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OZET

Bu arastirmanin amaci ilkogretim altinci siif 6grencilerinde problem ¢ozme
becerileri egitim programinin onlarin sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglarindan
gorev bilinci, akran iliskileri ve 0z-diizenleme ile sosyal ve duygusal 6grenme
becerilerinden iletisim becerileri, problem ¢6zme becerileri, stresle basa ¢ikma
becerileri ve kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerine olan etkilerini
incelemektir. Ayrica arastirma kapsaminda problem ¢ozme becerileri egitim
programinin ilkogretim altinct simif 6grencilerinin sosyal ve duygusal 6grenme
ihtiyaglar1 toplam puani ile sosyal ve duygusal 6grenme becerileri toplam puanina
olan etkileri de incelenmistir.

Aragtirma tam deneysel olarak ontest sontest kontrol gruplu desende
kurgulanmis ayrica gruplara izleme 6lgiimii de uygulanmistir. Arastirma kapsaminda
deney grubuna problem ¢6zme becerileri egitim programi uygulanirken kontrol
grubunda herhangi bir uygulama yiiriitilmemistir. Arastirmanin ¢alisma grubu 2009-
2010 egitim 6gretim yili igerisinde Izmir ili Buca ilgesindeki iki farkli ilkdgretim
okulunun altinct simif G6grencilerinden rastgele seckiyle segilen 20 deney ve 20
kontrol grubu olmak tizere 40 6grenci olusturmustur. Arastirma gruplarinda ¢aligma
gruplarindaki kiz ve erkek ogrencilerin dagilimi 10 6grenci olarak esitlenmistir.
Calisma grubu belirlenmesinde problem ¢6zme becerileri diisiik ayn1 zamanda da
ileri diizeyde ruhsal belirti sorunlart olmayan 6grenciler Cocuklar ig¢in Problem
Cozme Envanteri ve Kisa Semptom Envanteri kullanilarak belirlenirken, deneysel
islem sonrasinda gruplar arasindaki farkliliklar incelemek igin Sosyal Duygusal
Ogrenme Becerileri Olgegi ve Sosyal-duygusal Ogrenme dlgekleri kullanilmustir.
SDOO’nin Tiirkgeye uyarlama calismasi arastirma siireci igerisinde tamamlanmigtir.
Aragtirmada tek yonlii kovaryans analizi ve tekrarli Olgiimler i¢in ¢ok yonli
kovaryans analizi istatistiksel analizler i¢in kullanilirken 6nem diizeyi ,050 olarak ele
alinmis analizler ise IBM SPSS PAWS 18 programiyla yapilmistir.

Arastirma sonucunda problem ¢6zme becerileri egitiminin goérev bilinci, 6z-
diizenlenme ile sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglari toplam puanini kontrol
grubuna gore deney grubu lehine 6nemli diizeyde arttirdigi ve bu etkinin deney

grubu lehine izleme testinde de devam ettigi ancak sontest 6l¢iimde deney grubu
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lehine farklilasan akran iliskilerindeki 6nemli farkin izleme testinde ortadan kalktigi
belirlenmistir. Sosyal ve duygusal Ogrenme becerilerinde ise problem ¢ozme
becerileri egitim programimin kontrol grubuna gére deney grubu lehine problem
¢ozme becerileri, stresle basa c¢ikma becerileri ile sosyal ve duygusal 6grenme
becerileri toplam puanini 6nemli diizeyde arttigini ve deney grubu lehine farkin
izleme testinde de devam ettigi sonucuna ulagilirken, iletisim becerilerinde ve
kendilik degerini arttiran becerilerde problem ¢ézme becerileri egitiminin dnemli
etkisinin olmadigr sonucuna ulasilmistir. Problem ¢ozme becerileri egitim
programinin sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglariyla becerilerine olan etkilerinden
dolayr egitim programinin gelisimsel ve Onleyici rehberlik hizmetlerinde

kullanilabilecek niteliktedir.

Anahtar kelimeler: Sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglari, sosyal ve duygusal

O0grenme becerileri, problem ¢dzme, gelisimsel rehberlik, 6nleyici rehberlik.
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ABSTRACT

The objective of this study is to examine the effects of the problem solving
skills training program on the social and emotional learning needs which are task
articulation, peer relations and self-regulation along with the social and emotional
learning skills of communication, problem solving, coping with stress and self-
esteem enhancing skills for sixth grade primary school students. Within the scope of
this research the effects of problem solving skills training program on the total score
of social and emotional learning needs along with the total score of social and

emotional learning skills of sixth grade primary school students were also examined.

In this research true experimental design with pretest-posttest control group
design was used and follow-up measurement was also applied to the groups. Within
the scope of the study, problem solving skills training program was applied to the
experimental group for a period of ten weeks whereas no program was applied to the
control group. The study group of the research consisted of 20 experimental and 20
control group students for a total of 40 sixth grade primary school students selected
with randomized sampling from two different primary schools located in the Buca
province of Izmir during the 2009-2010 academic year. The girl and boy student
distribution in the study group was set to 10 students. The students in the study
groups were randomly selected from amongst those with low problem solving skills
and those without any advanced psychological symptom problems. Problem Solving
Inventory for Children and Brief Symptom Inventory were used to determine
students for groups whereas the differences between groups following the
experimental procedure were examined by using the Social Emotional Learning
Skills Scale and the Social-emotional Learning Scale. The Turkish adaptation of the
Social-emotional Learning Scale was completed during the research phase of the
study. One-way covariance analysis was used during the statistical analyses of the
study and for repeated measures multivariate analysis of covariance and covariance
analysis were used with an significance level of .050. The analyses of the study were
carried out via IBM SPSS PAWS 18 software.
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The results of the study put forth that problem solving skills training are
effective in increasing task articulation, self-regulation and total score of social and
emotional learning needs with a permanent effect whereas it was also determined
that the difference in measurements during the post-test stage in favor of the
experimental group was not observed in the follow-up tests. For social and emotional
learning skills it was determined that the education program significantly increased
the skills of problem solving, coping with stress along with the total score of social
and emotional learning skills and that the difference in favor of the experimental
group was also observed in the follow-up tests whereas it was also determined that
problem solving skills had no effect on communication skills and self-esteem
enhancing skills. Due to the effect of problem solving skills training on the social and
emotional learning needs and skills, the education program is suitable for use in

developmental and preventive guidance services.

Keywords: Social and emotional learning needs, social and emotional learning

skills, problem solving, developmental guidance, preventive guidance.
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Biricik anneme bine boliiniip hepimize bir olan sevgisi igin...



BOLUM I

GIiRiS

Giin gectikge farkli sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerin sosyal, duygusal ve
akademik olanaklari arasindaki bosluk biiyiimektedir (Norris, 2003). Okullar bu
sorunlarla bas etmek i¢in 6grencilerin sosyal ve saglik alanlarini gelistirmeye yonelik
¢ok boyutlu programlart uygulamaya koyduklarinda ise birkag 6nemli sorunla yiiz
yiize gelmektedirler. Cok boyutlu programlar1 yonetmesi ve uygulamasi oldukga zor
oldugu i¢in sonugta programlar ige yaramayabilmekte ve boylece ¢ok onemli egitsel
zamanlarin kaybolmasina ve okul kaynaklarinin gereksiz yere kullanilmasina neden
olmaktadir. Okullar kisa siireli programlara alisikken ¢ok boyutlu programlar yillarca
siirebilmektedir. Ayrica bu programlar siklikla evde ve okulda ¢cok 6nemli olan ¢evre

desteginden yoksun kalabilmektedirler (Payton ve digerleri, 2000).

Ergenler biyolojik ve duygusal gelisimleriyle bas ederken sosyal iliskilerini de
diizenlemek zorundadirlar. Eger ergenler enerji ve dikkatlerini sadece okullardaki
akademik gelisimlerine ayirirlarsa onlarin biyolojik, duygusal ve sosyal sorunlarla
karsilagsma olasiligi da o oranda artmaktadir (Elias, Weissberg ve Patrikakou, 2003).
Sosyal ve duygusal 6grenme becerileri; tutum, davranis, bilis olusturmak, saglikli
sosyal iliskileri, bireysel 1iyi olusu ve akademik becerileri gelistirmek icin
diizenlenmektedir (Norris, 2003). Bu nedenle de ergenlik donemindeki 6grencilerin
bircok sorunuyla bas etmede sosyal ve duygusal Ogrenme yaklasimi Onem

tasimaktadir.



Sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglariyla becerileri 6grencilere farkindalik,
diizenleme becerileri, sosyal iliskilerini ve duygularin1 tanimlayarak onlar1 yonetme
stratejilerini  Ogreterek onlara basarili bir bicimde yasamlarini idare etmeyi
ogretmektedir. Bazi bireyler herhangi bir destege ihtiyagc duymadan dogal olarak bu
gelisimsel gereksinmeleri basarabilmektedirler. Ancak bazilarinin bu gereksinmeler
icin destek almalar1 gerekmektedir (Norris, 2003). Bunun i¢in de okul rehberlik
servislerinde yardima ihtiya¢ duyan bu 6grencilere dogrudan ve dolayli olarak destek
saglanmast zorunludur. Bu sebeple bu arastirmada yardim gereksinimi olan bu

Ogrencilerin problem ¢ézme becerilerine yonelik ihtiyaglar1 goz oniine alinmaktadir.

Erikson ve Piaget’e gibi klasik kuramcilar ergenlerin ihtiyaglarini anlamanin
onemli ve faydali oldugunu benimsemektedirler. Ancak duygusal zekayla, sosyal ve
duygusal 6grenme gibi gorece daha yeni kuramlar okul ve evdeki yasantilari, zihinle
davranig arasindaki iligkileri arastirarak ergenlerin davranislarini incelemektedirler
(Elias, 2001a). Bu nedenlerden dolay: da iilkemiz okullarinda yeni yaklagimlarin
etkililiginin smanmasi 6nem tagimaktadir. Bu amagla aragtirmada bir grup altinci
smif 6grencisine uygulanacak problem ¢dzme becerilerinin dgrencilerin sosyal ve
duygusal 6grenme becerilerine etkisinin sinanmasi hedeflenmektedir. Elde edilen
sonuglar dogrultusunda iilkemiz okullarindaki okul rehberlik servislerinin yillik okul
rehberlik ve psikolojik danigma programlarinda da kullanilmasi olas1 etkin bir egitim

programi olusturulmasi amaclanmaktadir.

1.1. Problem durumu

Okullar g¢ocuklar1 duvarlar1 arasina almayr kabul ettifinde onlar1 gelecege
hazirlamay1 da kabul etmis sayilirlar (Elias, 2003). Okullarin kapsamli olarak
gorevleri arasinda Ogrencileri 6grenebilen, sorumlu, sosyal becerili, saglikli,

yardimsever ve topluma katkida bulunan vatandaslar olarak egitmektir (Greenberg ve



digerleri, 2003). Ancak bu gorevler yeteri kadar karsilanmadigindan sosyal ve
duygusal 6grenme bu becerilerin kazandirilmasi i¢in dnemli roller iistlenmektedir

(Schonert-Reichl ve Hymel, 2007).

Heniliz ¢ok kiiciik yaslardaki ¢ocuklarin bile ¢6ziim bulmast gereken
problemleri bulunmakta bunun iginde erken egitim sirasinda problem ¢6zme
becerilerinin  gelistirilmesi 6nem tasimaktadir (Kisisel ve Yildirim, 1993).
Egitimciler, 6grencilerin bireysel veya grupla ilgili problemlerine yardim ederken
ogrencilere problemin neden kaynaklandigini anlamalarma saglayarak onlarin
problemlerini dogru tanimlamalarina yardim etmeli, son olarak da dgrencilere acele
tepki vermenin veya aceleci davranmanin sonrasinda olusabilecek olumsuzluklara

bakmalarina konusunda yardimei olmalidirlar (McCarty ve Hazelkor, 2001).

Sosyal bir siireg olarak oOgrenme, sosyal mekanlar olan okullarda
gerceklesmektedir. Ogrenciler dgretmenleriyle isbirligi yapmadikca, akranlariyla
birlikte calismadik¢a ve ebeveynlerinden gereken destegi almadikca Ogrenme
gerceklesemez. Duygular, 6grencilerin  0grenmesini  kolaylastirarak  okuldaki
basarisini arttirmaya yardim etmektedir. Tiim bunlar sosyal ve duygusal faktorlerin
onemi vurgulamakla birlikte okullardaki egitsel siirecte sosyal ve duygusal 6grenme
bilesenlerinin 6grencilerin yararina kullanmasinin gerekli oldugu da gostermektedir

(Zins, Walberg ve Weissberg, 2004).

Problem ¢6zme ¢ok uzun yillardir egitim ve psikoloji arastirmalarinin énemli
bir konusu durumdadir. Gilinlimiizde rehberlik ve psikolojik danigmanlik alani i¢inde
problem ¢6zme becerileri Onleyici rehberlik hizmetlerinin 6nemli bir parcasi
konumundadir (Korkut, 2002). Etkili problem ¢6zme daha dnce denenmeyen ¢oziim
yollarin1 deneyerek, yeni ¢oziim yollarin1 kesfetmeyi, boylece gii¢ bir durumla bas
etmek amaciyla ge¢mis yasantilari, izlenim ve duygular1 sonuca ulastiracak, ige yarar

hale getirecek sekilde harekete gecirmek ve bitistirmek olarak ele alinmaktadir



(Uyar, 2002). Problem ¢6zme sistematik olarak Ogrenciler tarafindan kolayca
Ogrenilemedigi icin Ogrencilere kendi problemlerini ¢dzebilecegi olanaklar ve
ortamlarin diizenlemesi ya da etkin problem ¢6zme becerilerini gelistirecek
deneyimler planlanmasi1 gerekmektedir (Kisisel ve Yildirim, 1993). Problem ¢6zme,
Ogrenilmesi ve siirekli olarak gelistirilmesi gereken; zaman, ¢aba, enerji ve alistirma

isteyen ve zamanla uzmanlig1 kazanilan bir yetenektir (Uyar, 2002).

Sosyal ve duygusal 6grenme; okul psikolojik danisma ve rehberlik servislerinin
okuldaki tiim birimleri ve bireyleri i¢ine alarak 6grencilerin gelisimini etkileyen pek
¢ok sosyal yapimin ortaklasa c¢aligmasi gerektigini savunan ekolojik kuramdan
desteklendirilerek onleyici ve gelisimsel rehberlik anlayisina dayandirilmaktadir
(Okul Temelli Sosyal Duygusal Egitim Programi [OTSDEP], 2005). Sosyal ve
duygusal 6grenme programlari 6grencilerin duygularini yonetmesini, giidiilenmesini
artirarak, onlarin akademik zorluklarla bas etmesini, akran gruplari ve sinif i¢inde
isbirligi i¢cinde calismasini ve son olarak da akademik hedeflerine dogru
diizenlemeler yaparak calismasini saglamaktadir (Ragozzino, Resnik, Utne-O’Brien

ve Weissberg, 2003).

Ogrencilerin karar verme ve problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi onlarin
amaclarin1 diizenlemelerine, sonuca dayali diisiinmelerine ve ayrica ¢atismayla,
stresle ve gilindelik yasam zorluklariyla bas etme becerilerini gelismelerine yardim
ettigi i¢in sosyal ve duygusal 6grenme etkililiklerinde yer almasi gerekmektedir
(Norris, 2003). Brown, Emmons ve Comer (2010) sosyal ve duygusal 6grenme
programlar1 i¢inde problem ¢ozmeyi de bir bilesen olarak degerlendirmektedirler.
Ogrencilerin problemleriyle yiizlesmeleri ve onlarla miicadele etmeyi 6grenmeleri,
onlara problemlerini ¢ozmeyi bagarmalar1 konusunda gercek¢i hedefler
belirlemelerine, sonuca gotiirecek alternatif yollar denemelerine ve erken yaslarda
ileri yaglarinda kullanacaklar1 plan yapma ve degerlendirme becerileri

kazandirmalar agisindan olduk¢a 6nem tagimaktadir (Norris, 2003).



Siniflardaki egitimlerin yani sira, resmi ve gayri resmi egitsel etkinliklerle,
okul sonrasi programlarla, psikolojik danisma ve rehberlik hizmetleriyle, oyunla
biitiinlesen etkinliklerle ve 0Ogrencilere yardim amacli birbirini takip eden
etkinliklerle Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri gelistirilmelidir (Fredericks,
2003). Problem ¢dzme becerilerini gelistirmeye hedeflemek sosyal ve duygusal
O0grenmenin merkezi pargalarindan biridir (Norris, 2003). Giiniimiizde Amerika
Birlesik Devletlerinde dort eyaletin egitim miifredatlar1 Sosyal ve duygusal 6grenme
rehberliginde hazirlanmaktadir (Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz, 2009).
Bu nedenlerden dolayr da iilkemiz de Ogrencilerin sosyal ve duygusal 6grenme

diizeylerine olasi etkisi bulunan bilesenlerin incelenmesi gerekmektedir.

1.2. Amac ve Onem

Ogrenciler sadece okullar1 veya aileleri igin énemli degillerdir. Toplum iginde
her bir 6grenci gelecekteki isgiicli ve aile iiyesi olarak diinyanin her yerinde 6énem
tagimaktadir (Elias, 2003). Toplumun her biriminde orgiin egitimin sonunda
ogrencilerin sorumluluk alabilen, saygin ve birlikte ¢aligma becerisine sahip olmasi
beklentisi bulunmaktadir. Bunun i¢inde okullar simirli kaynaklariyla biligsel, sosyal
ve duygusal agidan Ogrencileri destekleyerek onlarin bilgiyi kazanabilen, mutlu,

merakli ve basarili olmalarini saglamak zorundadirlar (Durlak ve Weissberg, 2010).

Problem ¢6zme becerilerinin kazandirilmasi i¢in en uygun zaman okul yillart
olmakla birlikte 6grencilerin ¢ogu problem ¢dzme becerilerini kazanmak konusunda
destege ihtiyag duymaktadir (Bingham, 2004). Problem ¢6zme becerilerinin
kazandirilmasina yonelik egitim programlarimin bir 6zelligi de egitim sirasinda
kazanilan problem ¢dzme becerilerinin diger yasam alanlarina genellenebilmesidir

(Frauenknecht ve Black, 2004).



Gegtigimiz yillar iginde yapilan arastirma sonuglar1 gostermektedir ki sosyal ve
duygusal Ogrenme becerilerini gelistirmeye yonelik programlar 6grencilerin
akademik performansin1 ve duygusal gelisimini arttirmaya yardim etmektedir
(Durlak ve Weissberg, 2010). Sosyal ve duygusal 6grenme becerileri egitsel
ortamlarin  verimliligini arttirarak kaynaklarin etkin kullanilmasina olanak
saglamakta, bdylece okullarin sinirlt maddi olanaklarini degerlendirmesine yardim
etmektedir (Haslam, 2010). Bu sebeple, sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinin
12-14 yaslar arasinda kazandirilmasinin 6nemi vurgulanmaktadir (Kabak¢i ve

Korkut Owen, 2010).

Okullarda ¢alisan diger uzmanlar gibi okul psikolojik danismanlari da
ogrencilerin akademik gelisimlerini desteklenmenin yani sira, Onlarin bir dizi
becerilerinin de gelismesini desteklemeleri gerekmektedir (Elias, Bruene-Butler,
Blum ve Schuyler, 2000). Sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinin gelistirilmesi
okuldaki ve yasamdaki basarinin anahtar1 konumundadir (Zins ve Elias, 2006).
Ulusal Egitim Istatistikleri Merkezinin (National Center for Education Statistics)
2002 verilerine dayanarak ABD’deki okullardaki devamsizlik nedenlerinin biiytiik
kisminin yalmizlik, giivensizlik ve okulun disinda olma istegi gibi 6grencilerin sosyal
ve duygusal 6grenme eksikliklerinden kaynaklandigini belirtmektedirler (Zins ve
Elias, 2006). Son yillarda karar verme, problem ¢b6zme ve iletisim becerilerini
gelistirme gibi bireysel becerileri gelistirmenin, okulda gozlenen riskli davranislari
azaltacagina odaklanilmaktadir (Elias ve Weissberg, 2000). Etkili okullar
ogrencilerini sadece akademik testlerden basarili olmak igin hazirlamazlar, sosyal ve
duygusal 6grenme yetenekleriyle akademik basariyr harmanlayarak, ayni zaman da
ogrencilerini okuldan sonraki hayatlarinda karsilasacaklar1 hayatin ger¢ek sinavlarina
da hazirlarlar (Zins ve Elias, 2006). Sosyal ve duygusal 6grenmenin okul ve is
yerindeki bagariyr arttirmada etkili oldugu gibi, aile ve arkadaslarla saglikli iligkiler
kurarak, devam ettirmeyi saglayan etkileri de bulunmaktadir (Elias ve Weissberg,
2000).



Problem ¢6zme becerilerinin yetersiz olmasinin, bir¢ok ruh sagligi sorununun
nedeni ve eszamanli takipgisi oldugu vurgulanmaktadir (Eskin, 2009). Etkili problem
¢ozme giindelik yasamin olumsuz etkilerini azaltmada yardimci olmaktadir. Zayif
problem ¢6zme becerileri stresli yasam olaylarmin etkilerinin olumsuz yonde
artmasina neden olarak bireyin iyi olma halini de etkilerken, gii¢lii problem ¢dzme
becerileri stresli olaylarin iyi olma hali tizerindeki olumsuz etkilerini azaltarak
bireyin kaygi ve depresyon gibi ruh saglig1 sorunlarinin da belirtilerinin azalmasina

yardim etmektedir (D’Zurilla ve Nezu, 2010).

Amerikan Okul Psikolojik Danigsmanligi Dernegi (American School Counselor
Association, ASCA) ilkogretim ikinci kademede c¢aligacak okul psikolojik
danigmanlarinin O0grencilerin déneme ait gelisimsel ihtiyaclarin1 bilmekle birlikte
smif i¢i rehberlik hizmetlerinde; amag belirleme, akademik plan yapma, kariyer
planlama gibi hizmetlerle birlikte problem ¢d6zme becerilerini kazandirmaya yonelik

donanima da sahip olmalar1 gerektigini vurgulamaktadir (ASCA, 2010).

Ogretmenlerin ¢ogu &grencilerin sosyal ve duygusal 6grenmeye yonelik
gelisimlerini giindelik hayatta kazanilabilecegini ya da okullarin halihazirda zaten
Ogrencilerin sosyal ve duygusal Ogrenme gelisimlerini artiracak miikemmel
etkinliklere sahip oldugunu diisiinmektedirler (Elias, Bruene-Butler, Blum ve
Schuyler, 1997). Oysa Ogrenciler hazirdaki becerilerinden daha fazla becerileri
ogrenmek zorundadirlar. Bu zorunluluk onlarin 6grendigi becerilerini gercek yasam
durumlarindaki davraniglara ve eylemlerine aktarmalarini saglamaktadir (Fredericks,
2003). Aileler ve egitimciler ¢ocuklarin akademik, kisisel ve sosyal yasamlarinda
basarili olmalarim istemektedirler. Ozellikle aileler ¢ocuklarinin basari giidiisiine ve
yetenege sahip olmalarini, akranlariyla ve yetiskinlerle olumlu iligkiler
gelistirmelerini, biiylime ve gelismeye uyum saglayan, akran, aile, okul ve sosyal
gruplarla igbirligi iginde olan kararlarinin sorumlugunu alabilen, sagliklarin
koruyabilen ve riskli davranislardan kaginabilen bireyler olmalarin1 arzularlar

(Payton ve digerleri, 2000). Bu sebeple okullar sadece O6grencilerin bilgiyi lireten



bireyler olmasin1 degil, ayn1 zamanda bir¢ok firsati elde edebilecekleri ve yasam
zorluklariyla miicadele etmeyi 6grenecekleri yer olmalidirlar (Fredericks, 2003). Bu
ihtiyaclar 6grencilerin akademik basarilarinin arttirilmas1 kadar onlarin sosyal ve
duygusal 6grenme becerilerinin de gelistirilmesiyle olusabilecektir. Ancak iilkemizde
sosyal ve duygusal 6grenmeye yonelik aragtirma olduke¢a sinirlidir (Tiirntiklii, 2004).
Bu sebeple de iilkemizde Ogrencilerin sosyal ve duygusal &grenme becerilerini

gelistirmek tizere yapilacak etkinliklere ihtiya¢ duyulmaktadir.

1.3. Arastirma denencesi

Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki 6grencilerin sosyal ve
duygusal Ogrenme ihtiyaglart ve becerileri Ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglar1 ve becerileri sontest ve izleme
testi ortalama puanlari, bu egitimi almayan kontrol grubundaki 6grencilerin sosyal ve
duygusal Ogrenme ihtiyaglar1 ve becerileri Ontest ortalama puanlarma goére
diizeltilmis sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglar1 ve becerileri sontest ve izleme

testi diizeltilmis ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir.

1.4. Arastirmanin alt denenceleri

Problem ¢6zme becerileri egitiminin ¢alisma grubunun sosyal ve duygusal
ogrenme ihtiyaclart ve becerileri diizeylerine etkisini incelemek amaciyla agagidaki

alt denencelere yanit aranmustir.

1. Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkégretim
altinc1 sinif 6grencilerinin gdrev bilinci Ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi gorev bilinci ortalama puanlari, bu
egitimi almayan kontrol grubundaki ilkdgretim altinct simif 6grencilerinin

gorev bilinci Ontest ortalama puanlarma gore diizeltilmis gorev bilinci



sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha

yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinc1 sinif 6grencilerinin akran iligkileri ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi akran iliskileri ortalama puanlari, bu
egitimi almayan kontrol grubundaki ilkégretim altinci sinif 6grencilerinin
akran iliskileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iligkileri
sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha

yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinci sinif 6grencilerinin 6z-diizenleme Ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi 6z-diizenleme ortalama puanlari, bu
egitimi almayan kontrol grubundaki ilkogretim altinct sinif 6grencilerinin
0z-dlizenleme Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis 6z-diizenleme
sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan onemli diizeyde daha

yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinc1 simif 6grencilerinin sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaclari, Ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi sosyal ve
duygusal 6grenme ihtiyaglar1 ortalama puanlari, bu egitimi almayan
kontrol grubundaki ilkdgretim altinc1 simif Ogrencilerinin sosyal ve
duygusal 6grenme ihtiyaclar1 ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis
sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglar1 sontest ve izleme testi ortalama

puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct siif grencilerinin iletisim becerileri Ontest ortalama puanlarina
gore diizeltilmis sontest ve izleme testi iletisim becerileri ortalama
puanlari, bu egitimi almayan kontrol grubundaki ilkdgretim altinci simif

ogrencilerinin iletisim becerileri Ontest ortalama puanlarina gore
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diizeltilmis iletisim becerileri sontest ve izleme testi ortalama

puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct siif Ogrencilerinin problem ¢ézme becerileri Ontest ortalama
puanlarma gore diizeltilmis sontest ve izleme testi problem ¢ozme
becerileri ortalama puanlari, bu egitimi almayan kontrol grubundaki
ilkogretim altinc1 simif Ggrencilerinin problem ¢dzme becerileri Ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis problem ¢dzme becerileri sontest ve

izleme testi ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinc1 siif dgrencilerinin stresle basa ¢ikma becerileri Ontest ortalama
puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi stresle basa ¢ikma
becerileri ortalama puanlari, bu egitimi almayan kontrol grubundaki
ilkdgretim altinc1 sinif 6grencilerinin stresle basa ¢ikma becerileri ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis stresle basa ¢ikma becerileri sontest

ve izleme testi ortalama puanlarindan 6énemli diizeyde daha ytiksektir.

Problem ¢ozme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinci1 smif Ogrencilerinin kendilik degerini arttiran beceriler Ontest
ortalama puanlarina goére diizeltilmis sontest ve izleme testi kendilik
degerini arttiran beceriler ortalama puanlari, bu egitimi almayan kontrol
grubundaki ilkogretim altinct smif Ogrencilerinin  kendilik degerini
arttiran beceriler Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis kendilik
degerini arttiran beceriler sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan

onemli diizeyde daha yiiksektir.

Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct sinif 6grencilerinin sosyal ve duygusal 6grenme becerileri Ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi sosyal ve
duygusal 6grenme becerileri Ortalama puanlari, bu egitimi almayan
kontrol grubundaki ilkégretim altinci sinif Ggrencilerinin sosyal ve

duygusal 6grenme becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis
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sosyal ve duygusal 6grenme becerileri sontest ve izleme testi ortalama

puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir.

1.5. Sayiltilar

1. Arastirmaya katilan tiim katilimcilarin aragtirma veri setindeki sorulara
icten ve objektif bigimde yanit verdikleri kabul edilmektedir.

2. Sosyal-duygusal Ogrenme Olgeginin dlctiigii nitelikler olan sosyal ve
duygusal ogrenme ihtiyaglari, gorev bilinci, akran iligkileri ve 06z-
diizenleme boyutlarini niteledigi varsayilmistir.

3. Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgeginin 6lgtiigii nitelikler olan
sosyal ve duygusal 6grenme becerileri, iletisim becerileri, problem ¢ézme
becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri ve kendilik degerini arttiran

beceriler boyutlarini niteledigi varsayilmistir.

1.6. Smirhhiklar

. Aragtirma 2010-2011 egitim dgretim yili i¢inde Izmir 1li Buca Ilgesindeki
Cakabey ve 23 Nisan ilkogretim Okullarnin altici simiflarina devam eden
ogrencilerle sinirhdir.

. Problem ¢6zme becerileri egitim programi arastirmanin amaclar
dogrultusunda gelistirilen on oturumluk problem ¢6zme becerileri egitim
etkinlikleriyle siirlidir.

. Arastirma Sosyal-duygusal Ogrenme Olgeginin 6l¢tiigii nitelikler olan sosyal
ve duygusal O0grenme ihtiyaclari, gorev bilinci, akran iliskileri ve 0z-
diizenlemeyle sinirlidir.

. Arastirma Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgeginin 6lctiigii nitelikler

olan sosyal ve duygusal 6grenme becerileri, iletisim becerileri, problem
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¢ozme becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri ve kendilik degerini arttiran

becerilerle sinirlidir.

1.7. Tanumlar

Sosyal ve duygusal ogrenme: Sosyal ve duygusal 6grenme Ogrencilere
farkindalik, diizenleme becerileri, sosyal iliskilerini ve duygularimi tanimlayarak
onlar1 yonetme stratejilerini 6gretmeyi hedefleyen kuramlar iistii bir modeldir (Elias
ve digerleri, 1997; Norris, 2003).

Sosyal ve duygusal ogrenme ihtiyaglari: Sosyal ve duygusal Ogrenme
becerilerine kaynaklik eden ve bu becerileri destekleyen ihtiyaglar olan gorev bilinci,
akran iliskileri ve 6z-diizenlenmenin birlikteliginden olusan gereksinmeler biitiiniidiir
(Coryn ve arkadaglari, 2009).

Sosyal ve duygusal 6grenme becerileri: Sosyal ve duygusal Ogrenme
siirecinde kazandirilmasi gereken iletisim becerileri, problem ¢6zme becerileri,
kendilik degerini arttiran beceriler ve stresle basa ¢ikma becerilerinin birlikteliginden
olusan temel beceriler biitiiniidiir (Kabake¢1, 2006).

Gorev bilinci: Ogrencilerin  akademik yasamlarmdaki sorumluluklarini
almalar1 gereken davraniglarin farkinda olarak, o davramiglar i¢in gereken
diizenlemeleri yapabilmeleridir (Coryn ve arkadaslari, 2009).

Akran iliskileri: Ogrencilerin yakin ¢evresinde yer alan, giivendigi,
sorunlarni anlattifi, kendisini sevdiklerini, saydiklarin1 ve diisiindiikleri yOoniinde
belirgin bir inan¢ tasidigi, kendisine ilgi gosterdiklerini ve Onemsediklerini
diistindiigii kendisiyle benzer yastaki ¢ocuklarla olan yakinlik ve bagin gostergesidir
(Totan, 2008).

Oz-diizenleme: Ogrencilerin yasamlarinda sorumlulugunu almalar1 gereken
tim davranis, sorun ve gereklilikleri yerine getirebilmek i¢in kendi kendilerine
kararlar alip planlar yaparak bu planlarin1 hayata kosma becerisidir (Coryn ve
arkadaslari, 2009).
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Iletisim becerileri: Ogrencilerin sosyal ¢evreleri ve bu gevreleri disinda kalan
bireylerle etkili bir bigimde istek ve sorunlarini anlatabilmesini saglayan becerilerdir
(Kabakgt, 2006).

Problem ¢ozme becerileri: Ogrencilerin giindelik ve akademik hayatlarinda
karsilagtiklar1  engelleri ortadan kaldirmaya yonelik, sonradan Ogrenebilen
becerilerdir (Kabakg1, 2006).

Kendilik degerini arttiran beceriler: Ogrencilerin benlik saygilarini
yiikselterek, iyi olma hallerini koruyan ve kendilerini akranlariyla esit gérmelerine
yardim eden becerilerdir (Kabake1, 2006).

Stresle basa ¢tkma becerileri: Ogrencilerin  giindelik ve akademik
hayatlarinda karsilastiklari sorunlarin olusturdugu olumsuz duygularla bas etmelerini

saglayan becerilerdir (Kabakg1, 2006).

1.7. Kisaltmalar

BFA: Betimleyici faktor analizi (exploratory factor analysis).

DFA: Dogrulayici faktor analizi (confirmatory factor analysis).

SDO: Sosyal ve duygusal 6grenme (social emotional learning).

SDOB: Sosyal ve duygusal 8grenme becerileri (social emotional learning abilities).
SDOI: Sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaclar1 (social emotional learning needs).
ANCOVA: Tek yonlii kovaryans analizi (one way analysis of covariances)

MANCOVA: Cok degiskenli kovaryans analizi (repeated measures multivariate

analysis of covariance)
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BOLUM 11

ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

Aragtirmanin bu boliimde ilk olarak sosyal ve duygusal 6grenmeye yonelik
kuramsal agiklamalar, ikinci olarak problem ve problem ¢6zmeye yonelik
aciklamalar ve son olarak da yerli ve yabanci arastirmalara ait sonuclar yer

almaktadir.

2.1. Sosyal ve duygusal 6grenme (SDO)

2.1.1. SDO’nin tarihsel gelisimi

Giintimiizde farkli sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerin sosyal, duygusal ve
akademik olanaklari arasindaki bosluk gittikge biiytimektedir (Norris, 2003).
Gegmiste cocuklar bircok yasam becerisini yetiskinleri izleyerek veya yetiskinlerle
birlikte calisarak 6grenmekteyken, sanayi devrimi ¢ogunlukla tarim alanlarinda aile
iyelerinin birlikte galistiklar1 yerlesimlerden ailelerinden bagimsiz olarak genellikle
uzun saatler boyunca ayri kaldiklar1 ve ailelerine daha az zaman gegirdikleri biiyiik
kentlere gbé¢ vyasatmistir. Bdylece c¢ocuklarin yetigkinlerle olan etkilesimi
siirlanmistir. Yirminci yiizyilda akrabalar birbirlerinden oldukga uzak cografyalarda
yasamaya baslamis ¢cocuklarin genis aile iiyeleri olan biiyiik baba, biiyiik anne, kuzen

gibi akrabalariyla olan iliskileri de azalmistir. Baska bir olumsuzluk ise ¢alisma
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kosullarinin agir olmast nedeniyle sehirlerde komsu iliskilerinin de zayiflamasidir.
Bu degiskenlerin birlesimiyle giinlimiiz ¢ocuklar1 yetiskinlerle olan yakin iligkilerini
kaybederek yetiskinlerden kazandiklar1 ¢ogu becerinin aktarimi da smirlanmistir

(Schaps, 2010).

SDO’nin tarihsel gelisimi 200 yil Oncesindeki egitsel reformlara kadar
dayandirilmakla birlikte asil gelisim ABD’de gegen yirmi yilda, eyaletler arasinda
egitim kurumlarinin basarilarma gore siralanmasiyla Ingilizce, matematik ve fen
bilimleri alanlarindaki basar1 degerleri diisiik olan Ogrencilere ait sorunlarin
artmastyla SDO uzmanlarin dikkatini ¢ekmeye baglamistir (Schaps, 2010). 1994
yillinda Fetzer Enstitiisti tarafindan diizenlenen konferansta 6grencilerin gelisimsel,
psikolojik, egitimsel ve genel saglik ihtiyaglarinin belirlenmesi hedeflenmistir. Bu
belirleme siireci ise SDO’nin ortaya ¢ikisii saglamistir (Elbertson, Brackett ve
Weissberg, 2010).

[lk tanimlamalarinda SDO; Ogrencilerin  diisiincelerini, hislerini  ve
davraniglarini birlestirerek 6nemli yasam gorevlerinde basarili olmalarint saglayacak
becerilerin arttirilmasi siireci olarak tanimlanmaktaydi (Zins, Bloodworth, Weissberg
ve Walberg, 2007). Duygusal zekanin bilimde kabul gorerek okullarda da
uygulamaya baglanmasi, ¢cocuklarin ve yetigkinlerin giinliik yasamini olumlu yonde
etkilemekle birlikte bu uygulamalar SDO’nin okul ncesinden ortadgretim sonuna
kadar olan siirecte hizla gelismesine de katkida bulunmustur (Zins, Payton,

Weissberg ve Utne O’Brien, 2007).

Goleman’inin  (1995), Duygusal zekd: Neden [Q’den daha dnemlidir
(Emotional intelligence: Why it can matter more than IQ) isimli kitabin1 yazmasi,
egitim diinyasina 6nemli bir etkide bulunmustur. Goleman, bu kitabiyla beyin temelli
aragtirmalart 6grenmeye olan etkisi irdeleyerek IQ’nun tek basina ogrencinin

simiftaki ya da yasamdaki basarisin1 agiklamada yeterli olmadigini vurgulamaktadir
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(Norris, 2003). Ergenler biyolojik ve duygusal gelisimleriyle bas ederken sosyal
iligkilerini de diizenlemek zorundadirlar. Eger ergenler enerji ve dikkatlerini
okullardaki akademik gelisimlerine ayirirlarsa biyolojik, duygusal ve sosyal

sorunlarla karsilagsma olasilig1 da artacaktir (Elias, Weissberg ve Patrikakou, 2003).

Tiirniikli  (2004), okullarda SDO’yi gelistirmeye yonelik hazirlanacak
etkinliklerin her yas grubuna 0zgii, 6rgiin egitim i¢inde Ortiik olarak yer alan,
toplumsal etkilesimi bulunan ve tiim okul c¢alisanlarinin dahil edilecek bi¢imde
hazirlanmasi gerektigini belirtmektedir. Oncii kuramcilar SDO’yi zeka veya kisiligin
bir boyutu olarak degerlendirmekten kaginmaktadirlar. Aslinda SDO psikolojik bir
yap1 oldugu i¢in dogrudan gbzlenememekte, ortiikk olarak degerlendirilebilmektedir
(Coryn ve digerleri, 2009).

2.1.2. Sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaclari1 (SDOJ)

Ogrenme ancak ogrencilerin sosyal, duygusal ve fiziksel ihtiyaclarmin
karsilanmasindan sonra olmaktadir (Elias ve digerleri, 1997). Ayrica SDO sadece
ogrencilerin akademik, SDO’nin gelismesini katki saglamaktadir. Bu gelisimlerin
yan1 sira Ogrencilerde SDOB’nin gelistirilmesi onlarin  olumlu davranislarmi
pekistirmesine neden olmakta olumsuz davranislari azaltarak ortadan kalkmasini

saglamaktadir (Zins, Payton, Weissberg ve Utne O’Brien, 2007).

Okullarda SDOB’nin  gelistirilmesine  ydnelik hizmetlerin  verilmesi,
ogrencilerin akademik bagarilarinin arttirmakla birlikte onlarin istenmeyen ve
problemli davraniglarindan uzaklasmasini saglamaktadir (Elias ve digerleri, 1997).
SDOB’nin gelistirilmesi egitimcilerin ve ailelerin énemli gorevleri arasinda yer
almaktadir. Ciinkii erken ¢cocukluk doneminde fiziksel gelisim ve saglik, iletisim ve
dil gelisimiyle bilissel gelisim, ¢ocuklarin sosyal ve duygusal gelisimin gostergesi
olmasi itibariyle bu gelisim alanlar1 ¢gocugun ruh sagligi i¢in 6nemli bir doniim

noktasidir. Bu gelisim alanlarinin saglikli bir sekilde tamamlanmasi, ¢ocuklarin
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okuldaki sorunlara, ergen hatalarina ve gesitli yasam problemleri gibi gelecekteki
yasamlarint da olumsuz etkilememektedir (Cohen, Onunaku, Clothier ve Poppe,
2005).

Cohen ve arkadaslar1 (2005) erken ¢ocukluk déneminde SDO’nin; arttirma
(promotion), 6nleme (prevention) ve miidahale (treatment) olmak iizere ii¢ bilesende
toplandigin1 belirtmektedirler. Arttirma bileseninde tiim ¢ocuklarin iyi olmalarina
odaklanilarak saglikli sosyal ve duygusal gelisiminin saglanmasi, 6nleme bileseninde
ruh sagligi sorunlar1 ve risk altinda olan ¢ocuklara yardim edilmesi, son bilesen olan
midahalede ise problemlerin tanimlanarak 6zel hizmetlerin sunulmasi s6z
konusudur. Arttirmada aile ziyaretleri yapilarak ya da aile egitimi gibi programlarla
desteklenerek toplum farkindaligi olusturmak ve bdylece de saglikli iligkiler, ¢evreler
ve deneyimler olusturmak ve korumak yer almaktadir. Korumada geligimleri risk
altinda olan c¢ocuklarin belirlenmesi, takibi ve risk faktorlerinin etkilerini azaltacak
etkinliklerin diizenlemesi s6z konusuyken, miidahalede ise ruh sagligi gibi 6nemli
sorunlarda hizmet verebilecek olan egitimli uzmanlarin destek vermesi

bulunmaktadir.

Giiniimiizde ABD’de dért eyaletin egitim miifredati SDO rehberliginde
hazirlanmaktadir (Coryn ve arkadaslari, 2009). Sosyal bir siire¢ olan 6grenme, sosyal
mekanlar olan okullarda gergeklesmektedir. Ogrenciler &gretmenleriyle isbirligi
icerisinde olmadikg¢a, akranlariyla birlikte caligmadik¢a ve ebeveynlerinden gereken
destegi almadikca Ogrenme gerceklesemez. Duygular oOgrencilerin 6grenmesini
kolaylastirarak okuldaki basarisini arttirmaya yardim etmektedir. Tiim bunlar sosyal
ve duygusal faktorlerin 6nemini vurgulamakla birlikte, okullardaki egitsel siiregte
SDO bilesenlerinin  dgrencilerin  yararma kullanmasmmin  gerekli  oldugunu

gostermektedir (Zins, Walberg ve Weissberg, 2004).
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Okullar, sosyal ve saglik sorunlariyla ilgili ¢ok boyutlu programlar
uygulamaya basladiklarinda birka¢ 6nemli sorunla yiiz yiize gelmektedirler. Cok
boyutlu programlar1 yonetmesi ve uygulamasi olduk¢a zor oldugu igin sonucta
programlar ise yaramayabilmekte, boylece ¢ok Onemli egitsel zamanlarin
kaybolmasina ve okul kaynaklarinin gereksiz yere kullanilmasina neden olmaktadir.
Okullar, kisa siireli programlara alisitkken ¢ok boyutlu programlar yillarca
stirebilmektedir. Sonug olarak bu programlar siklikla evden gelen ¢cok 6nemli ¢evre

desteginden yoksun kalabilmektedirler (Payton ve digerleri, 2000).

Miifredat temelli yaklasima dayanan SDO programlarmin egitsel ve pratik
ogeleri igerisinde barmdirmas onerilmektedir. Oyle ki okullarda dgrencilerin gergek
yasamlarinda kullanabilecekleri akilc1 ve yaratict beceriler, model alabilecekleri ve
modelleriyle biitiinlesebilecekleri firsatlar, bulunduklar1 etkinliklerde geribildirim
alabilecekleri olanaklar ve egitim ortamlar1 diginda kullanabilecekleri becerileri
kazandirmaya yonelik imkanlar saglanmalidir (Elias ve Weissberg, 2000). {lkdgretim
ve ortadgretim Ogrencilerinin SDOI’na yonelik hazirlanan programlarm bilgili,
sorumlu ve sefkatli bireyler olmalarina yardim edecegi vurgulanmaktadir (Elias ve

Weissberg, 2000).

Okullarda sosyal bir siire¢ olarak 6grenmenin ve sosyallesmenin gerceklestigi
ortamlardir. SDOI &grencilerin okuldaki performanslarini arttirmada etkili oldugu
igin Ogretmenlerin SDOB’ni gelistirmeyi bilmeleri gerekmekte, bunun iginde
ogretmen yetistirmenin temellerinde SDO’ye yer verilmesi gerekmektedir (Zins,
Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007).

SDO’nin sosyal boyutu &grencilerin akranlari, dgretmenleri, aile iiyeleri ve
diger bireylerle olumlu iliskiler gelistirerek bu iliskileri korumasini, duygusal boyutu

duygular ve hissetmeler igin 6z-farkindaligi (self-awareness) veya benlik bilgisi
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(self-knowledge) beslemeyi ayrica duygularin bilisler ve disiinceler tlizerindeki

etkilerini bilmeyi icermektedir (Merrell ve Gueldner, 2010)

Akademik becerilerin sosyal ve duygusal 6grenme becerileri ile birlesmesi
ogrencilerin hedeflerini basarmalarina olanak vermektedir (Elias, 2003). SDO
Ogrencilerin akademik olmayan sosyal ve duygusal gelisimlerine etki ettigi kadar,
onlarin akademik performanslarini ve yasam boyu dgrenmelerine de etki etmektedir
(Zins ve digerleri, 2007). SDO, 6grencilerin egitim hayatlar1 boyunca kazanmalar
gereken temel becerilere yeni standartlar getirmektedir (Elias, 2003). Sosyal ve
duygusal 6grenme becerileri 6grencilerin 6zgiir ve demokratik toplum igerisinde iyi

bir vatandas olmasina da katki saglamaktadir (Elias, 2009).

2.1.3. Sosyal ve duygusal 6grenme becerileri (SDOB)

SDO tek basmma bir program olmaktan g¢ok programlar biitiinii olarak
degerlendirilmektedir (Norris, 2003). SDO bireyin duygularinin farkina vararak
duygularii yonetmesi, diger bireyleri dikkate almasi, iyi kararlar vermesi, ahlaki ve
sorumlu davraniglar sergilemesi, olumlu iligkiler gelistirmesi ve olumsuz
davraniglardan kaginmasi siirecidir (Zins ve Elias, 2006). Zins ve digerleri (2007),
SDOB’nin dgrencilerin bilislerini, duygularini ve davranislarini biitiinlestirmeyi
ogrenmelerine yardim ederek onlarin gelisimsel gorevleriyle bas etmelerinde onlara
yardim ettigini bodylece oOgrencilerin kiiltiire duyarli yollarla uygun gelisimsel
beceriler  kazandiklarini, okuldaki  deneyimlerinden  zevk  aldiklarini,
motivasyonlarinin arttigini, giivenli, destek verici 6grenme ¢evresinin olustugunu
belirtmektedirler. Bu sebeple bu beceriler okuldaki tiim alanlarda basarili olabilmek

icin kritik deger tasimaktadir.

SDO bireylere yasamlarini sonuna kadar destek verecek olan sosyal, duygusal

ve akademik gelisimlerini destekleyecek ve arttiracak beceriler ile niteliklerin
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kazandirilmasi siireci olarak ele alinmaktadir (Kabak¢i ve Korkut Owen, 2010).
Erken cocukluk déneminden baslayarak cocuklarin SDOB’ni gelistirmek onlarin ruh
sagligin1 korumada etkilidir (Cohen, Onunaku, Clothier ve Poppe, 2005). Ayrica
SDO &grencilere giivenli, destek verici ve dgrenme olanaklar1 iyi yapilandiriimis
olanaklar sunmasindan dolay1r 6grencilerin duygularini taniyan, saygili, kolay pes
etmeyen bireyler olmalarina yardim etmekte, yetiskinleri model almalarini

kolaylastirmaktadir (Zins ve digerleri, 2007).

SDO bireyin 6grenme, iliskilerini diizenleme, giinliik problemlerini ¢dzme,
biiylime ve gelisime uyum saglama gibi yagam gorevlerini basarili olarak yonetmeyi
saglamak amaciyla bireyin yasaminda sosyal ve duygusal boyutlar1 anlamaya,
yonetmeye ve ifade etmeye yonelik beceri bilesenleridir (Elias ve digerleri, 1997).
Okullarda gozlenen 6grenci temelli bir¢ok sorunun nedeni aslinda Ogrencilerin
SDOB’den yoksun olmalariyla iliskilendirilebilir (Tiirniiklii, 2004). Giiniimiizde
ogrenciler SDO gelisimleriyle akademik gelisimlerini olumsuz etkileyecek sayisiz
olumsuz durumla bas etmek zorundadirlar (Zins ve Elias, 2006). Okullarda verilen
egitimlerde ogrencilerin akademik basarilar1 {izerinde durulurken SDOB’nin

gelistirilmesi goz ard1 edilmektedir (Tirniikld, 2004).

SDOB okul calisanlart ve tiim ogrencileri kapsamalidir (Tiirniikli, 2004).
Rehberlik ve psikolojik danigmanlik alaninda bu becerileri gelistirmek okul
psikolojik danisma ve rehberlik servisleriyle okuldaki tiim birimleri ve bireyleri igine
alan ve ogrencilerin gelisimini etkileyen pek ¢ok sosyal yapi oldugunu savunan
ekolojik kuramdan desteklenen Onleyici ve gelisimsel rehberlik anlayisina
dayandirilmaktadir (OTSDEP, 2005).

SDO 6grencilere etkili ve yapici davranmayir Ogreterek onlarin iyi birer
vatandas olmalarmni saglamaktadir (Elias ve digerleri, 1997). Ogrenciler kendilerini
ve duygularini ifade etme, duygularini kontrol altina alma, 6fke yonetimi, dinleme

becerileri ve igbirligi yapma gibi bircok sosyal becerilerden yoksun olarak okula
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baslamaktadirlar. Kazanilmayan bu Onemli beceriler Ogrencilerin akranlariyla
catisma yasamalarina neden olmaktadir (Tiirniikli, 2004). SDO’yi gelistirmeye
yonelik etkinlikler sinif ortamindaki etkinliklerin giindelik yasamla biitiinlesmesini

saglamaktadir (Norris, 2003).

Ne okulda egitim sirasinda ne de baska herhangi bir yerde duygular ve
ogrenmeyi birbirinden ayirmak imkansizdir (Fredericks, 2003). SDO bireylere
farkindalik, diizenleme becerileri, sosyal iligkilerini ve duygularini tanilayarak onlari
yonetmesini dgreterek basarili bir bicimde yasamlarini idare etmeyi 6gretmektedir.
Baz1 bireyler herhangi bir destege ihtiyag duymadan dogal olarak bunu
basarabilmektedir. Ancak bazilarinin bunun i¢in destek almalari gerekmektedir
(Norris, 2003). SDOB tutum, davranis, bilis olusturmak, saglikli sosyal iliskileri,
bireysel iyi olusu ve akademik becerileri gelistirmek i¢in diizenlenmektedir (Norris,
2003). SDOB temelde bes bilesenin gelistirilmesine ydneliktir (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning , [CASEL], 2003). Bunlar:

Oz-farkindalik (Self-awareness): Duygularm fark edilmesiyle ortaya
cikarak, bireyin kendi yeteneklerini gergek¢i degerlendirmesine ve dzgiliven

duygusunun gelismesine yardim etmektedir.

Sosyal farkindalik (Social awareness): Bagkalarinin duygularinin
anlasilmasiyla ortaya ¢ikarak, baskalarmin bakis acilarin1  anlamayi,

degerlendirmeyi ve olumlu bir bigimde grup i¢inde ¢alisabilmeye yardim eder.

Oz-yonetim  (Self-management):  Yapilmas:  gercken  gorevleri
zorlastirmak yerine, onlar1 kolaylastirmada duygularin kullanilmasina
dayanmaktadir. Hedefleri ertelemek yerine, onlara ulagsmaya c¢alismaktan zevk

almayi ve basarisizliklarla yiizlesmeye dayanmaktadir.

[liski kurma becerileri (Relationship skills): Etkili iliskiler de duygulari
kullanabilmeyle ilgilidir. Yerlesmis ve korunmus sagliga, isbirligi yapmaya,
catigmalar1 miizakere yaparak ¢ozmeye ve ihtiyag duyuldugunda yardim

istemeye dayanmaktadir.



22

Sorumlu bir sekilde karar verebilme: Risk faktorlerini dogru bir bigimde
degerlendirmeyle ilgilidir. Karar verme siireci, alternatiflerle birlikte birgok
yolu degerlendirmeye, baskalarina saygi duymaya ve kisisel sorumluluklari

almaya dayanmaktadir.

Cogunlukla miifredata dayali programlar olarak degerlendirilen SDO, bir¢ok
farkli yollarla aslinda okul programlar1 i¢inde yerini almaktadir. Baz1 uygulayicilar
SDO’yi sosyal beceri egitimi olarak, bazilar1 gatisma ¢dzme veya karakter egitimi
olarak, bazilart ise saglik sorunlari veya uyusturucu kullanimindan korunma veya
ahlak egitimi (ethics) olarak ele almaktadir (Fredericks, 2003). Kabakg1 ve Korkut
Owen (2010), SDOB’nin duygusal zeka, karakter egitimi, coklu zeka kurami, yasam
becerileri yaklasimi, sosyal beceri ve sosyal 6grenme olarak alt1 temel yaklasimla

iligkili gérmektedirler.

Ogrenciler, egitim hayatlar1 boyunca ilkdgretim birinci kademeden ikinci
kademeye ya da ilkogretimden ortadgretime olmak iizere farkli egitim seviyelerine
gecis siirecini yasamaktadirlar. Bu gecis siireci dgrencileri zorlamakla birlikte SDO
siireci kolaylastirmaktadir (Elias, 2001a). SDO programlari égrencilerin duygularin
yonetmesini, giidiilenmesini artarak akademik zorluklarla bas etmesini, akran
gruplar1 ve smif iginde isbirligi i¢inde g¢alismasini ve son olarak da akademik
hedeflerine dogru diizenlemeler yaparak c¢alismasini saglamaktadir (Ragozzino,
Resnik, Utne-O’Brien ve Weissberg, 2003). Erikson ve Piaget’e gibi klasik
kuramcilar ergenlerin ihtiyaglarin1 anlamanin O6nemli ve faydali oldugunu
benimsemektedirler. Ancak duygusal zekayla SDO gibi gérece daha yeni kuramlar
okul ve evdeki yasantilari, beyinle davranig arasindaki iliskileri inceleyerek
ergenlerin davraniglarinda olumlu degisiklikler yapmaya c¢abalamaktadir (Elias,
2001a). Zihinsel zeka insan basarisiin %20°lik kismini etkilerken, basari ve
mutluluk gibi insan yasami i¢in 6nemli unsurlar, zihinsel zekadan daha ¢ok kisisel ve

sosyal becerilerin birlesimi olan duygusal zekaddan etkilenmektedir (Cherniss, 1998).
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SDO’nin dgrencilerin duygusal zekalar1 (EQ) ve zeka katsayist (IQ) arasinda

dengenin olusturulmasina odaklandig: sdylenebilir (Bencivenga ve Elias, 2003).

SDO diinyadaki tiim okullarda uygulanabilir (Elias, 2003). Ogrencilerin gerek
okullarina gerekse de tiim yasamlarma hazirlanmasini amaglayan SDO, dgrencilerin
sosyal, saglik, davranissal ve akademik kazanimlarin1 desteklemektedir (Magee ve
Perkins, 2010). Okullarda genellikle 6grenciler, akademik hayata baska bir anlamda
test ¢ozmeye odaklandirilmaktadir. Uzagi géremeyen bu bakis agist dgrencileri
gecici akademik basarilara hazirlamakta, ancak onlar1 toplum iginde paylasimci,
yardimsever, sorumlu bir vatandas olmaktan uzaklagtirmaktadir (Schonert-Reichl ve
Hymel, 2007). Baska bir ifadeyle okullardaki asir1 akademik dikkat 6grencileri okul
sonrast hayatin gerceklerine hazirlamayarak toplumun ortiik  beklentilerini
kazanmalar1 konusunda yeteri kadar destekleyememektedir. Oysa 06grencilerin
SDOB’ni kazanmalari, onlarin okul disinda da olumlu davranislarda bulunmalarina
katki saglamaktadir (Zins ve Elias, 2006). SDO 6grencileri test hayatina degil de
hayatin testlerine hazirlayarak onlara hayat konusunda pratik yapma sansi

vermektedir (Elias, 2001b).

SDOB’ni gelistirmeye yonelik olan programlar temelde onleyici gorevler
iistlenmektedirler (Elias ve Weissberg, 2000). Bu sebeple SDOB’ni gelistirmeyi
yonelik hazirlanan rehberlik hizmetlerinin tiimiiniin 6nleyici rehberlik ¢ercevesi
altinda degerlendirilmesi olasidir. SDO bircok beceri alanin birlesimi olarak ele
almmaktadir (Kabak¢1 ve Korkut, 2008). Korkut (2004), SDOB’ni; problem ¢6zme
becerileri, iletisim becerileri, kendilik degerini arttiran beceriler ve stresle basa
cikma becerileri olarak dért temel beceri bashigi altinda toplamaktadir. SDO bu dért
temel beceri alanin birlesimi olan iist bir beceri olarak degerlendirilmektedir

(Kabake1 ve Korkut Owen, 2010).
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Cogu SDOB’ni gelistirmeye yonelik hazirlanan programlar, bir davranisa veya
soruna odaklanarak onu azaltmaya yonelik hazirlanmaktan ¢ok, genel 6nlemler ve
korunma ydntemlerini dolayli olarak gelistiren becerileri kazandirmaya yoneliktir
(Zins ve Elias, 2006). Risk altinda, olumsuz davranislari ve 6nemli problemleri olan
ogrencilerin yani sira geride kalan diger tiim dgrenciler de SDO programlarindan
fayda saglarlar (Zins ve Elias, 2006). Kanita dayali ve sistematik olarak 6grencilerin
SDOB’nin gelistirilmesi icin yapilacak ¢alismalarda yaratict dgrenme icin olumlu
cevrenin olusturulmasi gerekmektedir (Bencivenga ve Elias, 2003). Bencivenga ve
Elias (2003), SDOB’nin bircok kapiy1 acabilen anahtar (maymuncuk) ya da basari
icin yollar1 aydinlatan bir 6geye benzetmektedirler. Bdylece SDOB  riskli
davraniglarin azalmasina, koruyucu yeterliklerin de artmasina yardimci olmaktadir
(Kabake1 ve Korkut, 2008).

SDOB 6grencilerin  diger bireylerle isbirligi iginde calismalarini, etkili
Ogrenmelerini ve iligkilerini yonetmede temel rollerini kazanmalarina yonelik olan
tiim becerileri kapsamaktadir. Arastirma sonuglarina gére SDOB, o6grencilerin
okuldaki akademik 6grenmelerini arttiran, smiftaki hazir bulunurluklarin1 gelistiren
unsur konumundadir. Giliniimiiz diinyasinda c¢ocuklarin ahlaki simirlardan ve
SDOB’den yoksun yetismeleri yerel ve global tehlikeleri ortaya ¢ikmakla birlikte,
bunun ancak okullardaki akademik ve SDO standartlarmi ogrencilere etkili bir

sekilde verilerek onlenebilecegi belirtilmektedir (Elias, 2003).

SDOB’ni yonelik agiklamalarin  zaman iginde ufak tefek farkliliklar
gosterdigi goriilmektedir. SDOB’nin ilk tanmimlarindan birinde Zins ve arkadaslari
(1998) beceriler arasinda oz-farkindalik (self-awareness), duygulara yonelik 6z-
diizenleme (self-regulation of emotion), kendini izleme (self-monitoring), empati ve
bakis agis1 gelistirme (perspective taking), iliskilerle basetmede sosyal becerileri
kullanmay (social skills in handling relationships) siralamistir. SDOB, Denham ve
Weissberg (2004) ile Elias, O’Brien ve Weissberg’e gore (2006) 6z-farkindalik (self-

awarness), 0z-yonetim (self-management), sosyal farkindalik (social awarness),
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sorumlulugunu alarak karar verme (responsible decision making) ve iligki yonetimi
(relationship management) olarak bes bilesenden olusmaktadir. Zaman iginde ufak
degisikliklerle bu bilesenlerin sayisin1 korudugu goriilmektedir. SDO egitiminin
ogrencilere oz-farkindalik (self-aware), sosyal farkindalik (socially cognizant),
sorumlulugunu alarak karar verme, yeterli 6z-yonetim (self-management) ve iliski-
yonetimi becerilerini (relationship management skills) kazandirarak 6grencilerin
akademik basarilarinin desteklenmesini saglamay1 amagladigi belirtilmektedir (Zins,

Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007).

Akademik, Sosyal ve Duygusal Ogrenme igin Isbirligi (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning, CASEL) isimli kurumu, Daniel Goleman
ve Elieen Rockefeller Growald 1993 yilinda Chicago’daki Illinois Universitesinde,
okul dncesinden ortadgretimin sonuna kadar olan SDO uygulamalarini birlestirerek
kanita dayal (evidence-based) bir bigimde SDO’nin bilimde yiikselmesini saglamak
amaciyla kurmuslardir (Schonert-Reichl ve Hymel, 2007). Bir kurum olarak CASEL,
SDO’nin egitimin bir parcast olmasi ydniinde ¢aba harcamaktadir (Ragozzino,
Resnik, Utne-O’Brien ve Weissberg, 2003). Uygulayicilar ve arastirmacilar
CASEL’i siklikla SDO’ye yonelik egitim miifredatlarinda bagvuru kaynagi olarak
degerlendirmektedirler (Coryn ve digerleri, 2009).
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Tablo 1

Birey merkezli SDOB

Oz farkindalik
Duygularimi fark etmek ve tanimlamak
Dogru 6z-algi (self-perception) gelistirmek
Gicliikleri, ihtiyaclar ve degerleri fark etmek
Oz-yeterlilik
Dini degerleri bilmek (Spirituality)

Sosyal farkindahk
Bakis agis1 geligtirmek
Empati
Farkliliklarin degerini bilmek
Bagkalarina saygi duymak

Sorumlulugunu alarak karar vermek
Problemi tanimlamak ve durum degerlendirmesi yapmak
Problem ¢6zmek
Degerlendirme ve derinlemesine diisinmek

Kisisel, ahlaki ve etik sorumluluklar1 almak

Oz-ybnetim (self-management)
Diirtii kontrolii ve stres yonetimi
Oz-motivasyon ve disiplin

Amaclar1 diizenlemek ve oOrgiitsel beceriler

Mliskileri Yonetme
[letisim, sosyal baglilik ve iliski gelistirmek
Isbirligi i¢inde ¢alismak
Miizakere, ret etme hakkini kullanma ve gatisma yonetmek

Yardim arama ve temin etmek
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SDOB’nin gelistirilmesinde birey merkezli becerilerin  gelistirilmesine
odaklanildig1 kadar, 6grencilerin sosyal ¢evresinin destegi, giivenli, destek verici ve
kolaylastirict  ortamlarinin ~ saglanmasiyla ilgili olan ¢evresel ortamlarin
hazirlanilmasinda odaklanilmaktadir (Zins, Bloodworth, Weissberg ve Walberg,
2007). SDO siireci cocuklar, gengler ve hatta yetiskinler icin duygularini fark etme
ve yonetme, olumlu amaglar belirleme, bagkalar i¢in dikkat gostermek ve onlarla
ilgilenmek, olumlu iligkiler gelistirmek ve bu iligkileri korumak, sorumlulugunu
alabilecegi kararlar vermek, kisilerarasi problemlerle etkili bigimde bas etmek gibi
bilgi, tutum ve becerileri igermektedir (Durlak ve Weissberg, 2010; Magee ve
Perkins, 2010).

Bazi SDOB’ni gelistirmeye yonelik programlar madde kétiiye kullanimy,
siddet ve =zorbalik gibi risk davranislarini azaltmayr hedeflerken bazilar ise
ogrencilerin smiflar1 veya toplumlart iginde ortak ¢alisabilmesini gelistirmeye
yoneliktir (Durlak ve Weissberg, 2010). SDOB’nin &grenciler {izerindeki etkilerini
inceleyen arastirmalar; SDOB’ni gelistirmenin 6grencilerin akademik basarilarimi
arttigi, fiziksel sagliklarini korudugu, ergenlik sorunlariyla bas etmelerine yardim
ettigi, iyi birer vatandas olmalarini sagladigi, aranan is eleman1 olmalarini sagladigi,
yasam boyu basarilt olmalarina katki sagladigi, riskli davranislardan korunmalarini
yardim ettigi, iligkilerini gelistirdigi, siddet davranislarimi ve madde kotiiye
kullanimimi azalttig1 ve daha mutlu olmalarina destek oldugu yoniindedir (Elias ve
digerler, 1997; Zins ve Elias, 2006). Asagida Zins, Elias ve Greenberg’e (2003) ait
SDOB’nin gelistirilmesi sonucunda dgrenciler icin okul ve yasamdaki ¢iktilarina ait

tablo yer almaktadir.
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Tablo 2

SDOB 'nin gelistirilmesinin dgrenciler icin okul ve yasamdaki sonuglar:

Tutumlar
e Oz-yeterlik hissinde artis.
e Okulu ve toplumu 6nemsemek.
e Demokratik degerlere saglamca baglanmak.
e Okul ve 6grenmeye daha olumlu tutumlar gelistirmek.
e Etik degerlerin ve tutumlarin gelismesi.
e Daha yiiksek akademik gilidiilenme ve istek.
e Opretmenlere daha ¢ok saygi duymak ve giivenmek.
e Okulun stres kaynaklariyla daha iyi bas etmek.
e Davranislarin sonuglarini 6nceden anlamada artis.

Davranislar

e Toplum yanlis1 davranislarda (prosocial) artis.

e Devamsizlik ve uzaklastirmada azalma, okula katilimda ve devam etmede
artis.

e Ogrenme icin daha fazla caligmak.

e Saldirganlikta ve kisilerarasi siddette azalma.

e Diismanca tartismada, davranis problemlerinde azalma ve ¢atisma ¢ézme
becerilerinde artis.

e Smifa daha c¢ok katilma ve baglanma.

e Okul disinda daha sik okuma ve basar1 ¢abasinda artis.

e Daha iyi degisimler icin ¢aba gostermek (Better transitions).

e Madde kotiiye kullaniminda ve suglu davraniglarda azalma.

e Cinsel yolla bulasan hastaliklarda, HIV/AIDS ve intihar girisiminde
azalma.

e Daha ¢ok olumlu etkinliklere katilmak (Spor yapmak gibi).

Performanslar
e Matematik, sanat ve sosyal ¢alismalara ait becerilerde gelisme.
e Basarinin siireklilik kazanmasi (ilkdgretimden ortadgretime).
e Daha yiiksek test puanlar1 almak ve bu degerlerde azalma olmamasi.
e Fonolojik farkindaligin artma siirecine girmesi.
e Ogrenmeyi 6grenme becerisinde gelisme.
e Daha iyi problem ¢6zme ve plan yapma.
e Sozsiiz akil yliriitmede artis.
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Yukarida listede yer alan sonuglar, SDOB’ni gelistirmeye yonelik cabalarin
olumlu sonuglaridir. SDOB’ni gelistirmeye yonelik programlarin tiim 6grencilere
uygun ve smif temelli veya okulu kapsayan ¢ok amagli olanlar1 evrensel icerikli
bakis (universal review), 6grencilerin duygusal veya davranigsal sorunlarin1 6nceden
belirleyerek onlara erken miidahale etmeyi kapsayanlara belirti icerikli bakis
(indicated review) ve son olarak herhangi bir probleme odaklanmadan okul
sonrasinda 6grencilerin SDO becerilerini gelistirmeye ydnelik olanlara ise okul
sonrasi igerikli bakis (after-school review) olarak toplamda ii¢ baslikta ele almak
miimkiindiir (Durlak ve Weissberg, 2010).

SDO, ABD’de farkli eyaletlerde birgok okulun, okul rehberlik hizmetleri
miifredatin1 olusturmaktadir. Bunlardan bir 6rnek olan San Francisco’da bulunan
Nueva Ogrenme Merkezi’dir. Bu merkezde uygulanan SDO miifredat1, duygular1 ve
duygusal zekdyr temel almaktadir. Ozel bilim smiflar1 olarak isimlendirilen
dersliklerde, 6grencilerin duygulari 6n plana alinarak egitim ve Ogretim devam
etmektedir. Bu okulda egitim alan 6grencilere matematik ve fizik gibi temel derslerin
yant swra duygusal okuryazarhk ve Ogrenmenin duygulardan bagimsiz
gerceklesmeyecegi Ogretilmektedir. Merkezde, sosyal gelisim, hayat becerileri,
SDOB ve ¢oklu zekay: gelistirmeye yonelik etkinlikler, egitim miifredatinda yer alan

diger akademik dersler kadar 6nemli olarak degerlendirilmektedir (Goleman, 2002).

Goleman (2002), SDO etkinliklerine &rnek olarak Kuzey California’da
yiriitilen Cocuk Gelisim projesini, Seattle Sosyal Gelisim projesini, Yale-New
Haven Sosyal Yeterligi Pekistirme programini, New York’ta yiiriitiilen Anlagsmazligi
Yaratict Bigimde Cozme projesini ve New Jersey’de yiiriitiilen Gelisen Sosyal Biling
- Sosyal Sorunlart Cézme projesini 6rnek olarak vermektedir. Doksanli yillarda
yiiriitiilen bu programlarin giiniimiizdeki SDO bakisina biiyiik katkis1 oldugu aciktir.
Ancak giiniimiizde SDO daha da kapsamli bir bicimde ABD’deki okullarin

miifredatinda ve okul rehberlik hizmetlerinde yer almaya baslamistir.
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SDO, temelde okullarda halihazirda uygulanan yetenek gelistiren, olumlu
gelisimi destekleyen, siddeti Onleyen, karakter gelisimini destekleyen, Onleyici
Ozellikler tasiyan ve ruh sagligini koruyan ¢ogu egitim uygulamasini birlestirmeyi ve
sistemlestirmeyi hedeflemektedir (Merrell ve Gueldner, 2010). Kuruldugu yil olan
1994°den bu yana kadar dgrencilere, egitimcilere, arastirmacilara ve uzmanlara SDO
konusunda destek veren CASEL okul 6ncesin egitimden baslayarak SDO’ye ait
kuramsal ve uygulamaya yonelik bilgi birikimi iiretilmesine ve ulasilan uygulama

sonuglariin derlenmesine katki saglamistir (CASEL, 2011).

SDO’ye yonelik galismalarmin temelini, doksanli yillarin baginda Daniel
Goleman’in Duygusal Zeka isimli kitabin1 yayinlayarak farkli disiplinleri bir araya
toplayarak ogrencilerin sosyal, duygusal ve akademik gelisimlerini okul iginde
birlikte desteklenmesini savunmasiyla basladigi kabul edilebilir (Merrell ve
Gueldner, 2010). SDO duygular1 anlama, yonetme, anlama ve duygular1 karsilasilan
problemleri ¢6zmede kolaylastirict olarak kullanmay1 6gretmesi agisindan duygusal
zekayla ortiismekle birlikte, duygusal zekd calismalar1 bireysel gelisimi, SDO ise
toplum iginde etkili sosyal biitiinlesmeyi hedeflemektedir (Zins, Payton, Weissberg
ve Utne O’Brien, 2007).

2.1.4. SDO bileseni olarak problem ¢6zme becerileri

Problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesinin SDO programlar iginde énemli
bir unsur olarak yer aldigi goriilmektedir (Elias, Bruene-Butler, Blum ve Schuyler,
2000). Egitim siireci igerisinde O6grencilere kazandirilmak istenen bir¢ok ozellikten
bir tanesi de problem ¢6zme becerileridir. Egitim siireci igerisinde grencilerin iyi
birer problem ¢o6ziici olmalari beklenmektedir (Elias, 2003). Problem ¢6zme
becerileri SDOB arasinda yer alan becerilerdendir (Elias, 2003). Ergenlerin

akademik, SDOB’ni gelistirmek icin ebeveynlerin bir dizi goérevi iistlenmesi
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gerekmektedir. Ebeveynler i¢in bu gorevler su sekilde siralanabilir (Elias, Weissberg
ve Patrikakou, 2003):

Problem ¢ozme becerileri: Sosyal ortamlardaki stresi analizi edebilmek,
duygular1 ve hedefleri tanimlayabilmek, plan yapabilmek, iletisim kurabilmek,

iliskileri gelistirebilmek ve catisma ¢ozebilmek.

Ortaya ¢ikan cinsellik: Cinsel gelisimin farkinda olmak, bedenindeki
degisimleri fark etmek ve bunlar1 kabullenmek, uygun olmayan cinsel

davraniglar1 farkina varmak ve bunlardan korunmak.

Uyusturucudan ve siddetten uzak saghkl bir yasam: Uyusturucu, alkol,
tiitlin ve diger yasa dis1 zararli maddelerden sakinarak saglikli bir yasam stili

gelistirmek, problem ¢dzme becerisi olarak siddeti ret edebilmek.

Toplumsal sorumluluklart almak. Okul, aile ve toplum igin sosyal ve

toplumsal duyular1 gelistirmek.

Ogrencilere amag belirleme, karar verme ve problem ¢dzme becerilerini
gelistirmeye yonelik firsatlar verilmesi gerekmektedir (Bencivenga ve Elias, 2003).
Egitimciler 6grencilerin bireysel veya grupla ilgili problemlerine yardim ederken
ogrencilere problemin neden kaynaklandigini anlamalarini saglayarak probleme dahil
olan gruba problemi dogru tanimlamalar1 konusunda ve acele tepki vermenin veya
davranmanin sonrasinda olusabilecek olumsuzluklara bakmalar1 konusunda yardimci
olmalidirlar (McCarty ve Hazelkor, 2001). Egitimciler problem ¢6zmede
kolaylastirict role sahip olduklarindan yargilayici sorulardan kagmmalidirlar
(McCarty ve Hazelkor, 2001). Ogrencilerin problemleriyle yiizlesmeleri ve onlarla
miicadele etmeyi 6grenmeleri onlara problemlerini ¢c6zmeyi basarmalar1 konusunda
gercekei hedefler belirlemelerine ve sonuca gotiirecek alternatif yollar denemelerine
yardim ederek, erken yaslarda ileri yaslarinda kullanacaklar1 plan yapma ve
degerlendirme becerileri kazandirmalar1 agisindan olduk¢a Onem tasimaktadir

(Norris, 2003).
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Problem ¢6zme becerilerini gelistirmeyi hedeflemek SDO’nin merkezi
parcalarindan biridir (Norris, 2003). Uygulamaya yonelik ¢ogu SDO programimin
icinde problem ¢6zme becerisinin ele alindig1 ve ana 6ge olarak degerlendirildigi
gozlenmektedir (Berkowitz ve Bier, 2005). Ogrencilerin karar verme ve problem
¢ozme becerilerinin gelistirilmesi onlarin amaglarini diizenlemelerine, sonuca dayali
diisiinmelerine ve ayrica ¢atismayla, stresle ve giindelik yasam zorluklariyla bas etme
becerilerinin gelismesine yardim ettigi icin SDO etkililiklerinde problem ¢ézme

becerilerinin yer almas1 gerekmektedir (Norris, 2003).

Siniflardaki egitimlerin yan1 sira resmi ve gayri resmi egitsel etkinliklerle, okul
sonrast programlarla, psikolojik danisma oturumlariyla, oyunla biitiinlesen
etkinliklerle, 6grencilere yardim amagli birbirini takip eden etkinliklerle 6grencilerin
problem ¢dzme becerileri gelistirilmelidir (Fredericks, 2003). Ilkokul yillarinda
problem ¢6zme becerilerine iliskin ¢alismalarin bir sorun olarak problemi tanima ve
probleme farkli bakis acilarin1 kazandirmaya yonelik olmasi gerektigi vurgulanirken
ilkdgretim ikinci kademede yiiriitiilecek problem ¢6zme becerilerini gelistirmeye
yonelik hizmetlerin daha kompleks olmasi gerektigi belirtilmektedir (Elias ve
Weissberg, 2000).

Elias ve Weissberg (2000), ABD’deki ¢ogu SDO yaklasiminin bes baslik
altinda toplanabilecegini belirtmektedirler. Bunlar; sosyal karar verme/sosyal
problem ¢6zme (social decision making/social problem solving), duyarli smiflar
(responsive classroom), Seattle sosyal gelisim programlari (Seattle social
development program), New Haven okul gelisim programlar1 (New Haven school
development program) ve duygusal zekali ebeveynler (emotionally intelligent
parenting) olarak siralanmaktadir. Bu baghklar altinda toplanan sosyal karar
verme/sosyal problem ¢ozmenin temel olarak Ogrencilerin sosyal ve yasam
becerilerini  gelistirerek onlar1 siddet, madde bagmhligi ve iliskili diger
problemlerden koruma gibi &nleyici faktorleri icermektedir. SDO bilesenleri

ogrencilerin olumlu okul g¢evresinden faydalanmalarmi sagladigi gibi onlarin 6z-
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yonetim, problem ¢ézme ve iliski gelistirme siirecini 0grenmelerine de destek

vermektedir (Zins, Payton, Weissberg ve Utne O’Brien, 2007).

