitimde kalite düzeyi ile geliĢim arasındaki iliĢkinin incelendiği 

çalıĢmalara baktığımızda biliĢsel geliĢim, dil geliĢimi, sosyal-duygusal geliĢim ve 

akademik becerilere hazırlık ile okul öncesi eğitim kurumun kalitesi arasındaki iliĢkinin 

pozitif yönlü bir korelasyon gösterdiği görülmektedir. Yani okul öncesi eğitim 

kurumunun kalitesi ne kadar yüksek düzeyde olursa çocukların geliĢim alanları ile ilgili 

çıktıları da o kadar yüksek olmaktadır.  

 Dearing, McCartney ve Taylor (2009), alt sosyo ekonomik düzeye sahip 1364 

çocuğun katıldığı araĢtırmada, kurum kalitesi ile orta çocukluktaki matematik ve okuma 

baĢarıları arasındaki iliĢki ve çocukların okula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. Çocukların dört buçuk ve 11 yaĢlarındaki geliĢimsel düzeyleri ve 

orta çocukluktaki matematik ve okuma baĢarıları belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, 
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yüksek kaliteli okul öncesi eğitimin dolaylı olarak çocuğun okula hazır bulunuĢluğunu 

etkilediğini göstermiĢtir. Aile özellikleri, alt sosyo ekonomik özelliklere sahip olan 

çocukların baĢarılarını desteklemektedir ancak ana etkiyi yüksek kaliteli okul öncesi 

eğitim oluĢturmaktadır. 

 Sylva ve arkadaĢları (2006)'nın boylamsal çalıĢması Ġngiltere‟deki 141 okul 

öncesi eğitim kurumunda eğitim gören 2857 çocuğa yaĢ da ön test beĢ yaĢ da son test 

uygulayarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada , ECERS ölçeğinin yeniden gözden 

geçirilmiĢ (ECERS-R) ve geniĢletilmiĢ (ECERS-E) versiyonlarının kaliteyi 

değerlendirmedeki etkililiği ve yüksek kaliteli eğitim ortamlarının çocukların geliĢimleri 

ile iliĢkisini ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre kaliteli eğitim 

ortamlarının süreç değiĢkenleri çocukların biliĢsel ve sosyal geliĢimleri üzerinde etkili 

olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca, ECERS-R sosyal- davranıĢsal geliĢimi ölçmede daha etkili 

iken, ECERS-E'nin biliĢsel geliĢim ve dil geliĢimini ölçmede daha etkili olduğu 

bulunmuĢtur. 

 Mashburn ve arkadaĢları (2008) üç yöntemle kalitesi ölçülen okul öncesi eğitim 

programı ile dört yaĢındaki çocukların akademik, dil ve sosyal geliĢimleriyle iliĢkisini 

belirleyebilmek için yaptıkları çalıĢmalarında 11 eyalet içerisindeki 2439 çocuk ve 671 

okul öncesi eğitim kurumunu çalıĢmaya dahil etmiĢlerdir. Kurumların kalite durumları 

ECERS-R aracı ile ölçülmüĢtür. Çocukların öğretmenleri ile etkileĢimlerini 

belirleyebilmek için CLASS kullanılmıĢtır. Çocukların geliĢimlerini belirleyebilmek 

için ise çeĢitli ölçme araçları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, dil geliĢimleri ile 

çocukların sınıflarında geçirdikleri deneyimler doğrudan iliĢkili bulunurken, öğretmen-

çocuk etkileĢiminin olduğu sınıflarda çocukların daha az sosyal probleme sahip olduğu, 

sınıflarda eğitim ve duygusal destek arasında büyük boĢluklar bulunmadığı 

görülmüĢtür. 
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 Votruba-Drzal, Coley ve Chase-Lansdale (2004), alt sosyo ekonomik düzeyden 

iki-dört yaĢ arasındaki 204 çocukla yaptıkları araĢtırmalarında, kurum kalitelisinin 

çocukların sosyal- duygusal geliĢimine, sayısal yetenek ve davranıĢsal problemlerine 

etkisini incelemiĢtir. Okul öncesi eğitim kurumlarının kalite düzeyi ECERS-R ile 

ölçülürken, çocukların biliĢsel baĢarıları (WJ –R), sosyal-duygusal geliĢim (CBCL), ev 

ortamı kalitesi (HOME) araçları kullanılarak ölçülmüĢtür. AraĢtırma sonuçları yüksek 

kaliteli kurumların, çocukların sosyal-duygusal geliĢimlerini, sayısal yeteneklerini 

arttırdığını ve davranıĢ problemlerini azalttığını göstermiĢtir. Ancak genel araĢtırma 

sonuçlarının aksine yüksek kaliteli eğitimin çocukların biliĢsel geliĢimlerini belki 

arttırabileceği ama kaliteli bakımın okuma ve matematik baĢarılarını etkilemediği 

sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 Feyman (2006), Ankara'da Millî Eğitim Bakanlığı'na bağlı olarak eğitim veren 

resmi ve özel ilköğretim okullarının bünyesindeki anasınıflarının kalite düzeylerinin 

yaĢları 48- 72 ay arasında değiĢen çocukların geliĢim düzeylerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklemini Ankara'da bulunan Millî Eğitim Bakanlığı'na bağlı toplam altı 

anasınıfı, altı öğretmen ve yaĢları 48-72 ay arasında olan 120 çocuk oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak ECERS-R- Okul Öncesi Eğitim Ortamını 

Değerlendirme Ölçeği, DAYC- Okul Öncesi Çocuklar Ġçin GeliĢimsel Değerlendirme 

Testi, Çocuk Bilgi Formu ve Öğretmen Bilgi Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda; Millî Eğitim Bakanlığı'na bağlı resmi anasınıflarının kalite düzeyleri çok az; 

özel ilköğretim okullarındaki anasınıflarının kalite düzeyleri ise çok az ile iyi arasında 

olarak belirtilmiĢtir. Özel ilköğretim okullarındaki ana sınıflarının, resmi anasınıflarına 

göre daha yüksek kaliteye sahip olduğu görülmüĢtür. Meslekte kıdemin de sınıf kalite 

düzeyini etkilediği ve farkın yeni baĢlayan öğretmenler lehine olduğu görülmüĢtür. 

GeliĢim kalite iliĢkisi incelendiğinde ise, sınıfların kalite düzeyinin artmasıyla 
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çocukların biliĢsel geliĢim düzeyinin arttığı, fiziksel geliĢim düzeylerinin azaldığı, öz 

bakım becerileri ve uyum davranıĢları arasında herhangi bir iliĢki olmadığı tespit 

edilmiĢtir (Feyman, 2006). 

 Erken çocukluk eğitimi kalitesinin çocukların geliĢimlerini ve okula hazır 

bulunuĢluklarını artırdığına yönelik çeĢitli araĢtırmalar yapılmıĢtır. Fram, Kim ve Sinha 

(2012) kurum kalitesinin boylamsal etkilerinin araĢtırdıkları çalıĢmalarında, 1998/ 1999 

yılında okul öncesi eğitime baĢlayan çocukları örneklem grubuna dahil etmiĢlerdir. 

Ailelerden, öğretmen, okul yöneticilerden ve çocuklardan gözlemler yoluyla veriler 

toplanmıĢtır. Okul hazır bulunuĢluğunun çıktıları için biliĢsel ve sosyal davranıĢsal 

boyutlarla iliĢkili okul performansına bakılmıĢtır. Matematik ve okuma ölçümleri 

gözlemlere dayanmıĢtır. Okuma değerlendirilmesi basit yazı farkındalığı, yanında alıcı 

dil ve anlama incelenmiĢtir. Matematik için matematikle iliĢkili kavramsal bilgiler, 

yöntemsel bilgiler ve problem çözme davranıĢlarına bakılmıĢtır. Sosyal davranıĢlar için 

Social Rating Scale- Sosyal DavranıĢ Değerlendirme Aracı kullanılmıĢtır. Bakım 

kalitesini belirlemek için ise annenin eğitim verdiği, resmi olmayan kuruluĢlarda eğitim 

alan, merkez temelli eğitim alan ve Head Start kurumlarında eğitim alan olmak üzere 4 

grup oluĢturmuĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda kurumlara erken katılımın çocukların 

okula hazır bulunuĢlukları için gerekli olan matematik ve okuma becerilerinde etkili 

olduğu bulunmuĢtur. 

 Mashburn (2008) araĢtırmasında sosyal ve fiziksel çevre kalitesinin dezavantajlı 

konumda bulunan çocukların akademik geliĢimleri, dil ve okuryazarlık yetenekleri ile 

iliĢkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 124 Head Start sınıfına 

devam eden 540 dört yaĢlarında çocuk oluĢturmaktadır. AraĢtırmacı verileri üç aĢamada 

toplamıĢtır. Ġlk akademik, dil ve okuryazarlık yeteneklerini değerlendirmiĢ, standardize 

edilmiĢ testleri uygulamıĢ, çocuklar ve aileler hakkında bilgi toplamıĢtır. Ġkinci aĢamada 
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sınıfların iĢlevsel kalitesi belirlemek için ECERS-R ölçme aracını kullanarak dört-beĢ 

saat süren gözlemler yapmıĢtır. AraĢtırmada fiziksel ve sosyal çevrenin kalitesini 

ölçebilmek için ayrıca Assessment Profile- Değerlendirme Profili (AP), CIS gibi araçlar 

da kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın son aĢamasında dil, okuryazarlık ve akademik 

yetenekleri ölçen ölçme aracını çocuklara uygulamıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda yüksek 

kaliteli sosyal çevre ile çocukların akademik ve okuryazarlık yetenekleri iliĢkili 

bulunurken, yüksek kaliteli fiziksel çevre çocukların akademik, dil ve okuryazarlık 

yetenekleri ile iliĢkili bulunamamıĢtır.  

 Kurum kalitesinin dil, biliĢsel, okuryazarlık, okula hazır bulunuĢluk düzeylerine 

olan etkilerinin yanı sıra çocukların yaratıcılığına olan etkileri de ampirik olarak 

incelenmiĢtir. Polat (2014) okul öncesi eğitim kurumlarında kalitenin çocukların 

yaratıcılıklarına etkisini belirlemek amacıyla deneysel bir araĢtırma yapmıĢtır. Deneme 

modeline uygun olarak düzenlenen araĢtırmada okul öncesi eğitim kurumlarında kalite 

alt boyutlarının (sınıf donanımı, rutin kiĢisel bakım, dil ve akıl etme etkinlikleri, 

aktiviteler, etkileĢim, program yapısı, aile ve personel) yaratıcılığı ne derece etkilediğini 

tespit etmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini, Ġstanbul Ġl merkezinde bulunan, resmi ilkokul 

bünyesindeki bir anasınıfı, bağımsız bir anaokulu, kolej bünyesindeki bir anasınıfı ve 

özel anaokulu olmak üzere toplam 4 okul öncesi eğitim kurumunda öğrenim gören 100 

çocuk olarak belirlemiĢtir. AraĢtırmada; ECERS-R Okul Öncesi Eğitim Ortamını 

Değerlendirme Ölçeği, Williams Yaratıcılık Değerlendirme Ölçeği‟nin Farklı DüĢünme 

Testleri (Farklı DüĢünme Testi A Formu ve Farklı DüĢünme Testi B Formu) araçlarını 

ölçme aracı olarak kullanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, kalite anlamında olumlu niteliklere 

sahip okul öncesi eğitim kurumlarında öğrenim gören çocukların yaratıcılık puanlarının 

arttığını, olumsuz niteliklere sahip okul öncesi eğitim kurumlarında öğrenim gören 

çocukların yaratıcılık puanlarınınsa düĢtüğünü göstermiĢtir. Kalite alt boyutları (sınıf 



55 
 

donanımı, rutin kiĢisel bakım, dil ve akıl etme etkinlikleri, aktiviteler, etkileĢim, 

program yapısı ve aile-personel) ile yaratıcılık puanları arasında pozitif yönde iliĢki 

bulunmuĢtur. Alt boyutlar bakımından olumlu niteliklere sahip okul öncesi kurumlarda 

öğrenim gören çocukların yaratıcılıklarının geliĢtiği görülmüĢtür. 

 Devletler politik amaçlarını da gerçekleĢtirebilmek içinde, yapılan araĢtırmalarla 

önemi fark edilen okul öncesi eğitime yatırımlar yapmaktadırlar ve kalite durumunu 

derecelendirme ve kalite düzeyini geliĢtirme çalıĢmalar gerçekleĢtirmektedirler. Bu 

uygulamalara yön veren Quality Rating and Imrovement Sytems- Kalite Değerlendirme 

ve ĠyileĢtirme Sistemleri (QRIS) ve etkileri okul öncesi eğitim kurumlarında 

araĢtırılmaktadır. QRIS'in altı adet kalite belirleyici göstergesi bulunmaktadır. Bunlar; 

yasal uygunluk, öğretmen–çocuk iliĢkileri, öğrenme ortamı, dahil olan çocukların özel 

ihtiyaçları, personel nitelikleri ve çalıĢma koĢulları, aile ve toplum bağlantılarıdır. 

Hong, Howes, Marcella, Zucker ve Huang (2015), QRĠS puanları ile kalite durumları 

belirlenen kurumlarda eğitim gören çocukların okula hazır bulunuĢluklarını inceledikleri 

çalıĢmalarında, 101 okul öncesi eğitim kurumu sınıfında eğitim gören üç- dört yaĢında 

223 alt sosyo ekonomik düzeye sahip çocukla çalıĢmıĢlardır. Okul öncesi eğitim 

kurumunun kalitesi ile ilgili veriler ECERS,  Adult Involvement Scale- YetiĢkin 

Katılımı Ölçeği (AIS), CLASS araçları ve QRIS göstergeleri ile toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda okul öncesi eğitim kurumunun kalitesi ile okula hazır bulunuĢluk arasına 

pozitif yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. Ancak QRIS derecelendirmesi ile çocukların 

geliĢimsel sonuçları arasında bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

 Micozkadıoğlu ve Kazak Berument (2011) yapmıĢ oldukları çalıĢmada okul 

öncesi kurum kalitesinin, çocukların ilköğretim birinci sınıftaki sosyal yeterliğine ve 

akademik baĢarısına olan etkisi incelenmiĢtir. Etkinin belirlenebilmesi için okul öncesi 

kuruma devam eden altı yaĢındaki 101 çocuk bir sonraki yıl takip edilerek, sosyal 
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yeterlik açısından ilköğretim öğretmenleri tarafından değerlendirilmiĢtir. Çocukların 

akademik baĢarıları, hem öğretmenler tarafından doldurulan "Akademik BaĢarı 

Öğretmen Değerlendirme Ölçeği" hem de ilköğretim birinci sınıf birinci dönem sonu 

not ortalamaları kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Sosyal yeterliliğin belirlenebilmesi için 

ise "Sosyal Yeterlik Öğretmen Değerlendirme Ölçeği" kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına sosyal yeterlik açısından bakıldığında, ilköğretim döneminde akranlara 

karĢı saldırganlık, okul öncesi kurumdaki çocuk baĢına düĢen alan miktarı ve çocukların 

geliĢim düzeyine uygun aktiviteler tarafından anlamlı olarak yordanmıĢtır. Çocuk baĢına 

düĢen alan ve geliĢim düzeyine uygun aktivitelerin sayısı artıkça akranlara karĢı 

saldırganlık da artmıĢtır. Akademik beceriler ise çocukların geliĢim düzeyine uygun 

aktiviteler, eğitmenin eğitim düzeyi ve çocuk baĢına düĢen alan ile iliĢkili bulunmuĢtur. 

  Alanyazın incelendiğinde geliĢim-kalite iliĢkisini inceleyen boylamsal 

çalıĢmalar sıklıkla görülmektedir. Okul öncesi eğitim kurumunun kalitesinin önemli 

olduğu Head Start Programı ile birleĢtirilen çalıĢmalar, kalite ve etkileri konusuna 

oldukça dikkat çekmektedir. Bryant, Burchinal, Lau ve Sparling (1994) Head Start 

programına devam eden alt sosyo ekonomik düzey ve uygun olmayan ev koĢullarına 

sahip çocukların geliĢimine, kaliteli kurumların etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 145 

çocuk katılmıĢtır. Öğretmenlerden her iki yılda çalıĢmaya katılan 21 kiĢi, ilk yıl ya da 

ikinci yıl çalıĢmaya katılan 12 kiĢidir. Ailelerin katılımını belirlemek için ise ailelere 

mektup gönderilmiĢ ve yaklaĢık 212 aile de çalıĢmaya katılmıĢtır. Sonrasında 

araĢtırmacılar sınıf kalitesini belirlemek için ECERS, evdeki bakım kalitesini belirlemek 

için HOME ölçeğini kullanmıĢlardır. Çocukların geliĢim puanları içinde biliĢsel 

geliĢimlerini; Kaufman Assessment Battery for Children- Çocuklar Ġçin Kaufman 

Değerlendirme Ölçeği (K-ABC) dil geliĢimlerini; Vineland Communication Domain 

Score, akademik baĢarı yeteneklerini; Preschool Inventory- Okul Öncesi Envanteri (PSI) 
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ve sosyal geliĢimlerini; Adaptive Social Behavior Inventory- Uyarlanabilir Sosyal 

DavranıĢ Envanteri (ASBI) ile belirlemiĢlerdir. Sonuç olarak okul kalite düzeyinin 

evdeki bakım kalitesine göre geliĢimi daha yordayıcı olduğu belirlenmiĢtir. Yüksek 

kaliteli sınıflarda eğitim gören çocukların tüm geliĢim alanlarında daha iyi performans 

gösterdikleri belirtilmiĢtir. 

 Yüksek kaliteli okul öncesi eğitim kurumlarının çocukların geliĢimine olan etkisi 

sadece bulunduğu zaman dilimi ile sınırlı değildir.  Kurum kalitesi belgelenmiĢ bir 

müdahale programı olan High Scope Anaokulu programının etkilerinin yetiĢkinlikte bile 

sürdüğü yapılan araĢtırma ile ortaya konulmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemini üç ve dört 

yaĢlarında yüksek kaliteli okul öncesi eğitim almaya baĢlayan 58 ve almayan 65 toplam 

123 çocuk oluĢturmuĢtur. Her iki grubunda bilgileri 3, 11, 14, 15, 19, 27 ve son olarak 

39-41 yaĢlarında toplanmıĢtır. Toplanan veriler analiz edilip raporlaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda iki yıl boyunca kaliteli okul öncesi eğitim kurumuna devam etme 

ile bir iĢte çalıĢma oranı artmıĢ, erken yaĢta hamile kalma ve suç iĢleme oranı azalmıĢtır. 

27 yaĢ için toplanan verilerde ise üç- dört yaĢında kaliteli okul öncesi eğitim kurumuna 

devam eden çocukların etmeyen akranlarına göre daha yüksek eğitim kademelerine 

ulaĢtıkları, daha yüksek ücretli iĢlerde çalıĢtıkları, kendilerine daha düzenli hayat 

kurdukları ve daha az suça karıĢtıkları görülmüĢtür (Schweinhart, 2003). 

 Umek, Marjanovic, Simona, Urska ve Bajc (2006) yaptıkları araĢtırmanın 

örneklemini okul öncesi eğitim kurumuna devam eden beĢ yaĢında 155 çocuk 

oluĢturmaktadır. AraĢtırma da çocukların aileleri aldıkları eğitime göre üç gruba 

ayrılmıĢtır. Ġlk grup: düĢük eğitim düzeyine (11 yıl ve altı formal eğitim) , ikinci grup: 

orta eğitim düzeyine (12 yıl formal eğitim), son grup da: yüksek eğitim düzeyine sahip 

(12 üstü formal eğitim) olarak belirlenmiĢtir. Çocukların dil geliĢimleri "Dil geliĢim 

ölçeği" ile, öğretmenleri ile etkileĢimleri "CIS" ile ve kurumların kalite düzeyleri 
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"ECERS" ile belirlenmiĢtir. Çocukların dil geliĢimleri ile ilgili verilere 15 dakika süren 

dil geliĢim testinin bireysel olarak uygulanmasıyla, öğretmen-çocuk etkileĢimi ve okul 

öncesi eğitim kurumunun kalitesi ise dört saat süren gözlem ve ölçme araçlarının bu 

gözlemler aracılığıyla tamamlanması ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda ise okul 

öncesi eğitimin kalitesinin ve ebeveyn eğitim düzeyinin, çocukların dil geliĢimini 

etkilediği bulunmuĢtur. 

 Head Start, High Scope gibi kalitesi belirlenmiĢ programlara devam eden 

çocukların okula hazır bulunuĢluklarının da pozitif yönlü olarak farklılaĢtığı 

görülmüĢtür. Dört yaĢındaki çocuklar ve ailelerinin katılımcı oldukları araĢtırmada Head 

Start kurumlarına giden ve gitmeyen çocukların okula hazır bulunuĢlukları ve 

geliĢimleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Örneklem grubu için deney ve kontrol grubunda eĢit 

sayıda belirlenmemiĢtir. Deney grubu 87 çocuk kontrol grubu 86 çocuk olarak 

belirtilmiĢtir. Ancak ikinci ve üçüncü değerlendirmelerin sonunda 85 deney gurubu 42 

kontrol grubu çocuk ile çalıĢma tamamlanmıĢtır. Çocukların geliĢim alanı puanlarını 

ölçebilmek için ise Peabody Resim Kelime Testi, Metropolitan Okul Olgunluğu ve 

Erken Fonolojik Farkındalık Ölçeği kullanılmıĢtır. Ailelerin değerlendirilmesi ise 

Family and Child Experiences Survey Parent Interview- Aile ve Çocuk AraĢtırma 

Deneyimleri Aile GörüĢleri (FACES) ve görüĢmeler yoluyla yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda okula hazır bulunuĢluk da dahil olmak üzere sağlık, sosyal geliĢim, biliĢsel 

geliĢim ve dil geliĢim alanlarının Head Start eğitimi alan çocuklar lehine daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur (Abbott-Shim, Lambert ve McCarty, 2003). 

 Yukarıda özetlenen araĢtırma bulguları yüksek kaliteli kurumların çocukların 

sosyal, biliĢsel, dil ve akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. 

Boylamsal çalıĢmalar ise yüksek kaliteli eğitim ortamlarının çocuğun akademik 

becerilerini, yaĢam becerilerini, okula hazır bulunuĢluklarını ve geliĢim alanlarını 
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olumlu yönde etkilediğini, suça karıĢma oranlarını azalttığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Ayrıca yüksek kaliteli okul öncesi eğitimin çocukların sosyal geliĢimleri ve daha 

sonraki olumsuz sosyal davranıĢları ile iliĢkisi bulunmaktadır. Kaliteli okul öncesi 

eğitim kurumlarında eğitim alan çocukların olumsuz sosyal davranıĢ oranları düĢerken, 

sosyal geliĢimleri olumlu yönde desteklenmektedir. 

2.4. Okul Öncesi Dönem Sosyal DavranıĢ 

 Çocukların yaĢama uyum sağlamasında sosyal ve duygusal geliĢim önemlidir. 

Sosyal geliĢim doğumdan hemen sonra baĢlayıp, insanın yaĢamı boyunca sürmesine 

rağmen, etkilediği davranıĢların çoğu okul öncesi dönemde belirgin hale gelmektedir. 

Sosyal geliĢimin temelinde ise bireyle çevrenin karĢılıklı etkileĢimi bulunmaktadır 

(ġahin, S., 2012).  

 Okul öncesi eğitimin temel amaçlarından birisi de çocukların duygusal ve sosyal 

geliĢimlerini desteklemektir. Günümüzde gerek akademik ortamlarda gerekse günlük 

yaĢam içerisinde "baĢarılı" olabilmek için gerekli biliĢsel geliĢimi sağlamanın yanı sıra 

çeĢitli sosyal becerilere sahip olmanın da kaçınılmaz olduğu düĢünülmektedir. Bunun 

için de çocukların fizyolojik ihtiyaçlarının yanında sosyal- duygusal ihtiyaçlarının 

giderilmesi gerekmektedir (Zembat, 2014). Bu ihtiyacın giderilmesi ile çocuklar; mutlu, 

kendileriyle barıĢık, amaçlarını doğru Ģekilde belirleyebilen ve karĢılaĢtığı zorluklarla 

baĢ edebilmesi için gerekli duygusal ve sosyal becerileri kazanmıĢ bireyler olarak 

yetiĢmektedirler (Palut, 2005).  

 Okul öncesi dönemde sosyal geliĢim, çocuğun kendisinin ve diğer kiĢilerin 

farkına varmasıyla geliĢmesi olarak açıklanmıĢtır. Bu süreçte üç aĢama yer almaktadır:  

1. Çocuğun kendisini diğer kiĢilerle karĢılaĢtırması.  

2. Çocuğun kiĢisel özelliklerini tanıyabilmesi.  

3. Çocuğun kendisini diğer kiĢilerin gözüyle tanıyabilmesi (Çimen, 2009).  
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 SosyalleĢme ise, kiĢinin sosyal ve etkin bir varlık olarak toplumda bulunmasını 

sağlayan nitelikleri kazanma süreci olarak ifade edilebilir. GeliĢimsel değiĢimlerle 

gerçekleĢen bu süreç, diğer insanlarla olan etkileĢimler sonucu Ģekillenmektedir (Önder, 

2007).  

 Çocukların yaĢama uyum sağlamasında sosyal ve duygusal geliĢim önemlidir. 

Uyum sağlamada ve akran iletiĢiminde ise olumlu sosyal davranıĢlar çocukların 

etkileĢimlerinde ve geliĢimlerinde etken olmaktadır. Olumlu sosyal davranıĢ, 

baĢkalarının yararı için bir karĢılık beklemeden yapılan ve hatta içerisinde fedakarlık, 

bedel ödeme hatta risk almayı da barındırabilen gönüllü davranıĢlardır (Bayhan ve 

Artan, 2007). Olumlu sosyal davranıĢın geliĢimi için üç adım gereklidir. Bunlar, 

farkındalık: baĢkalarının desteklenmeye, yardıma ihtiyacı olduğunu fark edebilme; karar 

verme: baĢkalarının durumlarını fark ettikten sonra yardım etmeye, desteklemeye karar 

verme; davranıĢ: kararı uygulayıp, baĢkalarına yardım edip, destekleyebilmedir (Gülay, 

2010). 

 Olumlu sosyal davranıĢların geliĢmesinde, çocuğa sunulan rol modeller 

önemlidir. Anne, baba, kardeĢler ve akranlar olumlu sosyal davranıĢların 

kazanılmasında etkilidir. Olumlu sosyal davranıĢlar; empati, iĢbirliği, paylaĢma, 

yardımlaĢma gibi davranıĢlardır ve iki yaĢ civarında kazanılmaya baĢlarlar (Bayhan ve 

Artan, 2007). 

 Yavuzer (2006)' ya göre, okul öncesi eğitimi alan çocuklar, arkadaĢlarıyla daha 

çok iliĢki kurmalarından dolayı, sosyal etkinlikleri aile ve komĢuyla sınırlı olan 

çocuklara oranla daha iyi uyum göstermektedir. Bunun yanında okul öncesi eğitimin, 

çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerinin destekleyecek ve akranlarıyla birlikte 

iĢbirliği içinde oynama, paylaĢma, özür dileme gibi temel sosyal becerileri 
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kazanmalarını sağlayacak Ģekilde yapılandırılması da çocukların olumlu sosyal 

davranıĢlar geliĢtirmelerine katkıda bulunacaktır. 

 Çocuklarda olumlu sosyal davranıĢların yanı sıra olumsuz sosyal davranıĢlar da 

görülebilmektedir. Bu davranıĢların sergilenmesi ise akran reddine neden olabilmekte, 

arkadaĢsız kalma ve düĢük düzeyde sosyal katılıma sebep olabilmektedir. Bu olumsuz 

sosyal davranıĢlardan en endiĢe verici olanı ise saldırganlık olarak belirtilmiĢtir. 

Saldırganlık; baĢka birine fiziksel ve psikolojik olarak zarar verme amacıyla yapılan 

vurma, ısırma, tekmeleme, alay etme, sözlü taciz etme gibi her türlü eylemi 

içermektedir (Trawick-Swith, 2013). Saldırganlık kelimesi Türk Dil Kurumunun 

sözlüğünde ise; “saldırgan olma durumu, saldırgan bir biçimde davranma ve bireyin 

düĢünce ve davranıĢlarını dıĢtaki direnmelere karĢı zorla karĢısındakine benimsetme 

çabası” olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 2015). 

 KağıtçıbaĢı (2006), saldırganlığı, birine veya bir Ģeye zarar ve acı vermek 

amacıyla yapılan ve sonucu mutlaka zararlı olan, günlük yaĢantıda hemen hemen 

herkesin bir Ģekilde maruz kaldığı bir olgu olarak tanımlamıĢ ve bir davranıĢın saldırgan 

bir davranıĢ olduğunu tespit etmek için kiĢinin niyetine bakmak gerektiğini ifade 

etmiĢtir. Saldırganlık, çatıĢma ve olumlu sosyal davranıĢların geliĢimi ve kullanımı 

konusunda sosyal deneyimin rolünü göz önüne alarak çeĢitli müdahale çalıĢmaları 

gerçekleĢtiren araĢtırmacılar, müdahale giriĢimlerinin ve programlarının istendik yönde 

olumlu sonuçlar ortaya koyduğunu göstermiĢtir (ġen, 2009). 

 Saldırganlığın sınıflandırılmasında farklı yaklaĢımlar göze çarpmaktadır. 

Saldırganlık gerçekleĢtirilme yönü, Ģekli ve amacına göre farklı Ģekillerde 

sınıflandırılmaktadır (ġen, 2009). Saldırganlık; doğrudan saldırganlık, dolaylı 

saldırganlık, iliĢkisel saldırganlık ve sosyal saldırganlık çıkmaktadır. Bunlardan 

doğrudan saldırganlık sözel ve fiziksel olmak üzere iki türlüdür. Fiziksel saldırganlık 
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“fiziksel olarak bireyin kendisine ve/veya baĢka bir varlığa (canlı-cansız) zarar verme, 

acı çektirme amacı güden her türlü davranıĢ” olarak tanımlanmaktadır. Sözel 

saldırganlık ise “sözel iletiĢim yoluyla psikolojik olarak karĢıdaki kiĢiyi incitme ve ona 

zarar verme amacı güden davranıĢ biçimidir” (Kula, 2008, s.12). 

 Dolaylı saldırganlık, saldırganla karĢısındaki kiĢi arasında fiziksel saldırganlık 

olmaksızın zarar vermenin bulunduğu saldırganlık türüdür. Bir kiĢinin dedikodusunu 

yapmak, kiĢinin sırlarını ortaya çıkarmak gibi durumlar dolaylı saldırganlığa örnek 

olarak verilebilir (Filiz, 2009). ĠliĢkisel saldırganlık, kiĢilere iliĢkiler yoluyla zarar 

vermeyi içeren, arkadaĢlığa zarar vermekle ilgili tehditleri içinde bulunduran 

davranıĢları kapsamaktadır. Bilinçli olarak birilerine aldırmamak, arkadaĢlıklarını ya da 

duygusal desteğini geri çekmek, sevdiğini göstermemek, tehdit etmek, gruptaki birini 

dıĢlamak veya onunla konuĢmamak bu saldırganlığın örneklerindendir (Öztürk, 2008). 

ĠliĢkisel saldırganlığa benzer bir baĢka saldırganlık türü de sosyal saldırganlıktır. Sosyal 

saldırganlık ise hem dolaylı hem doğrudan gerçekleĢtirilebilmektedir. KiĢinin doğrudan 

özgüvenine, sosyal statüsüne yönelmiĢ, sözel reddetme, olumsuz yüz ifadeleri ya da 

beden hareketlerini içeren hakaretleri içermektedir (Gülay, 2008). 

  Okul öncesi dönemde akran iliĢkilerine ve sosyal geliĢime zarar veren 

saldırganlık davranıĢını çözmede; öğretmenler ve aileler saldırgan olmayan sosyal 

problemleri çözmede model olabilir ve çocuklar da buna uygun davrandığında 

ödüllendirebilir. Medyanın olumsuz etkilerinin azaltılabilmesi için; özellikle televizyon 

izleme en aza indirilerek çocukların saldırgan modellere maruz kalması önlenebilir. 

Sanat ve müzik gibi olumlu yollarla çocukların duygularını ifade etmeleri sağlanabilir. 

Ek olarak, yaptıkları saldırgan hareketlerin sonuçlarını düĢünmek için çocuklara 

rehberlik edilebilir (Trawick-Swith, 2013). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, evren-örneklemi, veri toplama araçları, veri 

toplama süreci ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur. 

3.1. AraĢtırma Deseni 

“Okul öncesi eğitim kurumlarında kalite ile okul öncesi dönem çocuklarının 

geliĢim düzeyleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesi” çalıĢması, okul öncesi eğitim 

kurumlarının kalite durumunun çocukların geliĢim düzeyleri ve sosyal davranıĢları 

üzerine etkisini incelemeye yöneliktir. Bu nedenle araĢtırmanın deseni, iliĢkisel 

taramadır. ĠliĢkisel tarama yöntemi, iki ve daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte 

değiĢim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelidir 

(Karasar, 2013). 

Tarama yolu ile bulunan iliĢkiler gerçek bir neden-sonuç iliĢkisi olarak 

yorumlanamaz; ancak o yönde bazı ipuçları vererek, bir değiĢkendeki durumun 

bilinmesi halinde ötekinin kestirilmesinde yararlı sonuçlar verebilir. DeğiĢkenler 

arasındaki iliĢki, karĢılıklı bağımlılık ya da kısmi bağımlılık Ģeklinde olabileceği gibi, 

her ikisini de etkileyen üçüncü bir değiĢkenden dolayı da olabilir (Karasar, 2013). 

3.2. Evren ve Örneklem/ ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın evrenini Denizli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı eğitim veren 

resmi okul öncesi eğitim kurumu anasınıfları ve bu kurumlarda eğitim gören 5-6 

yaĢındaki çocuklar oluĢturmaktadır. Denizli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 2012 verilerine 

göre bu sayı 301 bağımsız anaokulu sınıfı ve 500 ilkokul-ortaokul bünyesine bağlı 

anasınıfı olmak üzere toplam 801 okul öncesi eğitim kurumu anasınıfından 

oluĢmaktadır (MEB, 2012). Belirlenen evrenden 22 bağımsız anaokulu sınıfı, 39 

ilkokul-ortaokul bünyesine bağlı anasınıfı ve 1000 çocuk oransız küme yöntemi 

kullanılarak çalıĢmaya katılmaları için seçilmiĢtir. Oransız küme örnekleme yöntemi, 

evrendeki her kümenin örnekleme seçilmek için birbirine eĢit seçilme Ģansına sahip 
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oldukları örnekleme türüdür (Karasar, 2013). Örneklemi teĢkil etmek için seçim 

yapılırken evreni oluĢturan birimler arasında herhangi bir ayrıcalık gözetilmez (Özmen, 

1999). 

Seçilen bu sınıflardan 55 okul öncesi eğitim kurumu sınıfı araĢtırma için 

çalıĢmaya katılmayı kabul edip, araĢtırmacının kurum gözlemi yapması için izin 

vermiĢtir. AraĢtırmaya bu Ģekilde 20 bağımsız anaokulu sınıfı 35 ilkokul-ortaokul 

bünyesine bağlı anasınıfı ve bu kurumlarda eğitim-öğretim gören 880 çocuk katılmıĢtır. 

Ancak bazı ölçeklerin eksik doldurulması, soru atlanması, demografik özelliklerin tam 

olarak doldurulmamasından dolayı 34 çocuğun verisi araĢtırmadan çıkartılmıĢ ve 846 

çocuk araĢtırmada incelenmiĢtir.  

Örneklem grubundaki okul öncesi eğitim kurumların yapısal özelliklerine göre 

dağılımı Tablo 3.1'de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1  

Örneklem Grubundaki Okul Öncesi Eğitim Kurumlarının Yapısal Özelliklere Göre 

Dağılımı 

 N % 

Okul Türü 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı 

Anasınıfları 
35 63.6 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 20 36.4 

Eğitim Zamanı 
Tam Gün 10 18.2 

Yarım Gün 45 81.8 

Yardımcı Personel Sayısı 

Yardımcı personel yok 15 27.3 

1 Yardımcı Personel 21 38.2 

2 Yardımcı Personel 7 12.7 

3 Yardımcı Personel 6 10.9 

4 Yardımcı Personel 4 7.3 

5 Yardımcı Personel 0 0 

6 Yardımcı Personel 2 3.6 

KaynaĢtırma Öğrencisi 
Hayır 41 74.5 

Evet 14 25.5 

Sınıfın Büyüklüğü( KiĢi 

baĢına düĢen alan 

1.5 m2 den küçük 3 5.5 

1.5 m2den büyük 52 94.5 
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AraĢtırmada yer alan okul öncesi eğitim kurumlarının, eğitim zamanı, kurumda 

bulunan yardımcı personel sayısı, kaynaĢtırma öğrencisi bulunup bulunmamasına iliĢkin 

bilgiler yukarıdaki Tablo 3.1'de verilmiĢtir. Tablo 3.1 ayrıntılı bir Ģekilde incelendiğinde 

35 okul öncesi eğitim kurumunun ilkokul-ortaokula bağlı anasınıfı (%63.6), eğitim 

zamanı olarak 45 tanesinin yarım gün (%81.8), yardımcı personel sayısının bir kiĢi 

(%38.2) olduğu kurumlardan 41 tanesinde (%74.5) kaynaĢtırma öğrencisinin olmadığı, 

kiĢi baĢına düĢen alanın kurumlardan 52 tanesinde (%94.5) 1.5 m
2 

den büyük olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Örneklem grubundaki çocukların demografik özelliklerine göre dağılımı Tablo 

3.2'de verilmiĢtir. 