2.2. Problem

Tirk Dil Kurumu (2008), problem soézciigliniin Fransizca probleme kdokiine
dayandirarak sozciikk anlamini "Teoremler veya kurallar yardimiyla ¢dziilmesi
istenen soru, mesele" olarak agiklamaktadir. Ayni sozliikte problem sozciigiiniin es
anlamlisinin sorun sozciigiine denk geldigi ve problemin Osmanlica da sual ya da
mesele olarak kullanildigi belirtilmektedir. Oxford sozligi (2008) problemi
"anlamas1 veya bas etmesi zor olan bir sey" olarak tanimlamaktadir. Merriam-
Webster (2003), etiyolojik olarak Yunanca probléma, Latince problema
kelimesinden Eski Ingilizceye problem olarak gecen, problem kelimesini
"sorusturulmaya, dikkat edilmeye veya c¢oziilmeye gereken bir soru" olarak
tanimlanmaktadir. Her ne kadar problem sozciigiiniin gerek bu sozliiklerde gerekse
de bagka sozliikler de ikinci tiglincii anlam olarak matematiksel a¢iklamalar1 bulunsa
da arastirmanin odag agisindan tanimlama da yer almamistir. Ogiilmiis (2006), bati
dillerinde genellikle problem olarak tanimlanan ifadenin Tiirk¢cede sorun kelimesine
denk geldigini problem ifadesinin Tiirk¢e’de matematiksel bir ifade olmaktan ¢ok
yaygin bir sekilde kullanilarak benimsendigi i¢in birbirini yerine kullanilabilecegini

belirtmektedir.

Yeni bir araba almak, akademik bir karar vermek veya giindelik herhangi bir
zorlanmaya ¢oziim bulmaya calismak, igsizlik, bosanma, énemli birinin 6liimii gibi
giinliik yagamdaki tiim stres yaratan olaylar aslinda bireyin ¢6ziim bulmasi gereken
bir problem durumudur. Bu problemleri bireylerin nasil ¢ozdiigii ise ruh saglig

uzmanlarinin ve arastirmacilarin ilgi alanina giren 6nemli bir konudur (Lee, 2005).
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Bir problemin, problem olarak kabul gérmesi i¢in problemle karsilagsan bireyin
problemi engel olarak algilanmasi gerektigi, bunun igin {i¢ asamali olarak bireyin var
olan problemi kabul etmesi, daha dnceki problem ¢6zme stratejilerinin ise yaramamis
olmasindan dolay1 engellenmenin ortaya ¢ikmis olmasi ve problemi ¢ozmek igin
aragtirmaya girmesi gerektigi belirtilmektedir (Krulik ve Rudnick, 1987). Bir
problemin ortaya cikis nedeni oldukga farkli sebeplere dayanabilir. Ornegin bes
kisinin bulundugu bir odada ii¢ sandalyenin olmasi gibi sahip olunan kaynaklarin kit
olmasindan kaynaklanabilecegi gibi 6zgir olmak veya ait olmak gibi bireyin
karsilanmayan temel psikolojik gereksinmelerinden ya da bireyin degerlerinin,
onceliklerinin ve ilkelerinin farkliliklar gostermesinden kaynaklanabilir (Crawford ve
Bodin, 1996; Ogiilmiis, 2006).

Glassman ve Hadad (2009), bir durumun birey i¢in problem olarak algilanmasi
i¢in, bireyin problemi ¢oziilmesi gereken bir durum olarak algilamasinin ve algiladigi
bu problemi ¢6zmek icin ¢aba harcamasinin gerektigini vurgulamaktadirlar.
Bingham (2004), problemi bir kimsenin, istenilen bir amaca varmak maksadiyla
topladigr mevcut giiglerin karsisina dikilen engel olarak tanimlayarak, bireyin belli
bir amag¢ veya anlayisa erismek icin c¢aba harcadigi sirada bazi engellerle
karsilasiyorsa birey igin problem var oldugunu ifade etmektedir. Bingham (2004)
herhangi bir engelin problem olarak degerlendirilebilmesi i¢in, ii¢ temel 6zelligin
bulunmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bunlardan ilki bireyin kafasinda asagi yukari
ulagsmay1 hedefledigi belirli bir amacin olmasi, ikincisi bireyin bu amacina
ulagmasini onleyen engelin bulunmasi, ii¢linciisiiniin ise bireyin amacina ulagsmak
icin igsel bir gerginligi hissetmesidir. D’Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares (2004),
problemi tim yasam durumlarinda veya gorevlerinde bireyin uyum saglamak igin
verdigi tepkilerde, bir veya birden fazla engelle karsilasmasindan dolayr etkili
sonuglarla hemen karsilasilamamasi olarak tanimlamaktadir. Matlin (2005), giindelik
hayatta karsilasilan problemlerin ii¢ basamaktan olustugunu belirtmektedir. Bu
basamaklardan ilki olan baslangi¢ asamasinda (initial state) birey bir problemle
karsilasmaktadir. Tkinci asamada (goal state) problemle karsilasan birey bu problemi

¢ozlime ulastiracak hedefler belirlemeye baslar. Son asama olan engellenmeler
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asamasinda ise (obstacles state) birey, problemlerini ¢ozmeye yonelik belirledikleri
yollar1 uygularken amacina ulasmasina mani olacak engellemelerle karsilasmaktadir.
Sonug olarak bu ili¢ basamagin var olmasiyla birey problemle karsi karsiya gelmis

olmaktadir.

Ogiilmiis (2006), herhangi bir rahatsizligin problem olarak degerlendirilmesi
icin, kisinin mevcut durumuyla istedigi durum arasinda farkin olmasi gerektigini,
kisinin bu farki algilamasinin, algiladigi farkliligin ise bireyde gerginlige yol
acmasina neden olmasinin gerektigini, gerginlikten kurtulmak igin bireyin
girisimlerde bulunmasinin  ve bu girisimlerin engellenmesinin  gerektigini
vurgulamaktadir. Kisisel ve Yildirim (1993) problemi aninda agiklanamayan ve bir
¢oziim bulunmasi gerektiren herhangi bir durum olarak tanimlamaktadir. Erden ve
Akman (2006), problem kavramini bireyin karsilastigi yeni bir giiglilk durumu olarak
tamimlamaktadirlar. Problem C6zme Terapisinin (D’Zurilla ve Nezu, 2010) problemi
veya problemli bir durumu, herhangi bir yasam alaninda bireyin ulagsmak istedigi
hedef i¢in bireyin o an i¢in uygun bir cevabinin veya davraniginin olmamasi olarak

tanimlanmaktadir.

Aciklamalardan anlasilacagi lizere bircok nedenden kaynaklanan problem tiirii
bulunmaktadir. Eskin (2009), yaptigi kapsamli inceleme sonucunda problem
tirlerinin dort ana baslikta toplanabilecegini belirtmektedir. Bunlari; saglik,
davranigsal ve duygusal temelli bireyin kigisel problemleri, bireyin diger insanlarla
olan etkilesimlerinden ortaya ¢ikan insanlar aras1 problemler, ¢6ziimii kolay olan ve
giindelik hayattaki basit durumlardan kaynaklanan kisisel olmayan problemler ve
bireyin i¢inde yasadigi toplumda olusan toplumsal sorunlar olarak tanimlanmaistir.
Getzels (1982: akt., Pertz, Naples ve Sternberg. 2003), problemi bireyle dogrudan
ilgili durumsal problem (presented problem), cogu problemde oldugu gibi problem
ortadayken ¢ozliimiin kesfedilmesi gereken kesfe dayali problem (discovered
problem), ¢oziim olusturulmasi gereken problemleri ise yaratici problemler (created

problem) olarak iige ayirmaktadir.
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2.2.1. Siradan ve siradan olmayan problemler ile iyi ve kotii tannmlanmis

problemler

Herhangi bir problem i¢in bireysel, 6znel veya kisisel oldugu sdylenebilir.
Bunun nedeni, ortak bir problem olarak ele alinabilecek bir engellenmenin birisi i¢in
problem olan bir durum, baska birisi i¢in siradan bir eylem veya davranis olarak
degerlendirilebilmesi ve problemlerin alan, gii¢liik, karmasiklik ve siire bakimindan
farkliliklar gostermektedir (Bingham, 2004). Aritmetik problemlerin kesin bir yaniti
vardir. Ancak gercek yasamda okul icin toplanan belirli bir miktar paranin nasil
harcanmas1 gerektigi gibi belirli tek bir yanitin olmadig1 problemlerde
bulunmaktadir. Bu tip problemlerin ¢6ziimii; olgularla, zaman kullanma
becerileriyle, degerlerle, tutumlarla, ihtiyaclarla, duyussal durumlarla ve kisilerarasi
iligskilerle belirlenmektedir. Bazi problemler birey i¢in gilindelik hayatta siradan
problemler olarak farkinda bile olmadan ¢6ziime ulasirken, bazi problemler ise
sasirtict olarak belirsiz durum veya duygular esliginde ortaya ¢ikmaktadir (Bingham,
2004.

Problemler siradan ve siradan olmayan problemler (routine and nonroutine
problems) olarak iki baslikta toplanabilmektedir. Siradan problemlerin ¢dziimii
problem ¢oziicti tarafindan alisilmis ve ¢6ziim yonteminin bilinmektedir. Problem
¢oziicii, siradan bir problemle karsilastiginda nasil ¢6zecegini bildigi problemi ¢ozme
yontemi uygulamaya koyar ve problemi kolaylikla ¢ézer. Siradan problemler bazen
alistirma olarak tanimlasa da bu niteleme aslinda problem durumun tanimlamasina
uymamaktadir  (Mayer, 2002). Problem ¢6ziicliniin ¢abasiyla amacina ulasmasi
gereken problem tiirii olarak tanimlanabilecek siradan olmayan problemler, problem
¢oziiciiniin fark ettigi ancak hemen ¢6ziime ulastiramadigi problemlerdir. Siradan
problemlerin aksine siradan olmayan problemlerde baslangigta problem ¢oziicii

problemi nasil ¢6zecegini bilememektedir (Mayer, 2002).
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Problemler iyi tamimlanan problemler (well-defined) ve koétii tanimlnaan
problemler (ill-defined problems) olarak iki baslik altinda da toplanabilmektedir. Iyi
tanmimlanan problemler, problem durumdan hedef duruma ulasmak igin gerekenlerin
problem ¢oziicii tarafindan uygun bir sekilde bulunmasina olanak tanimlanmaktadir.
Iyi tanimlanmamis ya da diger bir ifadeyle kotii tanimlanan problemler ise problem
durumdan hedefe duruma ulasmak igin gerekenlerin belirgin olmadigi problem
tiirleridir (Mayer, 2002). Iyi tanimlanmamis problemlere 6rnek olarak dgrencilere bir
parca kagit vererek onlardan bir kompozisyon yazmalari verilebilir. Ogrencilerin ne
icin ve hangi amagla bir kompozisyon yazacagi belli olmadigi i¢in bu durum onlarin
bocalamasina neden olacaktir (Mayer, 2002). Pertz, Naples ve Sternberg (2003), iyi
tanimlanmig problemlerde ¢6ziim yollarina ait bilgiyle engelin ortadan kalmasini
saglayacak ve probleme yonelik olan bilginin agik¢a var oldugunu ve 6grenciler igin
daha verimli oldugunu, koétii tanimlanan problemler de ise bu durumun tam aksinin

oldugunu vurgulamaktadirlar.

Iyi tanimlanmis problemler, problem ¢éziiciiniin ¢dziim yollarmni belirlemesine
yardim ederken bunun tam tersine kotii tanimlanmis problemler, problem ¢6ziiciiniin
problem ¢ozme stratejilerini belirlerken daha fazla ¢abalamasini gerektirmektedir
(Beauchhamp, 2006). Sternberg (2000), iyi tanimlanmis problemleri ¢oziim igin agik
yollar icerdigini buna karsin kotii tanimlanmis problemlerin ise icerisinde agik bir
sekilde ¢oziimii barmdirmadigim belirtmektedir. Iyi tanimlanmis problemlerde
problemi ¢6zmek i¢in gereken tiim 6geler ve bilgiler bulunmaktadir. Hedef agiktir ve
genellikle tek bir yanit problem de yer almaktadir. Kotli tanimlanmis problemlerde
ise problemi ¢ézmeye yonelik gereken bilgi sinirhidir ve var olan bilgiler de agik
degildir. Problemin ¢oziimii a¢ik degildir. Genellikle birden ¢ok olasi ¢oziim
bulunmaktadir (Ormrad, 2006). Iyi tanimlamis problemlerde problemi fark etmek,
tanimlamak ve betimlemek kotli tanimlanan problemlere gore daha kolaydir (Pertz,

Naples ve Sternberg, 2003).
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Problem ¢ozme 1raksak (divergent) ve yakinsak (convergent) diisiince
stireglerinin ikisini de igcermektedir (Hertzog, 2009). Yakinsak problemler de tek bir
¢Ozlim bulmakta ve problemi ¢dzmeye yonelik 6gelerinin tiimii ¢oziime ulasmaya
onciiliikk etmekteyken iraksak problemler tek bir ¢oziimii olmayan ¢6ziimiin birkag
farkli olasiliklara dayandigi problemlerdir (Glassman ve Hadad, 2009). Iraksak
problemler kotii tanimlanan problemler olarak da bilinirken giindelik hayatta daha
sik karsilagilan yakinsak problemler ise iyi tanimlanmis ya da kapali uglu (closed-

end) olarak bilinmektedir (Glassman ve Hadad, 2009).

Genel olarak siradan ve siradan olmayan problemlerle ile iyi ve koti
tanimlanmis problemler olarak problem tiirleri iki baslik altinda toplansa da problem
tiirlerini farkl: basliklar altinda toplayan uzmanlarda bulunmaktadir. Bunlardan birisi
olan Bingham’a gore (2004) problem tiirleri bireyin zihinsel, sosyal ve duygusal
yonleri arasinda es zamansizlik ortaya c¢ikarak bireyin kendisinden kaynaklanan
problemler ve bireyin problemini ¢6zmek i¢in daha 6nceki ¢éziim yollarindan uygun
olanin1 secememesiyle ortaya c¢ikan problemler olarak iki bashik altinda
toplanmaktadir. Ilkinde birey kendi igsel siireglerini degerlendirip diizenleyerek
problemini ¢6ziime ulastirirken, ikincisinde birey amacimi agik bir sekilde
tanimlayarak amacina ulagsmak i¢in aklini, sosyal ve duygusal gii¢lerini ayn1 anda
harekete gecirerek ¢ozme ulasacak planlarini olusturacak diger bir ifadeyle amag ve

eylem arasindaki boslugu dolduracaktir.

Zimmerman ve Campillo (2003) yapilandirilmis ve yapilandirilmamis olarak
iki tiir problemin oldugu savunmaktadirlar. Yapilandirilmis problemlerin; problem
kaynaklart sosyal temelli, sinirlar1 belirgin, ¢éziime ulagmak icin verilen bilgiye
ihtiyag duyulan, c¢o6ziimlerin bilissel dayanakli, ¢O6ziimiin kesin, giidiilenme
kaynaklarinin st ve  davranigsal bilesenlerinin  6nceden var oldugu
belirtilmektedir. Yapilandirilmamis problemlerin; problem kaynaklar1 bireysel
temelli, sinirlarinin agik ucglu, ¢6ziime ulagmak i¢in bilginin aranmasi gerektigini,

¢Oziimlerin uygulamaya dayali davranissal oldugunu, ¢6ziim siirecinin tekrarlanir
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oldugunu, giidilenme kaynaklarinin 6z-yeterlige ve beklenen sonuca gore amag
yonelimli ve sinirli oldugunu ve davranigsal bilesenlerinin siire¢ iginde gelismesi

gerektigini belirtmektedirler (Zimmerman ve Campillo, 2003).

2.3. Problem ¢6zme

Giindelik hayat, ¢ogu hizli bir sekilde ¢oziildiigii icin hi¢ fark ettirmese de
icinde bircok problemi barindirmaktadir (Matlin, 2005). Bir 6devi bitirmek,
arkadaglarla oyun oynamak, bilmedigimiz bir yeri ziyaret etmek, yolculuk igin bilet
bulmak, bir seyler satin almak, yolculuk plani yapmak veya yeni bir durum
karsisinda ne yapacagimizi bilememek gibi giin i¢indeki bir¢ok etkinlik aslinda
icerisinde problem ¢dzmeyi barindirmaktadir Glassman ve Hadad, 2009; Novick,
2002). Bu gibi nedenlerden dolayir problem ¢d6zme giindelik yasamin bir parcasi
olarak degerlendirilmektedir (Green ve Gilhooly, 2005). Egitimin esas amaglarindan
biri de o6grencilerin simiflarinda 6grendikleri spesifik problem ¢ozme becerilerini
yasamlarmin diger alanlarin1 da aktarmalarimi saglamaktir (Reed, 2000). Okul
psikolojik danigsmanlart da yiiriittiikleri hizmetler sirasinda danisanlarinin gilindelik
hayatta karsilastiklar1 problemlerden farkli bircok problemle karsilasabilmektedirler
(Sklare, 2010).

Problem ve problem ¢dzme becerilerini agiklayan bir¢ok farkli tanimlamanin
bulunmasinin nedeni tanimlamalarinin amaci ve faydasiyla iliskilidir. Arastirmacilar
problemi ve problem ¢ozmeyi tanimlarken psikolojide kendi ¢alisma alanlarini ve
kuramsal benimsemelerini dayanak aldiklari i¢in fizik alaninda ortak ve tek bir tanim
alabilen atom ya da matematik alanindaki oldugu gibi ortak kabul goéren bir
denklemin agiklandig1 gibi problem ve problem ¢6zmenin de tek bir genel geger

taniminin olmas1 beklenemez (French ve Funke, 1995).
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Kasschau (2003), diisiinmenin ana dgelerinden olan problem ¢dzmeyi simdiki
bir durum ile istenen bir hedef arasindaki zihinsel bosluga koprii kurmak olarak
tanimlamaktadir. Yazara gore a¢ olmakla yemek, biitiinii tamamlayan bir parga,
parasiz olmakla faturalar1 6demek veya hasta olmakla tedavi olmak arasinda
bosluklarin dogrudan diistinmeyle ilintili problem durumlara 6rnek olarak verilebilir.
Problem ¢6zmeyi bir beceri veya beceriler Oriintiisii olarak degerlendirmeden 6nce
problem kelimesinin igeriginin ve anlaminin incelenmesi gerekmektedir.
Ulkemizdeki alan yazin tarandiginda problem ¢dzmenin sorun ¢dzme olarak da
kullanildigi  goriilmektedir (Ogiilmiis, 2006). D’Zurilla ve Nezu’ya gore (2010)
problem ¢d6zme problem olusturan duruma uygulandigina onu ¢ozen veya ortadan

kaldiran tepkiler veya Oriintiilerdir.

Problem ¢ézme, bir ¢oziimle birlikte engellemenin iistesinden gelinerek
problem durumun ortadan kalkmasidir (Sternberg, 2000). Baska bir tanimlama da
Slavin (2006) problem ¢dzmeyi giincel amaglara ulasmak igin bilgi ve becerileri
uygulamaya almak olarak tanimlamaktadir. Problem ¢6zme, arzulanan hedefe
ulagmada engel olan durumlar1 ortadan kaldirmadir (Greene, 2005). Bireysel bir ¢aba
olarak ele alindiginda problem ¢6zme, problem durumu ortaya ¢ikaran
engellemelerin iistesinden gelmek i¢in yeni bilgiler ve amag yonelimli ¢6ziim yollar
olusturarak sonucunda istenmeyen bir durumdan arzulanan bir duruma ulagsmaktir
(Leighton ve Sternberg, 2003). Problem ¢6zme karsilasilan bir engelin iistesinden

gelerek arzulanan duruma ulagmaktir (Glassman ve Hadad, 2009).

Woolfolk (2001), problem ¢dzmeyi giincel durumla ulasilmasi istenen sonug
arasindaki eylemler ve etkinlikleri iceren yol belirle siireci olarak ele almaktadir.
Yazara gore problem, hedefe ulasmaya cabaladigimiz ve bunu yaparken de arag
kullanmak zorunda oldugumuz tiim durumlardir. Problem ¢6zme ise problemlere
yonelik yeni ve yaratici ¢ozlimler olusturmaktir. Engellemeler ve hedefler arasindaki
yola ait siire¢ igerisinde problem c¢oziicii, hedeflerine ulagsmasini saglayan gegmis

deneyimlerini kurallara doniistiirmekte ve yeni yanitlara bu kurallarla ulagsmaktadir.
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D’Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares (2004), problem ¢ézme siirecini bilissel
veya davranigsal bir slire¢ olarak ele almaktadir. Arastirmacilara gore ¢oziim belirli
bir problematik duruma uygulanan durum odakli bas etme tepkisi ya da biligsel veya
davranigsal tepki Oriintiisii olarak tanimlanmaktadir. Etkili bir ¢6ziim, problem ¢6zme
hedeflerine ulasilarak duygusal stresin azalmasi veya ortadan kalmasi, ayn1 zamanda
olumlu sonuglarin en ¢ok istenen durumu gelirken olumsuz durumlarin en az istenen
duruma gelmesidir. Ortaya ¢ikan sonuglar kisa ya da uzun zamanli olabilmekte ve
kisisel ya da toplumsal ciktilar1 kapsamaktadir. Ayrica arastirmacilar problem
¢ozmeyi belirli problemlere ¢oziim bulma siireci olarak degerlendirirken alternatif
olarak ¢6ziim yiiriitmeyi (solution implementation) problem ¢6zme siirecinde gercek

problem durumlarina tagima olarak tanimlamaktadir.

Problem ¢ogu kez agikc¢a kendini gostermektedir. Cogu problem zihinsel veya
cevresel faktorlerden ortaya c¢ikmaktadir. Problemi fark etmek, tanimlamak ve
kaynaklarini belirlemek problem ¢dzme i¢in olduk¢a 6nemli unsurlardir. Tek basina
bu unsurlarin irdelenmesi bile problemin ortadan kalkmasina ¢ogu kez neden
olmaktadir. Bu sebeple de oncelikle bu unsurlarin belirlenmesi sonrasinda ¢oziime
yonelik odagin belirlenerek amaglarin olusturulmasi gerekmektedir (Pertz, Naples ve

Sternberg, 2003).

Aslinda her problemin i¢inde problemi c¢ozmeye yardim edecek bilgi
bulunmakla birlikte problem ¢oziiciinlin bu ipuglar1 bulmasi gereklidir (Toluk Ugar
ve Altun, 2006). Ortaya ¢ikan problemler, problem sahibi problemini ¢ézmek i¢in
caba harcanmadik¢a ¢ogunlukla ortadan kaybolmamaktadirlar (Korkut, 2004). Uyar
(2002) problem ¢ozmeyi bir amaca ulasmak icin karsilasilan giicliikleri yenme stireci
olarak tanimlamaktadir. Yazara gore birey problem ¢dzme siireci igerisindeyken
sartlara uyarak veya engelleri azaltarak kendisinde gerginlige yol agan problemi

c¢ozmeye calisarak dengeye ulagsmaya calismaktadir.
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Tirntiklii ve Yesildere (2005), problem ¢6zmeyi; bireyin ilk kez
karsilastigindan dolay1 problemin ¢oziimiine ait bir karmasa yasamasi ve bilgi
birikimiyle bu karmasay1 asma ihtiyaci yasamasi durumu olarak tanimlamaktadirlar.
Karasar (2005), giindelik hayat icerisinde bireylerin kendilerini ve ¢evrelerini tanima,
aciklama ve karsilagtiklar1 problemlere giivenilir ¢éziimler arama iginde olduklarini,
bunun i¢inde bireylerin belirli kararlar almasinin gerektigini ancak belirli kararlarinin
dogru bilgilerle alinabilecegini belirtmektedir. Yazara gore problem ¢ézmede dnceki
uygulamalar, otorite figiirleri, kisinin kendi deneyimleri ve bilim gibi, problem

¢ozme icin kullanabilecegi bilgi kaynaklari bulunmaktadir.

Beauchamp’e gore (2006) problem ¢6zme simdiki veya daha sonrasi igin
arzulanan bir durumda harekete gecildiginde karsilasilan ve tstesinden gelinmesi
gereken engelleri ortadan kaldirmak olarak tanimlanmaktadir. Hertzog (2009),
problem ¢ozmeyi, bir gbérevin ¢oziilmesi veya tamamlanmasi i¢in karmasik diisiince
becerilerinin uygulanmasi olarak nitelemektedir. Mayer (2002), amaglara ulagsmada
biligsel bir siire¢ olarak degerlendirdigi problem ¢6zmeyi problem ¢6ziiciiniin suan ki
durumunda arzuladig1 ve ulagsmak istedigi ancak kolay ulasilmasi zor olan duruma
ulagmak i¢in arayislart olarak tanimlamaktadir. Bu agiklamaya dayanak arastirmaci
problem ¢6zmenin ii¢ ana unsurunun oldugu belirtmektedir. Bunlardan birincisi
problem ¢6zmenin biligsel olarak bireyin zihninde meydana gelmesi, ikincisi
problem ¢6zmenin degisimin gozlendigi bir siire¢ 0lmasi ve son olarak da problem
¢ozmenin problem ¢6ziicliyli amacina ulastirmada rehberlik eden bir yonlendirici

olmasidir.

Problem ¢6zme, analiz ve sentez becerilerini gerektiren karmasik siirectir
(Toluk Ugar ve Altun, 2006). Problem ¢6zmenin genel bir beceri olarak tek
oldugunu ve her problem i¢in kullanilabilecegini belirten uzmanlarin oldugu kadar
belli problem alanlarina gore 6zel problem ¢ézme becerilerinin oldugunu savunan
uzmanlarda bulunmaktadir (Korkut, 2004). Problem ¢6zmede ilk ve en 6nemli asama

problemin tam olarak ne oldugunun tanimlanmasidir (Edison Knapp, 2003).
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Bingham (2004) problem ¢6zmeyi bir amaca erismekte karsilasilan gii¢liikleri yenme
stireci olarak ele almaktadir. Bu siirecte organizma sartlara uyarak veya engelleri
azaltarak gerginlikten kurtulmanin yollarm arayarak i¢ dengeye ulasmaya
cabalamaktadir. Problem ¢ozme Ogrenilmesi ve gelistirilmesi gereken bir yetenek
oldugu i¢in zaman, ¢aba, enerji ve alistirma yapilarak kazanilabilir (Bingham, 2004).
Problem ¢6zme ge¢mis hatalardan 6grenerek gelecekteki benzer durumlarda sorunla
bas etme yollarin1 belirleme olarak da tanimlanmaktadir (Edison Knapp, 2003).
Santrock (2001), problem ¢6zmeyi ulasilmak istenen hedefe ait yollardan en uygun

olan1 se¢me olarak tanimlamaktadir.

Problem ¢6zme, hedef yonelimli bir siire¢ olarak problemin tanimlanmasi,
probleme c¢oziimler olusturulmasi, olusturulan bu ¢oziimler arasinda en iyisinin
secilmesi ve uygulanmasi, uygulama sonrasinda ¢iktilarin degerlendirilmesi olarak
tanimlanmaktadir (Lee, 2005). Giindelik hayatta karsilasilan tiim gigliikler
¢oziilmesi gereken birer problem olarak degerlendirilebilirken bu gligliikleri ortadan
kaldirmak ve belirsizlikleri gidermek ise problemin ¢ozimiidir (Gelbal, 1991).
Psikoloji alaninda problem ¢6zme yasamda karsilasilan sorunlarinin ¢oziilmesiyle
ilgilidir (Durak Batigiin, 2000). Bireyin gidermek istedigi her giigliik bir problem
olmakla birlikte birey yasaminda bir¢ok problemi ¢6zmek zorundadir (Dagli, 2004).

Ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini 6grenmelerini onlarin yeni durumlarla
karsilagtiklarinda 6grendikleri problem ¢ozme becerilerini stratejilerini kullanarak
yeni duruma daha kolay uyum saglamalarina olanak verecegi gibi sorunlarin diger
bakis agilariyla bakabilmelerinde firsati saglayacaktir (Elias, 2003). Cocuklarda
problem ¢6zme becerileri gelistirilirken; ¢ocugun problem ¢6zmek ig¢in
yogunlagmasini saglanmak, problemin sinirlart daraltmak, alternatif ¢oziim yollari
arasinda yer alan hatali veya yanlis ¢6ziim yollarini elemek ve ¢ocugun problem
cozmeye yonelik gelistirdigi alternatifleri anlatmasi i¢in firsatlar verilmesi

gerekmektedir (Kisisel ve Yildirnm, 1993). Ayrica problem c¢dzme becerisi
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Ogrencilerin gelecekteki yasamlarinda etkisi biiyilk olan diisiince becerilerinin

gelismesine yardim etmektedir (Hertzog, 2009).

Ogrencilerin karsilastiklar1 problemleri kendilerinin ¢dzmeleri igin firsatlar
verilmesi onlarin problemleri ¢ozmeye ¢alisirken bilgi, beceri ve anlayislarini ihtiyag
duyduklar1 ¢6ziime ulasmak birlestirmelerini saglayacaktir. Béylece ¢ocuklar hem i¢
hem de dis kaynaklarin1 yonetmeyi 6grenerek kendilerine yonelik saygi ve giiven
duygularin1 pekistirecektirler (Bingham, 2004). Problem ger¢ek durum ve istenen
durum arasindaki uyusmazliktan ortaya ¢ikmaktadir (Durak Batigiin, 2000). Bireyin
daha oOnceki yasantilarindan kazandigi bilgileri yeni ve bilinmeyen durumlara
uygulamasi olan problem ¢6zme sirasiyla problemi tanimlamasi, probleme gegici
gegici ¢ozlimler bulunarak bunlarin gegerliliginin sinadigi biligsel siireglerin tiimii

olarak tanimlanmaktadir (Budak, 2000).

Kasschau (2003), diisiinmenin ana 6gelerinden olan problem ¢dzmeyi simdiki
bir durum ile istenen bir hedef arasindaki zihinsel bosluga koprii kurmak olarak
tanimlamaktadir. Yazara gore a¢ olmakla yemek, biitliinii tamamlayan bir parga,
parasiz olmakla faturalar1 6demek veya hasta olmakla tedavi olmak arasinda
bosluklar dogrudan diisiinmeyle ilintili problem durumlara 6rnek olarak verilebilir.
Problem ¢6zmeyi bir beceri veya beceriler Oriintiisii olarak degerlendirmeden once
problem kelimesinin igeriginin ve anlaminin incelenmesi gerekmektedir.
Ulkemizdeki alan yazin tarandiginda problem ¢dzmenin sorun ¢dzme olarak da
kullamildig1 goriilmektedir (Ogiilmiis, 2006). D’Zurilla ve Nezu’ya gére (2010)
problem ¢6zme problem olusturan duruma uygulandigina onu ¢ézen veya ortadan

kaldiran tepkiler veya oriintiilerdir.

Problem c¢6zme, bir ¢oziimle birlikte engellemenin iistesinden gelinerek
problem durumun ortadan kalkmasidir (Sternberg, 2000). Baska bir tanimlamada
Slavin (2006), problem ¢6zmeyi giincel amaglara ulagsmak igin bilgi ve becerileri

uygulamaya almak olarak tanimlamaktadir. Problem c¢ozme, arzulanan hedefe
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ulagsmada engel olan durumlari ortadan kaldirmadir (Greene, 2005). Bireysel bir ¢aba
olarak ele alindiginda problem ¢6zme, problem durumu ortaya c¢ikaran
engellemelerin iistesinden gelmek i¢in yeni bilgiler ve amag yonelimli ¢6ziim yollar
olusturarak sonucunda istenmeyen bir durumdan arzulanan bir duruma ulagsmaktir
(Leighton ve Sternberg, 2003). Problem ¢6zme karsilasilan bir engelin {istesinden

gelerek arzulanan duruma ulagmaktir (Glassman ve Hadad, 2009).

Woolfolk (2001), problem ¢6zmeyi gilincel durumla ulasilmasi istenen sonug
arasindaki eylemler ve etkinlikleri iceren yol belirle siireci olarak ele almaktadir.
Yazara gore problem, hedefe ulasmaya cabaladigimiz ve bunu yaparken de arag
kullanmak zorunda oldugumuz tiim durumlardir. Problem ¢6zme ise problemlere
yonelik yeni ve yaratici ¢oziimler olusturmaktir. Engellemeler ve hedefler arasindaki
yola ait siire¢ icerisinde problem c¢oziicli, hedeflerine ulagsmasini saglayan gecmis
deneyimlerini kurallara doniistirmekte ve yeni yanitlara bu kurallarla ulagsmaktadir.
Bingham’a gore (2004) etkili problem ¢6zmenin olasi problem ¢dzme yollarini
kesfetmek icin daha once denenmemis olasiliklar1 dikkate alarak yeni olasiliklar
sistemli bir bi¢imde olusturmadir. Bunun iginde ge¢mis yasantilarin, duygularin ve
davraniglarin birlikte kaynasmasi1 gerekmektedir. Problem hem fiziksel kaynakli hem
de zihinsel kaynakli olmakla birlikte problemin ¢oziimii zihinsel siireglere

dayanmaktadir (Gelbal, 1991).

Bingham (2004), problem ¢ézmeyi genel bir yetenek olarak ele almaktadir.
Ona gore problem ¢dzme bireyler tarafindan 6nem tasiyan problemlerin ¢éziimii i¢in
tekrarlanan firsatlar sayesinde gelismektedir. Problem ¢6zme, organizmanin amacina
ulagsmasin1 engelleyen giicliiklerin ortadan kaldirilmasiyla ilgidir. Bu siire¢
icerisindeki organizma karsilastigi giicliikleri azaltarak i¢ dengeyi ulasmaya
calismaktadir. Bunun i¢inde Bingham (2004), problem c¢6zmeyi Ogrenilebilen,
stirekli gelistirilmesi gereken, zaman, ¢aba, enerji ve tekrarla pekisen bir yetenek

olarak ele almaktadir. Her ne kadar problem ¢ézme kazanilan bir yetenek olarak
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degerlendirilse de yazar problem ¢6zme i¢in organizmanin giidillenmis olmasi ve

problemleri ¢cozmeye yonelik umut i¢cinde olmasi gerektigini vurgulamaktadir.

Bireyin problem ¢ozmeye yonelik biligsel olarak kendisini yeterli ya da
yetersiz ~ gOrmesi  karsilastigt  problemin  nedenlerini  ve = ¢Ozlimlerini
etkileyebilmektedir (Arslan, 2004). Problem temelde insanin zihnini karistirmakla
birlikte her insanda ayni etkiye neden olmamaktadir. Ozellikle daha &nce ayni
problemle karsilagsmis ve sorunu ¢dzmiis birey i¢in problem sorun olmayabilir. Bu
sebeple problemin yeni ve orijinal olmasi birey i¢in sorun olma olasiligini arttirabilir

(Gelbal, 1991).

Bir yontem kullanarak tiim problemleri ¢6ziime ulastirmak imkansizdir (Dagls,
2004). Problem ¢6zme cocugun soru sorma, problemi tanima ve ¢oziim icin
denemeler yapmasina firsat tanimahidir (Kisisel ve Yildirim, 1993). Gelbal (1991),
bir problemin ¢dziilmesini veya ¢éziilmemesini problemin kisinin yasina uygun olup
olmamasina, kisinin problem hakkinda On bilgiye veya egitime sahip olup
olmamasina, yeteneklerine, saglik durumuna, tutumlarina, problemin ¢ozlilmesi
durumunda kisiye saglayacagi faydaya ve kisilik ozellikleri gibi bir¢ok farkli
degiskenden etkilenebilecegini belirtmektedir. Geg¢mis yasantiya sahip olmak
problemin ¢oziilmesinde 6nemli etkiye sahip oldugu belirtilmektedir (Gelbal, 1991).

Problem c¢ozme stresle negatif yonde iyl olmayla pozitif yonde iliskilidir.
Kaygi, depresyon, diisiik benlik saygis1 gibi olumsuz psikolojik ve sosyal sorunlar
problem ¢d6zme becerilerinin diisiik olmasiyla iliskilenmektedir (D’Zurilla ve Nezu,
2010). Korkut (2002), problem karsisinda bireylerin farkli tepkiler verdigi belirterek,
problem ¢6zmeyi bireyin geg¢mis yasantilarinda elde ettigi kurallar1 kullanmanin
Otesinde yeni ¢oziim yollar1 bulmasi olarak tamimlamaktadir. Bireyler bazen

problemlerini ¢ézmek yerine onlart gérmezden gelmeyi, kendiliginden ortadan
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kaybolmasini veya problemlerin sorumluluklarini bagkalarina yiikleyerek onlari

baskasinin ¢dzmesini isteyebilmektedirler (Korkut, 2002).

Problem ¢6zme oOgrencilerin en iyi ¢Oziimii bulmak ig¢in fikirlerini beyin
firtinas1, smiflandirma, zit olanlarla karsilastirma, analiz etme, sentezleme ve
degerlendirme gibi spesifik diisiince becerilerini kullanmasi siirecidir (Hertzog,
2009). Etkili problem ¢6zmenin iginde yer aldigi ¢atisma ¢ozme ve karar verme
becerilerinin Onleyici rehberlik etkinliklerinin pargasi olarak okul rehberlik ve
psikolojik danisma programlarinda yer almasinda Ogrencilere problem ¢ozme
becerilerinin  kazandirilarak ogrencilerin  riskli  durumlardan uzak durmasini
saglamay1 amaglamaktadir (Korkut, 2004). Problem ¢6zmenin 6gretilmesi 6grenciye
kendi yeteneklerini kesfetmesini, tanimasin1 ve gelistirmesini saglayarak §grencinin
ihtiyaglarimi karsilasmasina yardim ederek problemi baskalarinin ¢6zmesini
beklemek yerine kendi ¢6zmeyi ¢abalamasini saglamaktadir. Bu durum bireylerin
kendine olan gilivenini artirir, bilgi ve becerilerini kullanma firsat1 verir (Erden ve
Akman, 2006). Problem ¢6zme temel sosyal duygusal yeterlikleriyle yasam
becerileri arasinda oldugundan dolayr etkili yasam i¢in vazgecilmez unsurdur

(Korkut, 2004).

Problem ¢6zme; yorumlama (reading), hafiza (memory), nesne tanimlama
(object recognation) ve yiiz tanimlama (face recognition) bilislerin bes 6gesinden
birisidir olarak da ele alinmaktadir (Jansari, 2005). Problem ¢6zme alanyazinda
genellikle yaraticilik, akicilik, esneklik, ozgilinlik ve fikirlerdeki ayrintilarla
iliskilendirilmektedir (Hertzog, 2009). Insanlar giinlik yasamlarinda asilmasi
gereken farkli farkli bircok engellemelerle karsilasarak bunlardan kurtulmak igin
zamanlarinin ve enerjilerinin biiyiik bircogunu kullanarak problem ¢b6zme yollar
denemektedirler (Korkut, 2004). Problem ¢6zme &grencilerde olumlu duygularinin
olugsmast ve 6grencilerin sikintilarinin hafifletilmesiyle de ilgilidir (Korkut, 2004).
Cirak (2007), problem ¢dzmeyi bireyin bildiklerinden yeni bilgiler olusturarak

karsilagtigr gligliige ¢0ziim bulmasi olarak tanimlanmaktadir. Ona goére problemi
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¢ozmeK i¢in birey problemini iyi gézlemeli, ¢6ziim i¢in kullanacagi materyalleri iyi
kullanarak — gozlemleri ve materyalleri birbiriyle nasil iliskilendirecegini
olusturmalidir. Korkut (2004), etkili olmayan problem ¢6zme yollarinin yasantilar
yoluyla 6grenildigi gibi bunun tam zitt1 olarak etkili problem ¢6zme yollarmin da
yasantilar yoluyla Ogrenmenin ya da Ogretilmesinin de miimkiin oldugunu

vurgulamaktadir.

Problem ¢6zmeyle ilgili yapilan deneylerle giindelik hayatta karsilasilan
problemler arasinda, giindelik hayattaki problemlerin ortaya ¢ikar ¢ikmaz
¢oziilebilmesi gibi sebeplerden dolay: biiyiik farklar bulunmaktadir (Greene, 2005).
Problem ¢6zme giliniimiiz uzmanlarinca karar verme, diisiinme ve yargilama
(judgement) gibi terimlerle birlikte bilisin bir 6gesi olarak ele alinmaktadir (Green ve
Gilhooly, 2005). Korkut (2004), problem ¢6zmeyi ve karar vermeyi ayri ayri
kavramlar olarak ele alan aragtirmacilar gibi bir arada kavram olarak da ele alan

arastirmacilarin oldugunu vurgulamaktadir.

Ayfer (1994), matematik problemleri ve giindelik hayat problemleri arasinda
sik1 bir bag oldugu vurgulamaktadir. Oyle ki matematik problemlerindeki problem
¢ozme asamalarinin sabah kahvaltisi hazirlamak veya esyalari toplamak gibi
giindelik hayatta karsilasilan problem ¢6zme asamalariyla ortiisiiktiir. Ik olarak
giindelik hayattaki problemleri dogru oncelik sirasina koymak gerekmektedir. Bir
problemi ¢6zmek belirli bir disiplin igerisinde olmaktadir. Problemi anlamak diger
bir ifadeyle problemi tanimak onu ¢6zmek igin ne gibi verilere ihtiya¢ duyuldugunu
anlamayr gerektirmektedir. Sonrasinda Dbelirlenen veriler iginde problemin
¢cozlimilyle ilintisiz ve gereksiz olanlar1 ayiklanmasi ve her adimda bir 6nceki adimda
kullanilan stratejinin dogru olup olmadigmin kontrol edilmesi saglanmalidir.
Problem ¢ozmede kullanilan stratejiler uygulandiginda istenen sonunca
varilamadiysa bir Onceki adima geri donmek ya da ilk adima geri donmek

gerekebilir.
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D’Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares (2004), sosyal problem ¢6zme
yaklagiminin gercek diinyada ve dogal g¢evrede ortaya c¢ikan problemlerle ilgili
oldugunu, sosyal problem ¢6zmenin; bireyden kaynaklamayan (yetersiz para
durumu, calinan esyalar gibi), birey veya bireyin i¢inden kaynaklanan (duygusal,
davranigsal, biligsel ve saglik problemleri gibi), kisilerarasindan kaynaklanan
problemlerle (evlilik ¢atigmalari, aile tartigmalar1 gibi) toplumun sinirlari ve toplumla
ilgili problemlerden kaynaklanan problemlerle (sug, irk ayrimi gibi) bas etmeye

cabalamak oldugunu belirtmektedir.

Problem ¢6zme insan zekasinin bir 6gesi olarak ele alindiginda zekanin
giindelik hayatin gercekleriyle bas etmede kullandigi diger bir ifadeyle gercekle
uyum saglamaya yarayan bir bilesen oldugu anlasilmaktadir. Stenberg’in gergek
diinya durumlartyla bas etme (dealing with real-world contexts) yasaminda zeka bir
beceri setleri olarak ele alimmakta bu setler arasinda problem ¢6zme becerisi;
mantikli diisiinme, fikirler arasinda baglar kurma, problemin tiim boyutlarini gérme,
digerlerinin fikirlerine agik olma, problemleri degerlendirmek, problemin temeline
inmek, iyi kararlar vermek, temel bilgilere ulagsmak icin kaynaklari kullanmak,
fikirlerin kaynaklarimi incelemek, sonuclari degerlendirmeyi ve problemlerle bas

etme gibi bir takim davranis basamaklarini icermektedir (Nayak ve Rao, 2008).

2.3.1. Problem ¢6zmeyi aciklayan kuramsal yaklasimlar

Problem ¢6zmeye yoOnelik aragtirmalar, yillardir gerek psikoloji gerekse de
egitim arastirmacilarmin dikkatini ¢ekmis, bu siiregte okul rehberlik hizmetleri
igerisinde problem ¢dzmeye yonelik arastirmalar ve kuramsal temeller de psikolojik
danisma ve rehberlik alaninda da yanki bulmustur. Yirminci yiizyillin basinda John
Dewey’in insan davranist aciklamaya yonelik c¢alismalari problem ¢6zme
arastirmalarmi da baslattig1 kabul gormektedir (Tallman, Leik, Gray ve Stafford,
1993).
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Problem ¢b6zme calismalart Leipzig Universitesinde William Wundt’un
psikoloji laboratuvarini kurarak algi ve duyu calismalarini baslatmasina, sonrasinda
yirminci yiizyilin baslarinda Alman psikologlarin  Wurzburg’ta ige bakis
(introspection)  yontemini  kullanarak  ¢alismalarin1  baglatmalarina  kadar
dayanmaktadir. Gestalt psikologlarinin  diistinmeyi yapisal siliregler olarak
degerlendirmesi ve Wolfgang Kohler’in maymunlarin  zekasini  inceledigi
calismalariyla ivme kazanmistir (Reed, 2000). Glassman ve Hadad (2009), Ko6hler’in
Thorndike’dan da oOnce arastirmalariyla problem ¢6zme arastirmalarinin Onciisii
konumda oldugu belirtmektedir. Problem ¢6zmeye yonelik arastirmalar baslangicta
sadece erkek katilimcilar tizerinden yiiriitiliirken zamanla benzer arastirmalarin
kadin katilimcilarla yiiriitildiigiinde yeni problemlerin ve bakis agilarinin ortaya
ciktigi gbzlenerek, kuramsal farkliliklarin olustugu anlasilmistir (Pertz, Naples ve
Sternberg, 2003).

1940’11 yillarda Harry Harlow’un O6grenmeyi 6grenme (learning to learn)
kavramini deneme yanilma yoluyla primatlar iizerinde kesfetmesi, problem ¢6zmenin
davraniggi yaklagimla ele alinmasina olanak saglamistir (Glassman ve Hadad, 2009).
Problem ¢6zmeyi davranigci psikologlar deneme ve hatalara dayandirmaktadirlar
(Brown, 2007). Davraniggt yaklagim, deneme yanilmaya yonelik yapilan deneysel
calismalarda hayvanlarin daha once karsilastiklari problemleri ¢ézme icin bir¢ok
davranis1 denediklerini, basarili olduklar1 davranislar i¢gdrii kullanarak diger yeni
problemlere aktarmalarint saglayan setler olusturduklarini savunmaktadir. Bu
aciklama daha sonralar1 Gestalt yaklasiminin i¢gdriiniin spontane bir sekilde degil de
daha 6nceki deneyimlerin sonucunda gelistigini savunduklari zihinsel set (mental set)

kavraminin tanimlanmasini saglamistir (Glassman ve Hadad, 2009).

Erden ve Akman (2006), sinama-yanilma yolunun problem ¢6zmenin bireyin
daha oOnce karsilasmadigr bunun i¢inde anlamli bir sekilde ¢oziim igin iliskili
ortintiileri kuramadiklar1 durumlarda elverisli bir problem ¢ézme yontemi oldugunu

vurgulamaktadirlar. Sinama yanilma yoluyla 6grenme Thorndike’in deneylerinden
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elde ettigi sonuglara dayanmaktadir. Thorndike a¢ bir kediyi manivela diizenegiyle
ya da bir ipin ¢ekilmesiyle kapisi agilan bir kutuya koyarak kutunun disin1 kedinin
gorebilecegi sekilde yiyecek birakmistir. Baslangicta rastlanti eseri kedi deney
diizenegini hareket gecirerek kapiyr acip disarn ¢ikarak yiyecege ulasirken birgok
deneme sonrasinda kedinin giderek sonuca daha hizli ulagtiracak davraniglari
sectigini gozlemistir. Bu deneylere dayanarak Thorndike problem ¢6zmeyi;
organizmanin davraniglarinda tatmin edici etki birakanlarin kalici oldugu, tatmin
edici davramiglarinin ~ birgok  denemeye dayanan sinama-yanilma yoluyla
ogrenildigine ulagsmistir. Sinama-yanilma yoluyla problem ¢ozme sirasinda
organizma karsilagtigi problemi ¢ozebilmek i¢in bircok davranis gostermekte ancak
gosterdigi bu davraniglarin sonuca ulastiranlart kalict olurken basarisiz olan digerleri
ise elenerek sonuca zamanla daha hizli ulagmaya baslamasiyla agiklanmaktadir

(Erden ve Akman, 2006; Giindogdu, 2007).

Kirkley (2003), yirminci yiizyilin baslarinda problem ¢6zmeyi mekanik,
sistematik ve beceri setlerinin soyut olarak ortaya ¢ikisi olarak degerlendirilerek
matematiksel denklemlerle problem ¢ozmenin amaclandigini belirtmektedir.
Zamanla, 1960’larda bu yaklagiminin yerini daha once Ogrenilen problem ¢ézme
stireclerinin daha sonra karsilagilan problemlere aktarimina doniistiigli, glinlimiizde
ise problem ¢6zme bilissel, davranigsal ve tutum bilesenlerinin karmasik yapilarina

dayandirildigini belirtmektedir.

Problem ¢6zme aslinda insan zekasinin bir etkinligi olarak bilissel bir beceridir
(Chi, Glaser ve Rees, 1982; Chi ve Glaser, 1985). Ancak problem ¢6zme davranissal
stire¢ ve bu siirecin ¢iktilarini iginde barindirmaktadir. Bu sebeple de problem ¢ézme
becerileri, catisma ¢ozme ve kisilerarast veya gruplar arasindaki biitiinlesmeyi
anlamaya yonelik biligsel siirecleri irdeleyerek bilissel psikolojide siklikla ele

alinmaktadir (Tallman, Leik, Gray ve Stafford, 1993).
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Amerikal1 biligsel psikolog ve bilgi teknolojileri alaninda aragtirmacilari olan
Allen Newell ve Herbert Alexander Simon’un insan problem ¢ézme kuramina gore
(theory of human problem solving) bireylerin problem ¢6zme davranislari bilgi
isleme siireci i¢inde yer alan basliklar altinda toplamakla birlikte (Newell, Shaw ve
Simon, 1958; Roeckelein, 2006) bu kuramsal dayanaklarin psikolojik danisma ve
rehberlik alanindan daha c¢ok biligsel bilimler ve bilgi teknolojileri alaninda

kullanildig1 goriilmektedir (Langley ve Rogers, 2010).

Novick ve Bassok (2005), problem ¢ozmeyle ilgili aragtirmalarini baslangicini
yirmici ylizyillin baslarinda Amerika’da davranis¢iligin 6n planda oldugu sirada
Avrupa’daki Gestalt arastirmalarina dayandirarak, problem ¢ozmeyle ilgili ¢ogu
aragtirma ve aciklamanin Gestalt geleneginin takipgisi veya alternatifi olarak
gostermektedir. Gestalt yaklasiminin problem ¢o6zme alanina getirdigi agiklamalar
Kohler’in ve ondan Onceki Gestalt psikologlarmin algiyla (perception) ilgili
caligmalariyla baglamistir (Glassman ve Hadad, 2009). Bazi yazarlar problem
¢ozmey ic¢in Gestalt yaklasimini, davranig¢ilarin deneme ve hatalarina dayanan

goriislerine gore daha faydali bulmaktadir (Brown, 2007).

Gestalt kuramcilarinin problem ¢6zme yaklasimlar: kavrama yoluyla 6grenme
olarak isimlendirilmekte ve Kohler’in arastirmalarina dayanmaktadir (Erden ve
Akman, 2006). Kohler’in arastirmalart Birinci Diinya Savasi sirasinda Kanarya
Adalarinda maymunlarla yaptig1 deneylerle baslamistir (Glassman ve Hadad, 2009).
Kohler maymunlar iizerinde yaptigi deneylerde, a¢ maymunu bir kafese koyarak
kafesin tepe noktasina muz yerlestirmistir. Ayrica kafesin i¢inde farkli yerlerde
bulunan kutular veya iki parcadan olusan bir sopada bulunmaktadir. Maymunlarin
muza ulagmasi i¢in kutular {ist iiste koymas: ya da iki pargadan olusan sopayi
birlestirmesi gerekmektedir. Baslangicta basibos davranan maymunun zamanla
kutular st iiste yerlestirdigi veya sopalari birlestirerek muza ulastiklari gézlemistir.

Maymun problem c¢ozerken amaci olan muza ulagsmak i¢in kutu ve sopalar1 arag
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olarak kullanmay1 problemiyle amaci ve aracglar iligkilendirerek ¢ézmiistiir (Erden

ve Akman, 2006; Kasschau, 2003; Kaygusuz, 2007).

Gestalt psikologlari, hayvan deneylerinde elde ettikleri deneyimlere dayanarak
problem ¢ézmeyi; yeni bir yapi icerisinde problemin parcalarini yeniden diizenlemek
olarak tamimlamaktadirlar. Gestalt psikologlari parcalarin dogru oOrgiitlenmesini
aniden ortaya ¢ikan i¢goriiyle (insight) oldugunu savunmaktadirlar. Siklikla deneme
ya da hataya dayanan i¢gorii aniden ortaya ¢ikarak dogru ¢éziimiin kesfedilmesini
saglamaktadir (Reed, 2000). I¢gériiniin tam olarak nasil ortaya c¢iktiginin belirgin
olmadig1 yéniinde elestiriler bulunmaktadir (Brown, 2007). I¢gérii aslinda bireyin bir
anda aha! gibi linlem 6gelerini sdylemesi ve problemin ¢dziimiine aniden ulasmasidir

(Green ve Gilhooly, 2005).

Gestalt yaklasimi problemi zihinsel siiregte ortaya c¢ikan bir engel olarak ele
almaktadir (Glassman ve Hadad, 2009). Gestalt kuramcilari problemin iyi
yapilandirmasinda daha Onceki deneyimler ve aniden ortaya ¢ikan iggdriiniin
kullanilarak problem ¢dzmenin iiretken (reproctive) ve verimli (productive) olduguna
inanmaktadirlar (Brown, 2007). Diger bir ifadeyle Gestalt yaklasimi, problem
¢dzmeyi bireyin bir ¢ézlime ulasmak igin bir duruma ait algisin1 aniden degistirme

stireci olarak degerlendirmektedirler (Glassman ve Hadad, 2009).

Gestalt yaklagimina olan en biiylik elestiri Gestalt psikologlarinin problem
tirlerinden sadece bir kismiyla ilgilendikleri yoniindedir (Reed, 2000). Gestalt
arastirmacilari, problem ¢6zme arastirmalarinda islevsel sabitlik (functional
fixedness) olarak tanmimladiklari; bir objeyi sadece bir amacgla kullanilmasi
durumunu, problem ¢dzmede daha once bilenen yontemlerin disina ¢gikmayarak, eski
yontemlere takilip kalmak olarak degerlendirmislerdir (Glassman ve Hadad, 2009).
Bagka bir tanimlamada da ise (Kasschau, 2003) islevsel sabitlik benzer bir 6ge igin

yeni islevleri hayal etme yetersizligi olarak ele almaktadir. Oysa bazi problemler bir
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nesnenin amaci disinda baska bir amag¢ olarak kullanilmasiyla ¢oziilebilmektedir
(Woolfolk, 2001). Matlin (2005) islevsel sabitligi, problem ¢ézmeyi olumlu ya da
olumsuz olarak etkileyen bir &ge olarak ele almaktadir. Islevsel sabitlikle bas
etmenin yolu problem ¢oziiciiniin problem ¢6zme stratejilerinin ise yaramadiginm

anlayarak diger yollar1 denemeye ¢aligmasidir (Kasschau, 2003).

Gestalt yaklasimin agiklamalarinin ¢ok genel olmasindan dolayr degerlendirme
giicligiiniin bulunmas1 ve insan beyninde alginin nasil Orgiitlendigine yonelik
aciklamalarinin giiniimiizde dogru olarak degerlendirilmemesi gibi eksikliklerinden
dolay1 elestirildigi ancak onlarin deneylerinin, gozlemlerinin ve aragtirmalarinin yeni
sorular ortaya ¢ikmasina neden olarak bilissel yaklagimin ortaya ¢ikmasini sagladig

ifade edilmektedir (Glassman ve Hadad, 2009).

Alanyazinda problem ¢6zmeyi aciklayan uzmanlarin ¢ogunlukla bilgi isleme
yaklagimini ve biligsel yaklasimi birbirilerinin yerine kullandiklar1 ya da ayni ifade
olarak ele aldiklar1 goriilmektedir. Buna kanit olarak Allen Newell ve Herber
Simon’un arastirmalarinin bazi uzmanlarca bilgi isleme bashig: altinda ele alinirken
(Brown, 2007; Glassman ve Hadad, 2009) baz1 arastirmacilarca bilissel yaklasim
olarak (Reed, 2000) ele alinmasi gosterilebilir. Problem ¢ozmeyi agiklamaya yonelik
biligsel yaklasim bilgisayar kullanilmasinin artisiyla insanlarin nasil bilgi isleme
stireglerini kullandiklarini incelemeleriyle baslamistir (Reed, 2000). Bilgi isleme
yaklasimina gore problem c¢ozme aslinda problem c¢oziiciiniin sonucu arayistyla

bi¢cimlenmektedir (Green ve Gilhooly, 2005).

Allan Newell ve Herbert Simon’un (1958), Insanlarin problem ¢ézme
kurammmin ogeleri (Elements of theory of human problem solving) isimli
kitaplarinda, doneminde yeni bir alan olan yapay zeka (artificial intelligence) ve
bilgisayar programciligini kullanarak, insan zekasini ve problem ¢ézmeyi agiklamay1

hedeflemislerdir. Newell ve Simon (1972), Insan Problem Cézmesi (Human Problem
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Solving) kitaplarinda ise insanlarin problem ¢ozme siirecleriyle bilgisayar
programcilifint birlestirmislerdir. Bu kitapta bilgisayar ortamindaki yapay zeka
insanlarin problem ¢6zme siireciyle iliskilendirilerek, problem ¢ézme calismalarinin

bilgi teknoloji arastirmalarina sigramasina olanak saglamustir.

Newell ve Simon’un c¢alismalari, problem ¢dzme modelini temel alarak
bireylerin problemleri ¢6zmek icin ise kostuklar1 diisiince bigimlerini bilgisayar
programlarina aktarmalarina olanak vermistir (Leighton ve Sternberg, 2003). Newell
ve Simon’un c¢aligsmalar1 hayvanlar {izerinde yapilan problem ¢ézme ¢alismalarinin
insanlara aktarilmasini saglayarak problem ¢dzme arastirmalarinin bilissel psikoloji

alaninda ele alinmasini saglamistir (Chi, Glaser ve Rees, 1982).

Problem ¢6zmeye yonelik ilk arastirmalar iyi yapilandirilmis problemlerden
sayilabilen yapboz (puzzle) tarzinda diger bir ifadeyle nesneleri farkl
kombinasyonlarda bir araya getirerek bir biitiin olusturmaya yoneliktir (Chi ve
Glaser, 1985). Buna 6rnek olarak Hanoi kulesi gosterilebilir. Yapboz problemleri
iclerinde ¢oziime yonelik ¢ok az bilgi barindirdiklart i¢in ¢oziimleri de zordur.
Yapboz problemleri 6zellikle bilgisayar bilimin ilerlemesinde etkin bir bi¢imde yer

almislardir (Chi ve Glaser, 1985).

Biligsel psikologlar tarafindan incelenen problem c¢alismalarinin ¢ogunun
1970’1erde Hanoi kulesi ya da misyonerler ve yamyamlar gibi yapboz problemlerine
(puzzle problems) dayandigi belirtilmektedir (Reed, 2000). Misyonerler ve
yamyamlar problemi su sekildedir (Brown, 2007); bir nehrin karsisina gegmek
isteyen {i¢c yamyam ve {i¢ misyoner bulunmaktadir. Nehri agabilmelerini saglayacak
olan bot her seferinde sadece iki kisiyi tasiyabilecek biiyiikliiktedir. Karsidan karsiya
gecme sirasinda bir kiyida sayet yamyamlarin sayist misyonerlerden daha fazla
kalirsa yamyamlar geride kalan misyonerleri yiyecektir. Bdylece misyonerleri

yamyamlara yedirmeden nasil nehrin karsisina gecilmelidir? sorusuna yanit
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aranmaktadir. Hanoi Kulesi problemi ise bir tahtaya dik olarak oturtulmus ii¢ ayakta
yer alan ve birbirinden farkli ¢aplarda olan ii¢ halkanin yerini degistirmekle ilgilidir.
Bu problemdeki amag en solda yer alan halkalarin olusturdugu kuleyi aym sekliyle
en sagdaki ayaga gecirmeyi basarmaktir. Ancak bu problemi ¢6zmenin bazi kurallari
bulunmaktadir. Bunlar problemi ¢6zen kisi bir anda sadece bir halkayi tagiyabilir ve
daha biiyiik olan halka kendinden daha kii¢lik olanin iistiine gelemez. Halkalarinin bu
sekilde hareket edebilecegi yirmi yedi farkli yol bulunmaktadir. Problemi ¢6zen kisi
bu farkli yollar1 deneyerek ¢6ziime ulagsmaktadir (Novick, 2002).

Biligsel kuramcilar, problem ¢6zmeyi hazir modellerin kullanilmasi yoluyla
aciklamaktadirlar (Erden ve Akman, 2006). Buna gore daha dnce 6grenilen ¢dziim
yollar1 uzun siireli bellekte bir model olarak orgiitlenmekte, daha sonra birey benzer
bir durumla karsilagtiginda bu model dogrultusunda hareket etmektedir (Gagné ve
Glaser, 1987: akt., Erden ve Akman, 2006). Glassman ve Hadad (2009), Tolman’in
onerdigi biligsel haritalarin organizmanin farkli zamanlarda farkli tepkiler vermesine
yardim ettigini, bu durumunda aslinda daha once karsilasmadigimiz problemlere

¢Ozlim aramamiz oldugunu belirtmektedir.

Biligsel psikologlar, problem ¢6zme siirecini etkileyen birkag faktér oldugunu
one siirmektedirler (Ormrad, 2006). Bunlar calisma bellegi kapasitesi (working
memory capacity), problem kodlama, konuyla ilgili bilginin derinlesmesi ve
birlestirilmesi, uzun siireli hafizadan bilgiyi geri ¢agirma ve istbilissel siire¢lerdir.
Calisma bellegi kapasitesi sinirli 6grenciler problemlerini hafizalarinda tutarak onlar
karmasik problem c¢ozme stratejilerinden gegirme giigliigli ¢ekmektedirler. Bu
sebeple caligma bellegi kapasitesi problem ¢dzme siirecini etkilemektedir. Problem
kodlama ise problemin hafizada yeni bilgiye doniistiiriilmesini saglamasindan,
konuyla ilgili bilginin derinlesmesi ve birlestirilmesi ve uzun siireli hafizada daha
onceki bilginin ise kosulmasini saglanmasindan dolayi, iistbilissel siirecler ise etkili
problem ¢6zme stratejilerini kullanmay1 saglamalarindan dolayr problem ¢dzme

stirecini etkilemektedir (Ormrad, 2006).
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2.3.2. Problem ¢6zme siireci ve yontemleri

Bireylerin ~ karsilagtiklar1  problemler  oldukca  farkh nedenlere
dayanabilmektedir. Bazi problemler sadece mantik yoluyla zihinde ¢6ziilebilirken
bazi1 problemleri ¢6zmek, bireyin duygusal olgunluga ulasmis olmasini gerektirdigi
igin problem ¢6zme siireci problemin tiiriine ve karmasik olmasina goére farkliliklar
gostermektedir (Uyar, 2002). Her problemi ¢ozecek tek bir yol bulunmamakla
birlikte bir problem icin ¢6zim olan yol baska bir problemi ¢dzmede yetersiz
kalabilmektedir (Toluk Ugar ve Altun, 2006). Bu sebeple de farkli problem ¢6zme

stratejilerinin irdelenmesi gerekmektedir.

Bazi psikoloji ve egitim arastirmacilart etkili problem ¢dzme stratejilerinin
problem alanindan 6zellesebilecegini savunmaktadirlar. Bunlara gére her problem
¢oziicii kendi problem alanma ait problem ¢dzme stratejileri gelistirmelidir. Ornegin,
matematik alanina yonelik problemler i¢in matematige 6zgii, sanat alanina yonelik
problemler i¢inse de sanat alanina 6zgii problem ¢6zme stratejileri olusturulmalidir.
Bununla birlikte genel problem ¢ézme stratejilerinin, ¢ogu alanda etkili bir bigimde
kullanilabilecegini savunan uzmanlarda olmakla birlikte, her iki goriisii destekleyen
delillerde bulunmaktadir (Woolfolk, 2001). Problem ¢dzmenin belirli kurallar1 ve
sistematigi bulunmadigi da One siiriilmektedir (Dagli, 2004). Problem ¢6zme
stirecine iligkin birbirinden farkli oldukca fazla agiklama bulundugu igin farkl

yaklasimlara ve uzmanlara ait problem ¢6zme siiregleri ele alinmalidir.

Novick ve Bassok’a gore (2005) bireylerin ¢oziim odakli diisiinerek problem
¢ozmeye caligmalari, onlarin daha Onceki yasantilariyla ve bunlarin olumlu
dogurgulariyla ilgilidir. Bu siliregte problemi c¢ézmeye calisan birey Oncelikle
karsilagtigi problemin altinda yatanlar1 anlamaya calismali sonrasinda ise onu
problemden kurtaracak ve amacina ulastiracak basamaklar belirleyerek ise

kosmalidir. Arastirmacilar bu aciklamalariyla sekillendirdikleri problem ¢6zme
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stirecini iki basamakta toplamaktadirlar. Birinci basamak problem ¢6ziicliniin

problemini tanimasi, ikincisi ise ¢6zlim i¢in basamaklar olusturmasiyla ilgilidir.

Problem ¢6zme, problem durumlara spesifik yontemler veya stratejileri
kullanmaya baglidir (Kasschau, 2003). Problemle ilgili alt problemleri taniyarak
onlarin ana problemle olan iligkisini anlamak problem ¢6zme siirecinin 6nemli bir
yoniidiir (Bingham, 2004). Problem ¢dzme siireci igerisinde ¢ocugun neden-sonug
iligkilerini anlamas1 gerekmektedir. Neden-sonug iliskileri anlamak ¢ocuklarin belirli
durumlar Oncesinde nelerin olma olasiligin1 yordamasina ve gecmis olaylarin

nedenlerini anlamasina yardim edecektir (Kisisel ve Yildirim, 1993).

Greene (2005), problem ¢ozme siirecinin etkili olmasmin daha Onceki
yasantilarla elde edilen bilgiye dayali oldugunu vurgulamaktadir. Yazara gore
diisiince mekanizmalar1 evrensel siireglere sahip olmakla birlikte problem ¢oziiciiler
farkli problemlerle bas edebilmek i¢in bu mekanizmalart kategorilere ayirmak
zorundadirlar. Ayrica gegmisteki problem ¢6zme deneyimleri giincel problemleri
c¢ozmeye yonelik kararlar etkilemektedir. Yaraticiligin az veya cok olmasi ise
problem ¢dzme basarisini olumlu ya da olumsuz yonde etkilemektedir. Problem
¢ozme slirecinin sonucunda problemin etkili bir sekilde c¢oziiliip ¢oziilmediginin
anlasilmas1 problem c¢dziiciiniin hata yapip yapmadigini anlamasina dayanmaktadir

(Green ve Gilhooly, 2005).

Novick (2002), problem ¢6zmenin; anlama (understanding), {iretme
(production) ve yargilama (judgment) olarak ii¢ basamagmin bulundugunu
belirmektedir. Anlama basamaginda problemi ¢6zmek isteyen birey problemini
tanimlamakta, anlamakta, ¢6ziim i¢in kriterler belirlemekte ve daha dnce ¢6zdigi
problemlerle karsilastirmaktadir. Uretme asamasinda ise problemi ¢dzmek isteyen
birey kendisini ¢dziime ulastirmaya aday ¢oziim yollart belirlemektedir. Uretme

asamasinda genel olarak ¢oziim i¢in olasiliklar1 tarama (search) ve daha onceki
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cozlimlerle olas1 ¢oziimil iligkilendirme (analogy) yontemleri kullanmaktadir. Son
asama olan yargilama da ise olas1 ¢6ziim yollar1 arasindaki en iyisi belirlenerek karar

verilmektedir.

Ogiilmiis (2006), duygularin ve diisiincelerin problem ¢6zmeyi olumlu ya da
olumsuz etkileyebildigini belirtmektedir. Baskalarinin problemi ¢dzmede basarili
olduklarin1 bilmeye ragmen ayni problemin kendisi i¢in zor oldugunu diisiinmek,
problemi ¢odzebilmek i¢in kaynak ve beceri eksikligi oldugunu diisiinmek, tim
olumsuzluklarin birleserek {iistiine geldigini ve problemi ¢dzmesini engelliyor
oldugunu diisiinmek ve problemin acele ¢oziilmesi gereken bir problem olmadigin
diisinmek gibi disiinceler bireyin problemini ¢6zmesinde engelleyici etmen
durumlardir. Bununla birlikte probleme iyi niyetle yaklagma, problemlerin alternatif
¢oziimlerinin olduguna inanma, problem iki kisi arasindaysa ¢6ziimiin sadece bir
kisinin yararmma olmayabilecegini her iki tarafinda kazanabilecegini bilme,
problemlere farkli bakis acilariyla yaklasilabilecegini ve bagskalarinin bakis
acilarindan yararlanilabilecegini bilme, giic kullanmaktan kagiarak problemler
tizerine odaklanma ve duygular dikkate almak gibi problem ¢6zmeyi kolaylastirici

etmenler de bulunmaktadir.

Bireylerin farkl biligsel hizlar1 ve stilleri oldugu i¢in problem ¢o6zme siirecleri
de farklilasmaktadir (Mayer, 2002). Uyar (2002), etkili problem ¢6zme siirecinin
bireyin problemi ¢6zmeye yonelik 6zgiiveninden baglayarak diisiince, duygu ve
davraniglara kadar uzanan kapsamli bir siire¢ oldugunu belirtmektedir. D’Zurilla ve
Goldfriend’in (1971) problem ¢6zme asamalar giiniimiizden ¢ok dnce tanimlanmasa
da birgok arastirmada kullanilmis olmakla birlikte bu arastirmalarda c¢ok az
degisikliklere ugradigi i¢in giinlimiizde de problem ¢ozme asamalarinin gegerli

oldugu belirtilmektedir (Lee, 2005).
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D’Zurilla ve Goldfriend (1971), problem ¢ézme siirecini bes baslik altinda

toplamaktadir. Bunlar;

1.

Genel odaklanma asamas1 (General orientation stage).

Problem tanimlama ve kesin olarak ifade etme asamasi (Problem definition

and formulation stage).
Alternatifler liretme asamasi (Generation of alternatives stage).
Karar verme asamasi (Decision-making stage).

En iyi ¢oziimiin se¢imi, ¢Oziimiin uygulanmasi ve dogrulanmasi asamast
(Selection of the best solutions, solution implementation, and verification
stage).

Yukarida siralanan bes basamagin bir¢ok arastirmaci tarafindan model alindig:

goriilmektedir (D’Zurilla ve Nezu, 2010; Fogler ve LeBlanc, 1995; Kisisel ve

Yildirim, 1993). Bu bes basamakli modelin daha kapsamlist Bransford ve Stein’in

(1993) problem ¢ozmenin dort basamagi oldugu savunduklart modelleridir. Bu

basamaklar:

1.

Problemleri sezmek ve ifade etmek (find and frame problems): Problem
¢ozmeye baslamadan 6nce daha onceki deneyimler dogrultusunda problemi
tanimak gerekmektedir. Okullar 6grencilere problemleri tanimalar1 ve onlara
gercekei ¢oziimler iiretebilmeleri i¢in firsatlar vermelidir. Okullardaki ¢ogu
problem ¢d6zme becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlik aslinda gergek
yasamdan olduk¢a uzaktir. Acgik¢a tanimlanmayan problemler ise
coziillememektedir. Ogrencilerin problemleri etkili bir sekilde ¢dzebilmeleri
icin Oncelikle var olan problemlerini agik bir sekilde fark etmeleri ve
tanimalar1 sarttir. Iyi tanimlanmis problemin ¢dziimii igin alternatiflerin
bulunmas1 da Onemlidir. Daha sonra ise Ogrencinin lirettigi alternatifler
arasindan ¢oOziime ulastiracak en uygun ve olast olanlar1 belirlemesi

gerekmektedir.
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2. lyi problem ¢bdzme taktikleri gelistirme (develop good problem-solving
strategies): Problemi fark edip tanimladiktan sonra Ggrencilerin problemi
¢ozmek icin taktikler gelistirmesi gerekmektedir. Etkili problem ¢ézme
taktikleri arasinda problemi alt hedeflere bélme (Subgoaling), algoritmalar
olusturma (algorithms), bulusa dayanan yéontemler gelistirme (heuristics) ve

arag¢ amag analizi (& means-end analysis) yer almaktadir.

3. Coziimleri degerlendirme (Evaluate solutions): Problem ¢ozmeye yonelik
olarak olusturulan stratejilerin uygulanmasi sonucunda ulasilan durumun

incelenerek degerlendirmesi bu basamakta olmaktadir.

4. Problemleri tekrar diisiinme ve tanimlayarak zamanla ¢6zme (rethink and
redefine problems and solutions over time): Problem ¢6zme sonucunda
ulagilan durum hakkinda diisiinmek ve degerlendirmeler yaparak, ulasilan

sonucun islevsel olup olmadigi bu basamakta incelenmektedir.

Mayer (2002), bireylerin sozel betimleme ya da gorsel betimleme gibi farkli
biligsel stilleri problem ¢6zmede kullandiklarindan dolay1 problem ¢6zmede bireysel
farkliliklarn oldugunu belirtmektedir. Insanlar problemlerini ¢dzerken algoritmalar
ya da bulusa dayanan yontemleri gelistirerek ¢ozmektedirler. Algoritmalar ¢6ziim
i¢in kesin yollar1 icermektedirler problem ¢oziiciiler algoritmalar: kullanarak ¢oziimii
garantileyebilir (Kasschau, 2003, Ormrad, 2006; Sternberg, 2000). Algoritmalar
adim adim amaca ulagsmay1 saglamalarindan dolay:r belirli alanlarda daha fazla ise
yarayabilmektedirler (Woolfolk, 2001). Ancak kesin ¢oziimii belli olmayan
problemlerde birey ¢oziimii farkli yollar1 deneyerek, kesfederek coziime ulasabilir
(Kasschau, 2003, Ormrad, 2006; Sternberg, 2000). Algoritmalar, adim adim problem
¢ozme siireglerini igerdiklerinden ¢O6zliimii bulmada faydalidirlar. Hatta c¢oziime
ulastirmast kesin olarak bile degerlendirilebilmektedirler. Ancak, c¢ok zaman
almalarindan dolay1 bireyler daha kisa yollar1 igeren bulusa dayali yontemleri tercih
edebilmektedirler. Her ne kadar bulusa dayal1 yontemler ¢abuk karar vermeye olanak

verse de bazen problemler ilgili uygun bilgileri gormezden geldigi ve kisa yollara
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dayandiklar i¢in hatali sonuglara neden olabilmektedir (Kasschau, 2003; Novick ve

Bassok, 2005; Woolfolk, 2001).

Bulusa dayali yontemler, giindelik hayatta karsilasilan problemlerin cogunlukla
kotli tanimlanan problemler olmasindan ve belirli algoritmalarla ¢oziimiin zor
olmasindan dolayi, giindelik hayat problemlerini ¢6zmede dogru yanitlari1 bulmaya
yardimc1 olmaktadirlar (Woolfolk, 2001). Glassman ve Hadad (2009), bulusa
dayanan yontemler gelistirmeyi problemi azaltmasi olas1 secenekleri geriye dogru ele
alarak, problemi ¢o6zmeye yonelik alt hedefler belirleyerek ve benzer problemlere
farkli bakig gelistirmeye calismak olmak tizere li¢ farkli sekilde bigimlendigini
belirtmektedir. Kasschau (2003), bulusa dayanan yontemleri zihinsel kisa yollar
olarak tanimlayarak bu kisa yollari; bilgileri gérmezden gelerek kolayca cagrilabilen
ancak sonuca gotiirmede daha az belirgin olan hazir bulunan bulusa dayali yontemler
(availability heuristic), belirli bir grubun {iyesi olmasiyla yontemlerin benzerlik
gostermesine dayali temsil edilebilir bulusa dayali yontemler (representativeness
heuristic) ve belirli standartlara ve fikirlere dayanan yontemleri niteleyen dayanak

noktali bulusu dayali yontemler (anchoring heuristic) olarak {ige ayirmaktadir.

Baska bir problem ¢6zme yontemi bulusa dayanan yontemler arasinda yer alan
engel ve hedef arasindaki farkin azalmasini veya ortadan kaldirilmasini amaclayan
ara¢ amag analizidir. Ara¢ amac¢ analizinde ana hedeflerin alt hedeflere veya
ortalama hedeflere boéliinerek problemi ¢6zmeye yonelik belirlenen stratejinin
basamak basamak uygulamaya konulmasi s6z konusudur (Novick ve Bassok, 2005;
Slavin, 2006; Woolfolk, 2001). Bu yontemde problem ¢ézme yaklagimi asagidaki
dort basamakla sekillenmektedir (Novick ve Bassok, 2005):

1. Suan ki durum ve hedef veya alt hedefler arasindaki bir farki belirlemek.
2. Bu farklilig1 ortadan kaldiracak veya azaltacak bir uygulama bulmak.

3a. Eger uygulama dogrudan uygulanabilirse ise kosmak.

3b. Eger uygulama dogrudan uygulanabilir degilse engeli kaldiracak alt
hedefler belirleyerek istenen uygulamanin ise kogsmak.

4. Problem ¢oziiliinceye kadar birinci ve {igiincii basamaklarin tekrarlanmak.
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Bagka bir modelde ise Bransford ve Stein (1993), dortlii problem ¢6zme
basamagmnin yam sira ingilizce bas harflerinden olusturduklar1 IDEAL adli besli bir

model de tanimlamaktadirlar. Bu modele gore:

I Problemleri ve firsatlari tanimlamak.
(Identify problems and opportunities)

D Hedefleri tanimlamak ve problemi betimlemek.
(Define goals and represent the problem)

E Olas stratejileri kesfetme.
(Explore possible strategies)

A Sonuglar1 6nceden tahmin etmek ve harekete gegmek.
(Anticipate outcomes and act)

L Geriye bakmak ve 6grenmek.

(Look back and learn)

IDEAL modeli bir¢ok arastirmaci tarafindan problem ¢ozmeye yonelik etkinlik
ve arastirmada kullanilmaktadir. Ilk basamak olan problemleri ve firsatlari tanima
cogu birey aceleci davrandigi i¢in 6nemlidir. Bu basamakta ¢oziilebilir problemler
etkili bir bicimde degerlendirilerek onlar1  birer firsata  doniistiirmek
amaglanmaktadir. Ikinci basamakta dikkatle probleme odaklanilmasi, problemin
igceriginin ve biitiiniin anlagilmasi, {iglincii basamakta ise olast ¢ozlim stratejilerinin
belirlenerek aralarinda problemi ¢6zme olasilig1 en yiiksek olanlarin belirlenmesi yer
almaktadir. Dordiinci  basamakta, belirlenen ¢6ziim stratejileri  uygulamaya
gecmeden, sonuca ulastirip ulastiramayacagr degerlendirilerek kararlastirilan
stratejilerinin  harekete  gecirilmesi  bulunmaktadir. Besinci basamak ise

degerlendirme basamagidir. Bu basamakta problemin ¢oziime ulasip ulasmadig
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incelenerek ¢oziime ulagsmadiysa alt basamaklara geri doniilmesi, ¢oziime ulasildi ise
de bir sonraki benzer problemlere aktarilabilmesi igin ¢6zim stratejilerinin
ogrenilmesi s6z konusudur (Slavin, 2006; Woolfolk, 2001).

Mayer (2002), problem ¢dzmeyi, bir siire¢ olarak problem tasviri (problem
representation) ve problem ¢oziimii (problem solution) olmak tizere iki kisimdan
olustugunu ileri siirmektedir. Problem tasvirisi problem ¢oziiciiniin tutarli bir sekilde
problemini zihinsel diizeyde tasvirlerini yapmasiyken, problem ¢dziimii ise problem
¢oziliciiniin zihinsel tasvirlerini eyleme dokmesidir. Yazara gore problem tasviri
problem ¢oziicliniin igsel zihinsel tasvirlerini ciimlelere veya zihinsel resimlere
dontistiirdiigii problem doniistiirme (problem translation) ve problem ¢dziiciiniin
probleminin zihinsel olarak tasvirine ait bilgiyle biitiinlesmesini baska bir ifadeyle
probleminin zihinsel bir modelle betimlemesini niteleyen problemle biitiinlesme
(problem integration) olarak ikiye ayrilmaktadir. Problem ¢6ziimii  problem
¢oziliclinin problemlerini nasil ¢6zecegini tasarladigi ¢oziim planlama (solution
planning) ve planlarimi davranislara doktiigii ¢oziimii uygulama (solution execution)

olmak {iizere iki béliimden olusmaktadir.

Alanyazinda yukarida siralanan yontemlerden baska geriye dogru c¢alisma
stratejisi (working-backward strategy), benzer diisiinme (analogical thinking) ve
sozellestirme  (verbalization) teknikleri de bulunmaktadir. Bulusa dayal
yontemlerden olan geriye dogru ¢alisma stratejisinde, planlanan her adimdan sonra
geriye dogru bakilarak amaca ne kadar yaklasildigi incelenmektedir. Benzer
diistinme ise yine bulusa dayali yontemler arasindadir. Bu stratejide problem durumu
¢ozmede kullanilacak olan smurlarin diger bir problemin simirlariyla benzerlik
gostermesiyle ilgilidir. Diger bir problem ¢dzme yontemi ise sozellestirmedir. Bu
yontemde problem ¢oziicli problemini ¢6zmek i¢in olusturacagi planini zihninden

kelimelere dokerek sekillendirmektedir (Woolfolk, 2001).
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Problem ¢ozme terapisi, problem ¢dzme siirecini biligsel igerikle bas etme
etkinliklerin kesisimi olarak ele almaktadir (D’Zurilla ve Nezu, 2010). Buna gore
problemini etkili bir sekilde ¢6zmek isteyen birey algiladigi stresli yasam olayini
¢ozilebilir bir problem olarak goérmeli, bu problemi basarili bir sekilde
¢ozebilecegine inanmali, problemini dikkatlice tanimlayarak gergekci hedefler
belirlemeli, ¢6ziimii olusturacak farkli alternatifler tiiretmeli, bunlar arasinda en iyi

veya etkili olanini1 se¢meli, ¢ozlimiinii uygulamali ve sonuglar1 degerlendirmelidir.

Beauchamp (2006), esnek problem ¢ozme halkast (flexible problem-solving
cycle) olarak tanimladigi problem ¢o6zme siirecini yedi asamada agiklamaktadir.
Arastirmact bireyin bu basamaklar1 es gecebilecegi, tekrar edebilecegi veya sirasini
degistirebilecegi bir halka olarak betimlemektedir. Birinci basamakta problemin fark
edilmesi veya taninmasi yer almaktadir. Bireyin amaglarina ulasmamasina neden
olan problemi ve problemi ortaya ¢ikaran engellemeleri fark ettigi basamaktir. Ikinci
basamak, problemin betimlenmesi ve zihinsel olarak temsil edilmesiyle ilgilidir.
Hedeflerin ve odak problem durumun agikg¢a belirlendigi ve suan ki durumundan
amaclanan durum igin yapilmasi gereken uygulamalarin zihinsel olarak temsil
edildigi basamaktir. Ugiincii basamak, problem ¢bézme icin bir stratejinin
bicimlendirildigi basamaktir. Problem ¢oziicli problemle ilgili 6geleri belirleyerek bu
Ogeleri ortadan kaldirmak i¢in kullanacagi beyin firtinas1 gibi stratejileri bu
basamakta belirler. Dordiincii basamak, problem ¢oziiciiniin problemiyle ilgili eski
ve yeni bilgileri bir araya getirerek diizenledigi basamaktir. Besinci basamak, zaman,
caba, dikkat, yardim, para ve kullanilacak materyal gibi problem ¢6zme
kaynaklarmin paylastirildigi basamaktir. Altinci basamak, problem ¢dziiciiniin
kaynaklarin1 gereksiz yere harcamamasi i¢in hedefine dogru olusan stiregleri izledigi
basamaktir. Son olarak yedinci basamak ise hedeflenen amaca ulagmak igin
kullanilan problem ¢6zme stratejilerinin degerlendirilerek etkililigin smandigi

alandir.
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Sidney Parnes’in gelistirdigi daha sonra Donald Treffinger’in diizenledigi

yaratict problem ¢ozme modeline gore problem ¢ozme siireci alti basamaktan

olusmaktadir (Hertzog, 2009). Bu basamaklar:

1.

Basamak: Diizensizligi bulmak (Mess finding); kiiciik parcalar iginde

bozulmaya yol agan pargay1 problemi analiz ederek bulmak.

Basamak: Veri bulmak (Data finding); probleme yol agan olasiliklari ait

bilgiler toplamak.

Basamak: Problemi bulmak (Problem finding); daha iyi yonetebilen bir

¢Oziim i¢in ¢dziim belirsiz olan problemi yeniden sekillendirmek.

Basamak: Fikir bulmak (ldea finding); problemi ¢dzmeye katkisi olacak

birgok farkli fikirleri gelistirmek i¢in beyin firtinasin1 kullanmak.

Basamak: Coziimii bulmak (Solution finding); olasi ¢oziimleri

degerlendirecek kistaslar1 segmek.

Basamak: Kabulii bulmak (Acceptance finding); besinci basamakta belirlenen

kistas dogrultusunda secilen en 1yi ¢6ziim yolunun agikca ifade edilmesi.

Kisisel ve Yildinm (1993), c¢ocuklardaki problem ¢6zme becerilerini

incelerken problem ¢dzmeyi bes basamakta arka arka ve sirasiyla gegilmesi gereken

asamalar olarak tanimlamaktadir. Bu basamaklardan ilki ¢ocuga rahatsizlik veren

durum olarak problemin tanimlanmasi, ikincisi sorunu ortadan kaldirmak igin farkl

yollart belirlemeyi niteleyen problemin ¢6ziim segeneklerini belirleme, ii¢linciisii

¢coziim segeneklerini degerlendirme ve aralarindan en wuygun olan1 se¢me,

dordiinciisii cocugun belirledigi ¢ozliimii uygulamasi ve son olarak ¢6ziim igin secilen

uygulamanin denemesinden sonra olusan durumu degerlendirmedir.
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Uluslaras1 Gelecek Problem C6zme Programi (The Future Problem Solving
Program International) kurucusu E. Paul Torrance yaratict problem ¢ézme modelini

asagidaki sekliyle degistirmistir (Hertzog, 2009).
1. Gelecekte miicadele edilmesi gereken olaylar1 veya konular belirlemek.
2. Problemin altinda yatan nedenleri belirlemek.
3. Problemin altinda yatan nedenleri ¢6zmek i¢in ¢ozlim fikirleri iiretmek.
4. (Cozum fikirlerini degerlendirmek i¢in kistaslar tiretmek ve segmek.
5. Daha eylem plan1 kararlastirabilmek i¢in ¢6ziim fikirlerini degerlendirmek.

6. Eylem plan1 gelistirmek.

Reed (2000), Graham Wallas’in 1926’da basilan Diisiince Sanati (Art of
Thought) isimli kitabinda problem ¢6zmeyi dort basamakta inceledigini
belirtmektedir. Bunlardan ilki olan hazirlik (preparation) asamasinda problem
cozmeye yonelik cabalara 6n hazirliklar yapilirken kuluckaya yatma (incubation)
asamasinda problem ¢dzmenin diger etkinliklerle ugrasildigi ya da uykuda oldugu
sirada devam ettigini Uglincli asama olan aydinlanma (illumination) asamasinda
¢Ozlimiin ortaya ¢iktigini son asama olan dogrulamada ise (verification) ¢Ozlimiin

calisip ¢alismadiginin kontrol edildigi belirtilmektedir.

Glassman ve Hadad (2009), arastirmacilarin birbirinde oldukga farkli problem
¢ozme siireci modelleri gelistirdiklerini ancak tiim bu problem ¢6zme modellerinin
igerisinde temel olarak problemin tanimlanmasi, olasi ¢6ziimlerin gelistirilmesi ve en
iyl ¢oziimiin degerlendirilerek secilmesi olmak {izere toplam {i¢ basamagin
bulundugunu ifade etmektedir. Bingham (2004), her ne kadar tek ve genel bir
problem ¢dzme yeteneginin var oldugunu savunsa da ¢ogu problem duruma ve
zamana gore farklilik gosterdigi icin biitiin problemleri ¢6zmeye yarayacak bir

yontemin bulunmadigin1 vurgulamaktadir. Bununla birlikte problem ¢ézme siirecinin
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genel olarak asagidaki sekiz basamakta ele alinabilecegini savunmaktadir. Bu sekiz

basamak incelenecek olursa (Bingham, 2004);

1.
2.

© o~ w

Problemi tanimak ve problemle ugrasma ihtiyacini duymak.

Problemi agiklamaya, niteligini, alanin1 tanimaya g¢abalayarak problemle
ilgili ikincil problemleri de kavramaya c¢aligmak.

Problemle ilgili veri ve bilgi toplamak.

Probleme en uygun verileri secerek diizenlemek.

Toplanan veri ve bilgilere dayali olarak olasi ¢oziim yollarini belirlemek.
Coztiim yollarmi degerlendirerek problemi ¢dzmeye en uygun olanini
segmek.

Secilen problem ¢6zme yolunu denemek.

Denenen problem ¢6zme yolunu degerlendirmektir.

Hertzog (2009), sayisiz problem ¢dzme siirecini ve becerileri anlatan listeler

olmasina ragmen Roger Sternberg’in birbirini izleyen alti basamakli siirecinin

digerlerin den ayristigini belirtmektedir. Steinberg’in siirecine gore problem ¢dzme

slirecine ait basamak asagida siralanmstir.

1. Problemi tanimlamak.

2. Kaynaklar1 ayirmak.

3. Bilgiyi betimlemek ve organize etmek.

4. Stratejiyi kesin ve agik olarak belirtmek (Formulate strategy).

5. Problem ¢ozme stratejilerini izlemek.

6. Cozlimleri degerlendirmek.

Alanyazinda diislince becerilerinin gelistirmeye yonelik tekniklerin ve

stratejilerin problem ¢6zme becerilerinin gelismesine bagli oldugu vurgulanmaktadir
(Hertzog, 2009). Halpner (1996: akt., Toluk Ugar ve Altun, 2006) bilim insanlarinin

problem ¢6zme yaklagimlarini inceleyerek olusturduklart problem ¢ézme stireglerini
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ve problem c¢oziiciiniin problemin dogasini ve hedefini anladigi hazirlik asamasi,
olast ¢oziimleri olusturuldugu iiretim asamasi, en iyi ¢0ziim yolunun segcildigi
degerlendirme asamasi ve problem ¢ézme iizerinde ¢alismadigi zamani niteleyen

kulucka asamas1 olmak {izere dort asamada incelemektedir.

Bingham (2004), her ne kadar bu sekiz basamagin genel olarak problem ¢6zme
stireci olarak degerlendirilebilecegini belirtse de her birey i¢in problem ¢ozme
siirecinin bu basamaklar sirasina gore olacagt ya da basamaklarin hepsinin
kullanilacagi anlamina gelmedigini, problemle karsilasan bireyin ozelliklerine ve
benzer bir problemler daha once karsilasmis olmasina iliskili olarak bu basamaklarin
sirasinda onceden tahmin edilemeyecek bir bicimde yer degisikligi gosterebilecegini

ifade etmektedir.

Problem ¢6zme siireci uzmanlarca ¢ogunlukla bireysel ¢ercevede ve zihinsel
bir siire¢ olarak ele alinmaktadir. Bununla birlikte bireylerin diger bireylerle
etkilesim iginde olarak ¢6zebilecegi problemlerde bulunmaktadir. Bu tiir problemler
sosyal problem ¢6zme ya da kisileraras1 problem ¢dzme olarak ele alinmaktadirlar
(Dereli, 2008; Ogiilmiis, 2006; Tiirniiklii, 2003). Dereli (2008), sosyal problem
¢ozme basamaklar1 problemi tanimlama, beyin firtinas1 yapma, ¢6zlimlerin
sonuclarint degerlendirme, en iyi ¢oziimii segme, problem c¢dzme becerisinin

uygulanmasi ve sonuglarin degerlendirilmesi olarak alti asama da ele almaktadir.

Problem ¢6zme becerilerinin  kisileraras1t catismalar1  Onlemede ve
sonlandirmada onemli etkisi bulunmaktadir (Tirntikli, 2003). Kisilerarasindaki
catismalar kazan-kaybet ve kazan-kazan olmak iizere iki bashik altinda
toplanmaktadir. Taraflarin genellikle bir daha bir araya gelmeyecekleri birinci baslik
olan kazan-kaybet tartismalarinda gatisma karsilikli ¢6ziilebilecek bir problem olarak
ele alinmayarak ¢atismanin tarafi olan bir taraf tartisma sonucunda kendi ¢ikarlarina
daha farkli ulasirken diger taraf kendi ¢ikarlarindan uzaklagmaktadir. Oysa ikinci
baslikta yer alan kazan-kazan tartismalarinda taraflar ileride birgok kez bir araya

gelmek durumundadirlar. Bunun iginde taraflar ¢atismayr ortak bir problem olarak
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degerlendirerek dengeli bir sekilde, taraflarin iliskileri de gelistirerek her iki
tarafindan kazanabilecegi bi¢imde ¢ikarlarini yapilandirmaktadirlar (Johnson ve
Johnson, 1995). Kazan-kazan modelinde, problem ¢6zme modeli taraflarin
isteklerinin belirlenmesi, taraflarin duygularinin belirlenmesi, taraflarin isteklerinin
ve duygularinin belirlenmesi, taraflar disinda kalan bireylerin istekleri ve
duygularinin nedenlerinin belirlenmesi, tiim taraflarin kazanabilecegi ¢oziim
seceneklerinin belirlenmesi ve son olarak adil, esit ve mantikli bir anlagsmanin

iiretilmesi olarak sekillenmektedir (Johnson ve Johnson, 1995).

Crawford ve Bodin (1996), catisma ¢6zme programlarinin c¢atisma ¢dzme
prensiplerinin belirlenmesi ve problem ¢dzme siirecinin ise kosulmasi olarak iki ana
bilesenden olustugunu vurgulamaktadirlar. Problem ¢ézme siireci ise birbirini takip
eden alt1 basamaktan olusmaktadir. Bunlar sirasiyla; zemin hazirlamak, bakis acisi
kazanmak, 1ilgili olanlar1 tanimlamak, alternatifler dretmek, alternatifleri
degerlendirmek ve sozlesme olusturmaktir. Basamaklardan da anlasilacagi gibi
problem ¢dzme basamaklari kisilerarasinda yasanan catigsmalar1 ¢dzmeye yoneliktir.
Bu sebeple problem ¢ozme siirecinin sadece karsilasilan problemleri ortadan
kaldirmaya yonelik genel basamaklardan olusmadigi catisma c¢ozme gibi 6zel
alanlara ait problem ¢ozme siirecini tanimlayan agiklamalarin bulundugu

sOylenebilir.

2.3.3. Cocuklarda problem ¢6zmenin gelisimi

Problem ¢6zme bilissel, duyussal ve davranigsal olmak {izere ii¢ alt alana
ayrilmaktadir (Korkut, 2002). Problem ¢6zme ¢ok yonlii oldugunda dolay1 igerisinde
zekayi, duygulari, iradeyi ve davranislar1 barindirdigr belirtilmektedir (Uyar, 2002).
Bu sebeple de c¢ocuklarda problem ¢6zme becerilerinin gelisimi gerek bilissel,
duyussal ve davranigsal gelisimle gerekse de zekd ve duygu gelisimiyle yakindan

ilgilidir.
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Cok kiiciik yaslardan itibaren ¢ocuklarin ¢6zmesi gereken problemler
bulunmaktadir. Bunun iginde problem ¢ozme becerileri erken ¢ocukluk
donemimdeki deneyimler araciligiyla Ogrenilmeye baslanmaktadir (Kisisel ve
Yildirim, 1993). Ogretmenlerin, Ogrencilerin  bagimsiz olarak problemlerini
cOzebilecekleri becerileri kazanmalarina olanak verecek rehberlik yontemlerini
bilmesi ve uygulamaya kosmasi gerekmektedir. Ancak Ggretmenler ¢ogu zaman
problem ¢6zmeyi Ogretmeye nereden ve nasil baglayacaklarini bilememektedirler

(Bingham, 2004).

Problem ¢ozmeyi Ogrenmek farkli problem ¢esitlerinden elde edilen
deneyimlere baglidir (Slavin, 2006). Ailelerin, c¢ocuklarin problem ¢ozme
becerilerini kazanmasi etkisi 6nemlidir. Eroglu (2001), ¢ocuklarda problem ¢dzme
becerilerinin gelismesinde ebeveynlerin egitimleri, yaslari, geliri ve ailedeki ¢ocuk
sayist gibi degiskenlerden etkilendigini belirlemistir. Arastirmaci, ebeveynlerin
egitim seviyelerinin yiikkselmesinin ve yaslarinin azalmasinin, ¢ocuklarinin problem

¢ozme becerilerinin artmasinda 6nemli degiskenler oldugu bulmustur.

Piaget, cocuklarda problem c¢ozmenin sekizinci aydan itibaren gelistigini
onermektedir. Gelisme ve bilginin kazanimiyla amag yonelimli davraniglarda gelisen
komplike gorevler yirmi dordiincii ile otuz altinci aylarda artar. (Beauchamp, 2006).
Piaget’in (2007a, 2007b) kuraminda dogumla iki yas arasinda yer alan duyussal
motor doneminde on sekiz ile yirmi dordiincii aylar igerisinde sembolik problem
¢ozmenin yer almaktadir. Bu aylar arasinda gelecek donemdeki davraniglara rehber
olacak sembolik zihinsel yapilar olugsmakta ve davranigsal yapila meydana

gelmektedir.

Piaget baslarda kendi ¢ocuklarmin zihinsel gelisimini inceleyerek sonralarda

ise farkli ¢ocuklarda ¢alisma firsati bularak zihinsel gelisimin benzer kaliplarda art
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arda oldugunu fark etmistir. Piaget, calismalarinda g¢ocuklara 6rnek problemler
vererek bu problemleri ¢ozmelerini istemekte, sonrada problemi nasil ¢ozdiikleri
konusunda ¢ocuklara sorular sorarak bu sorulara verilen 6zellikle yanlis yanitlarin
nedenlerini incelemekteydi (Gander ve Gardiner, 2007). Genellikle bu deneysel
caligmalarinda Piaget’in (2007a, 2007b) monologlar tercih ettigi ve hazir kalip
sorulart farkli ¢ocuklara sorarak onlardan benzer yanitlar almasina dayali olarak

benzer kaliplar1 ortaya ¢ikardigi goriilmektedir.

Piaget’in ¢aligmalarinda islem Oncesi donemde c¢ocuklarin karsilastiklar:
problemleri de ¢ozmelerinin kendilerinden yas olarak daha biiyiik ¢ocuklara gore
daha farkli oldugunu belirleyerek kuramini olusturmustur (Gander ve Gardiner,
2007). Myrick (2003), Piaget’inin kuraminda g¢ocuklarin zihinsel gelisimlerindeki
degisimi agiklanmani olanakli olduguna vurgu yaparak, problem ¢6zme becerilerinin
gelisimini tiimdengelimin ve gelecege odaklanmaya yonelik diisiincenin gelistigi

ilk6gretim ikinci kademede hizla artacagini belirtmektedir.

2.3.4. Uzman problem coziiciilerin 6zellikleri

Uzman olma daha once benzer problemlerle karsilasma ve onlari ¢oziime
ulagtirmayla ilgilidir. Problem ¢dzmeyi etkileyen alanlar arasinda uzman olma yer
almaktadir (Matlin, 2005). Toluk Ucar ve Altun (2006), bir¢ok farkli problem ¢6zme
slireci yaklagimini inceleyerek iyi problem ¢oziiciilerin problemlerini inceleyerek
hazirlik yaptiklarini, problemi ¢dzemediklerinde problemi bir kenara birakarak
beklemeyi niteleyen kulugcka donemi kullandiklarini, yogun bir ¢alisma sonrasinda
problemle karsilagtiklarinda i¢gdrii sahibi olduklarini ve problemi ¢ézmeye yonelik
kararlilik gosterdiklerini belirtmektedirler. Egitim psikolojisi alaninda ¢alisan
arastirmacilar son yillarda problem ¢6zmeye yonelik aragtirmalari, problem ¢6zme

siireclerinin Ogretilmesi, uzman problem c¢oziciilerin dogasi ve problem ¢6zme



73

becerilerindeki bireysel farkliliklar1 anlama olmak tizere ii¢ baslik altinda toplanabilir
(Mayer, 2002).

Mayer (2002), alanyazinda uzman problem ¢oziciilerin 6zelliklerinin
genellikle tip, fizik ve bilgisayar programcist gibi spesifik alanlarda calisan
uzmanlarin problem ¢6zme becerilerinin incelenerek arastirildigr belirtmektedir.
Uzman problem c¢oziiciiler daha oOnceki bilgi birikimlerine dayanan zengin
semalarindan dolay1 acemilere gore farkli ¢o6ziim yollarim daha fazla

kullanmaktadirlar (Sternberg, 2000).

Arastirmalara gore (Atkinson, Atkinson ve Hillgard, 1995), uzman problem
coziicliler kendilerinden daha acemi olan problem ¢oziiciilere gore Onceki
deneyimlerinde elde ettikleri birikimlere dayanarak belleklerinde daha fazla temsil
bulundurmaktadirlar. Uzman problem c¢dziiciilerin acemi problem ¢oziiciilere gore
bir diger stiinligi ise karsilagtiklart  problemleri  ¢6zebilmek igin
iliskilendirebilecekleri daha fazla stratejiye sahip olmalaridir (Atkinson, Atkinson ve
Hillgard, 1995). lyi problem ¢oziiciilerin diger bireylere gére problemleri ¢dzmede

daha fazla sistematik yaklasimlar1 kullandiklar1 belirtilmektedir (Glassman ve Hadad,
2009).

Uzman problem ¢oziiciilerin 6zelleri arasinda esnek diislinebilme, daha 6nceki
problemlerden yasanti kazanarak problem alanina ait bilgi birikimine sahip olmakta
(Woolfolk, 2001). Cleary ve Zimmerman (2004), 6z-yonelimli problem ¢oziiciilerin
ulagsmak istedikleri amagclar setlerini olusturabilen, problemi ¢dzmek i¢in stratejiler
gelistirerek bu stratejilere ait siirece ve ¢iktilara ait performansini izleyebilen ve
performansini degerlendirerek gerekiyorsa performansini gelistirmeye yonelik uygun

stratejik diizenlemeler yapabilen bireyler olduklarini belirtmektedir.

Santrock (2001), eski problem ¢dzme deneyimlerinden elde edilen stratejilerin
yeni problemlere aktarilmasinda yasanan takili kalma (fixation), baskalarinin
fikirlerini desteklememesinden ¢ekinmeden dolay1 bireyin kendi fikirlerini ortaya

cikaramamasiyla sekillenen dogrulanma onyargist (confirmation bias) ve Ozellikle
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Ogrenciler icin Onemli olan ve bazi Ggrencilerin problemini ¢dzmekten cabuk
vazgegmesine neden olan motivasyon ve devamlilik isteginde olan eksikliginin (lack
of motivation and persistence) problem ¢6zmeyi etkileyen engelleyicilere olarak

degerlendirmektedir.

Cozliimiin uygulamasi ile problem ¢ézme siiregleri farkli isleyislerdir. Problem
¢ozme daha c¢ok problemi c¢ézme igin kesfetmeyi icermekteyken, ¢Oziimiin
uygulanmasi giincel bir probleme daha onceki ¢6ziim yontemlerinin uyarlanmasini
icermektedir. Problem ¢6zme becerileri genel ilkelere dayanirken ¢oziimiin
uygulanmasi daha ¢ok probleme veya ¢oziime bagli becerilerdir. Bu iki degisken
birbirleriyle diisiik diizeyde iliskili olabilmektedirler. Bundan dolay1 diisiik diizeyde
problem ¢6zme becerileri olan bireyler 1yi birer ¢6ziim uygulayicisi olabilmektedirler

(D’Zurilla ve Nezu, 2010).

Kirkley (2003), uzman problem ¢oziiciilerin daha onceki problemlerde
belirledikleri problem ¢ozme stratejilerini daha sonraki karsilastiklart problemlere
aktararak uygulamada acemi problem c¢oziiciilere gore daha basarili olduklarini
belirtmektedir. Ayrica uzman problem c¢oziiciilerin problem kaynaklarin1 daha hizl
belirlemekte, problemi daha kolay fark edebilmekte, zihinsel modelleri daha kolay
olusturabilmekte, kendilerine daha fazla glivenmekte ve ¢éziime ulagsmaya yonelik
olumlu tutumlara sahip olmaktadirlar. Bu gibi sebeplerden dolayr egitim siireci
icerisinde Ogrencilere giindelik hayat problemleriyle bas etme stratejilerinin

Ogretilmesi rehberlik ve psikolojik danismanlik hizmetleri i¢in 6nem tagimaktadir.

2.3.5. Psikolojik danisma ve rehberlik alaninda problem ¢6zme

Klinik psikoloji ve psikiyatri alaninda problem ¢ézmeyi temel alan psikoterapi
yaklasimlara 1960’larin sonuyla 1970’lerin basinda gelismeye baslamistir (Durak
Batigiin, 2000). Psikoloji ve psikiyatri alanindaki caligmalar zamanla egitim ile

psikolojik danmismanlik ve rehberlik arastirmacilarinin da dikkatini ¢ekmeye
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baslamistir. Boylece zamanla psikolojik danigma ve rehberlik alaninda problem

¢ozme becerilerinin kazandirilmasina yonelik ¢aligmalarin bagladig1 gézlenmektedir.

Bireyle psikolojik danisma siirecinde danisanin psikolojik danigma almay1
istemesine neden olan problemin belirlenmesi ve problem ¢6zme becerilerinin
giiclendirilmesi birgok psikolojik danisma yaklasiminda ele alinmaktadir (Schmidlt,
2003). Uzmanlar uzun zamandir danmisanlarin problem ¢ozme becerilerini
gelistirilmesinin faydasini irdelemektedir. Bu uzmanlar arasinda 6énemli yere sahip
olan Corey ve Corey (2003), psikolojik danigmanin yardim etme siirecini belirli
basamaklardan olustugunu ve bu basamaklardan ikincisinin danisanin probleminin
belirlenmesi oldugunu savunmaktadirlar. Bu basamakta danigsanin psikolojik danisma
alma nedeni olan problemi tanimlanma ve a¢iga kavugmasi hedeflenmektedir. Ayrica
yazarlar tglincli basamak olan daniganin hedef belirmesinde ise problem ¢dzme
yaklagiminin kullanilmasinin danisanin duygular1 ve diisiinciileriyle bas etmesine
katki sagladigini ve sonug¢ olarak da daniganin daha iyi ve ulasilabilir hedefler

belirledigini belirtmektedirler.

Psikolojik danisma yaklagimlarinda problem ¢6zmenin siklikla ele alindig1 gibi
okullardaki rehberlik hizmetleri i¢inde problem ¢dzme becerilerine yer verildigi
goriilmektedir. Bunlar biri olan Myrick (2003), gelisimsel rehberlik hizmetleri
icerisinde belirledigi sekiz ana hedeften dordiinciisiinii karar verme ve problem
¢ozme olarak belirlemistir. Bu hedefte 6grencilerin sorumluluklarin farkinda olarak
karar vermelerinin ve karar verme becerilerini gelistirecek olan problem ¢6zme
becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir. Ogrenilen bu becerilerle dgrencilerin
farkli problem ¢ézme stratejilerini gelistirmeleri ve bu stratejilerini evde ve okulda

kullanabilecekleri 6ngoriilmektedir.

Problem ¢ozme becerilerinin kazandirilmasi, gelisimsel rehberligin ve

psikolojik danigmanligin sosyal, duygusal ve biligsel ¢ercevesi i¢cinde kazandirilmasi
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gereken beceriler arasindadir (Thompson, 2002). Problem c¢ézme uygulamalari
ozellikle biligsel davranisgr yaklagimlar iginde siklikla kullanilmaktadir (Durak
Batigiin, 2000). Yesilyaprak (2007), problem ¢ozmeyi karar vermeyle birlikte bir
mesleki gelisim gorevi olarak ele almakta ve bu ikiliyi temeldeki gelisimsel gorevleri
tamamlamak i¢in gerekli bilgileri toplayarak durumu iyi degerlendirme siireci olarak

ele alinmaktadir.

Corey ve Corey (2010) ise grupla psikolojik danismada grup iiyelerinin aslinda
problem ¢dzme igin grupta olduklarini ancak problem ¢d6zme becerilerini grup
liyelerine 0gretmektense gruba daha 6nceki problem ¢ézme stratejileri arastirmalari
i¢in firsat verilmesinin yerinde olacagini vurgulamaktadir. Brown ve Trusty (2005),
kapsamli okul psikolojik danismanligi programlarin problem ¢dzmeyi miizakere
bashigr altinda ele alarak 6grencilerin kazan-kazan gibi miizakere tekniklerini bilmesi
konusunda okul psikolojik danmigsmanlarinin programlar hazirlamasi gerektigini
vurgulamaktadir. Ayrica Kiilahoglu'nun da (2004) okul psikolojik danismanlarinin
okul psikolojik danigma ve rehberlik programlart igerisinde problem ¢ozme

becerilerini gelistirmesine yonelik oneriler bulunmaktadir.

Bir beceri olarak problem ¢dzme pozitif ruh sagliginin bir pargasi olarak
incelenmekle birlikte problem ¢6zme becerisinin eksikliginin ruh saghigi
bozukluklariyla iliskilendigi vurgulanmaktadir (Durak Batigiin, 2000). Bu sebeple
birgok bireyle psikolojik danmisma yaklasimiyla grupla psikolojik danigma
yaklagiminda problem ¢dzme becerilerine vurgu yapildigi goriilmektedir. Ozellikle
bilissel ve davranisg1 (Beck, 1995; Jena, 2008; Leahvy, 2004, 2007; Nezu, Nezu ve
Lombardo, 2004; Savasir, Soygiit ve Kabakei, 2003) ve kisa siireli yaklagimlar
(Myrick, 1993; Sklare, 2010), bireyle ve grupla psikolojik danigsma siirecinde

problem ¢6zme becerilerine yer vermektedirler.
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Gergek yasamda karsilagilan problemler ve psikolojik rahatsizliklar arasinda
onemli bir iliski oldugunu savunan biligsel yaklasim, psikolojik danisma siirecinde
danisanin problem ¢6zme yetenegini gelistirmeye yonelik etkinleri iginde
barindirmaktadir. Beck’in (1995), bilissel yaklasimina dayanan psikolojik danisma
oturumlarmin her birinde psikolojik danigmanin, daniganina suan ki ve gelecek
giinlerdeki problemlerinin neler oldugunu agiklamasi konusunda cesaretlendirmesi
gerektigini belirtmektedir. Ayrica psikolojik danigsmanin heniiz ilk oturumda problem
¢ozme listeleriyle danisaninin olumlu amaglar1 dogrultusunda problemleri ¢ozmek
icin hedefler olusturmasimin faydali olacagini vurgulamaktadir. Boylece psikolojik
danigsma siirecinin, danisanin aktif bir problem ¢oziicii olmasini saglamaya yonelik

oldugu ifade etmektedir.

Bilissel yaklasima gore (Beck, 1995), bazi danisanlar eksik problem ¢6zme
becerilerine sahipken bazilar1 hazirda iyi isleyen problem ¢dzme becerilerine sahip
olarak psikolojik danigsma siirecine katilmaktadirlar. Eksik problem ¢6zme becerisine
sahip danisanin problemi tanima, olasi ¢ozlimleri planlamak, planladigi ¢oziimler
arasindan birini ¢6ziim olarak segmek, ¢6ziimii uygulamak ve ¢oziimiin etkililigini
degerlendirmek gibi ihtiyaglar1 bulunurken hali hazirda iyi isleyen problem ¢6zme
becerilerine sahip olan danisanin ise problemini ¢ézmesine engel olan fonksiyonel

olmayan inanglarini test etmesine ihtiyaci bulunmaktadir.

Biligsel yaklasimda, danisanin problem c¢ozme becerilerini gelistirmesine
yonelik problem listeleri, problem ¢6zme c¢alisma kagitlar1 ve Sokretestci sorgu gibi
teknikler bulunmaktadir (Beck, 1995). Biligsel yaklagiminda problem c¢6zmeyi
gelistirmeye yonelik bu uygulamalarin yeme bozukluklarinda (Fairburn, Cooper, ve
Shafran, 2003), obazitede (Epstein, Paluch, Gordy, Saelens ve Ernst, 2000), krize
miidahalede (Mahony, 2010), depresyonda (Butler ve Cook, 2010) kullanildigi

gorilmektedir.
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Beck (1995), psikolojik danisma siirecinde problem ¢6zme becerilerini
gelistirmenin danisanin  kariyeri gibi yasamindaki onemli unsurlar konusunda
kullanilabilecegini belirtmektedir. Ona goére problem ¢6zme danisanin hayatini
kokiinden etkilemektedir. Bunun ic¢inde psikolojik danismanin danisanin problem
¢ozmede uygulamaya koyacagi ¢oziim kararlarinin avantajlarini ve dezavantajlarini

incelenmesi konusunda cesaretlendirmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Problem ¢dzme terapisinin ABC modeli olarak tanimladig1 yaklasimda; bireyin
problemleri ve ruh sagligi arasinda bir iligki bulundugunu vurgulanmaktadir. A
problem ¢6zmenin sonuclarini, B bu sonuclarin kisisel ve sosyal etkilerini C ise
bunlarin bireyin iyi olma haline olan etkisini nitelemektedir. Bu denkleme gore
problem ¢d6zme eger basarisiz olursa bu durumda bireyin iyi olma halini olumsuz
etkileyerek kaygi ve depresyon gibi rahatsizliklara yol acabilecektir. Olumlu
sonuglanan problem ¢6zme ise bireyin iyi olma halini olumlu etkileyerek, olumsuz
duygularinin azalmasia olumlu duygularinin artmasina neden olacaktir (D’Zurilla

ve Nezu, 2010).

Coziim odakli kisa siireli psikolojik danigmanin problem ¢ézme siirecleriyle
yakindan iligkili oldugu goriilmektedir. Sklare’nin (2010) okul psikolojik
danigmanlari i¢in 6nerdigi ¢6ziim odakl kisa stireli psikolojik danigma yaklagiminin
da psikolojik danigma siirecini danisanlarin amaglarin1 belirlemeleri, problemlerine
ait ¢ozlimleri kesfederek yapilandirmalari, ¢6ziimlerine ait parcalari birlestirmeleri
seklinde bicimlendirmektedir. Sklare (2010), okul psikolojik danigmanlarina
problemin analizinden kaginmalarini, bunun yerine problemi ¢6zmek ig¢in
odaklanmalarim1 ve ihtiyaclar1 belirlemeleri onererek psikolojik danigsmanlarin
problem odakli ¢alismalarinda miidahalelerinin etkili olmasi i¢in ¢aba sarf etmeleri
gerektigini  belirtmektedir. Ayrica psikolojik danisma siirecinde psikolojik
danigmanin  simdi ve gelecege odaklanmasini ve i¢gérii yerine eylemlere
odaklanmalar1 gerektigini savunmaktadir. Bununla birlikte yazar danisanin gegmis

yasamani incelenerek psikolojik danisma almasina neden olan problemin
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nedenlerinin ve kdkenin arastirilmasinin danigma siirecini uzattigi i¢in bunun yerine

ihtiyaclarin belirlenerek ¢oziimlere odaklanilmasi 6nermektedir.

Problem ¢6zmenin temelde yer aldig1 psikolojik danigma yaklagimlarinin aile
egitimi ve psikolojik danmigmanlig1 igerisinden de yer aldigir gozlenmektedir. Haley
(1987), problem ¢ozme terapisi olarak adlandirdigi yaklasiminda danisanin
ailesindeki giincel problemlerin ¢6ziimiinii psikolojik danisma siirecinin odagina
oturtmaktadir. Yazara gore problem ¢Ozme terapisi ailelerin islevsel olmayan
sistemlerine ait problemleri ¢6zmek i¢in aile bireylerinin problem ¢dzme becerilerini

gelistirilerek ailede degisiklik saglanmasi amaglanmaktadir.

Pozitif yonde bir degisim yapmak ve ¢6ziim odakli olabilmek i¢in Oncelikle
karsilasilan problemi ¢c6zmede en ¢ok ise yarayan ¢oziim stratejilerinin ne oldugunun
bulunarak ve ¢6ziime ulastirmayan stratejilerin - durdurularak yerine baska
stratejilerin denenmesi gerekmektedir. Coziim odakli yaklasim, degisimin her zaman
olabilecegini, sadece bir dogrunun olmadiginin fark edilmesini, problemin tiim
detaylarini bilinmenin ¢dziim i¢in ufak katki sagladiginin bilinmesini, problemlerin
her zaman var olmadiginin bilinmesini, probleme ait ¢oziimiin aslinda bireyin ¢ok
yakininda oldugu sadece ¢oziimii fark etmek gerektiginin bilinmesini, ufak bir
degisimin bile pek ¢ok etkiye sahip olabileceginin bilinmesini ve son olarak ¢6ziim
icin baski yapmaktan c¢ok ¢6ziime odaklanmanin énemli oldugu vurgulanmaktadir

(Jackson ve McKergow, 2002).

Probleme odaklanmakla ¢6ziime odaklanmak arasinda bir dizi farkliliklar
bulunmaktadir. Probleme odaklamak; geg¢mise, neyin yanlis olduguna, hataya,
kontrole, uzman olmanin O&nemine, -eksikliklere, giliclige ve tanimlamalara
odaklanirken, ¢6ziime odaklanmak; gelecege, calisan uygulamalara, siirece, etkiye,

isbirligine, kaynaklara, sadelige ve etkinlige odaklanmaktadir (Jackson ve
McKergow, 2002).
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Eskin (2009), bireylerin giindelik hayatta Kkarsilastiklar1 problemlerin
zorlanmalara yol agtigini belirtmektedir. Bireylerin ruhsal rahatsizliklarini ¢6zmeleri
icin sagaltimin amaglandigi sorun ¢ozme terapisinin problem ¢dzmeyi, bireyin
karsilastig1 zorluklarin iistesinden gelmek ve heniiz karsilasmadigi problemlerin olas1

zorluklar1 konusunda gii¢lendirilmesini hedefledigini belirtmektedir.

Gibson ve Mitchell de (2007), bireyle psikolojik danigsma siirecinde problemi
tanimlama ve arastirmay1 zaman boyutlu, duygu boyutlu ve biligsel boyutlu olarak
ele alarak problemin birinci basamakta taninmasinin ikinci basamakta problemin
altinda yatan nedenlerle birlikte tam olarak anlagilmasinin ve son olarak elde edilen
bilgilerin biitlinlestirilmesinin gerektigini vurgulamaktadirlar. Problemi tanimlama ve
kesfetme siirecinden sonra problem ¢6zmeye yonelik planlarin  yapilmasina
gecilmektedir. Yazarlara gore problem ¢ézme; problemi tanimlama, olasi ¢oziimleri
listeleme ve tanimlama, ¢6ziimlerin sonuglar1 degerlendirme ve son olarak da uygun
olan ¢Oziimii belirleme olarak dort basamaktan olusmaktadir. Bu siire¢ danigsma
slirecinde daniganin belirledigi problem ¢6zme stratejilerini uygulamaya koymasiyla
diger bir ifadeyle daniganin problem ¢o6zme stratejilerini gercek hayatta uygulamaya

koymasiyla sonlanmaktadir.

Problem c¢ozmeyi psikolojik danisma siireci icinde en kapsamli ele alan
yazarlardan olan Jong ve Berg (2002), bireyle psikolojik danismay1 tam anlamiyla
problem ¢ézme siireci icine oturmaktadirlar. MacMahon’a ait (1996: akt., Jong ve
Berg, 2002) sosyal calisma alaninda kullanilan problem ¢dzme siirecini; bireyle
psikolojik danigsma siirecine aktaran yazarlar problem ¢6zme basamaklari olan
problemin betimlenmesi ve probleme ait verilerin toplanmasi, problemin
degerlendirilmesi, miidahale planin yapilmasi, miidahalenin gergeklestirilmesi ve
sonuglarin degerlendirilerek takibinin yapilmasini psikolojik danigma siireci olarak

ele almaktadirlar.
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Sistematik problem ¢6zme modelinde Myrick (2003), psikolojik danigma
siirecini  psikolojik danigmanin damisanina dort soru sormasina dayanan
basamaklardan olusturmaktadir. Bu sorularin ilki danisana problemin veya durumun
ne oldugunun sorulmasidir, ikincisi damisanin ne gibi ¢abalar gosterdiginin
sorulmasidir, iiglinciisii ¢6ziim i¢in baska neler yapilabileceginin sorulmasidir ve son
soru ise sirada ne yapilabileceginin sorulmasi seklindedir. Lewis ve Sieber (2001),
problem c¢ozme odakli psikolojik danisma siireci; terapotik siiregte danisanin
psikolojik danisma almak istemesindeki asil nedeninin agikga belirlenmesi, ¢6ziime
ait detaylar1 incelemek, danisanin alt hedeflerini belirmesi, danisanin alt hedeflerini

uygulamaya koymasi1 ve danisanin istedigi degisimi saglamasi seklindedir.

Pragmatizmle iligkilendirilen karar verme psikolojik danigmanliginin
(decisional counseling) Benjamin Franklin’in yaratici problem ¢6zme olarak
literatiirde gecen sorunun veya kaygi veren durumun tanimlanmasi, alternatif
¢Oziimlerin olusturulmasi, alternatifler arasinda olumlu ve olumsuz sonuglara neden
olacaklar arasinda denge saglanmas1 ve bir alternatifin belirlenerek nasil iglediginin
izlenmesi seklinde basamaklara dayandigi belirtilmektedir (Ivey, Ivey ve Simek-
Morgan, 1997). Ivey ve Ivey (2003), karar verme ve problem ¢dzme kuraminin
actkga paralellik gosterdigini vurgulayarak, geleneksel problem ¢ozme modelinin
psikolojik danisma siirecinin baslangig, veri toplama, iki tarafli amaglarin
belirlenmesi, amaglarin uygulamaya alinmasi ve sonlandirma olarak bes basamakta

oldugunu bu siirecinde problem ¢ézmeyle ortiistiigiinii belirtmektedirler.

Problem ¢6zme terapisi, problem ¢ézme siirecini ADAPT olarak kisalttig1 bes
basamakta ele almaktadir (D’Zurilla ve Nezu, 2010). Bu bes basamagin ilki olan A
(Attitude, Tutum) bireyin problemini ¢6zmeye baslamadan 6nce olumlu ve iyimser
bir tutum iginde olmasini, ikinci basamak olan D (Define, tanimlama) bireyin
problemini gerceke¢i bir sekilde degerlendirerek ulasilabilir hedefler belirmesini,

liclincli basamak olan A (Alternatives, Alternatifler) bireyin problemini ¢d6zmeye
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yonelik alternatif yollar gelistirmesini, dordiincii basamak olan P (Predict, Yordama)
bireyin alternatif olarak gelistirdigi ¢Oziimlerin sonuglarint 6nceden yordayarak
olumlu ve olumsuz etkilerini 6ngdrmesi ve aralarindan en iyisini se¢mesini, SON
basamak olan besincisi T ise (Try out, Denemek) bireyin ¢oziimiinii gercek

yagamina uygulamasini ve ¢éziimiiniin sonuglarini izlemesini igermektedir.

2.4. SDO ve problem ¢6zme becerilerinin kazandirilmasi

SDO bilgi, tutum ve becerilerin heniiz erken yaslarda ¢cocuklara kazandirilmasi,
kazanilan bu istendik degisimin okul diginda yasamin diger alanlarinda var olarak,
yasam boyu etkililigini siirdiirmesi olarak degerlendirilebilir. Aslinda SDO siireci
cocuklar, gengler ve hatta yetigkinler i¢in duygularini fark etme ve yonetme, olumlu
amaglar belirleme, baskalar1 i¢in dikkat gostermek ve onlarla ilgilenmek, olumlu
iligkiler gelistirmek ve bu iliskileri korumak, sorumlulugunu alabilecegi kararlar
vermek, kisilerarasi sorunlarla etkili bir sekilde bas etmek, problemlerle etkili bir
bigimde bas etmek gibi bilgi, tutum ve becerileri icermektedir (Elias ve diger., 1997;
Durlak ve Weissberg, 2010; Magee ve Perkins, 2010; Ji ve Weissberg, 2010). Bu
aciklamadan da anlagilagi iizere SDQO’ye ydnelik egitim programlar1 arasinda
Ogrencilere problem ¢d6zme becerilerinin kazandirilmasi ana Ogeler arasinda yer

almaktadir.

Gilinlimiizde ge¢mise gore formal egitimin ¢ocuklart yaslarma gore aym
siiflarda egitim almaya itmesi ve egitimin daha fazla zaman almasiyla ¢ocuklar
akranlariyla daha ¢ok zaman gecirmektedirler. Bu durum da &grencilerin kendi
yaslarindan daha biiyiik olan ¢ocuklarin kilavuzlugundan yoksun birakarak daha {ist
diizey becerileri 6grenmesini engellemektedir. Cocuklarin bu beceri eksiklerini
tamamlamada SDOB arasinda problem ¢dzmenin de yer aldigi vurgulanmaktadir
(Schaps, 2010). Sosyal beceriyle ilgili eksikliklerin genellikle 6zel bir alandaki bir

becerinin eksikliginin ortaya c¢iktigi zaman hissedildigi vurgulanmaktadir (Bacanls,
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2008). Bingham’a gore (2004) problem c¢ozmeyle sebatkarlik, girisimcilik,
yaraticilik, kendine giliven, kendini kabul, nesnel olma, sorumluluklarinin bilincinde
olma ve korkularin1 yenme gibi degiskenler dogrusal olarak iligkilidir. Bu beceriler
SDO’de siklikla ad1 gegem becerilerdir (Elias ve digerleri, 1997).

Egitim psikolojisi alaninda problem c¢6zme becerilerinin bir siire¢ olarak
ogrencilere kazandirilmasi genellikle biligssel yaklasima dayanan stratejilerle
aciklanmaktadir (Mayer, 2002). Kirkley (2003), problem ¢6zme siirecini Gick’in
1986 yilindaki problem ¢ozme siireciyle ele almaktadir. Bu siirece gore giincel bir
problem ilk once fark edilmekte sonra bu ¢oziime yonelik ¢oziimler arastirilmakta
sonra ise ¢oziimler uygulamaya dokiilmektedir. Eger uygulamalar istenen sonuca
ulastirirsa problem ¢ozme siireci sonlandirilmakta istenen hedeflere ulagilamadiginda

ise silire¢ en basa doniilerek siire¢ bastan ele alinmaktadir.

Problem ¢6zme bir becerileri diger tiim becerilerde oldugu gibi deneyim ve
egitim problem ¢6zmeyi gelistirmeye fayda saglayacaktir (Glassman ve Hadad,
2009). Reed (2000), problem ¢6zme aragtirmalarinin bireyleri nasil daha iyi bir
problem ¢o6ziicii olacaklart konusunda bilgi verdigi bdylece problem ¢dzmeye
yonelik egitim programlarinin arkasindaki kuramsal dayanagin irdelenebildigini
belirtmektedir. Elias ve digerleri (1997), SDO kapsaminda 6grencilerin problem
¢ozme becerilerinin gelistirilmesinin 6grencilerin problem ¢ézme becerisini bir¢gok

farkli beceriye aktarmasina destek olacagini savunmaktadir.

Erden ve Akman (2006), problem ¢ozme becerilerinin Ggretilmesinde;
problemi ¢ozmek i¢in Ogrencilerin Onbilgiye sahip olmasinin saglanmasina,
ogrencilerin hizli ve dogru problem ¢dzme becerilerini kazanmalar1 i¢in problem
¢ozmeyi gelistirmeye yonelik etkinliklerde giinliik yasantilarla iligkiler kurulmasina,

Ogrencileri problem ¢ézmeye tesvik etmek icin 6grencilerde merak uyandirilmasi
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gerektigine ve Ogrencilerin problemleri anlamalart konusunda desteklenmeleri

gerektigini belirtmektedirler.

Cocuklarda problem ¢ézme becerisi kazandirilmasi sadece egitim ve dgretim
stireci igerisinde bilgi aktarmayla olmamaktadir. Farkli ¢aligma ortamlari olusturmak,
tartisma, soru sorma, deney yapma, akranlariyla birlikte ¢alisma firsatt verme,
inceleme gezileri diizenleme, c¢ocuklarin merak etmesi ve arastirma yapmasi
konusunda desteklenmeleri, onlara problemleri ¢6zmeye yonelik deneme, uygulama
ve alistirma yapmaya olanak verilmesi ¢ocuklarda problem ¢6zme becerisinin

kazandirilmasina destek olmaktadir (Bingham, 2004).

Slavin (2006), problem ¢ozmeyi gelistirmeye yonelik etkinliklerde problemi
¢ozmek icin hedef tanimlanmasi konusunda ogrencilerin desteklenmesi giincel
durumda problemi ¢ézmek i¢in ne gibi kaynaklara ihtiya¢ oldugunun belirlenmesi ve
bu iki durum arasindaki farkin azaltmasinin saglanmasi olarak tanimladigi ara¢ amag

analizinin 6nemine vurgu yapmaktadir.

Problem ¢6zmeyi Ogrencilere kazandirmak c¢o6ziilmek istenen problemlerin
tiiriine gore farkliliklar gostermektedir. Ornegin genel problem ¢dzme becerilerini
gelistirmek genellikle bireysel ve zihinsel bir siire¢ olarak degerlendirildigi i¢in
cogunlukla zihinsel stirecleri gelistirmeye yoneliktir. Ancak sosyal problem ¢6zmeyi
gelistirmeye yonelik olan egitimler ise sosyal beceri egitimi olarak degerlendirilerek
model alma, yonlendirme, kog¢luk yapma, rol yapma, odiillendirme, ev odevi ve
geribildirim verme gibi teknikler kullanilarak gelistirilmektedir (Dereli, 2008).
Mackall (2004) ise problem ¢ozmede kullanilabilecek beceriler olarak problemi
tanimlama, problemi analiz etme, problemi ¢6zmeye yoOnelik arastirmalar yapma,
daha fazla secenekler i¢in beyin firtinasin1 kullanma, yaraticit diisiinme, mantikli
diisiinme, hipotezler olusturma, en iyi segenekleri segme, olast tehlikeleri ortadan

kaldirmak icin miizakereler yapmak ve aksakliklari ortadan kaldirmak olarak
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siralamaktadir. Problem ¢ozmeyle ilgili ¢ogu arastirmanin dgrencilerin kazandiklar
problem ¢ozme becerilerini daha onceki problemle iligkili diger problemlere nasil

aktardiklarimi incelemeye yonelik oldugu vurgulanmaktadir (Reed, 2000).

Bacanlt (2008), sosyal beceri egitiminin ortaya ¢ikisini baslangicta
Thorndike’nin zekayi; soyut, mekanik ve sosyal olmak iizere iige ayirmasina ve
Ozelliklede sosyal zeka kavraminin ele alinmasina, Goleman’nin duygusal ve sosyal
zeka, Gardner’in ¢oklu zeka ve Cantor ve Kihlstrom’un sosyal zeka kuramiyla ilgili
calismalarina temellendirmektedir. Alan uzmanlar1 ve aragtirmacilar arasinda genel
olarak problem ¢6zme becerisinin egitimle gelistirilebilecegi gorlisii egemendir.
Bacanli (2008), sosyal beceri egitimini ele alirken 6zellikle Cantor ve Kihlstrom’a ait
(mantiksal zekayi niteleyen zeka katsayisindan (IQ) ¢ok zekice davranmay1 niteleyen
sosyal zeka agiklamalarinda problemle karsilasan bireylerin problemlerini ¢dzmek
icin sosyal zekalarmi kullanmalarindan dolay1 sosyal zeka ve problem ¢d6zmenin
birbiriyle benzetildigi goriilmektedir. Korkut (2004), 6nleyici rehberlik ¢ercevesinde
geligtirilecek olan problem ¢6zme programlarinin da nasil bir program
gelistirilmesine gereksinim bulundugunu, programin hedefinde olan 6grencilerin
gelisimsel donem 06zelliklerinin dikkate alinmasi gerektigini ve programin kag¢ hafta
boyunca ka¢ saat olarak yiiriitiileceginin Onceden belirlenmesi gerektigini

vurgulamaktadir.

Reed (2000), bireylerin benzer problemleri ¢ozerken kullandiklar1 aktarmanin
¢ tirli oldugunu belirtmektedir. Bunlardan ilki farkli nesnelerin sahip olduklar
benzer yapilar1 iki durum i¢inde kullanma yoludur. Buna 6rnek olarak atom yapisi ve
giines sisteminin benzerlikleri gosterilmektedir. Her ne kadar iki nesne birbirinden
farkli olsa da benzer ozellik olarak elektronlarin atomun etrafinda gezegenlerinde
giinesin etrafinda donmesi 6rnek olarak verilmektedir. Problem ¢6zmede kullanilan
aktarimlarin ikincisi ise nesnelerin ayn1 fakat c¢oOziimlerin farkli olmasina
dayanmaktadir. Bu aktarima ornek olarak ise Reed (2000), bir gorevi ortaklasa

calisarak tamamlayan iki is¢iyi diislinmemizi, sonrasinda ayni isi tek basina daha
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fazla zaman harcayarak bitirmeye calisan is¢iyi diislinerek aslinda problemin ayni
oldugunu ancak iki ig¢inin ayni anda ¢aligmasinin ¢oziime daha kolay ulastirdigini
anlatmaktadir. Aktarimin son tiirii ise iligkili iki problemin ortak ¢6ziimii paylagmasi
olarak sekillenmektedir. Buna 6rnek olarak da iki farkli problemi ¢6zmek i¢in Venn

semasi olusturulmasi verilmektedir.

Problem ¢6zme becerisinin kazandirilmasi 6grencilerin miimkiin oldugunca
¢ok problemi ¢ozmesine olanak verilerek yapilabilir. Yasanti kazanma yoluyla
kazandirilan problem ¢6zme daha ¢ok problem ¢6zmeyi kesfetmeye dayanmaktadir
(Bingham, 2004). Elias ve Tobias (1996) sosyal problem ¢dzme ve karar verme
stratejilerini sekiz temel beceri alani iginde ele almaktadirlar. Bunlar sirasiyla;
duygularin1 fark etmek, problemlerini veya sorunlarini tanimlamak, hedeflerini
belirleme ve segme, alternatif ¢6ziim yollarini belirleme, ¢oéziimlerinin olasi
sonuglarini goziinde canlandirma, en iyi ¢oziimi se¢me, engellemeyi ortadan
kaldirmak i¢in planlarin1 ve yapacaklarini son kez gozden gecirmek ve uygulamalari
sonucunda neler oldugununun farkinda olmak ve gelecekteki karar verme veya
problem ¢ozme siirecinde bu bilgiden faydalanmak olarak basamaklanmaktadir.
Goriildigi tizere her ne kadar Elias ve Tobias (1996) sosyal problem ¢ézme baslig
olarak stireci ele alsalar da aslinda siire¢ problem ¢6zme siireci olarak

belirginlesmektedir.

Alanyazin incelendiginde yerli ve yabanci birgok arastirmanin SDO agisindan
incelenebilecegi goriilmektedir. Her ne kadar SDO’nin birgok bileseni bulunsa da
arastirma kapsaminin odagi durumunda olan iletisim becerileri, problem ¢ézme
becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri, kendilik degerini arttiran beceriler, gorev
bilinci, akran iligkileri ve 0z-diizenleme degiskenlerine ait arastirma bulgular
incelenme bagliklarmi1  olusturmustur.  Ozellikle problem ¢dzmeye yonelik
aragtirmalar 1980°1i yillarin sonunda baslayan bu arastirmalarin 1990’11 yillarda son
yarisinda hizlandigr ve giiniimiize kadar popiilerligini korudugu goriilmektedir.

Problem ¢6zme becerilerinin bu kadar uzun siire bir arastirma konusu olmamasinin
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birgok nedeni baglanabilmekle birlikte bunlar arasinda en énemlisinin post modern
cagimizda her bireyin kendi problemleriyle etkili bir bicimde bas etme becerilerine
sahip olmas1 oldugu sdylenebilir. Asagida SDO ve problem ¢dzmeyle dogrudan ilgili

yerli ve yabanci egitimsel ve psikolojik oriintii temelli arastirmalara yer almaktadir.

2.5. Yurt disinda yapilan ilgili arastirmalar

Yurt disinda yapilan birgok kamita dayali okul temelli etkinlikler SDO
yaklagimiyla iligkilendirilmektedir. Boylece arastirma sonuglarinin egitsel ortamlara
ve siireclere aktarimi hizlanmaktadir. Oyle ki giiniimiizde ABD’deki eyaletlerde
kabul géren SDO icin CASEL (2011), bes yillik etkinlik plani icinde daha fazla

egitim kurumunun miifredatina girmeyi planlamaktadir.

SDO’nin 1990 yillarda daha ¢ok kuramsal gelisim gosterdigi belirtilmektedir.
Bu gelisim nedeni ¢ocuklarin 6grenmelerini ve gelisimlerini etkileyen ve maruz
kaldiklar1 risk faktorlerini anlamak, bu risk faktorlerin c¢ocuklarin okul ve
yasamlarini nasil etkiledigini ve okullarda ¢alisan 6gretmenlerle diger uzmanlarin bu
risk faktorlerini nasil ve hangi kaynaklarla ortadan kaldirabileceklerine
odaklanilmasidir (Aber, Brown, Jones ve Roderick, 2010). 2000’li yillarda ise
kuramsal olarak ortaya konan modellerin programlarin deneysel uygulamalarla
smandig1 ve delile dayali programlarin olusturuldugu goriilmektedir. Giiniimiizde ise
delile dayali olarak ortaya konan programlarin farkli kiiltiirler ve toplumlarda ise
kosuldugu ve bu uygulamalarda basarili sonuglarin alinarak SDO’nin giin gegtikge

yayginlastig1 anlagilmaktadir.

Yurt digindaki SDOB’ni gelistirmeye yonelik uygulanan programlarm okul
iklimiyle ogrencilerin davramis ve Ogrenmelerinde olumlu etkilere neden oldugu

vurgulanmaktadir (Haxby Brady, 2010). SDOB’ni gelistirmenin énemi giin gectikge
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bir¢ok iilkede fark edilmektedir. Boylece Singapur, Malezya, Hong Kong, Japonya,
Kore, Avustralya, Yeni Zelanda da, bazi Latin Amerika ve Afrika tlkeleriyle
Ingiltere’yle birlikte Avrupa’da bir diizineden fazla iilkede okullar SDO becerilerini
gelistirmeye yonelik miifredatlar1 ise kosmaktadirlar (Schonert-Reichl ve Hymel,
2007).

SDO’ye yonelik okul miifredatlarini inceleyen arastirmalardan olan Romanz,
Kantor ve Elias (2004) ¢aligmalarinda 2000-2001 egitim 6gretim yilinda New Jersey
sehir merkezinde yer alan on ilkdgretim okulunda yiiriitilen SDO’ye dayali dort
farkli miifredat1 bir yil siireyle incelemislerdir. Arastirmacilar nitel yonteme dayali
arastirmalar1 sonucunda &grencilerin akademik performanslarinda artma ve olumlu
karakter gelistirmeye yonelik kazanimlarin oldugu ancak bu egitimlerin daha da

artmasi gerektigi sonucuna ulagmislardir.

Philadephia’da seksen davranis bilimcinin ve egitimcinin dgrencilerin SDO
bilesenlerini ve akademik performanslarini arttirmak i¢in neler gerektigini daha iyi
anlayabilmek icin birlikte ¢alistig1 belirtilmektedir (Zins, Walberg ve Weissberg,
2004). Wisconsin Halk Egitim Bakanligi (Wisconsin Department of the Public
Instruction) egitimcilerini ve egitim programlarini hazirlayan uzmanlar1 diizenli
olarak SDO konusunda egitime almaktadir. Ayrica eyalet icinde SDO yaklagimin
kullanarak katki saglayan ¢aliganlarin1 da ddiillendirmektedir (Fredericks, 2003).

New Jersey Egitim Bakanlig1i (New Jersey Department of Education) karakter
egitimi ve hizmete dayali 0grenme (service learning) arasinda uyum saglamayi
cabalamaktadir. Bunu yaparken de arastirma sonuglarina dayali SDO yaklasimlarimni

benimsemektedirler (Fredericks, 2003).
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ABD’de SDO’ye yonelik artan ilgi Ingiltere hiikiimetinin de dikkatini
cekmistir (Little ve Hopkins, 2010). ingiltere’de Ulusal Temel Strateji (The National
Primary Strategy) merkezini Sosyal ve Duygusal Ogrenme Bakis Acis1 (Social and
Emotional Learning Aspect, SEAL) olarak adlandirdigi, o6grencilerin sosyal,
duygusal ve davranigsal becerilerini gelistirmeye yonelik programi ortaokul
diizeyinde pilot caligmasim Ingiliz hiikiimeti destekli olarak Eyliil 2007’de
baglatmistir. Bu pilot calismada Ogrencilerin grup i¢inde yer almalari, asir
duygularini kontrol etmeyi 6grenmeleri, sinif ihtiyaclarimi takip etme ve giderme,
ortaya c¢ikan problemlerde &grencilerin  bireysel ¢Oziimler {iretmeleri igin
cesaretlendirmeleri yer almaktadir (Blake, Bird ve Gerlach, 2007; Little ve Hopkins,
2010). Gross (2010), ingiltere’deki bu ¢alismalarin ana amagclar1 arasinda etkili
O0grenme, olumlu davraniglar1 sergileme, kurallara uyma, okul icinde 6grenen,
calisan, iyl olma hali ve duygusal saglig1 yiikseltmeyi de eklemektedir. Boylece
SEAL programin kapsami Ogrenme hedeflerini acik hale getirmek, SEAL
bilesenlerini gelistirmek i¢in okul ¢evresinin 6nemi kavrayarak biitiinciil bir yaklagim
gelistirmek, okulda c¢alisan kadronun niteligini arttirmak, tiim Ogrenciler icin
o6grenme ve Ogretme kalitesini arttirmak, dgrencileri zorluklarla bas etmek i¢in hazir
hale getirmek, 6grenme becerilerini kazandirmak, okul icinde 6grenilen becerileri
giindelik hayata aktarmak, aileleri ve toplumu okula dahil etmek, erken yaslarda
baglayan ve wuzun siireli gelisimsel yaklasima dayanan spiral programlar

olusturmaktan olusmaktadir (Gross, 2010).

Ingiltere’de SEAL calismalarindan baska SDO becerilerini kazandirmaya
yonelik Alternatif Diisiinme Stratejilerini Arttirma (Promoting Alternative Thinking
Strategies, PATHS) isimli bir program daha bulunmaktadir. PATHS, Birmingham’da
iki yliz altmis bin 6grencinin saglik, iy1 olma hali ve egitimsel siirecini gelistirmek
amactyla Penn State Universitesinden bir grup tarafindan hazirlanmistir. Arastirma
sonuclarina dayanan bulgularla planlanan PATHS o6gretmenlerin, yoneticilerin ve
diger egitim uzmanlarinin yerele uyumunu saglamak i¢in yeniden diizenlenmistir.
Boylece egitimcilerin sonucgta elde edilecek c¢iktiya glivenmeleri amaglanmistir.

Sonug olarak hazirlanan program elli yedi goniillii okuldan rastgele seckiyle secilen
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yirmi dokuzuna uygulandiginda iyi sonuglar alindigi ve bu okullarda ¢alisan
ogretmenlerin diger meslektaglarini PATHS’i Onerdigi rapor edilmistir (Little ve
Hopkins, 2010). Magee ve Perkins (2010), PATHS programinin ABD’de
gelistirildigini ancak yirmi iki farkli iilkeye basarili bir bigimde aktarildigini ve
ogrencilerin 6z-kontrol (self-control), duygularin1 fark etme ve anlamayla catigma

cozme stratejilerini gelistirme de etkili oldugunu vurgulamaktadir.

Iowa Egitim Bakanligi (Iowa Department of Education) O6grenciler, aileler,
okullar ve topluluklar arasinda baglar1 gelistirerek Ogrencilerin sosyal, duygusal,
zihinsel ve davramigsal gelisimlerini desteklemeyi amacgladigi bir programa
(Success4) destek vermektedir. Bu programin ana amaglar1 arasinda risk altindaki
cocuklart uyusturucudan korumak, oOzel egitim ve erken egitim olanaklarini
gelistirmek, hizmete dayali 6grenme ve SDO programlarini hazirlamaktir. Ayrica
Bakanlik tarafindan toplum egitimi ve karakter egitimi konusunda onemli destek

saglanmaktadir (Fredericks, 2003).

Hepsi Birlikte (Together 4 All; T4A) isimli bir yardim kurumu 6zellikle Kuzey
[rlanda ve ¢evresindeki kullanilmak iizere kanita dayali gelistirilmis SDO
programlarinin arayisina ge¢mistir. T4A bir¢cok programi degerlendirdikten sonra
bircok arastirmada olumlu sonugclar1 bulunan ve gelistiricisi olan Mark Greenberg’in
acik destek vermesinden dolayr 2007 yilinda PATHS’i kullanmaya karar vermistir.
Kuzey irlanda Egitim Birimi (North Ireland Department of Education) tarafindan
desteklenen PATHS in Kuzey Irlanda da etkili bir yontem olarak &grencilerin SDO
becerilerini gelistirmeye yardim ettigi belirtiimektedir (Magee ve Perkins, 2010).

T4A’ya benzer olarak Tiim Basar1 Kaynaklar1 (Success for All Foundation,
S4A) adli SDO programi baslangicta tiim okulu kapsayarak okul idarecilerinin etkili
bir bi¢imde okul kaynaklarini kullanmasi ve sonug olarak 6grencilere daha iyi hizmet

sunulmasiyla ortaya c¢ikmistir. Zamanla S4A programi okuldaki tim alanlar1 ve
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kaynaklar1 ortak olarak kullanarak 6grencilerin yiiksek diizeyde akademik basariya
ulagmalarina katkilart oldugu rapor edilmistir. Bu program i¢inde olusturulan liderlik
takimi (leadership team); bir bagskan ve yardimcisi, okul miifredatindan sorumlu biri,
bir veya daha fazla 6gretmen, okul psikolojik danigsmani veya sosyal c¢alisma
uzmanindan olugmaktadir. Bu takim aylik toplantilar diizenleyerek akademik ve
SDO eksikliklerini belirleyerek, bu eksiklikleri telafi etmek icin gerekenleri tespit
etmeyi amaclamaktadir. Ayrica liderlik takimi okulda calisan servis soforleri,
kafeterya calisanlari, ofis calisanlar1 ve ogretmenlere SDO hakkinda destek
vermektedirler. Tespit edilen sorun kaynaklari ¢6ziim aglar1 (solution networks)
olarak tanimlanan alt komisyonlara iletilmektedir. Her ¢6ziim agi komitesi aylik
toplantilar diizenleyerek hem liderlik takimindan gelen sorunlari diizeltmek i¢in hem
de kendi ¢alisma alanlar1 kapsaminda 6grencilerin akademik ve SDO’ni gelistirmeye
yonelik etkinlikler hazirlayarak, bu etkinlikleri uygulamaya gegirmekten sorumludur.
Bu alt komiteler etkinliklere katilimdan, kiiltiire duyarliliktan, erken miidahaleden,
ebeveyn katilimindan toplumla iligkiler kurmaktan ve profesyonel destek
saglamaktan sorumlu konumdadirlar. S4A programi 6grencilerin akademik, SDO’ni
arttirmayi1 Ve artan bu alanlarda devam eden basariyr korumay1 hedefleyen etkili bir

SDO programi olarak degerlendirilmektedir (Haxby Brady, 2010).

Diger bir SDO programi olan Yaratict Catisma Cézme Programi (Resolving
Conflict Creatively Program, RCCP) 1985°de New York Brooklyn’de iki okulda
uygulanmaya baslayarak zamanla yiizlerce okula yayilmistir. Ilkokul yillarinda
cocuklarin saldirgan davraniglar yerine ¢atisma ¢dzmeyi tercih etmesini amaglayan
programa katilan 6grencilerin katilmayanlara oranla saldirgan, yikict ve depresif
diizeylerinin azalma egilimi gosterdigi ve matematigi diger o6grencilere gore daha

hizl1 6grendikleri vurgulanmaktadir (Aber, Brown, Jones ve Roderick, 2010).

Okul Gelisimi Programi (School Development Program, SDP) veya Comer
Siireci (Comer Process) olarak isimlendirilen diger bir SDO programi 6grencilerin

fiziksel, biligsel, sosyal, dil, ahlak ve psikolojik gelisimi olarak belirlenen alt1 kritik
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alanda Ogrencileri desteklemeye yoneliktir. Belirlenen bu altt kritik alanin
birbirleriyle iligkili olmasindan dolayr programin etkinliklerinin i¢ ice gectigi
gorilmektedir. Bu alt1 kritik alandan fiziksel alan; Ogrencilerin saglikli fiziksel
gelisimleri hakkinda bilgilenmelerini ve bilgilerini kullanabilmelerini biligsel alan;
ogrencilerin analiz, sentez ve degerlendirme kapasitelerini arttirmayi; sosyal alan
ogrencilerin saglikli iligkiler kurarak iliskilerini koruma kapasitelerini arttirmay1 dil
alan1; Ogrencilerin cesitli alanlarda toplumla etkili iletisim kapasitesini arttirmayi
ahlaki alan; dgrencilerin adil ve diiriist davranma kapasitelerini arttirmayi ve isbirligi
icinde karar vermelerini saglamay1 son olarak da psikolojik alan 6grencilerin giiglii
ve olumlu benlik gelisimlerini desteklemeyi ve duygularin1 yonetme kapasitelerini
arttirmay1 hedeflemektedir. SDP, sosyal ve duygusal gelisimi bu kritik donemlerle

birbirine bagl olarak ele almaktadir (Brown, Emmons ve Comer, 2010).

Kanada British Columbia Egitim Bakanligi 2000 yilinda okuma, yazma,
hesaplama becerilerini gelistirmek icin SDOB alanlar1 belirlemistir. Bu alanlar
arasinda problem c¢ozmede yer almaktadir. Vancouver’da tim ilkokul ve
ortaokulunda uygulanan bu Sosyal Sorumluluk Basar1 Standartlar1 (Social
Responsibilitiy Performance Standarts) olarak anilan bu kaynak becerilerde, okulda
ve simifta 0grencilerinin goniilliiliik, liderlik, katilmcilik ve isbirlik¢ilik alanlarimi
destekleyerek akademik, zihinsel, fiziksel, sanatsal ve estetik basarilarinin

arttirilmasi hedeflenmistir (Schonert-Reichl ve Hymel, 2007).

Ontorio hiikiimeti 6zellikle British Columbia’daki SDO programlarindan
etkilenerek karakter egitimi programini desteklemistir. Ontorio okullarinda yiiriitiilen
karakter egitimin amaci 6grencilerin sosyal, ahlaki ve akademik gelisimleri igin okul
kiiltiiriiniin ve miifredatlarmin  gelistirilmesini desteklemekle birlikte SDO
amaglariyla biiyilk oOl¢iide benzesmektedir (Schonert-Reichl ve Hymel, 2007).
Kanada da yiiriitillen diger bir SDO programi olan empati kaynaklari (roots of
empathy) programi, karakter egitiminin bir pargasi olarak Ogrencilerin sosyal ve

duygusal gelisimlerini desteklemek amaciyla dgretmenlerin 6grencileri tartismaya
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cesaretlendirmesiyle sekillenmektedir. Ogrenciler akranlarryla sif etkinlikleri,
problem ¢ézme ve sinif i¢i hedefler gibi konularda tartigmalar yapmaktadirlar.
Program 2006-2007 yillarinda elli binden fazla sekizinci simif Ogrencisine
uygulanarak bagarili sonuglar alindig1 rapor edilmistir (Berkowitz ve Bier, 2005,

2006; Schonert-Reichl ve Hymel, 2007).

Murray-Harvey ve Slee (2007), Avustralya’da yirmi bir okul ve 888 6grenci
tizerinden topladiklar1 veriyle 6gretmenler, 6grenciler ve ailelerle olan destekleyici
ve stresli iligkilerin Ggrencilerin  okuldaki sosyal/duygusal ve akademik
deneyimlerine olan etkisi inceledikleri aragtirmalarinda, 6grencilerin 6gretmenleri ve
aileleriyle olan destekleyici iligkilerinin onlarin akademik performansini ve
sosyal/duygusal diizeylerini artmasina, 0grencilerin 6gretmenleri ve aileleriyle olan
stresli iliskilerinin ise akademik performansini ve sosyal/duygusal uyum diizeylerinin
azalmasina neden oldugunu bulmuslardir. Bununla birlikte arastirmacilar akademik
basarinin artiginin  sosyal/duygusal uyumun artisina, zorbaligin ve psikolojik
belirtilerin artisginin  ise  sosyal/duygusal uyumun azalisgina neden oldugunu

hesaplamiglardir.

Problem ¢ozmeyle ilgili yurt dis1 arastirmalarin oldukca eskiye dayandigi
gorilmektedir. On dokuzuncu ylizyilin sonunda ve yirminci ylizyilin basinda
problem ¢dzmeyle ilgili arastirmalarin psikoloji alanyazinina girmistir. ikinci Diinya
Savag1 sirasinda Gestalt psikologlarinin deneyleri, problem ¢6zmeye yonelik
aragtirmalar1 arttirmakla birlikte Ogiilmiis’iinde (2006) belirttigi gibi problem
cozmeye yonelik arastirmalarin 1960’11 yillarda arttigit ve giinlimiizde de

popiilerligini korudugu goriilmektedir.

Problem ¢6zme becerileri, Bati1 iilkeleri disindaki {ilkelerde yasayan
arastirmacilar tarafindan da incelenme konusu olarak deger gormektedir. Bunlardan

biri olan Salami ve Aremu (2006) giineybat1 Nijerya’daki arastirmalarinda on bes
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farkli ilkégretim ikinci kademe okulundan toplam 430 6grenci lizerinden problem
¢ozme becerisi ve ¢alisma davranigini incelediklerinde, problem ¢dzme becerisinin
Ogrencilerin ¢alisma davranisini olumlu yonde yordadigi sonucuna ulasmislardir.
Arastirmacilar Heppner’in Problem Co6zme Envanterinin (1988) alt boyutu olan
problem ¢ozmede kisisel kontrol ve envanterinin toplaminin ¢alisma davranisinin
olumlu yordayicisi oldugunu envanterin alt alanlarindan olan problem ¢ézmede
giivenin ise c¢alisma davranislarinin  olumsuz yordayicist oldugu sonucuna

ulagmuslardir.

Jonassen ve Kwon (2001), yiiz yiize iletisim ve bilgisayara dayali iletisimde
Ogrencilerin iyi tanimlanmis ve kotli tanimlanmis problemleri ¢ozme durumlarin
karsilagtirmiglardir. Arastirma sonucuna gore bilgisayara dayali problem ¢ézmede
yiiz yiize problem ¢6zen 6grencilere gore problem ¢ozme basamaklari olan problemi
tanimlama, probleme uyum ve ¢oziim gelistirme gibi siireglerin dogrusal ilerledigini

bulmuslardir.

Rivers ve Brackett (2010), SDO yaklasima dayandirdiklari okuma, yazma ve
dinleme becerilerini gelistirmeye yonelik RULER programi sonucunda 6grencilerin
Ingilizce okuma, yazma ve dinleme becerilerinin &nemli diizeyde arttigim
belirtmektedirler. Baska bir aragtirmada Brackett, Rivers, Rayes ve Salovey (2011),
otuz haftalik ayni yaklasima dayanan SDO temelli egitim programinim ilkdgretim
besinci ve altincit sinif 6grencilerinin akademik gelisimlerinin yani sira liderlik,

sosyal beceriler ve ¢aligma becerilerine de katki sagladigini bulmuslardir.

Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor ve Schellinger (2011), SDO yaklasimina
dayanan arastirmalarin bulundugu 213 okul temelli arastirmayi inceledikleri meta
analiz sonucunda okul Oncesinden ortadgretime kadar ogrencilerin SDOB’nin,
tutumlariin, olumlu sosyal davranislarinin ve akademik performanslarinin artis,

davranig problemlerinin ve duygusal sorunlarinin azalma gosterdigini, okul
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calisanlarinin SDO yaklasimini basariyla uygulayabildiklerini bulmuslardir. Sonug
olarak aragtirmacilar, farkli zamanlarda ve okullarda yapilan bu arastirma bulgulari
dogrultusunda SDO’nin  6grencilerin  olumlu davranislarini  arttirma  olumsuz

davraniglarini azaltma yoniinde etkisinin oldugunu vurgulamaktir.

2.6. Yurt icinde yapilan ilgili arastirmalar

Yurti¢cinde problem ¢ozmeyle ilgili bir¢ok arastirma bulunurken dogrudan
SDO ile iliskilenen arastirma sayis1 oldukca azdir. Bu sebeple de dncelikle problem
¢ozmeye yonelik yiiriitiilen arastirmalara oncelikle yer verilmistir. SDO temelli

iilkemizde yiiriitiilen birkag¢ arastirma ise bu basligin sonunda yer almistir.

Problem ¢6zme becerilerini rehberlik ve psikolojik danigma alaninda
inceleyenlerde olan Korkut (2002), lise 6grencilerin problem ¢dzme becerilerini
Ankara’da 394 lise Ogrencisi (kiz n= 239; erkek n= 155) fiizerinde yirittigi
aragtirmasinda incelenmistir. Kiz 6grencilerin erkeklere oranla daha iyi problem
¢ozme becerilerine sahip olduklarimi bulmustur. Arastirmacinin bulgularina gore
stiper lise kisminda egitim alan O0grencilerin normal lise kisminda egitim alanlara
oranla ve yaslar1 on altidan biiyiik olan &grencilerin yaslar1 on besten daha kiiciik
olanlara oranla problem c¢ozme becerileri daha yiiksektir. Ayrica babalari daha
profesyonel mesleklerde calisan Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri babalari
profesyonel mesleklerde c¢alismayanlara oranla daha diisiik diizeyde olarak rapor
edilmigtir. Sikintilarin1 en 1iyi ebeveynleri ve arkadaglarmin anladigi diigiinen
Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri, sikintilarini en iyi arkadaslarinin anladigin
diisiinenlere gore sikintilarini en iyi ebeveynleri ve diger biiyiiklerinin anladigini
diistinen O6grencilerin problem ¢6zme becerileri, sikintilarin1 en iyi ebeveynleri
anladigin1 diisiinen 6grencilere gore daha yiiksektir. Buna karsilik sikintilarini daha
cok arkadaglariyla paylasan 6grencilerin problem ¢6zme becerileri, sikintilarini1 daha

cok ebeveynleriyle paylasan 6grencilere gore daha yiiksek oldugu belirtilmektedir.



96

Ozkok (2005), disiplinler aras1 yaklasima dayali hazirladigi  6gretim
programinin  Ogrencilerin yaratict problem ¢dzme becerilerine olan etkisi
incelemektir. Ankara ilindeki bir ilkdgretim okulunda yedinci smif diizeyinde egitim
alan kirk bes 6grenci lizerinden yiiriittigli arastirmasinda disiplinler aras1 6gretim
programinin katilimcilarin yaratict problem ¢dzme becerilerine 6nemli etkilerinin
oldugunu bulmustur. Bu arastirmaya gore Yaratici Problem Coézme Testinden
katilimcilarin 6ntest ve sontest puanlar1 karsilagtirildiginda tanimlama algi, analiz,
yorum/yargt ve testin toplaminda katilimcilarin sontest puanlar1 Ontest puanlarina

gore dnemli derecede daha yiiksek oldugu sonucuna ulagmstir.

[Ikogretim 6grencilerinin kisileraras1 problem ¢dzme becerileri ve denetim
odag: diizeylerini dgrencilerin bir dizi kisisel 6zelleriyle inceleyen Bulut Serin ve
Derin (2008) Izmir merkezinde bulunan on dért farkli okuldan 434 (kiz n= 203,
erkek n= 231) sekizinci sinif 6grencisinden topladiklart veride kizlarin erkeklere
oranla kendilerini daha iyi problem ¢oziicii olarak hissettiklerini, dgrencilerinin
annelerinin veya babalarmin egitim seviyesinin onlarin problem ¢dzme becerisine
etkisinin olmadigin1 belirlemislerdir. Ayni arastirmada annesini anlayishh ve
yardimsever olarak niteleyen ogrencilerin problem ¢6zme becerisinin, annesini
ilgisiz olarak niteleyenlere oranla daha yiiksek oldugu buna karsilik baba tutumun
problem ¢ozmede etkisinin olmadigi rapor edilmistir. Son olarak arastirmacilar
basar1 algist yiiksek olan Ogrencilerin problem ¢6zme becerisinin yiiksek oldugu

belirtmislerdir.

Lise ogrencilerinde akran baskisi ve problem ¢6zme yaklagimlarinin
Ogrencilerin kisisel degiskenleriyle incelenen bir arastirmada (Acun Kapikiran ve
Fiyakali, 2005) Problem C6zme Envanterinin alt boyutu olan Aceleci yaklasimda
erkeklerin kizlara oranla daha yiiksek ortalamalara sahip olduklar1 ve akran baskisi
alt alanlarinda dogrudan baski arttik¢a aceleci problem ¢dzme yaklagiminin da arttigi

rapor edilmistir. Ayni aragtirmada akran baskisinin diger bir alt alan1 olan dolayh
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baski arttik¢a lise ogrencilerinin Problem Cézme Envanterinin kisisel kontrol alt

alaninda artigin s6z konusu oldugu bulgulanmistir.

Ulkemizde problem ¢dézme becerilerinin bir degisken oldugu, iiniversite
ogrencilerinin de katilimci olarak yer aldig1 arastirmalarin sayis1 oldukga fazladir. Bu
arastirmalarin birinde Arslan (2004), Konya’da 2003-2004 egitim-6gretim yillarinda
Selcuk Universitesinin farkli fakiiltelerinde dort smif diizeyinde egitim alan 447
ogrenci lzerinden gerceklestirdigi kisilerarast catisma ¢dzme ve problem ¢ozme
yaklasimlariin yiikleme karmasikligi agisindan inceledigi arastirmasinda; bireyin bir
durumla karsilastiginda bu duruma ait iki ya da daha fazla yargi ortaya koymasini
niteleyen yiikleme karmasikliginin, problem ¢6zme diizeylerinin olumlu bir
yordayicist oldugunu bulmustur. Ayni arastirmanin baska bir bulgu ise kisilerarasi
catisma ¢ozme yaklasimlarindan yiizlesme, duygusal ifade davraniglart ve kendini
acmanin, problem c¢ozmenin alt boyutlar1 olan; aceleci, diisiinen, kagingan,
degerlendirici, kendine giivenli, planli yaklagimlarla problem ¢6zme toplam puaniyla
olumsuz yonde orta diizeyde iliskilendigidir. Ayrica kisilerarasi ¢atisma ¢dzme
yaklasimlarindan olan 6zel/genel davranisla kagingan yaklagim ve problem ¢6zmenin
toplamiyla yine kisileraras1 catisma ¢ozme boyutlarindan olan yaklagsma kaginma
davraniginin ise aceleci ve kagingan yaklasimla olumlu yonde diisiik diizeyde

iliskilendigi belirtilmektedir.

Arslan, Hamarta, Arslan ve Saygmn (2010) ergenlerde saldirganlik ve
kisileraras1 problem ¢6zme arasindaki iliskileri incelemek amaciyla Konya’da 180’1
kiz, 303’10 erkek toplamda 483 ortadgretim Ogrencisi lzerinden yiiriittiikleri
arastirmalarinda, problem ¢dzmeyi 6l¢gme amaciyla Cam ve Tiimkaya’'nin (2007,
2008) kisileraras1 problem ¢ézme envanterini kullanmislardir. ilgili dlgegin bes alt
boyutundan probleme olumsuz yaklasim kisilerarasi problemlerde bireyin yasadigi
olumsuz duygu ve disilincelerin yogunlugunu, yapici problem ¢ozme kisilerarasi
problemlerde bireyin etkili ve yapict duygu ve disilincelerinin diizeyini, 1srarci-

sebatkar yaklasim kisileraras1 problemlerde bireyin kararlilikla caba gdstermeye
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devam etmesini, kendine giivensiz yaklasim bireyin kisilerarast problemlerini
¢ozmede yasadigi glivensizligi ve son olarak sorumluluk almama bireyin kisilerarasi
problemleri ¢ozmede sorumluluk almak istememesini gostergesidir. Arslan,
Hamarta, Arslan ve Saygin’in (2010) bulgularina gére kiz 6grencilerin probleme
olumsuz yaklasim, yapicit problem ¢ozme diizeyleriyle israrci-sebatkar yaklasim
diizeylerinin erkeklere oranla Onemli derecede daha yiiksek durumdadir. Bu
bulgulara karsilik arastirmacilar erkeklerin kendine giivensiz yaklasim diizeylerin
kizlara gore 6nemli derecede daha yiiksek oldugunu belirlenmislerdir. Arastirmacilar
saldirganlikla probleme olumsuz yaklasim, kendine gilivensiz yaklasim ve
sorumluluk almama boyutlarinin pozitif yonde yapici problem ¢ézme ve israrci-
sebatkar yaklasimla negatif yonde iligkilendigini belirlemislerdir. Son olarak
arastirmacilar ¢oklu regresyon analiziyle yapici problem ¢dzme ve israrci-sebatkar

yaklagimin saldirganligin 6nemli yordayicilari oldugunu rapor etmislerdir.

Anne baba tutumlarinin ¢ocuklarin psikososyal temelli problem ¢6zme
becerisine olan etkilerini inceleyen Art ve Seger (2003), Konya ilindeki bir
ilkogretim okulunun ikinci kademesinde yiiriittiikkleri arastirmalarinda annenin asir
koruyuculuk diizeylerinin azalmasiyla ¢ocuklarinin psikososyal temelli problem
¢ozme becerisinde artma; demokratik anne baba tutumuyla psikososyal temelli
problem ¢6zme becerisinde artma; annenin ev kadini roliinii kabul etmemesiyle
cocuklarinin psikososyal temelli problem ¢6zme becerisinde artma; evde ge¢imsizlik
olmasiyla c¢ocuklarmin psikososyal temelli problem ¢ézme becerisinde azalma;
baski-disiplin azaldik¢a ¢ocuklarin psikososyal temelli problem ¢ézme becerisinde

artma egiliminde oldugu yoniinde oriintiiler bulmuslardir.

Sahin (2000), Konya ilindeki kirsal ve sehir yasantisini niteledigini belirttigi
ilkogretim okullarinda yiriittigli ¢alismasinda, ogrencilerin psikososyal temelli
problem ¢ozme becerilerine ait diizeylerini bir dizi kisisel degiskenle ele almistir.
Ilgili arastirmanin bulgular incelendiginde dgrencilerin psikososyal temelli problem

¢ozme becerilerinin onlarin yaslarina, cinsiyetlerine gore onemli farkliliklarin
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olmadigini ancak zekd puami yiiksek olanlarin diisiik olanlara gore psikososyal
temelli problem ¢dzme becerilerinin daha yiikksek oldugunu, sehirde yasayan
ogrencilerinde kirsalda yasayan Ogrencilere oranla psikososyal temelli problem

¢6zme becerilerinin daha yiiksek oldugunu tespit etmistir.

[Ikégretim ikinci kademede altin1 simif ogrencilerinin kisilerarast problem
algilariin incelendigi bir aragtirmada (Terzi, 2003) 6grencilerin ebeveyn tutumlari
ve sosyoekonomik diizeylerine gore kisilerarasi problem ¢6zme becerilerine yonelik
algilarinin  6nemli farklhiliklar gosterdigi bulunmustur. Bu bulgulara gore st
sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerin kisilerarasi problem ¢6zme algilari orta ve alt
sosyoekonomik diizeydeki 6grencilere gore onemli diizeyde daha yiiksektir. Ayrica
demokratik anne ve baba tutumu olan Ggrencilerin kisilerarasi problem ¢dzme
becerileri otoriter anne ve baba tutumu olanlara gore 6nemli diizeyde daha yiiksektir.
Bununla birlikte 6grencilerin cinsiyetlerine ve kardes sayilarmna goére Kkisilerarasi

problem ¢dzme becerilerinde 6nemli farkliliklarin olmadig: belirtilmistir.

[Ikdgretim dokuzuncu smif &grencilerinin problem ¢dzme ve atilganlhk
diizeyleri arasindaki iligkilerin incelendigi arastirmalarinda Ozbulak ve Aypay
(2009), izmir ilindeki farkli tiirlerinde egitim alan 200 &grenciye ulasmislardir.
Aragtirmacilarin sundugu raporlarma gore atilganlik ve genel problem ¢ézmeyle
problem ¢6zme alanlarindan kagingan, diisiinen, degerlendirici, kendine giivenliyle
planli boyutlarinda cinsiyete gore Onemli farklhiliklar yokken aceleci boyutta
erkeklerin kizlara gore onemli diizeyde daha yiiksek ortalama puanlara sahip
oldugunu bildirmektedirler. Egitim alinan okul tiiriine gore atilganlik diizeylerinde
onemli farkliliklarin var olmadig1 bununla birlikte diisiinen alaninda fen lisesi lehine
diiz lisede egitim alanlara gore onemli farkliligin bulundugu tespitlemislerdir. Son
olarak arastirmacilar problem ¢ozme alanlarindan aceleci ve degerlendirici
boyutlarinin pozitif diisiinen boyutunun ise negatif olmak {izere atilganligin 6nemli

yordayicisi oldugu bulmusladir.
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Ergenlerin  sosyal  kaygilarmmin  kigileraras1  problem  ¢dzme ve
mitkemmeliyetcilik diizeylerine agisindan ele alan Hamarta (2009), kisilerarasi
problem ¢6zmenin alt boyutlarindan olan probleme olumsuz yaklasimin ve kendine
giivensiz yaklasimin; olumsuz degerlendirilme korkusu, genel durumlarda sosyal
kacinma ve huzursuzluk, yeni durumlarda sosyal kaginma ve huzursuzluk
boyutlariyla orta diizeyde pozitif yonde énemli iliskiler gosterdigini bulurken yapici
problem ¢6zme ile negatif yonde diisiik diizeyde onemli iliskilerin var oldugunu
bulmustur. Bu bulgulara ek olarak arastirmaci kisilerarasi problem ¢ozmeye ait alt

alanlariin sosyal kayginin alt boyutlarini 6nemli diizeyde yordadigini belirlemistir.

Ogretmen adaylarinin empatik becerileri ve problem ¢dzme becerilerini
inceleyen Geng ve Kalafat (2010), kadin ve erkek Ogretmen adaylarinin problem
¢ozme becerilerinin onlarin cinsiyetlerine gore onemli farklilik gostermedigini,
tiniversitenin son smifinda okuyan 6grencilerin bir onceki sinif diizeyinde egitim
alan 6grencilere gore onemli diizeyde daha diisiik problem ¢ézme becerisine sahip
olduklarini, Smif 6gretmenliginde egitim alan 6gretmen adaylarinin Tiirkge, Fen
Bilgisi ve Ingilizce dgretmenliginde egitim alan 6grencilere gore dnemli diizeyde
daha yiiksek problem ¢6zme becerisine sahip olduklarini, 6gretmen adaylarinin anne
egitim seviyelerine gore problem c¢ozme becerilerinde ©Onemli farklilagmanin
olmadig1 bununla birlikte 6gretmen adaylarinin babalarinin egitim seviyelerine gore

bir takim 6nemli farkliliklarin oldugunu rapor etmislerdir.

Universite 6grencilerinin kullandiklar1 kararsizlik stratejilerini problem ¢dzme
ve bir dizi bagimsiz degiskenle inceleyen Sardogan, Karahan ve Kaygusuz (2006),
aragtirmalarinda problem ¢ézme becerisi yiiksek iiniversite 0grencilerinin problem
¢ozme becerisi diisiik olanlara gore aceleci ve arastirict kararsizlik diizeylerinin

onemli diizeyde daha diisiik oldugunu bulmuslardir.
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Problem ¢6zme becerisiyle akademik basarilarinin incelendigi bir arastirmada
(Oztiirk ve Ayvaz, 2010), Sakarya ili Hendek ilgesinde ilkdgretim okullarmin 5.
smifina devam eden 720 6grencinin Tiirkge, Matematik, fen ve teknoloji ve sosyal
bilgiler derslerindeki akademik basariyla problem ¢ozmeye yonelik giiven ve 6z-
denetim diizeyleri arasinda pozitif yonde orta diizeyde kabul edilebilecek iliskiler
belirlenirken aragtirmacilar ilgili derslere ait basar1 diizeyleriyle problemden kaginma
diizeyleri arasinda orta diizeyde negatif yonde iliskilerin varligin1 belirlemislerdir.
Ulkemizde yapilan daha dnceki benzer bir arastirmada da (Ozsoy, 2005), Ankara ili
Cankaya ilcesinde iki ilkogretim okulunun besinci smifina devam eden 107
Ogrencinin matematik basarilariyla problemi anlama, problem ¢dzmek icin plan
yapma, yapilan plani uygulama ve ¢6ziimii kontrol etme arasinda orta ve iist diizeyde
kabul edilebilecek pozitif yonde iliskilerin varligini ortaya koyulmustur. Bu sonuglar
diger bir bakis acistyla 6grencilerin akademik basarilariyla problem ¢ézme becerileri

arasinda orta diizeyde bir bagin olduguna isaret etmektedir.

Koékdemir (2003), belirsizlik durumlarinda karar verme ve problem ¢ézme
arasindaki iliskileri incelendigi arastirmasinda iiniversite 6grencilerine ortak olasilik
problemi, kiiciik sayilar kanunu, asir1 giiven, ¢erceve etkisi, temsil edicilik, sans ve
beklenen fayda {izerine olusturulan problemler yoneltmistir. Arastirmacinin elde
ettigi sonuglara gore elestirel diisiinme diizeyi diisiik ve yiiksek olan iki grup arasinda
sorulara dogru ya da yanlis yanit verme agisindan farkliliklar bulunmaktadir. Buna
gore elestirel diistinme diizeyi yliksek olan grupta yer alan 6grencilerin verdikleri
yanitlarin elestirel diisiinme diizeyi diisiik olanlara gore 6nemli derecede daha dogru

ve tutarli yanitlar verme egiliminde olduklari rapor edilmistir.

Duygusal zeka ve algilanan problem ¢6zme becerileri arasinda iliskileri
inceleyen Ismen (2001), arastirmasini Istanbul’da iiniversite dgrencileri {izerinden
gerceklestirmistir. Arastirmaci kizlarin erkeklere gore duygularini manipiile etme ve
duygusal zeka puanlarinin 6nemli diizeyde daha yiiksek oldugunu problem ¢dzmede

ise cinsiyette dayali onemli farkliliklarin bulunmadigi duygusal zeka alanlar1 olan
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duygularint anlama, digerlerinin duygularin1 anlama, duygularin manipiilasyonu ve
duygusal zeka toplaminin problem ¢6zme ile negatif yonde onemli iliskilerin
bulundugunu rapor etmistir. Arastirmaci problem ¢dzme toplam puanin yiiksek
olmasmin problem c¢ozmedeki yetersizlige isaret ettigini bunun ig¢inde problem
¢ozme ve duygusal zeka alanlar1 arasindaki iliskilerin dogrusal oldugunu diger bir
ifadeyle problem ¢dzme becerisinin artmasiyla duygusal zeka alanlarinin ortalama

puanlarinin arttig1 veya birliktelik gosterdigini vurgulamistir.

Dereli (2008), alt1 yasindaki ¢ocuklara yonelik on bir hafta haftada iki kez
toplam yirmi iki oturumda yiriittiigi sosyal beceri programi sonucunda egitime
katilan c¢ocuklarin sosyal problem ¢ozme becerilerinde 6nemli artiglar oldugunu,
ancak kontrol gruplarinda yer alan ¢ocuklarin sosyal problem ¢6zme becerilerinde

onemli bir degisimin olmadigini belirlemiglerdir.

Deniz, Arslan ve Hamarta (2002), 145 lise Ogrencisinin problem ¢dzme
becerilerini onlarin cinsiyet, ebeveyn egitim durumu ve egitim aldiklar1 alanlara gore
inceledikleri arastirmalarinda Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri diizeylerinin
anne ve babalarin egitim seviyesi, cinsiyetleri ve egitim aldiklar1 alanlara gore
onemli farkhiliklar gOstermedigini belirlemislerdir. Yildirnm, Hacihasanoglu,
Karakurt ve Tirkles (2011) ise lise Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerini
etkileyen faktorleri inceledikleri arastirmalarinda 6grencilerin yaslarina gore problem
¢ozme becerilerinin 6nemli farkliliklar gdstermedigini, kizlarin erkeklere gore daha
yiiksek problem ¢ozme becerileri diizeylerine sahip olduklarini, on birinci sinif
ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerinin diger sinif diizeylerine gore Onemli
seviyede daha diisiik oldugunu, fen lisesi 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerinin
diger okul tiirlerinde egitim gdren Ogrencilere gore onemli diizeyde daha yiliksek
oldugunu, ebeveynleri liniversite mezunu olan 6grencilerin diger egitim seviyesine
kadar egitim goren ebeveynlerii olan dgrencilerin problem ¢dzme becerilerine gore
onemli diizeyde daha yiiksek oldugunu ve ebeveynlerin aylik gelirinin 6grencilerin

problem ¢dzme becerileri iizerinde 6nemli etkisinin olmadigimi tespit etmislerdir.
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Ayrica arastirmacilar kronik rahatsizligi olmayan 6grencilerin kronik saglik sorunu
olan 6grencilere gore dnemli diizeyde daha yiiksek problem ¢dzme becerilerine sahip
olduklarini, diizenli olarak ders ¢alisan Ogrencilerin diizenli olarak ders ¢alismayan
Ogrencilere gore daha iyi problem c¢6zme becerilerine sahip olduklarini, kendini
yalniz hissetmeyenlerin daha iyi problem ¢6zme becerilerine sahip olduklarimi ve
madde kotliye kullanimi olan ergenlerin problem ¢dzme becerilerinin daha diisiik

oldugunu belirlemislerdir

Cekici (2009), problem ¢6zme terapisine dayali beceri gelistirme grubunun
tiniversite 6grencilerinin sosyal problem ¢dzme becerileri, 6fkeyle iliskili davranis ve
diisiinceler ile siirekli kaygi diizeylerine olan etkilerini inceledigi arastirmasinda,
problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesinin {iniversite Ogrencilerinin sosyal
problem ¢ozme becerilerine ve diinyaya yonelik 6fke diizeylerinin azalmasinda
olumlu etkilerinin oldugunu saptamistir. Bununla birlikte arastirmacit deneysel
islemin tiiniversite Ogrencilerinin Ofkeyle iliskili davranislarina ve diisiincelerde
olumlu etkiye sahip olmadigini siirekli kayginin ise gerek deney gerekse de kontrol
grubunda olumlu y6nde degisim oldugunu ancak deney grubundaki degisimin izleme

testinde diislis gosterdigini belirlemistir.

Kali Soyer ve Bilgin (2010), dort farkli iiniversitede toplam 551 tiiniversite
Ogrencisinin problem ¢ozme becerilerini onlarm kisisel 6zelliklerine gore
inceledikleri aragtirmalarinda 6grencilerin problem ¢dzme becerileri diizeylerinin
onlarin cinsiyetlerine, smif diizeylerine ve yaslarina gore onemli farkliliklar
gostermediklerini  belirlemislerdir. Arastirmacilar, 6grencilerin egitim aldiklar
alanlara gore bir takim 6nemli farkliliklarin oldugunu bulmuslardir. Bu farkliklara
gore arkeoloji Ogrencilerinin veterinerlik, tip 6grencilerinin iktisat ve veterinerlik,
smif Ogretmenligi Ogrencilerinin veterinerlik, hukuk O6grencilerinin iktisat ve
veterinerlik 6grencilerine oranla Onemli diizeyde daha yiiksek problem c¢ozme

becerisi algilar1 bulunmadigi rapor edilmistir.
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Okullardaki siddette ergenlerin problem ¢6zme becerilerinin koruyucu bir
faktor olma olasiligimmi inceleyen Tirkiim (2011), Eskisehir’deki ortadgretim
okullarmma devam eden 600 Ogrenci lizerinden yiiriittiigii calismasinda 6grencilerin
problem ¢ozme algilarinin onlarin cinsiyetlerine, siddet olaylariyla karsilastiklar
yerler olan bahge, koridor, tuvalet-soyunma odasi, sinif, kantin, okul gidis ve eve
dontis yollar, okul c¢evresi gibi yerlere gore farklilagmadigi bununla birlikte
ergenlerin problem ¢6zme algilarinin siddet olaylartyla karsilagsma diizeylerine gore
farklilastigini, siddetle nadiren karsilasan ergenlerin problem ¢6zme algilariin
siddetle ara sira ve sik karsilan ergenlere gore daha yiiksek oldugunu tespit etmistir.
Ayrica aragtirmact ergenlerin problem ¢ézme algilarinin onlarin siddetle karsilasma

deneyimlerinin olumsuz yonde dnemli yordayicist oldugunu belirlemistir.

Catigma ¢ozme ve arabuluculuk egitim programinin alti yasindaki ¢ocuklarin
problem ¢d6zme becerileri lizerine etkilerini inceleyen Koruklu ve Yilmaz (2010),
cocuklarin g¢atisma ¢6zme ve arabuluculuk egitimi almalarinin onlarin problem
¢cozme becerisine onemli katkilar1i oldugunu bulmuslardir. Ayrica arastirmacilar
egitim programindaki ¢ocuklarin akranlarina oranla kisilerarasindaki catigmalarinda
yikict davraniglar azalirken yapici davraniglarin  artma egilimi  gosterdigini

bulmuslardir.

Okul oncesi donemde c¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri siireglerinin
incelendigi bir aragtirmada (Tavli, 2007) problem ¢dzmeye yonelik istekli olduklari
gbzlenen okul Oncesi donemdeki g¢ocuklarin problemi anlama becerisi, problem
tizerinde calisma ve problemin sonuglar1 degerlendirmede kiz ve erkek ¢ocuklarin
birbirine yakin diizeylere sahip olduklarini ve aralarinda farkliliklarin istatistiksel
olarak 6nemli olmadig1 bununla birlikte arastirmada problem ¢6zme siireci igerisinde

erkeklerin kizlara oranla daha fazla sozl1i iletisim kullandiklari rapor edilmistir.
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SDO temelli arastirmalarin iilkemizde olduk¢a smirli oldugu gériilmektedir.
Ulkemizde SDO Tiirniiklii’'niin (2004) yilinda SDO’yi tanitmaya ve kavramsal bir
giris yapmaya yonelik derleme caligmasiyla basladigi soylenebilir. Devam eden
siirecte Tiirniikli ve Korkut Owen’un Ozel Tevfik Fikret Okullarinda Izmir ve
Ankara’daki okullarinda SDO’yi temele alan okul rehberlik miifredat1 gelistirerek iki
okulda uygulamaya koyduklari goriilmektedir (OTSDEP, 2005).

Her ne kadar SDOB farkli farkli arastirmalarda parca parga incelense de bu
aragtirmalarm = SDO  yaklasimini  benimsemedikleri i¢in dogrudan SDO’yi
temellendirdikleri sdylenemez. Bu sebeple de SDO’yi arastirmalart igin iilkemizde
Tiirniikli ve Korkut Owen’mn giris yaptig1 soylenebilir. Sonrasinda bu arastirmada
SDOB’ni 6lgme amaciyla kullamlan Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgegi,
Kabake1 (2006) tarafindan gelistirildigi gézlenmektedir. Daha sonrasinda iilkemizde

SDO’ye yonelik aragtirmalarin sayismin kismen arttigi gdzlenmistir.

Altinci ile sekizinci siniftaki dgrencilerin SDOB nin onlarm cinsiyetleri, sinif
ve ailelerinin sosyoekonomik diizeylerine gore onemli farkliliklar gosterme olasiligi
incelenen Kabakg¢1 ve Korkut’un (2008) arastirmalarinda, kiz 6grencilerin iletisim
becerileri ve SDO becerilerinin erkek dgrencilere gore dnemli oranda daha yiiksek
oldugu bununla birlikte problem ¢6zme becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri ve
kendilik degerini arttiran becerilerde cinsiyete gore 6nemli farklilagmanin olmadigini
belirlemislerdir. Arastirmacilar SDOB’ni smf diizeyine gore incelediklerinde
kendilik degerini arttiran beceriler, stresle basa ¢ikma becerileri ve SDO toplam
puaninda farkliliklarin var oldugunu buna gore altinct siniftaki 6grencilerin sekizinci
siiftaki Ogrencilere gore kendilik degerini arttiran becerileri, stresle basa ¢ikma
becerileri ve SDO toplam puana ait ortalamalarmin énemli diizeyde daha yiiksek
oldugunu bulmuslardir. Son olarak aragtirmacilar alt SED’deki 6grencilerin stresle
basa ¢ikma diizeylerinin list SED’deki 6grencilere gére dnemli diizeyde daha yiiksek

oldugunu tespit etmislerdir.
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Bagka bir arastirmada Totan ve Kabake¢i (2010a, 2010b) ilkdgretim ikinci
kademe ogrencilerinde SDOB’nin zorbaligi azaltmadaki roliinii incelemislerdir.
Arastirmacilar erkeklerin kizlara oranla daha yiiksek oranda zorba/kurban olma
egiliminde olduklarini, sinif diizeyi arttik¢a zorba olmanin artma egilimi gosterdigini
problem ¢6zme becerilerinin ve kendilik degerini arttiran becerilerin zorbaliga
katilmaya gore zorbaliga katilmamada pozitif yonde etkiledigini diger bir ifadeyle
SDOB’inde problem ¢dzme ve kendilik degerini arttiran becerilerin zorbaliga
katilmamay1 arttirdigini belirlenmislerdir. Ayrica Kabake¢1 ve Totan (2010), diger bir
aragtirmada SDOB’nin ilkdgretim ikinci kademedeki dgrencilerin ¢ok boyutlu yasam

doyumlarini 6nemli yonde artmasina neden oldugu sonucuna ulagmislardir.

SDO’nin ¢ogu istemeyen davranis1 azaltmada etkili oldugunu vurgulayan
yurtdist arastirma bulgulari bulunmaktadir. Ancak yurtiginde bu yonde arastirma
yine oldukca sinirhidir. Bu aragtirmalardan birinde Kabasakal ve Totan (2011),
SDOI’'nin ilkdgretim ikinci kademedeki dgrencilerin ruhsal belirtilerini azaltmadaki
roliinii incelenmislerdir. Arastirmacilar sonug olarak yiiksek diizeydeki SDOI’nin
Ogrencilerin ruhsal belirtilerini azaltmada etkili oldugu sonucuna ulagsmiglardir. Yine
baska bir arastirmada Totan ve Kabasakal (2011), SDOI ile 6z-kavram arasinda bir

birlikteligin oldugunu rapor etmislerdir.

Sonug olarak 1980°’li yillardan bu yana rehberlik ve psikolojik danigma alan
aragtirmacilar tarafindan problem ¢dzmeye yonelik aragtirmalarin okul dncesi egitim
diizeyinden tiniversite diizeyine kadar birgok farkli degiskenle ele alinarak
irdelendigi, bununla birlikte SDO’yi temele alan arastirma sayisinin oldukga sinirl
oldugu sdylenebilir. Bu sebeple de iilkemizde SDO’yi temele alan arastirmalarin

yapilmasina gerek oldugu ¢ikarimina ulagilabilir.
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BOLUM I11

YONTEM

3.1. Arastirma Modeli

Arastirma tam deneysel desende (True exprimental design) Ontest sontest
kontrol gruplu desen (pretest-posttest control group design) iizerinden planlanmustir.
Deneysel desenler temelde tam deneysel desenler ve yar1 deneysel desenler (Quasi-
experimental design) olarak iki baslik altinda toplanmaktadir (Gribbons ve Herman,
1997). Tam ve yar1 deneysel desenler arasindaki esas fark, tam deneysel desende
gruplara rastgele seckiyle denek atanirken yari1 deneysel desende gruplara rastgele
seckiyle denek atamasi yapilamamasidir (Creswell, 2003). Diger bir ifadeyle tam
deneysel desenler, bir veya daha fazla amagla olusturulmus gruplara, ortak 6l¢iim
sonuclartyla gruplara rastgele atanmasiyla olusturulmaktadir (Gribbons ve Herman,
1997). Yar1 deneysel desene dayanan caligmalar ise egitim ortamlarinda pratik ve
etik engellerden dolay1 rastgele segkiyle denek secilemediginde (Grimshaw,
Campbell, Eccles ve Steen, 2000) ya da egitim ortamlarinda tam deneysel desenin 6n
kosullarina ulagsmanin zorlugundan ve okullardaki uygulama sinirliliklarindan dolay1
tercih edilebilmektedir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Karasar (2005), tam
deneysel desenlerden gercek deneysel desen olarak bahsederek gercek deneysel
desenlerin bilimsel degeri en yiiksek deneme modelleri oldugunu belirtmektedir.
Aragtirma, tam deneysel desenin daha giiclii sonuglara ulasilmasina olanak vermesi
ve aragtirmanin i¢ gecerliligini (internal validity) arttirmasindan dolay:r uygulama tam

deneysel desende kurgulanmustir.
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Tam deneysel desenler arasinda yer alan ontest sontest kontrol gruplu deneysel
desen; iki veya daha fazla gruba rastgele segkiyle denck tayin edilerek deneklerin
dahil oldugu grubun deneysel uygulamay1 almasi diger bir grubun ise deneysel
calisma sirasinda herhangi bir uygulama almamasina dayanmaktadir (Heppner,
Kivlighan ve Wampold, 1999). Deney ve kontrol gruplari, deneysel miidahalenin
yapildigi gruba deney grubu, biitiin acgilardan deney grubuyla benzerlik gosteren
ancak deneysel miidahalenin yapilmadigi gruba ise kontrol grubu olarak
tanimlamaktadir (Solso ve Johnson, 2005). Deneysel desenlerde i¢ gegerliligi azaltan
tarih, olgunluk, test etme ve 6lgme araglar1 gibi birgok unsurun olumsuz etkisini
Oonlemenin bir yolu da kontrol grubunun arastirma desenine dahil edilmesidir
(Karasar, 1998; Kaptan, 1998).

Tam deneysel desende rastgele seckinin yapilmasi i¢ ve dis gecerliligi
arttirmakla birlikte ayni denekler iizerinden olgiimlerin yapilmasi hata terimlerinin
azalmasina ve istatistiksel giiciin arttirmasina neden olmaktadir. Ayrica deneysel
uygulamanin sayica az denek iizerinden yiiriitiillmesinden dolayr da tam deneysel
desen ekonomik ve giiclii bir arastirma desenidir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak,
Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Ancak ontest sontest kontrol gruplu desen
giiclii bir aragtirma modeli olmakla birlikte 6lgme araglarinin gruplara iki kez
verilmesinden dolay1 deneklerin duyarliliginda azalma tehlikesinin bulunmasi gibi
bir dizi zayifliklar1 da icinde barindirdigindan dolayr deneysel uygulamanin
bitiminden belli bir siire sonra izleme (follow-up) yapilmasi Oneri olarak
getirilmektedir (Heppner, Kivlighan ve Wampold, 1999). Bu sebeple de deneysel
uygulama bittikten {i¢ ay sonra izleme gerceklestirilerek uygulamanin etkisinin
devam edip etmediginin incelenmesi hedeflenmistir. Asagida arastirma kapsaminda

kullanilan deneysel desene ait uygulama siireci sunulmustur.
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Tablo 3

Deneysel desen siireci

Gruplar ~ On test Islem Son test  Izleme

Deney SDOBO* Problem ¢dzme becerileri egitim  SDOBO  SDOBO

grubu o programi (10 oturum) . o
SDOO** SDOO SDOO
Kontrol SDOBO - SDOBO SDOBO
grubu . . .
SDOO SDOO SDOO

* SDOBO: Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgegi

** SDOO: Sosyal-duygusal Ogrenme Olgegi

Deney ve kontrol gruplarina atanan 6grencilerin belirlenmesi amaciyla denek
belirleme Ol¢limii yapilmistir. Bu uygulama sirasinda akranlarina goére problem
¢ozme becerileri belirgin bir bicimde daha diisiik oldugu, -1 z puani ve altinda
kalmalariyla belirlenen Ogrenciler, deney ve kontrol grubuna rastgele segkiyle
atanmustir. Deney grubundaki 6grencilerle birlikte her biri bir ders saati (45 dakika)
stiren ve on hafta, her hafta bir oturum gelecek sekilde hazirlanan toplamda on
oturumdan olugan Problem C6zme Becerileri Egitim Programi yiiriitiilmiistiir. Egitim
oturumlart deney grubunun okulunda arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir.
Egitim etkinliginin bitmesinin iizerinden ii¢ ay gectikten sonra da izleme olglimi
yaptlmistir.  Kontrol grubunda ise ontest uygulamasindan sonra herhangi bir
uygulama yapilmamis, deney grubundaki Problem C6zme Beceriler Egitim Programi
bitiminde deney grubuyla es zamanli sontest ve iic ay sonrasinda yine deney
grubuyla es zamanl olarak izleme testi yapilmistir. Asagida aragtirmanin biitiine ait

aragtirma plani yer almaktadir.



110

Sekil 1

Aragtirma plani ve siireci

Alan yazin taramast

l

Problem Cozme Becerileri Egitim Programinin Geligtirilmesi

/,/\.

Problem Becerileri Egitim Sosyal-duygusal 6grenme
Programimin uzman degerlendirmesi siireci ihtiyaglari 6lgeginin Tiirkgeye uyarlanmas

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin belirlenmesi

/ Ome\t \

Deney grubunda Problem Cozme Kontrol grubunda herhangi bir

Becerileri Egitimin uygulanmasi uygulama yapiimadi

No S

Problem 6zme Becerileri Egitim Programinin Sosyal Duygusal Ogrenme ihtiyaglan ve Becerileri

Sontest

lzlcmc testi

tizerinde etkiler'lnin incelenmesi

Aragtirmanin raporlagtirilmas:

Arastirmaya alanyazin taramasi ve problem durumun arastirma denencesi
olarak ifade edilmesiyle baslanmistir. Alanyazin taramasinda belirlenen bilesenler
olarak SDOI ve SDOB iizerinde problem ¢dzme becerilerinin etkisinin incelenmesi
kurgulanarak, problem ¢6zme becerileri egitim programinin gelistirilmesi siireci
baslatilmigtir. Problem ¢6zme becerileri egitiminin hazirlanmasindan sonra program

rehberlik ve psikolojik danismanlik alaninda galisan ii¢ akademisyen tarafindan



111

hakem degerlendirilmesi siirecinden gegirilmistir. Siirecle eszamanli SDOO’nin
Tiirk¢eye uyarlanmasi tamamlanmistir. Problem ¢6zme becerileri egitim programinin
hakem degerlendirilmesi bitiminde deney ve kontrol grubundaki Ogrenciler
belirlenmistir. Deney grubundaki Ogrencilere problem c¢ozme becerileri egitim
programi verilirken kontrol grubunda herhangi bir uygulama yapilmamistir.
Deneysel uygulamanin bitiminde sontest olgiimii gerceklestirilmistir. Sontestten ii¢
ay sonra ise izleme testi deney ve kontrol grubundaki 6grencilere uygulanarak veri

analizi ve aragtirmanin raporlastirilmasi tamamlanmastir.

3.2. Arastirmanin ¢calisma grubu

Deney ve kontrol gruplarin aragtirma kapsaminda incelenecek 0Ozellikler
acisindan benzer Ozelliklere sahip olmalar1 arastirmanin  i¢  gegerliligini
arttrmasindan dolayr 6nem tasimaktadir (Isaac ve Michael, 1990). Arastirma
katilimcilarint olusturan deney ve kontrol grubundaki deneklerin tiim &zellikleri
birbirine es diizeyde ve sayida olmasi gerekmektedir (Erkus, 2005; Ozdamar, 2003).
Bunun i¢inde deney ve kontrol gruplari olusturulurken aragtirma kapsamindaki
ogrencilere Problem (Co6zme Envanteri ve Kisa Semptom Envanteri verilmistir.
Problem ¢6zme ve Kisa Semptom Envanteri ortalama puanlari standart puanlara
dontstiiriilerek z puanlar1 +1 altinda veya iizerinde olan 6grenciler belirlenmistir.
Normallestirilmis standart puanlar1 +1 ve yukarisinda kalan denekler grubun
%84’linden yukarida ortalama puanlara sahiptirler (Howell, 1997). Problem ¢6zme
Olceginden -1 z puani olan 6grenciler deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesinde
amaciyla kullanilmigtir. Olusturulan segki listesinde Kisa Semptom Envanteri alt
Olgeklerinden +1 z puani yukarisinda kalan 6grenciler olumsuz ruh saglig: belirtileri
gosterdikleri i¢in denek segki listesinden ¢ikarilmistir. Erkus (2005), deneysel
caligmalarda gruplar olusturulurken en etkili yontemin bloklama yontemi oldugunu
vurgulamaktadir. Bloklama yontemi uygulamada hedeflenen 6zellikler agisindan
ayni diizeylerde olan katilimcilarin gruplara atanmasi yoluyla hata kaynaklarinin
azaltilmasina ve uygulama sonucunda olusacak farkliligin bagimsiz degiskenin

degismesinden kaynaklandigina dayandirilmaktadir. Bunun i¢inde Problem C6zme
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Envanteri ve Kisa Semptom Envanteri kullanilarak elde edilen katilimci listedeki
adaylardan rastgele seckiyle yirmi 6grenci deney grubuna yirmi 6grenci de kontrol
grubuna alinmistir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilere arastirmada goniillii
olup olmalar1 konusunda kisa bir on goriisme yapilarak Ogrencilerin egitim

programina katilmak konusunda goniillii olduklari anlasilmistir.

Egitim ortamlarinda yiiriitiilecek olan deneysel ¢aligmalarda Gall, Gall ve Borg
(2007), iki farkli okuldan yiiriitiilecek arastirmalarda deney ve kontrol grubuna her
iki okulda da rastgele segkiyle denek tayin edilmesini 6nermekle birlikte, egitsel
sartlardan dolay1 bunu gergeklestirmenin zor olabilecegini vurgulamaktadir. Bu
sebeple de arastirmacilar benzer 6zelliklerde olan &grenciler i¢in bir okulda deney
diger bir okulda kontrol gruplarinin tayin edilecegini Onermektedirler.  Bu
arastirmada da tek bir okuldan hem deney hem de kontrol grubunu olusturmak
okullarin 6grenci mevcutlarinin azligindan dolayr imkansizdir. Bunun i¢in de deney
grubundaki 6grenciler Gazi Ilkogretim Okulundan segilirken kontrol grubundaki
ogrenciler 23 Nisan Ilkdgretim Okulundan belirlenmistir. Iki farkli okuldan arastirma
katilimcisinin  belirlenmesinin nedeni okullarda smirli sayida altinct  siif
ogrencisinin bulunmasidir. Ancak bu iki okul mesafe olarak birbirilerine ¢ok yakin
okullar olduklart i¢in yakin ikamet adreslerinde oturan ailelerinin ¢ocuklart bu
okullarda egitim almaktadirlar. Ayrica dgrencilerin sosyoekonomik statiileri ve ortak
sinavlardaki basar1 diizeylerinin birbirine olduk¢a yakin olduguna iliskin Buca Ilge
Rehberlik Arastirma Merkezinden, Buca Ilge Milli Egitim Miidiirliigiinden ve okul
idarecilerinden goriis alinmistir. Bunun i¢in de 6grencilerin birbirlerine benzedikleri

sOylenebilmektedir.

Deney grubunun belirlendigi okulda 78’1 kiz (%60,90) 50’si erkek (%39,10)
toplam 128 altinci siif dgrencisi, kontrol grubunun belirlendigi okulda 101’1 kiz
(%69,70), 44’1 erkek (%30,30) toplamda 145 altinct sinif 6grencisi iginden problem
¢ozme becerisi akranlarina gore belirgin bir bi¢cimde diisiik (-1 ss. ve alt) olan
yirmiser 6grenci deney ve kontrol gruplarinda goniilliige dayali rastgele seckiyle

atanmistir. Asagida arastirmanin ¢alisma grubuna ait bilgiler yer almaktadir.



113

Tablo 4

Arastrmanmin ¢alisma grubu 6grencilerine ait kisisel bilgiler

Deney Kontrol
Degiskenler
n % n %
Cinsiyet Kiz 10 50 10 50
Erkek 10 50 10 50
Toplam 20 100 20 100
Yas 11 yas 9 45 5 25
12 yas 10 50 14 70
13 yas 1 5 1 5

Deney ve kontrol grubunda yer alan katilimer sayis1 yirmiser 6grenci olarak
rastgele seckiyle belirlenmistir. Ayrica deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
cinsiyet dagilimi da kontrol altinda tutularak her grupta onar kiz 6grenci onar da
erkek 6grenci olmasi saglanmistir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin yas
ranj1 11 ile 13 yas arasindayken yas ortalamasi 12 yas 9 ay yas ortancasi ise 12
olarak belirlenmistir. Asagidaki tablo da deney ve kontrol grubunda yer alan

ogrencilerin ebeveynlerine ait kisisel bilgilere yer verilmistir.



Tablo 5

Arastrmanin ¢alisma grubu 6grencilerin ebeveynlerine ait bilgiler

114

Deney Kontrol
Degiskenler
n % n %
Anne egitim Okuma yazma bilmiyor - - - -
[kokul 9 45 11 55
Ortaokul 4 20 4 20
Lise 5 25 5 25
Universite 2 10 - -
Lisanstisti - - - -
Baba egitim Okuma yazma bilmiyor 1 5 - -
Tlkokul 9 45 7 35
Ortaokul 5 25 5 25
Lise 3 15 8 40
Universite 2 10 - -
Lisanstisti - - - -
Anne is durumu  Calismiyor 13 65 15 75
Calistyor 7 35 5 25
Baba is durumu  Calismiyor 2 10 2 10
Calistyor 18 90 18 90

Deney grubundaki &grencilerinin annelerinin yaglarinin 30 yas — 45 yas

arasinda ve yas ortancanin 38,50 oldugu, baba yas aralifinin 34 yas — 50 yas arasinda

ve yas ortancasimnin 42 oldugu belirlenirken kontrol grubundaki o6grencilerinin

annelerinin yas araliginin 28 yas — 46 yas arasinda ve yas ortancasinin 38 oldugu

kontrol grubundaki 6grencilerin baba yas araliginin 36 yas — 50 yas arasinda ve yas

ortancasinin 42 oldugu belirlenmistir. Ayrica deney grubundaki 6 6grenci tek ¢ocuk

9030), 8 ogrenci 2 kardes (%40), 3 6grenci 3 kardes (%15) ve yine 3 Ogrenci 4
(%30), 8 68 s (%40), 3 6g s (%15) ve y g
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kardesken (%15), kontrol grubundaki 5 6grenci tek ¢ocuk (%25), 12 6grenci 2
kardes (%60), 2 6grenci 3 kardes (%10) ve 1 6grenci de 7 kardese (%35) sahiptir.
Deney grubundaki dgrencilerinin ailelerin aylik gelir ortalamasi 1,375 TL, kontrol
grubundaki 6grencilerin ailelerinin aylik gelir ortalamasi 1,287 TL arastirma
genelinde ise Ogrencilerin ailelerin aylik gelir ortalamast 1,316 TL iken, deney

grubunda 2, kontrol grubunda ise 1 6grencinin ebeveyni bosanmistir.

3.3. Veri Toplama Araclari

Bu boliimde arastirma kapsaminda kullanilan 6lgme araglarinin gegerlilik ve

giivenirlilik ¢aligmalarina ait bilgiler ve bulgular sunulmustur.

3.3.1.  Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olcegi (SDOBO)

SDOBO, ilkdgretim alti, yedi ve sekizinci smf dgrencilerinin SDOB’ni
degerlendirmek amaciyla Kabake¢1 (2006) tarafindan gelistirilmistir. Kirk maddeden
olusan dlgek dortli Likert tipinde (4- Bana tamamen uygun, 3- Bana oldukc¢a uygun,
2- Bana pek uygun degil, 1- Bana hi¢ uygun degil) dort alt boyuttan olusan bir 6lgme
aracidir.  Olgegin alt boyutlari; problem ¢dzme becerileri (9 madde), iletisim
becerileri (11 madde), kendilik degerini arttiran beceriler (10 madde) ve stresle basa
¢ikma becerileridir (10 madde). Dort alt boyutun yan sira 6lgek toplami alinarak da
degerlendirilebilmektedir. Olgekten alman diisiik puanlar cevaplayanm ilgili alt
boyuttaki becerisinin diisiik olduguna Olgekten alinan yiiksek puanlar ise
cevaplayanmn ilgili boyuttaki becerisinin yiiksek olduguna isaret etmektedir. Olgekten
alinabilecek en diisiik toplam puan 40, en yiiksek toplam puan ise 160 olarak
hesaplanabilmektedir. SDOBO hem bireysel hem de grup olarak uygulanabilmekte

olup cevaplama siiresi ise ortalama on bes dakikadir.
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Kabake¢1 (2006), SDOBO’nin gegerlilik ¢alismasinda kapsam gegerliligi, yapi
gecerliligi, benzer 6lgekler gegerliligi yontemleriyle iist ve alt gruplarin ayirt ediciligi
yontemini kullanmigtir. Aragtirmaci hazirladigi madde havuzunu kapsam gecerligi
icin on uzmana gondererek uzmanlarin geribildirimleri {izerine 104 maddelik
uygulama formunu olusturmustur. SDOBO nin yap1 gecerliligi ¢alismasinda Ankara
ilinde dokuz farkli okuldan 1.343 6grenci tlizerinden topladigi veriyle arastirmaci
gecerlilik ve giivenirlilik ¢alismasini yiiriitmiistiir. Yap1 gecerliligi ¢alismasinda
betimleyici faktor analizi (BFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) yontemlerini
kullanmustir. BFA sonuglarinda SDOBO’nin toplam varyansin %32.15’ini agiklayan
dort faktor ve 41 maddeden olustugunu bulmustur. DFA sirasinda faktor yapisiyla
iliskilenmeyen bir maddeyi oOl¢ekten ¢ikarak Olgegin 40 maddelik son halini

vermistir.

Arastirmaci  SDOBO’nin bir dizi benzer &lcekle de onemli diizeyde
iligkilendigini belirtmektedir. Madde analizi sonucunda alt %27’lik ve iist %27’lik
grup karsilastirmalarinda 6lgegin tiim maddelerinin ayirt edici oldugunu belirlemistir.
Olgegin i¢ tutarlik calismasini iki farkli veri iizerinden inceleyen arastirmaci ilk
grupta Olgegin tamamu igin .88 alt dlgekler i¢in .69-.80 arasinda ikinci grupta 6lcegin
tamami i¢in .88, alt Olcekler i¢cin .61-.83 arasinda Cronbach alfa katsayilarina
ulasirken ¢ hafta arayla yaptigi test tekrar test uygulamasi sonucunda ise
SDOBO’nin toplam puant i¢in .85, alt dlgekler icin ise .69-.82 arasinda iliskilerin var
oldugunu hesaplamistir. Kabake1 (2006), ayir edici gegerlilik ¢aligmasi sirasinda kiz
ogrencilerin SDOB nin erkek &grencilere gore daha yiiksek oldugunu, ayrica altinct
sinifa giden dgrencilerin SDOB’nin sekizinci sinifa gidenlerden, altinc1 ve yedinci
smifa giden 6grencilerin stresle basa ¢ikma becerilerinin sekizinci sinifa gidenlerden
altinc1 smifa giden o6grencilerin kendilik degerini arttiran becerilerinin sekizinci
sinifa giden Ogrencilerden 6nemli diizeyde daha yiliksek oldugunu belirlemistir.
Ayrica arastirmaci alt sosyoekonomik diizeydeki Ogrencilerin stresle basa ¢ikma
becerileri diizeylerinin iist sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerden daha yiiksek

oldugunu bulmustur.
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3.3.2.  Sosyal-duygusal Ogrenme Olcegi (SDOO, Social-emotional

Learning Scale)

Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz (2009) tarafindan ilk&gretim
diizeyindeki &grencilerin SDO statiilerini ve dgrenme ihtiyaglarmi belirlemek icin
gelistirilen SDOO’i kendini degerlendirme tiiriinde yirmi maddeden olusmaktadir.
Likert tipi besli derecelendirmeli tiirlinde olan o6l¢ekte (5- Tamamen uygun, 4-
Uygun, 3- Biraz uygun, 2- Cok az uygun, 1- Hi¢ uygun degil) Goleman, O’Brien,
Wiessberg ve Zins’in (2009a, 2009b, 2009c) ¢ocuklardaki SDO gelisimini
acikladiklar1 Akademik, Sosyal ve Duygusal Ogrenme Birligi (Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning, CASEL) yaklasimima dayanan ¢ alt
boyuttan olugmaktadir. Bu boyutlar; cocugun sorumlu bir sekilde karar vermesiyle
ilgili gorev bilinci (task articulation), sosyal farkindalik ve sosyal iliskilerle ilgili
akran iligkileriyle (peer relations) 6z farkindalik ve 6z yonetimle ilgili 6z-diizenleme
(self-regulation) boyutlaridir. Ayrica tiim boyutlar Illinois eyalet egitim kurulunun

SDO standartlarina dayanmaktadar.

Coryn ve digerleri (2009), alanyazin taramasi yoluyla olusturduklar1 genis
madde havuzlarini alan uzmanlari, ebeveynler, 6grenciler ve arastirmacilar iizerinden
yiiriittiikleri pilot ¢alisma sonrasinda elde ettikleri doniitleri karsilastirarak 6lgek
formunu 20 maddeye indirgemislerdir. Arastirmacilar, 6lgek gelistirme ¢alismasini
toplamda on bir okulda yaslar1 8 ile 12 arasinda olan, 633 ilkdgretim Ggrencisi
(dordiincii sinif n= 211, besinci sinif n= 211, altinc1 siif n=211; %50’si kiz, %50’si
erkek) iizerinden vyiiriitmiislerdir. Olgegin yap: gecerliligi calismasinda DFA’ni
kullanan arastirmacilar kuramsal olarak olusturduklari 6l¢gme modelinin analiz
sonucunda dogrulandigini bulmuslardir [x2= 520,58, sd= 167, x2/5d= 3,12, AGFI=
90, CFI= 91, GFI= .92, NFI= .90, RMSEA= .06, standartlastirilmamis parametre
tahminlerinin p< ,001]. Arastirmacilar SDOO’nin giivenirlilik ¢alismasi sonucunda
gorev bilinci boyutunun Cronbach alfa katsayisini .69, akran iliskileri boyutunun alfa
katsayisin1 .80 ve 0z-diizenleme boyutunun alfa katsayisin1 ise .80 olarak

hesaplamiglardir.
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3.3.2.1. SDOO’nin Tiirkceye uyarlama ¢cahsmasi

SDOO nin Tiirkgeye uyarlama c¢alismasmin yapilabilmesi igin ilk olarak
Olcegin gelistiricilerinden olan Dr. Chris Coryn’le iletisime gecilerek 06lgegin
uyarlanmasina ydnelik gereken izin almmustir. Izinle birlikte 6lgegin 6zgiin formuna
da ulagilarak uyarlama ¢aligmasinin ilk asamasi olan ¢eviri islemine ve dil gegerliligi

caligmasina gegilmistir.

3.3.2.1.1. SDOO’nin Tiirkceye cevirisi ve dil gecerliligi

Bagka bir kiiltiirde gelistirilen 6lgme aracinin uyarlanmak istenen hedef
kiiltiirdeki ¢alismalarinin ilk ayagini ¢eviri islemi olusturmaktadir. Ceviri isleminin
nasil ve kimin yapacagi onemli olmakla birlikte iyi bir ¢eviri i¢in tek baglarina
yeterlide degildirler. Bunun igin de bir kiiltirden baska bir kiiltiire uyarlanan
Olgeklerde olgegin Ozgiin dilden g¢evrilmek istenen dile ¢evrilmesi sadece c¢eviri
isleminin yapildigi yalin bir siire¢ olmadigi (Geisinger, 1994), ¢eviri isleminin
onemli oldugu kadar (Beaton, Bombardier, Guillemin ve Ferraz, 2000) ¢eviri
sirasinda alanyazina ve 6zgiin dile hakim, birbirinden bagimsiz kisiler tarafindan
gevirinin yapilmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Guillemin, 1995). Hambleton (2005)
kisilik ozelliklerini 6lgmeye yonelik gelistirilen Olgeklerin uyarlanma g¢alismasinda
Bat1 diinyasindaki kelime bilgisinin ve deyimlerin oldukca farkli olabileceginden
dolay1 dikkat edilmesi gerektigini agiklamaktadir. Bagka bir oneri ise (Hambleton ve
Patsula, 1999) geviri islemini yapacak uzmanlarin birden ¢ok olmasinin saglanarak
elde edilecek ¢eviri formlarinin karsilastirilmasini boylece de maddelere yonelik
farkli bakis agilarinin incelenmesinin olanak verilmesidir. Tran (2009) gegerli bir
gevirinin yapilabilmesi i¢in ¢eviri igleminin popiilasyon ve arastirma konu alaninda
uygun bilgi birikimi olan uzmanlar tarafindan yapilmasi gerektigini belirtmektedir.
Bu sebeple de Olcegin cevirisinde dil yeterligi bulunan Psikolojik Danigsma ve
Rehberlik alamiyla Psikoloji alaninda o6gretim elemam1 olarak calisgan 6
akademisyenin cevirisine bagvurulmustur. Elde edilen form incelenerek tek bir form

haline getirilmistir. Tekrar 6zglin dile ¢eviri (back translation) islemi ilk geviri
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sirasindan uzmanlardan destek alindigi ve elde edilen 6 farkli formdaki ceviri
maddelerin birbirine ¢ok benzemesinden dolayr yapilmamistir. SDOO’nin geviri
formu daha sonra iki Tirk Dili uzmanma Tirk¢edeki dil ve anlam biitiinligi
acisinda inceletilmistir. Inceleme sonrasinda hedef dil ingilizce’den kaynak dil
Tiirkgeye ¢evirisi yapilarak uyarlama g¢alismasinda kullanilan nihai form elde

edilmistir.

Elde edilen 6l¢ek formu Ingilizce ve Tiirkgeye hakim olan bireylere 6zgiin ve
kaynak formun uygulanmasi olarak bigimlenen iki dilli desen kullanilarak (Deniz,
2007) dil gegerliligi agisindan incelenmek istenmistir. Bunun iginde her iki dili de
etkin bir bigimde kullanan Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, Yabanci
Diller Béliimii, ingilizce Ogretmenligi Anabilim Dalinda 3. ve 4. siif devam eden
ogrenciler katilimcer olarak belirlenmistir.  Dil  gecerliligi  kapsaminda  6lgegin
Ingilizce ve Tiirkce formlarmin ilgili katilimcilara uygulanabilmesi i¢in Dokuz Eyliil
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Etik Kuruluna uygulama izni igin
bagvurulmustur. Etik kurul ve Yabanci Diller Bolimi Baskanligindan gereken
izinler alindiktan sonra (Bakiniz EKLER) 6ncelikle 6l¢egin kaynak dili, on giin sonra
da hedef dili katilmcilara uygulanmistir. Arastirma kapsaminda Ingilizce
Ogretmenligi Anabilim Dalma iiciincii smifindan 24 (kadin n= 15; erkek n= 9) ve
dordiincii smiftan da (kadin n= 25; erkek n= 11) 36 olmak iizere toplam 61 6grenci

katilmistir. Uygulama kapsaminda elde edilen bulgular asagida sunulmaktadir.

Uygulama sonrasinda hedef ve kaynak dildeki formlarin arasinda 6l¢egin alt
boyutlar1 olan gorev bilinci (r= .79, p=,000), Akran Iliskileri (r= .85, p=,000) ve
Oz-Diizenleme (r= .68, p=,000) boyutlarinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli
iliskiler bulunmustur. Ingilizce ve Tiirkge formlardaki maddelerin birbirileriyle olan
iligkileri ise Spearman’in rho katsayisi kullanilarak incelenmistir. Elde edilen

bulgular Tablo 6’da sunulmaktadir.



Tablo 6

SDOO 'nin Ingilizce ve Tiirkce formundaki maddeler arasindaki iliski diizeyleri

Maddeler rho
Maddel 14*
Madde2 70*
Madde3 .64*
Madde4 67*
Madde5 45*
Madde6 .60*
Madde7 .58*
Madde8 .66*
Madde9 .69*
Maddel0 .63*
Maddell .58*
Maddel2 .70*
Maddel3 14*
Maddel4 .63*
Maddel5 51*
Maddel6 .66*
Maddel7 53*
Maddel8 9%
Madde19 .66*
Madde20 54*
*p <,001
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Analiz sonucunda elde edilen iligkiler incelendiginde Madde5, Maddell,
Maddel5, Maddel7, Maddel8, Maddel9 ve Madde20’ye ait Ingilizce ve Tiirkce

formdaki iliskilerin pozitif yonde orta diizeyde geride kalan tiim maddelerin ise

yiiksek diizey pozitif yonde 6nemli iligkilere sahip oldugu bulunmustur (p< ,001).

Uygulama sonrasinda 6l¢egin Tiirkce formunun dilsel agidan yeterlik gosterdigi

diistiniilmiistiir. Bundan sonraki asamada uyarlama caligmasi siirecinde 06lgegin

gegerlilik ve giivenirlilik ¢aligmasi yiiriitilmistiir.

3.3.2.1.2. SDOO’nin gecerlilik cahsmasi

Dil gegerliligi galismasi sonrasinda olgegin Tiirkge formunun dilsel agidan

yeterlik gosterdigi bulunmustur. Bundan sonraki asamada oOlgegin Tiirkgeye
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uyarlama ¢alismasinda gegerlilik ve giivenirlilik calismasi yiiriitiilmiistiir. SDOO’nin
gecerlilik ve giivenirlilik calismasi i¢in Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii Etik Kurulunun oluru ve 11 Milli Egitim Midiirliigiiniin izni aliarak
(Bakiniz EKLER) gegerlilik ve giivenirlilik ¢alismasinin verisi Buca Ilgesinden 3
farkli ilkdgretim okulunun ikinci kademesinden Izmir ilinin biiyiikligi ve il
merkezinin farkli sosyal, kiiltiirel ve ekonomik yapilart barindirmasindan dolay1
olasilikli  ornekleme  yontemlerinin  kullanilmasinin ~ zorlugundan  dolay1
arastirmacinin o anda ulasabildigi ve arastirmasini devam ettirebilmesi i¢in gereken
katilimc1 sayisina ulagmasina olanak taniyan (Cohen, Manion ve Morrison, 2007)
olasiliksiz Ornekleme yontemlerinden uygun Ornekleme yontemi (convenience

sampling) kullanilarak toplanmustir.

SDOO’nin yap1 gegerliligi ¢alismasinda BFA ve DFA’inde ¢oklu benzerlik
tahmini yontemi (maximum likelihood estimation method) kullanilmistir. Faktor
analizinin temel amaci1 ¢ok sayida birbiriyle iliskili olan maddelerden daha az sayida
yapilar1 veya faktorleri ortaya g¢ikarmaktir (Ho, 2006). DeCoster (1998) temel
bilesenler analizinin (principal compenet analysis, TBA) arastirmacilar tarafindan
siklikla BFA’iyle karistirildigini aslinda temel bilesenler analizinin genis bir 6l¢lim
icindeki degiskenligi inceleyerek daha kiigiik sayida bilesenleri belirlenmesini
saglayarak arastirmacinin heniiz bilgisinin olmadigi dlgme aracinin faktor yapisini
tanimasima olanak verdigini belirtmektedir. BFA’i ve TBA’i arasinda birgok
farkliliklar ve benzerlikler bulunmakla birlikte (Harlow, 2005) BFA’1 sirasinda
gozlenen Olclim seti igerisindeki iliskiler incelenerek kag tane faktoriin varoldugunun
belirlenmesi amaglanmaktadir (Raykov ve Marcoulides, 2008). BFA arastirmacilar
tarafindan bir¢ok farkli amag i¢in kullanilmakla birlikte (DiStefano, Zhu ve Mindrila,
2009) genellikle 6l¢iime ait saglam bir kuramsal dayanagin olmadigi durumlarda
kullanilirken, kuramsal olarak belirli bir dayanagin olmasi durumunda ise DFA’i
kullanilmaktadir (DeCoster, 1998). Muthén ve Muthén (2010) DFA’ini siirekli ortiik
degiskenlerden olusan bir setle gozlenen degiskenler seti arasindaki iliskilerin
incelemesinde kullanildigin1 belirtmektedir. Bu agiklamadaki ortiik degiskenler
Olcegin faktorlerini gozlenen degiskenlerse, Olcegin maddelerini nitelemektedir.

Boylece DFA’inin zaten halihazirda da var olan, bilenen dlgek yapisinin daha 6nce
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incelenen ya da kuramsal olarak ongoriilen formuyla benzerlik gosterme diizeyini
inceleme firsat1 verdigi sdylenebilir. BFA’i arastirmacilar tarafindan yeni olusturarak
ve kuramsal yapisi tam olarak bilinmeyen Ol¢eklerde ortiik faktor yapilarini ortaya
¢ikarma veya hipotez olusturma i¢in kullanilirken DFA’i ise daha once BFA’yle
incelenen, faktdr yapilarini daha iyi anlamak veya OoOrtiik faktor yapilariin
hipotezlerini degerlendirmek amaciyla kullanilmaktadir. Bunun i¢inde DFA’i
kullanilarak BFA’yle incelenmesi olanaksiz olan kuramsal dayanaktan ¢ikarilan

modeller incelenebilmektedir (Bandalos ve Finney, 2010; Thompson, 2005).

BFA’i uyarlama c¢aligmalarinda hedef kiiltire kaynak kiiltiirde gelistirilen
Olgegin Ozgiin halindeki faktor yapisini incelemeye firsat verememektedir (Watkins,
1989). DFA’i ise oOlgek gelistirme Uyarlama ¢alismalarinda siklikla kullanilan
(Levine, Hullet, Mitchell Turner ve Knight Lapinski, 2006), 6l¢iim yapisinin hipotez
olarak incelenen arastirmalarda uygun bir teknik olarak degerlendirilen (Goodwin,
1999) ve arastirma verisinin 6lgme modeliyle uyumunu inceleme olanagi veren
(Graham, Guthrie ve Thompson, 2003) genellikle de yap1 gecerliligi ¢calismalarinda
BFA sonrasinda kullanilmasi kabul goren (Worthington ve Whittaker, 2006) giiglii
bir istatistiksel yontem (Jackson, Gillaspy ve Purc-Stephenson, 2009) olarak kendini
gostermektedir. Bu amagla da SDOO’nin yap1 gegerliligi calismasinda ncelikle
BFA ardindan da DFA kullanilarak dl¢egin yapt gecerliligi degerlendirilmistir.

Yap1 gegerliligi calismasina gegilmeden Once arastirma verisinde bir dizi veri
temizleme islemi yapilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2008). Arastirma sirasinda
arastirma katilimcilarindan toplanarak ham veri setlerine SPSS programi araciliiyla
kodlanarak doniistiiriilen veri iizerindeki tiim parametreler frekans tablolariyla
incelenerek hatali kodlama olasiliklart degerlendirilmis hatali kodlama olarak
belirlenen gozenekler i¢cin ham veri setlerinden kontroller yapilarak aragtirma verisi
hatali kodlamalardan arindirilmistir. Kayip degerlerin (missing values) sosyal
aragtirmalar i¢in ciddi Sorunlara neden olarak arastirmalarinin istatistiksel giictinii

azaltigim1 bunun icinde mutlaka istatiksel analizlerden Once kayip degerlerin
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incelenmesini ve farkli yontemler kullanilarak verideki bos degerlere deger atnamasi
onerilmektedir (Cole, 2008; Dave ve Savla, 2010). Tabachnick ve Fidell (2007)
arastirma verisindeki bos degerler tiim parametrelerde %35’in {lizerinde olmamasi
gerektigini ve rastgele dagilim gostermesi gerektigini vurgulamaktadir. Bunun iginde
arastirma verisindeki her bir parametre tek tek frekans tablolariyla incelenerek bos
degerlerin %5’in lizerinde olmadigi ve rastgele dagilim gosterdigi belirlenerek
herhangi bir veri atamasina gidilmemistir. Arastirma verisinin tim goézeneklerde
normal dagilim gosterdigi belirlenmistir (Kolmogorov Smirnov p> ,05). Osborne ve
Overbay (2004, 2008) aykir1 (outliers) degerlerin arastirmacinin gergekte ulasacagi
sonuclarda ¢ok daha farkli sonuglara ulasmasma neden olacagr igin daima
analizlerden Once aykir1 degerlerin belirlenerek veriden ¢ikarilmasini dnermektedir.
Bunun i¢in de tekli degisime ait aykir1 degerler (univarite outliers) tiim parametreler
icin z-puanlar alinarak +3 standart sapma diizeyinde incelenmis belirlenen 3 aykir
deger arastirma verisinden ¢ikarilmistir. Mahalonobis D? yontemi kullanilarak ,001
diizeyinde ¢oklu degisime ait aykir1 degerler (multivariate outliers) incelenmis ve

arastirma verisinde ¢oklu degisime ait aykir1 degerlerin olmadig1 goézlenmistir.

BFA’i ve DFA’i kullanilirken analiz igin yeter sayida katilimci sayisinin ne
olmasi1 gerektigi oldukga tartismalidir. Birgok uzman farkl kistaslar kullanarak bu
tartismayl daha da arttirmaktadir. Bu tartigmali konuyu inceleyen Osborne ve
Costello (2004), genis katilimci sayisinin daha az katilimci sayisina gore hata
olasiligini azalttig1, 6rneklemden elde edilen tahminlerin dogrulugunu en st diizeyde
arttirdigl ve sonuglarin genellenebilirligini iyi yonde etkiledigi i¢in genis katilimci
sayisinin daha iyi oldugunu vurgulamaktadir. Muthén ve Muthén (2002), yeter
saymin 300 oldugunu ifade etmektedir. Tabachnick ve Fidell’in de (2007) kistas
olarak kabul ettigi Comrey ve Lee (1992) katilimer sayisinin 50 olmasinin ¢ok zayif,
100 olmasinin zayif, 200 olmasinin uygun, 300 olmasinin iyi, 500 olmasinin ¢ok iyi
ve son olarak da 1000 ve fazla olmasinin ise milkkemmel olarak
degerlendirebilecegini belirtmektedir. Kline ise (2005) katilimcr sayisinin  her
parametre ya da diger bir ifadeyle maddenin 10 kat1 olmasi gerektigini

belirtmektedir. Worthington ve Whittaker (2006), o6l¢ek gelistirme calismalarini
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inceledikleri genis kapsamli arastirmalart sonucunda asgari 300 katilimci sayisinin
kabul edilebilecegi gibi faktor ortak varyansi (communalities) degerlerinin .60’dan
bliyiik olmasi durumun da 150 -200 katilimci sayisinin ya da faktor yiklerinin
40’tan yukarida olmasi durumunda 10:1 oranin kullanilabilecegini belirtmektedir.
Ayrica faktor ortak varyansinin .60’tan daha yukari da olmasi durumunda daha
kiigiik katilimci sayisinin ya da faktor yiiklerinin .40 olmasi durumunda 4:1 oraninin
kullanilabilecegini belirtmektedirler. Faktor ortak varyansinin .50°den daha yukarida
olmast durum da 100-200 katilimc1 sayisinin yeterli olabilecegi daha diistik faktor
ortak varyansinin goézlenmesi durumunda da 300 katilimci sayisinin  yeterli
olabilecegi ancak baslangigta faktor yiiklerinin ve faktor ortak varyanslarmin ne
diizeyde belirlenecegi de belli olmadigi i¢in en az 300 katilimci sayisinda olan
aragtirma verisinin yap1 gegerliligi i¢in daha giivenilir ve uygun olacagi
belirtilmektedir (Kahn, 2006). Diger bir uzman ise (Goodwin, 1999) faktor
analizlerinde katilimci sayisinin ve faktor yiiklerinin giliglii sonuglar ig¢in 6nemli
oldugunu faktér ve parametre oranin 3:1 ile 50:1 arasinda farkli degerlerde olmasi
gerektigine yonelik onerilerin bulundugu fakat 10:1 oranin tercih edilmesinin yerinde
oldugunu not etmektedir. Costello ve Osborne (2005) ise BFA kullanilan
arastirmalarda kullanilan katilimcr sayisinin ne oranda olduklarii inceledikleri
aragtirmalarinda genellikle 5:1 ile 10:1 oraninin arastirmacilarca en fazla kullanilan

oran oldugunu bulmuslardir.

BFA’inde oldugu gibi DFA’inde de uzmanlar arasinda katilimci sayisinin ne
olmas1 gerektigi konusunda kesin bir goriis birliginden s6z etmek giictlir. Kline
(2005) DFA’i igin katilimer sayisinin her parametre i¢in en az 10 ya da diger bir
degisle toplam parametre sayisinin 10 olmasi gerektigini belirtmektedir. Hoe’da
(2008) 10:1 oraninin ¢ogu yapisal esitlik modellerinde kabul gormekle birlikte bazi
uzmanlarinda belirttigi gibi 200 ve iizerindeki katilimei sayisinin veri analizinde
istatistiksel giicii arttiracagi vurgulamaktadir. Kline’in (2005), katilimcr sayis1 baz
alindiginda SDOO’nin toplam 20 maddesinin 10’la garpimi sonucunda arastirma
katilimcisinin en az 200 olmasi gerektigi bu arastirma kapsaminda 600 (Kiz n= 304,

%50,70; erkek n= 296, %49,30; altinci sinif n= 166, %27,90; yedinci sinif n= 172,
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%28,70, sekizinci simif n= 256, %42,70) 6grenciden toplanan veri tizerinden DFA

calismas: yiiriitiildiigli icinde bu oranin oldukea tlizerinde kalindigi belirlenmistir.

Uyarlama ¢alismasin kapsaminda yiiriitiillen yap1 gegerliligi ¢alismasinin ilk
ayagm BFA’i olusturmustur. BFA’i yapilmadan énce SDOO’nin 6zgiin formunda
belirlenen faktorler iizerinden faktdrler arasindaki ikili iliskiler incelenmistir. ikili
iligkilerin incelenmesi amacini 6zgiin formda belirlenen ii¢ boyutta sinirlandirilarak
yapilacak BFA’da dondiirme yontemi olarak hangi yontemin kullanilmasi
belirlenmesi olusturmustur. Bu nedene bagl olarak SDOO boyutlar1 arasindaki ikili
iligkileri belirmeye yonelik yapilan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi

sonuclari agagida yer almaktadir.

Tablo 7
SDOO 'nin boyutlar: arasindaki iliskiler
Gorevbilinei " O
iligkileri diizenleme
Akran iliskileri ,80*
Oz-diizenleme 5% (8%
Toplam puan ,91* ,94* ,93*
*p<,008

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi sirasinda ikili iliskiler
incelenirken birinci tip (Type I) hatanin 6niine gegmek i¢in Bonferroni diizeltmesinin
yapilmasi onerilmektedir (Green ve Salkind, 2008). Bonferroni diizeltmesi arastirma
ikili iligki) boliinmesiyle elde edilmektedir. Arastirma kapsaminda Bonferroni
diizeltmesi yapilarak elde edilen 6nem diizeyi dikkate alinarak (,05 / 6 = 0,008)
korelasyon sonuglar1 incelendiginde Ol¢egin faktorleri arasinda iist diizey pozitif
yonde oOnemli iligkilerin bulundugu hesaplanmistir. Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon analizi sonucunda gérev bilinci boyutu akran iliskileriyle .80 (r’= ,64),
0z-dlizenlemeyle .75 (r’= 57) ve 6l¢egin toplami olan toplam puanla da .91 (r’= 83)
diizeyinde iligkilenirken, akran iliskileri boyutu 06z-diizenlemeyle .78 (r’= 61),
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toplam puanla .94 (r’= ,89), 6z-diizenleme boyutu ise toplam puanla .93 (r’= ,87),
iist diizeylerde olduklart belirlenmistir (Field, 2005). Faktor yiikleri arasinda 6nemli
iliskilerin olmas1 durumunda BFA’inde kullanilacak dondiirme (rotation) tekniginin
egik dondiirme (oblique rotation) yonteminin kullanilmasi gerektigi i¢in (Fabrigar,
Wegener, MacCallum ve Straham, 1999; Field, 2005; Hair, Black, Babin, Anderson
ve Tatham, 2006; Loehlin, 2004; Nunnally ve Bernstein, 1993; Tabacnick ve Fidell,
2007; Stevens, 2002) SDOO i¢in BFA’inde déndiirme teknigi olarak egik dondiirme
yontemi kullanilmistir. BFA sonucunda elde edilen bulgular asagida yer almaktadir.
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Tablo 8
SDOO 'nin BFA'i sonuclart
Maddeler h? a F2 Fs
Maddel0 ,653 ,791
Madde7 ,618 184
Maddell ,603 71
Maddel3 582 , 143
Maddel2 017 715
Madde9 011 711
Madde8 ,505 ,710
Maddel 479 ,691
Maddel4 ,603 ,679
Maddel7 ,453 ,660
Madde2 ,614 , 781
Madde6 951 ,462
Madde4 521 451
Madde3 412 ,446
Maddeb ,999 441
Maddel6 ,696 144
Madde20 ,564 723
Maddel5 ,647 ,649
Maddel8 972 ,529
Maddel9 ,624 ,496

4 Faktor isimleri
F1= Akran iligkileri.
F,= Gorev bilinci.

Fs= Oz-diizenleme.