Tablo 3.2.  

Örneklem Grubundaki Çocukların Demografik Özelliklere Göre Dağılımı 

Özellikler N % 

Cinsiyet 

Kız 429 50.7 

Erkek 417 49.3 

KardeĢ Sayısı 

0 198 23.4 

1 328 38.8 

2 254 30.0 

3 ve üstü 66 7.8 

Baba Meslek Grubu 

ÇalıĢmıyor 16 1.9 

ĠĢçi 395 46.7 

Esnaf 250 29.6 

Memur 185 21.9 

Anne Meslek Grubu 

Ev Hanımı 492 58.2 

ĠĢçi 193 22.8 

Esnaf 44 5.2 

Memur 117 13.8 
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AraĢtırmada yer alan okul öncesi eğitim kurumuna devam eden çocukların 

cinsiyet, kardeĢ sayısı, baba mesleği ve anne mesleği türüne iliĢkin bilgiler yukarıdaki 

Tablo 3.2'de verilmiĢtir. Tablo 3.2 ayrıntılı bir Ģekilde incelendiğinde 429 çocuğun 

(%50.7) kız olduğu, 328 çocuğun bir kardeĢi (%38.8) bulunduğu, 395 çocuğun 

babasının iĢçi (%46.7) ve 492 çocuğun annesinin ev hanımı (%58.2) olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Örneklem grubundaki öğretmenlerin demografik özelliklerine göre dağılımı 

Tablo 3.3'de verilmiĢtir 

Tablo 3.3  

Örneklem Grubundaki Öğretmenlerin Demografik Özelliklere Göre Dağılımı 

Özellikler N % 

Cinsiyet 

Kadın 53 96.4 

Erkek 2 3.6 

YaĢ 

23-29 YaĢ 13 23.6 

30-39 YaĢ 38 69.2 

40 ve üstü 4 7.2 

Mezun Olunan Lise Türü 

Genel Lise 18 32.7 

Meslek Lisesi 21 38.2 

Anadolu Lisesi 5 9.1 

Anadolu Öğretmen Lisesi 2 3.6 

Diğer Lise 9 16.4 

Mezun Olunan Derece 

Programı 

Ön lisans 1 1.8 

Lisans 51 92.7 

Lisansüstü 3 5.5 

Hizmet Yılı 

1-5 yıl 15 27.3 

6-10 yıl 20 36.3 

11-15 yıl 14 25.5 

16 ve üstü 6 10.8 
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AraĢtırmada yer alan okul öncesi öğretmenlerinin cinsiyet, yaĢ, mezun olduğu 

lise türü, mezun olduğu derece programı ve hizmet yılına iliĢkin bilgiler yukarıdaki 

Tablo 3.3'de verilmiĢtir. Tablo 3.3 ayrıntılı bir Ģekilde incelendiğinde 53 katılımcının 

(%96.4) kadın öğretmenlerden oluĢtuğu, 38 öğretmenin (%69.2) 30-39 yaĢ aralığında, 

21 öğretmenin (%38.2) meslek lisesi mezunu, 51 öğretmenin (%92.7) lisans programı 

mezunu ve 20 öğretmenin de (%36.3) 6-10 yıl arası hizmet yılına sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. 

3.3. Veri Toplama Araç ve Teknikleri 

AraĢtırma kapsamında verilerin elde edilmesi amacıyla (1) Okul Öncesi Eğitim 

Kurumu Yapısal Kalitesi Ġçin Bilgi Formu, (2) Erken Çocukluk Eğitim Ortamları Ölçme 

Aracı (ECERS), (3) Ankara GeliĢim Tarama Envanteri (AGTE), (4) Okul Öncesi Sosyal 

DavranıĢ Ölçeği Öğretmen Formu araçları kullanılmıĢtır. Bu araçlarla ilgili detaylı 

bilgiler aĢağıda verilmiĢtir.  

3.3.1. Okul Öncesi Eğitim Kurumu Yapısal Kalitesi Ġçin Bilgi Formu 

Okul öncesi eğitim kurumunun yapısal kalitesini ölçmek için 14 adet açık uçlu 

soru hazırlanmıĢtır. Bu sorular arasında öğretmenin mezun olduğu lise türü, mezun 

olduğu okul, hizmet yılı, sınıftaki çocukların yaĢ grubu ve sayısı, sınıfın büyüklüğü, 

kurumun bulunduğu yerin sosyo-ekonomik düzeyi gibi sorular yer almaktadır. Bu 

sorular araĢtırmacı tarafından sınıf öğretmenlerine ve okul idaresine sorularak 

doldurulmuĢtur. 

3.3.2. Erken Çocukluk Eğitim Ortamları Ölçme Aracı (ECERS) 

Okul öncesi eğitimin iĢlevsel kalitesini ölçmek için Harms ve Clifford (1980) 

tarafından geliĢtirilen "Early Childhood Environment Rating Scale"ın, IĢıkoğlu (2007) 

ve BaĢtürk ve IĢıkoğlu (2008) tarafından "Erken Çocukluk Eğitim Ortamları Ölçme 

Aracı" olarak Türkçeye uyarlanan ölçme aracı kullanılmıĢtır. ECERS, okul öncesi 
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eğitim ortamını, ortamdaki günlük faaliyetleri ve etkileĢimleri inceleyen bir ölçme 

aracıdır. GeliĢime uygun etkinlikleri temele alıp, okul öncesi eğitim ortamını oluĢturan 

çok çeĢitli çevresel özellikleri dikkate alarak kaliteyi değerlendirmektedir (Harms ve 

Clifford, 1980). Ölçme aracının orijinal versiyonunun geçerlik çalıĢması için okul 

öncesi eğitim üzerine eğitim almıĢ Amerika'da ulusal seviyede görev yapan 7 uzmanın 

görüĢü alınmıĢ ve okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel kalitesini ölçmeye uygun 

olduğu belirtilmiĢ, iç tutarlılık sayısı 0.86 olarak hesaplanıp, güvenirlik katsayısı olarak 

yorumlanmıĢtır (Harms ve Clifford, 1980).  

ECERS‟in Türkçe versiyonun geçerliliğini belirlemek için ise okul öncesi eğitim 

kurumlarında görev yapan 4 adet okul öncesi eğitimi uzmanı ölçekte yer alan soruları 

incelemiĢtir. Bu inceleme için alan uzmanları her soruya 1-4 arasında puanlar vermiĢler 

ve ölçme aracının okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel kalitelerini belirlemede etkili 

bir araç olarak kullanılabileceğini belirtmiĢlerdir. Ölçeğin güvenirlik kat sayısını elde 

etmek için bir pilot çalıĢma yapılarak 31 okul öncesi eğitim sınıfında uygulanmıĢ ve 

ölçeğin iç tutarlık kat sayısı 0.90 olarak hesaplanarak güvenirlik kat sayısı olarak 

yorumlanmıĢtır (IĢıkoğlu, 2007). Ayrıca Rasch ölçme modeli ile araçta yer alan kalite 

göstergelerini tanımlayan 37 madde ile ilgili güvenirlik katsayısı 0.95 olarak 

hesaplanmıĢtır (BaĢtürk ve IĢıkoğlu, 2008).  

 Bu araĢtırmada güvenirlik katsayısı (Cronbach‟s Alpha); öz bakım becerilerine 

yönelik çalıĢmalar alt boyutunda (α = 0.804), mobilya ve araçlar alt boyutunda (α = 

0.862), dil ve kavramlar ile ilgili ekinlikler alt boyutunda (α = 0.840), motor geliĢimi ile 

ilgili etkinlikler alt boyutunda (α = 0.852), yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutunda (α 

=.839), sosyal becerilere yönelik etkinlikler alt boyutunda (α = 0.819), çalıĢan ve veli 

ihtiyaçları alt boyutunda (α = 0.900) olarak hesaplanmıĢtır. Tüm ölçeğin güvenirlik 

katsayısı 0.972 olarak hesaplanmıĢtır. 
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ECERS kurumdaki fiziksel koĢulları değerlendirmenin yanı sıra, uygulamadaki 

eğitim programı, kurum içindeki bireylerin iletiĢimi ve etkileĢimini de değerlendiren 

maddeler içermektedir. Bunun yanında, ölçekte yer alan 7 alt boyut, kalitenin yapı ve 

süreç bileĢenlerine ait göstergeleri değerlendirmek içindir. Belirtilen özellikleri 

nedeniyle, okul öncesi eğitim ortamını değerlendirirken yapı ve süreç kalitesini birlikte 

ölçen bu ölçek, araĢtırmanın veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 

 ECERS, öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar, mobilya ve araçlar, dil ve 

kavramlar ile ilgili ekinlikler, motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler, yaratıcılıkla ilgili 

etkinlikler, sosyal becerilere yönelik etkinlikler, çalıĢan ve veli ihtiyaçları ile ilgili 

toplam 7 alt boyuttan ve bu boyutlarla ilgili toplam 37 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte 

yer alan alt ölçekler ve maddeler aĢağıdaki gibidir: 

 I. Öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar. 

1. KarĢılama ve Uğurlama 

2. Yemek ve Kahvaltı 

3. Uyku veya dinlenme                      

4. Tuvalet ve temizlik alanları               

5. KiĢisel bakım  

 II. Mobilya ve araçlar. 

6. Sınıf yemek, (uyku, depo, vestiyer araçları ve genel durum) 

7. Sınıf (sınıf içi öğrenme araçları, masa, sandalye ve dolaplar)         

8. Sınıf (dinlenme ve oturma alanları)  

9. Sınıf düzenlenmesi   

10. Çocuklara yönelik dekorasyon 

 III. Dil ve kavramlar ile ilgili etkinlikler. 

 

11. Dili anlamayla ilgili çalıĢmalar 
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12. Dili kullanmayla ilgili çalıĢmalar                      

13. Kavramlar 

14. Dilin günlük kullanımı            

  IV. Motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler. 

15. Küçük kas geliĢtirici çalıĢmalar 

16. Rehberlik              

17. Büyük motor geliĢimine yönelik alan                  

18. Büyük motor geliĢimine yönelik araçlar 

19. Büyük motor geliĢimini destekleyici etkinlikler          

20. Rehberlik 

 V. Yaratıcılıkla ilgili etkinlikler. 

21. Sanat 

22. Müzik  

23. Blok 

24. Kum/ Su Alanları 

25. Dramatik Oyun 

26. Program Çizelgesi 

27. Rehberlik 

 VI. Sosyal becerilere yönelik etkinlikler. 

28. Çocukların tek baĢına kalabilecekleri alan              

29. Serbest Oyun 

30. Grup etkinlikleri 

31. Kültürel farkındalık 

32. EtkileĢim kalitesi 

33. KaynaĢtırma Eğitimi 
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 VII. ÇalıĢan ve veli ihtiyaçları. 

34. ÇalıĢanlar için alanlar 

35. Mesleki geliĢim fırsatları                             

36. Toplantı alanı 

37. Aile katılımı 

 ECERS'in kaliteyle ilgili maddelerinin 7'li derecelendirme ölçülebilmesi 

araĢtırmacıya maddelerle ilgili daha hassas bir değerlendirme imkânı verebilmektedir. 

Maddeler 1 ile 7 arasında puanlandırılmakta ve kurum yetersizden mükemmele kadar 

bir puana sahip olmaktadır. Puanların değerlendirmesi; 1: yetersiz, 3: az yeterli, 5: iyi ve 

7: mükemmel Ģeklinde yapılmıĢtır. 

3.3.3. Ankara GeliĢim Tarama Envanteri (AGTE) 

Ankara GeliĢim Tarama Envanteri (AGTE), bebek ve çocukların geliĢimleri ile 

ilgili derinlemesine ve sistemli bir bilgi sağlayan değerlendirme aracı olarak 

tanımlanabilir. AGTE, 0–6 yaĢ çocuklarının geliĢimini ve becerilerini genellikle 

annelerden alınan bilgiler doğrultusunda değerlendirmektedir. Envanter, annelerin 

dıĢında çocuğun geliĢimini yakından izleyen ve çocuğu iyi tanıyan, babalar ya da 

bakıcılar ve öğretmenler tarafından da yanıtlanılarak da kullanılabilmektedir. Çocuğu 

yakından tanıyan kiĢilerin çocuk hakkında verdikleri bilgiler uzun süreli gözleme 

dayanmaktadır. Bu sayede sonuçları olumsuz olarak etkileyebilecek hastalık, yorgunluk 

gibi durumlar uygulamaya yansımamaktadır.  

Kültürümüze özgü olarak geliĢtirilen AGTE, her biri tek baĢına ayrı çalıĢma olan 

beĢ aĢamalı ön çalıĢma sonucunda geliĢtirilmiĢtir. Ġlk aĢamada batı ülkelerinde 

geliĢtirilmiĢ, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ, sekiz bebek ve çocuk geliĢim 

ölçeği SavaĢır, Sezgin ve Erol (1994) tarafından Türkçeye çevrilmiĢ, her ölçekte 

rastlanan ortak maddeler gruplandırılarak madde sayısı azaltılmıĢtır. Ġkinci aĢamada, 
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geliĢtirilmesi planlanan envanteri oluĢturacak maddelerin içeriği ve ifade ediliĢ 

tarzlarının kültüre uygun olmasına dikkat edilmiĢtir. Bunun içinde alt sosyo-ekonomik 

düzeydeki annelerin çocuklarıyla olan iliĢkileri ve kullandıkları dilin belirlenmesi 

amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Üçüncü aĢamada, ilk aĢamada 

elde edilen maddeler incelenmiĢ; belirlenen geliĢim alanlarından oluĢan 218 maddelik 

form oluĢturulmuĢtur. Annelerden alınan bilgilerle değerlendirilen envanterin 

geçerliliğini saptamak amacıyla yapılan çalıĢmada ise deneysel envanteri oluĢturan 218 

madde çocuklara uygulanacak Ģekilde düzenlenip deneysel envanterin çocuk formu 

geliĢtirilmiĢtir. Anne ve çocuk formlarının beĢ farklı yaĢ gurubu için 66 anne ve 

çocuklarına uygulanması sonucunda elde edilen bulgular doğrultusunda her iki form 

arasında %20‟yi aĢan farklılık gösteren maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. Normatif 

çalıĢmasında envanterin 168 maddelik formu 860 anneye uygulanmıĢtır. Yapılan madde 

analizi sonucunda yaĢ arttıkça baĢarı oranında artma görülmeyen maddeler çıkarılmıĢ ve 

envanter 154 madde olarak düzenlenmiĢtir. 

 AGTE‟nin uygulanması çocuğun takvim yaĢı ve becerilerine bağlı olarak 

ortalama 20-25 dakika sürmektedir. Envanter, çeĢitli yaĢ gruplarına göre düzenlenen 

annelere ya da çocuğun geliĢimini yakından bilen kiĢilere sorularak “Evet, Hayır, 

Bilmiyorum” Ģeklinde yanıtlanan 154 maddeden oluĢmaktadır. Maddeler, Dil-BiliĢsel 

(D-B), Ġnce Motor (ĠM), Kaba Motor (KM) ve Sosyal Beceri-Özbakım (SB-ÖB) olmak 

üzere dört geliĢim alanından oluĢmakta ve toplam geliĢim puanı elde edilmektedir. 

Farklı yaĢ gruplarına göre, alt ve orta sosyo ekonomik düzey için geliĢtirilmiĢ olan 

normlar doğrultusunda, ham puanlar, çocuğun ait olduğu sosyoekonomik düzeye göre, 

T puanına çevrilerek kullanılmaktadır. AGTE‟nin geliĢtirilmesi aĢamasında, 0-6 yaĢ 

arasında yer alan toplam 860 çocuk (erkek: 420, kız: 440) annesi ile görüĢmeler 

gerçekleĢtirilmiĢ ve bu görüĢmelerden elde edilen veriler doğrultusunda, ölçeğin 
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güvenirlik ve geçerliği hesaplanmıĢtır. Öncelikle AGTE‟nin iç tutarlığı üç farklı yaĢ 

aralığındaki (0-12 ay, 13-44 ay, 45-72 aylar) çocukların genel geliĢim puanları 

üzerinden Cronbach‟s Alpha katsayıları hesaplanmıĢ ve üç farklı yaĢ aralığında iç 

tutarlılığın (Cronbach‟s Alpha katsayısı: 0.80-0.99) oldukça yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Test-tekrar test güvenirlik sonuçlarına bakıldığında, her bir yaĢ aralığı 

için iç tutarlılığın; 0.99, 0.98 ve 0.88 olduğu, güvenirlik katsayılarının (Cronbach‟s 

Alpha) ise 0.98, 0.97 ve 0.88 olduğu görülmüĢtür (SavaĢır, Sezgin ve Erol, 1998). 

3.3.4. Okul Öncesi Sosyal DavranıĢ Ölçeği Öğretmen Formu 

 Okul öncesi dönem çocuklarında iliĢkisel saldırganlığı ölçmek amacıyla Nicki 

R. Crick, Juan F. Casas ve Monique Mosher tarafından 1997 yılında geliĢtirilen 

Preschool Social Behavior Scale-Teacher Form, çocukların sosyal davranıĢlarında 

iliĢkisel saldırganlık tavırlarının nasıl oluĢtuğunu göstermesi ve alanyazındaki 

saldırganlık ölçekleri içinde 3-6 yaĢ grubunda ilk defa „iliĢkisel saldırganlık‟ (Relational 

Aggression) boyutunun araĢtırılması bakımından önem taĢımaktadır. AraĢtırmacıların 

amaçları, küçük çocukların iliĢkilerindeki saldırganlığı ölçmek için güvenilir bir ölçek 

geliĢtirmek ve birkaç önemli konuya (örneğin, bu türden bir saldırganlık ile sosyal-

psikolojik uyum arasındaki iliĢki) dikkat çekmek için hazırladıkları ölçeği kullanmaktı 

(Crick, Casas ve Mosher, 1997). 