BFA’i bulgularina gore Kaiser Meyer Olkin degeri ,97 olarak belirlenmistir.
Bu degerin .70’in iizerinde olmasi Olgek maddelerinin faktorlesme de yeterlik

gostermesine isaret etmektedir (Leech, Barrett ve Morgan, 2005). Faktor analizi igin
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incelenmesi gereken bir diger kistas olan Barlett kiiresellik testi degeri de onemli
olarak belirlenmistir (x%9,= 6068,37, p<000). Egik dondiirme yontemi kullanilarak
yapilan BFA sonucunda gorev bilinci boyutunun varyansin %4,35’ini, akran iliskileri
boyutunun %47,31’ini ve 6z-diizenleme boyutunun % 5’ini olmak {izere toplam
aciklanan varyansin  %56,66’sinin  agiklandigi  belirlenmistir.  Faktor ortak
varyansinda Ol¢ek maddelerinin 6zdegerlerinin ,412 - ,696 arasinda oldugu
belirlenmistir. Birinci faktorde genellikle 6zgiin 6lgekteki akran iligkileri boyutuna
ait maddelerin yer aldig1 ve bu maddelere ait faktor yiiklerinin .660 - .791 arasinda
oldugu, ikinci faktorde Ozgiin formdaki maddelerden sadece Madde 1’in eksik
olmasiyla birlikte (Madde 1 birinci faktorde yiiklenmistir) gorev bilincinde yer alan
diger tiim maddelerin yer aldig1 ve bu maddelere ait faktor yiiklerinin ,441 - ,781
arasinda yer aldigi, son olarak da iiglincii faktorde 6zgiin formdaki 6z-diizenleme
boyutuna ait maddelerde Madde 14 ve Madde 17 hari¢ diger tiim maddelerin
yiiklendigi ve faktor yiiklerinin ,496 - ,744 arasinda oldugu bulunmustur. Madde ve
faktor arasindaki iligki diizeyine isaret eden (Goodwin, 1999) madde faktor
yiiklerinin .40 {izerinde yer almasi gerektigi vurgulanmaktadir (Hair ve digerleri,
2006). Bu durum goz éniine alindiginda SDOO ndeki maddelerin tiimiine ait madde
faktor yiiklerinin .40’1in lzerinde yer aldigi gorilmektedir. Her ne kadar BFA
sonucunda elde edilen degerler yeterlik gosterse de bazi maddelerin kendi
faktorlerinde degil de diger faktorler arasinda yer almasi uyarlama caligmasi
sirasinda DFA kullanilarak olgegin  6zgiin  formunun Tirk 6rnekleminde de
dogrulanip dogrulanmadiginin incelenmesini zorunlu kilmistir. Bu sebeple de dlgegin
yap1 gegerliligi ¢alismasinin devam eden siirecinde DFA kullanilmis elde edilen

bulgular asagida sunulmustur.

DFA’i igin Coklu Benzerlik Tahmini Yéntemi kullanilmistir. SDOO’i 6zgiin
halinde 3 alt boyutta toplam puani da alinabilen bir 6l¢ektir. Bu sebeple de DFA’inde
oncelikle Ozgiin formunun dogrulanma diizeyi ikinci diizeyde (Second order)
smnanmistir. DFA’inde modelle veri uyumunun gostergesi olarak bir ¢ok uyum iyiligi
belirteci (goodness of fit indexes) bulunmakla birlikte analiz ¢iktilarinda ilk olarak %

degerinin ,05 6nem diizeyinde 6nemsiz ¢ikmasi beklenmektedir (Harrington, 2009).
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Bunun nedeni 6nemsiz olarak belirlenen degerin yokluk hipotezini (null hypothesis)
dogrulamasindan kaynaklanmaktadir (Aron ve Aron, 2002). Ancak y° analizi
ozellikle 200°den biliyiik gozlemlerde 6rneklem biiyiikliiglinden etkilenerek 6nemli
c¢tkma egilimi gdstermektedir (Hoe, 2008). Bunun iginde xz nadiren tek basina bir
Olciit olarak ele alinmaktadir (Yilmaz ve Celik, 2009). Arastirmacilar XZ ornekleme
olan agirt duyarliligr tolere edebilmek igin Xz’nin tirevleri olan belirteclerin
formiilleri gelistirerek iyi uyumu farkli kistaslarla degerlendirmektedirler. Joreskog
ve Sorbom (1993) katilimci sayisina olan bagimliligin azaltilmasi1 ya da ortadan
kaldirilmas1 amaciyla uyum iyiligi (goodness-of-fit) belirteglerinin gelistirildigini
belirtmektedir. Schreiber, Stage, King, Nora ve Barlow (2006) %° degerinin
serbestlik derecesine olan oraninin 2 veya 3’ten kiigik olmasi gerektigini
belirtilmektedir. Siimer (2000) x* degerinin serbestlik derecesine olan oranmnimn 3'iin
altinda kalmasinin miikemmel, 5'in altinda kalmasinin ise orta diizeyde uyumun
gostergesi olarak kabul etmektedir. Genellikle bu oran 6nciil olarak incelendikten
sonra diger uyum iyiligi belirtecleri kontrol edilmektedir. DFA model ¢iktisinda ait
uyum iyiligi degerleri incelenirken ki kare uyum testi (chi-square goodness), uyum
iyiligi belirteci (goodness of fit index, GFI), standartlagtirtlmis uyum belirteci
(normed fit index, NFI), goreli uyum belirteci (relative fit index, RFI), orantili uyum
belirteci (comparative fit index, CFI), ortalama hatalarin karekokii (root mean square
residuals, RMR), fazlalik uyum belirteci (incremental fit index, IFI) ve yaklasik
hatalarin ortalama karekokii (root mean square error of approximation, RMSEA)
belirtegleri kullanilmigtir. Ancak bu uyum iyiligi belirteglerinden hangilerinin rapor
edilmesi gerektigi oldukca tartismalidir. Tabachnick ve Fidell (2007), uyum iyiligi
belirteclerinin benzer sonuglara ulagmaya yardim ettigini ancak hangi uyum iyiligi
belirteclerinin rapor edilmesinin yazardan yazara ve editére farklilik gosterdigini
genellikle CFI ve RMSEA nin rapor edildigini belirtmektedir. GFI, NFI, RFI, CFI ve
IFI belirtegleri 0’la 1 arasinda deger alabilirken bu uyum 1iyiligi belirteglerine ait
degerlerin 0’a yaklasmasi kotii 1’e yaklagmasi ise iyi uyuma isaret etmektedir
(Raykov ve Marcoulides, 2006; Byrne, 2010). Modelin uyumuna ait tam bir kestirim
noktasi tartisma konusu olmakla birlikte (Hu ve Bentler, 1999; Barett, 2007; Goffin,
2007; Markland, 2007; Mcintosh, 2007; Steiger, 2007) genellikle GFI, NFI, RFI, CFI

ve IFI degerlerinin ,90’dan biiyiikk olmasinin uyum gostergesi olarak kabul
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edilmektedir (Gamst ve Guarino, 2006; Hair ve digerleri, 2006; Kelloway, 1998;
Kline, 2005; Meyers, Simsek, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2008; Schumacker ve
Lomax, 2004). RMSEA degerinin ,05’den kii¢iik olmasimin iyi uyumun ,08’den
kiigik olmasinin kabul edilebilir ve ,08 — 1 arasinda olmasinin ise vasat uyumun
isareti olarak degerlendirilmektedir (Hoe, 2008). SRMR degerinin 0-1 arasinda deger
aldig1 ve 0’a yaklasan degerlerin iyi uyumu, 1’e yaklasan degerlerin ise kotii uyumun
gostergesi durumundadir (Brown, 2006). Sonug olarak DFA’i analizinde elde edilen

uyum iyiligi belirtecleri asagida yer almaktadir.

Tablo 9
SDOO 'nin DFA ne ait uyum iyiligi belirteglerine ait sonuglar

v sd y’sd GFI NFI CFI RFI IFI SRMR RMSEA
487,63 167 292 092 098 099 098 099 0033 0,057

[Ik DFA’i sonucunda Xz degerine ait dnem diizeyinin ,05 diizeyinden daha
diisiik oldugu belirlendigi i¢in y° degerinin serbestlik derecesine olan orani
incelenerek bu degerinin 2,92 olarak 3’ten daha kiiciik bir diizeyde oldugu
hesaplanmistir. Bunun {iizerine diger uyum 1iyiligi belirtecleri incelendiginde GFI,
NFI, CFl, RFI ve IFI belirteglerine ait degerlerin .90’dan yukarida oldugu SRMR
degerinin ,05°den RMSEA degerinin ise ,08’den daha diisiik degerlere sahip oldugu
hesaplanmistir. DFA’1 sonucunda elde edilen ¢iktilar arasinda modifikasyon Onerileri
incelendiginde bir dizi hata kovaryanslari iliskilendirmenin X2 degerinin diismesine
neden olarak modele ait uyum iyiligi belirte¢lerini yiikseltmede katki saglayacagina
yonelik oOneriler oldugu goriilse de iliskilendirilmesi Onerilen maddeler farkli alt
Olceklerde oldugu i¢in —6rnegin madde 13 ve madde 16- ve Onerilen maddeler
arasinda ifadesel olarak anlam yakinligi bulunmadigi i¢in hata kovaryanslarinin
iliskilendirmesine gidilmemistir. Sonug¢ olarak DFA’inde elde edilen modele ait

parametre tahminlerinin de yer aldig1 model ¢iktisina ait sema asagida sunulmustur.
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Madde hata kovaryanslari arasinda iligskilendirme yapilmaksizin ikinci diizeyde
sinan model de SDOO’nin maddelerine ait standartlastirilmis parametre tahminlerine
ait ylklerin (A) hicbirinde negatif yliklenme olmadig1 ve tlimiiniin sifirdan biiyiik
oldugu bulunmustur. Olgegin alt boyutlarinda gorev bilinci boyutundaki
standartlastirilmis parametre tahminlerinin ,41 - ,77 arasinda, akran iligkileri
boyutunda ,67 - ,76 arasinda 6z-diizenleme boyutunda ise ,56 - ,80 arasinda oldugu

belirlenmistir.

3.3.2.1.3. SDOO benzer dlcek gecerliligi

SDOO’nin benzer dlgek gecerliligi arastirmanin deneysel calismasinda da
kullanilan Kabak¢1r (2006) tarafindan gelistirilen Sosyal Duygusal Ogrenme
Becerileri Olgegi kullamlarak yapilmistir. Benzer o6lcek gecerliligi caligmasi
SDOO’nin yapr gegerliligi calismasi icin toplanan veri sirasinda her iki Slgegin
birlikte katilimcilara uygulanmasiyla yiriitilmiistiir. Benzer Olgek gegerligi

sonucunda elde edilen sonuclar asagida sunulmustur.
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Tablo 10
SDOO ve SDOBO alt boyutlar: arasindaki iliskiler

Problem Stresle Kendilik

Gorev  Akran Oz- SDOO  iletisim bzme basa degerini
bilinci iligskileri  diizenleme toplam  becerileri fozme ¢ikma arttiran
becerileri S .
becerileri  beceriler
Akran -
iliskileri 76
OZ' * *
diizenleme 73 75
SDOO 88 9% 92%
toplam
lletisim a0, 39« 32% 42*
becerileri
Problem
¢ozme A4* .45* .38* 46* T71*
becerileri
Stresle
basa 28% 2% 24% 28* 58* 61
cikma
becerileri
Kendilik
degerini 34% 35% 30% 38* 59* 62* 48*
arttiran
beceriler
SDOBO — jp gy 37+ 42+ 85+ 89* 80* 81
toplam
*p<,002

Ikili iligkileri incelemek amaciyla yapilan Pearson momentler ¢arpimi
korelasyon analizinde birinci tip (Type I) hatanin engellenmesi i¢in kullanilan
Bonferroni diizeltmesi sonucunda Onem diizeyinin ,002 olmast gerektigi
belirlenmistir (,05 / 36). Belirlenen bu 6nem diizeyi dikkate alinarak ikili iligkiler
incelendiginde tiim korelasyon degerlerinin énemli oldugu bulunmustur. Sonuglara
gore SDOBO’i ve SDOO’nin alt boyutlar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonde
iliskilerin oldugu anlasilmistir. Buna gére SDOQO’nin alt alanlarinda olan gorev
bilincinin SDOBO’nin alt alanlar1 iletisim becerileriyle .38 (r’= .14), problem
¢cozmeyle .44 (r2: .20), stresle basa ¢ikmayla .28 (r2: .08), kendilik degeriyle .34
(r’= .12) ve SDOBO’nin toplamiyla .44 (rZ: .20) diizeyinde pozitif yonde orta
diizeyde 6nemli iliskiler gostermektedir. SDOO’nin alt alanlarinda olan akran
iliskileri SDOBO’nin alt alanlar1 iletisim becerileriyle .39 (r’= .15), problem
¢cozmeyle .45 (r2: .21), stresle basa ¢ikmayla .26 (r2: .07), kendilik degeriyle .35
(r2: .13) ve SDOBO’nin toplamiyla .44 (rZ: .20) diizeyinde pozitif yonde orta
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diizeyde 6nemli iliskiler oldugu belirlenmistir. SDOO nin alt alanlarinda olan &z-
diizenlemenin SDOBO’nin alt alanlar iletisim becerileriyle .32 (r?= .10), problem
cozmeyle .38 (r’= .14), stresle basa ¢ikmayla .24 (r>= .06), kendilik degeriyle .30
(r2: .09) ve SDOBO’nin toplamiyla .37 (r2: 14) diizeyinde pozitif yonde orta
diizeyde 6nemli iliskiler sergiledigi hesaplanmistir. Son olarak da SDOQO nin toplam
puanin SDOBO’ nin alt alanlari iletisim becerileriyle .42 (r’= .18), problem ¢ézmeyle
46 (r’= .22), stresle basa ¢ikmayla .28 (r’= .08), kendilik degeriyle .38 (r’= .14) ve
SDOBO’nin toplamiyla .42 (r2: .18) diizeyinde pozitif yonde orta diizeyde dnemli
iligkiler oldugu bulunmustur. Her ne kadar Olgme araglari benzer amaclarla
gelistirilse de SDO yaklasimmin farkli alanlarmi Slgmeye yonelik oldugu igin
iliskilerin orta diizeyde ¢ikmasi kabul edilebilir olarak degerlendirilmistir. SDOO nin
alt boyutlar1 arasinda .73 - .81 arasinda iliskilendigi alt Olceklerin ise Glgegin
toplamiyla .88 - .92 arasinda iliskilendigi belirlenmistir. Olgegin 6zgiin formunda alt
Olgekler .66 - .71 arasinda iliskilendigi rapor edilirken alt 6l¢eklerin Slgegin toplam
puantyla olan iliskisine ait bulgulara yer verilmemistir (Coryn ve digerleri, 2009). Alt
Olgeklerin kendi aralarinda olan iliskilerinin .90’1n altinda kalmasi da ayrica her alt
Olcegin tek basina degerlendirilebilecegini gostermektedir. Alt dlgeklerin 6lcegin
toplamiyla olan yiiksek diizeydeki iliskileri Olcegin tek bir boyut olarak da

kullanilabilecegine gii¢lii bir kanit olarak degerlendirilmistir.

3.3.2.1.4. SDOO’nin giivenirlilik ¢alismasi

SDOO’ nin giivenirlilik ¢alismasi Cronbach alfa katsayilariyla test tekrar test
yontemi kullanilarak yapilmistir. SDOO’nin giivenirlilik ¢alismasinda gorev bilinci
igin i¢ tutarlik katsayimnin .82, akran iligkileri i¢in .88 , 6z-diizenleme i¢in .84 olarak
6lgegin toplaminda ise .94 degerleri bulunmustur. Raines-Eudy (2000) Cronbach alfa
degerinin 0-1 arasinda yiiklenebilecegini ve .50 {izerinde kalan degerlerinin kabul
edilebilecegini belirtmekle birlikte Cronbach alfa katsayisinin .70 ve iizerinde olmasi
gerektigini ifade eden arastirmacilar da bulunmaktadir (Morgan, Leech, Gloeckner
ve Barrett, 2004; Leech, Barrett ve Morgan, 2005; Stemler ve Tsai, 2008). Alpar

(2003) ise .60-.80 arasinda kalan Cronbach alfa degerlerinin 6l¢gme aracinin olduk¢a
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giivenilir, maddelerin tlirdes ve aym 6zelligi 6lgmeye yonelik olduklari seklinde
degerlendirilebilecegini belirtmektedir. Olgege ait hesaplanan tiim Cronbach alfa
degerlerinin Onerilen her iki degerinde iizerinde kaldig1 belirlendigi i¢in 6lgegin i¢
tutarliligin yeterlilik gosterdigi saptanmustir. Sencan (2005), bir 6lgme aracinda
giivenirlilik ¢aligmasi sirasinda i¢ tutarliligin verilmesi gerektigini ancak tek basina
i¢ tutarlilik katsayisinin yeterli olmadig1 bununla birlikte test tekrar test yontemi gibi
farkli yontemlerinde kullanilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Giiglii bir giivenirlilik
yontemi olarak test tekrar test yontemi 6lgegin cevaplayicilarina bir hafta arayla ayni
Olgegi ikinci kez uygulayarak, iki uygulama arasindaki iliskileri belirlemeye
dayanmaktadir (Rust ve Golombok, 1999; Knapp ve Mueller, 2010). Biiyiikoztiirk
(2007), iki uygulama arasindaki siirenin hedeflenen kitlenin yapisiyla degisim
gosterebilmekle birlikte dort haftalik bir siirenin uygun oldugunu vurgulamaktadir.
Bunun i¢inde dlgege ait i¢ tutarlik katsayilari 6lgegin yap1 gegerliliginin yapildigi
aragtirma verisi iizerinden incelenirken test tekrar test igin dort hafta arayla 2009-
2010 dgretim yilinda Izmir 1li Buca Ilgesinde bir ilkégretim okulunun ikinci
kademesinde egitim alan 65 ogrenciye (kiz n= 34, %52,30; erkek n= 31, %47,70;
altinct simif n= 21, %31,80; yedinci simif n= 20, %30,30; sekizinci Smif n= 24,
%36,40) uygulanmasi sonucunda elde edilen veriyle incelenmistir. Test tekrar test
analizde Pearson Momentler Carpimi Korelasyon katsayis1 kullanilmigtir. Analiz
sonucunda gorev bilinci .80, akran iliskileri .78, 6z-diizenleme .96 ve toplam puan
icin .93 olarak bulunmustur. Tavsancil (2002) -1,00 ile +1,00 arasinda deger alabilen
korelasyon katsayisinda +1,00°’e yaklasan degerlerin Ol¢lim sonuglarina ait
birlikteligin yiiksek olduguna isaret etmekle birlikte .70’in Slgiilen Ozelliklere ait
gercek degiskenligin %70’ini agikladigin1 boylece rastgele hatanin sadece %30’da
kaldigin1 bunun i¢inde .70’in kistas deger olarak ele alinmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Bunun i¢inde 6lgegin test tekrar test giivenirlilik ¢alismasinda elde
edilen degerler dogrultusunda o6lgegin ilk ve son uygulamasinin {ist diizeyde
birliktelik gosterdigi anlagilmistir. Sonug olarak SDOO’nin giivenilir bir dlgme araci

oldugu soylenebilir.
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3.3.2.1.5. SDOO’nin madde analizi

SDOO’nin madde analizi galismalarinda 6lgege ait her maddeye ait madde
toplam korelasyonlarinin ve toplam puana gore smiflandirilan en yiiksek puan alan
%27’lik gruptaki katilimeilarin verdikleri yanitlarla alt %27’lik grupta kalan grubun
verdikleri yanitlara dayanarak belirlenen gruplarin 6l¢egin maddelere verdigi yanitlar
arasindaki farkliliklara bakilmigtir (Biyiikoztirk, 2007). Elde edilen sonuglar

asagida yer almaktadir.

Tablo 11
SDOO 'nin madde toplam koreldsyonlari ve alt-iist %27 lik gruplar arasindaki
farkhiliklar

Madde no Madde toplam t
korelasyonu'!

(Alt %27-Ust%27)°

Maddel ,631 15,937**
Madde?2 419 11,195**
Madde3 ,579 16,834**
Madde4 ,674 18,433**
Madde5 , 756 19,434**
Madde6 713 19,766**
Madde7 7129 20,228**
Madde8 ,650 17,747**
Madde9 ,648 18,272**
Maddel10 ,676 17,799**
Maddell ,706 20,137**
Maddel2 ,672 17,342**
Maddel3 677 18,200**
Maddel4 ,709 19,247**
Maddel5 ,654 17,214**
Maddel6 371 7,171**
Maddel7 ,633 16,557**
Maddel8 731 20,552**
Maddel19 ,750 20,798**
Madde20 ,547 13,257**

'h= 600, “ny=n,= 162, sd=322, *p <.05, **p <.01
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Olgme aracindaki her maddenin o6lgegin toplamiyla olan iliski diizeyini
gosteren madde toplam korelasyonlarr, her maddenin bir biitiin olan &lgegin
toplamina eklenebilirlik diizeyini gdstermektedir (Ozdamar, 2004). SDOO’nin
madde toplam korelasyonlarinin tiimiiniin ,37-,76 arasinda oldugu goriilmektedir.
Biyiikoztiirk (2007) .30 ve iizerinde kalan madde toplam korelasyonlarinin
cevaplayicilart ayirt etmede yeterlik gosterdigi .20-.30 arasinda kalan madde toplam
korelasyonlarinin gerekli olmasi durumunda O&lgege alinabilecegi ancak .20’nin
altinda kalan madde toplam korelasyonlarinda ise maddenin Olgege alinmamasi
gerektigini belirtmektedir. Cronk (2008) madde toplam korelasyonlarmin .70’nin
tizerinde olmasmin istenmesi gerektigini .30 ile .70 arasindaki katsayilarin kabul
edilebilir oldugunu ancak .30’dan diisiik degerlerde madde toplam korelasyonlari
olan maddelerin ise Slgekten cikarilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Tiim kistaslar
g6z oniine alindiginda SDOO’nin tiim maddelerin madde toplam korelasyonlarinin
istenen diizeylerin ¢ok listiinde oldugu ve yine tiim maddelerin alt %27’lik — {ist
%27’lik grup ayirt ediciliginin énemli oldugu belirlenerek SDOO’nin maddelerinin

6lcme icin psikometrik yeterlilik gésterdigi anlasilmistir.
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Tablo 12

SDOO 'nin maddelerinde isaretleme araligi ve madde betimsel istatistikleri

Isaretlenen lisaretlenen

Madde no  en diisiik  en yiiksek X ss
deger deger

Maddel 1 5 3,83 1,31
Madde2 1 5 3,36 1,37
Madde3 0 5 3,58 1,40
Madde4 1 5 3,82 1,26
Madde5 1 5 3,94 1,21
Madde6 0 5 3,76 1,21
Madde7 1 5 3,73 1,26
Madde8 0 5 3,65 1,26
Madde9 0 5 3,75 1,30
Maddel0 0 5 3,88 1,26
Maddell 0 5 3,71 1,22
Maddel2 1 5 3,78 1,19
Maddel3 1 5 3,90 1,28
Maddel4 1 5 3,95 1,31
Maddel5 1 5 3,84 1,34
Maddel6 0 5 3,59 1,31
Maddel7 1 5 3,75 1,32
Madde18 1 5 3,56 1,24
Madde19 1 5 3,78 1,24
Madde20 0 5 3,45 1,33

Yukaridaki tabloda katilimcilarin  SDDO’inde isaretledikleri en diisiik
degerlerle en yiiksek degerler arasindaki ranj bulunmaktadir. Buna gére SDDO’inde
arastirma katilimcilarin genellikle 1 ile 5 arasinda isaretlemelerde bulundugu ancak
kismen 0 olarak tanimlanan bos degerlerin oldugu bunlarinda %5’in altinda olan bos
degerlerin oldugu goézlenmistir. Maddelere ait ortalamalarin ise 3,36-3,95 arasinda

PR

yer aldig1 standart sapmalarin da 1,19-1,40 arasinda degistigi tespit edilmistir.
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SDOO’nin Tiirkceye uyarlanma c¢alismasinin son ayagini gecerlilik ve

giivenirlilik ¢alismasi sirasinda toplanan arastirma verisi tizerinden katilimcilarinin

SDOI alanlar1 olan gorev bilinci, akran iliskileri ve 6z-diizenleme diizeylerinin

onlarin cinsiyetlerine ve smif diizeylerine gore anlamli farkliliklar gosterip

gostermediginin incelenmesi olusturmustur. Bu sebeple cinsiyete gore yapilacak

karsilagtirma Oncesinde arastirma verisinde normal dagilim varsayiminin karsilanip

karsilanmadigi incelenmis ve bu varsayimin karsilandigi belirlenmistir (Kolmogorov

Smirnov p> ,05). Bu nedenle parametrik tekniklerden bagimsiz érneklemler igin t-

testi analizi kullanilarak elde edilen bulgulara asagida sunulmustur.

Tablo 13
SDOO 'nin alt boyutlarimn cinsiyete gore bagimsiz 6rneklemler icin t-test sonuglart
Boyutlar Cinsiyet n X SS t sd p d
Gorev Kiz 304 22,80 5,24 4,075 595 ,000* .30
bilinci Erkek 293 20,94 5,92

Toplam 597 21,88 5,66
Akran Kiz 304 27,25 6,24 5,123 595 ,000* .38
iligkileri Erkek 293 24,42 7,25

Toplam 597 25,86 6,89
Oz- Kiz 304 26,45 6,29 2,890 595 ,004* .18
diizenleme Erkek 293 24,74 8,05

Toplam 597 25,61 7,25
SDOI Kiz 304 76,42 16,29 4,342 595 ,000* .32
toplam puan  Erkek 293 70,10 19,23

Toplam 597 73,32 18,05

*p <,05

SDOI alanlarinda katilimcilarin cinsiyetlerine gére anlamli farkliliklarin olup

olmadigini incelemek amaciyla yapilan bagimsiz orneklemler igin t-testi analizi

sonuglarina gore kiz 6grencilerin gorev bilinci diizeylerinin (x= 22,80, s= 5,24) erkek
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ogrencilerin gorev bilinci diizeylerine gore (x= 20,94, s= 5,92) 6nemli diizeyde daha
yiiksek oldugu belirlenmistir (tsgs= 4,075, p= ,000). Akran iliskileri boyutunda da
kizlarin ortalama puanlarmin (x= 27,25, s= 6,24) erkeklerin akran iliskileri ortalama
puanlarina gore (x= 24,42, s= 7,25) oOnemli diizeyde daha yiiksek oldugu
bulunmustur (tsgs= 5,123, p= ,000). Gorev bilinci ve akran iligkileri boyutlarina
benzer olarak 6z-diizenleme boyutunda da kizlarin 6z-diizenleme diizeylerinin (X=
26,45; s= 6,29) erkeklerin 6z-diizenleme diizeylerine gore (X= 24,74; s= 8,05)
anlamli diizeyde daha yiiksektir (tsgs= 2,890, p= ,000). Tim bu boyutlarin
toplaminda, kizlarin puan ortalamalarmin (X= 76,42, s= 16,29) erkeklerin puan
ortalamalarina gore (x= 70,10, s= 19,23) anlamli derecede daha yiiksek oldugu
hesaplanmustir (tsgs= 4,342, p=,000). Bu bulgular dogrultusunda kizlarin tiim SDOI
alanlarmin erkeklere oranla daha 6nemli derecede daha yiiksek oldugu anlagilmistir.
Istatistiksel olarak énemli farkliliklarn belirlenmesiyle yokluk hipotezi ret edilerek
varlik hipotezi kabul edilmektedir. Ancak 6nemli farkliligin var olmasi demek
aradaki farkin ne kadar bilyik oldugunu vermemekte oldugundan etki
biyiikliiklerinin (effect size) hesaplanmasi gerekmektedir (Harris, 2008). Etki
biiyiikliigii 6l¢limde belirlenen 6nemli fark ve iliskiye ait yokluk hipotezinin yanlis
oldugunun kanitlanmasindan sonra yokluk hipotezinin ne diizeyde hatali oldugu
hakkinda bilgi vermektedir (Grissom ve Kim, 2005). Baska bir degisle, etki
blytikligli bagimsiz degiskenlerde ortaya ¢ikan farkliliklari ne olgiide bagiml
degskenlerde farkliliklara yol ag¢tigini anlamaya olanak tanimaktadir (Kokli, 2002).
Bu amagla da etki biiyiikliiklerinin hesaplanmasinda Cohen d kullanilmistir (Green
ve Salkind, 2008). Cohen d katsayisi kullanildiginda ,20 - ,50 arasindaki degerlerin
kiiciik, ,50 - ,80 arasindaki degerlerin orta ,80°in {lizerindeki degerlerin ise genis
diizeydeki etki biyiikliikleri olarak degerlendirilebilecegini belirtilmektedir (Cohen,
1988: akt., Kinnear ve Gray, 2004). Cinsiyet karsilagtirmalarinda ulasilan etki
biiyiikliikleri incelendiginde .18 - .32 arasinda oldugu, cinsiyetin SDOI alanlarina

kiigiik diizeyde etkisinin oldugu sdylenebilir.
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Tablo 14

SDOO 'nin alt boyutlarimn sinif diizeyine gore betimsel istatistik degerleri

Boyutlar Simif diizeyi n X S
Gorev bilinci 6. Smif 165 22,61 5,67
7. Simf 172 20,78 6,09
8. Smf 256 22,18 5,22
Toplam 593 21,89 5,65
Akran 6. Smuf 166 26,30 6,98
iligkileri 7. Stif 172 25,05 7,13
8. Sinif 256 26,16 6,62
Toplam 594 25,88 6,88
Oz- 6. Simf 166 26,43 6,97
diizenleme 7. Sif 172 24,67 7,36
8. Sinif 256 25,77 7,28
Toplam 594 25,64 7,24
Toplam puan 6. Simf 166 75,20 18,31
7. Sif 172 70,51 18,80
8. Simif 256 74,11 17,10
Toplam 594 73,37 18,02

SDOI alanlarinda katilimcilarin sinif diizeylerine gore énemli farkliliklarin
varligin1 incelemek amaciyla tek yonlii varyans analizinden once betimsel istatistik
kullanilarak SDOI alt alanlarinda siif diizeyine gore ortalama ve standart sapma
degerleri incelenmistir. Gorev bilinci alaninda altinci Sinifta egitim alan 6grencilerle
(x= 22,61, s=5,67) sekizinci sinifta egitim alan 6grencilerin puan ortalamalarinin (X=
22,18, s=5,22) birbirine yakin oldugu ve her iki sinif diizeydekini ortalama puaninda
yedinci sinifta egitim alan 6grencilerin puan ortalamalarindan (x= 20,78, s= 6,09)
daha yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Akran iliskileri alaninda da Gorev
bilincine benzer olarak altinci sinifta egitim alan 6grencilerle (X= 26,30, s= 6,98)
sekizinci sinifta egitim alan Ogrencilerin puan ortalamalarinin (x= 26,16, s= 6,62)
birbirine yakin oldugu ve her iki sinif diizeydekini ortalama puaninda yedinci Sinifta
egitim alan Ogrencilerin puan ortalamalarindan (X= 25,05, s= 7,13) daha yiiksek
diizeyde oldugu hesaplanmistir. Oz-diizenleme alaninda ise altinci siifta egitim alan
ogrencilerle (X= 26,43, s= 6,97) sekizinci smifta egitim alan 6grencilerin (X= 25,64,

s= 7,24) ve yedinci sinifta egitim alan dgrencilerin puan ortalamalarindan (X= 24,67,
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s= 7,36) daha yiiksek diizeydedir. Ug alt alanin toplaminda sif diizeyine gore puan
ortalamalarinin sirastyla altinci simif (X= 75,20, s= 18,31), sekizinci smif (x= 70,51,
s= 18,80) ve yedinci siif (x= 74,11, s= 7,10) olarak siralandig1 anlasilmistir. Sinif
diizeyleri arasinda gozlenen bu farkliliklarin 6neminin incelenmesi i¢in oncelikle
parametrik testlerin dncii kistas1 olan normal dagilim varsayimi incelenerek tiim sinif
diizeylerinde dagilimin normallik gosterdigi belirlenerek (Kolmogorov Smirnov p>
,05) analizlerde tek yonlii varyans analizi kullanilarak (oneway analysis of variance,

ANOVA) elde edilen sonuglar agagida sunulmustur.

Tablo 15
SDOO ’nin alt boyutlarinin sinif diizeyine gére ANOVA sonuglart
Boyutlar Varyansin Kareler Ortalama )
kaynagi toplam > kare P L
Gorev Gruplar arasi 317,787 2 158,893 5,059 ,007* ,02
bilinci Grup igi 18530,088 590 31,407
Toplam 18847,875 592
Akran Gruplar arasi 167,370 2 83,685 1,772 171 -
iligkileri Grup ici 27903,902 591 47,215
Toplam 28071,273 593
Oz- Gruplar arast 267,652 2 133,826 2,571 077 -
diizenleme  Grup i¢i 30765,802 591 52,057
Toplam 31033,455 593
Toplam Gruplar arasi 2104,671 2 1052,336 3,269 ,039* ,01
puan Grup ici 190253,586 591 321,918
Toplam 192358,258 593
*p<,05

Tek yonlii varyans analizi sonucunda SDOI alanlarindan akran iliskileri (Fa-
se0= 1,772, p= ,171) ve 0Oz-diizenleme alanlarinda (Fs90= 2,571, p= ,077) sinif
diizeyine gore anlamli farklilik bulunmamaktayken gorev bilinci (F,-500= 5,059, p=
,007) ve toplam puanda (F,s00= 3,269, p= ,039) smif diizeyine gore Onemli
farkliliklar bulundugu hesaplanmistir. Bunun {izerinde 6nemli farkliliklar belirlenen

alanlarda varyansin homojenligi test edildiginde gorev bilinci alaninda varyansin
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homojen dagilim gostermedigi (Levene F= 3,078, p=,047) ancak toplam puanda ise
varyansin homojen dagilim gosterdigi belirlenmistir (Levene F= 1,845, p= ,159).
Bunun i¢inde ikili karsilastirmalar (post hoc) sirasinda varyansin homojen dagilim
gostermedigi gorev bilinci alaninda Games-Howell testi kullanilirken varyansin
homojen dagilim gosterdigi toplam puanda ikili karsilastirmalarda diger testlere gore
kullanilmast daha ¢ok oOnerilen Tukey HSD testi kullanilmistir (Morgan, Leech,
Gloeckner ve Barrett, 2004). Sonug olarak tek yonlii faktor analizi sonucunda goérev
bilinci alaninda gozlenen o©nemli farkliigin kaynagi Tukey HSD testiyle
incelendiginde altinci Siniflarda okuyan 6grencilerin gorev bilinci diizeylerinin (X=
22,61, s= 5,67) yedinci sinifta okuyan 6grencilerin gorev bilinci diizeylerinden (X=
20,78, s= 6,09) 6nemli diizeyde daha yiiksek oldugu bulunmustur. Buna ek olarak
sekizinci smif okuyan 6grencilerinde gorev bilinci diizeylerinin de (X= 22,18, s=
5,22) yedinci sinifta okuyan Ogrencilerin goérev bilinci diizeylerine gore Onemli
diizeyde daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Toplam puanda ise altinci Sinifta
okuyan 6grencilerin puan ortalamalarmin (x= 75,20, s= 18,31) yedinci sinifta okuyan
ogrencilerin puan ortalamalarina gore (x= 70,51, s= 18,80) 6nemli diizeyde daha

yiiksek oldugu anlagilmistir.

3.3.3. Kisa semptom envanteri (KSE)

Kisa semptom envanteri (Brief Symptom Inventory) hizli cevaplanabilecek
kadar kisa ancak arastirmacilar ve klinisyenler tarafindan normal bireylerde oldugu
kadar psikiyatrik tani alan hastalarda da kullanilmak {izere psikopatoloji
degerlendirmesi yapabilecek kadar da gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci olmasi
amactyla (Savasir ve Sahin, 1997; Sahin, Durak Batigiin ve Ugurtas, 2002) 90
maddelik SCL-90-R’nin 53 maddeye indirgenmesiyle Derogatis (1993) tarafindan
gelistirilmistir. KSE, 6zgiin formunda rahatsizlik ciddiyeti indeksi, belirti toplam1 ve
semptom rahatsizlik indeksi olmak iizere {i¢ ana global indeksten ve somatizasyon,
obsesif-kompiilsif bozukluk, kisilerarast duyarlilik, depresyon, anksiyete, hostalite,
fobik anksiyete, paranoid diisiinceler ve psikotizm olmak iizere dokuz alt dlgekten

olusmaktadir. Likert tipi besli derecelendirmede olan (0- Hig, 1- Cok az, 2- Orta
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derecede, 3- Olduk¢a fazla, 4- Ileri derecede) olgekte toplamda 53 madde
bulunmaktadir. KSE 5-10 dakika igerisinde cevaplanabilen bireysel veya grup olarak
uygulanabilen bir dlgme aracidir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 212, en
diisiik puansa 53'diir. Olgekten alman yiiksek puanlar cevaplayicinm ilgili alt boyutta
ruhsal belirtilerinin yiiksek oldugunu alinan diisiik puan ise ruhsal belirtinin az
oldugunu ya da olmadigin1 géstermektedir. Ozgiin formunda KSE’i dokuz alt dlgek
ve i¢ global indekstir. Somatizasyon, Obsesif-Kompulsif Bozukluk, Kisilerarasi
Duyarlilik, Depresyon, Anksiyete Bozuklugu, Hostilite, Fobik Anksiyete, Paranoid
Diisiinceler ve Psikotizm KSE’nin alt boyutlarini, Rahatsizlik Ciddiyeti indeksi,
Belirti Toplami1 Indeksi ve Semptom Rahatsizlik indeksi ise ii¢ global indeks olarak
isimlendirilmektedir. Ozgiin formda KSE’nin 53 maddesinden hem dokuz alt boyuta
hem de ii¢ global indekse ait toplam puanlara ulasilabilmekteyken Tiirk¢e’de
envanterin farkli yapida var oldugu tespit edilmistir (Sahin ve Durak, 1994).

Sahin, Durak Batigin ve Ugurtas (2002) KSE'nin gegerlilik ve giivenirlilik
calismasini Ankara ilinde alti farkli ortaokul ve lisede toplam 597 6grenci tizerinde
yirtiitmislerdir. Yapi gegerliligi ¢alismasinda arastirmacilar KSE'nin daha onceki
aragtirma bulgusunda da benzer olarak (Savasir ve Sahin, 1997) depresyon (14
madde), anksiyete (17 madde), olumsuz benlik (9 madde), somatizasyon (7 madde)
ve hostalite (4 madde) olmak iizere varyansin %32'sini agiklayan 5 faktorden
olustugunu bulmuslardir. Ayni calismada arastirmacilar Olgegin benzer birkag
Olcekle iliskili oldugunu belirlemislerdir. Aragtirmacilar belirledikleri bu bes faktore
ait Cronbach alfa katsayilarin1 depresyon i¢in .88, anksiyete i¢in .84, olumsuz benlik
icin .74, somatizasyon i¢in .70, hostalite i¢in .73 ve toplam icin .94 olarak

bulmuglardir.

3.3.4. Cocuklar icin problem ¢6zme envanteri (CPCE)

Cocuklar i¢in problem ¢ézme envanteri Serin, Bulut Serin ve Saygili (2010)

tarafindan Tiirkiye'de ilkogretim diizeyinde problem ¢dzme becerilerini dlgmeye
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yonelik Olgme aract bulunmamasi lzerine gelistirilmistir. CPCE, 0Ogrencilerin
problem ¢6zme becerileri konusunda kendilerini ait algilayislarini 6lgmektedir.
CPCE, problem ¢ozme becerilerine gliven 12 madde, 6z denetim 7 madde ve
kacinma 5 madde olmak lizere toplamda 24 maddeden ve 3 alt boyuttan olusan
Likert tipi (1, ender olarak bdyle davranirim; 2, ender olarak bdyle davranirim; 3,
arada sirada boyle davranirim; 4, sik sik boyle davranirim; 5, her zaman bdyle
davranirim) bir 6lgme aracidir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 24, aliabilecek
en yiiksek puan ise 120'dir. Olgekten alman yiiksek puanlar 6grencinin iist diizeyde
problem ¢6zme becerisine sahip oldugunu algiladigini gosterirken 6l¢ekten alinan
diisiik puanlar 6grencinin diisik problem ¢6zme becerisi algisi olduguna isaret
etmektedir. Olgegin birinci alt boyutu olan problem ¢dzme becerisine giiven CPCE'yi
cevaplayan oOgrencinin problemlerle karsilastiginda problemi ¢dzmek igin ¢aba
harcamasini, ¢0ziim yollar1 aramasini, problemin neden kaynaklandigim
arastirmasini, problemi ¢ézmek i¢in sosyal ¢evresinden destek almasini ve problemi
¢O0zmek i¢in sabirli, sebatkar ve kararli bir sekilde alternatifler aramasini; 6z denetim
alt boyutu cevaplayict 6grencinin problemle karsilastiginda duygularini anlamasini,
yonetmesini ve diizenlemesini; kaginma alt boyutu ise cevaplayicinin problemle
karsilagtiginda problemi ¢6zmek yerine ondan uzaklagsmaya c¢alismasini, gormezden

gelmesini ve sorumluluk almaktan kagmasini degerlendirmeye yoneliktir.

Serin, Bulut Serin ve Saygili (2010), bir grup ilkogretim 6grencisinin
kompozisyonlarindan igerik analiziyle, alanyazin taramasiyla ve benzer 6lgeklere ait
maddelerden olusturduklari madde havuzunu alan uzmanlarina inceleterek 64
maddelik madde havuzu elde etmislerdir. Arastirmacilar CPCE'nin gegerlilik ve
giivenirlilik ¢alismasini izmir Ili Buca ilgesindeki 8 farkli ilkdgretim okulunun 4, 5,
6, 7 ve 8. smifina devam eden 568 Ogrenci lizerinden elde ettikleri veriyle
gerceklestirmiglerdir. Yapi gegerliligi ¢alismasi sirasinda BFA sonrasinda toplam
varyansin %42,26'sin1 agiklayan {i¢ faktor belirlemislerdir. Bu faktdrlerden varyansin
%19,77'sini aciklayan birinci faktore problem becerisine giiven, %12,99'unu
aciklayan ikinci faktére 6z denetim, %9,49'unu agiklayan ticilincii faktore ise kaginma
olarak isimlendirmislerdir. DFA sonucunda da CPCE'nin ii¢ faktorlii yapisinin

dogrulandigi  sonucuna ulagmislardir.  Arastirmacilar  gilivenirlilik  ¢aligmasi
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sonrasinda dlgegin Cronbach alfa katsayilarini problem ¢6zme becerisine giiven igin
.85, 0z denetim i¢in .78, kaginma i¢in .66 olarak hesaplarken CPCE'in tiimii i¢in .80
olarak hesaplamislardir. Test tekrar test giivenirlilik katsayilarini ise problem ¢6zme
becerisine giiven i¢in .84, 6z denetim i¢in .79, kacinma i¢in .70 ve CPCE'in timii

icin .85 olarak bulmuglardir.

3.3.5.. Kisisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu deney veya kontrol grubunda arastirmaya dahil olan
Ogrencilerin cinsiyet, yas, isim veya rumuzlarini belirlemek amaciyla kullanilmastir.
Arastirma deneysel bir calisma oldugu i¢in Ontest ve sontest uygulamasi
bulunmaktadir. Arastirma verisinde hangi verinin hangi katilimciya ait oldugunun
bilinmesinin gereklidir. Bundan dolay:1 da katilimcilardan isim, rumuz veya 6grenci

numarasinin herhangi birisi alinmistir.

3.4. Problem ¢6zme becerileri egitim programimin genel nitelikleri ve

kapsam

Bu arastirmada deney grubundaki her biri yaklasik olarak bir ders saati (45
dakika) siiren her hafta bir oturum gelecek sekilde toplamda 10 oturumdan olusan
problem ¢6zme becerileri egitimi verilmistir. Problem ¢ozme becerileri egitim
programi deney grubunun okulunda ders saatleri icerisinde arastirmaci tarafindan
yiritilmistir. Egitim programin genel amaci égrencilerin giindelik hayatta ya da
akademik yasamlarinda karsilastiklar:  giigliikler veya hedeflerine ulagmada
karsilastiklar: engelleri ortadan kaldirmada farkli stratejiler gelistirme ve bunlart
gercek yasamda deneyerek sonuclarimi inceleme olarak tanimlanabilir. SDO
yaklasimina dayanan egitim programlarinin tutum, davranis ve performansa dayali

olmak iizere ii¢ ana kategoride toplandig1 belirtilmektedir (Zins ve digerleri, 2004).
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Perfomans gelistirmeye ilgili programlarin genellikle akademik egitsel amaglar
giittiigii ve oOgrencilerin bilim, matematik, okuma yazmaya yonelik basarilarini
arttirmak amaglandigi goriilmektedir. Bu sebeple de problem ¢6zme becerileri egitim
programinin davranis ve tutum gelistirmeye yonelik SDO programlar1 arasinda yer
alabilecegi 6ngoriilebilir. Egitim programi problem ¢ézme siireclerinin sarmal olarak
bircok kez farkli etkinliklerle pekistirilmesine dayanmaktadir. Oncelikle problem
¢Ozme siireclerinin kazandirilmasi ardindan da bu kazanimin farkli oturumlarla
sarmal ve tekrarli olarak pekistirilmesi hedeflenmistir. Asagida her oturuma ait

aciklamalar sunulmustur.

Problem ¢6zme egitim programinin ilk oturumu grup iyelerinin birbiriyle
tanigmast ve egitim programinin yapilandirilmasi i¢in yapilandirmaya ayrilmistir.
Yapilandirma oturumunun amacit grup lideri olarak arastirmacinin kendisini
tanitmasi, egitim programinin grup iyelerine tanitilmasi, amaclarin belirlenmesi,
grup kurallarinin olusturulmasi ve grup iiyelerinin birini tanimasi seklindedir. Deney
grubu lyeleri her ne kadar aymi okulun Ogrencileri olsalar da altinct sinifta
olmalarindan dolay1 yeni siniflarda egitim gérmeye baslamislardir. Ayrica deney
grubu ii¢ farkli siniftan rastgele secilmistir. Bunun iginde grup tiyelerinin birbirini
daha iyi tanimasi i¢in bu oturumda bir de 1sinma oyunu yer almistir. Bu oturumda
grup lyelerine gruba katilim formu sunulmus aile bilgilendirilmesi igin aile

bilgilendirme mektubu grup iiyelerine sunulmustur.

Egitim programinin ikinci oturumu problemlerin farkina varilmasi olarak
tanimlanmistir. Bu oturumun amaci grup lyelerinin problemlerin farkina varmasi,
ortaya cikis nedenlerini aragtirmaya yonelik ¢aba gdstermelerinin saglanmasi ve
problem c¢ozme siirecinde karsilasacaklar1 olast engeller konusunda Ongorii
gelistirmelerinin saglamasidir. Bu oturumunda grup iiyelerine ne gibi durumlarin
problem olarak degerlendirilebilecegini tartigmalarini saglamak amaciyla tesvik edici
sorular sorularak, D’Zurilla ve Goldfriend (1973) tanimladigi bes basamakli problem
¢ozme siirecine dayali etkinlikler yiiriitilmistiir. Ormrad (2006), 6grencilerin kii¢iik

gruplara ayrilarak problem ¢ézmeye yonelik fikirler iiretmelerinde faydali oldugunu
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vurgulamaktadir. Bu sebeple de oturumlar da uygulanan etkinliklerde grup tiyelerinin

kiiclik gruplara ayrilarak isbirligi yapmalari da saglanmistir.

Ucgiincii oturum farkli ve gercek¢i ¢dziimler iiretme olarak adlandirilmustir.
Bu oturumun amaci problem olan durumu anlamak, probleme yonelik ¢ozim
tiretmeden Once aceleci davranmadan gerektigi kadar zamani ayirmayi bilmek,
problemler ¢ozmeye yonelik olas1 ¢oziimler iiretmek ve iiretilen fikirleri uygulamaya
koymadan once degerlendirmesini yapmak olarak belirlenmistir. Ormrad (2006)
bulusa dayali problem ¢6zme becerilerinin Ggretilmesinde Ogrencilere 1yi
tanimlanmig ve kotli tanimlanmis 6rnek problemler verilerek 6grencilerin ¢oziim
tiretmeleri konusunda cesaretlendirilmelerini 6nermektedir. Bu siiregte dgrencilerin
alt amaclar belirleme, geriye dogru gitme ve benzerliklerin ortaya konabilecegi
cizimler yapmalar1 saglanarak ¢Oziimler {iretmelerinin  saglanabilecegini
belirtmektedir. Ayrica iyi tanimlanmis problemler 6grencilerin problem g¢ézmeye
yonelik motivasyonlarini attirmaktadir. Bu nedenler dogrultusunda grup tiyeleriyle
bu oturumda iyi tanimlanmis ve kotii tanimlanmis problemler niteleyen etkinlikler

yuritilmistir.

Dordiincli oturum olasiliklar1 degerlendirme olarak isimlendirilmistir. Bu
oturumun amact grup lyelerinin her birinin kendilerine ait bir problemi agikca
anlamalarin1 saglamak, baskasina ait bir problemi anlamalarini saglamak, beyin
firtinast teknigini 6grenmek, problem i¢in farkli ¢6ziim yollarim1 gelistirmeyi
pekistirmek, ¢6ziim yollarinin neden olabilecegi farkli sonuglar1 degerlendirmek ve
problem ¢ozme siirecinde plan yapmanin 6nemi konusunda farkindalik kazandirmak
olarak sekillenmistir. Kirkley (2003), karmasik problemleri ¢6zmede basarili
olunabilmesi i¢in Ogrencilerin alt amaglar belirlemeyi Ogrenmesi gerektigini
vurgulamaktadir. Biligsel strateji olarak tanimladigi bu siirecte kiigiik, ortalama ve
biiyiik hedefler belirlenerek bunlar sirayla uygulamaya alinarak ¢oziime ulasilmaya
cabalanmaktadir. Bu dayanakla grup iiyelerine problem ¢dziimlerini alt hedeflere

ayirmasinin  kazandirilmasi1 hedeflenmistir. Bu oturum igerisinde Fogler ve
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LeBlanc’tan (1995) alinarak uyarlanan problem ¢6zme siiregleri tizerinde durularak

ornek bir problemin degerlendirilmesi yapilmistir.

Egitim programimin besinci oturumu problemlerin nedenlerini incelemek
olarak tanimlanmistir. Bu oturumun amaci problemin ortaya ¢ikis kaynaklarini net
bir bicimde belirleyebilmek ve problemlerin nedenlerini belirlememe sonucunda
ortaya ¢ikacak olumsuzluklarin farkina varma olarak ifade edilmistir. Bu oturumda
Lederman ve Abd-El-Khalick’ten (2002) uyarlanan bir etkinlik {i¢ basamakta
uygulanmistir. Bu uygulamada belirsiz problem kaynaklarinin bosa zaman
harcamaya neden oldugu ve belirlin nedenlerden kaynaklanan problemlere
odaklanilmasinin faydali olacagina vurgu yapilarak bunu grup iiyelerinin tartigmasi

saglanmistir.

Altinct oturum duygularin 6nemi olarak tanimlamistir. Duygularin 6grenme
tizerinde dogrudan etkisi bulunmaktadir (Zins ve Elias, 2006). Duygularin problem
¢ozme tizerinde olumlu ya da olumsuz etkileri bulunmaktadir. Bunun i¢inde problem
¢ozme siirecinde biligsel siireglerle birlikte duygusal siireglerin de incelenerek ele
alinmas1 gerekmektedir (Ogiilmiis, 2006). Bu dayanakla bu oturumda problemlerle
karsilasildiginda duygularin olumsuz etkileri konusunda farkindalik kazanma ve
problem ¢6zme sirasinda duygular1 fark ederek onlari yonetmeye cabalamanin
kazandirilmas1 amaglanmistir. Oturumda 6rnek bir problem durum iizerinde grup

tiyelerinin ne gibi duygular yasayacagi tartisilmistir.

Yedinci oturum A+B= C olarak isimlendirilmistir. Bu oturumun amaci ortaya
cikan problemlerin baskisini azaltmak, baski altindayken sakin kalabilmek ve duygu
gibi diisiincelerin de problem ¢dzme siirecine olan etkisinin farkina varmak gibi
amaglar belirlenmistir. Oturumda Youngs ve Youngs’tan (2004) uyarlanan bir
etkinlik ylritilmiistiir. Etkinlikte grup iiyelerinin karsilagtiklar1 bir problemde
diisincelerinin, fikirlerinin ve eylemlerine ait sonuglarin analizi yapmalarinin

saglanmasi amaglanmistir. Ayrica diisiince, fikir ve sonuca dayali bu 6riintiiniin daha
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sonrasinda grup iiyelerinin karsilastiklari problemlerde uygulamalarinin saglanmasi

hedeflenmistir.

Sekizinci oturum balik kil¢ig1 olarak adlandirilmistir. Bu oturumda problemi
bir biitiin olarak degerlendirme, problemin olas1 nedenlerini belirleme, ¢dziimiin olasi
etkilerini degerlendirme, problem ¢oziimiinii basamaklandirma, olas1 ¢éziimler igin
veri toplanmasin1 saglamak ve ¢oziime ulastiracak olas1 fikirleri beslemek olarak
tanimlanmistir. Problem ¢6zme i¢in planlar yapmak uzman problem c¢doziiciilerin
Ozellikleri arasindadir (Kirkley, 2003). Bu vurgu dogrultusunda bu oturumda Cox,
Dufault ve Hopkins’in (1995), balik kil¢ig1 etkinliklerinden uyarlanan etkinlik 6rnek
bir problemle birlikte uygulanmistir. Uygulama sonucunda etkinligin ¢iktilart grup

tiyeleriyle birlikte degerlendirilmistir.

Dokuzuncu oturum farkli bakis agilarinin faydalari olarak tanimlanmistir. Bu
oturumda problemlere farkli bakis agilariyla bakabilmeyi, problemler i¢in gelistirilen
¢oziimleri biligsel olarak siniflamak, problemler i¢in gelistirilen farkli ¢oziimlerden
sonuca ulagtirabilecek en iyi olanini belirleme, en iyi ¢ézlimii belirleme ve ¢ézlimiin
olast sonuglarin1 degerlendirme olarak belirlenmistir. Ornek bir problem {izerinden

calisma kagitlarinda yer alan uygulamalarla bu amaglara ulasilmasi hedeflenmistir.

Egitim programinin son oturumu sonlandirmaya ayilmistir. Onuncu oturum
olan sonlandirmada 6ncelikler grup tiyelerinin gercek bir problemini tanimlamasi, bu
problem i¢in alternatifler tiiretmesi ve en 1iyi alternatifin olas1 sonuglarmni
degerlendirmeye yonelik bir etkinlik uygulanirken, sonrasinda egitim siirecinin
degerlendirilmesi ve egitim programinin sonlandirma hedeflenmistir. Kirkley (2003)
Ogrencilere giindelik hayatlarinda karsilastiklart  gercek problemleri ¢ozme
konusunda desteklemenin problem ¢6zme becerilerini kurgusal problemleri ¢cézmeye
cabalamaktan daha etkili olacagini savunmaktadir. Bu sebeple de daha Onceki
oturumlarda oldugu gibi grup iiyelerinin gergek bir problem iizerinden stratejilerini

degerlendirmesi amaglanmistir. Uygulama sonucunda grup iiyelerinin egitim
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programina yonelik duygu ve disiinceleri paylasmalart istenerek egitim programi

sonlandirilmistir.

3.5. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin veri toplama islemi 2009-2010 egitim 6gretim yili giiz ve bahar
ile 2010-2011 egitim &gretim yili giiz ve bahar donemlerinde sekiz farkli zamanda
arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Ilk arastirma verisi 2009-2010 egitim
ogretim yili giiz déneminde SDOO’nin dil gegerliligi ¢alismasinda Dokuz Eyliil
Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Yabanc1 Diller Béliimiinden toplanmustir. Bu veri
toplamaya ait etik kurul ve arastirma izinleri EK 1.1.’de sunulmustur. Ikinci
aragtirma verisi 2009-2010 egitim &gretim yili bahar déneminde SDOO’nin
Tiirk¢eye uyarlanmasi ¢aligmasinda gegerlilik ve giivenirlilik amaciyla toplanmustir.
Ucgiincii ve dérdiincii arastirma verisi aym1 donem i¢inde SDOO nin test tekrar test
Ol¢iimleri yapmak amaciyla toplanmigtir. Arastirmanin ikinci, liglincli ve dordiincii
aragtirma verisi Izmir 1li Buca Ilgesinde yer alan Makbule Siileyman Alkan
[Ikdgretim Okulu, Saadet Emir Ilkdgretim Okulu ve Ufuk Ilkdgretim Okulunun
ikinci kademelerinden toplanmistir. Bu veri toplama basamaklarina ait arastirma etik
kurul ve arastirma izinleri EK 1.2.’de sunulmustur. Besinci arastirma verisi 2010-
2011 egitim ogretim yili bahar déneminde ruhsal belirtileri olmayan ve problem
¢ozme becerileri diigiik olan 6grencileri belirleyerek bu 6grencileri rastgele seckiyle
deney ve kontrol gruplarina atamak amaciyla toplanmistir. Altinci arastirma verisi
yine ayn1 donem basinda deney ve kontrol gruplarima Ontest amaciyla yedinci
arastirma verisi toplama islemi dénem sonunda deney ve kontrol gruplarina sontest
olmast amaciyla toplanmistir. Arastirmanin sekizinci ve son veri toplama islemi
deney ve kontrol gruplarinda izleme 6l¢iimiinii yapmak amaciyla 2010-2011 egitim
Ogretim yil1 bahar déoneminde toplanmistir. Bu veri toplama basamaklarina ait etik

kurul ve arastirma izinleri EK 1.3.’de sunulmustur.
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3.6. Verilerin Analizi

Aragtirma analizlerinde alt denencelerde problem ¢6zme becerileri egitim
programinin SDOI ve SDOB iizerine olan etkilerini incelemek amaciyla 2 (Deney-
Kontrol grubu) x 3 (Ontest-Sontest-izleme testi) etkilerini incelemek amaciyla
tekrarli Olglimler igin ¢ok degiskenli kovaryans analizi (repeated measures
multivariate analysis of covariance - MANCOVA) kullanilirken izleme testinde
deneysel etkinin devam etmedigi alt denenceler de ise 2 (Deney-Kontrol grubu) x 2
(Ontest-Sontest-izleme testi) tek yonlii kovayans analizi (one way analysis of

covariances — ANCOVA) kullanilmstir.

Alt denenceleri incelemek amaciyla Oncelikle MANCOVA kullanilirken
izleme testinde deneysel islemin 6nemsiz oldugu belirlenen alt denencelerde ise
ANCOVA kullanilmigtir. Problem ¢6zme becerileri egitim programinin ilkdgretim
altinct siif ogrencilerin  SDOI'mdan gérev bilinci, 6z-diizenleme ve genel
toplamiyla SDOB’inden problem ¢ézme becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri ve
genel toplaminda tekrarli dlgiimler igin MANCOVA kullanilirken, SDOI’dan akran
iliskileriyle SDOB olan, iletisim becerileri ve kendilik degerini arttiran beceriler
oncesinde tekrarli Ol¢iimler i¢cin MANCOVA izleme testinde deneysel etkinini
onemli olmamasindan dolayr da sontest etkinin 6nemli olup olmadig1 tek yonlii

ANCOVA ile incelenmistir.

Balc1 (2001), deneysel desenlerde deneklerin deney ve kontrol gruplarina
rastgele atanmis olmalarmma ragmen Ontest puan ortalamalarinin sanstan dolayi
farklilik gosterebilecegini, bu farkliliktan kaynaklanabilecek olast hatayr ise
istatistiksel olarak kovaryans analizi kullanilarak, deney ve kontrol grubundaki
deneklerin Ontest ortalama puanlariyla sontest ortalama puanlarinin diizeltilmesiyle
engellenebilecegini  belirtmektedir. Veri analizi sirasinda deney ve kontrol
gruplarinin Ontest ortalama puanlarinda farkliliklarin olup olmadigr bagimsiz
orneklemler igin t-testiyle incelenerek tiim alt denencelerde deney ve Kkontrol

gruplarinin  Ontest ortalama puanlarinda O6nemli farkliliklarin ~ bulunmadig:
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belirlenmistir. Her ne kadar deney ve kontrol gruplarinin dntest ortalama puanlarinda
onemli farkliliklar bulunmasa da kovaryans analizinin grupigi hata varyanslarini
azaltmasi ve deneysel aragtirmalarda Olgiillemeyen degiskenlerin aragtirma
sonuglarii etkilememe olasiligini ortadan kaldirmasindan dolay1 kovaryans analizi
diger istatistiksel analiz yontemlerine gore daha giicliidiir (Field, 2009). Bu sebeple

de aragtirma denenceleri incelenirken kovaryans analizi kullanilmistir.

Cok degiskenli istatistikleri arastirma verisinde uygulamaya bilmek i¢in bir
takim varsayimsal kriterlerin aragtirma verisinde bulunmasi zorunludur. Bu sebeple
de analizlerden 6nce varsayimsal kriterler incelenmistir. Tabachnick ve Fidell (2007,
2008) kovaryans analizi i¢in gruplar arasindaki ANCOVA sonuglarinda katilimei
sayillarinin  esit olmasi gerektigini, aykir1 degerlerin heterojenlige sebep
verebileceginden dolay1 ayiklanmasi gerektigini, coklu bagmti (multicollinearity) ve
tekil bagintinin (singularity) olmamasi, normal dagilimin olmasini, varyanslarin
homojen dagilim gostermesinin gerektigini, dogrusalligin var olmasi1 gerektigini,
regresyon homojenliginin saglanmasi gerektigini ve ortak degiskenin giivenirligini
kanitlamis olmasi gerektigini belirtmektedir. Deney ve kontrol gruplarinda tiim
Olctimler kayip deger (missing values) deger bulunmamaktadir ve gruplarin katilimei
sayilar1 birbirine denktir. Aykir1 degerler tekil degisken de (univariate) z degerler
alinarak incelendiginde tiim gozlemler de z degerlerinin +3.29 aralifinda kaldigi
gozlenmistir. Coklu bagint1 degiskenler arasindaki iligkiler alinarak incelenmistir.
Iki iliskilerde coklu baginti olarak kabul edilebilecek kadar iist diizeyde 6nemli

iligkilerin olmadig1 gézlenmistir.

Normalik varasyimi ¢ok degiskenli analizlerde aranan bir beklentidir. Oysa
Green, Salkind ve Akey (2000), normallik varsayimina az sayida katilimcinin oldugu
veri de ulagsmanin zor olabilecegini her gbézlem i¢in 15°den daha yiiksek sayida
katilimcinin  olmasinin normallik varsayiminin  6nemliligini etkileyebilecegini
belirtmektedir. Arastirmada bazi alt denenceler de normalligin ihlal edildigi

gozlenmistir. Ancak Field (2009) gibi uzmanlarin normallik varsayimini kovaryans
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analizleri i¢in beklenen bir varsayim olarak ele almadigi goriilmektedir. Yazara gore
kovaryans analizi i¢in kovaryans ve deney etkisinin (treatment effect) bagimsiz
olmasi gerektigini ve regresyon dogrular1 egimlerinin esit olmasi (homogeneity of
regression slopes) gerektigini belirtmektedir. Green ve Salkind (2008) regresyon
dogrular1 egimlerinin esit olmasina belirgin bir bigimde vurgu yapmaktadirlar. Tim
alt denenceler de regresyon dogrular1 egimlerinin esitliginin saglanmasindan dolay1

normalligin saglanmamasi durumunda da kovaryans analizlerine devam edilmistir.

Analizler sirasinda bazi alt denenceler hata varyanslarinin esitligi varsayiminin
karsilanmadigr belirlenmistir. Levene testinin 6nemli olarak belirlenmesi hata
varyanslarinin esitligi varsayiminin ihlali olarak degerlendirilse de grup sayilarinin
birbirine esit olmasi durumunda bunun biiyiik bir sorun olmadig1 vurgulanmaktadir
(Leech, Barrett ve Morgan, 2005). Deney ve kontrol gruplardaki katilimer sayilarinin
esit olmasindan dolay:1 hata varyanslarinin esitliginin saglanmadigi alt denecenlerde
de tekrarli Ol¢iimler icin MANCOVA ya da tek yonli ANCOVA’lerine devam
edilmistir. Field (2005-2009), ANCOVA’nin varsayimlart arasinda varyans
oranlarinin 2’den daha az olmasinin 6nem tasidigini vurgulamaktadir. Tabacnick ve
Fidell (2008) ise en biiyiik varyansin en kiiclik varyansa olan oraninin 5’ten kiiciik
olmast gerektigini belirmektedir. Varyans oranlart da her alt denencede rapor
edilmistir. Kovaryans analizlerinde Mauchly’in kiiresellik testi varsayimi igin
yeterligin karsilanmamasindan dolayr (Wo= 1,000, y?= ,000, p= ,000) 2 x 3
ANCOVA’lerinin gruplar i¢i bulgularinin tiimiinde Huynh-Feldt diizeltmesi
yapilmustir.

Kovaryans analizi i¢in Pallant (2007), ortak degisken (covariate) segilirken
arastirma degiskenlerinin birbirileriyle olan iliskilerinin 6nciil olarak incelenmesi ve
diger degiskenlerle en yiiksek diizeyde iliskilenen degiskenin ortak degisken olarak
alinmasi1 gerektigini belirtmektedir. Tabachnick ve Fidell’in de (2008) vurgu yaptig
ortak degiskenle bagimli degiskenin dogrusal iligkiler gostermesi gerekliligi ortak

degisken belirleme yontemidir. Arastirma deneysel desende oldugu i¢in ve Ontestin
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ortak degisken olarak ele alinmasi zorunlulugu tasinmasindan dolay: ortak degisken
incelenmemistir. Diger bir ifadeyle degiskenler arasi ikili iliskiler arastirmanin
dogas1 geregi Ontest Ol¢limlerinin ortak degisken alinmasini zorunlu kildigindan

rapor edilmemistir.

Kovaryans analizlerine ait istatiksel analiz giicii (power analyses) G*Power
3.1.3. programi kullanilarak hesaplanmistir (Faul, Erdfelder, Lang ve Buchner,
2007). Birgok istatistiksel gii¢ analizi teknigi bulunmakla birlikte arastirma
Oncesinde arastirma oncesi veya sonrasinda kullanilabilen ve Birinci tip (Type I) ve
ikinci tip (Type 1l) hatayr azaltmada etkili olan Istatiksel Analiz Uyusum Giicii
(Compromise power analyses) tekniginin kullanildigi (Faul, Erdfelder, Lang ve
Buchner, 2007; Faul, Erdfelder, Buchner ve Lang, 2009), istatiksel gii¢ analizi
sonucunda etki giicii ,40 olarak alindiginda dismerkezlik parametre A degeri 6,400,
kritik F degeri 2,186 istatiksel gii¢ ise ,86 olarak hesaplanmistir. Analizlerde ulasilan
F degerlerinin kritik degerden yukarida kaldig1 gézlenmistir. Arastirma denencelerini
incelemek amaciyla yiiriitiilen istatistiksel analizler sirasinda F degerlerinin tlimiiniin

kritik degerin lizerinde kaldig1 belirlenmistir.

Field (2009), onemli farkliligin belirlendigi kovaryans analizi bulgularinda
farkliligin kaynagimi belirlemek amaciyla yapilan temel etki karsilastirmalarinin
(post hoc) testlerinde Tukey LSD testini kullanmay1 6nermezken Bonferroni veya
Sidak diizeltmesini Onermektedir. Stevens (2009), Tukey testi gibi karsilagtirma
testlerinin digerlerinin de kovaryans analizi i¢in uygun olmadigini bunun yerine
Bryant-Paulson (BP) istatistiginin kullanilmas1 gerektigini belirtmektedir. BP ve
Dunn-Sidak istatistigi kovaryans analizinde ii¢ veya ii¢ten fazla diizeltilmis puan
ortalamasi arasindaki farkliliklart incelemek amactyla kullanilmaktadir (Cramer ve
Howitt, 2004). Tekrarli 6l¢iimler igin MANCOV A’nde deney ve kontrol grubuna ait
ontest puanlaria gore diizeltilen sontest ve izleme testi ortalama puanlari (Y; ve Yj)
icin deney grubunun sontestle izleme testini birlikte kontrol grubunun sontestle

izleme testine birlikte olmak iizere ortak diizeltilmis ortalama puanlar1 tiretmektedir.



156

Field (2009) kovaryans analizi sonucunda fark belirlendiginde gruplar arasindaki bu
farkliligin kaynagimi incelemek amaciyla post hoc testleri ya da kontrast analizi
yapilabilecegini ancak arastirma bulgular1 rapor edilirken sadece birinin rapor
edilmesi gerektigini belirlemektedir. Analizler sonucunda deney ve Kkontrol
gruplarina ait iki sontest ve izleme testi ortak diizeltilmis ortalama puanlarina
ulagilmasindan dolay1 karsilastirmalarda Tukey LSD, Bonferroni ya da Sidek gibi
post hoc testleri yerine kontrast analizi kullanilmistir. Arastirma analizleri IBM SPSS
PAWS 18 (2009) programiyla yapilirken analizlerde onem diizeyi ,05 olarak
belirlenmistir. Etki biiylikliigli hesaplamalarin eta kare (nz) ve kismi eta Kkare

(M%,smi) degerleri rapor edilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Aragtirma denencesi “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney
grubundaki 6grencilerin sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglari ve becerileri ntest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglart ve
becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlari, bu egitimi almayan kontrol
grubundaki 6grencilerin sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglari ve becerileri Ontest
ortalama puanlarina goére diizeltilmis sosyal ve duygusal 6grenme ihtiyaglar1 ve
becerileri sontest ve izleme testi diizeltilmis ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde
daha yiiksektir” seklinde ifade edilmistir. Bu denenceyi incelemeye yonelik
hazirlanan alt denencelere ait veri analizleri sonuclarinda elde edilen bulgular

asagidaki alt basliklarda sunulmustur.

4.1. Problem ¢6zme becerileri egitim programmmin SDOI alanlarina olan

etkilerine ait bulgular

Asagida problem ¢ozme becerileri egitim programinin ilkégretim altinci sinif
ogrencilerinin SDOI olan gérev bilinci, akran iliskileri, 6z-diizenleme ve SDOI’na
olan etkilerini incelemek iizere hazirlanan alt denencelere yonelik yiiriitiilen veri

analizleri sonuglarinda ulasilan bulgular ilgili bagliklar altinda yer almaktadir.
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4.1.1. Problem ¢dzme becerileri egitim programimin gorev bilincine olan

etkisine iliskin bulgular

Aragtirmanin ilk denencesi problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilk6gretim altinc1 sinif 6grencilerinin gérev bilinci diizeylerine etkisini incelemeye
yonelik olarak “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinct sinif 6grencilerinin gorev bilinci Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis
sontest ve izleme testi gorev bilinci ortalama puanlart bu egitimi almayan kontrol
grubundaki ilkdgretim altinct simif Ogrencilerinin gérev bilinci Ontest ortalama
puanlarina gore diizeltilmis gorev bilinci sontest ve izleme testi ortalama
puanlarindan Onemli diizeyde daha yiiksektir” seklinde ifade edilmistir. Bu
denenceyi incelemeye yonelik betimsel istatistik ve tekrarli Olgiimler igin

MANCOVA sonuglarina asagida yer verilmistir.

Tablo 16

Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin gorev bilinci dntest, sontest ve izleme

testleri betimsel istatistik sonuc¢lar:

%95 GA %95 GAortak
Grup* Olciim b4 ss. Y sh ] Yortak Shortak _
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir sinir
Deney Ontest 22,35 5,64 - - - - - - - -
Grup; Sontest 28,55 4,41 28,51 1,04 26,40 30,63
28,06 a7 26,51 29,62

izleme

; 27,65 3,43 27,61 ,80 25,99 29,23
testi

Kontrol Ontest 21,65 4,53 - - - - - - . R

Grup; Sontest 25,20 5,10 25,24 1,04 23,12 27,35

il 25,34 77 2378 26,89
tZsfime 25,40 3,72 2544 80 2382 27,06

Toplam Ontest 22,00 5,62 - - - - - - i R
Grup,j Sontest 26,88 4,89 - - - - - - - -

izleme

testi 26,53 3,72 - - - - - - - -

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup; n= 40
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Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin gorev bilinci
degiskenindeki Ontest, sontest ve izleme testi ortalama puanlari incelendiginde ontest
de her iki gruptaki d6grencilerin ortalama puanlarinin birbirine yakin oldugu, problem
¢ozme becerileri egitim programi sonrasinda ise deney grubundaki 6grencilerin
gorev bilinci ortalama puanlarmin kontrol grubundaki 6grencilere gore daha ytliksek
oldugu gruplar arasinda gozlenen bu farkin izleme testinde de devam ettigi
goriilmektedir. Ayrica dntest gorev bilinci dlglimlerinde deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin gorev bilinci diizeylerinde gruplar arasinda o6nemli farkliligin
bulunmadigi da bagimsiz 6rneklemler igin t-testi analiziyle tespit edilmistir (tzs=
,390, p=,699). Gruplara ait gorev bilinci ortalama puanlarinda farkliliklarin gorsel

olarak incelenebilecegi ¢izgi grafik asagida sunulmustur.

Sekil 3

Deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi eksenli

gorev bilinci diizeylerine ait ¢izgi grafik

Grup
— Deney
Kontrol

28,00

26,00

24,00

22,001

L T - T
Ortest Sontest Izleme testi
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Sekil 1°’de deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest, sontest ve izleme
testi eksenli gorev bilinci diizeylerine ait ¢izgi grafige gore deney ve kontrol
grubundaki Ogrencilerin Ontestlerinde benzer goérev bilinci diizeylerine sahip
olduklar1 ancak sontestte deney grubundaki 6grencilerin gorev bilinci diizeylerinin
kontrol grubundaki 6grencilere oranla gozle goriiliir bir bi¢gimde arttig1 ve izleme
testinde deney grubundaki 6grencilerinin kontrol grubundaki dgrencilere gore daha
yiikksek gorev bilinci diizeylerine sahip olduklar1 izlenmektedir. Bu farkliliklari
onemliligini incelemek amaciyla tekrarli Olgiimler icin MANCOVA yapilmadan

once varsayimsal kriterler incelenmistir.

Tablo 17

Gorev bilinci alaninda deney ve kontrol gruplarimin ontest, sontest ve izleme

testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest Izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z P Smirnov Z Smirnov Z
Deney; ,845 472 1,297 ,069 1,355 ,051
Kontrol; 7156 ,616 74 ,887 821 511
*p<,050

Oncelikle ¢ok degiskenli istatistiklerde Ongoriilen varsayimsal kriterlerden
olan normallik varsayimi Kolmogorov-Smirnov Z testi analizleriyle gorev bilinci
degiskenine yonelik deney ve kontrol gruplart igin incelenmistir. Deney grubunun
gorev bilinci ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,845, p=,472), sontest (Kolmogorov-
Smirnov Z= 1,297, p=,069) ile izleme testlerine (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,355,
p=,051) ve kontrol grubu gorev bilinci dntest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,756, p=
,616), sontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,774, p= ,887) ile izleme testlerine
(Kolmogorov-Smirnov Z= ,821, p= ,511) ait ortalama puanlarin normal dagilim
gosterdigi belirlenmistir. Bir sonraki adimda gruplar i¢in regresyon egimlerinin
esitligi (homogeneity of regression slopes) incelenmistir. Arastirma katilimecilarinin
gorev bilinci sontestleri lizerinde grupxontest ortak etkisinin anlamsiz oldugu (Fi-36=

428, p= ,517) diger bir ifadeyle deney ve kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin
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gorev bilinci Ontestlerine dayali olarak sontest ve izleme testi gorev bilinglerinin
yordanmasina ait regresyon dogrulari egilimlerinin esit oldugu bulunmustur.
Kovaryans matrislerinin esitliginin (Box M= 2,166, F3s9900= ,681, p= ,562)
saglandig1 belirlenmistir. Diger bir varsayim olan hata varyanslarinin esitliginin
Levene testlerine gore sontest (Fi3g= 1,872, p= ,179) ve izleme testinde (Fi-3s=
1,113, p=,298) saglandig1 anlasilmistir. Ayrica deney ve kontrol gruplarinin ontest
(31,81/20,53= 1,55), sontest (26,10/19,45= 1,35) ve izleme testlerinde (13,84/11,77=
1,19) varyans oranlariin 2’den kiiclik oldugu ayrica en biiyiik varyansin en kiigiik
varyansa orani da (31,81/11,77= 2,71) 5’ten kiiciik oldugu belirlenmistir. Bu
sonuglar dogrultusunda gorev bilinci alaninda deney ve kontrol gruplarinda
varsayimsal kriterlerin karsilandigi gozlenerek tekrarli 6l¢iimler icin MANCOVA

yapilarak elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

Tablo 18
Gorev bilinci ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis gorev bilinci sontest ve
izleme testi ortalama puanlarimin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarli 6l¢iimler

icin MANCOVA sonuglar

- Kareler Kareler 2
Varyansin kaynagi toplam sd ortalamasi F p ]

Gruplar arast

On test (Reg.) 29,052 1 29,052 1,237 273 ,03
Grup
147,788 1 147,788 6,293 ,017* 15

(Deney-Kontrol)
Hata 868,948 37 23,485
Gruplar i¢i
Olgiim

) . ,206 1 ,206 ,019 ,892 ,01
(Ontest-Sontest-1zleme)
OlgiimxOntest ,006 1 ,006 ,001 ,982 ,00
OlgiimxGrup 6,049 1 6,049 ,549 463 ,02
Hata 407,494 37 11,013

*p<,050
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Gorev bilinci Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis gorev bilinci sontest
ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarli 6lgtimler
icin MANCOVA sonuglaria gore gorev bilinci Ontest ortalama puanlarinin gérev
bilinci sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin 6nemli bir yordayicisi olmadigi
tespit edilmistir (F1.37= 1,237, p= ,273). Gruplar i¢indeki sonuglar incelendiginde
Ontest, sontest ve izleme testi olarak Olgiimler arasindaki farkliliklarin Snemli
olmadigi (F1.37= ,019, p=,892), dlglimlerin ontest (F1.37= ,001, p= ,982) ve grupla
olan (F1.37=,549, p= ,463) etkilesiminin anlamli olmadig: tespit edilmistir. Deneysel
islem olarak problem ¢ozme becerileri egitim programinin etkilerinin incelendigi
tekrarlt 6lgtimler igin MANCOVA sonuglarina gore ise gorev bilinci Ontest ortalama
puanlarina gore diizeltilmis gorev bilinci sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda
deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli farkliligin bulundugu belirlenmistir (F;-
37= 6,293, p= ,017, nzz ,15). Bu sonuca gore problem ¢dzme becerileri egitim

programinin 6grencilerin gorev bilinci tlizerinde etkileri bulunmaktadir.