  Crick ve diğ., (1997), ölçeği geliĢtirmek için, 31‟i üç buçuk- dört buçuk yaĢ (16 

kız,15 erkek) ve 34‟ü dört buçuk- beĢ buçuk yaĢ (16 kız,18 erkek) toplam 65 çocukla 

yaptıkları araĢtırma boylamsal bir araĢtırma olup, öğretmen (PSBS-T) ve akran formu 

(PSBS-P) olmak üzere iki form oluĢturmuĢlardır. Ancak, Türkçeye çevrilen ölçek 

PSBS-T formu olup, her bir çocuk için öğretmeni tarafından değerlendirilerek davranıĢ 

sıklığının iĢaretlemesiyle veriler toplanmaktadır. Toplam, 25 maddeden oluĢan ölçeğin 

maddeleri 5‟li Likert tipi olup, davranıĢların sıklıkları (1) Hiç ya da neredeyse hiç doğru 
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değil, (2) Çok sık değil, (3) Bazen, (4) Sıklıkla, (5) Her zaman ya da neredeyse her 

zaman doğru Ģeklindedir. 

 Okul Öncesi Sosyal DavranıĢ Ölçeği Öğretmen Formu (OÖSDÖÖF), ilk 

aĢamada toplam 25 madde olarak hazırlanmıĢtır. Maddelerden 13, 17, 19, 20, 24 ve 25. 

maddeler faktör analizi sonrası değerleri .40 dan düĢük olduğu için ölçekten 

çıkartılmıĢtır. Ölçeğin son hali, fiziksel saldırganlık (2.,5.,7.,12.,13. ve 19. maddeler), 

iliĢkisel saldırganlık (4.,8.,11.,14.,17.,18. maddeler ile), olumlu sosyal davranıĢlar 

(1.,3.,6. ve 10. maddeler) ile depresif duyguları (9.,15. ve 16. maddeler) belirlemeye 

yönelik 19 maddeden oluĢmaktadır.  

 Orjinal ölçeğin alt boyutlarının sırasıyla güvenirlik katsayıları (Cronbach‟s 

Alpha) Ģu Ģekildedir; relational aggression (iliĢkisel saldırganlık) 0.96, overt aggression 

(fiziksel saldırganlık) 0.94, prosocial behavior (olumlu sosyal davranıĢ) 0.88 ve 

depressed affect (depresif duygular) 0.87 olarak belirlenmiĢtir.  

 OÖSDÖÖF ölçüm aracının uyarlama çalıĢması KarakuĢ (2008) tarafından 

Türkçeye çevirmekle baĢlanılmıĢ ve ölçeğe "Okul Öncesi Sosyal DavranıĢ Ölçeği 

Öğretmen Formu" denilmiĢtir. Her iki dili de iyi derecede bilen ve Boğaziçi, Marmara, 

Ege, Yıldız Teknik, Ġstanbul ve Koç Üniversitelerinin Okul Öncesi Öğretmenliği ve 

Psikoloji Bölümlerinde Öğretim elemanı olan 8 kiĢinin 4 „ü ile ölçek Ġngilizceden 

Türkçeye diğer 4‟ü ile de Türkçeden tekrar Ġngilizceye çeviri iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan çeviriler karĢılaĢtırıldıktan sonra alanda uzman kiĢiler 

tarafından incelenerek PSBS-T ölçüm aracının Türkçe bir formu oluĢturulmuĢtur. 

Türkçeye çevrilen ölçeğin dilsel eĢdeğerlik çalıĢması Boğaziçi Üniversitesi, Eğitim 

Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği Bölümü, 32 son sınıf öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama da, Okul Öncesi Öğretmenliği Bölümü son sınıfta 

okuyan ve her iki dili de iyi derecede bilen 32 öğretmen adayının her birinden en az 8 
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haftadır beraber oldukları bir çocuğu düĢünerek ölçeğin Türkçe formunu doldurmaları 

istenmiĢtir. Aradan 4 hafta geçtikten sonra 32 öğretmen adayının her birinden tekrar 

aynı çocukları düĢünerek ölçeğin (OÖSDÖÖF) Ġngilizce‟ Formu‟nu doldurmaları 

istenmiĢtir. Yapılan dilsel eĢdeğerlik analizi sonucunda r=.974 olarak bulunmuĢ ve bu 

sonuç ölçeğin Ġngilizce ve Türkçe uygulamaları arasındaki tutarlılığın yüksek ve 

dolayısıyla dilsel eĢdeğerliğinin sağlandığını göstermiĢtir. 

 AraĢtırmanın güvenirliğinin zamana göre değiĢmezliğini sınamak için, 

OÖSDÖÖF'nu 19 kız, 17 erkekten oluĢan toplam 36 çocuk için, 7 ayrı öğretmen, 4 hafta 

ara ile değerlendirmiĢlerdir. Uygulama, okullar açıldıktan 14 hafta sonra baĢlatılmıĢ ve 

yaklaĢık olarak 3 ay sürmüĢtür. Sonuçta 6‟sı devlet, 6‟sı özel 12 okuldaki, 46 

öğretmenin en az 8 haftadır birlikte çalıĢtığı (3-6 yaĢ aralığındaki) çocukların 

davranıĢlarını düĢünerek değerlendirdikleri OÖSDÖÖF toplam 548 çocuk için 

araĢtırmanın veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırmada bu ölçüm aracının 

güvenirliği ve geçerliği sınanmıĢtır.  

 KarakuĢ yapmıĢ olduğu geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmasında, OÖSDÖÖF‟nun 

13, 17, 19, 20, 24 ve 25. maddeleri faktör analizi sonrası ölçekten çıkarıldıktan sonra 

kalan 19 maddenin güvenirliği Alpha Modeli ile araĢtırılmıĢ ve 19 maddeden oluĢan 

ölçeğin (OÖSDÖÖF) güvenirlik katsayısı (Cronbach‟s Alpha), α=0.872 olarak 

bulmuĢtur. Yapılan uyarlama çalıĢmasının sonuçları da asıl ölçekteki faktör analizi 

sonuçlarıyla tutarlıdır ve uyarlanan ölçek de iliĢkisel saldırganlık, fiziksel saldırganlık, 

olumlu sosyal davranıĢ ve depresif duygular alt boyutlarından oluĢmaktadır. Ölçeğin alt 

boyutlarından fiziksel saldırganlık (α = 0.896), iliĢkisel saldırganlık (α = 0.838) ve 

olumlu sosyal davranıĢlar (α =0.886) boyutlarının güvenirliği yüksek bulunmuĢtur. 

Depresif duygular (α =0.678) alt boyutunun güvenilirliğinin ise soru sayısı az olduğu 

için yeterli düzeyde olduğu kabul edilmiĢtir (KarakuĢ, 2008) 
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 Bu araĢtırmada güvenirlik katsayısı (Cronbach‟s Alpha); fiziksel saldırganlık alt 

boyutunda (α =0.915), iliĢkisel saldırganlık alt boyutunda (α = 0.877), olumlu sosyal 

davranıĢlar alt boyutunda (α = 0.853) ve depresif duygular alt boyutunda (α =0.707) 

olarak hesaplanmıĢtır. Tüm ölçeğin α katsayısı 0.736 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.4. Veri Toplama Yöntemi ve Süreci 

 Verilerin toplanabilmesi için araĢtırmacı tarafından önce Pamukkale Üniversitesi 

aracılığıyla Denizli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden izin alınmıĢtır (Ek -A). Sonrasında 

örnekleme dahil olan okulların yöneticilerine telefon ya da birebir görüĢme yoluyla 

araĢtırma hakkında bilgi verilmiĢ ve yaĢ grubu uygun olan sınıfların gözlenebilmesi için 

öğretmen ve yöneticilerden gerekli izin alınmıĢtır. Ardından kurumlardaki 

öğretmenlerle görüĢülerek, gerçekleĢtirilecek uygulamanın amacı ve nasıl olacağı 

anlatılmıĢtır.  ECERS'in doldurulabilmesi için belirlenen sınıflarda 4-5 saat süren 

gözlemler yapılmıĢ, AGTE ve Okul Öncesi Sosyal DavranıĢ Ölçeği Öğretmen 

Formunun nasıl doldurulacağı konusunda öğretmenlere uygulamalı Ģekilde bilgi 

verilmiĢtir. Öğretmenlerden sınıflarındaki her bir çocuğu ölçekteki maddeler 

kapsamında değerlendirmeleri istenmiĢtir. Sonrasında ise öğretmenlerle birlikte 

belirlenen uygun tarihte doldurulan ölçekler araĢtırmacı tarafından öğretmenlerden 

alınmıĢtır. AraĢtırma ile ilgili veri toplama iĢlemi araĢtırmacı tarafından Denizli Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğüne bağlı eğitim veren resmi, 35 ilkokul-ortaokul bünyesine bağlı 

anasınıfı ve 20 anaokulu sınıfı, 55 okul öncesi öğretmeni ve 846 çocukla Kasım 2013 ve 

Nisan 2014 tarihleri arasında gerçekleĢtirilmiĢtir.  

3.4.1. ECERS Ġçin Veri Toplama Süreci 

 Okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel kalite puanları ile ilgili verileri 

toplamak amacıyla araĢtırmacı önce çalıĢmayı kabul eden okulları belirlemiĢtir. 

Belirlenen okullarda araĢtırmacı tarafından yaklaĢık 4-5 saat süren gözlemler 
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yapılmıĢtır. Gözlemler çocukların günlük etkinlikleri sırasında gerçekleĢtirilmiĢtir ve bu 

esnada gözlemci sınıf içerisindeki etkinliklere müdahale etmeden ölçekte belirtilen 

kriterlere yönelik gözlem yapmıĢtır. ECERS ölçeğinin puanlamaları kurumdan 

ayrılmadan, gözlem sırasında veya gün sonunda tamamlanmıĢtır. Puanlamalar ECERS 

ölçeği kayıt formuna kaydedilmiĢtir. 4-5 saat içerisinde gözlenemeyen maddeler ile 

ilgili öğretmenlerle eğitim- öğretim zamanı dıĢında 20-25 dakikalık zaman belirlenmiĢ, 

alınan bilgiler notlar kısmına kaydedilmiĢ ve ECERS ölçeği bu bilgiler doğrultusunda 

doldurulmuĢtur. Okul öncesi eğitim kurumlarının yapısal kaliteleri ile ilgili bilgileri 

toplamak için ise araĢtırmacı; öğretmenler veya kurum idarecileri ile görüĢme yaparak 

bilgi almıĢtır. 

3.4.2. AGTE Ġçin Veri Toplama Süreci 

 Çocukların geliĢim düzeylerini belirleyebilmek için incelenen kurumlardaki 

öğretmenlere AGTE geliĢim formunun nasıl doldurulması gerektiği 1 çocuk için 

araĢtırmacı tarafından öğretmenlerle beraber uygulanmıĢ sonrasında ise sınıftaki en az 

10 çocuk için öğretmenlerden formları gerçeğe uygun Ģekilde iĢaretlemeleri 

istenilmiĢtir.  

3.4.3. Okul Öncesi Sosyal DavranıĢ Ölçeği Öğretmen Formu Ġçin Veri Toplama 

Süreci 

 OÖSDÖÖF' u çocuklarla en az 8 hafta birlikte olan okul öncesi öğretmenleri 

tarafından doldurulmuĢtur. Sonrasında araĢtırmacı ile öğretmenlerin birlikte belirlediği 

uygun zamanda araĢtırmacı tarafından öğretmenlerden geriye alınmıĢtır. 

3.5. Verilerin Analizi 

 AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler, "SPSS 18.0" istatistik paket programına 

kodlanarak yüklenmiĢ ve analiz edilmiĢtir. SPSS (Statical Packages for the Social 

Sciences/ Sosyal Bilimler Ġçin Ġstatistik Paketi); sosyal bilimlere iliĢkin araĢtırma 
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verilerinin analizinde yaygın bir Ģekilde kullanılan ve kapsamlı istatistiksel analiz 

tekniklerini içeren bir programdır.   

 AraĢtırmada kullanılan ölçme araçlarının (AGTE hariç) bu çalıĢma için iç 

tutarlılıklarını test etmek için Cronbach Alpha değerleri hesaplanmıĢtır. Kurumların 

yapısal kalitesine ait tanımlayıcı istatistik değerlerine ulaĢabilmek için puan ortalamaları 

ve standart sapma değerleri hesaplanmıĢtır. Yapısal kalite ile çocukların geliĢimleri ve 

sosyal davranıĢ puanları arasındaki iliĢkileri belirleyebilmek Spearman's korelasyon 

katsayısı hesaplanmıĢtır. 

 Örnekleme alınan okul öncesi eğitim kurumlarında,  ECERS' deki öz bakım 

becerilerine yönelik çalıĢmalar, mobilya ve araçlar, dil ve kavramlar ile ilgili ekinlikler, 

motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler, yaratıcılıkla ilgili etkinlikler, sosyal becerilere 

yönelik etkinlikler, çalıĢan ve veli ihtiyaçları kategorileri değerlendirilerek her bir 

maddeye ait, alt boyutlara ait puanlar ve toplam ölçek puanları bulunmuĢtur. Alt boyut 

puanları maddelere verilen puanların toplamı olarak hesaplanmıĢtır. Toplam ölçek 

puanları bulunan alt ölçek puanlarının puan madde sayısına bölümü sonucunda ortaya 

çıkan ortalama değerdir. Yedi ayrı boyutta hesaplanan puanlar en son olarak toplam alt 

boyut ve genel toplam olarak hesaplanmıĢtır. ĠĢlevsel kalite düzeyleri ile çocukların 

geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi belirleyebilmek için, ECERS ile AGTE; iĢlevsel kalite 

düzeyleri ile çocukların sosyal davranıĢ puanları arasındaki iliĢkiyi belirleyebilmek için 

ECERS ile  OÖSDÖÖF arasındaki Spearman's korelasyon katsayısı hesaplanmıĢtır. 

 Örnekleme alınan okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim gören okul öncesi 

eğitim dönemi çocuklarının AGTE'deki; dil-biliĢsel, ince motor, kaba motor ve sosyal 

beceri-özbakım olmak üzere dört geliĢim alanındaki puanları ayrı ayrı alanlar olarak 

hesaplanmıĢtır. Puanlamalarda evet bir puan hayır ve bilmiyorum sıfır puan olarak 

hesaplanmıĢtır. Her alan için maddelere verilen cevaplar toplanarak geliĢim alanlarının 
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toplam puanları bulunmuĢtur. Dört ayrı boyutta hesaplanan puanlar en son olarak genel 

toplam olarak hesaplanmıĢtır. Örneklemde bulunan okul öncesi eğitim dönemi 

çocuklarının AGTE alt boyutlarının ve toplam puanın tanımlayıcı istatistikleri için 

puanların ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır. 

 Kurumlarda okul öncesi eğitim alan çocukların sosyal davranıĢlarını 

belirleyebilmek kullanılan "OÖSDÖÖF" alt boyutlarına ait puanların puan ortalama ve 

standart sapmaları hesaplanmıĢtır.  

3.5.1. Verilerin Analizi Ġçin Kullanılan Ġstatistiksel Teknikler  

AraĢtırma sorularını cevaplamada kullanılacak olan istatistiksel teknikleri 

seçmeden önce verilerin normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek için tek 

örneklem Kolmogorov Smirrnov Testi uygulanmıĢtır. Elde edilen analiz sonuçlarına 

göre dil-biliĢsel geliĢim puanı (K-S(Z) = 2.630; p<0.05), ince motor geliĢim puanı (K-

S(Z) = 4.483; p<0.05), kalın motor geliĢim puanı (K-S(Z) = 14.322; p<0.05), öz bakım-

sosyal geliĢim puanı (K-S(Z) = 6.255; p<0.05), AGTE toplam geliĢim puanı (K-S(Z) = 

2.563; p<0.05), fiziksel saldırganlık alt boyut puanı (K-S(Z) = 7.521; p<0.05), iliĢkisel 

saldırganlık alt boyut puanı (K-S(Z) = 4.313; p<0.05), olumlu sosyal davranıĢ alt boyut 

puanı (K-S(Z) = 3.715; p<0.05), depresif alt boyut puanı (K-S(Z) = 7.169; p<0.05),  öz 

bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar alt boyut puanı (K-S(Z) = 5.044; p<0.05), 

mobilya ve araçlar alt boyut puanı (K-S(Z) = 3.764; p<0.05), dil ve kavramlar ile ilgili 

ekinlikler alt boyut puanı (K-S(Z) = 2.723; p<0.05), motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler 

alt boyut puanı (K-S(Z) = 4.811; p<0.05), yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyut puanı 

(K-S(Z) = 4.541; p<0.05), sosyal becerilere yönelik etkinlikler alt boyut puanı (K-S(Z) 

= 5.955; p<0.05), çalıĢan ve veli ihtiyaçları ile ilgili alt boyut puanı (K-S(Z) = 7.046; 

p<0.05) ve toplam ECER puanı (K-S(Z) = 3.688; p<0.05) normal dağılım 

göstermemektedir. Bu nedenle araĢtırma sorularına cevap vermek için nonparametrik 
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bir teknik olan Spearman's Korelasyon hesaplama tekniğinin kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. Yapılan istatistiksel çözümlemelerde anlamlılık düzeyi 0.01 olarak alınmıĢ, 

daha düĢük 0.05 anlamlılık düzeyi de ayrıca belirtilmiĢtir. Sonuçların bu değerlerden 

küçük olması „‟iliĢkinin anlamlılığı‟‟ olarak kabul edilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM: BULGULAR 

4.1. Okul Öncesi Eğitim Kurumlarının Yapısal ve ĠĢlevsel Kaliteleri 

 Okul öncesi dönem çocuklarının geliĢim düzeyleri ve sosyal davranıĢları ile okul 

öncesi eğitim kurumlarının kalitesi arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan bu 

araĢtırmada ilk olarak okulların yapısal ve iĢlevsel kalite düzeyleri betimlenmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında incelenen yapısal kalite özelliklerine yönelik betimsel 

istatistikler Tablo 4.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1.  