Bu farkliliklar1 incelemek amaciyla deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
sontestle izleme testi ortak diizeltilmis ortalama puanlari incelendiginde deney
grubundaki 6grencilerin gorev bilinci sontest ve izleme testi diizeltilmis ortalama
puanlarmm (Y;= 28,06, sh=,78) kontrol grubundaki 6grencilerin gorev bilinci dntest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis gorev bilinci ortalama puanlarindan (Y= 25,34,
sh=,77) daha yiiksek oldugu gériilmektedir. Gruplarin gorev bilinci Ontestlerine gore
diizeltilmis gorev bilinci sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney (26,51 —
29,62) ve kontrol (23,78 — 26,89) gruplarinda %95 giiven araliginda kalmasi ve
kontrast analizi sonucunda gruplar arasindaki farkin 6nemli olmasindan dolayi
(Kontrast tahmini= 2,754, sh= 1,09, %95GA.is= ,524 — 4,924, F1.37= 6,293, p=
017, N% <mi= ,15) problem ¢dzme becerileri egitim programmin deney grubundaki
ogrencilerin gorev bilinci diizeylerini arttirmada etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.
Etki biiylikliigli sonuglarinda deney veya kontrol gruplarinda olmak {izere farkl
gruplarda olmanin gorev bilinci dntestinden bagimsiz gorev bilinci sontest ve izleme
testi ortalama puanlarinda %15°lik degisimi agikladigi goriilmistiir. Sonug olarak

problem ¢ozme becerileri egitim programinin deney grubunda yer alan ilkogretim
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altinc1 sinif 6grencilerinin gorev bilinci diizeylerini arttirmada etkili oldugu sonucuna

ulastlmistir.

4.1.2. Problem c6zme becerileri egitim programinin akran iliskilerine olan

etkisine iliskin bulgular

Arastirmanin ikinci denencesi problem ¢ézme becerileri egitim programinin

ilkogretim altinc1 sinif Ggrencilerinin akran iligkileri diizeylerine olan etkisini

incelemek amaciyla “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki

ilkdgretim altinc1 siif 6grencilerinin akran iliskileri Ontest ortalama puanlarina gore

diizeltilmis sontest ve izleme testi akran iliskileri ortalama puanlari bu egitimi

almayan kontrol grubundaki ilkégretim altinci siif 6grencilerinin akran iligkileri

Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iligkileri sontest ve izleme testi

ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir” olarak belirlenmis, yiiriitiilen

istatistiksel islemler sonuglarinda elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 19

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin akran iligkileri ontest, sontest ve izleme

testleri betimsel istatistik sonucglar:

%95 GA %95 GAortak
Grup* Olgiim b ss. Y sh ] Yortak SNortax _
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir smir
Deney Ontest 26,45 7,73 - - -
Grup; Sontest 32,95 5,75 32,98 1,41 30,12 35,83
izleme ) )
! 3235 378 -
testi
Kontrol ~ Ontest 25,80 6,54 - - -
Grup; Sontest 28,35 7,46 28,33 1,41 25,47 31,18
lzleme 3120 389 -
testi
Toplam  Ontest 26,13 7,08 - - -
Grup,j Sontest 30,65 6,60 - - -
izleme
31,78 383 - - -

testi

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup; n= 40
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Betimsel istatistik bulgularina gbére deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi akran iligkileri ortalama puanlar1 arasinda
farkliliklar bulunmakla birlikte ontest 6l¢iimlerinde deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin akran iliskileri diizeylerinde 6nemli farkliligin bulunmadigi da tespit
edilmistir (tzg= ,287, p=,776). Deney grubundaki 6grencilerin ontest akran iliskileri
Olciimlerinden sonraki sontest akran iligkileri Olglimleri kontrol grubundaki
ogrencilerin akran iligkileri sontest 6lgiimlerine gore daha yiiksektir. Ancak izleme
testi Ol¢limiinde deney grubunda artisin durdugu diistik diizeyde bir azalisin oldugu,
deney ve kontrol grubu ogrencilerinin izleme testinde diizeylerinin birbirine
yaklastig1 gozlenmistir. Deney ve kontrol gruplarinda akran iligkileri Ontest, sontest
ve izleme testi olmak iizere ii¢ farkli 6l¢lime gore diizenlenen sinama grafigi asagida

yer almaktadir.

Sekil 4

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin ontest, sontest ve izleme testi eksenli

akran iligkileri diizeylerine ait ¢izgi grafik

34,00 Grup
——Deney
Kontrol
32,00
30,001
28,00
26,001
24 001

T T T
Ontest Sortest izleme testi
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Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest, sontest ve izleme testi eksenli
akran iligkileri diizeylerine ait ¢izgi grafik de ontest 6l¢limiinde deney ve kontrol
grubunda yer alan 6grencilerin akran iliskileri diizeylerinin birbirine yakin oldugu
ancak problem ¢6zme becerileri egitim programi yiirlitiilen deney grubunda sontest
Ol¢iimiinde kontrol grubuna goére akran iliskileri diizeyinde daha yiiksek bir
sigramanin oldugu izleme testinde ise deney grubunun akran iliskileri diizeylerinde
diisiik seviyede azalmanin oldugu ancak kontrol grubunda yiikselis devam ederek
izleme testinde deney grubunun diizeyine yaklastig1 goriilmektedir. Asagida bu
farkliliklar1 incelemek amaciyla yapilan analizler i¢in gereken varsayimsal kriterlere

ait bulgular yer almaktadir.

Tablo 20

Akran iligkileri alanminda deney ve kontrol gruplarimin ontest, sontest ve izleme

testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z Smirnov Z Smirnov Z
Deney 791 ,559 1,866 ,002* 1,381 ,044*
Kontrol ,840 481 ,833 ,492 732 ,654
*p<,050

Problem ¢6zme becerileri egitiminin etkilerini incelemek amaciyla yapilan
tekrarli Ol¢timler icin MANCOVA o6ncesinde normallik varsayimi Kolmogorov-
Smirnov Z testleriyle sinanarak deney grubu oOntestiyle (Kolmogorov-Smirnov Z=
7191, p= ,559) kontrol grubu ontesti (Kolmogorov-Smirnov Z= ,840, p= ,481),
sontesti (Kolmogorov-Smirnov Z= ,833, p=,492) ve izleme testinde (Kolmogorov-
Smirnov Z= ,732, p= ,654) normalligin var oldugu ancak deney grubu sontesti
(Kolmogorov-Smirnov Z= 1,866, p=,002) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov
Z= 1,381, p= ,044) ise normalligin var olmadig belirlenmistir. Bununla birlikte

deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin akran iligkileri ontestlerine dayali
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olarak sontest ve izleme testi akran iligkilerini yordanmasina ait regresyon dogrulari
egilimlerinin esit oldugu, deney ve kontrol gruplarinda akran iligkileri sontestleri
tizerinde grupxontest ortak etkisinin anlamsiz olmasiyla belirlenmistir (F1.36= ,014,
p=,905). Ayrica kovaryans matrislerinin esitligi (Box M= 4,619, F3.59920= 1,452,
p=,226), akran iligkileri sontesti (Fi.3s= 3,619, p= ,065) ve izleme testinde (Fi.3s=
,056, p=,814) hata varyanslarinin esitliginin saglandig1 deney ve kontrol gruplarinin
ontest (59,76/42,77=1,40), sontest (55,66/33,07= 1,69) ve izleme testi (15,13/14,29=
1,06) Olclimlerinde varyans oranlarinin 2’den kiigiik oldugu, akran iliskileri
Olciimlerinde en biiylik varyansin en kiiclik varyansa olan oranin ise (59,76/14,29=
4,19) 5’ten kiiglik oldugu bulunmustur. Bir sonraki asamada tekrarli ol¢limler igin

MANCOVA’ne gegilerek elde edilen sonuglara asagida yer verilmistir.

Tablo 21

Akran iliskileri ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iliskileri sontest
ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarl
olciimler icin MANCOVA sonuclart

Varyansin kaynagi E)?:igllfl: sd OE:ITIIE;SI F p "
Gruplar arast
On test (Reg.) 5,666 1 5,666 ,128 ,723 ,01
Grup 167,812 1 167,812 3,779 ,060 ,09
(Deney-Kontrol)
Hata 1642,909 37 44,403
Gruplar i¢i
Olgiim

) . 1,243 1 1,243 ,119 732 ,00
(Ontest-Sontest-1zleme)
Olgiimx Ontest 6,236 1 6,236 ,597 445 ,02
OlgiimxGrup 61,188 1 61,188 5,859  ,021* 14
Hata 386,439 37 10,444

* p<,050



167

Tablo 21°de akran iligkileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran
iliskileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait
tekrarli dlgiimler igin MANCOVA sonuglar1 yer almaktadir. Elde edilen sonuglara
gore akran iliskileri ontest ortalama puanlarinin akran iligkileri sontest ve izleme testi
ortalama puanlarinin 6nemli yordayicist olmadigi bulunmustur (F;-37=,128, p=,723).
Gruplar i¢indeki sonuglara gore akran iliskilerinde Ontest, sontest ve izleme testi
Olctimleri arasindaki farkliliklarin 6nemli olmadigt (Fi.37=,119, p=,732), dlglimlerin
ontest (F1.37= ,597, p= ,445) etkilesimin 6nemli olmadigi, 6l¢timlerin gruplarla olan
etkilesiminin ise anlamli oldugu belirlenmistir (F1.37= 5,859, p= ,021, n2: ,14).
Ancak akran iliskileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iligkileri
sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda deney ve kontrol gruplari arasinda

anlamli farkliligin bulunmadigr tespit edilmistir (Fi-37= 3,779, p=,060).

Elde edilen sonuca gore deneysel uygulama olan problem ¢6zme becerileri
egitim programinin deney grubunun Ontest akran iliskileri ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi puanlarinda onemli etkiye sahip olmadigina
ulagilmistir. Her ne kadar izleme testinde deney ve kontrol gruplarinin birbirine
yakin akran iligkileri ortalama puanlarina sahip olsalar da sontest uygulamasinda
deney grubunda kontrol grubuna gore daha yiiksek akran iliskileri ortalama
puanlarma sahip olmalarindan dolay akran iliskileri 6ntest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ortalama puanlarinda deney grubu lehine onemli farkliliklarin

olup olmadigi tek yonlit ANCOVA ile incelenmistir.
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Tablo 22

Akran iliskileri ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iliskileri sontest

puanlarimin deney ve kontrol gruplari igin tek yonlii ANCOVA sonuglart

Varyansin kaynagi Kareler Kareler 2

toplam ortalamasi F P 1
Dogrulanan model 223,495 2 111,748 2,810 ,073 ,132
Kesim noktasi 2844,810 1 2844.,810 71,526 ,000* ,66
On test (Reg.) 11,895 1 11,895 ,299 ,588 ,01
Grup 215,832 1 215,832 5,427 ,025* 13
Hata 1471,605 37 39,773
Toplam 39272,00 40
Dogrulanan toplam 1695,100 39
* p<,050

Problem ¢ozme becerileri egitim programimin ilkdgretim altinct smif
Ogrencilerinin akran iligkilerine olan etkisini incelemek amaciyla Ontest ortalama
puanlarina gére diizeltilmis sontest akran iligkileri ortalama puanlarina ait tek yonli
ANCOVA sonucunda deney ve kontrol gruplarinda akran iligkileri sontestleri
tizerinde grupxontest ortak etkisiyle (Fi-36= 2,922, p= ,072) Levene’nin hata
varyanslarinin esitligi testinin (Fi-3s= 3,619, p= ,065) ,05 6nem diizeyinin {istiinde
oldugu belirlenmistir. Tek yonli ANCOVA sonucunda akran iligkileri ontest
ortalama puanlariyla deney ve kontrol gruplarinin akran iligkileri sontest ortalama
puanlarindaki degiskenligin 6nemli oldugu bulunmustur (F1.37= 71,526, p=,000, nzz
,66). Bu degiskenligi agiklama oranin %66 oldugu belirlenmistir. Ancak daha onceki
tekrarli 6lgimler igin MANCOVA de oldugu gibi akran iliskileri 6ntest ortalama
puanlarinin akran iligkileri sontest ortalama puanlarinin énemli yordayicis1 olmadigi
tespit edilmistir (F1.37= ,299, p= ,588). Akran iliskileri ontest ortalama puanlarina
gore diizeltilmis akran iligkileri sontest ortalama puanlarinda ise deney ve kontrol

gruplar1 arasinda anlamli farklilik bulunmustur (F-3,= 5,427, p=,023, 112= ,13).

Akran iligkilerinde gruplar arasinda belirlenen bu farkliliklar deney ve kontrol

gruplarinin Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iligkileri sontest
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ortalama puanlar incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin diizeltilmis akran
iliskileri sontest ortalama puanlarinin (Y;= 32,98, sh= 1,41) kontrol grubundaki
ogrencilerinin diizeltilmis akran iligkileri sontest ortalama puanlarindan (Yj= 28,33,
sh= 1,41) daha yiiksek oldugu bulunmustur. Diizeltilmis akran iliskileri sontest
puanlarinda belirlenen bu farklilara ait kontrast analizlerden de iki grup arasindaki
farkliliklarin 6nemli oldugu belirlenmistir (Kontrast tahmini= 4,651, sh= 2,00,
%95GAq.is= ,606 — 8,696, Fi37= 5,427, p= ,025, n%smi= ,13). Akran iliskileri
Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ortalama puanlarinin deney
(30,12 — 35,83) ve kontrol (25,47 — 31,18) gruplarinda %95 giiven araligi i¢in
belirlenen degerler arasinda kalmasi ulagilan sonucu giivenilir kilmigtir. Etki
biiyilikliigii sonuclarina gore farkli gruplar olarak deney veya kontrol gruplarinda
olmak akran iligkileri Ontestinden bagimsiz akran iligkileri sontest ortalama
puanlarinda %13’liik degisimi agiklamaktadir. Bu sonuglara gore problem ¢dzme
becerileri egitim programi deney grubundaki 6grencilerin akran iligkilerini arttirmada
etkili bir yontem olmakla birlikte izleme testinde deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin akran iligkileri diizeylerinin birbirine yaklastigi ve aradaki farkin

Oonemsizlestigi anlagilmistir.

4.1.3. Problem ¢6zme becerileri egitim programinin 6z-diizenlemeye olan

etkisine iliskin bulgular

Arastirmanin t¢iinci alt denencesi “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan
deney grubundaki ilkdgretim altinct smmif Ogrencilerinin 6z-diizenleme Ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi 6z-diizenleme ortalama
puanlar1 bu egitimi almayan kontrol grubundaki ilkdgretim altinci simif 6grencilerinin
0z-diizenleme Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis 6z-diizenleme sontest ve
izleme testi ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir” ifadesiyle
problem ¢ozme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinct sinif dgrencilerinin
0z-diizenleme diizeylerine olan etkisini incelemek amaciyla sekillendirilmistir. Bu alt
denenceyi incelemek amaciyla yiiriitiilen istatistiksel analizlere ait sonuglar asagidaki

tablolarda yer almaktadir.
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Tablo 23

Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin 6z-diizenleme dntest, sontest ve izleme

testleri betimsel istatistik tablosu

%95 GA %095 GAortak
Grup* Olgiim X ss. Y sh Yo shortak —
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir sinir
Deney Ontest 26,75 7,98 - - - - - - - -
Grup; Sontest 33,70 1,98 33,75 ,96 31,81 35,69
32,83 73 31,34 34,31

izleme 31,95 4,29

testi 31,91 ,85 30,19 33,63

Kontrol Ontest 25,70 6,12 - - - - - - . R

Grup; Sontest 28,50 5,74 28,45 ,96 26,50 30,39

i 29,63 73 28,14 31,11
lem ¢ 0B 3B 579 g5 2007 3281

Toplam  Ontest 26,23 7,04 - - - - - - - -
Grup,j Sontest 31,10 4,99 - - - - - - - -

izleme

testi 31,35 3,78 - - - - - - - -

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup;j n= 40

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest, sontest ve izleme testi 6z-
diizenleme ortalama puanlar incelendiginde oOntest Ol¢iimiinde deney ve kontrol
grubu Ogrencilerinin 0z-dlizenleme diizeylerinin benzer oldugu goriilmektedir.
Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ontest dl¢limlerinde 6nemli farkliliklarin
bulunup bulunmadigi bagimsiz 6rneklemler icin t-testi analiziyle incelendiginde
deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest 6z-diizeleme ortalama puanlarinda
istatistiksel olarak onemli bir farkliligin bulunmadigi anlasilmistir (tzs= ,467, p=
,643). Gruplarin sontest ortalama puanlar1 incelendiginde ise kontrol grubunda deney
grubuna gore daha az artisin oldugu izleme testinde ise gruplarin 6z-diizenleme
ortalama puanlarinin birbirine yaklastig1 ancak deney grubunda yer alan 6grencilerin
sontest ve izleme testi dl¢limlerinde de kontrol grubuna gore daha yiiksek 0z-

diizenleme ortalama puanlarina sahip olduklar1 goriilmektedir. Deney ve kontrol
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gruplarinda 6z-diizenleme alaninda Ontest, sontest ve izleme testi olmak {izere ii¢

farkl1 6l¢iime gore diizenlenen sinama grafigi asagida yer almaktadir.

Sekil 5

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin ontest, sontest ve izleme testi eksenli oz-

diizenleme diizeylerine ait ¢izgi grafik

34,00 Grup
——Deney
Kontrol

32,00

30,00

28,00

26,00

24,00

T T T
Ortest Sortest izleme testi

Deney ve kontrol gruplarinda 6z-diizenleme alaninda Ontest, sontest ve izleme
testi olmak iizere ii¢ farkli Olgclime gore diizenlenen sinama grafiginde Ontest
6l¢iimden sonra sontest 6l¢limiinde deney grubunda kontrol grubuna gére daha fazla
artis oldugu ancak izleme de deney grubunun 6z-diizenleme diizeyinde yaklasik
olarak 2 puan diizeyinde azalisin s6z konusu oldugu sonug¢ olarak da deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin izleme testi 0l¢glimiinde 6z-diizenleme diizeylerinin
birbirine yaklastigi goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinda gozlenen bu
farkliliklar1 incelemek amaciyla yiiriitiilen tekrarli 6l¢iimler igin MANCOVA ve

oncesinde varsayimsal kriterlere ait sonuglar asagida sunulmustur.
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Tablo 24

Oz-diizenleme alaninda deney ve kontrol gruplarimn ontest, sontest ve izleme

testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayim: tablosu

Ontest Sontest Izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z P Smirnov Z Smirnov Z
Deney ;949 329 1,318 ,062 1,066 ,206
Kontrol 562 911 754 ,621 1,035 ,235
*p<,050

Oz-diizenleme alaninda deney grubunun ontest (Kolmogorov-Smirnov Z=
,949, p=,329), sontest (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,318, p=,062) ve izleme testiyle
(Kolmogorov-Smirnov Z= 1,066, p= ,206) kontrol grubunun ontest (Kolmogorov-
Smirnov Z= ,562, p= ,911), sontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,754, p= ,621) ve
izleme testlerinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,035, p=,235) normallik varsayiminin
tim  Olgim  diizeylerinde karsilandigt  Kolmogorov-Smirnov  analizleriyle
belirlenmistir. Deney ve kontrol grubunda yer alan ogrencilerin 6z-diizenleme
Ontestlerine dayali olarak sontest ve izleme testi 0z-diizenleme diizeylerini
yordanmasina ait regresyon dogrulari egilimlerinin esitligi grupxontest ortak
etkisinin anlamsiz oldugu tespit edilerek belirlenmistir (Fi36= ,403, p= ,530).
Kovaryans matrislerinin esitligiyle (Box M= 21,627, F3.250920= 6,796, p=,000) 6z-
diizenleme sontestinde hata varyaslarinin esitligi (F13s= 13,662, p= ,001)
kriterlerinin karsilanmadigi ancak izleme testinde hata varyanslarmin esit oldugu
bulunmustur (Fi3s= 1,797, p= ,188). Deney ve kontrol gruplarmin Ontest
(63,68/37,45= 1,71) ve izleme testi (18,40/10,11= 1,82) olglimlerinde Vvaryans
oranlarinin 2’den kiigiik oldugu fakat sontest 6lgiimiinde (32,95/3.92= 8,41) varyans
oranin 2’den biiyiik oldugu bulunmustur. En biiylik varyansin en kii¢iik varyansa
oraninin da (63,68/3,92= 16,25) 5’ten kiigiik olmadig1 hesaplanmistir. Sonug olarak
ozellikle regresyon dogrulart egimlerinin esitligi varsayimi karsilandigi icin tekrarl

Olciimler icin MANCOV A’ne gegilerek ulasilan sonuclara asagida yer verilmistir.
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Tablo 25

Oz-diizenleme éntest ortalama puanlarina gore diizeltilmis oz-diizenleme sontest ve

izleme testi ortalama puanlarmmin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarly ol¢iimler

icin MANCOVA sonucglart

Varyansin kaynag E)?)'izlri: sd ()If:l;erlrf;ﬂ p 1]2
Gruplar aras:
On test (Reg.) ,824 1 ,824 ,038 ,847 ,01
Grup 205,593 1 205,593 9,364 ,004* ,20
(Deney-Kontrol)
Hata 812,326 37 21,955
Gruplar igi
Ol¢iim

) ) 22,861 1 22,861 2,118 ,154 ,05
(Ontest-Sontest-1zleme)
Ol¢iimx Ontest 27,465 1 27,465 2,545 ,119 ,06
OlgiimXxGrup 86,764 1 86,764 8,040 ,007* ,18
Hata 399,285 37 10,791

*p<,050

Oz-diizenleme ontest ortalama puanlarma goére diizeltilmis 6z-diizenleme
sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarli
Olcimler i¢in MANCOVA sonuglarma gore 0z-diizenleme Ontest ortalama
puanlarinin 6z-diizenleme sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin 6nemli bir
yordayicist olmadigi tespit edilmistir (Fi.37= ,037, p= ,847). Problem c¢ozme
becerileri egitiminin 6z-diizenleme alanindaki gruplar igindeki etkilerine ait
sonuglara gore Ontest, sontest ve izleme testi olarak dl¢limler arasindaki farkliliklarin
onemli olmadig (Fi.37= 2,118, p= ,154), Olglimlerin Ontest etkilesimin Onemli
olmadigi (F1.37= 2,545, p=,119) ancak 6l¢iimlerle gruplar arasinda olan etkilesimin
anlamli oldugu bulunmustur (F;-37= 8,040, p=,007, nzz ,18). Deneysel islem olarak
problem ¢6zme becerileri egitim programinin 6z-diizenlemeye olan etkilerinin
incelendigi tekrarli ol¢timler icin MANCOVA sonuglarina gore ise 0z-diizenleme

Ontest ortalama puanlarina goére diizeltilmis 6z-diizenleme sontest ve izleme testi
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ortalama puanlarinda deney ve kontrol gruplart arasinda anlamli farkliliklar
bulunmaktadir (Fi.37= 9,364, p= ,004, n2= ,20). Bu sonuca gore problem ¢dzme
becerileri egitim programinin 6grencilerin 6z-diizenleme diizeyi tizerinde etkileri s6z

konusudur.

Oz-diizenleme alaninda belirlenen bu farkliliklar deney ve kontrol gruplarmin
Ontest puanlarina gore diizeltilmis 6z-diizenleme sontest ve izleme testi ortalama
puanlarinda incelendiginde deney grubundaki &grencilerin diizeltilmis sontest ve
izleme testi Oz-diizenleme ortalama puanlarmin (Y;= 32,83, sh= ,73) kontrol
grubundaki 6grencilerinin diizeltilmis 6z-diizenleme sontest ve izleme testi ortalama
puanlarina gore (Yj= 29,63, sh=,73) daha yiiksek oldugu bulunmustur. Diizeltilmis
0z-diizenleme sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda belirlenen bu farkliliklara
ait kontrast analizlerden de iki grup arasindaki farkliliklarin 6nemli oldugu
belirlenmistir (Kontrast tahmini= 3,200, sh= 1,03, %95GAtis= 1,106 — 5,294, F1.
37= 9,571, p=,004, nélsmi: ,20). Oz-diizenleme de 6ntest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney (31,34 — 34,31) ve
kontrol (28,14 — 31,11) gruplarinda %95 giiven araligi i¢in belirlenen degerler
arasinda kaldigi gozlenmistir. Etki biiyiikliigii sonuglarinda deney veya kontrol
gruplarinda olmak 06z-diizenleme Ontestinden bagimsiz 6z-diizenleme sontest ve
izleme testi ortalama puanlarinda %20’lik degisimi aciklamaktadir. Bu sonuglara
gbre problem ¢dzme becerileri egitim programi deney grubundaki 6grencilerin 6z-

diizenleme diizeylerini arttirmada etkili bir yontem oldugu sonucuna ulasilmistir.

4.1.4. Problem ¢ozme becerileri egitim programmin SDOI’na olan etkisine

iliskin bulgular

Arastirmanin dordiincii alt denencesi “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan
deney grubundaki ilkdgretim altinct sinif 6grencilerinin sosyal ve duygusal 6grenme
ihtiyaclart Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme sosyal ve
duygusal o6grenme ihtiyaclar1 ortalama puanlar1 bu egitimi almayan kontrol
grubundaki ilkdgretim altinci smif Ogrencilerinin sosyal ve duygusal 6grenme
ihtiyaglar1 Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sosyal ve duygusal 6grenme

ihtiyaclart sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan Onemli diizeyde daha
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yiiksektir” seklinde ifade edilmistir. Bu alt denenceyi incelemek amaciyla yiiriitiilen

istatistiksel analizler sonuglarinda elde edilen bulgulara asagida yer verilmistir.

Tablo 26

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin SDOI éntest, sontest ve izleme testleri

betimsel istatistik tablosu

%95 GA %095 GAortax
Grup*  Olgiim % ss. Y sh Ve P
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir sinir
Deney Ontest 75,55 22,13 - - - - R . . N
Grup; Sontest 95,20 10,10 95,25 3,34 88,48 102,03

. 93,58 2,45 88,62 98,53
Izleme

. 91,95 10,92 91,86 2,31 87,19 96,53
testi

Kontrol ~ Ontest 73,15 13,60 - - - - - - - -

Grup; Sontest 81,85 18,27 81,80 3,34 75,03 88,58

Izl 8460 245 8637 92,93
ecti 8735 956 8744 231 8278 9211

Toplam  Ontest 74,35 18,17 - - - - - - - -
Grup,j Sontest 88,53 16,06 - - - - - - - -

izleme

. 89,65 10,40 - - - - - - - -
testi

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup;; n= 40

SDOI alanindaki betimsel istatistik bulgularina gére deney ve kontrol grubunda
yer alan dgrencilerin dntest, sontest ve izleme testi SDOI ortalama puanlar1 arasinda
gbzle goriiliir farkliliklar bulunmaktadir. Deneklerin &ntest l¢iimiinde benzer SDOI
diizeylerine sahip olup olmadiklari bagimsiz Orneklemler igin t-testiyle
incelendiginde ontest Ol¢limiinde gruplar arasinda 6nemli bir farklilik bulunmadigi
belirlenmistir (t3g= ,413, p= ,638). Betimsel istatistik bulgularinda ise gruplarin
dlgiimlere gore SDOI’nda deney grubundaki Ogrencilerin &ntest dlgiimlerinden
sonraki sontest ve izleme testi 6lgiimleri kontrol grubundaki dgrencilerin sontest ve

izleme testi ortalama puanlaria gére daha yiiksektir. SDOI’na yénelik deney ve
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kontrol gruplarinda Ontest, sontest ve izleme testi olmak iizere ii¢ farkli 6lglime gore

diizenlenen sinama grafigi asagida yer almaktadir.

Sekil 6

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin éntest, sontest ve izleme testi eksenli SDO/

diizeylerine ait ¢izgi grafik

100,00 Grup
— Deney

Kontrol

95,00

90,00

85,00

80,00

=

75,00

70,00

1 T ] T
Ontest Sontest Izleme testi

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin dntest, sontest ve izleme testi eksenli
SDOI diizeylerine ait ¢izgi grafiginde ontestte deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin SDOI diizeylerinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bununla
birlikte problem ¢ézme becerileri egitim programu yiiriitiilen deney grubunda SDOI
sontest Ol¢limiinde kontrol grubuna gore daha yiiksek bir sigcramanin oldugu izleme
testinde ise deney grubunda az diizeyde diisiisiin oldugu kontrol grubundaki
yiikselisin kirtlarak devam ettigi fakat yine de deney grubundaki dgrencilerin gerek
sontest gerekse de izleme testinde daha yiiksek SDOI diizeylerine sahip olduklart

goriilmektedir. Asagida bu farkliliklar1 incelemek amaciyla yapilan istatistiksel
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incelemeler i¢in gerekli olan ¢ok degiskenli istatistiklere ait varsayimsal kriterlerin

ciktilar1 yer almaktadir.

Tablo 27

SDOI alaminda deney ve kontrol gruplarimn ontest, sontest ve izleme testlerine ait

Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglar

Ontest Sontest Izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z Smirnov Z P Smirnov Z
Deney ,788 ,564 1,530 ,019* 1,031 ,239
Kontrol 957 ,916 734 ,654 ,505 ,961
*p<,050

Kolmogorov-Smirnov  analizlerinde SDOi’nda deney grubu ontest
(Kolmogorov-Smirnov Z=,788, p= ,564) ve izleme testiyle (Kolmogorov-Smirnov
Z= 1,031, p= ,239) kontrol grubu ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= 557, p= ,916),
sontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,734, p= ,654) ve izleme testinde (Kolmogorov-
Smirnov Z= 505, p= ,961) normallik varsayimi Kkarsilanirken deney grubu
sontestinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,530, p= ,019) normallik varsayiminin
saglanmadig1 tespit edilmistir. Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda SDOI
sontestleri tizerinde grupxontest ortak etkisinin anlamsiz oldugu (Fi.36= ,002, p=
,962) diger bir ifadeyle deney ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin SDOI
ontestlerine dayali olarak sontest ve izleme testi SDOI yordanmasina ait regresyon
dogrular1 egilimlerinin esit oldugu tespit edilmistir. Diger kriterler incelendiginde
kovaryans matrislerinin esitligiyle (Box M= 8,548, F3.559020= 2,687, p=,045) SDOIT
sontestinde hata varyanslariin esitligi varsayimlariin ihlal edildigi (F1-3s= 6,226, p=
,017) izleme testinde ise (F1.33=,496, p=,485) hata varyanslarinin esit oldugu, deney
ve kontrol gruplarmin ontest (489,74/284,96= 2,65) ve sontest (333,80/102,01= 3,27)
Olgtimlerinde Olgiimlerindeki varyans oranlarmin 2’den biiyiik izleme testinde ise
(119,25/91,40= 1,31) varyans oraninin 2’den kii¢iik oldugu, en biiyiik varyansin en
kiiciik varyansa oranin (489,74/91,40= 5,36) 5’ten kiiclik olmadigi belirlenmistir.
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Regresyon dogrular1 egilimlerinin esitliginin saglanmasindan dolayi tekrarli dlgiimler

icin MANCOVA’ne gegilerek elde edilen sonuglara asagida yer verilmistir.

Tablo 28

SDOI éntest ortalama puanlarina gére diizeltilmis SDOI sontest ve izleme testi

ortalama puanlarimin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarli olciimler igin

MANCOVA sonuclart

Varyansin kaynagi E)?;:II:; sd OE:l;ellne;m F p W
Gruplar arast
On test (Reg.) 7,612 1 7,612 ,031 ,861 ,00
Grup 1589,058 1 1589,058 6,454 ,015* ,15
(Deney-Kontrol)
Hata 9110,263 37 246,223
Gruplar i¢i
Olgiim

) _ 61,673 1 61,673 ,743 ,394 ,02
(Ontest-Sontest-1zleme)
OlgiimxOntest 86,285 1 86,285 1,040 ,315 ,03
OlgiimxGrup 405,744 1 405,744 4,888 ,033* 12
Hata 3071,090 37 83,002

*p<,050

SDOI 6ntest ortalama puanlarma gére diizeltilmis SDOI sontest ve izleme testi
ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarma ait tekrarli Olgiimler igin
MANCOVA sonuglar1 incelendiginde SDOI o6ntest ortalama puanlarinin SDOI
sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin 6nemli bir yordayicisi olmadig: tespit
edilmistir (F1.37= ,031 p=,861). SDOI’nda gruplar icindeki sonuglar incelendiginde
Ontest, sontest ve izleme testi olarak Ol¢limler arasindaki farkliliklarin 6nemli
olmadigi (Fi.37=,743, p=,394), dl¢limlerin ontestle olan etkilesimin 6nemli olmadigi
(F1-37= 1,040, p= ,315) ancak ol¢iimlerin gruplarla olan etkilesimin 6nemli oldugu

bulunmustur (F;37= 4,888, p=,033, n2= ,12). Deneysel islem olarak problem ¢6zme
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becerileri egitim programimin SDOI’na olan etkilerinin incelendigi tekrarli dlgiimler
icin MANCOVA sonuglarma gore ise SDOI o6ntest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis SDOI sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda deney ve kontrol
gruplar arasinda anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir (Fi1-37= 6,454, p= ,015,
n2: ,15). Bu sonuca gore problem ¢ézme becerileri egitim programinin 6grencilerin

SDOI iizerinde etkileri bulunmaktadir.

Bu farkliliklar1 incelemek amaciyla deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
ontest SDOI ortalama puanlarma gére diizeltilmis sontest ve izleme testi diizeltilmis
SDOI ortalama puan incelendiginde deney grubundaki dgrencilerin SDOI diizeltilmis
sontest ve izleme testi ortalama puanlarinimn (Y;= 93,58, sh= 2,45) kontrol grubundaki
ogrencilerinin diizeltilmis SDOI sontest ve izleme testi ortalama puanlarina gére (Y=
84,60, sh= 2,45) daha yiiksek oldugu goriilmistiir. Diizeltilmis SDOI sontest ve
izleme testi ortalama puanlarinda belirlenen bu farklilara ait kontrast analizlerden de
iki grup arasindaki farkliliklarin 6nemli oldugu belirlenmistir (Kontrast tahmini=
8,934, sh= 3,52, %95GAg.is= 1,808 — 16,059, F1.3;= 6,454, p=,015, n% = »15).
SDOI da éntest ortalama puanlaria gore diizeltilmis sontest ve izleme testi ortalama
puanlarimin deney (88,62 — 98,58) ve kontrol gruplarinda (86,97 — 92,93) %95 giiven
araligi i¢in belirlenen degerler arasinda kaldigi gozlenmistir. Etki biiyiikligi
sonuglarina gore deney veya kontrol olmak iizere farkli gruplarda olmak SDOI
sontest ve izleme testi ortalama puanlarin da %15°lik degisimi aciklamaktadir. Bu
sonuglara gore problem ¢6zme becerileri egitim programinin deney grubundaki

ogrencilerin SDOI diizeylerini arttirmada etkili bir ydntem oldugu anlasilmustir.

4.2. Problem cézme becerileri egitim programimmn SDOB alanlarina olan

etkilerine ait bulgular

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin ilkogretim altinci sinif
ogrencilerinin  SDOB’ne olan etkilerini incelemek amaciyla hazirlanan alt
denencelere yonelik yiiriitiilen veri analizleri sonucunda ulasilan bulgular asagida

sunulmustur.
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4.2.1. Problem c¢ézme becerileri egitim programinin iletisim becerilerine

olan etkisine iliskin bulgular

Aragtirmanin besinci alt denencesi “Problem ¢dzme becerileri egitimi alan
deney grubundaki ilkégretim altinct siif 6grencilerinin iletisim becerileri Ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi iletisim becerileri
ortalama puanlar1 bu egitimi almayan kontrol grubundaki ilkdgretim altinci sinif
Ogrencilerinin iletisim becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis iletisim
becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha
yiksektir” seklindedir. Bu denenceyi incelemeye yonelik betimsel istatistik ve

tekrarli 6l¢iimler icin MANCOVA sonuglarina asagida yer verilmistir.

Tablo 29

Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin iletisim becerileri ontest, sontest ve izleme

testleri betimsel istatistik sonuc¢lar:

%95 GA %095 GAortak

Grup* Olgiim b ss. Y sh i - Yortak Shortak i 5
st st
sinir siir sinir sinir

Deney Ontest 33,40 5,32 - - - - - - B R
Grup; Sontest 39,10 2,30 - -

izleme 38,30 3,32
testi

Kontrol ~ Ontest 33,20 7,94 - - - - - - - i,
Grup; Sontest 36,00 6,88 - -

izleme 37,70 4,20
testi

Toplam  Ontest 33,30 6,67 - - - - - - ; R
Grupi,j Sontest 37,55 5,30 - - - - - - - -

izleme

et 3800 375 - - - - - - - -

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup; n= 40

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan dgrencilerin iletisim becerilerindeki

Ontest, sontest ve izleme testleri betimsel istatistik sonuglar1 incelendiginde ontest de
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her iki gruptaki 6grencilerin ortalama puanlarmin birbirine yakin oldugu problem
¢ozme becerileri egitim programi sonrasinda ise deney grubundaki &grencilerin
iletisim becerileri ortalama puanlarinin kontrol grubundaki 6grencilere gore daha
fazla yiikseldigi ve durumun izleme testinde de devam ettigi goriilmektedir. Ayrica
Ontest Olglimlerinde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin iletisim becerileri
diizeylerinde onemli farkliligin bulunmadigi da bagimsiz 6rneklemler igin t-testi
analizi kullanilarak tespit edilmistir (tzs= ,094, p= ,926). Gruplara ait iletisim
becerileri ortalamalarindaki farkliliklarin gorsel olarak incelenebilecegi ¢izgi grafik

asagida bulunmaktadir.

Sekil 7

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin ontest, sontest ve izleme testi eksenli

iletisim becerileri ortalama puanlarina ait ¢izgi grafik

40,00 Gr up
— Deney
Kortral
f\
38,00
36,007
34,00

L T - T
Oritest Sontest Izleme testi
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Sekil 7°de deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest, sontest ve izleme
testi eksenli iletisim becerileri ortalama puanlarina ait ¢izgi grafige gore deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin ontestlerin de benzer iletisim becerileri diizeylerine
sahip olduklar1 ancak sontest de deney grubundaki 6grencilerin iletisim diizeylerinin
kontrol grubundaki 6grencilere oranla gozle goriiliir bir bi¢gimde arttig1 ve izleme
testinde kontrol grubunun iletisim becerileri diizeyinin deney grubuna yaklasmasina
ragmen deney grubundaki 6grencilerinin kontrol grubundaki grencilere gore daha
yiiksek iletisim diizeylerine sahip olduklar1 izlenmektedir. Bu farkliliklarin
onemliligini incelemek amaciyla tekrarli 6lgiimler icin MANCOVA yapilmadan

once ¢ok degiskenli istatistiklere ait varsayimsal kriterler incelenmistir.

Tablo 30

Iletisim becerileri alaninda deney ve kontrol gruplarinin éntest, sontest ve izleme

testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z P Smirnov Z Smirnov Z
Deney ,621 ,836 1,577 ,014* 1,772 ,004*
Kontrol 1,072 ,200 1,254 ,086 1,081 ,193
*p<,050

Oncelikle tekrarli dlgiimler icin MANCOVA varsaymmsal kriterlerinden olan
normallik varsayimi Kolmogorov-Smirnov Z testi analizleriyle deney ve kontrol
gruplar1 i¢in incelenmistir. Sonucglara gore deney grubunun iletisim becerileri
ontestinin (Kolmogorov-Smirnov Z= ,621, p= ,836), kontrol grubunun ise iletisim
becerileri ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,072, p=,200), sontest (Kolmogorov-
Smirnov Z= 1,254, p=,086) ve izleme testlerinin (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,081,
p=,193) normal dagilim gosterdigi deney grubunun iletisim becerileri Ontestinin
(Kolmogorov-Smirnov Z= 1,577, p=,014) ve sontestinin (Kolmogorov-Smirnov Z=
1,772, p= ,004) ise normal dagilim gostermedigi belirlenmistir. Deney ve kontrol
gruplart igin regresyon egimlerinin esitligi incelendiginde deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin iletisim becerileri sontestleri lizerinde grupxdntest ortak

etkisinin anlamsiz oldugu (F1-36= ,291, p=,593) diger bir ifadeyle deney ve kontrol
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grubunda yer alan 6grencilerin iletisim becerileri Ontestlerine dayali olarak sontest ve
izleme testi iletisim becerileri yordanmasina ait regresyon dogrulari egilimlerinin esit
oldugu bulunmustur. Bununla birlikte kovaryans matrislerinin esitliginin
saglanmadig1 belirlenmistir (Box M= 24,282, F3.59920= 7,633, p=,000). Diger bir
varsayim olan hata varyanslarinin esitliginin Levene testlerine gore sontest (F1-3s=
4,022, p= ,052) ve izleme testinde (Fi3s= ,191, p= ,664) saglandig1 anlasilmistir.
Ayrica deney ve kontrol gruplarinin 6ntest (63,05/28,30= 2,23), sontest (47,38/5,29=
8,95) varyans oranlarinin 2’den biiyiik ve izleme testlerinde ise (17,64/11,02= 1,61)
varyans oraninin 2’den kiiciik oldugu en biiyiik varyansin en kiiciik varyansa oranin
ise (63,05/5,29= 11,92) 5’ten kii¢iik olmadig1 tespit edilmistir. Iletisim becerileri
alaninda ozellikler regresyon dogrulari egimlerinin esit oldugu gozlenerek tekrarli

Olctimler igcin MANCOVA yapilarak elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

Tablo 31

Iletisim becerileri éntest ortalama puanlarina gore diizeltilmis iletisim becerileri

sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarl

olgiimler i¢cin MANCOVA sonuglart

Varyansin kaynagi E)?:igllfl: sd 0:‘::1?11?2;1 F p "
Gruplar arast
On test (Reg.) ,005 1 ,005 ,000 ,991 ,00
Grup 68,451 1 68,451 2,033 ,162 ,05
(Deney-Kontrol)
Hata 1245,495 37 33,662
Gruplar i¢i
Olgiim

) . ,073 1 ,073 ,009 ,924 ,00
(Ontest-Sontest-1zleme)
Olgiimx Ontest 453 1 453 ,057 ,813 ,00
OlgiimxGrup 31,357 1 31,357 3,943 ,055 ,10
Hata 294,247 37 7,953

*p<,050
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fletisim becerileri ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis iletisim
becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait
tekrarli olgtimler icin MANCOVA sonuglari incelendiginde iletisim becerileri Ontest
ortalama puanlarinin iletisim becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin
onemli bir yordayicist olmadigi tespit edilmistir (Fi3;= ,000, p= ,991). Gruplar
igindeki sonuglar incelendiginde de Ontest, sontest ve izleme testi olarak olgtimler
arasindaki farkliliklarin 6nemli olmadigi (F1-3;=,009, p=,924), 6l¢timlerin 6ntest (F1-
37= ,057, p=,813) ve grupla olan (Fi-37= 3,943, p= ,055) etkilesiminin de anlaml
olmadig tespit edilmistir. Deneysel islem olarak problem ¢dzme becerileri egitim
programinin iletisim becerileri lizerine etkilerinin incelendigi tekrarl 6lgiimler igin
MANCOVA sonuglaria gore ise iletisim becerileri ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis iletisim becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda deney ve
kontrol gruplari arasinda anlamli farkliligin bulunmadig: belirlenmistir (F;-37= 2,033,
p=,162). Bu sonuca gore problem ¢ézme becerileri egitim programinin dgrencilerin
iletisim becerileri iizerinde etkileri izleme testine kadar devam etmektedir. Ancak
cizgi grafikte deney grubunun iletisim becerileri diizeylerinin kontrol grubundan
daha yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Bunun icinde iletisim becerileri ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis iletisim becerileri sontest ortalama puanlarinin
deney ve kontrol gruplarinda 6nemli farkliliklar gosterip gostermedigi tek yonlii

ANCOVA ile incelenerek elde edilen bulgulara asagida yer verilmistir.
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Tablo 32

Iletisim becerileri ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis akran iliskileri sontest

ortalama puanlarinin deney ve kontrol gruplari igin tek yonlii ANCOVA sonuglart

Varyazlsm Kareler Kareler = 0 -
kaynag toplam ortalamasi

Dogrulanan model 96,374 2 48,187 1,787 ,182 ,09
Kesim noktas1 2167,131 1 2167,131 80,383 ,000* ,69
On test (Reg.) 274 1 274 ,010 ,920 ,00
Grup 96,234 1 96,234 3,569 ,067 ,09
Hata 997,526 37 26,960

Toplam 57494,000 40

Dogrulanan 1093,90 39

toplam

*p<,050

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin iletisim becerileri iizerine olan
etkisi ontest ortalama puanlariyla diizeltilmis sontest iletisim becerileri ortalama
puanlarinda tek yonlit ANCOVA ile incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore deney
ve kontrol gruplarinda iletisim becerileri sontestleri lizerinde grupxontest ortak
etkisiyle (F1-3s= 1,855, p=,171) Levene’nin hata varyanslarinin esitligi testinin (F1.
3= 4,022, p=,052) ,05 6nem diizeyinin istiinde anlamsiz oldugu belirlenmistir. Tek
yonliic ANCOVA sonucunda iletisim becerileri Ontest ortalama puanlariyla deney ve
kontrol gruplarmin iletisim becerileri sontest ortalama puanlarindaki degiskenligin
onemli olmadigr bulunmustur (Fi.37= ,1,787, p= ,182). Ayrica iletisim becerileri
Ontest ortalama puanlarinin iletisim becerileri sontest ortalama puanlarinin 6nemli
yordayicist olmadigi da tespit edilmistir (F1.37= ,010, p= ,920). Son olarak iletisim
becerileri ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis iletisim becerileri sontest
ortalama puanlarinda deney ve kontrol gruplart arasinda anlamli farklilik
bulunmadig: tespit edilmistir (F1-3;= 3,569, p= ,067). Bu sonuglara gore problem
¢ozme becerileri egitim programinin deney grubunun iletisim becerileri diizeyini

arttirdig1 ancak bu artisin istatistiksel olarak 6nemli olmadigi belirlenmistir.
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4.2.2. Problem cozme becerileri egitim programmmin problem c¢ézme

becerilerine olan etkisine iliskin bulgular

Arastirmanin  altinci

alt denencesi

problem ¢6zme becerileri

egitim

programimin problem ¢6zme becerileri iizerindeki etkilerini incelemek amaciyla

“Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim altinct sinif

Ogrencilerinin problem ¢dzme becerileri dntest ortalama puanlarina gore diizeltilmis

sontest ve izleme testi problem c¢ozme becerileri ortalama puanlari bu egitimi

almayan kontrol grubundaki ilkogretim altinci simif 6grencilerinin problem ¢ézme

becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis problem ¢6zme becerileri

sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan onemli diizeyde daha yiiksektir”

seklinde ifade edilmistir. Bu alt denenceyi incelemek amaciyla yiiriitiilen istatistiksel

analizlere ait sonuclar asagidaki tablolarda yer almaktadir.

Tablo 33

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin problem ¢ozme becerileri ontest, sontest

ve izleme testleri betimsel istatistik sonuglar

%95 GA 9095 GAortak
Grup* Olgiim b ss. Y sh ] Yorak Shortak .
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir sinir
Deney Ontest 29,50 5,22 - - -
Grup; Sontest 34,80 3,16 34,92 1,06 32,77 37,06
. 34,00 87 32,23 35,77
Izleme 3300 387 3308 103 3099 3517
testi
Kontrol Ontest 30,05 5,16 - - -
Grup; Sontest 30,00 5,57 29,88 1,06 27,74 32,03
. 30,33 87 28,56 32,10
lzleme 3085 558 3577 103 2868 3286
testi
Toplam  Ontest 29,78 513 - - -
Grup,j Sontest 32,40 5,64 - - -
izleme
31,93 4,86 - - -

testi

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup; n= 40
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Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin Ontest, sontest ve izleme testi
problem ¢6zme becerileri ortalama puanlart incelendiginde Ontest l¢limiinde deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin problem ¢6zme becerileri diizeylerinin benzer oldugu
gorilmektedir. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ontest 6l¢timlerinde dnemli
farkliliklarin  bulunup bulunmadigi bagimsiz o6rneklemler icin t-testi analiziyle
incelendiginde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin dntest problem ¢dzme
becerileri ortalama puanlarinda istatistiksel olarak énemli bir farkliligin bulunmadigi
anlasilmistir (t3g= ,335, p=,739). Gruplarin sontestlerin de kontrol grubunda deney
grubuna gore daha az artisin oldugu izleme testinde deney grubundaki 6grencilerin
ortalama puanlarinda diisiis oldugu bununla birlikte kontrol grubunda ¢ok az artisin
oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinda problem ¢ozme becerileri
alaninda Ontest, sontest ve izleme testi olmak iizere li¢ farkli 6l¢giime gore diizenlenen

sinama grafigi asagida yer almaktadir.
Sekil 8

Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin dntest, sontest ve izleme testi eksenli

problem ¢ozme becerileri diizeylerine ait ¢izgi grafik

35,007 Gr Up
R, — Deney

Kontrol

34,00

33,00 3]

32,00

31,00

30,004

29,007

T T T
Ortest Sortest izleme testi
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Deney ve kontrol gruplarinda problem ¢6zme becerileri alaninda dntest, sontest
ve izleme testi olmak tizere ii¢ farkli Glglime ait smmama grafiginde de Ontest
Olclimiinde gruplarin benzer problem ¢ozme diizeylerine sahip olduklar
gozlenmektedir. Sontest Ol¢iimiinde deney grubunda problem ¢ozme becerileri
diizeylerinin kontrol grubuna goére daha fazla artis gosterdigi izleme testinde ise
deney grubunun problem ¢ézme becerileri diizeylerinde iki puan kadar azaligin
oldugu bununla birlikte kontrol grubundaki Ggrencilerin izleme testi Ol¢imiinde
problem c¢ozme becerileri diizeylerinin yarim puan kadar arttigi goriilmektedir.
Deney ve kontrol gruplarinda gozlenen bu farkliliklar1 incelemek amaciyla yiiriitiilen
tekrarlt dlgtimler icin MANCOVA ve Oncesinde varsayimsal kriterlere ait sonuglar

asagida sunulmustur.
Tablo 34

Problem ¢ozme alaminda deney ve kontrol gruplarinin ontest, sontest ve izleme

testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z Smirnov Z P Smirnov Z
Deney 642 ,804 2,004 ,001* 1,257 ,085
Kontrol ,883 AL7 ,806 ,534 671 ,758
*p<,050

Problem ¢6zme becerileri egitiminin deney ve kontrol grubunda problem
¢ozme becerileri lizerine olan etkilerini incelemek amaciyla yapilan tekrarli 6l¢timler
icin MANCOVA oncesinde normallik varsayimi Kolmogorov-Smirnov Z testleriyle
smanmigtir. Elde edilen sonuglara gére deney grubu oOntesti (Kolmogorov-Smirnov
Z= ,642, p= ,804) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,257, p= ,085)
kontrol grubunun ise Ontesti (Kolmogorov-Smirnov Z= 883, p= ,417), sontesti
(Kolmogorov-Smirnov Z= ,806, p= ,534) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov
Z= 671, p= ,758) normallik varsayiminin karsilandigi ancak deney grubunun
sontestinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 2,004, p= ,001) normalligin ihlal edildigi

belirlenmistir. Bununla birlikte deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin
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problem ¢dzme becerileri Ontestlerine dayali olarak sontest ve izleme testi problem
cozme becerileri yordanmasina ait regresyon dogrulari egilimlerinin esit oldugu,
deney ve kontrol gruplarinda problem c¢ozme becerileri sontestleri {izerinde
grupxoOntest ortak etkisinin anlamsiz olmasiyla belirlenmistir (F1.3s= 3,542, p=,068).
Kovaryans matrisleriyle (Box M= 11,893, F3.259920= 3,758, p=,051), problem ¢6zme
becerileri sontesti (F1-3s= 2,055, p=,159) ve izleme testinde (Fi-3s= ,845, p= ,364)
hata varyanslarinin esit oldugu, deney ve kontrol gruplarmin ontest (27,25/26,63=
1,03) varyans oranin 2’den kii¢iik oldugu ancak sontest (31,03/9,99= 3,11) ve izleme
testi (31,14/14,98= 2,08) olglimlerinde varyans oranlarinin 2’den biiyiik oldugu, en
biiyiik varyansin en kii¢iik varyansa olan oranin ise (31,14/9,99= 3,12) 5’ten kii¢iik
oldugu belirlenmigtir. Varsayimsal olarak sadece sontest ve izleme testi problem
¢ozme becerileri varyans oranlarmin karsilanmadigi ancak o6zellikle regresyon
dogrular1 egimlerinin esit olmasindan dolay1 tekrarli ol¢iimler icin MANCOVA

yapilarak elde edilen bulgulara asagida rapor edilmistir.
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Tablo 35

Problem ¢ozme becerileri ontest ortalama puanlarmma gore diizeltilmis problem
¢ozme becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarimin deney ve kontrol

gruplarina ait tekrarl élgiimler icin MANCOVA sonuglari

Varyansin kaynagi :)i:illi: sd ()If:l;erlrf;ﬂ F p W
Gruplar aras:
On test (Reg.) 260,120 1 260,120 8,557 ,006* ,19
Grup 268,760 1 268,760 8,841 ,005* ,19
(Deney-Kontrol)
Hata 1124,755 37 30,399
Gruplar i¢i
Olgiim

) ' 6,240 1 6,240 473 ,496 ,01
(Ontest-Sontest-1zleme)
Olgiimx Ontest 8,377 1 8,377 ,634 ,431 ,02
OlgiimxGrup 36,894 1 36,894 2,794 ,103 ,07
Hata 488,498 37

*p<,050

Problem ¢6zme becerileri dntest ortalama puanlarina gore diizeltilmis problem
cozme becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol
gruplart tekrarli ol¢iimler i¢in MANCOVA sonuglarina gore problem ¢6zme
becerileri ontest ortalama puanlarinin problem ¢6zme becerileri sontest ve izleme
testi ortalama puanlarinin 6nemli bir yordayicist oldugu tespit edilmistir (Fi-37=
8,557, p= ,006, n°= 19). Problem c¢dzme becerileri egitiminin problem ¢ozme
becerileri alanindaki gruplar i¢indeki etkilerine ait sonuglara gore ontest, sontest ve
izleme testi olarak Olglimler arasindaki farkliliklarin (Fi.37= ,473, p= ,496),
Olgiimlerin Ontest etkilesimin (Fi.3;= 634, p= ,431) ve oOl¢iimlerle gruplar arasinda
olan etkilesiminin anlamli olmadig1 bulunmustur (F1.3;= 2,794, p=,103). Deneysel
islem olarak problem ¢6zme becerileri egitim programinin problem ¢ézme becerileri

olan etkilerinin incelendigi tekrarli 6l¢iimler icin MANCOVA sonuglarina gore ise
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problem ¢6zme becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis problem ¢6zme
becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda deney ve kontrol gruplari
arasinda anlamli farkliliklar belirlenmistir (F1-37= 8,841, p=,005, n2: ,19). Bu sonuca
gore problem ¢6zme becerileri egitim programinin Ogrencilerin problem ¢6zme

becerileri tizerinde etkileri bulunmaktadir.

Bu farkliliklar1 incelemek amaciyla deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
problem ¢ozme becerileri alanindaki Ontestlerine gore diizeltilmis sontest ve izleme
testi diizeltilmis ortalama puanlari incelendiginde deney grubundaki 6grencilerin
problem ¢6zme becerileri diizeltilmis sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin
(Yi= 34,00, sh=,87) kontrol grubundaki dgrencilerin dnteste gore diizeltilmis sontest
ve izleme testi problem ¢dzme becerileri ortalama puanlarindan (Yj= 30,33, sh=,87)
daha yiiksek oldugu bulunmustur. Problem ¢6zme becerileri sontest ve izleme testi
ortalama puanlarinda belirlenen bu farklilara ait kontrast analizlerden de iki grup
arasindaki farkliliklarin 6nemli oldugu belirlenmistir (Kontrast tahmini= 3,671, sh=
1,24, %95GA 4= 1,170 — 6,173, F1.3= 8,841, p= ,005, n%mi= ,19). Problem
¢ozme becerilerinde de Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme
testi ortalama puanlarmin deney (32,23 — 35,77) ve kontrol gruplarinda (28,56 —
32,10) %95 giiven araligi i¢in belirlenen degerler arasinda kaldigi gézlenmistir. Etki
blytikligli sonuglarina gore farkli gruplar olarak deney veya kontrol gruplarinda
olmak problem ¢6zme Ontestinden bagimsiz problem ¢6zme sontest ve izleme
ortalama puanlarindaki %19’luk degisimi agiklamaktadir. Bu sonuglara gore
problem ¢6zme becerileri egitim programi deney grubundaki dgrencilerin problem
¢ozme becerileri diizeylerini arttirmada etkili bir yontem oldugu sonucuna

varilmistir.

4.2.3. Problem ¢6zme becerileri egitim programinin stresle basa ¢ikma

becerilerine olan etkisine iliskin bulgular

Aragtirmanin yedinci alt denencesi “Problem ¢ozme becerileri egitimi alan
deney grubundaki ilkdgretim altinci sinif 6grencilerinin stresle basa ¢ikma becerileri
Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi stresle basa ¢ikma

becerileri ortalama puanlar1 bu egitimi almayan kontrol grubundaki ilkdgretim altinci
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smif Ogrencilerinin stresle basa ¢ikma becerileri Ontest ortalama puanlarina gore

diizeltilmis stresle basa ¢ikma becerileri sontest ve izleme testi ortalama
puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir” olarak sekillendirilmistir. Bu alt
denenceyi incelemek amaciyla yiiriitiilen istatistiksel analizler sonuglarinda elde

edilen bulgulara asagida yer verilmistir.

Tablo 36

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin stresle basa ¢ikma becerileri ontest,

sontest ve izleme testleri betimsel istatistik sonuclar:

%95 GA %95 GAortak
Grup* Olgiim b ss. Y sh i} Yortak Shortak ~
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir sinir
Deney Ontest 32,20 5,17 - - -
Grup; Sontest 37,90 4,28 37,58 1,22 35,11 40,05
. 36,11 1,18 33,71 38,50
lzleme 348 717 5463 157 3146 3781
testi
Kontrol  Ontest 30,70 6,18 - - -
Grup; Sontest 30,45 7,14 30,77 1,22 28,30 33,24
: 31,04 1,18 28,65 33,44
Izleme 3110 648 313 157 3146 3781
testi
Toplam  Ontest 31,45 5,67 - - -
Grupi,j Sontest 34,18 6,93 - - -
lzleme 508 724 - - -

testi

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup; n= 40

Stresle basa ¢ikma becerileri alanindaki betimsel istatistik bulgularima gore
deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin Ontestte benzer ortalama puanlara
sahip olduklart ancak sontest ve izleme testi stresle basa ¢gikma becerileri ortalama
puanlarinda gruplar arasinda gozle gorilir farkliliklar oldugu goriilmektedir.
Deneklerin stresle basa ¢ikma becerileri ontest 6l¢imiinde benzer diizeylere sahip
olup olmadiklar1 bagimsiz 6rneklemler igin t-testiyle incelendiginde gruplar arasinda

onemli fark bulunmadigi belirlenmistir (tzs= ,635, p= ,833). Betimsel istatistik
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bulgularina gore stresle basa ¢ikma becerileri deney grubundaki 6grencilerin Ontest
Ol¢iimlerinden sonraki sontest ve izleme testi Olgtimlerinde kontrol grubundaki
Ogrencilerin sontest ve izleme testi ortalama puanlarina gore daha yiiksektir. Deney
ve kontrol gruplarinda Ontest, sontest ve izleme testi olmak iizere li¢ farkli 6lgiime
gore diizenlenen stresle basa c¢ikma becerilerine ait sinama grafigi asagida yer

almaktadir.

Sekil 9

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin ontest, sontest ve izleme testi eksenli

stresle basa ¢ikma becerileri ortalama puanlarina ait ¢izgi grafik

38 00 Grup
—— Deney
Kontrol

36,001

34,00

32,00

30,00

T T T
Ortest Sontest izleme testi

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin dntest, sontest ve izleme testi eksenli
stresle basa ¢ikma becerileri ortalama puanlarina ait ¢izgi grafiginde ontestte deney
ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin stresle basa ¢ikma becerileri diizeylerinin
birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte problem ¢dzme becerileri
egitim programi yiiriitiilen deney grubunda stresle basa ¢ikma becerileri sontest

6l¢iimiinde kontrol grubuna goére daha yiiksek bir sigramanin oldugu izleme testinde
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ise deney grubunda azalmanmn oldugu, kontrol grubunda ise bir puan kadar
yiikselisin oldugu ancak yine de deney grubundaki 6grencilerin kontrol grubundaki
Ogrencilerine gore izleme testinde daha yiiksek stresle basa ¢ikma becerileri
diizeylerine sahip olduklar gorilmektedir. Asagida bu farkliliklar1 incelemek

amactyla yapilan tekrarli 6l¢imler icin MANCOVA varsayimlari yer almaktadir.

Tablo 37

Stresle basa ¢ikma becerileri alaninda deney ve kontrol gruplarinin ontest, sontest ve

izleme testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest Izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z Smirnov Z P Smirnov Z
Deney ,858 ,453 1,736 ,005* 1,164 ,133
Kontrol 534 ,938 ,558 ,914 ,793 ,556
*p<,050

Problem ¢6zme becerileri egitiminin stresle basa ¢ikma becerilerine yonelik
etkilerini deney ve kontrol grubunda incelemek amaciyla yapilan tekrarli 6lgtimler
icin MANCOVA oncesinde normallik varsayimi Kolmogorov-Smirnov Z testleriyle
incelenmistir. Analiz sonuglarina gore deney grubu ontest (Kolmogorov-Smirnov Z=
,858, p=,453) ve izleme testiyle (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,164, p=,133) kontrol
grubu ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,534, p= ,938), sontest (Kolmogorov-
Smirnov Z= ,558, p= ,914) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 793, p=
,556) normalligin stresle basa ¢ikma becerileri i¢in saglandigi ancak deney grubunda
sontest 6l¢iimiinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,736, p= ,005) normallik varsayimin
ihlal edildigi belirlenmistir. Bununla birlikte deney ve kontrol gruplarinda stresle
basa c¢ikma becerileri sontestleri lizerinde grupxontest ortak etkisinin anlamsiz
oldugu (F1.36= 1,420, p=,241) diger bir ifadeyle deney ve kontrol grubunda yer alan
Ogrencilerin stresle basa ¢ikma becerileri dntestlerine dayali olarak sontest ve izleme
testi stresle basa ¢ikma becerilerini yordanmasina ait regresyon dogrulari

egilimlerinin esit oldugu tespit edilmistir. Diger kriterler incelendiginde kovaryans
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matrisleriyle (Box M= 7,153, F3_250920= 2,248, p=,080) stresle basa ¢ikma becerileri
sontestinde (Fi3s= ,319, p= ,576) ve izleme testinde (Fi3s= ,550, p= ,451) hata
varyanslarinin esit oldugu, deney ve kontrol gruplarinin sontest (50,98/18,32= 2,79)
Olctimlerinde Olgiimlerindeki varyans oranlarinin 2’den biiyiik oldugu Ontest
(38,19/26,73= 1,43) ve izleme testinde (51,41/41,99= 1,23) dl¢limlerinde ise varyans
oraninin 2’den kiiciik oldugu en biiyiik varyansin en kiigiik varyansa oraninin ise
(51,41/18,32= 2,81) S5’ten kiiciik oldugu hesaplanmistir. Varsayimsal kriterlerden
ozellikle regresyon egimleri dogrulariin esitliginin saglanmasindan dolay1 tekrarli

Olciimlerde MANCOVA’ne gegilerek elde edilen sonuglara agsagida sunulmustur.

Tablo 38

Stresle basa ¢ikma becerileri ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis stresle
basa ¢ikma becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol
gruplarina ait tekrarl 6lgiimler icin MANCOVA sonuglari

Varyansin kaynagi Kareler Kareler F p nz
toplam ortalamasi

Gruplar arast
On test (Reg.) 314,653 1 314,653 21,710 ,022* 13
Grup 503,647 1 503,647 9,078 ,005* ,20
(Deney-Kontrol)
Hata 2052,697 37 55,478
Gruplar i¢i
Ol¢iim

) ] 5,949 1 5,949 ,264 ,610 ,01
(Ontest-Sontest-I1zleme)
OlgiimXxOntest 11,721 1 11,721 ,520 475 ,01
OlgiimxGrup 59,912 1 59,912 2,658 ,112 ,07
Hata 834,029 37

*p<,050

Stresle basa ¢ikma becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis stresle

basa ¢ikma becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney ve kontrol
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gruplarindaki farkliliklarina ait tekrarli Glglimler icin MANCOVA sonuglar
incelendiginde stresle basa ¢ikma becerileri Ontest ortalama puanlarinin stresle basa
cikma becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin 6nemli bir yordayicisi
oldugu tespit edilmistir (F1.37= 21,710, p= ,022, n2: 13). Stresle basa ¢ikma
becerilerinde gruplar i¢indeki sonuglar incelendiginde ise Ontest, sontest ve izleme
testi olarak Olglimler arasindaki farkliliklarin (Fi.37= ,264, p= ,610), ol¢iimlerin
Ontestle olan etkilesiminin (Fi.37= ,520, p= ,475) ve olgtimlerin gruplarla olan
etkilesimin 6nemli olmadig bulunmustur (Fi.37= 2,658, p= ,112). Deneysel islem
olarak problem ¢6zme becerileri egitim programinin stresle basa ¢ikma becerilerine
olan etkilerinin incelendigi tekrarli 6lgtimler icin MANCOVA sonuglarina gore ise
stresle basa ¢ikma becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis stresle basa
cikma becerileri sontest ve izleme testi puanlarinda deney ve kontrol gruplar
arasinda anlamli farkliliklar belirlenmistir (F1.37= 9,078, p= ,005, nzz ,20). Bu
sonuca gore problem ¢dzme becerileri egitim programinin 0grencilerin stresle basa

¢ikma becerileri lizerinde etkileri bulunmaktadir.

Belirlenen bu farkliliklar deney ve kontrol gruplarinin dntest puanlarina goére
diizeltilmis stresle basa ¢ikma sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda
incelendiginde deney grubundaki O6grencilerin diizeltilmis sontest ve izleme testi
stresle basa ¢ikma ortalama puanlarinin (Y;= 36,11, sh= 1,18) kontrol grubundaki
ogrencilerinin diizeltilmis sontest ve izleme testi stresle basa ¢ikma ortalama
puanlarina gore (Yj= 31,04, sh= 1,18) daha yiiksek oldugu bulunmustur. Diizeltilmis
stresle basa ¢ikma sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda belirlenen bu
farklilara ait kontrast analizlerden de iki grup arasindaki farkliliklarin 6nemli oldugu
bulunmustur (Kontrast tahmini= 5,064, sh= 1,68, %95GAaj-is= 1,659 — 8,469, F1.37=
9,078, p= ,005, nﬁlsmi: ,20). Stresle basa ¢ikma Ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi stresle basa ¢ikma ortalama puanlarinin deney
(33,71 — 38,50) ve kontrol gruplarinda (28,65 — 33,44) %95 giiven araligi i¢in
belirlenen degerler arasinda kaldigr gézlenmistir. Etki biiyiikliigli sonuglarina gore
deney veya kontrol gruplarinda olmak stresle basa ¢ikma becerileri Ontestinden
bagimsiz stresle basa ¢ikma becerileri sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda

%20’1ik bir degisimi acgiklamaktadir. Bu sonuglara gére problem ¢ézme becerileri
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egitim programi deney grubundaki 6grencilerin stresle basa ¢ikma beceri diizeylerini

arttirmada etkili bir yontemdir.

4.4.4. Problem cozme becerileri egitim programimmin kendilik degerini
arttiran becerilere olan etkisine iliskin bulgular
Aragtirmanin sekizinci alt denencesi “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan

deney grubundaki ilkogretim altinct sinmif dgrencilerinin kendilik degerini arttiran
becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi kendilik
degerini arttiran becerileri ortalama puanlar1 bu egitimi almayan kontrol grubundaki
ilkdgretim altinct simif Ogrencilerinin kendilik degerini arttiran becerileri Ontest
ortalama puanlarina gore diizeltilmis kendilik degerini arttiran becerileri sontest ve
izleme testi ortalama puanlarindan 6nemli diizeyde daha yiiksektir” olarak ifade
edilmistir. Bu denenceyi incelemeye yonelik betimsel istatistik ve tekrarli dl¢timler

icin MANCOVA sonuglarina asagida yer verilmistir.

Tablo 39

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin kendilik degerini arttiran beceriler ontest,
sontest ve izleme testleri betimsel istatistik sonuclar:

%95 GA %95 GAorak
Grup* Olciim b ss. Y sh G = Yortak Shortak NG -

st st

sinir sinir sinir sinir

Deney Ontest 36,70 6,03 - - - - - - B R
Grup; Sontest 41,50 5,97 - -

izleme 40,20 6,01
testi

Kontrol Ontest 36,45 6,63 - - - - - - . R
Grup; Sontest 37,50 8,09 - -

izleme 39,50 5,29
testi

Toplam  Ontest 36,58 6,26 - - - - - - ; R
Grupi,j Sontest 39,50 7,30 - - - - - - - -

izleme

testi 39,85 5,60 - - - - - - - -

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup; n= 40
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Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin kendilik degerini arttiran
beceriler degiskenindeki Ontest, sontest ve izleme testleri ortalama puanlar
incelendiginde Ontest de her iki gruptaki 6grencilerin ortalama puanlarinin birbirine
yakin oldugu problem ¢6zme becerileri egitim programi sonrasinda ise deney
grubundaki 6grencilerin kendilik degerini arttiran becerilere ait ortalama puanlarinin
kontrol grubundaki 6grencilere gore daha yiiksek oldugu ve durumun izleme testinde
de devam ettigi goriilmektedir. Ayrica Ontest Ol¢limlerinde deney ve kontrol
grubundaki ogrencilerin kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerinde 6nemli
farkliligin bulunmadigi da bagimsiz 6rneklemler igin t-test analiziyle tespit edilmistir
(tss= ,125, p= ,901). Gruplara ait kendilik degerini arttiran beceriler ortalama
puanlarinda farkliliklarin goérsel olarak incelenebilecegi ¢izgi grafik asagida

sunulmustur.

Sekil 10

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin ontest, sontest ve izleme testi eksenli

kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerine ait ¢izgi grafik

Grup
— Deney
Kantral

42,0077

41,00

40,00

39,00

38,00

37,00

36,00

T T T
Ontest Sontest izleme testi
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Sekil 10°da deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ontest, sontest ve izleme
testi eksenli dgrencilerin kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerine ait ¢izgi
grafige gore deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ontestlerin de benzer kendilik
degerini arttiran beceriler diizeylerine sahip olduklari ancak sontest de deney
grubundaki o6grencilerin kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerinin kontrol
grubundaki Ogrencilere oranla gbzle goriiliir bir bicimde arttig1 ve izleme testinde
deney grubundaki 6grencilerinin kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerinde bir
buguk puan kadar diisiis olmakla birlikte yine de kontrol grubundaki 6grencilere gore
daha yiiksek kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerine sahip olduklar
izlenmektedir. Bu farkliliklart 6nemliligini incelemek amaciyla tekrarli dl¢timler igin
MANCOVA yapilmadan oOnce c¢ok degiskenli istatistikler icin gerekli olan

varsayimsal kriterler incelenmistir.

Tablo 40

Kendilik degerini arttiran beceriler alaninda deney ve kontrol gruplarimin ontest,

sontest ve izleme testlerine ait Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest Izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z P Smirnov Z P Smirnov Z
Deney 1,030 ,239 1,620 ,010* 1,178 ,125
Kontrol ,688 731 ,942 ,338 ,659 778
*p<,050

Oncelikle ¢ok degiskenli istatistikler icin ngoriilen varsayimsal kriterlerden
olan normallik varsayimi Kolmogorov-Smirnov Z testi analizleriyle deney ve kontrol
gruplarinda ayr1 ayri incelenmistir. Sonu¢ olarak deney grubunun Ontesti
(Kolmogorov-Smirnov Z= 1,030, p=,239) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov
Z= 1,178, p=,125) kontrol grubunun ise ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,688, p=
,731), sontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,942, p= ,338) ve izleme testinde

(Kolmogorov-Smirnov Z= ,659, p= ,778) normal dagilimin oldugu ancak deney
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grubunun son testinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,620, p=,010) normalligin ihlal
edildigi belirlenmistir. Bir sonraki adimda gruplar i¢in regresyon egimlerinin esitligi
incelenmistir. Ogrencilerin kendilik degerini arttiran beceriler sontest ve izleme
testleri tizerinde grupxodntest ortak etkisinin anlamsiz oldugu (F1-3s= 2,586, p=,117)
diger bir ifadeyle deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin kendilik degerini
arttiran beceriler ontestlerine dayali olarak sontest ve izleme testi kendilik degerini
arttiran becerilerini yordanmasina ait regresyon dogrulari egilimlerinin esit oldugu

bulunmustur.

Ayrica kovaryans matrislerinin esitliginin (Box M= 3,205, F3.250920= 1,007, p=
,388) saglandig1 belirlenmistir. Diger bir varsayim olan hata varyanslarinin esitliginin
Levene testlerine gore sontest (F1.3s= 0,20, p=,889) ve izleme testinde (F;-35= ,903,
p= ,348) saglandig1 anlasilmistir. Ayrica Ogrencilerin kendilik degerini arttiran
becerilerinde deney ve kontrol gruplarmin ontest (43,96/36,37= 1,21), sontest
(65,45/35,65= 1,84) ve izleme testlerinde (36,12/27,98= 1,30) varyans oranlarinin
2’den kii¢iik oldugu en biylik varyansin en kiicilk varyansa olan oranin ise
(65,45/27,98= 2,34) 5’ten kiigiik oldugu tespit edilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda
ogrencilerin kendilik degerini arttiran beceriler alaninda deney ve kontrol gruplarinda
varsayimsal kriterlerden sadece deney grubunun sontestinin normal dagilmadigi
ancak diger varsayimlar ve Ozellikle regresyon dogrularinin esitliginin
saglanmasindan dolay1 tekrarli Olgiimlerde MANCOVA yapilarak elde edilen

sonuglar asagida sunulmustur.
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Tablo 41

Kendilik degerini arttiran beceriler ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis
kendilik degerini arttiran beceriler sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin

deney ve kontrol gruplarina ait tekrarl él¢iimler icin MANCOVA sonuglari

Varyansin kaynagi E);:gllf; sd OE:ITIE;SI F p W
Gruplararasi
On test (Reg.) 488,112 1 488,112 9,397 ,004* ,20
Grup 101,208 1 101,208 1,948 171 ,05
(Deney-Kontrol)
Hata 1921,988 37 51,946
Gruplarigi
Olgiim

) ) 22,791 1 22,791 1,199 ,281 ,03
(Ontest-Sontest-1zleme)
Olgiimx Ontest 20,951 1 20,951 1,102 ,301 ,03
OlgiimXxGrup 53,069 1 53,069 2,793 ,103 ,07
Hata 703,149 37 19,004

*p<,050

Tablo 41°de kendilik degerini arttiran beceriler ontest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis kendilik degerini arttiran becerileri sontest ve izleme testi ortalama
puanlarinin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarli Olgtimler icin MANCOVA
sonuclar1 yer almaktadir. Elde edilen sonuglara gore kendilik degerini arttiran
beceriler ontest ortalama puanlarmin kendilik degerini arttiran beceriler sontest ve
izleme testi ortalama puanlarinin 6nemli yordayicist oldugu bulunmustur (Fi37=
9,397, p=,004, n=,20). Gruplar igindeki sonuglara gore kendilik degerini arttiran
becerileri ontest, sontest ve izleme testi Olglimleri arasindaki farkliliklarin 6nemli
olmadig1 (Fi37= 1,199 , p= ,281), ol¢limlerin ontest (Fi37= ,1,102, p= ,301) ve

gruplarla olan etkilesiminin anlamli olmadigi belirlenmistir (F1-37= 2,793, p=,103).
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Kendilik degerini arttiran beceriler Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis
kendilik degerini arttiran beceriler sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda deney
ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli farkliligin bulunmadig tespit edilmistir (F1-37=
1,948, p=,171). Bu sonuca gore deneysel uygulama olan problem ¢ézme becerileri
egitim programinin kontrol grubuna gore deney grubunun Ontest kendilik degerini
arttiran beceriler ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi
ortalama puanlarinda 6nemli etkiye sahip olmadigi bulunmustur. Her ne kadar izleme
testinde deney ve kontrol gruplarinin birbirine yakin kendilik degerini arttiran
beceriler ortalama puanlarina sahip olsalar da sontest uygulamasinda deney grubunda
kontrol grubuna gore daha yiiksek kendilik degerini arttiran beceriler ortalama
puanlarina sahip olmalarindan dolayr kendilik degerini arttiran beceriler Ontest
ortalama puanlarina goére diizeltilmis sontest puanlarint da tek yonlii ANCOVA ile

incelenmistir.

Tablo 42

Kendilik degerini arttiran beceriler éntest ortalama puanlarima gore kendilik
degerini arttiran beceriler sontest ortalama puanlarinmin deney ve kontrol gruplari

icin tek yonlii ANCOVA sonuglar

Varyansin kaynagi Kareler d Kareler = o i~
toplam ortalamasi

Dogrulanan model 515,658 2 257,829 6,106 ,005* 25

Kesim noktasi 528,636 1 528,636 12,519 ,001* 25

On test (Reg.) 355,658 1 355,658 8,423 ,006* ,19

Grup 150,436 1 150,436 3,562 ,067 ,09

Hata 1562,352 1 42,225

Toplam 64488,000 40

Dogrulanan toplam 2978,000 39

* p<,050

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin kendilik degerini arttiran

becerilere olan etkisi ontest ortalama puanlariyla diizeltilmis son test kendilik
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degerini arttiran becerileri ortalama puanlarina gore tek yonli ANCOVA ile
incelenmistir. Ilk olarak deney ve kontrol gruplarinda kendilik degerini arttiran
beceriler sontestleri lizerinde grupxontest ortak etkisiyle (Fi-36= 9,431, p= ,322)
Levene’nin hata varyanslarinin esitligi testinin (Fi.3s= ,020, p= ,889) ,05 6nem
diizeyinin stiinde kaldigr bulunmustur. ANCOVA sonucunda ise kendilik degerini
arttiran beceriler Ontest ortalama puanlariyla deney ve kontrol gruplarinin kendilik
degerini arttiran sontest ortalama puanlarindaki degiskenligin onemli oldugu (F1.37=
6,106, p=,005, n2: ,25) bulunmustur. Bu degiskenligi agiklama oranin %25 oldugu
belirlenmistir. Kendilik degerini arttiran beceriler Ontest ortalama puanlarinin
kendilik degerini arttiran beceriler sontest ortalama puanlarinin énemli yordayicisi
oldugu tespit edilmekle (Fi.3;= 8,423, p=,006, n°= ,25) birlikte kendilik degerini
arttiran beceriler Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis kendilik degerini
arttiran beceriler sontest ortalama puanlarinda deney ve kontrol gruplari arasinda
anlamli farklilik olmadigi bulunmustur (F1.37= 3,562, p= ,067). Bu sonuglara gore
problem ¢6zme becerileri egitim programi deney grubundaki 6grencilerin kendilik

degerini arttiran becerilerini arttirmada etkili olmadigi sonucuna ulagilmistir.

4.4.5. Problem c¢ozme becerileri egitim programmm SDOB’ne olan

etkisine iliskin bulgular

Arastirmanin son alt denencesi problem ¢dzme becerileri egitim programinin
SDOB’ne olan etkilerini incelemek iizere “Problem ¢6zme becerileri egitimi alan
deney grubundaki ilkégretim altinci sinif grencilerinin sosyal duygusal 6grenme
becerileri Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi sosyal
duygusal O6grenme becerileri ortalama puanlart bu egitimi almayan kontrol
grubundaki ilkogretim altinci sinif 6grencilerinin sosyal duygusal 6grenme becerileri
Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis sosyal duygusal O6grenme becerileri
sontest ve izleme testi ortalama puanlarindan onemli diizeyde daha yiiksektir”
seklinde ifade edilmistir. Bu alt denenceyi incelemek amaciyla yiiriitiilen istatistiksel

analizler sonuglarinda elde edilen bulgulara asagida sunulmustur.



204

Tablo 43

Deney ve kontrol grubundaki égrencilerin SDOB éntest, sontest ve izleme testleri

betimsel istatistik sonuglar

%095 GA %095 GAortak
Grup* Olgiim X ss. Y sh ] Yortak Shortak _
Alt Ust Alt Ust
sinir sinir sinir sinir
Deney Ontest 131,80 20,47 - - - -
Grup; Sontest 153,30 14,79 153,01 4,62 143,66 162,36
. 149,58 3,83 141,82 157,34
Jeme 14635 1898 14615 420 13764 15467
Kontrol Ontest 130,40 18,17 - - - -
Grup; Sontest 133,95 27,24 134,24 461 12489 143,59
: 136,80 3,83 129,03 144,56
(e 13915 1964 13935 420 130,83 147,86
Toplam Ontest 131,10 19,12 - - - -
Grup,j Sontest 143,63 23,75 - - - -
izleme 142,75 19,41

testi

“Grup; n= 20, Grup; n= 20, Grup;j n= 40

SDOB alanindaki betimsel istatistik bulgularina gore deney ve kontrol
grubunda yer alan Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi SDOB ortalama
puanlari arasinda gozle goriilir farkliliklar bulunmaktadir. Deney ve kontrol
grubunda yer alan dgrencilerin éntest SDOB dl¢iimiinde gruplarin benzer diizeylere
sahip olup olmadiklar1 bagimsiz 6rneklemler igin t-testiyle incelendiginde SDOB
ontest Ol¢climlerinde deney ve kontrol grubundaki Ogrencilerin ortalama puanlari
arasinda fark bulunmadigi belirlenmistir (tzs= ,317, p= ,820). Diger bir ifadeyle
deneysel islem Oncesinde deney ve kontrol grubu olmak {iizere iki grupta yer alan
ogrencilerin benzer SDOB’ne sahip olduklar1 sdylenebilir. Betimsel istatistik
bulgularina gore deney grubundaki 6grencilerin Ontest dlgiimlerinden sonraki sontest

ve izleme testi Olclimlerine ait ortalama puanlart kontrol grubundaki 6grencilerin

sontest ve izleme testi ortalama puanlarina gére daha yiiksektir. Deney ve kontrol
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gruplarinda Ontest, sontest ve izleme testi olmak iizere {li¢ farkli Olglime gore

diizenlenen sinama grafigi asagida yer almaktadir.

Sekil 11

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin ontest, sontest ve izleme testi eksenli

SDOB diizeylerine ait ¢izgi grafik

155,00 Grup
—— Deney

Kantrol

130,00

145,00

140,00

135,00

130,00

— 1 T - T
Ontest Sontest Izleme testi

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin dntest, sontest ve izleme testi eksenli
SDOB diizeylerine ait ¢izgi grafikte ontestte deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin SDOB diizeylerinin birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bununla
birlikte problem ¢6zme becerileri egitim programu yiiriitilen deney SDOB sontest
6l¢iimiinde kontrol grubuna goére daha yiliksek bir sigramanin oldugu izleme testinde
ise deney grubunda azalmanin oldugu kontrol grubunda yiikselis devam ettigi fakat
yine de deney grubundaki o6grencilerin izleme testinde daha yiiksek SDOB
diizeylerine sahip olduklar1 goriilmektedir. Asagida bu farkliliklar1 incelemek
amactyla yapilan tekrarli 6l¢iimler icin MANCOVA ve oOncesinde ¢ok degiskenli

istatistiklere ait varsayimsal kriterlere ait sonuglar yer almaktadir.
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Tablo 44

SDOB alaninda deney ve kontrol gruplarinin éntest, sontest ve izleme testlerine ait

Kolmogorov-Smirnov Z normallik varsayimi sonuglart

Ontest Sontest Izleme testi
Gruplar Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov Z Smirnov Z P Smirnov Z
Deney ,676 ,751 1,455 ,029* 1,055 ,215
Kontrol 1,038 232 757 ,615 ,636 ,813
*p<,050

Problem ¢dzme becerileri egitiminin etkilerini SDOB’ne olan etkilerini deney
ve kontrol grubunda incelemek amaciyla yapilan tekrarli 6l¢timler icin MANCOVA
oncesinde normallik varsayimi Kolmogorov-Smirnov Z testleriyle sinanmistir.
Analiz sonuglarina gore deney grubunun ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= ,676, p=
,751) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,055, p=,215) kontrol grubunun
ise ontest (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,038, p=,232) sontest (Kolmogorov-Smirnov
Z= 757, p= ,615) ve izleme testinde (Kolmogorov-Smirnov Z= ,636, p= ,813)
normalligin saglandigi deney grubunun sontestinde ise normalligin ihlal edildigi
belirlenmistir (Kolmogorov-Smirnov Z= 1,455, p=,029). Bununla birlikte deney ve
kontrol gruplarinda SDOB sontestleri iizerinde grupxéntest ortak etkisinin anlamsiz
oldugu (Fi.36= 2,542, p=,120) diger bir ifadeyle deney ve kontrol grubunda yer alan
ogrencilerin SDOB  ontestlerine dayali olarak sontest ve SDOB diizeylerinin
yordanmasina ait regresyon dogrulari egilimlerinin esit oldugu tespit edilmistir.
Diger kriterler incelendiginde kovaryans matrislerinin esitliginin saglanmadigi (Box
M= 8,650, Fszos0020= 2,719, p= ,043) ancak hata varyanslarmin esitligi
varsayimlarinin sontest (Fi-3s= ,347, p= ,559) ve izleme testinde (Fi-3s= ,225, p=
,638) saglandigi, deney ve kontrol gruplarmin ontest (419,03/330,15= 1,27) ve
izleme olgtimlerinde (387,73/360,24= 1,08) varyans oranlarinin 2’den kiigiik sontest
de ise (742,02/219,04= 3,39) varyans oranmnin 2’den biiyiik oldugu en biiyiik
varyansin en kiigiik varyansa olan oranin (742,02/219,04= 3,39) 5’ten kiiciik oldugu

belirlenmistir. Ozellikle regresyon dogrular1 egilimlerinin esitliginin saglanmasindan
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dolayi tekrarli 6lgtimler icin MANCOVA’ne gegilerek elde edilen sonuglara asagida

sunulmustur.

Tablo 45

SDOB éntest ortalama puanlarina gore diizeltilmis SDOB sontest ve izleme testi
ortalama puanlarimin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarly olgiimler igin

MANCOVA sonuclari

Varyansin kaynagi E?):glri: sd OII::lI;lerlr?;m F p 1]2
Gruplararast
On test (Reg.) 3479,424 1 3479,424 5,930 ,020* 14
Grup

3264,895 1 3264,895 5,564 ,024* 13
(Deney-Kontrol)
Hata 21709,751 37 586,750
Gruplarigi
Olgiim
(Ontest-Sontest- 122,224 1 122,224 ,638 429 ,02
Izleme)
OlgiimxOntest 137,648 1 137,648 ,719 ,402 ,02
OlgiimxGrup 713,662 1 713,662 3,727 ,061 ,09
Hata 70885 37 191,498

*p<,050

SDOB 6ntest ortalama puanlarina gére diizeltilmis SDOB sontest ve izleme
testi ortalama puanlarmin deney ve kontrol gruplarina ait tekrarli dlgiimler igin
MANCOVA sonuglar1 incelendiginde SDOB 6ntest ortalama puanlarinin SDOB
sontest ve izleme testi ortalama puanlariin 6nemli bir yordayicisi oldugu
belirlenmistir  (F1-37= 5,930 p= ,020, n2= ,14). SDOB gruplar igindeki sonuglar
incelendiginde Ontest, sontest ve izleme testi olarak ol¢iimler arasindaki farkliliklarin
(F1-37= ,638, p=,429), 6l¢iimlerin ontestle (F137=,719, p= ,402) ve gruplarla olan
etkilesimin 6nemli olmadigi bulunmustur (Fi1.37= 3,727, p= ,061). Deneysel islem
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olarak problem ¢dzme becerileri egitim programmin SDOB’ne olan etkilerinin
incelendigi tekrarli dlgiimler icin MANCOVA sonuglarma gore ise SDOB &ntest
ortalama puanlarma gore diizeltilmis SDOB sontest ve izleme testi puanlarinda
deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli farkliliklar belirlenmistir (Fi.37= 5,564,
p= ,024, n’= ,13). Bu sonuca gore problem ¢ozme becerileri egitim programinin

ogrencilerin SDOB iizerinde etkileri bulunmaktadir.

Gruplar arasinda SDOB’nde belirlenen bu farkliliklar deney ve kontrol
gruplarinm dntest ortalama puanlarina gére diizeltilmis SDOB sontest ve izleme testi
ortalama puanlarinda incelendiginde deney grubundaki Ogrencilerin diizeltilmis
sontest ve izleme testi SDOB ortalama puanlarmin (Y;= 149,58, sh= 3,83) kontrol
grubundaki dgrencilerinin diizeltilmis sontest ve izleme testi SDOB ortalama
puanlarma gore (Y= 136,80, sh= 3,83) daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin diizeltilmis SDOB sontest ve izleme testi ortalama puanlarinda
belirlenen bu farklilara ait kontrast analizlerden de iki grup arasindaki farkliliklarin
onemli oldugu belirlenmistir (Kontrast tahmini= 12,786, sh= 5,42, %95GAqjt-is=
1,803 — 23,768, Fi37= 5,564, p= ,024, nZmi= ,13). SSDOB ontest ortalama
puanlarmna gore diizeltilmis sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin deney
(141,82 — 157,34) ve kontrol gruplarinda (129,03 — 144,56) %95 giiven aralig1 i¢in
belirlenen degerler arasinda kaldig1 gozlenmistir. Bu sonuclara gére problem ¢dzme
becerileri egitim programi deney grubundaki 6grencilerin SDOB’ni arttirmada etkili

bir yontem oldugu sonucuna ulagilmistir.
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Arastirma alt denencelerine ait sonug tablosu
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Denenceler

Analiz

Sonug

D;: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinc1 sinif 6grencilerinin gorev bilinci dntest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi gorev bilinci ortalama puanlari bu egitimi
almayan kontrol grubundaki 6grencilere gore 6nemli diizeyde daha yiiksektir.
D,: Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct smif 6grencilerinin akran iligkileri Ontest ortalama puanlaria gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi akran iligkileri ortalama puanlar1 bu egitimi
almayan kontrol grubundaki 6grencilere gore dnemli diizeyde daha yiiksektir.
Ds: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct simif 6grencilerinin 6z-diizenleme Ontest ortalama puanlarina gére
diizeltilmis sontest ve izleme testi 6z-diizenleme ortalama puanlar1 bu egitimi
almayan kontrol grubundaki 6grencilere gore 6nemli diizeyde daha yiiksektir.

D,: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct siif dgrencilerinin SDOI éntest ortalama puanlarina gére diizeltilmis
sontest ve izleme testi SDOI ortalama puanlari bu egitimi almayan kontrol
grubundaki 6grencilere gére dnemli diizeyde daha yiiksektir.

Ds: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinct simif 6grencilerinin iletisim becerileri 6ntest ortalama puanlarina gore
diizeltilmis sontest ve izleme testi iletisim becerileri ortalama puanlari bu
egitimi almayan kontrol grubundaki dgrencilere gore dnemli diizeyde daha

yiiksektir.

Ds: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct siif 6grencilerinin problem ¢6zme becerileri Ontest ortalama
puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi problem ¢6zme becerileri
ortalama puanlar1 bu egitimi almayan kontrol grubundaki dgrencilere gore
o6nemli diizeyde daha yiiksektir.

D;: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkogretim
altinct smif 6grencilerinin stresle basa ¢ikma becerileri Ontest ortalama
puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi stresle basa ¢ikma
becerileri ortalama puanlari bu egitimi almayan kontrol grubundaki
ogrencilere gore dnemli diizeyde daha yiiksektir.

Dg: Problem ¢dzme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinct siif 6grencilerinin kendilik degerini arttiran beceriler ontest ortalama
puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi kendilik degerini arttiran
beceriler ortalama puanlar1 bu egitimi almayan kontrol grubundaki
ogrencilere gore dnemli diizeyde daha ytiksektir.

Dy: Problem ¢6zme becerileri egitimi alan deney grubundaki ilkdgretim
altinct siif dgrencilerinin SDOB 6ntest ortalama puanlarina gore diizeltilmis
sontest ve izleme testi SDOB ortalama puanlari bu egitimi almayan kontrol
grubundaki 6grencilere gore dnemli diizeyde daha yiiksektir.

MANCOVA

MANCOVA
ANCOVA

MANCOVA
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Kabul
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Kabul
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BOLUM V

TARTISMA ve SONUC

Aragtirma problem ¢ézme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinci
simf ogrencilerinin  SDOI ve SDOB’ne olan etkilerini incelemek amaciyla
kurgulanmistir. Bu sebeple de arastirmanin veri analizi kisminda elde edilen sonuglar
bu boliimde SDOI ve SDOB olmak iizere iki ana bashk ve alt basliklar olarak

sunulmaktadir.

5.1. Problem ¢ézme becerileri egitim programinin SDOi’na olan etkilerine

ait sonuc ve tartisma

Arastirmanin bu kisminda problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilkdgretim altinct smif 6grencilerin SDOI alt alanlar1 olan gdrev bilinci, akran
iliskileri ve dz-diizenlemeyle birlikte alt boyutlarin toplam1 SDOI’na olan etkilerine
ait ulagilan bulgulara yonelik tartisma ve sonuglar her alt alanda alt basliklar halinde

yer almaktadir.

5.1.1. Problem cézme becerileri egitim programimin gorev bilincine olan
etkisine iliskin tartisma ve sonuc¢
Arastirmada ilk olarak problem ¢6zme becerileri egitim programinin ilkdgretim

altinct 6g8rencilerinin gorev bilinci diizeylerini olumlu yonde etkileyecegi yoniindeki
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denence incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore problem ¢ézme becerileri egitim
programi deney grubundaki ilkogretim altinci siif G6grencilerinin gorev bilinci
diizeylerini arttirmada etkili bir yontemdir. Ayrica sonuglara gore problem ¢dozme
becerileri egitim programinin deney grubundaki ilkdgretim altinct  smif

ogrencilerinin gorev bilincine olan etkisi ti¢ ay sonra da devam etmektedir.

Gorev bilinci kavrami, 6grencilerin akademik yasamlarindaki sorumluluklarini
almalart gereken davranislarin farkinda olarak o davramiglar i¢in gereken
diizenlemeleri yapabilmeleri olarak ele alinmaktadir (Coryn, Spybrook, Evergreen ve
Blinkiewicz, 2009). SDOI’mdan olan gérev bilincinin &grencilerin iistlenmesi
gereken sorumluluklarint bilmesi ve bu sorumluluklarini yerine getirmesiyle ilgili
olmasi ele alindiginda problem ¢6zme becerilerinin Ogrencilerin sorumluluk
bilingleriyle birlikte degerlendirilebilecegi aciktir. Bu sebeple problem ¢o6zme

becerilerinin sorumluluk bilinciyle olan yakinliginin irdelenmesi gerekmektedir.

SDO’nin dgelerinin biri olan sorumlu bir sekilde karar verebilme (CASEL,
2003) risk faktorlerini dogru bir bigimde degerlendirmeyle ilgilidir. Karar verme
stireci alternatiflerle birlikte birgok yolu degerlendirmeye, baskalarma saygi
duymaya ve kisisel sorumluluklari almaya dayanmaktadir. SDO egitiminin
amagclarindan biri de Ogrencilere sorumlulugunu alarak karar verme becerilerini
gelistirilerek 6grencilerin akademik basarilarinin desteklenmesini saglamaktir (Zins,
Bloodworth, Weissherg ve Walberg, 2007). Birey merkezli SDOB arasinda yer alan
Sorumlulugunu alarak karar verme; problemi tanimlamak ve durum degerlendirmesi
yapmak, problem ¢ozmek, problemin sonuglar1 hakkinda degerlendirme ve
derinlemesine diisiinmeyi kazanmak ve problem ¢oziimiinde kisisel, ahlaki ve etik
sorumluluklar1 almayi igermektedir (Zins, Bloodworth, Weissberg ve Walberg,
2007). Kanada British Columbia’da yiiriitiilen SDO miifredatinin icinde dgrencilere
sorumluluklarin bilincinde olmalar1 ve sorumluluklarini iistlenmeleri dogrultusunda
sosyal sorumluluk basar1 standartlar1 adinda kaynak becerilerin kazandirilmasi

hedeflenmektedir (Schonert-Reichl ve Hymel, 2007). Bu dayanaklar dogrultusunda
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ogrencilerin sorumluluklarin bilincinde olmalar1 ve sorumluluklarini almalar1 ya da

gdrev bilincinde olmalar1 SDO’nin temelleri arasinda yer aldig1 sdylenebilir.

Sorumlulugun problem c¢6zme becerileriyle olan birlikteligi eskiden beri
psikologlarmn ilgisini ¢ekmistir. Ornegin Maier (1967) bireylerin grupla birlikte
problem ¢ozmelerinde sorumlulugun olumlu yonde katkis1 oldugunu belirtmektedir.
Woods ve digerleri (1997) ise yasam boyu 6grenme siirecinde problem ¢ozme
becerilerini gelistirmeye yonelik hazirladiklart programin ig¢inde yer alan tiim
etkinliklerde sorumlulugun ©6nemini vurgulamaktadirlar. Jonassen (2000, 2003,
2004) giindelik veya profesyonel yasamda biligsel bir etkinlik olarak ele aldig
problem ¢6zmeyi Orgiin egitimde kazandirilmasi gereken becerilerden olarak ele
almakta, sorumlulugu problem ¢ézmenin problem alaniyla ilgili olarak gérmektedir.
Problemle karsilasan bireyin problemi zor goérmesi durumunda probleme ait
sorumluluklarina almayabilecegini belirtmektedir. Cam ve Tiimkaya (2006, 2007,
2008) ise sorumluluk almamay1 kisilerarasi problem ¢ézmede olumsuz bir durum

olarak ele almaktadirlar.

Bireyler bazen problemlerini ¢6zmek yerine onlar1 gormezden gelmeyi,
kendiliginden ortadan kaybolmasini veya problemlerin sorumluluklarin1 bagkalarina
yiikleyerek onlar1 baskasinin ¢dzmesini isteyebilmektedirler (Korkut, 2002). Bu
sebeple de sorumluluk bilinci diisiik bireylerin karsilastiklar1 problemleri ¢ézmeye
yonelik ugras vermek yerine problemlerinden uzaklastiklar diisiintilebilir. Bunun
icinde sorumlugun problem ¢ézmeye yonelik ¢abalarin onciil 6geleri i¢inde oldugu
diistintilebilir. Bingham’a (2004) goére problem ¢dozmeyle sebatkarlik, girisimcilik,
yaraticilik, kendine giiven, kendini kabul, nesnel olma, sorumluluklarinin bilincinde
olma ve korkularin1 yenme gibi degiskenler dogrusal olarak iligkilidir. Ayrica
problem ¢ézmenin basarili olmasi i¢in bireyin problemle ilgili sorumlulugu fark
ederek bu sorumlulugu iistlenmesi gerekmektedir (Cam ve Tiimkaya, 2006). Bu gibi
nedenlerden dolay1 problem ¢dzme becerilerini kazanmanin 6grencilerin sorumluluk
bilincini arttiracagi diger bir ifadeyle gorev bilincini olumlu yonde etkileyecegi

aciktir. Bu sebeple de sonug olarak problem ¢ozme becerileri egitim programinin
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ilkdgretim altinc1 sinif dgrencilerinin SDOI’1ndan olan gérev bilincine olan olumlu

katkisinin alanyazinla ortiistiigii sOylenebilir.

5.1.2. Problem c¢6zme becerileri egitim programinin akran iliskilerine olan

etkisine iliskin tartisma ve sonuc¢

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin ilkégretim altinct  simif
ogrencilerinin akran iliskilerine olan etkilerini incelemek amaciyla yapilan analizler
sonucunda problem ¢6zme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinct sinif
ogrencilerinin akran iliskilerini arttirmada etkili oldugu, ancak ti¢ ay sonra bu etkinin
Oonemsizlestigi belirlenmistir. Sontestte belirlenen 6nemli farkin izleme testinde
onemsizlegmesinin nedeninin kontrol grubunda yer alan 6grencilerin akran iligkileri
diizeylerinin deney grubundaki Ogrencilerin  akran iligkileri diizeylerine

yaklagmasindan kaynaklandigi anlagilmistir.

Akran iliskileri SDO’de siklikla vurgulanan ve dgrencilerin kazanmasi gereken
beceriler arasinda yer almaktadir. Akran iligkileri bircok problem davranistan
cocuklart koruyucu nitelik tasimaktadir. Erken yaslardan itibaren akran iligkilerin
zaylif olmasi ¢ocukluk donemi ruh saglhigi problemleriyle baglantili oldugu
vurgulanmaktadir (Hay, Payne ve Chadwick, 2004; Rubin, Coplan, Chen, Buskirk ve
Wojslawowicz, 2005; Woodward ve Fergusson, 2003). CASEL (2003), iliski kurma
becerilerini SDO 6geleri arasina yerlestirerek dgrencilerin akranlariyla veya sosyal
gevresiyle olan iliskilerde duygular1 kullanabilmesi, yerlesmis ve korunmus saglikli
isbirligi yapabilmesi, c¢atismaya miizakere yaparak ¢6zme bilmesi ve ihtiyag
duyuldugu yardim isteyebilmesi olarak tamimlamaktadir. SDO egitiminin
amaglarindan biri de dgrencilere sorumlulugunu alarak karar verme iligki-yonetimi
becerileri gelistirilerek 6grencilerin akademik basarilarinin desteklenmesini saglar
(Zins, Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007). SDO’nin birey merkezli
becerilerinden olan iliskileri yonetme; 6grencilerin iletisim, sosyal baglilik ve akran
iligkilerini gelistirmelerini saglayarak, onlarin igbirligi yapmalarini, miizakere, ret

etme hakkini kullanma ve catisma yOnetmelerini saglayarak bilingli bir bigimde
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yardim arama ve gereken yardima ulagmalarini kazandirmay1 amaglamaktadir (Zins,
Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007). Bu gibi nedenlerden dolayi, akran

iliskileri kazandirmanin SDOB’nin &nemli bir dgesi oldugu sdylenebilir.

SDO’de iliski becerilerinin Zins, Payton, Weissberg ve Utne O’Brien (2007),
ilkogretim diizeyinde arkadas kazanma ve kazanilan arkadaglarla iliskileri devam
ettirme olarak tanimlamaktadir. Ortadgretimde ise bu akran iliskilerinin isbirligi
yapma ve takim i¢inde ¢alisma, ortadgretimde ise akranlariyla, 6gretmenleriyle ve
aile tiyeleriyle iletisim becerilerini kullanma ve degerlendirmeye doniistiiglinii ifade
etmektedirler. Cocuklarin saglikli gelisimlerinde onemli rolii olan akran iligkileri
cocuklarin problemlerini ¢6zmek ig¢in alternatifler iiretmesi ve problemlerini
¢ozmeye yoOnelik cabalar sarf etmeleri konusunda da desteklemektedir (Beyazkiirk,
Anlhak ve Dinger, 2007). Akran iliskileri ¢ocuklarin okul Oncesi doénemden
baslayarak sosyal ve duygusal yonden gelisimiyle uyumuna olumlu yonde katki
saglamaktadir (Robinson, Shore ve Enersen, 2007; Merrel, 2008; Giilay, 2009).
Bunun i¢inde akranlarla olan etkilesimin ¢ocuklarin ve ergenlerin problem ¢6zme
davraniglarint etkisi uzun zamandir arastirmacilarin ilgisini ¢eken bir inceleme
konusu olmustur. Bunlara bir 6rnek olarak Azmitia (1988) 5 yasindaki cocuklara dort
farkli asama da belirli parcalarin birlestirilmesiyle olusacak gorevler vermistir. Tk
asamada c¢ocuklar kendi baglarina legolarini birlestirmisler diger agsamalarda ¢ocuklar
yalniz veya bir akraniyla birlikte yeni modellerde legolarini birlestirmislerdir.
Arastirmact acemi, uzman ve acemi-uzman olmak ¢ grupta cocuklarin
gruplanabilecegini ve akranlariyla birlikte ¢alisan ¢ocuklarin yalniz ¢alisan ¢ocuklara
gbre problem ¢dzmeye yonelik zaman i¢inde uygulamalarla elde ettikleri becerileri
diger lego modellerde genelleme de daha bagarili olduklarini bulmustur. Garton ve
Pratt (2001) cocuklarin akranlartyla birlikte olmalarinin onlarin problem ¢6zme
becerilerini arttigin1 bulmustur. Benzer olarak Fawcett ve Garton (2005) akranlartyla
birlikte olan g¢ocuklarin yalniz olmalaria gore daha yiiksek problem ¢6zme becerisi
gosterdiklerini belirtmektedir. Budak (1999) aileden ve arkadaslardan algilanan
sosyal destegin ergenlerin problem ¢6zme becerilerine olumlu yonde arttirdigin

bulmustur. Diger bir arastirmada (Uniivar, 2003) ergenlerin arkadaslarindan aldiklart
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sosyal destegin artmasinin ergenlerin problem ¢ézme becerilerinin olumlu yonde
arttigin1 belirlemistir. Umut Pakkal (2007) ise ¢ocuklugunda okul Oncesi egitim
goren ergenlerin problem ¢6zme becerilerinin ve sosyal benlik gelisimlerinin okul
oncesi kurumlarda egitim gérmeyen ergenlere gore daha yiiksek oldugunu rapor
etmigtir. Ergenlerin algiladiklari arkadas destegi ile probleme olumlu yonelim, akilci
problem ¢6zme ve toplumsal sosyal problem ¢6zme arasindaki iliskilerin incelendigi
baska bir aragtirmada ise Arslan (2009) arkadas destegi ile problem ¢ézme alanlari
arasinda pozitif yonde Onemli iligkilerin oldugunu tespit etmistir. Benzer bir
arastirmada sosyal kaygi ve problem ¢dzme yaklasimlari arasinda iligkilerin oldugu

sonucuna ulagilmistir (Baltaci, 2010).

Aslinda ¢ocuklar evde ebeveynlerinden ve bakicilarindan problem ¢6zme
becerilerini gelistirseler de zamanla diger gocuklarla etkilesime girmeleri onlarin
problem ¢dzme becerilerinin daha da zenginlesmesine olanak vermektedir (Adrian,
Lyon, Oti ve Tinenko, 2011). Ayrica akranlartyla birlikte olmak ¢ocuklarin daha
yiiksek performans gostermelerini sagladigr i¢in (Underwood, Underwood ve Wood,
2000). Problem ¢6zme akran iligkileriyle iligkili oldugu gibi akranlarla olan
catismalar1 ¢6zmeyle de yakindan iligkilidir. Arastirmacilar problem ¢6zme becerileri
yiiksek olan ¢ocuklarin akranlariyla yasadiklar1 ¢atismalar1 ¢ozmede basarili
olduklarini belirtmektedirler (Cummings, Goeke-Morey ve Dukewich, 2001; Davies
ve Lindsay, 2001; Koruklu ve Yilmaz, 2010; Laursen, Finkelstein ve Betts, 2001).
Mahony (2010) okulda krize miidahale uygulamalarinda 6grencilerin sosyal destek
aglarinin olusturulmasiin ve problem c¢ozmeye odaklanmanin etkili olabilecegini
vurgulamaktadir. Ergenlerin smif i¢inde gorevlerini yorumlamalar1 ve sosyal
problemlerini ¢6zmede onlarin akranlariyla olan isbirliklerinin nasil bir etkiye sahip
oldugu incelenen bir arastirmada (Strough, Berg ve Meegan, 2001) sekizinci sinif
ogrencileri sekiz haftalik egitim siirecinde incelenmistir. Arastirma sonucunda sosyal
problemlerin kizlarda erkeklere gore daha da azaldigi akran iligkilerinin
giiclenmesinin ise sosyal problemlerin azalmasiyla yakindan iligkili olduguna

ulasilmistir.
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Arastirmalar akran iligkilerinin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin
artmasina da yardim ettigini ortaya koymaktadir (Gifford-Smith, Brownell, 2003;
Wentzel, 2005). Costantino, Vazquez ve Perez (2010) problem ¢6zmenin kisisel bir
Ozellik olarak ele alinabilecegini ve bu kisisel oOzellikler arasinda kisilerarasi
iliskilerinde bulundugunu 6ne siirmektedir. Zimmerman, Maier, Winter ve Grossman
(2001) ergenlere arkadaslariyla birlikte karmasik problem ¢dzme gorevlerini igeren
bir dizi videokasetler izleterek ergenlerin problem ¢dzmeleri {izerinde baglanma ve
duygusal ifadelerinin  etkilerini  incelemislerdir.  Arastirmacilar  ebeveyne
baglanmanin ve videolar: izlerken ergenlerin hissettikleri duygularin onlarin en iyi
arkadaglariyla Dbirlikteyken problem ¢6zmeleri tizerinde Onemli etkiye sahip
olmadigint bulmuslardir. Diger bir ifadeyle bu arastirma sonucu i¢in ergenlerin
yanlarinda arkadaslarinin olmasi onlarin problem ¢6zme davraniglarini olumsuz

yonde etkilemesi gereken durumlarda koruyucu etkiye sahip oldugu s6ylenebilir.

Problem ¢6zme becerilerinin artmasinin akran iliskilerinin de artmasina katki
sagladigi soylenebilir. Bu aragtirmanin sonucunda da problem ¢dzme becerilerinin
artmasinin ilkogretim 6grencilerinin akran iligkilerinin artmasina destek oldugu
bulunmustur. Etkinin zaman i¢inde 6nemsizlesmesinin nedeni olarak her iki grupta
yer alan 6grencilerin akran iligkilerinin giin gectikge gelismesinden kaynaklandigi,
diger bir ifadeyle kontrol grubundaki akran iligkileri donem sonuna dogru da artis
egilimi gosterdigi i¢in gruplar arasindaki farkin Onemsizlestigi diisliniilmektedir.
Ilkokul ¢agmmn arkadashklarm kuruldugu ve arkadashigin cocuklar icin &nem
tasidigi, bu donemde arkadas sayisinin artis gosterdigi ve ¢ocuklarin ayni cinsiyetten
akranlariyla arkadashiklar kurma egiliminde olduklarini diislintildiigiinde (Hortagsu,
2003), son oOlgimde gruplar arasindaki farkliligin Onemsizlesmesinin gerekgesi

aciktir.

5.1.3. Problem ¢ozme becerileri egitim programinin 6z-diizenlemeye olan

etkisine iliskin tartisma ve sonug¢

Problem ¢6zme becerileri egitim programimin ilkogretim altinct smif

ogrencilerinin 0z-diizenleme diizeylerine olan etkilerin incelenmesine yonelik
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yiiriitiilen analizler sonucunda problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilkogretim altinct sinif 6grencilerinin 6z-diizenleme diizeylerini arttirmada etkili bir
yontem oldugu anlasilmistir. Elde edilen diger bir sonug¢ ise problem ¢6zme
becerileri egitim programinin ilkégretim altinci smif 6grencilerinin 6z-diizenleme
alaninda olumlu yonde olan etkisinin {i¢ ay sonra da devam ettigi, diger bir ifadeyle
problem ¢ozme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinct sinif dgrencilerinin
0z-diizenleme diizeylerini arttirmada etkili oldugu ve etkinin kalicilik gosterdigi

sonucuna ulagilmistir.

Egitimciler 6grencilerin 6grenme eksiklerinin neler oldugunu bilseler de, bu
durum 6grencilerin kendi eksikliklerini farkinda olmalar1 kadar etkili olmamaktadir.
Oz-diizenleme &grencilerin  dgrenmeye yonelik cabalar1  sirasinda  kendi
siirliliklarint yonetebilmesi igin gereken ihtiyaglarina odaklanmasini saglamaktadir.
Bunun i¢inde 6z-diizenleme, zihinsel yetenek ya da akademik performans becerisi
yerine, ogrenenin kendinden yonelimli olarak akademik beceriler iginde zihinsel
yeteneklerini doniistiirmesi olarak degerlendirilmektedir (Zimmerman, 2002). Zins,
Payton, Weissberg ve Utne O’Brien (2007) ilkdgretim diizeyindeki 6grencilerin 6z-
diizenleme becerilerindeki gelismenin  Ogrencilerin  hedeflerine  ulagsmasini
destekledigini belirtmektedir. SDO’yi dgrencilere okulda 6z-diizenleme, 6z-ayarlama
ve sosyal becerileri 6greten bir yaklasim olarak degerlendiren arastirmacilar da

bulunmaktadir (Norris, 2003).

Giindelik hayatta karsilasilan problemleri ¢ézmede aslinda 6z-diizenleme
siirecleri kullanilmaktadir (Brownlee, Leventhal ve Leventhal, 2000). Karmasik bir
problemin ¢oziilebilmesi i¢in bilgiden daha ¢ok giidiilenmeye, sonuca ulasilincaya
kadar kisisel kaynaklar1 yoneterek problem ¢ézmeyi ¢abalamayi siirdiirmeye gerek
vardir. Problem ¢6zme ig¢in davranigsal siirecglerle giidiillenmeye ait inanglari
birlestirmek gerekmektedir (Zimmerman ve Campillo, 2003). Bunun i¢in de gerek
giindelik hayatta karsilagilan problemler i¢in gerekse de daha karmasik ve nadiren
karsilagilan problemleri ¢ozmek i¢in 6z-diizenleme 6nemli bir 6ge olarak kendini

gostermektedir.
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Zimmerman’in (2000), dongilisel 06z-diizenleme modeli amag¢ belirleme,
stratejik planlar yapma, amaclart diizenleme ve kendini degerlendirme gibi problem
cozme slirecine ait basamaklara benzeyen yapilar1 igerisinde barindirmaktadir.
Cleary ve Zimmerman (2004), ozellikle dongiisel 6z-diizenleme modelinde yer alan
kendi amaglarma ulasmak icin stratejik planlar gelistirmek (Onsezi alani),
olusturulan stratejileri yerine getirerek siirece ve ciktilara ait performansi izlemek
(Perfomans kontrol siireci) ve stratejilerinin etkililigi inceleyerek gerekliyse stratejik
ayarlamalar yapmak (6z-yansitma siireci) gibi siireglerin problem ¢dzmeyle oldukga
ilgili oldugunu vurgulamaktadir. SDO’nin birey merkezli becerilerinden arasinda yer
alan oz-yénetimin; dirti kontrolii ve stres yonetimini, 6z-motivasyonu ve disiplini,
amaglar1 diizenlemeyi ve Orgiitsel becerileri igermektedir (Zins, Bloodworth,
Weissberg ve Walberg, 2007). Oz-ydnetim becerileri olarak ele alman bu birey
merkezli SDOB’nin 6z-motivasyonu ve amaglar1 diizenlemeyi igermesi bu beceri

setinin 6z-diizenlemeyle iliskili oldugunu gostermektedir.

Bireylerin 6z-diizenleme diizeylerinin gelismesinin onlarin problem ¢6zme
becerileri gibi biligsel yeteneklerini de gelistirecegi belirtilmektedir (Blair, Calkins
ve Kopp, 2010; Cervone, Mor, Orom, Shadel ve Scott, 2011). Ayrica 6z-diizenleme
benlik kapasitesi, plan yapma, problem ¢6zme, amag yonelimli davranig, karar verme
ve zekanin bir pargasi olarak akil yiirlitme gibi sistemlerle birlikte islemektedir
(Bauer ve Baumeister, 2011). Zimmerman ve Campillo (2003) dongiisel 6z-
diizenleme modelinin sosyal biligsel yaklagimin problem ¢6zmeyi agiklama big¢imi
olarak ele almaktadirlar. Reschly ve Ysseldyke (2002) problem ¢ozme ve 6z-
diizenlemenin; problemi tanimlama, bireysel olarak problem ¢6zme stratejileri
gelistirmesi ve problem ¢ozmeye yonelik stratejilerinin etkililiginin degerlendirilmesi
gibi benzer basamaklar1 igerdikleri i¢in birbirleriyle iliskili kavramlar olarak

degerlendirmektedir.
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Zeidner, Boekaerts ve Pintrich (2000), problem ¢6zmenin daha Once
betimlenenlerin yeniden tanimlanmasi, yeni bir strateji olusturulmasi, var olan
siireclerin yeniden modellenmesi ve sorunlu olanlarin ayiklanmasi gibi siiregleri
icermesinden dolay1 6z-dlizenlemeyle birlikte ele alinabilecegini belirtmektedirler.
Arastirmacilara gore 6z-diizenleme de problem ¢ozmede amaglarin belirlenmesi,
stratejilerin uygulanmasi, izlenmesi, degerlendirilmesi ve yeniden diizenlemesi gibi
benzer siireglere sahip olduklarin1 vurgulamaktadirlar. Oz-diizenleme, problem
¢ozme sliresince giidiilenmenin anahtar kaynagi olarak diisiiniilmektedir

(Zimmerman ve Campillo, 2003).

Bielaczyc, Pirolli ve Brown (1995) kendini ifade etme 0&z-diizenleme
egitiminin 6grencilerin problem ¢dzme becerileri {lizerinde onemli etkisi oldugu
sonucuna ulasmistir. Perels, Giirtler ve Schmitz (2005) alt1 oturumluk kisa siireli bir
0z-dlizenleme egitiminin Ggrencilerin  matematige yonelik problem ¢6zme
becerilerine olan etkilerini incelemiglerdir. Egitim sonucunda Ontestte uygulanan 6z-
diizenleme anketi ve problem ¢dzme testine gore 6grencilerin sontestte daha yiiksek
0z-diizenlenme ve problem ¢6zme diizeylerine sahip olduklarini rapor etmislerdir.
Meltzer ve Krishman (2007) yiiriitiicti islev bozuklugu (executive dysfunction) olan
cocuklarin  6z-dlizenleme, problem ¢ozme, biligsel esneklik ve oOrgilitleme
eksikliklerinden dolay1 6grenme giicliikleriyle birliktelik gosterdigini belirtmektedir.
Puustinen (1998) 6z-diizenleme becerileri yiiksek olan ¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerileri diisiik olanlara gore problemli bir durumla karsilasmalarinda problemi
¢ozmek igin yardim arayigsina girme egilimi gosterdiklerini bulmustur. Cleary ve
Zimmerman (2004), egitimcilerin Ggrencilerine giindelik yasamla ilgili 6z-
diizenleme ve problem ¢6zme becerilerini kazandirabilecekleri siniflar hazirlamalar
gerektigini belirtmektedirler. Ayrica Zimmerman, Bonner ve Kovach (1996) etkili
ogrenme i¢in Oz-diizenlenme basamaklarinin sonuncusu olan strateji diizeltme ve
sonuglart izleme basamaginda Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin etkili
oldugunu belirtmektedir. Bu bulgular ve vurgulamalar dogrultusunda problem
¢ozme ve Oz-diizenlemenin birliktelik gostererek egitim siirecinde Ogrencilere

kazandirilmasi gereken 6nemli unsurlar oldugu sdylenebilir.
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Oz-diizenleme ve problem ¢dzme becerilerinin birlikte ele alindig1 alanyazin
incelendiginde 6z-diizenlemenin problem ¢dzme becerilerine olumlu etkisinin oldugu
gibi problem ¢dzme becerilerinin de 6z-diizenlemeye olumlu etkisi bulunmaktadir.
Birbirleriyle yakindan ve olumlu yonde dogrusal iliski bu degisken igin 0z-
diizenleme diizeyindeki artisin problem ¢6zme becerileri diizeyinde de artisa neden
oldugu gibi problem ¢6zme becerilerindeki artisin da 6z-diizenleme iizerinde artisa
neden olmasi1 beklenebilir. Bu sebeple de problem ¢6zme becerileri egitim
programinin ilkdgretim altinci sinif 6grencilerinin 6z-diizenleme diizeylerine olan
olumlu etkisinin olduguna ulasilmasi ve etkinin ileri dedevam ettiginin anlasilmasi

alanyazinla ortiismektedir.

5.1.4. Problem ¢b6zme becerileri egitim programimin SDOI’na olan etkisine

iliskin tartisma ve sonuc¢

Aragtirmada problem ¢ézme becerileri egitim programinin SDOi’na olan
etkileri de diger bir arastirma denencesi olarak yer almistir. Problem ¢6zme becerileri
egitim programimin ilkdgretim altinci smif 6grencilerinin SDOI’n1 arttirmada etkili
bir yontem oldugu belirlenmistir. Bu etkinin kalicilig1 incelendiginde ise ii¢ ay
sonrasinda da problem ¢6zme becerileri egitiminin ilkogretim altinct smif

ogrencilerinin SDOI’na olan olumlu etkisinin devam ettigi gdzlenmistir.

Elias ve diger. (1997), SDOI’nin beceriler i¢in énemli oldugunu vurgulamakla
birlikte SDOB’na yonelik arastirrma oldukga simirlidir. SDOI, SDOB’ne kaynaklik
eden temel gereksinimler olarak disiiniilebilir. Diger bir ifadeyle bu ihtiyag
alanlarmin yiiksek olmasi, SDOB’inin de artmasina katk1 saglayacag: one siiriilebilir.
Bu 6ngdriiye kanit olarak bu arastirmada 6lcek uyarlama calismasi sirasinda SDOI

ve SDOB arasindaki iliskilerin dnemli ve pozitif yonde oldugu gosterilebilir.
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Bu arastirmanin 6lgek uyarlama kisminda SDOI olarak gorev bilinci, akran
iliskileri ve &z-diizenleme SDOI olan iletisim becerileri, problem ¢dzme becerileri,
stresle baga ¢ikma becerileri ve kendilik degerini arttiran becerilerle pozitif yonde
onemli iliskili bulunmustur. Ayrica &lgeklerin toplam puanlar1 olan SDOI ile
SDOB’inde pozitif yonde énemli bir iliski séz konusudur. Bu sebeple de SDOI ve
SDOB’nin birliktelik gdsterdigi agiktir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programi ilkdgretim altinct  smif
ogrencilerinin SDOI’n1 pozitif yonde arttirdig1 gibi bu artis izleme testi dl¢iimlerinde
kontrol grubuna gore dnemli olarak daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Diger bir
ifadeyle problem ¢ozme becerileri egitim programi SDOI'm1 olumlu ydnde
degistirmede ve bu etkinin kalic1 olmasinda 6nemli bir uygulama olarak kendini

gosterdigi sdylenebilir.

5.2. Problem ¢ozme becerileri egitim programimmin SDOB’ne olan

etkilerine ait sonuc ve tartisma

Arastirmanin bu kisminda problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilkdgretim altinct simf dgrencilerin SDOB alt alanlar1 olan iletisim becerileri,
problem ¢6zme becerileri, stresle basa ¢ikma becerileri ve kendilik degerini arttiran
becerilerle birlikte alt boyutlarin toplami SDOB’ne olan etkilerine ait ulasilan
bulgulara yonelik tartisma ve sonuglar her alt alanda alt basliklar halinde

sunulmaktadir.

5.2.1. Problem ¢o6zme becerileri egitim programinin iletisim becerilerine

olan etkisine iliskin tartisma ve sonug¢

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinci  smf

ogrencilerinin SDOB’inden olan iletisim becerileri iizerine olan etkileri aragtirmanin
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diger bir denencesi olarak incelenmistir. Problem ¢6zme becerileri egitim
programinin ilkogretim altinct siif 6grencilerinin iletisim becerilerine olan etkilerine
yonelik incelenmeler sonucunda problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilkogretim altinc1 siif 6grencilerinin iletisim becerileri lizerinde 6nemli etkilerinin

bulunmadig: belirlenmistir.

SDO’nin birey merkezli becerilerinden arasinda bulunan iliski yonetme;
iletigsim, sosyal baglilik ve iligki gelistirme, isbirligi icinde ¢alisma, miizakere, ret
etme hakkini kullanma ve ¢atigma yoOnetme, yardim arama ve yardimi temin etme
gibi alt siireglerden olusmaktadir (Zins, Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007).
Bu siirecler arasinda iletisim becerilerinin de yer aldigi goriilmektedir. SDOB
arasinda yer alan iletisim becerilerinin problem ¢d6zmeyle olan iligkisi uzun zamandir
arastirmacilarca calisan bir konu olarak kendini gostermektedir. Magyar (1988)
etkisiz iletisimin nedeni olarak problem ¢6zme becerilerindeki eksikliklerin
olabilecegini belirtmektedir. Arastirmaciya gore kisilerarasi iletisim siireciyle

problem ¢ézmeye ait siirecler birbiriyle ele alinabilecek kadar benzerdir.

Birgcok uzman iletisim becerilerinin gelistirilmesi i¢in problem ¢dzme
becerilerinin de gelismesi gerektigini vurgulamaktadir (Hargie, Dickson ve Tourish,
2004; Fujishin, 2009; Rakos, 2006; Kotzman ve Kotzman, 2008; Barker, 2011).
Grup icinde problem ¢ézmede grup iiyelerinin birbiriyle iyi iletisim i¢inde olmalari
grup liyelerinin problem ¢dzmeye yonelik iletisimleri sirasinda etkilesimler problem
¢ozme becerilerinin gelismesine katki saglamalarindan dolayr 6nem tasimaktadir.
Ayrica grup icindeki iletisim Oriintiilerini incelemek grubun problem c¢ozmede
basarili olma olasiligin1 anlamaya yardimci olmaktadir (Jonassen ve Kwon, 2001).
Landry, Smith, ve Swank (2006) erken donemde c¢ocuklarin anneleriyle ya da ilk
bakicilariyla girdikleri etkili iletisim ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerine katkisi
oldugunu belirtmektedirler. Problem ¢6zme becerilerinin gelismesinin ¢iftlerin
evlilik doyumlarini arttirmada etkili olduguna yonelik bulgular bulunmaktadir

(Johnson ve digerleri, 2005). Problem ¢6zme ve iletisim egitim miifredatlarinda da i¢
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ice gecmis durumdadir. Wood (2003), ingiltere’deki tip fakiiltelerinde uygulanan
problem temelli 6grenmede problem ¢dzme ve iletisim becerilerini temel 6geler
olarak ele almaktadir. Yu (2010) ise okullarda olumlu sosyal becerilerin
gelistirilmesinde problem ¢6zme ve iletisim becerilerin  olmasi gerektigini

belirtmektedir.

Problem ¢6zme ile iletisim becerileri psikolojik danismada bir arada ele
almarak dikkat bozuklugu ve hiperaktivite sorunu olan ¢ocuklarin egitiminde etkili
bir yontem olarak kullanilabilmektedir (Barkley, Edwards, Laneri, Feltcher ve
Metevia, 2001). Benzer olarak kisilerarasi sorun ¢dzme egitimi dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu olan g¢ocuklarin karsi gelme davranislarindaki belirtileri
azaltmada kullanilan bir yontem olarak ele alinmaktadir (Ozcan, 2007). Baska bir
aragtirmada iletisim ve problem ¢dzme becerilerini arttirmaya yonelik bir miidahale
programinin lise Ogretmenlerinin tiikkenmislik ve mesleki doyumlarina 6nemli
etkisinin olmadigina ulasilmistir (Demir, 2007). Fawcett ve Garton (2005)
cocuklarda problem ¢ozme becerilerinin gelistirilmesinin  onlarin iletisim

becerilerinin gelismesine olanak saglayacagini vurgulamaktadir.

Cam (1999), on iki haftalik iletisim becerileri egitim programinin dgretmen
adaylarinin problem ¢6zme becerileri lizerinde 6nemli etkisinin oldugunu bulmustur.
Saracoglu, Yenice ve Karasakaloglu (2009) arastirmalarinda iiniversite
ogrencilerinin problem ¢dzme becerileri ve iletisim becerileri arasinda negatif yonde
diisiik diizeyde 6nemli bir iliskinin var oldugunu belirlemislerdir. Problem ¢ézme
envanterinin toplam puanin yiikselmesi problem ¢dzme becerisindeki yetersizlige
isaret etmesinden dolayr aslinda bu iliskinin pozitif yonde oldugu diisiiniilebilir.
Diger bir ifadeyle Saragoglu, Yenice ve Karasakaloglu’na (2009) ait bulgu problem
¢cozme becerilerindeki artigla iletisim becerilerindeki artsin birliktelik gosterdigi
seklinde yorumlanabilir. Palmer, Pham ve Carlson (2011) konsiiltasyon hizmetleri

sirasinda damisan ve danisman arasindaki etkili iletisim ve iligkide psikolojik
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danismanin problem ¢6zme becerilerinin  olumlu yonde etkisini oldugu

vurgulamaktadir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programimin ilkogretim altinct smif
ogrencilerinin iletisim becerilerine olan etkilerine yonelik incelenmeler sonucunda
problem ¢ozme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinct sinif dgrencilerinin
iletisim becerileri lizerinde Onemli etkisinin bulunmadigr sonucuna ulasilmistir.
Problem ¢6zme becerileri egitim programini alan deney grubundaki 6grencilerin
iletisim becerileri diizeylerinde dogrusal bir artis bulunurken kontrol grubundaki
ogrencilerinde iletisim becerilerinin zaman i¢inde dogrusal bir artis gosterdigi
gbozlenmistir. Bu sebeple de gruplar arasindaki farkin 6nemsiz oldugu

diistiniilmektedir.

5.2.2. Problem c¢6zme becerileri egitim programinin problem c¢6zme

becerilerine olan etkisine iliskin tartisma ve sonuc¢

Problem ¢6zme becerileri egitim programimin ilkogretim altinct  smif
ogrencilerinin SDOB’inden olan problem ¢dzme becerilerine olumlu yénde oldugu
ongoriilen etkileri arastirma kapsaminda incelenmistir. Elde edilen sonuglara gore
problem ¢ozme becerileri egitim programi deney grubunda yer alan 6grencilerin
problem ¢6zme becerilerini arttirmada etkili bir yontemdir. Ayrica problem ¢6zme
becerileri egitim programinin problem ¢dzme becerilerine olan kaliciligl ii¢ ay
sonrasinda da devam etmektedir. Bu sonuglara dogrultusunda problem c¢ézme
becerileri egitim programinin ilkdgretim altinct smif dgrencilerinin SDOB’inden
olan problem ¢6zme becerileri diizeylerini arttirmada etkili oldugu ve bu etkinin

kalic1 oldugu soylenebilir.

Ogrencilerin problemlerini ¢dzmeye cabaladiklar1 sirada cesaret kiric

zorluklarla karsilagsmasi sonucunda umutsuzluga kapilmasi durumunda gevreleri
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tarafindan cesaretlendirilmesi onlarin problemi tanima, kabul etme ve problemle
ugrasma olasiligint arttirmaktadir (Bingham, 2004). Problem ¢6zme becerilerinin
yetersizligi bir¢ok ruh sagligi sorunun nedeni ve eszamanli takipgisiyken, ayni
zamanda problem ¢6zme becerilerinin yeterli olmasi ise psikolojik dayanikliliginin

da artmasina neden olmaktadir (Eskin, 2009).

SDO’nin birey merkezli beceriler arasinda yer alan sorumlulugunu alarak
karar verme; problemi tanimlamak ve durum degerlendirmesi yapmak, problemi
¢ozmek, problemin ¢6ziimii sonucunda degerlendirme yapmak ve derinlemesine
diistiinmek ve problemin ¢éziimiine ait kisisel ahlaki ve etik sorumluluklar1 almak
olarak tanimlanmasindan (Zins, Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007) dolay1

aslinda problem ¢ézme siirecini icermektedir.

Problem ¢6zme becerilerini gelistirmeye yonelik bir egitim programinin
ilkdgretim ikinci kademedeki kiz Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini ve
kendilik degerini arttirdigini, ayrica depresyon belirtilerini de azalttigi sonucuna
ulagilmistir (Lee, Yoon ve Lim, 2010). Problem ¢6zme becerilerinin egitim yoluyla
kazandirilmasi sadece ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde degil ayn1 zamanda okul
oncesi egitim diizeyinde de onemlidir. Ozdil (2008), kisileraras1 problem ¢dzme
becerilerini gelistirmenin okul Oncesinde altt yas grubu cocuklarin kisilerarasi
problem ¢6zme becerilerine olan etkisini incelemistir. Deneysel uygulama sonucunda
arastirmaci kisilerarasi problem ¢dzme becerileri egitiminin ¢ocuklarin kisilerarasi

problem ¢6zme becerilerine 6nemli katkisinin oldugu sonucunu elde etmistir.

Ridley, Rausch ve Skiba (2010), problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesinin
okul temelli ruh sagligin1 korumada énemli bir faktor oldugunu belirterek ¢ocuklarda
problem ¢6zmenin gelistirilmesinin 6grencilerin bireysel olarak problemi nasil
cOzebilecegine odaklanmasini olanak saglayarak okul uyumunu da arttiracagim
vurgulamaktadir. Ogrencilerin karar verme ve problem ¢dzme becerilerinin

gelistirilmesi onlarin amagclarin1 diizenlemelerine, sonuca dayali diisiinmelerine ve
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ayrica ¢atigmayla, stresle ve gilindelik yasam zorluklariyla bas etme becerilerinin
gelismesine yardim ettigi i¢in SDO etkinliklerinde yer almasi gerekmektedir (Norris,
2003).

Alan uzmanlarn ve arastirmacilar arasinda genel olarak problem ¢ozme
becerisinin egitimle gelistirilebilecegi goriisii egemendir. Bacanli (2008), sosyal
beceri egitimini ele alirken Ozellikle Cantor ve Kihlstrom’a ait mantiksal zekay1
niteleyen zeka katsayisindan (IQ) cok, zekice davranmayi niteleyen sosyal zeka
aciklamalarinda problemle karsilagan bireylerin problemlerini ¢6zmek icin sosyal
zekalarini kullanmalarindan dolay1 sosyal zekd ve problem ¢6zmenin birbirine
benzetildigi goriilmektedir. Korkut (2004), oOnleyici rehberlik c¢ercevesinde
gelistirilecek olan problem ¢6zme programlarinda nasil bir program gelistirilmesine
gereksinim bulundugunu, programin hedefinde olan 6grencilerin gelisimsel donem
ozelliklerinin dikkate alinmasi gerektigini ve programin ka¢ hafta boyunca kag saat

olarak ytiriitiileceginin 6nceden belirlenmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Problem ¢ozmeyle ilgili yapilan aragtirmalarda problem ¢dzme becerilerinin
egitsel veya psikososyal etkinliklerle arttirilabilecegi ydniindedir. Ozkdk (2005),
disiplinler arasi yaklasima dayali hazirladigi 6gretim programinin 6grencilerin
yaratici problem ¢ozme becerilerine 6nemli etkilerinin oldugunu bulmustur. Dereli
(2008), alt1 yasindaki ¢ocuklara yonelik on bir hafta haftada iki kez toplam yirmi iki
oturumda yiiriittiigli sosyal beceri programi sonucunda egitime katilan ¢ocuklarin
sosyal problem ¢dzme becerilerinde Onemli artiglar oldugunu, ancak kontrol
gruplarinda yer alan c¢ocuklarin sosyal problem ¢6zme becerilerinde 6nemli bir

degisimin olmadigini belirlemistir.

Arastirma sonucunda problem ¢dzme becerileri egitim programinin ilkdgretim
altincr sinif 6grencilerinin problem ¢ézme becerilerine énemli etkisinin oldugu ve bu

etkinin kalicihik gosterdigi tespit edilmistir. Alanyazinda problem ¢ozme
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becerilerinin egitsel etkinliklerle arttirilabilecegi yoniinde goriisler yer almakla
birlikte bu goriislerin dogrulandigi arastirma bulgulart da bulunmaktadir. Bu sebeple
de arastirmanin problem ¢ézme becerileri egitim programinin ilkdgretim altinct sinif
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini arttiracagina yonelik alt denencesinin

kanitlandig1, ayrica alan yazinla Ortiisen bir sonuca ulagildigi sdylenebilir.

5.2.3. Problem ¢ozme becerileri egitim programinin stresle basa ¢ikma

becerilerine olan etkisine iliskin tartisma ve sonuc¢

SDOB’inden bir digeri de stresle basa ¢ikma becerileridir. Problem ¢6zme
becerilerinin ilkogretim altinc1 siif 6grencilerinin stresle basa ¢ikma becerilerine
olan etkilerini incelemek amaciyla arastirmada olusturulan alt denenceyi incelemeye
yonelik yiirtitiilen islemler sonucunda problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilkdgretim altinc1 simif 6grencilerinin stresle basa ¢ikma diizeyleri lizerinde olumlu
yonde etkileri bulundugu ve bu etkinin ili¢ ay sonrasinda da kontrol grubundaki
ogrencilerin stresle basa ¢ikma diizeylerine gére deney grubunda yer alan 6grenciler
stresle basa ¢ikma diizeyleri lehine kalic1 oldugu sonucuna varilmistir. Elde edilen bu
sonucglara gore problem ¢ozme becerileri egitim programi ilkégretim altinct siif

ogrencilerinin stresle basa ¢ikma diizeylerini arttirmada etkili ve kalic1 bir yontemdir.

Kuramsal ger¢evede problem ¢6zme becerilerinin artmasinin stresle basa ¢ikma
becerilerinde de artisa neden olacagina yonelik agiklamalar bulunmaktadir. Sosyal
sistem igerisinde yetigskinlerden ¢ocuklara aktarilan sosyokiiltiirel faktorler arasinda
problem ¢6zme ve stresle bag etmenin de yer aldigi goriilmektedir (LaPoint,
Manswell Butty, Danzy ve Small, 2010). Chun, Moos ve Cronkite (2006) problem
¢ozme becerilerinin yiliksek olmasinin bireylerin stresle basa c¢ikabilmek i¢in daha
fazla caba gostermelerini sagladigini belirtmektedirler. Ayrica Wong, Reker ve
Peacock (2006) problem ¢6zme becerilerinin stresle basa ¢ikmak i¢in daha fazla

secenek tiretmek igin 6nemli bir 6ge oldugunu one siirmektedirler. Wong da (2006)
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ogrencilerin planli problem ¢6zme becerilerine sahip olmalarinin onlarin stresle basa
cikmalarmi 6nemli yonde etkiledigini belirtmektedir. Problem ¢6zmenin stres
yonetimini saglamaya yonelik etkinlikler de siklikla bagvurulan bir 68e

konumundadir (Aldwin, 2007; Lehrer, Woolfolk ve Sime, 2007; McNamara, 2001).

Stresle basa ¢ikma ve problem ¢6zme becerilerinin birliktelik gosterdigi birgok
arastirma ortaya konmustur. Bu arastirmalardan 6rnek olarak Aysan (1994) ergen
kizlar iizerinde yiiriittiigli stresle basa ¢ikma programinin ergen kizlarin problem
¢ozme diizeylerinde artisa neden oldugunu bulmustur. Hergiiner (2008) ise kisisel
gelisim amacglit yasam koc¢lugu egitiminin yetiskin bireylerin problem ¢6zme
becerilerini 6nemli diizeyde arttirirken, stresle basa ¢ikma becerileri iizerinde 6nemli
bir etkisinin olmadigini tespit etmistir. Oral (2004), stresle basa ¢ikma egitimi olarak
strese karsi asilama psikoegitim programi igerisinde problem ¢dzme becerilerinin
kazandirilmasina  yonelik  etkinliklerin ~ bulunmasinin = fayda  saglayacagim
belirtmektedir. Proctor’a (2011) gore stresli yasantilarin duygusal boyutu olumsuz
etkilere sahipken problem ¢6zme becerileri stresli yasam uyumu kolaylastirmaktadir.
Bagka bir arastirmada Giimiisbas (2008), ilkogretim ikinci kademedeki 6grencilerin
stres bagli sorunlarini azaltmaya yonelik yiiriitiilen stresle basa ¢ikma programi
sonucunda problem ¢6zme becerilerinin deney ve kontrol grubunda da artig
gosterdigini belirlemistir. Tiirkcapar (2007), problem ¢dzme ve stres arasinda negatif
yonde orta diizeyde bir iliski oldugunu belirlemistir. Tim bu agiklamalar
dogrultusunda stresle basa ¢ikma becerilerinin yiiksek olmasinin problem ¢ézme

becerilerinin yiiksek olmasiyla birliktelik gosterdigi savunulabilir.

Arastirma sonucunda problem ¢dzme becerileri egitim programinin ilkogretim
altinc1 sinif 6grencilerin stresle basa ¢ikma diizeylerini arttirmada etkili bir yontem
oldugu belirlenirken bu etkinin izleme Olgiimiinde de siirdiigii anlagilmistir. Elde
edilen bu sonuglarin gerek problem ¢ozmenin stres yonetimin de ve stresle basa

citkma da kullanilan etkinlikler de kazandirilmasi gereken bir beceri olmasi
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yoniindeki kuramsal agiklamalarla gerekse de bu yondeki arastirma bulgulariyla

tutarlilik gosterdigi sOylenebilir.

5.2.4. Problem cozme becerileri egitim programimin kendilik degerini

arttiran becerilere olan etkisine iliskin tartisma ve sonug¢

Problem ¢dzme becerilerinin ilkogretim altinci smif dgrencilerinin SDOB
arasinda yer alan kendilik degerini arttiran becerilere olan etkilerini incelemek
amaciyla yapilan islemler sonucunda problem ¢dzme becerileri egitim programinin
ilkdgretim altinct sinif 6grencilerinin kendilik degerini arttiran beceriler diizeylerine

onemli etkilerinin olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Problem ¢dzme ve kendilik degerini arttiran becerilerin kuramsal gergevede
bircok uzman tarafindan birlikte anildigi gorilmektedir. Bunlardan biri olan Mruk
(2006) kendilik degerini arttiran becerilerin gelistirilmesine yonelik yiiriitiilen
etkinlikler aslinda yasamla miicadele etmeyi sagladigi ve aslinda yasamla miicadele
etmenin giindelik hayatta karsilasilan ufak veya biiyilik problemlerin ¢éztimiiyle ilgili
oldugu icin problem c¢ézme becerileriyle kendilik degerini arttiran becerilerin
karsilikli olarak birbirlerini olumlu yonde etkiledigini belirmektedir. Problem
durumlarla karsilasan ¢cocuklar problemleri ¢cozmeye yonelik stratejiler gelistirmeleri
ve gelistirdikleri stratejilerin ise yaradigini gormeleri onlarin kendilik degerlerinin
artmasina da neden olmaktadir (Linderfield, 2004). Mruk (2006) kendilik degerini
arttiran becerileri gelistirmeye yonelik hazirlanacak etkinlikler i¢inde c¢ekirdek
teknikler arasinda problem ¢dzmenin var oldugunu vurgulamaktadir. Meier-Jensen
(2001), c¢ocuklarin olumlu kendilik degeri gelistirmelerinin problem ¢6zme

becerilerinin gelisimiyle de yakindan ilintili olarak degerlendirmektedir.

Kendilik degerini arttiran becerilerin yiikselmesi, daha iyi problem ¢oziicii

olmaya yardim ederek basarili olunmasin1 saglamasindan ve bireyin gercekei
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problem ¢6zme stratejileri belirleyerek, bireysel olarak giiclenmesini ve zayifliklarini
azaltmasi agisindan dnemlidir (Mruk, 2006). Bu nedenle de kendilik degerini artiran
becerileri  gelistirmeye yonelik etkinliklerde problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesine de yer verildigi ya da etkinliklerde yer almasimi kendilik degerini
arttirama etkili olacagina vurgu yapildigr goriilmektedir (Pearson, 1998; Lawrence,
2006; Plummer, 2005; McKay ve Fanning, 2000).

Kendilik degerini arttiran becerileri ve problem ¢6zme becerilerini inceleyen
yayinlarin siklikla bu iki degisken arasindaki birliktelige yonelik bulgularla
sonuglandigi goriilmektedir. Ornegin Lee, Yoon ve Lim (2010), problem ¢dzme
becerilerini  gelistirmeye yonelik bir egitim programinin ilkdgretim ikinci
kademedeki kiz ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini ve kendilik degerini
arttirdigini, ayrica depresyon belirtilerini de azalttigini, ancak kendilik degerinde
gbzlenen etkinin kontrol grubuyla karsilastirildiginda 6nemli olmadigin1 rapor
etmislerdir. Peterson, Power, Yellowlees, Park ve Taylor (2006), anoreksi sorunu
olan hastalarin kendilik degerini arttiran becerileri ve sosyal problem ¢6zme
becerilerinin disiik oldugunu belirlemistir. Hamarta (2009) kendilik degerinin
problem oryantasyonunun ve akilct problem ¢ézme ile pozitif yonde iliskilendigini,
olumlu ve olumsuz problem oryantasyonun ve kagcinmanin kendilik degerinin dnemli

birer yordayicist oldugunu bulmustur.

Kendilik degerini arttirma amagli problem ¢6zme becerileri egitiminin
ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin kendilik degerlerini arttirmada etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir (Sharifi, 2006). Temel (2008), sosyal problem ¢6zme alt
boyutlar1 olan olumsuz problem oryantasyonu, kaginma stili ve akilc1 problem ¢ézme
boyutlariyla kendilik degeri arasinda orta diizeyde negatif yonde iliskilerin oldugunu
belirlemekle birlikte 6l¢me araglarinin dogasi geregi bu iliski pozitif yonde oldugu
seklinde degerlendirilebilir. Mahmoudi, Arasteh, Afghah ve Barati (2007) iletisim

becerilerini ve sosyal problem ¢6zme becerilerini gelistirmeye yonelik egitim
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programlarinin ilkégretim tiglincii sinif 6grencilerinin kendilik degerlerini arttirmada

etkili oldugu sonucuna ulagmislardir.

Kesgin (2006), okul oncesi Ogretmenler tizerinden yiiriittiigli arastirmasinda
problem ¢b6zme ve 0z-yeterlik arasinda dnemli iliski oldugunu belirlemistir. Siinbiil
(2008) on alt1 haftalik miizakere (problem ¢6zme) ve akran arabulucugu egitim
programinin ¢atisma ¢6zme becerileri, Ofke kontrol becerilerine ve 06zsaygi
becerilerine onemli katkisinin oldugunu rapor etmistir. Hergliner (2008) kisisel
gelisim amagli yasam kocglugu egitiminin yetiskin bireylerin problem ¢6zme
becerilerini &nemli diizeyde arttigim1 bulmustur. Baska bir arastirmada Univar
(2003), benlik saygis1 yiiksek ergenlerin problem ¢ozme becerilerinin de yiiksek
oldugunu belirlemistir. Saygili (2000) problem ¢dzme ile kisisel ve sosyal uyum
arasinda pozitif yonde onemli iliskilerin oldugunu tespit etmistir. Okul temelli
onleme etkinliklerinde i¢inde problem ¢6zme ve kendilik degerini arttiran becerilerin
birlikte ele alinmas1 okullardaki siddet ve cetelesmeyi dnlemede etkili olacagi one
stirilmektedir (Weston ve Parkin, 2010; Larsen, 2010; Mullet-Hume, 2010). Linares
ve digerleri (2005) 6grencilerin dz-yeterlik, problem ¢dzme ve SDO bilesenlerinin

gelistirilmesinin sinif iklimini ve sosyallesmeyi arttirdigini belirlemigerdir.

Problem ¢6zme becerilerinin ilkégretim altinci sinif 6grencilerinde yiiriitiilen
problem ¢6zme becerileri egitim programinin onlarin kendilik degerini arttiran
beceriler diizeylerine 6nemli etkilerinin olmadig1 sonucuna ulasilmigtir. Ancak her ne
kadar gruplar arasinda onemli bir etki bulunmasa da deney grubunda da kontrol
grubunda da gozlenen bir artisin bulunmaktadir. Sonug¢ olarak problem ¢6zme
becerileri egitim programinin kendilik degerini arttiran becerileri arttirdigi ancak
kontrol grubundaki artistan dolay1 da etkinin 6nemsizlestigi sonucuna varilabilir. Bu
sebeple de alanyazinda siklikla belirlenen kendilik degerini arttiran becerilerle
problem ¢ozme becerileri arasinda birliktelikle bu arastirma sonucunun zitlik

gostermedigi diisiintilebilir.
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5.2.5. Problem c¢bozme becerileri egitim programimmin SDOB’ne olan

etkisine iliskin tartisma ve sonug¢

Arastirmanin son denencesi problem ¢dzme becerileri egitim programinin
ilkdgretim altci smif 6grencilerinin SDOB’ne olan etkilerini incelemeye yoneliktir.
On oturumdan olusan problem ¢dzme becerileri egitim programinin ilkdgretim
altinct siif dgrencilerinin SDOB’ne olan etkilerinin incelendigi islemler sonucunda
problem c¢ozme becerileri egitim programinin deney ilkdgretim altinct sif
ogrencilerinin SDOB’ni arttirmada 6nemli diizeyde etkili bir ydntem olduguna
ulagilmistir.  Elde edilen diger bir sonu¢ ise problem ¢dzme becerileri egitim
programinin deney grubunun SDOB diizeyine olan olumlu etkisinin ii¢ sonrasinda da
devam ettigine yoneliktir. Sonu¢ olarak problem ¢o6zme becerileri egitim
programinin ilkdgretim altinct siif dgrencilerinin SDOB’ni arttirmada etkili bir

yontem oldugu ve bu etkinin {i¢ ay sonrasinda da devam ettigi anlagilmistir.

Egitim siireci i¢erisinde 0grencilere kazandirilmak istenen bir¢ok 6zellikten bir
tanesi de problem ¢6zme becerileridir. Egitim siireci igerisinde 0grencilerin iyi birer
problem ¢oziicii olmalar1 beklenmektedir (Elias, 2003). Egitimciler 6grencilerin
bireysel veya grupla ilgili problemlerine yardim ederken, 6grencilerin problemin
neden kaynaklandigini anlamalarini saglayarak, &grencilere acele tepki vermenin
veya davranmanin arkasinda olusabilecek olumsuzluklara bakmalar1 konusunda

yardimc1 olmalidirlar (McCarty ve Hazelkor, 2001).

SDO egitimi dgrencilere dz-farkindalik, sosyal farkindalik, sorumlulugunu
alarak karar verme, yeterli 6z-yonetim ve iliski-yonetimi becerileri gelistirilerek
ogrencilerin  akademik basarilarinin  desteklenmesini  saglamaktadir  (Zins,
Bloodworth, Weissberg ve Walberg, 2007). Bu yonde sayilan beceriler arasinda
problem ¢dzme becerilerinin de yer aldigi goriilmektedir (Elias, 2003). Elias,
Weissberg ve Patrikakou’e (2003) gére ebeveynler SDOB kapsaminda ¢ocuklariin

problem ¢dzme becerilerini desteklemelidirler. Ayrica problem ¢ézme becerilerinin
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gelistirilmesinin SDO programlar1 arasinda yer aldig1 goriilmektedir (Elias, Bruene-
Butler, Blum ve Schuyler, 2000). Norris’e (2003) gore de problem ¢dzme
becerilerini gelistirmeye hedeflemek SDO’nin merkezi pargalarindan biridir. Ayrica
uygulamaya yonelik bircok SDOB’ni gelistirmeye yonelik programin iginde problem
¢ozme becerisinin ele alindig1 ve ana 6ge olarak degerlendirildigi gozlenmektedir
(Berkowitz ve Bier, 2005). Elias ve Weissberg (2000) ABD’deki cogu SDO
yaklagimin1 bes baglik altinda toplanabilecegini belirterek bunlar arasinda sosyal

problem ¢6zmeyi de yerlestirmektedirler.

Sonug olarak, problem ¢o6zme becerileri ile SDOB’nin karsilikli olarak
birbirilerini etkiledigi diger bir ifadeyle SDOB’indeki artisin problem ¢dzme
becerilerini arttirdig1 problem ¢dzme becerilerindeki artisin ise SDOB’inde artisa
neden oldugu kuramsal agiklamalarla ve arastirma bulgulariyla sabit oldugu
sOylenebilir. Bu arastirma bulgusunda problem ¢6zme becerileri egitim programinin
ilkdgretim altinct simf 6grencilerinin SDOB iizerinde 6neli etkilerinin bulundugu ve
bu etkilerin kalicilik gosterdigi belirlenmistir. Bu sonug¢ dogrultusunda elde edilen
bulgularm problem ¢dzme becerililerinin artisnin SDOB’ni de arttiracagina yonelik
gerek kuramsal agiklamalarla gerekse de daha Onceki arastirma bulgulariyla tutarli

oldugu ve benzerlik gosterdigini sdylenebilir.

5.3. Oneriler

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular ve sonuglar dogrultusunda

asagidaki Oneriler getirilebilir:

1. Problem ¢dzme becerileri egitim programmin 6grencilerin  SDOI ve
SDOB’ne olan etkileri problem ¢dzme becerilerinin bu degiskenlerin bileseni
oldugunu kamitlamistir. Bu sebeple de SDOi’na gerekse de SDOB’ni
gelistirmeye yonelik okul rehberlik hizmetlerinde ve miifredatlarinda problem

¢ozme becerilerinin 6gretilmesine yer almasi onerilebilir.
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Problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi SDOI’'ndan gérev bilinci, akran
iliskileri ve 6z-diizenlemeyle SDOB olan problem ¢dzme ve stresle basa
citkma becerileri lizerinde etkileri bulunmasindan dolay1r gelisimsel ve

Onleyici rehberlik kapsaminda ele alinabilir.

Arastirma ilkogretim altinci siiflarla smirlidir. Bu sebeple de benzer
arastirmalarin okul dncesi egitimden ortadgretimin sonuna kadar farkli siif

diizeylerinde yapilmasi onerilebilir.

Arastirma deneysel bir ¢alismadir. Problem ¢ozmeyle SDOI ve SDOB’nin
birlikteligini inceleyen iligskisel modelde ve nedensel karsilastirma modelinde
arastirmalarin  okul Oncesinden ortadgretimin sonuna kadar farkli yas
gruplarinda incelenmesi gelisimsel oriintii ¢ikarmaya fayda saglayacagi icin

Onerilebilir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin akran iligkileri izerinde dnemli
etkisinden dolayr problem ¢6zme becerileri akran iligkilerini ve sosyal

iligkileri gelistirmeye yonelik egitim programlarinda yer almasi 6nerilebilir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin gérev bilincine olan etkisinden
dolayr sorumlulugu gelistirmeye yonelik egitim programlarinda yer almasi

Onerilebilir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin 0z-diizenlemeye olan
etkisinden dolay1 6z-diizenlemeyi gelistirmeye yonelik egitimlerde problem
¢ozme becerilerinin  gelistirmeye yonelik hizmetlerin  yer almasi
Onerilebilecegi gibi 0z-diizenlemenin 0z-yeterlikle olan birlikteliginden
dolay1 problem ¢dzme becerileri egitiminin 6z-yeterlik iizerine olan etkilerini

incelenmesi Onerilebilir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programinin stresle basa ¢ikma becerilerine
olan 6nemli etkisinden dolay1 stres yonetimi, stresle basa ¢ikma ve stresin
etkilerini azaltma gibi egitim programlarinda problem ¢6zme becerilerini

gelistirmeye yonelik etkinliklerin yer almasi onerilebilir.
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9. Problem ¢ézme becerileri egitim programinin kendilik degerini arttiran
becerilere olan etkisinden dolay1 kendilik degeri, 6z-biling ve 6z-farkindalik
biri degiskenleri gelistirmeye yonelik egitim programlarinda problem ¢6zme

becerilerinin ele alinmasi Onerilebilir.