Okul Öncesi Eğitim Kurumlarının Yapısal Kalite Sonuçları 

 N En DüĢük  En Yüksek 
 

ss 

Bir Öğretmene DüĢen 

Çocuk Sayısı 

55 10 27 17.80 4.64 

Sınıfta ÇalıĢan Sayısı 

(Öğretmen Hariç) 

55 0 6 1.47 1.49 

Öğretmenin Eğitim Düzeyi 55 2 (Ön lisans) 4 (Lisansüstü) 3.036 .27 

Öğretmenin Hizmet Yılı 55 2 29 9.73 5.18 

Sınıfın Büyüklüğü (m
2
) 55 30 100 51.25 13.90 

Eğitim Zamanı 55 1 (yarım gün) 2 (tam gün) - - 

KaynaĢtırma Öğrencisi 55 1 (bulunmuyor) 2 (bulunuyor) - - 

 

 Tablo 4.1 incelendiği zaman araĢtırmaya katılan okul öncesi eğitim 

kurumlarında bir öğretmene düĢen çocuk sayısının 10 ile 27 arasında değiĢtiği ve bir 

öğretmene ortalama olarak 18 çocuk verildiği görülmektedir. Okul öncesi eğitim 

kurumlarında bir sınıfta çalıĢan sayısı (öğretmen hariç) incelendiğinde sınıflar arasında 

büyük farklılıklar vardır. Sınıflarda bulunan çalıĢan sayısı 0 ile 6 kiĢi arasında değiĢiklik 

göstermekte ve bir sınıfa ortalama 1 çalıĢan kiĢi görevlendirildiği görülmektedir. 
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Öğretmenlerin hizmet yıllarının 2 ile 29 yıl arasında değiĢiklik gösterdiği ve ortalama 

olarak da hizmet yılının 10 sene olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin mezun oldukları 

okul türü incelendiğinde ise en az ön lisans düzeyinde en fazla lisansüstü eğitime sahip 

oldukları belirlenmiĢtir. Bu eğitim kademelerinde en fazla öğretmenin lisans düzeyinden 

mezun olduğu ve genel ortalama eğitim düzeyine bakıldığında öğretmenlerin eğitim 

durumunun lisans seviyesinde olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan sınıfların 

fiziksel büyüklüğü incelendiğinde 30 m
2 

ile 100 m
2 

arasında değiĢiklik gösterdiği 

bulunmuĢtur. Tüm sınıfların ortalama büyüklüğünün ise 51,25 m
2 

olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmaya katılan sınıflardan, eğitim zamanı olarak tam gün olan 10 sınıf yarım gün 

olan 45 sınıf bulunmaktadır. Ayrıca toplam da 14 sınıfta kaynaĢtırma öğrencisi 

bulunurken 41'inde bulunmamaktadır. 

AraĢtırma kapsamında incelenen okul öncesi eğitimi kurumlarının iĢlevsel 

kalitelerinin ölçüldüğü ECERS‟den aldıkları puanlara yönelik betimsel istatistikler 

Tablo 4.2‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.2. 

Okul Öncesi Eğitim Kurumlarının İşlevsel Kalite Maddeleri Tanımlayıcı İstatistikleri 

Maddeler N 
 

ss Düzey 

S1 (Öz Bakım Becerilerine Yönelik ÇalıĢmalar) 55 4.05 1.82 4 az yeterli 

S2 (Öz Bakım Becerilerine Yönelik ÇalıĢmalar) 55 2.89 1.30 3 az yeterli 

S3 (Öz Bakım Becerilerine Yönelik ÇalıĢmalar) 55 1.40 1.13 1 yetersiz 

S4 (Öz Bakım Becerilerine Yönelik ÇalıĢmalar) 55 4.62 2.03 5 iyi 

S5 (Öz Bakım Becerilerine Yönelik ÇalıĢmalar) 55 3.89 1.46 4 az yeterli 

S6 (Mobilya ve Araçlar) 55 3.22 1.73 3 az yeterli 

S7 (Mobilya ve Araçlar) 55 2.91 1.56 3 az yeterli 

S8 (Mobilya ve Araçlar) 55 3.46 1.62 3 az yeterli 

S9 (Mobilya ve Araçlar) 55 2.80 1.39 3 az yeterli 

S10 (Mobilya ve Araçlar) 55 4.00 1.43 4 az yeterli 

S11 (Dil ve Kavram ile Ġlgili Etkinlikler) 55 2.62 1.39 2 yetersiz 
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Maddeler N 
 

ss Düzey 

S12 (Dil ve Kavram ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.44 1.42 3 az yeterli 

S13 (Dil ve Kavram ile Ġlgili Etkinlikler) 55 2.95 1.25 3 az yeterli 

S14 (Dil ve Kavram ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.55 1.51 4 az yeterli 

S15 (Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.42 1.42 3 az yeterli 

S16 (Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.47 1.14 3 az yeterli 

S17 (Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.16 2.06 3 az yeterli 

S18 (Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler) 55 2.95 2.00 3 az yeterli 

S19 (Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.22 1.24 3 az yeterli 

S20 (Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler) 55 3.64 1.34 4 az yeterli 

S21 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 2.93 1.05 3 az yeterli 

S22 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 3.31 1.70 3 az yeterli 

S23 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 3.09 1.83 3 az yeterli 

S24 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 2.60 2.08 2 yetersiz 

S25 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 3.00 1.36 3 az yeterli 

S26 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 3.06 1.53 3 az yeterli 

S27 (Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler) 55 3.64 1.45 4 az yeterli 

S28 (Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler) 55 2.02 1.23 2 yetersiz 

S29 (Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler) 55 2.62 1.53 2 yetersiz 

S30 (Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler) 55 2.22 1.17 2 yetersiz 

S31 (Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler) 55 1.46 .81 1 yetersiz 

S32 (Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler) 55 3.62 1.72 4 az yeterli 

S33 (Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler) 55 1.11 .46 1 yetersiz 

S34 (ÇalıĢan ve Veli Ġhtiyaçları) 55 3.26 2.17 3 az yeterli 

S35 (ÇalıĢan ve Veli Ġhtiyaçları) 55 2.33 1.68 2 yetersiz 

S36 (ÇalıĢan ve Veli Ġhtiyaçları) 55 3.84 1.81 4 az yeterli 

S37 (ÇalıĢan ve Veli Ġhtiyaçları) 55 3.42 1.36 3 az yeterli 

 Tablo 4.2 incelendiği zaman okul öncesi eğitim kurumlarının yedili dereceleme 

sistemine göre oluĢturulan ECERS ölçeği maddelerinden aldıkları puan ortalamaları 

1,10 ile 4,62 arasında değiĢmektedir. Alınan puanların ifade ettikleri düzey ise 

"yetersiz" ile "iyi" arasında değiĢim göstermektedir. Tanımlanan bu sonuçlar, 

araĢtırmaya katılan okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim-öğretim gören çocukların 

genellikle kalite maddelerinden "az yeterli" ölçüde yararlandıklarını göstermiĢtir.  
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 Okul öncesi eğitim kurumlarının "iyi" olarak bulunduğu madde incelendiğinde, 

kurumlarda bulunan çocukların tuvalet gereksinimlerini karĢılayabilmeleri için hijyenik 

tuvalet ve lavabolara sahip oldukları görülmektedir. Kurumların "yetersiz" olarak 

bulunduğu maddeler incelendiğinde ise, kurumlarda uyku ve dinlenme alanlarının 

bulunmadığı, dili anlama ile ilgili malzemelerin kurumlarda yetersiz olduğu, okullarda 

kum ve su alanlarının yeteri kadar bulunmadığı, grup etkinliklerinin gerektiği gibi 

düzenlenmediği genellikle serbest zaman etkinliğinde çocukların küçük gruplar halinde 

çalıĢmasına izin verilirken diğer etkinlikler tüm grup bir arada yapıldığı, kurumlarda 

kültürel farkındalığı geliĢtirmek için gerekli düzenlemelerin yapılmadığı, özel 

gereksinimli çocuklar için kurumda herhangi bir program oluĢturulmadığı, çocukların 

ya çok az serbest oyun imkânı ya sınırsız serbest oyun imkânı bulup bunun eğitici 

deneyim olarak görülmediği, çevre ve eğitimsel düzenlemenin yapılmadığı ve 

öğretmenlerin mesleki geliĢimleri için fırsatların oluĢturulamadığı görülmektedir. 

 ECERS‟in alt boyutlarından okul öncesi eğitimi kurumlarının aldıkları puanları 

ait betimsel istatistikler Tablo 4.3‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. 

Okul Öncesi Eğitim Kurumlarının İşlevsel Kalite Alt Boyutlarına Ait Tanımlayıcı 

İstatistikleri 

Alt Boyutlar N 
 

ss Düzey 

Öz Bakım Becerilerine Yönelik ÇalıĢmalar 55 3.37 1.17 3 az yeterli 

Mobilya ve Araçlar 55 3.28 1.22 3 az yeterli 

Dil ve Kavram ile Ġlgili Etkinlikler 55 3.14 1.14 3 az yeterli 

Motor GeliĢimi ile Ġlgili Etkinlikler 55 3.31 1.16 3 az yeterli 

Yaratıcılıkla Ġlgili Etkinlikler 55 3.09 1.12 3 az yeterli 

Sosyal Becerilere Yönelik Etkinlikler 55 2.17 .87 2 yetersiz 

ÇalıĢan ve Veli Ġhtiyaçları 55 3.21 1.55 3 az yeterli 

ECERS TOPLAM 55 3.08 1.06 3 az yeterli 
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 Tablo 4.3 incelendiği zaman okul öncesi eğitim kurumlarının yedili dereceleme 

sistemine göre oluĢturulan ECERS ölçeği alt boyutlarından aldıkları puan ortalamaları 

2,17 ile 3,37 arasında değiĢmektedir. Alınan puanların ifade ettikleri düzey ise 

"yetersiz" ile "az yeterli" arasında değiĢim göstermektedir. Özbakım becerilerine 

yönelik çalıĢmalar, mobilya ve araçlar, dil ve kavram ile ilgili etkinlikler, motor geliĢimi 

ile ilgili etkinlikler, yaratıcı etkinlikler, çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutlarında 

araĢtırmaya katılan okul öncesi eğitim kurumları "az yeterli" olarak görülürken, sosyal 

becerilere yönelik etkinlikler alt boyutunda "yetersiz" olarak görülmüĢlerdir. Toplam 

ECERS puanında ise 3,08 ortalama ile "az yeterli" olarak görülmüĢlerdir. 

4.2. Okul Öncesi Dönem Çocuklarının GeliĢim ve Sosyal DavranıĢ Düzeyleri 

 AraĢtırma kapsamında incelenen okul öncesi eğitimi kurumlarında eğitim gören 

okul öncesi dönem çocuklarının Ankara GeliĢim Tarama Envanterinin alt boyutlarından 

ve toplamından aldıkları puanlar Tablo 4.4‟de gösterilmiĢtir 

Tablo 4.4. 

Örneklem Grubundaki Çocukların AGTE Alt Boyutlarına ve Toplam Puanına Ait 

Tanımlayıcı İstatistikleri 

Alt Boyutlar Devam Edilen Okul Türü N Min Max  ss 

Dil-BiliĢsel 

GeliĢim 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı 

Anasınıfları 
512 36 65 57.70 4.255 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 45 65 60.25 3.157 

Genel 846 36 65 58.71 4.053 

Ġnce Motor 

GeliĢim 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı 

Anasınıfları 
512 16 26 23.44 2.017 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 18 26 24.34 1.725 

Genel 846 16 26 23.80 1.956 

Kaba Motor 

GeliĢim 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı 

Anasınıfları 
512 20 24 23.70 .605 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 21 24 23.90 .393 

Genel 846 20 24 23.78 .539 
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Alt Boyutlar Devam Edilen Okul Türü N Min Max  ss 

Özbakım- 

Sosyal 

GeliĢim 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı 

Anasınıfları 
512 26 39 37.16 1.988 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 32 39 37.69 1.277 

Genel 846 26 39 37.37 1.761 

AGTE 

TOPLAM 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı 

Anasınıfları 
512 105 154 142.01 7.261 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 124 154 146.18 5.324 

Genel 846 105 154 143.65 6.872 

 Tablo 4.4 incelendiği zaman araĢtırmaya katılan okul öncesi eğitim 

kurumlarında eğitim gören okul öncesi dönem çocuklarının dil-biliĢsel geliĢim 

puanlarının ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında 65 puan üzerinden 36 ile 65, 

bağımsız anaokulu sınıflarında 45 ile 65 puan arasında değiĢtiği görülmektedir. Ġnce 

motor geliĢim puanlarının ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında eğitim gören okul 

öncesi dönem çocuklarının 26 puan üzerinden 16 ile 26, bağımsız anaokulu sınıflarında 

18 ile 26 puan arasında değerler aldığı belirlenmiĢtir. Kaba motor geliĢim puanlarının 

ise 24 puan üzerinden genel olarak 20 ile 24 arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Özbakım- 

Sosyal geliĢim puanları puanlarının ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında eğitim gören 

okul öncesi dönem çocuklarda 39 puan üzerinden 26 ile 39, bağımsız anaokulu 

sınıflarında 32 ile 39 puan arasında değerler aldığı görülmektedir. Ġlkokul-ortaokula 

bağlı anasınıflarında eğitim gören okul öncesi dönem çocuklarının genel geliĢim 

puanlarının ise 165 puan üzerinden 105 ile 165, bağımsız anaokulu sınıflarında 124 ile 

165 puan arasında değiĢtiği görülmektedir. 

 Okul öncesi dönem çocuklarının geliĢim düzeyleri ve sosyal davranıĢları ile okul 

öncesi eğitim kurumlarının kalitesi arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan bu 

araĢtırmada, incelenen okul öncesi eğitim kurumlarında eğitim gören okul öncesi dönem 

çocuklarının Sosyal DavranıĢ Ölçeği alt boyutlarının tanımlayıcı istatistikleri Tablo 

4.5‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.5.  

Örneklem Grubundaki Çocukların Sosyal Davranış Ölçeği Alt Boyutlarının Tanımlayıcı 

İstatistikleri 

Alt Boyutlar Devam Edilen Okul Türü N  ss 

Fiziksel Saldırganlık 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı Anasınıfları 512 1.43 .61 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 1.53 .81 

Genel 846 1.47 .70 

ĠliĢkisel Saldırganlık 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı Anasınıfları 512 1.70 .65 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 1.93 .87 

Genel 846 1.79 .75 

Olumlu Sosyal 

DavranıĢ 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı Anasınıfları 512 3.90 .76 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 3.77 .80 

Genel 846 3.85 .78 

Depresif Duygular 

Ġlkokul-Ortaokula Bağlı Anasınıfları 512 1.51 .68 

Bağımsız Anaokulu Sınıfları 334 1.60 .70 

Genel 846 1.55 .69 

  Tablo 4.5 incelendiği zaman araĢtırmaya katılan okul öncesi eğitim 

kurumlarında eğitim gören okul öncesi dönem çocukların fiziksel saldırganlık alt boyutu 

puan ortalamasının ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında 1.43, bağımsız anaokulu 

sınıflarında 1.53, genelde 1.47 olduğu görülmektedir. ĠliĢkisel saldırganlık alt boyutu 

puan ortalamasının, ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında 1.70, bağımsız anaokulu 

sınıflarında 1.93 genelde 1.79 olarak belirlenmiĢtir. Olumlu sosyal davranıĢ alt boyutu 

puan ortalaması ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında 3.90, bağımsız anaokulu 

sınıflarında 3.77, genelde 3.86 olarak görülmektedir. Depresif duygular alt boyutu puan 

ortalaması ilkokul-ortaokula bağlı anasınıflarında 1.51, bağımsız anaokulu sınıflarında 

1.60, genel puan ortalamasının da 1.55 olduğu görülmektedir. 
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4.3. Okul Öncesi Dönem Çocuklarının GeliĢim Düzeyleri ile Eğitim Kurumlarının 

Yapısal ve ĠĢlevsel Kalite Düzeylerinin KarĢılaĢtırılması 

 Okul öncesi dönem çocuklarının dil-biliĢsel geliĢim düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.6' da 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.6. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Dil-Bilişsel Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  
1 2 3 4 5 6 7 8 

1.Dil-BiliĢsel 

GeliĢim 

ρ 1.000        

p         

2. Eğitim 

Zamanı 

ρ .161** 1.000       

p .000        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .116** -.002 1.000      

p .001 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ -.055 -.256** -.224** 1.000     

p .113 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ .030 .011 .152** -.177** 1.000    

p .390 .755 .000 .000     

6. Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ .133** .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .000 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

 

ρ 
.181** .335** .011 -.201** .042 .358** 1.000  

p .000 .000 .746 .000 .228 .000   

8.KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ -.070* -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .042 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.6' da Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere göre 

çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları ile kurumların eğitim zamanı arasında 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur 

(ρ= 0.161; p<0.01). Bir baĢka ifade ile kurumların eğitim zamanı süre olarak ne kadar 

artarsa çocukların dil-biliĢsel geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına 

ulaĢılmıĢtır. 

 Sınıfta bulunan çocuk sayısı ile çocukların dil- biliĢsel geliĢim puanları arasında 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.116) olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi 

eğitim kurumundaki sınıflarda bulunan çocuk sayısının artmasının, çocukların dil- 

biliĢsel geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 Kurumlarda bulunan sınıfların büyüklüğü ile çocukların dil- biliĢsel geliĢim 

puanları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için 

yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.181; p<0.01). 

Bir baĢka ifade ile sınıflar ne kadar büyük ve kullanıma müsaitse çocukların dil-biliĢsel 

geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Tablo 4.6' da Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere göre 

çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları ile kurumlardaki kaynaĢtırma öğrencisinin 

bulunması arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif bir 

iliĢki bulunmuĢtur (ρ= -0.070; p<0.05). Bir baĢka ifade ile sınıflarda kaynaĢtırma 

öğrencisinin bulunması durumunda çocukların dil-biliĢsel geliĢimlerinin de daha düĢük 

olabileceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 
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 Okul öncesi dönem çocuklarının ince motor geliĢim düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.7' de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.7. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların İnce Motor Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1.Ġnce Motor 

GeliĢim 

ρ 1.000        

p         

2. Eğitim 

Zamanı 

ρ .062 1.000       

p .072        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .175** -.002 1.000      

p .000 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ -.054 -.256** -.224** 1.000     

p .118 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ .003 .011 .152** -.177** 1.000    

p .935 .755 .000 .000     

6. Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ .076* .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .027 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

 

ρ 

.146** .335** .011 -.201** .042 .358** 1.000  

p .000 .000 .746 .000 .228 .000   

8.KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ -.092** -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .007 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.7' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere göre 

çocukların ince motor geliĢim puanları ile sınıftaki çocuk sayısı arasında istatistiksel 

olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ= 0.175; 

p<0.01). Buna göre okul öncesi eğitim kurumu sınıfında bulunan çocuk sayısı arttıkça, 

kurumda bulunan çocukların ince motor geliĢimlerinin de olumlu yönde etkileneceği 

yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Çocukların ince motor geliĢimleri ile kurumda çalıĢan yardımcı personel sayısı 

arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu 

anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.076) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumda çalıĢan yardımcı personel sayısının okul öncesi eğitim kurumuna 

devam eden 5-6 yaĢ grubu çocukların ince motor geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği 

söylenebilir. 

 Sınıfın büyüklüğü ve çocukların ince motor geliĢim puanları arasında 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.146) olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi 

eğitim kurumunda eğitim verilen sınıfların daha büyük olmasının, çocukların ince motor 

geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

 Kurumlarda bulunan kaynaĢtırma öğrencisi sayısı ve çocukların ince motor 

geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve 

negatif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=-0.092) olarak hesaplanmıĢtır. 

Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda bulunan kaynaĢtırma öğrencisi sayısının, 

çocukların ince motor geliĢimlerini negatif yönde etkilediği söylenebilir.  
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 Okul öncesi dönem çocuklarının kaba motor geliĢim düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.8' de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.8. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Kaba Motor Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1. Kaba Motor 

GeliĢim 

ρ 1.000        

p         

2. Eğitim Zamanı 

ρ .077* 1.000       

p .025        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ -.032 -.002 1.000      

p .354 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ .036 -.256** -.224** 1.000     

p .295 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ -.151** .011 .152** -.177** 1.000    

p .000 .755 .000 .000     

6. Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ .030 .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .391 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

ρ .107** .335** .011 -.201** .042 .358** 1.000  

p .002 .000 .746 .000 .228 .000   

8.KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ -.012 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .735 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.8' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere göre 

çocukların kaba-motor geliĢim puanları ile öğretmenlerin hizmet yılı arasında 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif bir iliĢki bulunmuĢtur 

(ρ= -0.151; p<0.01). Bir baĢka ifade ile kurumlarda eğitim veren öğretmenlerin hizmet 

yılları ne kadar  

yüksek olursa çocukların kaba-motor geliĢimleri o kadar düĢük olacaktır yargısına 

ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların eğitim zamanı ve çocukların kaba motor geliĢim puanları arasında 

istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.077) olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi 

eğitim kurumunda çocukların geçirdiği zamanın, çocukların kaba motor geliĢimlerini 

olumlu yönde etkilediği söylenebilir.  

 Sınıfın büyüklüğü ile çocukların kaba motor geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu 

iliĢkinin gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon 

analizi sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif 

bir iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.107; p<0.01). Diğer bir ifade ile sınıfın büyüklüğü artıkça 

çocukların kaba motor geliĢimlerinin de bundan olumlu yönde etkileneceği yargısına 

ulaĢılmıĢtır.  

 Okul öncesi dönem çocuklarının özbakım- sosyal geliĢim düzeylerinin, okul 

öncesi eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.9' da 

gösterilmiĢtir.  
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Tablo 4.9. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Özbakım- Sosyal Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi 

Eğitim Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan 

Spearman's Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1. Özbakım- 

Sosyal GeliĢim 

ρ 1.000        

p         

2. Eğitim 

Zamanı 

ρ .044 1.000       

p .206        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .052 -.002 1.000      

p .133 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ -.002 -.256** -.224** 1.000     

p .951 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ -.044 .011 .152** -.177** 1.000    

p .199 .755 .000 .000     

6. Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ -.042 .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .220 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

ρ .093** .335** .011 -.201** .042 .358** 1.000  

p .007 .000 .746 .000 .228 .000   

8.KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ -.004 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .906 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.9' da Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, çocukların özbakım sosyal geliĢimleri ile kurumların sınıf büyüklüğü arasında 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu 

anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.093) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle eğitim verilen sınıfın büyüklüğünün okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 
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5-6 yaĢ grubu çocukların özbakım ve sosyal geliĢimini olumlu yönde etkilediği 

söylenebilir. 

 Okul öncesi dönem çocuklarının toplam geliĢim düzeylerinin, okul öncesi eğitim 

kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla 

Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.10' da gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.10. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Toplam Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1. AGTE 

Toplam 

ρ 1.000        

p         

2. Eğitim 

Zamanı 

ρ .131** 1.000       

p .000        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .142** -.002 1.000      

p .000 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ -.052 -.256** -.224** 1.000     

p .127 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ .000 .011 .152** -.177** 1.000    

p .999 .755 .000 .000     

6. Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ .099** .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .004 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

ρ .188** .335** .011 -.201** .042 .358** 1.000  

p .000 .000 .746 .000 .228 .000   

8.KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ -.064 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .064 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.10' da Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, çocukların toplam geliĢim puanları ile kurumların eğitim zamanları arasında 

istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu 

anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.131) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumların eğitim süresinin artmasının okul öncesi eğitim kurumuna devam 

eden 5-6 yaĢ grubu çocuklarım toplam geliĢim puanlarını olumlu yönde etkilediği 

söylenebilir. 

 Sınıftaki çocuk sayısı ile çocukların toplam geliĢim puanları arasındaki iliĢkiyi 

ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's 

korelasyon analizi sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde 

anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.142 p<0.01). Diğer bir ifade ile 

sınıftaki çocuk sayısı arttıkça, çocukların geliĢim puanlarının da bundan olumlu yönde 

etkileneceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumlarda çalıĢan yardımcı personel sayısı ile çocukların toplam geliĢim 

puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.099; p<0.01). Ġki değiĢken arasında düĢük düzeyde bir 

korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile kurumlarda çalıĢan yardımcı personel sayısı ne 

kadar yüksek olursa kurumdaki çocukların geliĢim puanları toplamı da bundan pozitif 

yönde etkilenecektir yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Çocukların eğitim gördüğü sınıfların büyüklüğü ile çocukların toplam geliĢim 

puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.188; p<0.01). Ġki değiĢken arasında düĢük düzeyde bir 

korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile çocukların eğitim gördüğü sınıf ne kadar büyük 

olursa kurumdaki çocukların geliĢim puanları toplamı da bundan pozitif yönde 

etkilenecektir yargısına ulaĢılmıĢtır.  
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 Okul öncesi dönem çocuklarının dil-biliĢsel geliĢim düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.11' de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.11. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Dil-Bilişsel Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Dil-BiliĢsel 

GeliĢim 

ρ 1.000         

p          

2.Özbakım 
Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .378** 1.000        

p .000         

3. Mobilya ve 

Araçlar 

ρ .356** .824** 1.000       

p .000 .000        

4. Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 
Etkinlikler 

ρ .280** .723** .629** 1.000      

p .000 .000 .000       

5. Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 
Etkinlikler 

ρ .400** .852** .775** .780** 1.000     

p .000 .000 .000 .000      

6.  

Yaratıcılıkla 

Ġlgili 
Etkinlikler 

ρ .347** .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .000 .000 .000 .000 .000     

7. Sosyal 
Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

 
ρ 

.311** .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .000 .000 .000 .000 .000 .000    

8. ÇalıĢan ve 
Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .345** .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9. ECERS 
Toplam 

ρ .380** .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p 
.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.11' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları ile kurumların özbakım becerilerine yönelik 

çalıĢmalar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.378; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile sınıflarda öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar ve alanlar ne kadar 

standartlara uygun olursa çocukların dil-biliĢsel geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır 

yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların mobilya ve araçlar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ve 

çocukların dil- biliĢsel geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.356) 

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda mobilya ve araçlar ile 

ilgili kalite puanının yüksek olmasının çocukların ince motor geliĢimlerini olumlu 

yönde etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ile çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin 

gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi 

sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.280; p<0.01). Diğer bir ifade ile dil ve kavram ile ilgili 

ekinliklerin kurumlarda sayısı arttıkça ve kurumlar bu çalıĢmaları destekleyici nitelikte 

düzenlendikçe, çocukların dil-biliĢsel geliĢimlerinin de bundan olumlu yönde 

etkileneceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Çocukların dil- biliĢsel geliĢim puanları ile kurumların motor geliĢimi ile ilgili 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon 

katsayısı (ρ=0.400) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle kurumlarda motor geliĢim 
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ile ilgili etkinliklerin ve materyallerin okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ 

grubu çocukların dil-biliĢsel geliĢimini etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları 

ile çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.347; p<0.01). Ġki değiĢken 

arasında orta düzeyde güçlü bir korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile kurumların 

yaratıcılıkla ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait kalite puanları ne kadar yüksek olursa 

kurumdaki çocukların dil-biliĢsel geliĢimleri de  bundan pozitif yönde etkilenecektir 

yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Tablo 4.11' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları ile kurumların sosyal becerilere yönelik 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.311; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile kurumların sosyal becerilere yönelik etkinliklere ait kalite puanları ne 

kadar yüksek ve standartlara uygun olursa çocukların dil-biliĢsel geliĢimleri de o kadar 

yüksek olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların dil-biliĢsel geliĢim puanları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, 

yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına 

göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.345; p<0.01). Diğer bir ifade ile kurumlar çalıĢan ve veli ihtiyaçlarını ne 

kadar nitelikli biçimde karĢılarlarsa çocukların dil-biliĢsel geliĢimleri de o kadar yüksek 

olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

  Çocukların dil- biliĢsel geliĢim puanları ile kurumların toplam iĢlevsel kalite 

puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki 
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olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.380) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumların toplam iĢlevsel kalite puanının motor okul öncesi eğitim kurumuna 

devam eden 5-6 yaĢ grubu çocukların dil-biliĢsel geliĢimini etkilediği söylenebilir. 

 Okul öncesi dönem çocuklarının ince motor geliĢim düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.12' de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.12. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların İnce Motor Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Ġnce 

Motor 

GeliĢim  

ρ 1.000         

p          

2.Özbakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .319** 1.000        

p .000         

3. Mobilya 

ve Araçlar 

ρ .308** .824** 1.000       

p .000 .000        

4. Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .328** .723** .629** 1.000      

p .000 .000 .000       

5. Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .332** .852** .775** .780** 1.000     

p .000 .000 .000 .000      

6.  

Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .358** .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .000 .000 .000 .000 .000     
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  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

7. Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

 

ρ 
.324** .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .000 .000 .000 .000 .000 .000    

8. ÇalıĢan 

ve Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .278** .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9. ECERS 

Toplam 

 

ρ 
.344** .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p 
.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

     Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.12' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların ince motor geliĢim puanları ile kurumların özbakım becerilerine yönelik 

çalıĢmalar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.319; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile sınıflarda öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar ve alanlar ne kadar 

standartlara uygun olursa çocukların ince motor geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır 

yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların mobilya araçlar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ve 

çocukların ince motor geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.308) 

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda bulunan mobilya ve 

araçların daha kaliteli olmasının çocukların ince motor geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ile çocukların ince motor geliĢim puanları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin 

gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi 

sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 
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iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.328; p<0.01). Diğer bir ifade ile dil ve kavram ile ilgili 

etkinliklerin kurumlardaki nitelikleri olumlu yönde arttıkça, çocukların ince motor 

geliĢimlerinin de bundan olumlu yönde etkileneceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Çocukların ince motor geliĢim puanları ile kurumların motor geliĢimi ile ilgili 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon 

katsayısı (ρ=0.332) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle motor geliĢim ile ilgili 

etkinliklerin kurumlardaki nitelikleri olumlu yönde arttıkça, çocukların ince motor 

geliĢimlerinin de bundan olumlu yönde etkileneceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları 

ile çocukların ince motor geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.358; p<0.01). Ġki değiĢken 

arasında orta düzeyde güçlü bir korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile kurumların 

yaratıcılıkla ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait kalite puanları ne kadar yüksek olursa 

kurumdaki çocukların ince motor geliĢimleri de  bundan pozitif yönde etkilenecektir 

yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Tablo 4.12' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların ince motor geliĢim puanları ile kurumların sosyal becerilere yönelik 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.324; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile kurumlarda sosyal becerilere yönelik etkinliklerin sayısı ve niteliği 

artarsa çocukların ince motor geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına 

ulaĢılmıĢtır. 
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 Kurumların çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ve 

çocukların ince motor geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelâsyon katsayısı (ρ=0.278) 

olarak hesaplanmıĢtır. Diğer bir ifade ile çalıĢan ve veli ihtiyaçlarının karĢılanma düzeyi 

ve nitelikleri olumlu yönde arttıkça, çocukların ince motor geliĢimlerinin de bundan 

olumlu yönde etkileneceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Çocukların ince motor geliĢim puanları ile kurumların toplam iĢlevsel kalite 

puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki 

olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.344) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumların toplam iĢlevsel kalite puanının okul öncesi eğitim kurumuna devam 

eden 5-6 yaĢ grubu çocukların ince motor geliĢimini etkilediği söylenebilir. 

 Okul öncesi dönem çocuklarının kaba motor geliĢim düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.13' de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.13. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Kaba Motor Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Kaba 

Motor 

GeliĢim  

ρ 1.000         

p          

2.Özbakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .240** 1.000        

p .000         
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  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

3. Mobilya 

ve Araçlar 

ρ .265** .824** 1.000       

p .000 .000        

4. Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .169** .723** .629** 1.000      

p .000 .000 .000       

5. Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .229** .852** .775** .780** 1.000     

p .000 .000 .000 .000      

6.  

Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .209** .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .000 .000 .000 .000 .000     

7. Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

 

ρ 
.234** .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .000 .000 .000 .000 .000 .000    

8. ÇalıĢan 

ve Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .179** .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9. ECERS 

Toplam 

 

ρ 
.247** .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p 
.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

     Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.13' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların kaba motor geliĢim puanları ile kurumların özbakım becerilerine 

yönelik çalıĢmalar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 

0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.240; p<0.01). 

Bir baĢka ifade ile kurumlarda özbakım becerilerine yönelik çalıĢmalar ve alanlar ne 

kadar standartlara uygun olursa çocukların kaba motor geliĢimleri de o kadar yüksek 

olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 



105 
 

 Kurumların mobilya araçlar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ve 

çocukların kaba motor geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.265) 

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda bulunan mobilya ve 

araçların daha kaliteli olmasının çocukların kaba motor geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ile çocukların kaba motor geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, 

yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına 

göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.169; p<0.01). Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda dil ve kavram 

etkinlikleri için bulunacak araçların ve yapılacak etkinliklerin çocukların kaba motor 

geliĢimlerini etkilediği söylenebilir.  

 Çocukların kaba motor geliĢim puanları ile kurumların motor geliĢimi ile ilgili 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon 

katsayısı (ρ=0.229) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle motor geliĢim ile ilgili 

etkinliklerin kurumlardaki nitelikleri olumlu yönde arttıkça, çocukların kaba motor 

geliĢimlerinin de bundan olumlu yönde etkileneceği yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları 

ile çocukların kaba motor geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, 

anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına göre 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.209; p<0.01). Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda yaratıcılıkla 

ilgili yapılacak etkinliklerin çocukların kaba motor geliĢimlerini etkilediği söylenebilir.  
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 Tablo 4.13' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların kaba motor geliĢim puanları ile kurumların sosyal becerilere yönelik 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.234; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile kurumlarda sosyal becerilere yönelik etkinliklerin sayısı ve niteliği 

artarsa çocukların kaba motor geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına 

ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların kaba motor geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, 

anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına göre 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.179; p<0.01). BaĢka bir deyiĢle okul öncesi eğitim kurumunda çalıĢan 

ve veli ihtiyacına yönelik yapılacak çalıĢmaların 5-6 yaĢ grubu çocukların kaba motor 

geliĢimlerini etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların toplam iĢlevsel kalite puanları ile çocukların kaba motor geliĢimleri 

arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan 

Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.247; p<0.01). Buna göre 

kurumun kalite düzeyinin çocukların kaba motor geliĢimlerini etkilediği söylenebilir. 

 Okul öncesi dönem çocuklarının özbakım- sosyal  geliĢim düzeylerinin, okul 

öncesi eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.14' de 

gösterilmiĢtir.  
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Tablo 4.14. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Özbakım- Sosyal Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi 

Eğitim Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan 

Spearman's Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. Özbakım-

Sosyal 

GeliĢim  

ρ 1.000         

p          

2.Özbakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .088* 1.000        

p .000         

3. Mobilya 

ve Araçlar 

ρ .158** .824** 1.000       

p .000 .000        

4. Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .092** .723** .629** 1.000      

p .008 .000 .000       

5. Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .100** .852** .775** .780** 1.000     

p .004 .000 .000 .000      

6.  

Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .127** .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .004 .000 .000 .000 .000     

7. Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

 

ρ 
.101** .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .003 .000 .000 .000 .000 .000    

8. ÇalıĢan 

ve Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .072* .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .037 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9. ECERS 

Toplam 

 

ρ 
.123** .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p 
.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

     Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.14' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların özbakım- sosyal geliĢim puanları ile kurumların özbakım becerilerine 

yönelik çalıĢmalar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 

0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.088; p<0.01). 

Bir baĢka ifade ile sınıflarda öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar ve alanlar ne 

kadar standartlara uygun olursa çocukların özbakım- sosyal geliĢimleri de o kadar 

yüksek olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların mobilya araçlar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ve 

çocukların özbakım- sosyal geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.158) 

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda bulunan mobilya ve 

araçların daha kaliteli olmasının çocukların özbakım- sosyal geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ile çocukların özbakım- sosyal geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin 

gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi 

sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.092; p<0.01). Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda dil 

ve kavram etkinlikleri için bulunacak araçların ve yapılacak etkinliklerin çocukların 

özbakım- sosyal geliĢimlerini etkilediği söylenebilir. 

 Çocukların özbakım sosyal geliĢimleri ile kurumların motor geliĢimi ile ilgili 

etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon 

katsayısı (ρ=0.100) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle kurumlarda motor geliĢim 
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ile ilgili etkinliklerin ve materyallerin okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ 

grubu çocukların özbakım ve sosyal geliĢimini etkilediği söylenebilir. 

 Kurumların yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları 

ile çocukların özbakım- sosyal geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, 

yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına 

göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.127; p<0.01). Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda yaratıcılıkla 

ilgili yapılacak etkinliklerin çocukların özbakım- sosyal geliĢimlerini etkilediği 

söylenebilir.  

 Tablo 4.14' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların özbakım- sosyal geliĢim puanları ile kurumların sosyal becerilere 

yönelik etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 

0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.101; p<0.01). 

Bir baĢka ifade ile kurumlarda sosyal becerilere yönelik etkinliklerin sayısı ve niteliği 

artarsa çocukların özbakım- sosyal geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına 

ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların özbakım- sosyal geliĢimleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, 

yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına 

göre istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.072; p<0.05). BaĢka bir deyiĢle okul öncesi eğitim kurumunda çalıĢan 

ve veli ihtiyacına yönelik yapılacak çalıĢmaların 5-6 yaĢ grubu çocukların özbakım- 

sosyal geliĢimlerini etkilediği söylenebilir. 

 Çocukların özbakım sosyal geliĢimleri ile kurumların toplam iĢlevsel kalite 

puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki 
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olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.123) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumların niteliğinin, kalite düzeyinin okul öncesi eğitim kurumuna devam 

eden 5-6 yaĢ grubu çocukların özbakım ve sosyal geliĢimini etkilediği söylenebilir. 

 Okul öncesi dönem çocuklarının toplam geliĢim düzeylerinin, okul öncesi eğitim 

kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla 

Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.15' de gösterilmiĢtir.  

Tablo 4.15. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Toplam Gelişim Düzeyi ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1. AGTE 

Toplam 

ρ 1.000         

p          

2.Özbakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .362** 1.000        

p .000         

3. Mobilya 

ve Araçlar 

ρ .370** .824** 1.000       

p .000 .000        

4. Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .297** .723** .629** 1.000      

p .000 .000 .000       

5. Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .387** .852** .775** .780** 1.000     

p .000 .000 .000 .000      
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  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

6.  

Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .363** .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .000 .000 .000 .000 .000     

7. Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

 

ρ 

.324** .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .000 .000 .000 .000 .000 .000    

8. ÇalıĢan 

ve Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .326** .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9. ECERS 

Toplam 

 

ρ 

.382** .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p 
.000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.15' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların toplam geliĢim puanları ile kurumların özbakım becerilerine yönelik 

çalıĢmalar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.362; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile kurumların toplam kalite puanları ne kadar yüksek olursa çocukların 

özbakım- sosyal geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Kurumların mobilya araçlar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ve 

çocukların toplam geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.370) 

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda bulunan mobilya ve 
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araçların daha kaliteli olmasının çocukların geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği 

söylenebilir. 

 Kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ile çocukların toplam geliĢim puanları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin 

gücünü, yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi 

sonuçlarına göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir (ρ=0.297; p<0.01). Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda dil 

ve kavram etkinlikleri için bulunacak araçların ve yapılacak etkinliklerin sayısının 

artmasının, çocukların geliĢimlerini pozitif yönde etkilediği söylenebilir. 

 Çocukların tüm geliĢim alanlarındaki toplam geliĢim puanları ile kurumların 

motor geliĢimi ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu 

anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.387) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumlarda motor geliĢim ile ilgili etkinliklerin ve materyallerin okul öncesi 

eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ grubu çocukların geliĢimini etkilediği 

söylenebilir. 

 Kurumların yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları 

ile çocukların toplam geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.363; p<0.01). Ġki değiĢken 

arasında orta düzeyde güçlü bir korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile kurumların 

yaratıcılıkla ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait kalite puanları ne kadar yüksek olursa 

kurumdaki çocukların geliĢim puanı toplamları da bundan pozitif yönde etkilenecektir 

yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Tablo 4.15' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre çocukların toplam geliĢim puanları ile kurumların sosyal becerilere yönelik 
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etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.324; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile kurumlarda sosyal becerilere yönelik etkinliklerin sayısı ve niteliği 

artarsa çocukların geliĢimleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların toplam geliĢim puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.326; p<0.01). Ġki değiĢken 

arasında orta düzeyde güçlü bir korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile kurumların çalıĢan 

ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait kalite puanları ne kadar yüksek olursa kurumdaki 

çocukların geliĢim puanı toplamları da bundan pozitif yönde etkilenecektir yargısına 

ulaĢılmıĢtır.  

 Çocukların toplam geliĢimleri ile kurumların toplam iĢlevsel kalite puanları 

arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu 

anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ=0.382) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir 

deyiĢle kurumların niteliğinin, kalite düzeyinin okul öncesi eğitim kurumuna devam 

eden 5-6 yaĢ grubu çocukların geliĢimini etkilediği söylenebilir. 

4.4. Okul Öncesi Dönem Çocukların Sosyal DavranıĢ Düzeyleri ve Eğitim 

Kurumlarının Yapısal ve ĠĢlevsel Kalite Düzeylerinin KarĢılaĢtırılması 

 Okul öncesi dönem çocukların fiziksel saldırganlık düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.16' da 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.16. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Fiziksel Saldırganlık Düzeyleri ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları  

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1.Fiziksel 

Saldırganlık 

ρ 1.000        

p         

2.Eğitim 

Zamanı 

ρ .032 1.000       

p .348        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .052 -.002 1.000      

p .133 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ .036 -.256** -.224** 1.000     

p .301 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ -.001 .011 .152** -.177** 1.000    

p .986 .755 .000 .000     

6.Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ .115** .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .001 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

ρ .014 -.068* .072* -.244** .113** .266** 1.000  

p .142 .000 .000 .000 .000 .000   

8. KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ .014 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .684 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

  Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.16' da Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, sınıflarda bulunan yardımcı personel sayısı ve çocukların fiziksel saldırganlık 

düzeyleri arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir 

iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.115) olarak hesaplanmıĢtır. Diğer bir 
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ifade ile sınıflarda bulunan yardımcı personel sayısı arttıkça, çocukların fiziksel 

saldırganlık düzeylerinin de artacağı yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Okul öncesi dönem çocukların iliĢkisel saldırganlık düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.17' de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.17. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların İlişkisel Saldırganlık Düzeyleri ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları  

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1.ĠliĢkisel 

Saldırganlık 

ρ 1.000        

p         

2.Eğitim 

Zamanı 

ρ .062 1.000       

p .071        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .113** -.002 1.000      

p .001 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ .019 -.256** -.224** 1.000     

p .578 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ -.021 .011 .152** -.177** 1.000    

p .539 .755 .000 .000     

6.Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ .179** .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .000 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

ρ -.021 -.068* .072* -.244** .113** .266** 1.000  

p .029 .000 .000 .000 .000 .000   

8. KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ -.021 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .546 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.17' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, sınıftaki çocuk sayısı ile çocukların iliĢkisel saldırganlıkları arasında istatistiksel 

olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.113; 

p<0.01). Bir baĢka ifade ile sınıflarda eğitim gören okul öncesi eğitim çocuk sayısı ne 

kadar fazla olursa çocukların birbirlerine iliĢkisel saldırganlık gösterme oranları da o 

kadar artacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Okul öncesi eğitim kurumunda bulunan yardımcı personel sayısı ile çocukların 

iliĢkisel saldırganlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, 

anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına göre 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ= 0.179; p<0.01). BaĢka bir ifade ile okul öncesi eğitim kurumunda bulunan 

yardımcı personelin sayısı arttıkça, çocukların iliĢkisel saldırganlık yapama 

eğilimlerinin artacağı yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Okul öncesi dönem çocukların olumlu sosyal davranıĢ düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.18' de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.18. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Olumlu Sosyal Davranış Düzeyleri ile Okul Öncesi 

Eğitim Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan 

Spearman's Korelasyon Analizi Sonuçları  

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1.Olumlu 

Sosyal DavranıĢ 

ρ 1.000        

p         
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  1 2 3 4 5 6 7 8 

2.Eğitim 

Zamanı 

ρ .000 1.000       

p .993        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ -.125** -.002 1.000      

p .369 .946       

4. Öğretmenin 

Mezun Olduğu 

Okul 

ρ -.101** -.256** -.224** 1.000     

p .003 .000 .000      

5. Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ .018 .011 .152** -.177** 1.000    

p .608 .755 .000 .000     

6.Yardımcı 

Personel Sayısı 

ρ -.070* .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .041 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

ρ .038 -.068* .072* -.244** .113** .266** 1.000  

p .171 .000 .000 .000 .000 .000   

8. KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ .038 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .270 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.18' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, sınıfta eğitim gören çocuk sayısı ve çocukların olumlu sosyal davranıĢları arasında 

istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ= -0.125) olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul 

öncesi eğitim kurumu sınıfında eğitim gören çocukların sayısının artmasının çocukların 

olumlu sosyal davranıĢlarını azalttığı söylenebilir. 

 Okul öncesi eğitim kurumunda eğitim veren öğretmenlerin mezun olduğu okul 

ile çocukların olumlu sosyal davranıĢları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, 

yönünü, anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına 

göre istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ= -0.101; p<0.01). BaĢka bir ifade ile okul öncesi eğitim kurumunda görevli 
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öğretmenin mezuniyet derecesi arttıkça, çocukların olumlu sosyal davranıĢlarının 

azalacağı yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Çocukların olumlu sosyal davranıĢları ile kurumlarda bulunan yardımcı personel 

sayısı arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif iliĢki 

olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ= -0.070) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka 

bir deyiĢle okul öncesi eğitim kurumunda görevli yardımcı personel sayısının artmasının 

okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ grubu çocukların olumlu sosyal 

davranıĢlarını negatif yönde etkilediği söylenebilir. 

 Okul öncesi dönem çocukların depresif duygu düzeylerinin, okul öncesi eğitim 

kurumların yapısal kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla 

Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.19' da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.19. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Depresif Duygu Düzeyleri ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının Yapısal Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları  

  1 2 3 4 5 6 7 8 

1.Depresif 

Duygular 

ρ 1.000        

p         

2.Eğitim 

Zamanı 

ρ .003 1.000       

p .940        

3. Sınıftaki 

Çocuk Sayısı 

ρ .010 -.002 1.000      

p .761 .946       

4. 

Öğretmenin 

Mezun 

Olduğu Okul 

ρ -.129** -.256** -.224** 1.000     

p .000 .000 .000      

5. 

Öğretmenin 

Hizmet Yılı 

ρ -.145** .011 .152** -.177** 1.000    

p .000 .755 .000 .000     

6.Yardımcı 

Personel 

Sayısı 

ρ .096** .345** .399** .028 .152** 1.000   

p .005 .000 .000 .411 .000    

7. Sınıfın 

Büyüklüğü 

 

ρ 
.001 -.068* .072* -.244** .113** .266** 1.000  

p .081 .000 .000 .000 .000 .000   

8. 

KaynaĢtırma 

Öğrencisi 

ρ .001 -.068* .072* -.244** .113** .266** .036 1.000 

p .973 .047 .037 .000 .001 .000 .299  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.19' da Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, çocukların depresif duyguları ile kurumlarda eğitim veren öğretmenlerin mezun 

olduğu okul arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif 

iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı (ρ= -0.129) olarak hesaplanmıĢtır. 

BaĢka bir deyiĢle okul öncesi eğitim kurumunda görevli öğretmenin mezuniyet 

derecesinin artmasının okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ grubu 

çocukların depresif duygularını negatif yönde etkilediği söylenebilir. 

 Öğretmenlerin hizmet yılı ile çocukların depresif duyguları arasında istatistiksel 

olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki gözlenmiĢtir (ρ= -0.145; 

p<0.01). Ġki değiĢken arasında düĢük düzeyde bir korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile 

öğretmenlerin hizmet yılı ne kadar yüksek olursa kurumdaki çocukların depresif 

duyguları da o kadar düĢük olacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Kurumlarda bulunan yardımcı personel sayısı ile çocukların depresif duyguları 

arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki 

gözlenmiĢtir (ρ= 0.096; p<0.01). Ġki değiĢken arasında düĢük düzeyde bir korelasyon 

vardır. Bir baĢka ifade ile kurumlarda görev yapan yardımcı personel sayısı ne kadar 

yüksek olursa kurumdaki çocukların depresif duyguları da o kadar yüksek olacaktır 

yargısına ulaĢılmıĢtır.  

 Okul öncesi dönem çocukların fiziksel saldırganlık düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.20' de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.20. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Fiziksel Saldırganlık Düzeyleri ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.Fiziksel 

Saldırganlık 

ρ 1.000         

p          

2.Öz Bakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ -.032 1.000        

p .350         

3.Mobilya ve 

Araçlar 

ρ -.066 .824** 1.000       

p .053 .000        

4.Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ 
-

.069** 
.723** .629** 1.000      

p .044 .000 .000       

5.Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ -.006 .852** .775** .780** 1.000     

p .859 .000 .000 .000      

6.Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ -.034 .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .317 .000 .000 .000 .000     

7.Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

ρ -.044 .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .197 .000 .000 .000 .000 .000    

8.ÇalıĢan ve 

Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ -.051 .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .142 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9.ECERS 

Toplam 

ρ -.052 .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p .130 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

 Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.20' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ile çocukların fiziksel saldırganlıkları arasında istatistiksel olarak 0.01 

manidarlık düzeyinde anlamlı ve negatif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=-0.069; p<0.01). Bir 

baĢka ifade ile kurumlarda dil ve kavram etkinliklerine ne kadar fazla yer verilirse 

fiziksel saldırganlık oranı da o kadar azalacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 
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 Okul öncesi dönem çocukların fiziksel saldırganlık düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.21' de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.21. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların İlişkisel Saldırganlık Düzeyleri ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.ĠliĢkisel 

Saldırganlık 

ρ 1.000         

p          

2.Öz Bakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .096** 1.000        

p .005         

3.Mobilya ve 

Araçlar 

 

ρ 
.051 .824** 1.000       

p .140 .000        

4.Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .006 .723** .629** 1.000      

p .871 .000 .000       

5.Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

 

ρ 
.064 .852** .775** .780** 1.000     

p .064 .000 .000 .000      

6.Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .075* .840** .786** .758** .863** 1.000    

p .029 .000 .000 .000 .000     

7.Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

ρ -.025 .791** .708** .901** .837** .871** 1.000   

p .475 .000 .000 .000 .000 .000    

8.ÇalıĢan ve 

Veli Ġhtiyaçları 

ρ .075* .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000  

p .029 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9.ECERS 

Toplam 

ρ .064 .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p .062 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.21' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre kurumların özbakım becerilerine yönelik çalıĢmalara ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların iliĢkisel saldırganlıkları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.096; p<0.01). Bir baĢka ifade 

ile sınıflarda öz bakım becerilerine yönelik çalıĢmalar ve alanlar ne kadar standartlara 

uygun olursa çocukların birbirlerine iliĢkisel saldırganlık gösterme oranları da o kadar 

artacaktır yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Kurumların yaratıcılıkla ilgili etkinlikler alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları 

ile çocukların iliĢkisel saldırganlık puanları arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki gözlenmiĢtir (ρ=0.075; p<0.05). Ġki değiĢken 

arasında düĢük düzeyde bir korelasyon vardır. Bir baĢka ifade ile kurumların 

yaratıcılıkla ile ilgili etkinlikler alt boyutuna ait kalite puanları ne kadar yüksek olursa 

kurumdaki çocukların iliĢkisel saldırganlık düzeyleri de bundan etkilenecektir yargısına 

ulaĢılmıĢtır.  

 Tablo 4.20'de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre kurumların çalıĢan ve veli ihtiyaçları alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların iliĢkisel saldırganlıkları arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur (ρ=0.075; p<0.05). Bir baĢka ifade 

ile kurumlar çalıĢan ve veli ihtiyaçlarını ne kadar nitelikli biçimde karĢılarlarsa 

çocukların iliĢkisel saldırganlık düzeyleri de o kadar yüksek olacaktır yargısına 

ulaĢılmıĢtır. 

 Okul öncesi dönem çocukların olumlu sosyal davranıĢ düzeylerinin, okul öncesi 

eğitim kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.22' de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.22. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Olumlu Sosyal Davranış Düzeyleri ile Okul Öncesi 

Eğitim Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan 

Spearman's Korelasyon Analizi Sonuçları 

 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.Olumlu 

Sosyal 

DavranıĢ 

ρ 1.000 
        

p          

2.Öz Bakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ -.035 1.000 
       

p .303         

3.Mobilya ve 

Araçlar 

 

ρ 
-.031 .824** 1.000 

      

p .369 .000        

4.Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ -.010 .723** .629** 1.000 
     

p .770 .000 .000       

5.Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

 

ρ 
-.044 .852** .775** .780** 1.000 

    

p .200 .000 .000 .000      

6.Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ 
-

.025 
.840** .786** .758** .863** 1.000 

   

p .472 .000 .000 .000 .000     

7.Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

ρ -.040 .791** .708** .901** .837** .871** 1.000 
  

p .242 .000 .000 .000 .000 .000    

8.ÇalıĢan ve 

Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .047 .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000 
 

p .171 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9.ECERS 

Toplam 

ρ -.018 .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p .603 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

 Not: *p<.05, **p<.01 

 Tablo 4.22' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre kurumların kalite alt boyutları ve toplam kaliteleri ile çocukların olumlu sosyal 

davranıĢları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 
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 Okul öncesi dönem çocukların depresif duygu düzeylerinin, okul öncesi eğitim 

kurumların iĢlevsel kalitesine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla 

Spearman's Korelasyon analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.23' de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.23. 

Okul Öncesi Dönem Çocukların Depresif Duygu Düzeyleri ile Okul Öncesi Eğitim 

Kurumlarının İşlevsel Kalitesi Arasındaki İlişkiyi Belirlemek İçin Yapılan Spearman's 

Korelasyon Analizi Sonuçları 

 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.Depresif 

Duygular 

ρ 1.000 
        

p          

2.Öz Bakım 

Becerilerine 

Yönelik 

ÇalıĢmalar 

ρ .088* 1.000 
       

p .010         

3.Mobilya ve 

Araçlar 

 

ρ 
.095** .824** 1.000 

      

p .006 .000        

4.Dil ve 

Kavram ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .098** .723** .629** 1.000 
     

p .004 .000 .000       

5.Motor 

GeliĢimi ile 

Ġlgili 

Etkinlikler 

 

ρ 
.060 .852** .775** .780** 1.000 

    

p .082 .000 .000 .000      

6.Yaratıcılıkla 

Ġlgili 

Etkinlikler 

ρ .044 .840** .786** .758** .863** 1.000 
   

p .204 .000 .000 .000 .000     

7.Sosyal 

Becerilere 

Yönelik 

Etkinlikler 

ρ .98** .791** .708** .901** .837** .871** 1.000 
  

p .004 .000 .000 .000 .000 .000    

8.ÇalıĢan ve 

Veli 

Ġhtiyaçları 

ρ .060 .845** .838** .749** .850** .865** .827** 1.000 
 

p .081 .000 .000 .000 .000 .000 .000   

9.ECERS 

Toplam 

ρ .085* .920** .880** .857** .931** .926** .913** .932** 1.000 

p .013 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000  

 Not: *p<.05, **p<.01 
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 Tablo 4.23' de Spearman's Korelasyon analizi sonucunda elde edilen verilere 

göre, kurumların özbakım becerilerine yönelik çalıĢmalar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite 

puanları ve çocukların depresif duyguları arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.088) 

olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre okul öncesi eğitim kurumunda çocukların öz bakım 

becerilerine yönelik çalıĢmalarının aynı zamanda çocukların depresif duygularını da 

artırdığı söylenebilir. 

 Kurumların mobilya ve araçlar alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları ile 

çocukların depresif duyguları arasındaki iliĢkiyi ve bu iliĢkinin gücünü, yönünü, 

anlamlılığını belirlemek için yapılan Spearman's korelasyon analizi sonuçlarına göre 

istatistiksel olarak 0.01 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir (ρ=0.095; p<0.01). Mobilya ve araçların kurumlardaki nitelikleri olumlu 

yönde arttıkça, çocukların depresif duygularının artacağı yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 Çocukların depresif duyguları ile kurumların dil ve kavram ile ilgili etkinlikler 

alt boyutuna ait iĢlevsel kalite puanları arasında istatistiksel olarak 0.01 manidarlık 

düzeyinde anlamlı ve pozitif iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Korelasyon katsayısı 

(ρ=0.098) olarak hesaplanmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle kurumlarda dil ve kavram ile ilgili 

etkinliklerin ve materyallerin okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ grubu 

çocukların depresif duygularını arttırdığı söylenebilir. 

 Kurumların toplam iĢlevsel kalite puanları ve çocukların depresif duyguları 

arasında istatistiksel olarak 0.05 manidarlık düzeyinde anlamlı ve pozitif bir iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Korelasyon katsayısı (ρ=0.085) olarak hesaplanmıĢtır. Diğer bir ifade ile 

kurumların toplam kalitesi ve nitelikleri olumlu yönde arttıkça, çocukların depresif 

duygularının da artacağı yargısına ulaĢılmıĢtır. 

 



126 
 

BEġĠNCĠ BÖLÜM: TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın istatistik analizlerinden elde edilen bulgular, 

araĢtırmaya temel olan alt problemler bağlamında tartıĢılmıĢ ve elde edilen bulgulara 

iliĢkin yorumlar sunulmuĢtur. 

5.1. TartıĢma 

Okul öncesi eğitim kurumlarının yapısal ve iĢlevsel kalitesinin çocukların 

geliĢimleri ve sosyal davranıĢlarıyla iliĢkisinin incelendiği bu araĢtırma, okul öncesi 

eğitim kurumlarının genel kalite düzeylerinin belirlenmesi ve kaliteyi oluĢturan 

özelliklerden hangisinin çocukların geliĢim alanlarını, ne düzeyde etkilediği ile ilgili 

önemli bulgular ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırmanın temel sonuçları okul öncesi eğitim 

kurumlarının kalite düzeyleri ile çocukların geliĢimsel sonuçlarının olumlu yönde 

iliĢkili olduğunu göstermektedir.  

AraĢtırma bulguları yapısal kalite özellikleri olarak belirtilen; çocuk sayısı, 

öğretmen eğitim düzeyi, sınıfın büyüklüğünde sınıfların standartlara uygun özelliklere 

sahip oldukları belirlenmiĢtir. Gözlemlenen sınıflarda ortalama bir öğretmene 18 çocuk 

düĢtüğü, öğretmenlerin lisans mezunu oldukları, sınıfların yarısında yardımcı personel 

bulunduğu, Poyraz ve Dere (2006)'nın standart olarak belirttiği çocuk baĢına 1,5 m
2
 

alanının bulunduğu saptanmıĢtır. Yapısal kalite özelliklerini karĢılamada okul öncesi 

eğitimi sınıflarının sınırlı olduğu daha önce yapılan araĢtırmalarda belirlenmiĢtir 

(IĢıkoğlu, 2007; Yıldız ve Öner, 1997). Bu sonuç okul öncesi eğitimi sınıflarında 

yapısal kalite özellikleri yönünden zaman ilerledikçe iyileĢme olduğunu göstermektedir. 

Özellikle öğretmen baĢına düĢen çocuk sayısında azalma dikkat çeken önemli bir 

iyileĢmedir. Yapısal kalite ile ilgili araĢtırmanın ortaya koyduğu diğer önemli bulgu ise; 

sınıfların yapısal kaliteleri ile çocukların geliĢimsel sonuçlarının iliĢkili olduğudur.  

Sınıftaki çocuk sayısının artması ile çocukların dil-biliĢsel, ince motor geliĢimleri ve 
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toplam geliĢim puanları bundan pozitif yönlü olarak etkilenmektedir. Micozkadıoğlu ve 

Berument (2011) yaptıkları araĢtırmada sınıftaki çocuk sayısının artmasının çocukların 

akademik baĢarılarını olumsuz yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır ve bu bulgu 

araĢtırmada bulunan bulgu ile örtüĢmemektedir. Ancak bu duruma neden olan faktörün 

sınıflarda bulunan çocuk ortalama sayısı 18 MEB'in belirttiği kritere uygun bir ortalama 

olmasının, aĢırı kalabalık sınıfların örneklem dahilinde bulunmaması ve geliĢimsel 

sonuçları nasıl etkilediğinin tespit edilememesinin olduğu düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırmada okul öncesi eğitim kurumlarının yapısal kalite özelliklerinin, 

çocukların geliĢim alanları üzerinde etkisi bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapısal 

kalite bulgularından eğitim zamanı ile çocukların dil-biliĢsel, motor, özbakım-sosyal 

geliĢimsel sonuçları arasında pozitif yönlü iliĢki bulunmuĢtur. Diğer bir ifade ile tam 

gün eğitim alan çocukların geliĢim puanları daha yüksektir. Benzer bulgulara daha önce 

yapılan çalıĢmalarda ulaĢılmıĢtır (Clark, 2001; Nowak, Nichols, Coutts, 2009; Özgülük, 

2006). Yarım gün ve tam gün okul öncesi eğitim programlarına devam etmiĢ düĢük 

sosyoekonomik düzeyden 773 kiĢiden oluĢan 3.sınıf çocuklarının, eğitim zamanın 

baĢarı düzeylerine etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçları tam gün eğitim programına 

devam eden okul öncesi çocuklarının yarım günlük eğitim programlarına devam eden 

çocuklara göre dil sanatları ve matematik baĢarısı olarak daha iyi bir geliĢim düzeyinde 

olduğunu göstermiĢtir (Nowak, Nichols, Coutts, 2009). BeĢ-altı yaĢındaki 200 çocuğun 

incelendiği benzer bir araĢtırmada tam günlük eğitim programına devam eden 

çocukların yarım günlük eğitim programına devam edenlerden sosyal ve duygusal 

olarak daha geliĢmiĢ oldukları saptanmıĢtır (Özgülük, 2006). Bu sonuç okul öncesi 

eğitim kurumlarındaki eğitim süresinin arttırılmasının, çocukların geliĢimsel sonuçlarına 

etki ettiğini göstermektedir. Bu doğrultuda tam gün eğitim zamanlı kurumların 

arttırılması ve çocukların bu kurumlara devamının sağlanması ile çocukların geliĢimsel 
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sonuçlarının daha istenen düzeyde olacağı düĢünülmektedir. Diğer bir araĢtırma bulgusu 

ise, sınıf büyüklüğünün ve dolayısıyla çocuk baĢına düĢen alanın artmasının çocukların 

geliĢimsel sonuçlarını olumlu Ģekilde etkilediğidir. Micozkadıoğlu ve Kazak Berument 

(2011) yaptıkları çalıĢmada çocuk baĢına düĢen alanın artmasının, çocukların akademik 

becerilerini arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Çocuklar ve yetiĢkinler için eğitim ortamının özellikleri, sosyal etkileĢim ve 

ailenin programa katılımı gibi nitelikleri kapsayan iĢlevsel kalite göstergelerine ait 

araĢtırma bulguları, çalıĢmaya katılan sınıflarda bu göstergelerin "yetersiz" ile "iyi" 

arasında değiĢtiğini göstermektedir. Okul öncesi eğitim kurumlarının zayıf oldukları 

gösterge “uyku ve dinlenme” alanlarının yetersizliğidir. Ancak, okul öncesi dönemdeki 

çocuklar için uyku veya dinlenme geliĢim ve öğrenmeleri için önemlidir (Buckhalt, El-

Sheikh, Keller ve Kelley, 2009). AraĢtırma bulgularda yetersiz olarak bulunan 

göstergelerden diğeri ise sınıflarda dili anlama ile ilgili materyallerin sınırlı sayıda 

olması ya da çocukların kullanımına açık olmadığıdır. Oysa çocukların dil geliĢimlerini 

ve erken okuryazarlıklarını destekleyebilmek için, zengin materyal, etkinlik ve etkileĢim 

içeren okul ortamı sunulmasının gereklidir (Berk, 2013). Ayrıca, sınıfların “kaynaĢtırma 

eğitimi ve kültürel farklılıklara saygı” göstergelerinde de zayıf oldukları saptanmıĢtır. 

Oysa kaynaĢtırma eğitimi 2013 MEB Okul Öncesi Eğitim Programında özel olarak yer 

almıĢtır ve özel gereksinimli çocuklara yönelik düzenlemelerin nasıl yapılması gerektiği 

hakkında uyarlamalara yer verilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında incelenen okullar 

kaynaĢtırma etkinliklerini düzenlemede yetersizdir ve mutlaka bununla ilgili gerekli 

çalıĢmalar yapılmalıdır. Benzer bir araĢtırmada okulların kaynaĢtırma eğitimi, uyku ve 

dinlenme ve kültürel farkındalık kazandıran materyaller ve etkinlikler düzenleme 

boyutlarında yetersiz oldukları saptanmıĢtır (BaĢtürk ve IĢıkoğlu, 2008). Öte yandan, 

araĢtırma sonuçları sınıfların öz bakım becerilerine yönelik alanlarda "iyi" durumda 
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olduklarını göstermektedir. ĠĢlevsel kalite düzeyi incelenen okul öncesi eğitim 

kurumları, genel olarak "az yeterli" bulunmuĢtur. Türkiye‟de yapılan benzer 

araĢtırmalarda sınıfların iĢlevsel kalite puanları "az yeterli" olarak bulunmuĢtur (Aksoy, 

2009; Güçhan Özgül, 2011; Kalkan, 2008; Tekmen, 2005). Feyman (2006) ise bağımsız 

anaokullarının kalite düzeyini çok az ve özel anaokullarının kalite düzeyini ise çok az 

ile iyi olarak tespit etmiĢtir. Okul öncesi eğitimde kalite düzeyinin belirlendiği bu 

çalıĢmalar sonucunda okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel kalite düzeylerinin 

yeterli olmadığı görülmüĢ ve arttırılmasının gerekliliği bir kez daha ortaya konulmuĢtur. 

Okul öncesi eğitim kurumlarında niceliksel ve yapısal kalite özellikleri bakımından 

sağlanan artıĢ gibi, iĢlevsel kalite düzeyinin de desteklenmesinin; ailelere, topluma ve 

çocuklara yararlı olacağı düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmanın ortaya koyduğu iĢlevsel kalite ile ilgili bulgulardan diğeri ise 

sınıfların iĢlevsel kaliteleri ile çocukların AGTE'den aldıkları geliĢim puanları arasında 

pozitif yönlü iliĢki olduğudur. Diğer bir ifade ile kurumların kalite düzeyleri çocukların 

geliĢimsel sonuçlarına etki eden bir faktördür. Bu iliĢkiler incelendiğinde en yüksek 

korelasyon sınıfların toplam kalite puanları ve çocukların toplam geliĢim puanları 

arasında saptanmıĢtır. Ayrıca, sınıf kalite puanları arttıkça sırasıyla çocukların dil-

biliĢsel, ince motor, kaba motor ve özbakım sosyal geliĢimlerinde yüksek puanlar 

aldıkları bulunmuĢtur. Yapılan benzer araĢtırmalar da okul öncesi eğitim kurum 

kalitesinin çocukların geliĢimsel sonuçlarını etkilediği bulgusunu desteklemektedir 

(Burchinal ve diğ., 2000; Burchinal ve diğ., 2010; Duyar, 2010; Feyman, 2006; 

Gallagher, Rooney ve Campell, 1999; Mashburn ve diğ., 2008; Pianta ve diğ., 2009; 

Sylva ve diğ., 2006; Umek ve diğ., 2006). Okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel 

kalite düzeyleri çocukların geliĢimsel sonuçlarını etkilemektedir. Bunun için belirlenen 

maddelerin kurumlarda geliĢtirilmesine yönelik olarak atılacak adımlar aslında geleceğe 
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dönük karlı yatırımlar olarak da adlandırılabilir. Çocukların geliĢimsel sonuçlarının 

desteklenebilmesi için okul öncesi eğitim kurumlarının çok yönlü olarak kalite 

düzeylerinin arttırılması yararlı olacaktır. 

Bu araĢtırmanın ortaya koyduğu diğer önemli bir bulgu da sınıf kalitesinin 

çocukların sosyal davranıĢları ile iliĢkili olduğudur. Sınıfların yapısal kalite özellikleri 

arasındaki grup büyüklüğü ile çocukların iliĢkisel saldırganlık düzeyleri arasında pozitif 

iliĢki, olumlu sosyal davranıĢları arasında negatif iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Diğer bir 

ifade ile gruplarda çocuk sayısının artması; çocukların iliĢkisel saldırganlık düzeylerini 

de artırmakta, olumlu sosyal davranıĢ düzeylerini azaltmaktadır. Bu bulgu 

Micozkadıoğlu ve Berument (2003) ün grup büyüklüğü arttıkça çocukların akranlarıyla 

olan negatif iliĢkilerinin artması ile ilgili bulgusuyla örtüĢmektedir. Ayrıca bu bulgu 

Yavuzer (2011)'in saldırganlığı önleme için sınıf mevcutlarının azaltılması yönündeki 

önerilerini destekler niteliktedir. Grup büyüklüğünün artması öğretmen çocuk etkileĢim 

fırsatlarını kısıtlayarak çocukların sosyal etkileĢimlerinin olumsuz yönde etkilenmesine 

yol açabilir. Ayrıca, öğretmenlerin eğitim düzeyi ile çocukların olumlu sosyal 

davranıĢları ve depresif duyguları arasında negatif yönlü iliĢki bulunmuĢtur. Diğer bir 

ifade ile öğretmenlerin eğitim düzeyi arttıkça çocukların olumlu sosyal davranıĢları 

artmıĢ ve depresif duyguları azalmıĢtır. 

Okul öncesi eğitim kurumlarının yapısal ve iĢlevsel kalite göstergeleri ile 

çocukların geliĢimsel sonuçları arasındaki iliĢkiyi inceleyen bu çalıĢma, ortaya koyduğu 

önemli bulgularla eğitimde kalitenin çocukların geliĢimini olumlu yönde etkilediğini 

saptamıĢtır. Elde edilen bulguların ülkemiz okul öncesi eğitim politikalarını belirlemede 

etkili olacağı, okul öncesi eğitim kurumlarını oluĢturma ve yapılacak araĢtırmalarda, 

okul öncesi eğitimde kalitenin önemine dikkat çekeceği düĢünülmektedir. AraĢtırma 

kapsamında incelenen sınıfların kalite düzeylerinin sınırlı olduğu düĢünüldüğünde, 
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eğitim kalitenin yükseltilmesine yönelik tedibiler alınması çocukların geliĢimlerini 

olumlu yönde etkileyecektir. Bu nedenle uygulamaya ve araĢtırmaya yönelik öneriler 

sunulmuĢtur. 

5.2. Öneriler 

5.2.1. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 Bu araĢtırmanın sonuçları okul öncesi eğitim kurumlarının iĢlevsel kalite 

düzeylerinin "az yeterli" olduğu ve eğitim kalitesi ile çocukların geliĢimsel sonuçlarının 

olumlu yönde iliĢkili olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlarından hareketle okul 

kalitesinin iyileĢtirilmesine yönelik öneriler sunulmuĢtur. Bunlardan ilki, okul 

denetimlerinin kaliteyi geliĢtirici ve destekleyici olarak yapılması amacıyla bu 

denetimler yapılırken standart olan ölçme araçlarının kullanılması önerilmektedir. Bu 

amaçla ülke genelinde tüm paydaĢların da katılımıyla okul öncesi eğitim standartları 

oluĢturulmalıdır. Bu standartların oluĢturulmasına yönelik ilk adımlar "Okul Öncesi 

Eğitim ve Ġlköğretim Kurumları Standartları Kılavuz Kitabı (2015)'in" yayımlanması ile 

atılmıĢtır. Bu uygulama ile önce okullardaki mevcut durumlar aileler, öğretmenler ve 

yöneticilerce girilen bilgiler aracılığıyla belirlenecektir. Sonrasında belirilen standartlara 

uygunluk sağlanmaya çalıĢılacaktır. Belirtilen uygulamanın amacına ulaĢabilmesi için 

ise gerekli denetimlerin ve iyileĢtirmelerin yapılması gerekmektedir. Bu sayede okul 

öncesi eğitim kurumlarında kalite düzeyi belirli standartlara bağlı olarak 

geliĢtirilecektir. Standartlar tam anlamıyla oluĢturulduktan sonra ise okul öncesi eğitim 

kurumlarındaki her paydaĢ bu standartlar ve yararları konusunda bilgilendirilebilir. 

Böylece çoklu denetim mekanizması da oluĢturulabilir. 

 Ġkinci olarak, okul öncesi eğitimin kalitesini artırmak amacıyla materyal, 

donanım, fiziksel koĢulların yeniden gözden geçirilmesi, eksiklerin tamamlanması 

önerilmektedir. Bazı sınıflarda öğrenme merkezlerde yer alan materyallerin yetersizliği, 
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alanların darlığı ya da materyallerin kapalı dolaplarda olmasından kaynaklı çocukların 

materyalleri kullanmadıkları gözlenmiĢtir. Bu nedenle, bu konuda okul öncesi 

öğretmenlerinin bilinçlendirilmesi, nitelikli materyal sayısının artırılmasına yönelik 

alternatif çözümler üretilmesi önerilmektedir.  

 Son öneri olarak, bu araĢtırmada tam gün eğitim ile çocukların geliĢimsel 

sonuçlarının pozitif yönde iliĢkili olduğu saptandığından, tam gün eğitiminin 

yaygınlaĢtırılması önerilmektedir. 2014 yılında devlet okullarında yarım gün okul 

öncesi eğitim hizmeti baĢlamıĢ ve tam gün eğitim kaldırılmıĢtır. Bu durum aynı sınıf 

ortamının iki farklı grup tarafından kullanılmasını gerektirmektedir. Ġlgi ve gereksinim 

açısından birbirinden farklı iki sınıfın aynı öğrenme ortamını kullanması, eğitimde 

kaliteyi olumsuz etkileyebilecektir. Çocukların geliĢimlerinin okulda sistematik olarak 

desteklenmesi için, isteyen aileler için devlet okullarında da tam gün eğitim sunulması 

önerilmektedir.  

5.2.2. AraĢtırmaya Yönelik Öneriler 

Bu araĢtırma, Denizli Ġl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı eğitim veren resmi okul 

öncesi eğitim kurumu anasınıfları ve bu kurumlarda eğitim gören 5-6 yaĢındaki 

çocuklar ile sınırlıdır. Gelecekteki çalıĢmalar daha farklı bölgelerdeki durumu tespit 

etmek için de farklı bölgelerde farklı yaĢ grupları ve ölçme araçlarıyla da yapılabilir. 

Özellikle sosyo-ekonomik yönden dezavantajlı bölgelerde eğitim kalitesini ve 

çocukların geliĢim düzeylerinin incelenmesi yararlı olacaktır.  

Ayrıca, gelecekte yapılacak araĢtırmaların boylamsal araĢtırma desenine göre 

yapılması kalitelin uzun süreli etkilerini belirlemede yararlı olacaktır. 40 yıllık 

boylamsal takipleri içeren, High Scope Perry School araĢtırmaları bu konuda örnek 

gösterilebilir. Ülkemizde de bilimsel araĢtırma destekleri sağlanırsa bu nitelikte 

çalıĢmaların yapılması oldukça yararlı olacaktır.  
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