10. Arastirmada zaman sinirlamasi bulunmaktadir. Gelecekte yapilacak kesitsel
ve boylamsal aciklamalar problem ¢dzme becerilerinin SDOI ve SDOB ile
olan birlikteligini anlama konusunda katki saglayacagindan dolay1 bu yonde

arastirmalarin yapilmasi 6nerilebilir.



236

KAYNAKCA

Aber, J. L. Brown, J. L., Jones, S. ve Roderick, T. (2010). SEL: The history of a
research practice partnership. Icinde R. Slavin (Ed.). Better: Evidence-based
education. Social-emotional learning, 2(2), 14-15, York: Institute for Effective

Education, University of York.

Acun Kapikiran, N. ve Fiyakali, C. (2005). Lise ogrencilerinde akran baskisi ve

problem ¢dzme. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(18), 16-
25.

Adrian, M., Lyon, A., Oti, R. Ve Tininenko, J. (2011). Social problem solving.
Icinde S. Goldstein ve J. A. Naglieri (Ed.). Encyclopedia of child behavior and
development. (syf. 1399-1403). New York: Springer Science+Bussiness Media.

Aldwin, C. M. (2007). Stress, coping, and development. An integrative perspective.
(2. Baski). New York: The Guilford Press.

Alpar, R. (2003). Uygulamali ¢ok degiskenli istatistiksel yontemlere giris 1. (2.
Baski). Ankara: Nobel Yaymevi.

Ari, R. ve Sahin Seger, Z. (2003). Farkli ana baba tutumlarinin g¢ocuklarin
psikososyal temelli problem ¢dzme becerilerine etkisinin incelenmesi. Sel¢uk

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti, 10, 451-464.

Aron, A. ve Aron, E. N. (2002). Statistics for the behavioral and social sciences. A

brief Course (2. Baski). New Jersey: Pearson Education, Inc.

Arslan, C. (2005). Kisileraras1 gatisma ¢ézme ve problem ¢ézme yaklagimlarinin
yiikkleme karmasikligi acisindan incelenmesi. Selcuk Universitesi Sosyal

Bilimler Enstitiisii Dergisi, 14, 74-95.

Arslan, C., Hamarta, E., Arslan, E. ve Saygin, Y. (2010). Ergenlerde saldirganlik ve

kisileraras1 problem ¢dzmenin incelenmesi. flké'gretim Online, 9(1), 379-388.



237

Arslan, Y. (2009). Lise ogrencilerinin algiladiklar: sosyal destek ile sosyal problem
¢ozme arasindaki iliskinin incelenmesi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi.

Selcuk Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya.

ASCA (2010). Why secondary school counselors? Internetten 09.09.2010 tarihinde
http://www.schoolcounselor.org/content.asp?contentid=233 adresinden

alinmustir.

Atkinson, R. L., Atkinson, R. C. ve Hilgard, E. R. (1995). Psikolojiye giris. (Cev. K.
Atakay, M. Atakay ve A. Yavuz). istanbul: Sosyal Yaynlari.

Ayfer, R. (1994). Matematigin aydinlik diinyasi. Ben bilirim. (4. Boliim). T. Sert6z
(Yapim-Yonetim). [Video dokumani]. Ankara: TRT Ankara TV, Tiirkiye
Radyo Televizyon Kurumu.

Aysan, F. (1999). Stresle basa ¢ikma programi: Lise Ogrencileri iizerinde bir
uygulama. Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(2), 118-128.

Azmitia, M. (1988). Peer interaction and problem solving: When are two heads better
than one? Child Development, 59(1), 87-96.

Bacanli, H. (2008). Sosyal beceri egitimi. (3. Baski). Ankara: Asal Yayinlari.

Baker, A. (2011). Improve your communication skills. (2. Baski). Londra: Kogan

Page Limited.

Balci, A. (2001). Sosyal bilimlerde arastirma. Yontem, teknik ve ilkeler. (3. Baski).
Ankara: Pegem A Yayincilar.

Baltaci, O. (2010). Universite 6grencilerinin sosyal kaygi, sosyal destek ve problem
¢ozme yaklasimlar: arasindaki iliskilerin incelenmesi. Yayimlamamis yiiksek

lisans tezi. Selguk Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Konya.

Bandalos, D. L. ve Finney, S. J. (2010). Factor analysis. Exploratory and
confirmatory. iginde G. R. Hancock ve R. O. Mueller (Eds.). The reviewer’s
guide to quantitative methods in the social sciences. (syf.93-114). New York:

Taylor and Francis.


http://www.schoolcounselor.org/content.asp?contentid=233

238

Barett, P. (2007). Structural equation modelling: Adjudging model fit. Personality
and Individual Differences, 42(5), 815-824. doi:10.1016/j.paid.2006.09.01

Barkley, R. A., Edwards, G., Laneri, M., Feltcher, K. ve Metevia, L. (2001). The
efficacy of problem-solving communication training alone, behavior
management training alone, and their combination for parent—adolescent
conflict in teenagers with ADHD and ODD. Journal of Consulting and Clinical
Psychology, 69(6), 926-941. doi: 10.1037/0022-006X.69.6.926

Basok, M. (2003). Analogical transfer in problem solving. icinde J. E. Davidson ve
R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of problem solving (syf. 343-369).
Cambridge: Cambridge University Press.

Bauer, I. M. ve Baumeister, R. F. (2011). Self-regulatory strength. iginde K. D. Vohs
ve R. F. Baumeister (Eds.). Handbook of self-regulation. Research, theory, and
applications. (syf. 64-82). (2. Baski). New York: The Guilford Press.

Beaton, D. E., Bombardier, C., Guillemin, F. ve Ferraz, M. B. (2000). Guideline for
the proces of cross-cultural adaptation of self-report measures. SPINE, 25(24),
3186-3191.

Beauchamp, A. S. (2006). Problem solving. N. J. Salkind (Ed.). Encyclopedia of
human development. California: Sage Publications, Inc.

Beck, J. S. (1995). Cognitive therapy: Basics and beyond. New York: The Guilford

Press.

Bencivenga, A. S. ve Elias, M. J. (2003). Leading schools of excellence in
academics, character, and social-emotional development. NASSP Bulletin, 87,
60-72. doi: 10.1177/01926365030876370

Berk, L. E. (2006). Child development. (7. Baski). Boston: Allyn&Bacon.

Berkowitz, M. ve Bier, M. C. (2005). What works in character education: A
research-driven guide for educators. Washington: John & Frances G. Pepper.
Internetten 22.02.2010 tarihinde http://www.rucharacter.org/file/practitioners_

518.pdf adresinden alinmistir.


http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-006X.69.6.926
http://www.rucharacter.org/file/practitioners_518.pdf
http://www.rucharacter.org/file/practitioners_518.pdf

239

Beyazkiirk, D., Anlhiak, S§. ve Dinger, C. (2007). Cocuklukta akran iligkileri ve
arkadaslik. Eurasian Journal of Educational Research, 26, 13-26.

Bielaczyc, K., Pirolli, P. L. ve Brown, A. L. (1995). Training in self-explanation and
self-regulation strategies: investigating the effects of knowledge acquisition

activities on problem solving. Cognition and Instruction, 13(2), 221-252.

Bingham, A. (2004). Cocuklarda problem ¢ézme yeteneklerinin gelistirilmesi. (Cev.
A. F. Oguzkan). istanbul: Milli Egitim Bakanlig1 Yayinlar1.

Blair, C., Calkins, S. ve Kopp, L. (2010). Self-regulation as the of emotional
cognitive development: Implications for education and academic achievement.
icinde R. H. Hoyle (Ed.). Handbook of personality and self-regulation. Oxford:
Blackwell Publishing Ltd.

Blake, S., Bird, J. ve Gerlach, L. (2007). Promoting emotional and social
developmental in schools. A practical guide. Londra: Paul Chapman

Publishing.

Brackett, M. A., Rivers, S. E., Rayes, M. R. ve Salovey, P. (2011). Enhancing
academic performance and social and emotional competence with the RULER
feeling words curriculum. Learning and Individual Differences, Baskida. doi:
10.1016/j.1indif.2010.10.002

Bransford, J. D. ve Stein, B. S. (1993). The ideal problem solver. (2. Baski). New
York: W. H. Freeman.

Brown, C. (2007). Cognative psychology. Londra: Sage Publication Ltd.

Brown, T. A. (2006). Confirmatory factor analysis for applied research. New York:
The Guilford Press.

Brown, F., Emmons, C. ve Comer, J. (2010). The broader picture. icinde R. Slavin
(Ed.). Better: Evidence-based education. Social-emotional learning, 2(2), 18-

19, York: Institute for Effective Education, University of York.


http://dx.doi.org/10.1016/j.lindif.2010.10.002
http://dx.doi.org/10.1016/j.lindif.2010.10.002

240

Brown, D. ve Trusty, J. (2005). Designing and leading comprehensive school
counseling programs. Promoting student competence and meeting student

needs. California: Thompson Brooks/Cole.

Brownlee, S., Leventhal, H. ve Leventhal, E. A. (2000). Regulation, self-regulation,
and construction of the self in the maintenance of physical health. Icinde M.
Boekaerts, P. R. Pintrich ve M. Zeidner (Eds.). Handbook of self-regulation.
(syf. 369-416), California: Academic Press.

Budak, B. (1999). Lise dgrencilerinde algilanan sosyal destek diizeyi ile problem
¢ozme becerileri arasindaki iligki. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Ondokuz

Mayis Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Samsun.
Budak, S. (2000). Psikoloji sozligii. Ankara: Bilim ve Sanat Yaymlari.

Bulut Serin, N. ve Derin, R. (2008). {lkdgretim 6grencilerinin kisileraras1 problem
cozme becerisi algilar1 ve denetim odagi diizeylerini etkileyen faktorler.
Uluslararas: Insan Bilimleri Dergisi, 5(1). Internetten 18.04.2009 tarihinde
http://www.insanbilimleri.com/ojs/index.php/uib/article/download/296/263

adresinden alinmustir.

Butler, S. ve Cook, J. (2010). Depression. I¢inde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.).
Encyclopedia of cross-cultural school psychology. (2.Baski), (syf. 368-371).

New York: Springer Science+Bussiness Media.

Biiyiikoztiirk, S. (2007). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitabi. Istatistik,
arastirma deseni SPSS uygulamalar: ve yorum. (7. Baski). Ankara: Pegem A
Yayincilik.

Biiyiikoztiirk, S., Kiligc Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F.
(2008). Bilimsel arastirma yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Byrne, B. M. (2010). Structural equation modeling with AMOS. Basic concepts,
applications, and programming. (2. Baski). New York: Routledge. Taylor &

Francis Group



241

Canani, K. (2007). Gestalt 6grenme kurami. A. Kaya (Ed.). Egitim Psikolojisi (Syf.
453-478). Ankara: Pegema Yayincilik.

Cervone, D., Mor, N., Orom, H., Shadel, W. G. ve Scott, W. D. (2011). Self-efficacy
beliefs and architecture of personality: On knowledge, appraisal, and self-
regulation. Icinde K. D. Vohs ve R. F. Baumeister (Eds.). Handbook of self-
regulation. Research, theory, and applications. (syf. 461-484). (2. Baski1). New
York: The Guilford Press.

Cherniss, C. (1998). Social and emotional learning for leaders. Educational
Leadership, 55(7), 26-28.

Chi, M. T. H. ve Glaser, R. (1985). Problem-solving ability. Icinde R. Stenberg
(Ed.). Human abilities: An information-processing approach (syf. 227-257).

San Francisco: W. H. Freeman & Co.

Chi, M. T. H,, Glaser, R. ve Rees, E. (1982). Expertise in problem solving. i¢inde R.
J. Sternberg (Ed.). Advances in the psychology of human intelligence. (Cilt 1,
syf 7-75). New Jersey: Erlbaum.

Chun, P. T. P, Moss, R. H. Cronkite, R. C. (2006). Culture: A fundamental context
fort the stress and coping paradigm. iginde P. T. P. Wong ve L. J. Wong (Eds.).
Handbook of multicultiral perspectives on stress and coping. (syf. 29-54). New

York: Springer Science+Business Media, Inc.

Cleary, T. J. ve Zimmerman, B. J. (2004). Self-regulation empowerment program: A
school-based program to enhance self-regulated and self-motivated styles of
student learning. Psychology in the Schools, 41(5), 537- 550. doi:
10.1002/pits.10177

Coakes, S. J. (2005). SPSS: Analysis without anguish: Version 12.0 for Windows.
Melbourne: John Wiley and Sons.

Cohen, L., Manioni L. ve Morrison, K. (2007). Research methods in education (6.

Bask1). Oxon: Routledge. Taylor & Francis Group.



242

Cohen, J., Onunaku, N., Clothier, S. ve Poppe, J. (2005). Helping young children
succeed: Strategies to promote early childhood social and emotional
development. (Research and Policy Report). Washington, D.C.: National

Conference of State Legislatures.

Cole, J. C. (2008). How to deal with missing data. Conceptual overview and details
for implementing two modern methods. Iginde J. W. Osborne (Ed.). Best
practices in quantitative methods. (syf. 214-238). California: Sage

Publications, Inc.

Coryn, C. L. S., Spybrook, J. K., Evergreen, S. D. H. ve Blinkiewicz, M. V. (2009).
Development and evaluation of the Social-emotional Learning Scale. Journal
of Psychoeducational Assessment, 27(3), 283-295. doi10.1177/073428290832
8619

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL]. (2003). Safe
and sound: An educational leader's guide to evidence-based social and
emotional learning (SEL) programs. internetten 09.09.2009 tarihinde
http://www.casel.org/downloads/Safe%20and%20Sound/1A_Safe & Sound.p

df adresinden alinmustir.

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL]. (2009a).
Basics, definition. What is the social and emotional learning (SEL)? Internnet
09.09.2009 tarihinde http://www.casel.org/basics/definition.php adresinden

alinmustir.

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL]. (2009b).
About CASEL, Overview? Internnet 09.09.2009 tarihinde http://www.casel.

org/ about/index.php adresinden alinmstir.

Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL]. (2011).
Expanding social and emotional learning nationwide: Let’s go!. 13-

14.Nisan.2011, CASEL Forumu, Washington

Comrey, A. L. ve Lee, H. B. (1992). A first course in factor analysis (2. Baski). New

Jersey: Lawrence Erlbaum.


http://www.casel.org/%20basics/definition.php
http://www.casel.org/about/%20index.php
http://www.casel.org/about/%20index.php

243

Corey, M. S. ve Corey, G. (2003). Becoming a helper. (4. Baski1). California: Brooks
/ Cole, Thomson Learning.

Corey, M. S. ve Corey, G. (2010). Groups process and practice. (8. Baski).
California: Brooks / Colei Cengage Learning.

Costantino, G., Vazquez, C. I. ve Perez, M. (2010) Cross-cultural psychology: An
overview and examples of multicultural treatment and assessment modalities.
Icinde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.). Encyclopedia of cross-cultural school
psychology. (2.Baski), (syf. 21-38). New York: Springer Science+Bussiness
Media.

Costello, A. B. ve Osborne, J. W. (2005). Best practices in exploratory factor
analysis: four recommendations for getting the most from your analysis.
Practical Assessment Research & Evaluation, 10(7). Internetten 06.08.2009

tarihinde http://pareonline.net/getvn.asp ?v=10&n=7 adresinden alinmistr.

Cox, G., Dufault, C. ve Hopkins, W. (1995). Fifty activities on creativity and
problem solving. Massachuset: Castle Consultants International, Ltd.

Crawford, D. ve Bodine, R. (1996). Conflict resolution education. A guide to
implementing programs in schools, youth-serving organizations, and
community and juvenile justice settings. Program report. Washington: U.S.

Department of Justice - U.S. Department of Education.

Cramer, D. Ve Howitt, D. (2004). The SAGE dictionary of statistics. Londra: SAGE
Publications, Ltd.

Creswell, J. W. (2003). Research dcesign. Qualitative, quantitative, and mixed

methods approaches. (2. Baski). California: SAGE Publications.

Cronk, B. C. (2008). How to use SPSS. A step by step guide to analysis and
interpretation. (5. Baski). California: Fred Pyrezak Pub.

Cummings, E. M., Goeke-Morey, M. C. ve Dukewich, T. L. (2001). The study of
relations between marital conflict and child adjustment: Challenges and new

directions for methodology. Icinde iginde J. H. Grych ve F. D. Fincham (Eds.)



244

Interpersonal conflict and child development. Theory, research, and
application. Cambridge: Cambridge University Press.

Cam, S. (1999). Iletisim becerileri egitimi programmin dgretmen adaylarinin ego
durumlarina ve problem ¢dzme becerisi. Tiirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik

Derqgisi, 2(12), 16-27.

Cam, S. ve Tiimkaya, S. (2006). Universite dgrencilerinde kisileraras1 problem

¢cdzme. Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 15(2), 313-
326.

Cam, S. ve Tiimkaya, S. (2007). Kisileraras1 problem ¢6zme envanteri’nin (KPCE)
gelistirilmesi: Gegerlik ve gilivenirlik calismasi. Tiirk Psikolojik Danisma ve

Rehberlik Dergisi, 28(3), 95-111.

Cam, S. ve Tiimkaya, S. (2008). Development of interpersonal problem solving
inventory for high school students: The validity and reliability process.

International Journal of Human Sciences, 5(2), 1-17.

Cekici, F. (2009). Problem ¢ozme terapisine dayali beceri geligtirme grubunun
tiniversite ogrencilerinin sosyal problem ¢ozme becerileri, ofkeyle iligkili
davramis ve diisiinceler ile siirekli kaygi diizeylerine etkisi. Yayinlanmamis

doktora tezi. Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Cirak, Y. (2007). Ogrenmenin dogas1 ve temel kavramlar. icinde A. Kaya (Ed.).
Egitim Psikolojisi (Syf. 259-295). Ankara: Pegema Yayincilik.

D’Zurilla, T. J. ve Goldfried, M. R. (1971). Problem solving and behavior
modification. Journal of Abnormal Psychology, 78(1), 107-126.

D’Zurilla, T. J. ve Nezu, A. M. (2010). Problem-solving therapy. I¢inde K. S.
Dobson (Ed.). Handbook of cognitive-behavioral therapies. (3. Baski). New
York: Guilford Press.

D’Zurilla, T. J., Nezu, A. M. ve Maydeu-Olivares, A. (2004). Social problem
solving: Theory and assessment. iginde E. C. Chang, T. J. D’Zurilla ve L. J.



245

Sanna (Eds.). Social problem solving. Theory, research, and training. (Syf.
11-28). Washington: American Psychological Association

Dagli, A. (2004). Problem ¢6zme ve karar verme. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi,
3(7), 41-79.

Davey, A. ve Savla, J. (2010). Statistical power analysis with missing data. A
structural equation modeling approach. New York: Taylor & Francis Group,
LLC.

Davidson, J. E. (2003). Insight about insightful problem solving. iginde J. E.
Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of problem solving (syf.
149-175). Cambridge: Cambridge University Press.

Davies, P. T. Ve Lindsay, L. L. (2001). Does gender moderate the effects of marital
conflict on children? i¢inde J. H. Grych ve F. D. Fincham (Eds.) Interpersonal
conflict and child development. Theory, research, and application. Cambridge:

Cambridge University Press.

DeCoster, J. (1998). Overview of factor analysis. Internetten 06.05.2009 tarihinde

http://www.stat-help.com/factor.pdf adresinden alinmustir.

Denham, S. A. ve Weissberg, R. P. (2004). Social-emotinal learning in early
childhood: What we know and where to go from here. I¢inde E. Chesebrough,
P. King, T. P. Gullotta ve M. Bloom (Eds.). A blueprint for the promotion of
prosocial behaviour in early childhood. (syf. 13-50). New York: Kluwer

Acaemic/Plenum Publishers.

Deniz, K. Z. (2007). Psikolojik 6lgme araci uyarlama. Ankara Universitesi, Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 40(1), 1-16.

Deniz, M. E., Arslan, C. ve Hamarta, E. (2002). Lise 6grencilerinin problem ¢6zme
becerilerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi. Kuram ve Uygulamada
Egitim Yonetimi, 31, 374-389.

Demir, F. (2007). Lise ogretmenlerinde iletisim ve problem ¢dzme becerisini

arttirmaya yonelik bir miidahale programimin tiikenmislik ve mesleki doyum



246

diizeyine etkisi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Marmara Universitesi

Saglik Bilimleri Enstitiisii, Istanbul.
Dereli, E. (2008). Cocuklarda sosyal problem ¢ozme. Konya: Tablet Kitabevi.

Derogatis, L. R. (1993). The Brief Symptom Inventory- BSI administration, scoring,

and procedures manual (4. Bask1). Minnesota: National Computer Systems.

DiStefano, C., Zhu, M. ve Mindrila, D. (2009). Understanding and using factor
scores: Considerations for the applied researchers. Practical Assessment,
Research & Evaluation, 14(20). Internetten 27.Nisan.2010’da http://pareonline

.net/getvn.asp?v=14&n=20 adresinden alinmustir.

Durak Batigiin, A. (2000). Problem c¢6zmeye yonelik terapiler: Tanimi ve
degerlendirme. Tiirk Psikoloji Biilteni, 6(19), 40-48.

Durlak, J. ve Weissberg, R. (2010). Social and emotional learning programs that
work. Icinde R. Slavin (Ed.). Better: Evidence-based education. Social-
emotional learning, 2(2), 4-5, York: Institute for Effective Education,

University of York.

Durlak, J. A., Weissberg, R. P., Dymnicki, A. B., Taylor, R. D. ve Schellinger, K. B.
(2011). The impact of enhancing students’ social and emotional learning: A
meta-analysis of school —based universal interventions. Child Development,
82(1), 405-432. doi: 10.1111/].1467-8624.2010.01564.x

Dunter, K. (1945). On problem solving. Washington: American Psychological

Association.

Edison Knapp, S. (2003). School counseling and school social work homework

planner. New Jersey: John Wiley & Sons, Inc.

Elbertson, N. A., Brackett, M. A. ve Weissberg, R. P. (2010).School-based social and
emotional learning (SEL) Programming: Current perspectives. I¢inde A.
Hargreaves, M. Fullan, D. Hopkins ve A. Lieberman (Eds.). The second
international handbook of educational change. (syf. 1017-1032). New York:
Springer.


http://pareonline.net/%20getvn.asp?v=14&n=20
http://pareonline.net/%20getvn.asp?v=14&n=20

247

Elias, M. J. (2001a). Easing transitions with social-emotional learning. Principal
Leadership, 3, 20-25.

Elias, M. J. (2001b). Prepare children for the tests of life, not a life of tests.
Education Week, 21(4), 40.

Elias, M. J. (2003). Academic and social-emotional learning. Geneva: International

Academy of Education and the International Bureau of Education.

Elias, M. J. (2009). Social-emotional and character development ad academics as a
dual focus of educational policy. Educational Policy, 23(6), 831-846.
d0i:10.1177/0895904808330167

Elias, M. J., Bruene-Butler, L., Blum, L. ve Schuyler, T. (1997). How to launch a
Social and Emotional Learning program. Social and Emotional Learning,
54(8), 15-109.

Elias, M. J., Bruene-Butler, L., Blum, L. ve Schuyler, T. (2000). Voices from the
field: Identifying and overcoming roadblocks to carrying out programs in
social and emotional learning / emotional intelligence. Journal of Educational
and Psychological Consultation, 11(2), 253-272.

Elias, M. J. ve digerleri (1997). Promoting social and emotional learning. Guidelines
for educators. Virginia: Association for supervision and curriculum

development.

Elias, M. J., O’Brien, M. U. ve Weissberg, R. P. (2006). Transformative leadership
for social-emotional learning. The social-emotional skills necessary for
success in school and in life can be taught and reinforced in school. National
Association of School Psychologists (NASP), Student Service. Internetten
09.09.2009 tarihinde http://www.nasponline.org/resources/principals/ Social
%20Emotional%20Learning%20NASSP.pdf adresinden alinmistir.

Elias, M. J. ve Schwab, Y. (2006). From compliance to responsibility: Social and
emotional learning and classroom management. i¢ginde C. M. Evertson ve C. S.

Weinstein (Eds.), Handbook of classroom management: Research, practice,


http://www.nasponline.org/resources/principals/%20Social%20%20Emotional%20Learning%20NASSP.pdf
http://www.nasponline.org/resources/principals/%20Social%20%20Emotional%20Learning%20NASSP.pdf

248

and contemporary issues (syf. 309-341). New Jersey: Lawrence Erlbaum
Associates.

Elias, M. J. ve Tobias, S. E. (1996). Social problem solving. Interventions in the
schools. New York: The Guilford Press.

Elias, M. J. ve Weissberg, R. P. (2000). Primary prevention: Educational approaches
to enhance social and emotional learning. Journal of School Health, 70(5),
186-190.

Elias, M. J, Weissberg, R. P. ve Patrikakou, E. N. (2003). The ABCs of coping with
adoloscence. LSS Partnerships. A Guide for Parents, 111. Internetten
08.04.2010 tarihinde http://www.temple.edu/Iss/pdf/partnerships/Iss_partner
ships111.pdf adresinden alinmistir.

Emotion Lists Guidance Pictures (2010). Emotion Lists Guidance Pictures.

Internetten http://media.photobucket.com/image/emotion%20lists%20guidance

/KSMarksPsych/FeelingFaces.gif adresinden 12.06.2010 tarihinde alinmistir.

Epstein, H. L., Paluch, R. A., Gordy, C. C., Saelens, E. B., ve Ernst, M. M. (2000).
Problem solving in the treatment of childhood obesity. Journal of Consulting
and Clinical Psychology, 68(4), 717-721.

Ericson, K. A. (2003). The acquisition of expert performance as problem solving:
Construction and modification of mediating mechanisms through deliberate
practice. Icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of
problem solving (syf. 31-83). Cambridge: Cambridge University Press.

Erden, M. ve Akman, Y. (2006). Egitim psikolojisi. Gelisim-6grenme-ogretme. (15.
Baski1). Ankara: Arkadas Yayinevi.

Erkus, A. (2005). Bilimsel arastirma sarmali. Ankara: Seckin Yayincilik AS.

Eroglu, E. (2001). Ailenin ¢ocuklarda problem ¢ozme yeteneginin gelismesi
lizerindeki etkisi (Adapazart ornegi). Yaymlanmamig yiiksek lisans tezi.

Sakarya Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sakarya.


http://www.temple.edu/lss/pdf/partnerships/lss_%20partnerships111.pdf
http://www.temple.edu/lss/pdf/partnerships/lss_%20partnerships111.pdf

249

Eskin, M. (2009). Sorun ¢ézme terapisi. Kuram, arastirma, uygulama. Ankara: HYB

Basim Yayin.

Fabrigar, L. R., Wegener, D. T., MacCallum, R. C. ve Strahan, E. J. (1999).
Evaluating the use of exploratory factor analysis in psychological research.
Psychological Methods, 4(3), 272-299.

Fairburn, C. G., Cooper, Z. ve Shafran, R. (2003). Cognitive behavior therapy for
eating disorders: a “transdiagnostic” theory and treatment. Behaviour Research
and Therapy, 41(5), 509-528. doi:10.1016/S0005-7967(02)00088-8

Faul, F., Erdfelder, E., Bunchner, A. ve Lang, A.-G. (2009). Statistical power
analyses using G*Power 3.1: Tests for correlation and regression analyses.
Behavior Research Methods, 41(4), 1149-1160.

Faul, F., Erdfelder, E., Lang, A.-G. ve Buchner, A. (2007). G*Power 3: A flexible
statistical power analysis program for the social, behavioral, and biomedical
sciences. Behavior Research Methods, 39, 175-191.

Fawcet, L. M. ve Garton, A. F. (2005). The effect of peer collaboration on children’s
problem solving ability. British Journal of Educational Psychology, 75(2),
157-169. doi: 10.1348/000709904X23411

Field, A. (2005). Discovering statistics using SPSS. (2. Baski). Londra: Sage
Publications.

Field, A. (2009). Discovering statistics using SPSS. (3. Baski). Londra: Sage

Publications.

Frauenknecht, M. ve Black, D. R. (2004). Problem-solving training for children and
adolescents. icinde E. C. Chang, T. J. D’Zurilla ve L. J. Sanna (Eds.). Social
problem solving. Theory, research, and training. (syf. 153-170). Washington:
American Psychological Association

Fredericks, L. (2003). Making the case for Social and Emotional Learning and
Service-Learning. Colorado: Education Commission of the States’

Publications.


http://www.sciencedirect.com/science/journal/00057967
http://www.sciencedirect.com/science/journal/00057967
http://dx.doi.org/10.1016/S0005-7967(02)00088-8

250

French, P. A. ve Funke, J. (1995). Definitions, traditions, and a general framework
for understanding complex problem solving. Icinde P. A. Frensch ve J. Funke.
(Eds.). Complex problem solving. The European perspective. New Jersey:

Lawrence Erlbaum Associates.

Fogler, H. S. ve LeBlanc, S. E. (1995). Strategies for creative problem solving. New
Jersey: Prentice-Hall PTR.

Fujishin, R. (2009). Creating communication. Exploring and expanding your
fundamental communication skills. (2. Baski). Maryland: Rowman &
Littlefield Publishers, Inc.

Gall, M. D., Gall, J. P. ve Borg, W. R. (2007). Educational research: An
introduction. (8. Bask1). Massachuset: Allyn and Bacon.

Gander, M. J. ve Gardiner, H. W. (2007). Cocuk ve ergen gelisimi. (6. Baski). (Cev.
A. Donmez, N. Celen ve B. Onur). Ankara: Imge Kitabevi.

Garton, A. F. ve Pratt, C. (2001). Peer assistance in children’s problem solving.
British Journal of Developmental Psychology, 19, 307-318. doi: 10.1348/
026151001166092

Geisinger, K. F. (1994). Cross-cultural normative assessment: Translation and
adaptation issues influencing the normative interpretation of assessment
instruments. Psychological Assessment, 6(4), 304-312.

Gelbal, S. (1991). Problem ¢dzme. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
6, 167-173.

Geng, S. Z. ve Kalafat, T. (2010). Ogretmen adaylarmin empatik becerileri ile
problem ¢6zme becerileri. Kuramsal Egitimbilim, 3(2), 135-147.

Gibson, R. L. ve Mitchell, M. H. (2007). Introduction to counseling and guidance.
(7. Baski). New Jersey: Prentice Hall.

Gifford-Smith, M. E. ve Brownell, C. A. (2003). Childhood peer relationship: Social
acceptance, frienships, and peer networks. Journal of School Psychology,
41(4), 235-284. d0i:10.1016/S0022-4405(03)00048-7


http://dx.doi.org/10.1016/S0022-4405(03)00048-7

251

Glassman, W. E. ve Hadad, M. (2009). Approaches to psychology. (5. Baski).
Berkshtere: McGraw Hill Education.

Goffin, R. D. (2007). Assessing the adequacy of structural equation models: Golden
rules and editorial policies. Personality and Individual Differences, 42(5), 831-
839. d0i:10.1016/j.paid.2006.09.019

Goleman, D. (1995). Emotional intelligence: Why it can matter more than 1Q. New

York: Bantam Books.

Goleman, D. (2002). Duygusal zeka neden 1Q dan énemlidir? (21. Baski). Cev. B. S.
Yiiksel. Istanbul: Varlik Yayinlar1 AS.

Goodwin, L. D. (1999). The role of factor analysis in the estimation of construct
validity. Measurement in Psychical Education and Exercise Science, 3(2), 85-
100.

Graham, J. M., Guthrie, A. C. ve Thompson, B. (2003). Consequences of not
interpreting structure coefficients in published CFA research: A reminder.
Structural Equation Modeling, 10(1), 142-153. doi:_10.1207/S15328007SEM
1001 7

Green, A. J. K. ve Gilhooly, K. (2005). Problem solving. i¢inde N. Braisby ve A.
Gellatly (Eds.). Cognitive psychology. Oxford: Oxford University Press.

Green, S. B. ve Salkind, N. J. (2008). Using SPSS for Windows and Macintosh.
analyzing and understanding data. (5. Baski). New Jersey: Pearson, Prentice
Hall.

Green, S. B., Salkind, N. J. ve Akey, T. M. (2000). Using SPSS for Windows.

Analyzing and understanding data. (2. Baski). New Jersey: Prentice-Hall, Inc.

Greenberg, M. T. ve dig. (2003). Enhancing school-based prevention and youth
development through coordinated social, emotional, and academic learning.
American Psychologist, 58(6-7), 466-474.


http://dx.doi.org/10.1016/j.paid.2006.09.019

252

Greene, J. (2005). Memory, thing, and language topic in cognitive psychology.
Londra: Taylor & Bacon.

Gribbons, B. ve Herman, J. (1997). True and quasi-experimental designs. Practical
Assessment, Research & Evaluation, 5(14). Internetten 27.Nisan.2010 tarihinde

http:// pareonline.net/getvn.asp?v=5&n=14 adresinden alinmistir.

Grimshaw, J., Campbell, M., Eccles, M. ve Steen, N. (2000). Experimental and
quasi-experimental designs for evaluating guideline implementation strategies.
Family Practice, 17(1), 11-16.

Grissom, R. J. ve Kim, J. J. (2005). Effect sizes for research. A broad practical

approach. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Publishers.

Gross, J. (2010). The big experiment. I¢inde R. Slavin (Ed.). Better: Evidence-based
education. Social-emotional learning, 2(2), 6-7, York: Institute for Effective

Education, University of York.

Guillemin, F. (1995). Cross-cultural adaptation and validation of health-status

measures. Scandinavian Journal of Rheumatology, 24(2), 61-63.

Giilay, G. (2009). Okul 6ncesi dénemde akran iliskileri. Balikesir Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii Dergisi, 12(22), 82-93.

Giindogdu, H. M. (2007). Baglant1 kurami. iginde A. Kaya (Ed.). Egitim psikolojisi.
(syf. 353-364) Ankara: Pegema Yayincilik.

Glimiigbas, B. (2008). Stresle basa ¢ikma yollar: egitim programinin ilkégretim 2.
kademe ogrencilerinin stresle basa ¢itkma ydntemleri ve yasam doyumu
tizerindeki etkisinin incelenmesi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Dokuz

Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, [zmir.

Hair, J. F., Black, B., Babin, B., Anderson, R. E., ve Tatham, R. L. (2006).

Multivariate data analysis. Upper Saddle River: Prentice Hall.

Haley, J. (1987). Problem-solving therapy. (2. Baski). San Francisco: Jossey-Bass
Publish



253

Hamarta, E. (2009). Ergenlerin sosyal kaygilarinin kisilerarast problem ¢6zme ve

miikemmeliyetcilik acisindan incelenmesi. /lkégretim Online, 8(3), 729-740.

Hamarta, E. (2009). A prediction of self-esteem and life satisfaction by social
problem solving. Social Behavior and Personality: An International Journal,
37(1), 73-82. doi: 10.2224/sbp.2009.37.1.73

Hambleton, R. K. (2005). Issues, designs, and technical guidelines for adapting tests
into multiple languages and cultures. Iginde R. K. Hambleton, P. F. Merenda
ve C. D. Spielberger (Eds.). Adapting educational and psychological tests for

cross-cultural assessment. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Hambleton, R. K. ve Patsula, L. (1999). Increasing the validity of adapted tests.
Myths to be avoided and guidelines for improving test adaptation practices.
Journal of Applied Testing Technology, 1(1), 1-30.

Hambrick, D. Z. ve Engle, R. W. (2003). The role of working memory in problem
solving. icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of
problem solving (syf. 176-206). Cambridge: Cambridge University Press.

Hargie, O., Dickson, D. ve Tourish, D. (2004). Communication skills for effective
managment. New York: Palgrave MacMillan.

Harlow, L. L. (2005). The essence of multivariate thinking. Basic themes and

methods. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Harris, P. (2008). Designing and reporting experiments in psychology (3. Baski).

New York: Open University Press.

Harrington, D. (2009). Confirmatory factor analysis. New York: Oxford University

Press.

Haslam, J. (2010). Bring evidence into the classroom. icinde R. Slavin (Ed.). Better:
Evidence-based education. Social-emotional learning, 2(2), 22-23, York:

Instute for Effective Education, University of York.



254

Haxby Brady, B. (2010). Leading for solutions: Embedding SEL into school culture.
Icinde R. Slavin (Ed.). Better: Evidence-based education. Social-emotional
learning, 2(2), 16-17, York: Institute for Effective Education, University of
York.

Hay, D. F., Payne, A. ve Chadwick, A. (2004). Peer relations in childhood. Journal
of Child Psychology and Psychiatry, 45(1), 84-108. doi 10.1046/j.0021-
9630.2003.00308.x

Heppner, P. P. (1988). The problem solving inventory (PSI): Manual. Palo Alto,

California: Consulting psychologists.

Heppner, P. P. ve Petersen, C. H. (1982). The development and implications of a
personal problem-solving inventory. Journal of Counseling Psychology, 29(1),
66-75.

Heppner, P. P., Kivlighan, D. M. ve Wampold, B. E. (1999). Research design in
counseling (2. Baski). Belmont: Wadsworth Publishing Company.

Hergiiner, E. 1. (2008) Kisisel gelisim egitiminin yetiskinlerin problem ¢ézme
becerileri ve stresle basa ¢ikma diizeyleriyle iliskisi. Yaymmlanmamis yiiksek

lisans tezi. Maltepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Hertzog, N. B. (2009). Problem solving. I¢inde Barbara Kerr ve Barbara Wells
(Eds.). Encyclopedia of giftedness, creativity, and talent. California: Sage

Publications.

Ho, R. (2006). Handbook univariate and multivariate data analysis and

interpretation with SPSS. Florida: Taylor and Francis Group.

Hoe, S. L. (2008). Issues and procedures in adopting structural equation modeling
technique. Journal of Applied Quantitative Methods, 3(1), 76-83.

Hortagsu, N. (2003). Insan iligkileri. (3. Bask1). Ankara: Imge Kitabevi.

Howell, D. C. (1997). Statistical methods for psychology. (4. Baski). California:
Wadsworth Publishing Company.



255

Hu, L. ve Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure
analysis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural Equation
Modeling, 6(1), 1-55.

Isaac, S. ve Michael, W. B. (1990). Handbook in research and evualtion. For

education and the behavioral sciences (2. Baski1). California: EAITS Publishers.

Ivey, A. E. ve Ivey, M. B. (2003). Intentional interviewing and counseling.
Facilitating client development in a multicultural society. (5. Baski).

California: Brooks / Cole, Thomson Learning.

Ivey, A. E., Ivey, M. B. ve Simek-Morgan, L. (1997). Counseling and
psychotherapy. A multicultural perspective. (4. Baski). Massachusetts: Allyn &
Bacon.

Ismen, E. (2001). Duygusal zeka ve problem ¢dzme. Marmara Universitesi Atatiirk

Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 13, 111-124.

Jackson, D. L., Gillaspy, J. A. ve Purc-Stephenson, R. (2009). Reporting practices in
confirmatory factor analysis: An overview and some recommendations.
Psychological Methods, 14(1), 6-23. doi:10.1037/a0014694

Jackson, P. Z. ve McKergow, M. (2002). The solutions focus. The simple way to
positive change. London: Nicholas Brealey Publishing.

Jansari, A. (2005). Cognative neuropsychology. I¢cinde N. Braisby (Ed.). Cognitive
psychology a methods companion. (syf. 139-184). Oxford: Oxford University

Press.

Jena, S. P. K. (2008). Behaviour therapy. Techniques, research and applications.
California: SAGE Publications Inc.

Ji, P. ve Weissberg, R. (2010). Iginde R. Slavin (Ed.). Better: Evidence-based
education. Social-emotional learning, 2(2), 12-13, York: Institute for Effective

Education, University of York.



256

Johnson, M. D., Cohan, C. L., Davila, J., Lawrence, E., Rogge, R. D., Karney, B. R.,
Sullivan, K. T. ve Bradbury, T. N. (2005). Problem-solving skills and affective
expressions as predictors of change in marital satisfaction. Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 73(1), 15-27. doi: 10.1037/0022-
006X.73.1.15

Johnson, D. W. ve Johnson, R. (1995). Our mediation notebook (3. Baski). Edina

Minnesota: Interaction Book Co.

Jonassen, D. H. (2000). Toward a design theory problem solving. Educational
Technology: Research & Development, 48(4), 63-85.

Jonassen, D. H. (2003). Designing research-based instruction for story problems.
Educational Psychology Review, 15(3), 267-296.

Jonassen, D. H. (2004). Learning to solve problems: An instructional design guide.

California: Pfeiffer/Jossey-Bass.

Jonassen, D. H. ve Kwon, H. (2001). Communication patterns in computer mediated
versus face-to-face group solving. Educational Technology Research &
Development, 49(1), 35-51.

Jong, P. D. ve Berg, I. K. (2002). Interviewing for solutions. (2. Baski). California:
Brooks / Cole, Thompson Learning.

Joreskog, K. G. ve Sérbom, D. (1993). LISREL 8: Structural equation modeling with
the SIMPLIS command language. New York: Scientific Software International,

Inc.

Joreskog, K.G. ve Sorbom, D. (2006). LISREL 8.80 for Windows [Computer

Software]. Lincolnwood, IL: Scientific Software International, In

Kabakei, O. F. (2006). llkégretim ikinci kademe oOgrencilerinin sosyal duygusal
dgrenme becerileri. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi, Hacettepe Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.


http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-006X.73.1.15
http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-006X.73.1.15

257

Kabake1, O. M. ve Korkut, F. (2008). 6-8. smiftaki 6grencilerin sosyal-duygusal
O0grenme becerilerinin bazi degiskenlere gore incelenmesi. Egitim ve Bilim,

33(148), 77-86.

Kabake1, O. M. ve Korkut Owen, F. (2010). Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri
Olgegi gelistirme ¢alismasi. Egitim ve Bilim, 35(157), 152-166.

Kabakgi, O. F. ve Totan, T. (2010). The effect of the social emotional learning skills
on the multidimensional life satisfaction. i¢inde M. Y. Eryaman ve N.
Cerrahoglu (Eds.), The Second International Congress of Educational
Research. Social Entrepreneurship, Democratic Participation, and

Educational Resarch (syf. 75). Ankara: Egitim Arastirmalart Birligi Dernegi.

Kabasakal, Z. ve Totan, T. (2011) . Tlkdgretim dgrencilerinde sosyal ve duygusal
ogrenmenin ruhsal belirtileri azaltmadaki rolii. Iginde Z. Kaya ve U. Demiray
(Eds.), International Conference on New Trends in Education and Their

Implications. (syf.248). Ankara: Siyasal Kitabevi.

Kahn, J. H. (2006). Factor analysis in counseling psychology research, training, and
practice: Principles, advances, and applications. The Counseling Psychologist,
34(5), 684-718. doi: 10.1177/0011000006286347

Kali Soyer, M. ve Bilgin, A. (2010). Universite 6grencilerinin gesitli degiskenlere
gore problem ¢ozme beceri algilari. International Conference on New Trends
in Education and Their Implications. (syf. 307-314). 11-13.Kasim.2010
Antalya

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma yontemi. (15. Baski). Ankara: Nobel Yayin
Dagitim.

Kaptan, S. (1998). Bilimsel arastirma ve istatistik teknikleri. (11. Baski). Ankara:
Tekisik Web Ofset Tesisleri.

Kasschau, R. A. (2003). Understanding psychology. Ohio: The McGraw-Hill.

Kelloway, E. K. (1998). Using LISREL for structural equation modeling. A

researcher’s guide. California: Sage Publisher, Inc.



258

Kesgin, E. (2006). Okul oncesi egitim ogretmenlerinin oz-yeterlik diizeyleri ile
problem ¢ozme yaklagimlarmi  kullanma  diizeylrei arasindali  iliskinin
incelenmesi (Denizli ili 6rnegi). Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Pamukkale

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Denizli.

Kinnear, P. R. ve Gray, C. D. (2004). SPSS 12. Made simple. New York: Psychology

Press, Taylor & Francis.

Kirkley, J. (2003). Principles for teaching problem solving. Indianapolis: Plato
Learning Inc. Internetten 16.11.2009 tarihinde http://citeseerx.ist.psu.edu/view
doc/download?doi=10.1.1.117.8503&rep=repl&type=pdf adresinden

alinmustir.

Kisisel, E. ve Yildirnm, S. M. (1993). Bilissel etkinlikler. Istanbul: Milli Egitim

Basimevi.

Kline, R. B. (2005). Principles and practice of Structural Equations Modeling. New
York: Guilford.

Knapp, T. R. ve Mueller, R. O. (2010). Reliability and validity of instruments. I¢inde
G. R. Hancock ve R. O. Mueller (Eds.). The reviewer’s guide to quantitative
methods in the social sciences. (syf. 337-341). New York: Taylor and

Francis.

Korkut, F. (2002). Lise Ogrencilerinin problem ¢6zme becerileri. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22, 177-184.

Korkut, F. (2004). Okul temelli énleyici rehberlik ve psikolojik danigma. Ankara: Ani
Yayincilik.

Koruklu, N. ve Yilmaz, N. (2010). Catisma ¢6zme ve arabuluculuk egitimi
programinin okuldncesi kurumlara devam eden ¢ocuklarin problem ¢dzme
becerisine etkisi. Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim
Bilimleri Dergisi, 1(1), 1-20.

Kotovsky, K. (2003). Problem solving—large/small, hard/easy, conscious/

nonconscious, problem-space/problem-solver: The issue of dichotomization.



259

Icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of problem
solving (syf. 373-383). Cambridge: Cambridge University Press.

Kotzman, M. ve Kotzman, A. (2008). A step-by-step guide to communication skills
training. Listen to me listen to you. Victoria: Acer Press.

Kokdemir, D. (2003). Belirsizlik durumlarinda karar verme ve problem ¢ézme.
Yaymlanmamis doktora tezi, Ankara Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,

Ankara.

Kokli, N. (2002). A¢iklamal istatistik terimleri sozliigii. Ankara: Nobel Yayin
Dagitim.

Krulik, S. ve Rudnick, J. A. (1987). Problem solving: A handbook for teachers. (2.
Baski). Boston: Allyn and Bacon.

Kiilahoglu, S. (2004). Okul psikolojik danismanilik ve rehberlik programlarinin
gelistirilmesi. (2. Baski). Ankara: PegemA Yayincilik.

Landry, S. H., Smith, K. E. ve Swank, P. R. (2006). Responsive parenting:
Establishing early foundations for social, communication, and independent
problem-solving skills. Developmental Psychology, 42(4), 627-642. doi:
10.1037/0012-1649.42.4.627

Langley, P. ve Rogers, S. (2010). An extended theory of human problem solving.
Internetten 22.02.2010 tarihinde http://cll.stanford.edu/ ~langley/papers/

icarus.cs05.pdf adresinden alinmistir.

Larsen, J. L. (2010). Resilience building prevention programs. I¢inde C. S. Caluss-
Ehlers (Ed.). Encyclopedia of cross-cultural school psychology. (2.Baski), (syf.
815-818). New York: Springer Science+Bussiness Media.

LaPoint, V., Manswell Butty, J., Danzy, C. ve Small, C. (2010). Sociocultural
factors. I¢inde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.). Encyclopedia of cross-cultural school
psychology. (2.Baski), (syf. 904-911). New York: Springer Science+Bussiness
Media.


http://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0012-1649.42.4.627
http://cll.stanford.edu/%20~langley/

260

Laursen, B., Finkelstein, B. D. ve Betts, N. T. (2001). A developmental meta-
analysis of peer conflict resualtion. Developmental Review, 21(4), 423-449.
d0i:10.1006/drev.2000.0531

Lawrence, D. (2006). Enhancing self-esteem in the classroom. (3. Baski1). Londra:

Paul Chapman Publishing

Leahy, R L. (2003). Bilissel terapi ve uygulamalar: (Cev. Ed. T. Ozkkas). Istanbul:
Litera Yayincilik.

Leahy, R. L. (2007). Bilissel terapi yontemleri (Cev. H. Tirk¢apar ve E. Koroglu).
Ankara: Hekimler Yayn Birligi.

Lederman, N. ve Abd-El-Khalick, F. (2002). Avoiding de-natured science: Activities
that promote understandings of tje nature of science. Icinde W. F. McComas,
The natue of science in science education rationales and strategies. (syf. 83 —
126). New York: Kluwer Academic Publishers.

Lee, D. (2005). Problem solving. I¢inde S. W. Lee (Ed.). Encyclopedia of school
psychology. (syf. 407- 409). California: Sage Publications, Inc.

Lee, H., Yoon, H. ve Lim, Y. (2010). Effects of a problem solving program on
problem solving ability, self-esteem, and depression for middle school girls
with depression. 21. International Nursing Conference. Internetten
19.08.2011 tarihinde http://www.nursinglibrary.org/Portal/main.aspx?Pageid
=4024&pi1d=24916 adresinden alinmstir.

Leech, N. L., Barrett, K. C. ve Morgan, G. A. (2005). SPSS for intermediate
statistics. Use and interpetation. (2. Baski). New Jersey: Lawrence Erlbaum

Associates, Inc.

Lehrer, P. M., Woolfolk, R. L. ve Sime, W. E. (2007). Principles and practice of

stress management (3. Baski). New York: The Guilford Press.

Leighton, J. P. ve Sternberg, R. J. (2003). Reasoning and problem solving. igcinde A.
F. Healy ve R. W. Proctor (Eds.). Handbook of psychology. Volume 4,
experimental psychology. New Jersey: John Wiley & Sons.


http://dx.doi.org/10.1006/drev.2000.0531

261

Levine, T., Hullett, C. R., Mitchell Turner, M. Knight Lapinski, M. (2006). The
desirability of using confirmatory factor analysis on published scales.
Communication Research Reports, 23(4), 309-314. doi:10.1080/08824090
600962698

Lewis, R. E. ve Sieber, C. (2001). Individual counseling brief approaches. I¢inde D.
Capuzzi ve D. R. Gross (Eds.). Introduction to the counseling profession.
(syf. 139-165). (3. Baski). Massachusetts: Allyn & Bacon.

Linares, L. O. ve digerleri (2005). Developing cognitive-social-emotional
competencies to enhance academic learning. Psychology in the Schools, 42(4),
405-417. doi:_10.1002/pits.20066

Lindenfield, G. (2004). Kendine giivenen ¢ocuk yetistirme. (Cev. G. Timer). Ankara:
Hyb Yayincilik.

Little, M. ve Hopkins, C. (2010). Will PATHS lead to the 4th ‘R’? Icinde R. Slavin
(Ed.). Better: Evidence-based education. Social-emotional learning, 2(2), 8-9,

York: Instute for Effective Education, University of York.

Loehlin, J. C. (2004). Latent variable models. An introduction to factor, path, and
structural equation analysis. (4. Baski). New Jersey: Lawrence Erlbaum

Associates, Inc.

Lubart, T. I. ve Moushiroudi C. (2003). Creativity: A source of difficulty in problem
solving. icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of
problem solving (syf. 127-148). Cambridge: Cambridge University Press.

Mackall, D. D. (2004). Problem solving. (2. Baski). New York: Ferguson, Facts On
File, Inc.

Magee, N. ve Perkins, D. (2010). Implementing a SEL programme. I¢inde R. Slavin
(Ed.). Better: Evidence-based education. Social-emotional learning, 2(2), 10-
11, York: Institute for Effective Education, University of York.

Magyar, M. (1988). Problem-solving communication skills. Professional
Communication Conference. 5-7.Ekim.1988. syf. 373-376. Internetten



262

20.04.2011 tarihinde http://ieeexplore.ieee.org/xpl/freeabs_all.jsp?arnumber=
24071 adresinden alinmaistir.

Mahony, L. (2010). Crisis intervention. I¢inde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.).
Encyclopedia of cross-cultural school psychology. (2.Baski), (syf. 272-274).

New York: Springer Science+Bussiness Media.

Mahmoudi, R., Arasteh, H. R., Afghah, S. ve Barati, F. (2007). The role of
commination skills and social problem solving training on self-esteem and 1Q
in third grade students. Journal of Rehabilitation, 8(29), 69-74.

Maier, N. R. (1967). Assets and liabilities in group problem solving: The need for an
integrative function. Psychological Review, 74(4), 239-249.

Markland, D. (2007). The golden rule is that there are no golden rules: A
commentary on Paul Barrett’s recommendations for reporting model fit in
structural equation modelling. Personality and Individual Differences, 42(5),
851-858. d0i:10.1016/j.paid.2006.09.023

Matlin, M. W. (2005). Cognition. (6. Baski). New Jersey: John & Wiley Sons, Inc.

Mayer, R. E. (2002). Problem solving. i¢inde J. W. Guthrie (Ed.). Encyclopedia of
education. (2. Baski). New York: MacMillan Reference Library.

McCarty, B. ve Hazelkor, M. (2001). Reflection: The key to Social-Emotional
Change using Service Learning. Beyond Behaviour, 10(3), 30-35.

Mclintosh, C. N. (2007). Rethinking fit assessment in structural equation modelling:
A commentary and elaboration on Barrett (2007). Personality and Individual
Differences, 42(5), 859-867. doi:10.1016/j.paid.2006.09.020

McKay, M. ve Fanning, P. (2000). Self-esteem. A proven program of cognitive
techniques for assessing, improving and maintaining your self-esteem. (3.

Baski). California: New Harbinger Publications, Inc.

McNamara, S. (2001). Stress management programme for secondary school

students. New York: Routledge Falmer


http://ieeexplore.ieee.org/xpl/freeabs_all.jsp?arnumber=%2024071
http://ieeexplore.ieee.org/xpl/freeabs_all.jsp?arnumber=%2024071
http://dx.doi.org/10.1016/j.paid.2006.09.023
http://dx.doi.org/10.1016/j.paid.2006.09.020

263

Meier-Jensen, W. (2001). The effects of bibliotherapy on reducing stress/worry in
inner-city first grade students. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Wisconsin-

Scout Universitesi, Menomonie, Wisconsin.

Meltzer, L. ve Krishnan, K. (2007). Executive function difficulties and learning
disabilities: Understandings and misunderstandings. i¢inde L. Meltzer (Ed.),
Executive function in education (syf. 77-105). New York: The Guilford Press.

Merrell, K. W. (2008). Behavioral, social, and emotional assessment of children and

adolescents. (2. Baski). New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Merrell, K. W. ve Gueldner, B. A. (2010). Social and emotional learning in the
classroom: Promoting mental health and academic success. New York: The
Guilford Press.

Merriam-Webster (2003). The Merriam-Webster English dictionary. (11. Baski).
New York: Penguin Group.

Meyers, L. S., Gamst, G. ve Guarino, A.J. (2006). Applied Multivariate Research.

Design and Interpretation. California: Sage Publication Inc.

Morgan, G. A., Leech, N. L., Gloeckner, G. W. ve Barrett, K. C. (2004). SPSS for
introductory statistics use and interpretation (2. Baski). New Jersey: Lawrence

Erlbaum Associates, Publishers.

Mruk, C. J. (2006). Self-esteem research, theory, and practice. Toward a positive
psychology of self-esteem. (3. Baski). New York: Springer Publishing

Company, Inc.

Murray-Harvey, R. ve Slee, P. T. (2007). Supportive and stressful relationship with
teachers, pers, and family and their influence on students’ social/emotional and
academic experience of school. Australian Journal of Guidance &
Counselling, 17(2), 126-147.

Mullet-Hume, E. (2010). School-based prevention. I¢inde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.).
Encyclopedia of cross-cultural school psychology. (2.Baski), (syf. 855-858).

New York: Springer Science+Bussiness Media.



264

Muthén, L. K. ve Muthén, B. O. (2002). How to use a Monte Carlo study to decide
on sample size and determine power. Structural Equation Modeling, 9(4), 599-
620. doi: 10.1207/S15328007SEM0904_8

Muthén, L. K. ve Muthén, B. O. (2010). Mplus statitical analysis with latent
variables. User’s guide. (6. Baski). California: Muthén & Muthén.

Myrick, R. D. (2003). Developmental guidance and counseling: A practical
approach. (4. Baski). Minnesota: Educational Media Corporation.

Nayak, A. K. ve Rao, V. K. (2008). Educational psychology. New Delhi: APH

Publishing Corporation.

Newell, A., Shaw, J. C. ve Simon, H. A. (1958). Elements of a theory of human
problem solving. Psychological Review, 65(3), 151-166.

Newell, A. ve Simon, H. A. (1972). Human problem solving. New Jersey: Prentice-
Hall Inc.

Nezu, A. M., Nezu, C. M. ve Lombardo, E. (2004). Cognitive-behavioral case
formulation and treatment design. A problem-solving approach. New York:

Springer Company, Inc.

Norris, J. A. (2003). Looking at classroom management through a Social and

Emotional Learning lens. Theory Into Practice, 42(4), 313-318.

Novick, L. R. (2002). Psychology of problem solving. iginde L. Nadel (Ed.).
Encyclopedia of cognative science. (syf. 734-740). London: Nature Publishing
Group.

Novick, L. R. ve Bassok, M. (2005). Problem solving. I¢inde K. J. Holyoak ve R. G.
Morrison (Eds.). The Cambridge handbook of thinking and reasoning. (syf.
321-349). New York: Cambridge University Press.

Nunnally, J. C. ve Bernstein, I. H. (1994). Psychometric theory. (3. Baski). New
York: McGraw-Hill, Inc.



265

Okul Temelli Sosyal Duygusal Egitim Programi [OTSDEP]. (2005). Okul Temelli
Sosyal Duygusal Egitim Programi. Ankara: Ozel Tevfik Okullar1 Yayinlari.

Oral, E. A. (2004). Ergenlik doneminde stresle basa ¢ikma: Stresle basa ¢ikma
progranminin gelistivilmesi ve etkililiginin degerlendirilmesi. Yayinlanmamug

doktora tezi. Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ormrad, J. E. (2006). Educational psychology. Developing learners. (5. Baski). New

Jersey: Pearson Education Inc.

Osborne, J. W. ve Costello, A. B. (2004). Sample size and subject to item ratio in
principal compenents analysis. Practical Assessment Research & Evaluation,
9(11). Internetten 4.Mart.2010°da http://pareonline.net/getvn.asp?v=9&n=11

adresinden alinmustir.

Osborne, J. W. ve Overbay, A. (2004). The power of outliers (and why researchers
sholud always check for them). Practical Assessment Research & Evaluation,
9(6). Internetten 5.Subat.2010°da http://pareonline.net/getvn.asp?v=9&n=6

adresinden alinmustir.

Osborne, J. W. ve Overbay, A. (2008). Best practices in data cleaning: How outliers
and “fringeliers” can increase error rates and decrease the quality and precision
of your results. Icinde J. W. Osborne (Ed.). Best practices in quantitative
methods. (syf. 205-213). California: Sage Publications, Inc.

Oxford (2008). Concise Oxford English dictionary. (11. Bask1). New York: Oxford

University Press Inc.

Ogiilmiis, S. (2006). Kisileraras: sorun ¢ézme becerileri ve egitimi. (3. Baski).

Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Ozbulak, B. ve Aypay, A. (2009). Ortadgretim Ogrencilerinin problem ¢dzme
becerileri ve atilganlik diizeylerinin incelenmesi. The First International
Congress of Educational Research. Trends and Issues of Educational Research.
1-3.May1s.2009, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Canakkale.



266

Ozcan, C. T. (2007). Kisilerarasi sorun ¢ézme egitiminin dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu olan c¢ocuklardaki karsi gelme belirtileri iizerine
etkileri. Yaymlanmamis doktora tezi. Genel Kurmay Baskanligi, Giilhane
Askeri Tip Akademisi, Askeri Tip Fakiiltesi/Saglik Bilimleri Enstitiisii,

Ankara.

Ozdamar, K. (2004). Paket programlar ile istatistiksel veri analizi 1. (5. Baski).
Eskisehir: Kaan Kitabevi.

Ozdamar, K. (2003). Modern bilimsel arastirma yéontemleri. Eskisehir: Kaan
Kitabevi.

Ozdil, G. (2008). Kisilerarasi problem ¢ézme becerileri egitimi programinin
okuloncesi kurumlara devam eden c¢ocuklarin kisilerarasi problem ¢ozme
becerilerine etkisi. Adnan Menderes Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Aydin.

Ozkok, A. (2005). Disiplinlerarasi yaklasima dayali yaratici problem ¢dzme dgretim
programinin yaratici problem ¢dzme becerisine etkisi. Hacettepe Universitesi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 28,159-167.

Oztiirk, E. ve Ayvaz, A. (2010). {lkdgretim 5. smif dgrencilerinin problem ¢ézme
becerilerine yonelik algi diizeyleri ile Tiirk¢e, matematik, sosyal bilgiler, fen ve
teknoloji derslerindeki basarilar1 arasindaki iliskinin incelenmesi. 9. Ulusal

Simif Ogretmenligi Kongresi. 20-22.May1s.2010, Elaz1g, 738-742.

Ozsoy, G. (2005). Problem ¢dzme becerisi ile matematik basaris1 arasindaki iliski.

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(3), 179-190.

Pallant, J. (2007). SPSS Survival Manual. A step by step guide to data analysis using
SPSS for Windows. (3. Baski). Berkshire: Open University Press.

Palmer, D. R. Pham, A ve Carlson, J. S. (2011). Behavioral consultation. I¢inde S.
Goldstein ve J. A. Naglieri (Ed.). Encyclopedia of child behavior and
development. (syf. 229-231). New York: Springer Science+Bussiness Media.



267

Payton, J. W., Wardlaw, D. M., Graczyk, P. A., Bloodworth, M. R., Tompsett, C. J.
ve Weissberg, R. P. (2000). Social and Emotional Learning: A framework for
promoting mental health and reducing risk behaviours in children and youth.
Journal of School Health, 70(5), 179-185.

Pearson, M. (1998). Emotional healing and self-esteem. Inner-life skills of
relaxation, visualisationi and meditation for children and adolescents.

Victoria: Australian Council for Educational Research Ltd.

Perels, F., Girtler, T. ve Schmitz, B. (2005). Training of self —regulatory and
problem-solving competence. Learning and Instruction, 15, 123-139. doi:
10.1016/j.learninstruc.2005.04.010

Peterson, G., Power, K., Yellowlees, A., Park, K. ve Taylor, L. (2006). The
relationship between two —dimensional self-esteem and problem solving style
in an anorexic inpatient sample. European Eating Disoreders Review, 15(1),
70-77. doi: 10.1002/erv.708

Piaget, J. (2007a). Cocukta karar verme ve akil yiiriitme. (Cev. S. E. Siyavusgil ve Y.
T. Giinaydin). Ankara: Palme Yayincilik.

Piaget, J. (2007b). Cocukta dil ve diigiinme. (Cev. S. E. Siyavusgil ve Y. T.
Gilinaydin). Ankara: Palme Yayincilik.

Plummer, D. (2005). Helping adolescents and adults to build self-esteem. A

photocopiable resource book. Londra: Jessica Kingsley Publishers.

Pretz, J. E., Naples, A. J. ve Sternberg, R. J. (2003). Recognizing, defining, and
representing problems. Icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The
psychology of problem solving (syf. 3-30). Cambridge: Cambridge University

Press.

Proctor, S. L. (2011). Coping. ig¢inde S. Goldstein ve J. A. Naglieri (Ed.).
Encyclopedia of child behavior and development. (syf. 418-419). New York:

Springer Science+Bussiness Media.



268

Puustinen, M. (1998). Help-seeking behavior in problem-solving situation:
Development of self-regulation. European Journal of Psychology of Education,
13(2), 271-282.

Ragozzino, K., Resnik, H., Utne-O’Brien, M. ve Weissberg, R.P. (2003). Promoting
academic achievement through Social and Emotional Learning. Educational
Horizons, 81(4), 169-171. Internetten 25.05.2009 tarihinde http://www.pilam
bda.org/horizons/v81-4/Ragozzino.pdf

Raines-Eudy, R. (2000). Using structural equation modeling to test for diffenratial
reliability and validity: An empirical demonstration. Structural Equation
Modeling, 7(1), 124-141.

Rakos, R. F. (2006). Assering and confronting. I¢inde O. Hargie. The handbook of

communication skills. (3. Baski1). Sussex: Routledge.

Raykov, T. ve Marcoulides, G. A. (2006). A first course in structural equation

modeling. (2. Baski). New Jersey: Lawrence Erlbaum Ass.

Raykov, T. ve Marcoulides, G. A. (2008). An introduction to applied multivariate
analysis. New York: Taylor & Francis Group, LLC.

Reed, S. K. (2000). Problem solving. I¢inde A. E. Kazdin (Ed.). Encyclopedia of
psychology (syf. 68-70). Oxford: Oxford University Press.

Reschly, D.J., ve Ysseldyke, J.E. (2002). School psychology paradigm shift. i¢cinde
A. Thomas ve J. Grimes (Eds.). Best practices in school psychology (syf. 17—
32). Washington: National Association of School Psychologists.

Ridley, C. R., Rausch, M. K. ve Skiba, R. (2010). Racial disparities in school
services. Iginde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.). Encyclopedia of cross-cultural
school psychology. (2.Baski), (syf. 45-54). New York: Springer

Science+Bussiness Media.

Rivers, S. E. ve Brackett, M. A. (2010). Achieving standards in the English language

arts (and more) using the ruler approach to social and emotional learning.



269

Reading & Writing Quarterly, 27(1-2), 75-100. doi: 10.1080/105735
69.2011.532715

Robinson, A., Shore, B. M. ve Enersen, D. L. (2007). Best practices in gifted
education: An evidence-based guide. Texas: Prufrock Press.

Roeckelein, J. E. (2006). Elsevier’s dictionary of pstchological theories. Amsterdam:
Elseveir B.V.

Romanz, T. E., Kantor, J. H. ve Elias, M. J. (2004). Implementation and evaluation
of urban school-wide social*emotional learning programs. Evolution and
Program Learning, 27(1), 89-103. doi: 10.1016/j.evalprogplan.2003.05.002

Rubin, K. H., Coplan, R., Chen, X., Buskirk, A. A. ve Wojslawowicz, J. C. (2005).
Peer relationships in childhood. iginde M. Bornstein ve M. Lamb (Eds.).
Developmental Psychology: An Advanced Textbook (5. Baski), (syf. 469-

512). New Jersey: Lawrance Erlbaum.

Rust, J. ve Golombok, S. (1999). Modern psychometrics. The science of

psychological assessment (2. Baski). Londra: Routledge.

Salami, S. O. ve Aremu, A. O. (2006). Relationship between problem-solving ability
and study behaviour among school-going adolescents in southwestern Nigeria.

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 8(4), 139-154.

Santrock, J. W. (2001). Educational psychology. New York: McGraw-Hill

Companies, Inc.

Saracoglu, A. S., Yenice, N. ve Karasakaloglu, N. (2009). Ogretmen adaylarinin
iletisim ve problem ¢dzme becerileri ile okuma ilgi ve aliskanlar1 arasindaki

iliski. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 6(2), 186-206.

Sardogan, M. E., Karahan, T. F. ve Kaygusuz, C. (2006), Universite 6grencilerinin
kullandiklar1 kararsizlik stratejilerinin problem ¢dzme becerisi, cinsiyet, sinif
diizeyi ve fakiilte tiiriine gore incelenmesi. Mersin Universitesi Egitim

Fakiiltesi Dergisi, 2(1), 78-97.


http://dx.doi.org/10.1016/j.evalprogplan.2003.05.002

270

Savagir, 1. ve Sahin, N. H. (1997). Bilissel davranis¢i terapilerde degerlendirme: Sik
kullanilan 6lgekler. Ankara: Tiirk Psikoloji Dernegi Yayinlari.

Savagsir, 1., Soygiit, G. ve Kabakg1, E. (2003). Bilissel-davranis¢t terapiler. (EdS.)
(3.Bask1). Ankara: Tiirk Psikologlar Dernegi Yayinlari.

Saygili, H. (2000). Problem ¢ozme becerisi ile sosyal ve kisisel uyum arasindaki
iligkinin incelenmesi, Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi, Atatiitk Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisii, Erzurum.

Schaps, E. (2010). How a changing society changes SEL. Icinde R. Slavin (Ed.).
Better: Evidence-based education. Social-emotional learning, 2(2), 20-21,

York: Institute for Effective Education, University of York.

Shaffer, D. R. (2002). Developmental psychology. (6. Baski). California: Wadsworth
/ Thomson Learning.

Schmidt, J. J. (2003). Counseling in schools. Essential services and comprehensive

programs. (4. Baski). Massachusetts: Allyn & Bacon.

Schumacker, R. E., ve Lomax, R. G. (2004). A Beginner's guide to structural

equation modeling. New Jersey: Lawrence Erlbaum Ass.

Schreiber, J. B., Stage, F. K., King, J., Nora A. ve Barlow, E. A. (2006). Reporting
structural equation modeling and confirmatory factor analysis results: A

review. Journal of Educational Research, 99(6), 323-337.

Schonert-Reichl, K. ve Hymel, S. (2007). Educating the heart as well as the mind
social and emotional learning for school and life success. Education Canada,
47(2), 20-25.

Schwarz, N. ve Skurnik, 1. (2003). Feeling and thinking: Implications for problem
solving. Icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of
problem solving (syf. 263-290). Cambridge: Cambridge University Press.



271

Serin, O., Bulut Serin, N. ve Saygil;, G. (2010). {lkogretim diizeyindeki Cocuklar
icin Problem Cozme Envanteri'nin (CPCE) gelistirilmesi. [lkégretim Online,

9(2), 446-458.

Sharifi, D. P. (2006). The effect of problem-solving style training on the self-esteem
of 12 to 13 year old students with communicational-behavioral problems in

the middle-school period. Journal of Educational Innovations, 4(14), 38-63.

Sklare, G. B. (2010). Okul danismanlari icin ¢oziim odakli kisa siireli psikolojik
danmisma. (Cev. M. G. Siyez). Ankara: Pegem Akademi.

Slavin, R. E. (2006). Educational psychology, theory and practice. (8. Basku).
Massachuset: Allyn and Bacon.

SPSS (2009). PAWS Statistics 18 core system user’s guide. 11linois: SPSS Inc.

Solso, R. L. ve Johnson, H. H. (2005). Psikolojide deneysel yonteme giris: Vaka
yaklagimi. (Cev. Ed. A. Aycicegi). Istanbul: Kitabevi.

Stanovich, K. E. (2003). The fundamental computational biases of human cognition:
Heuristics that (sometimes) impair decision making and problem solving.
Icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of problem
solving (syf. 291-342). Cambridge: Cambridge University Press.

Steinger, J. H. (2007). Understanding the limitations of global fit assessment in
structural equation modeling. Personality and Individual Differences, 42(5),
893-898. d0i:10.1016/j.paid.2006.09.017

Sternberg, R. H. (2000). Thinking. I¢inde A. E. Kazdin (Ed.). Encyclopedia of
psychology (syf. 68-70). Oxford: Oxford University Press.

Stemler, S. E. ve Tsai, J. (2008). Best practices in interrater reliability: Three
common approaches. i¢inde J. W. Oshorne (Ed.). Best practices in quantitative
methods. (syf 29-49). California: Sage Publications, Inc.

Stevens, J. (2002). Applied multivariate statistics for the social sciences. (4. Baski).

New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.


http://dx.doi.org/10.1016/j.paid.2006.09.017

272

Strough, J. Berg, C. A. ve Meegan, S. P. (2001). Friendship and gender differences in
task and social interpretations of peer collaborative problem solving. Social
Development, 10(1), 1-22.

Stinbiil, D. (2008). Miizakere (problem ¢ézme) ve arabuluculuk egitim programinin
ortadgretim 9. sinif dgrencilerinin ¢atisma ¢ozme becerileri, ofke kontrolii ile
ozsaygr diizeyleri iizerindeki etkisinin incelenmesi. Yayinlanmamis yiiksek

lisans tezi. Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, izmir.
Siimer, N. (2000). Yapisal esitlik modelleri. Tiirk Psikoloji Yazilari, 3(6), 49-74.

Sahin, N. H. ve Durak, A. (1994). Kisa Semptom Envanteri: Tiirk gengleri i¢in
uyarlanmasi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 9(31), 44-56.

Sahin, Z. (2000). Cocuklarin psiko-sosyal temelli problem ¢6zme becerilerinin gesitli
degiskenler acisindan karsilastirilmali olarak incelenmesi. Selcuk Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisti, 6, 451-469.

Sahin, N. H., Durak Batigiin, A. ve Ugurtas, S. (2002). Kisa Semptom Envanteri
(KSE): Ergenler icin kullaniminin gecerlik, gilivenirlik ve faktor yapisi. Tiirk
Psikiyatri Dergisi, 13(2), 125-135.

Sencan, H. (2005). Sosyal ve davranigsal olgiimlerde giivenilirlik ve gecerlilik.
Ankara: Seckin Yayincilik.

Simsek, O. F. (2007). Yapisal Esitlik Modellemesine Giris: Temel Ilkeler ve LISREL
Uygulamalar:. Ankara: Ekinoks Yayincilik.

Tabachnick, B. G., ve Fidell, L. S. (2001). Computer-assisted research design and
analysis. Massachuset: Allyn and Bacon.

Tabachnick, B. G., ve Fidell, L. S. (2007). Using multivariate statistics (5. Baski).

Boston: Allyn and Bacon.

Tallman, 1., Leik, R. K., Gray, L. N. ve Stafford, M. C. (1993). A theory of problem-
solving behaviour. Social Psychology Quarterly, 56(3), 157-177.



273

Tavli, B. S. (2007). 6 yas grubu anaswnifi é6grencilerinin problem ¢ozme becerilerinin
karsilastirtimalr olarak incelenmesi. Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi.

Abant Izzet Baysal Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bolu.

Tavsancil, E. (2002). Tutumlarin dlgiilmesi ve SPSS ile veri analizi. Ankara: Nobel
Yayin Dagitim.

Temel, D. (2008). The role of perceived social problem solving, narcissism, self-
esteem and gender in predicting aggressive behaviors of high school students.
Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Orta Dogu Teknik Universitesi, Sosyal

Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Terzi, S. (2003). Altinci simif 6grencilerinin kisilerarast problem ¢dzme beceri

algilar1. Gazi Universitesi Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 1(2), 221-232.

Thompson, B. (2005). Exploratory and confirmatory factor analysis. Understanding
concepts and applicaitons. (2. Baski). Washington: American Psychological

Association.

Thompson, R. A. (2002). School counseling. Best practices for working in the

schools. (2. Bask1). New York: Brunner-Routledge

Tran, T. V. (2009). Developing cross-cultural measurement. New York: Oxford

University Press.

Toluk Ugar, Z. ve Altun, A. (2006). Sorun ¢dzme becerilerinin egitimi. I¢inde A.
Simsek (Ed.). Icerik tiirlerine dayali 6gretim. (syf. 101-132). Ankara: Nobel
Yaym Dagitim.

Totan, T. (2008). Ergenlerde zorbaligin anne, baba ve akran iliskileri a¢isindan
incelenmesi. Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi. Abant Izzet Baysal

Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bolu.

Totan, T. ve Kabake1, O. F. (2010a). Social emotional learning abilities as prevention
to bullying on middle school. Iginde M. Y. Eryaman ve N. Cerrahoglu (Eds.),
The Second International Congress of Educational Research. Social



274

Entrepreneurship, Democratic Participation, and Educational Resarch (syf.

124). Ankara: Egitim Arastirmalar Birligi Dernegi.

Totan, T. ve Kabakg1, O. F. (2010b). {lkdgretim ikinci kademe dgrencilerinde sosyal
duygusal dgrenme becerilerinin zorbalig1 yordama giicii. Uludag Universitesi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(2), 575-614.

Totan, T. ve Kabasakal, Z. (2011) . Sosyal ve duygusal 6grenme becerileriyle 6z-
kavram arasindaki kanonik iliskiler. I¢inde Z. Kaya ve U. Demiray (Eds.),
International Conference on New Trends in Education and Their
Implications. (syf.248). Ankara: Siyasal Kitabevi.

Tiirkiim, A. S. (2011). Problem ¢dzme becerilerine iligkin algilar ergenleri ne kadar

koruyor? Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 11(1),115-132.

Tiirniikli, A. (2003). Ogrenciler arasinda ¢atismalarin ¢oziimiinde problem ¢ézme
ve arabuluculuk. icinde E. Karip (Ed.). Smuf yonetimi. (3. Baski). Ankara:
Pegem A Yayincilik.

Tiirniiklii, A. (2004). Okullarda Sosyal ve Duygusal Ogrenme. Kuram ve
Uygulamada Egitim Yonetimi, 37(10), 136-152.

Tiirnikli, E. B. ve Yesildere, S. (2005). Problem, problem ¢ézme ve elestirel
distinme. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(3),107-123.

Tirk Dil Kurumu (2008). Biiyiik Tiirkge sozliik. Ankara: Tirk Dil Kurumu Yayinlari.

Tiirkgapar, U. (2007). Beden egitimi ve spor yiiksekokulu ogrencileri ile egitim
fakiilteleri simif ogretmenligi  Ogrencilerinin  stres karsi problem ¢ozme
becerilerinin  karsilastiriimasi. Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi. Gazi

Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Underwood, J., Underwood, G., ve Wood, D. (2000). When does gender matter?
Interactions during computer-based problem solving. Learning and Instruction,
10(5), 447-462. doi:10.1016/S0959-4752(00)00008-6


http://dx.doi.org/10.1016/S0959-4752(00)00008-6

275

UmutPakkal, F. (2007). Okul dncesi egitim alan ergenlerin sosyal benlik
degerlerinin problem ¢ozme becerisine etkisi. Yaymlanmamis yiiksek lisans

tezi. Maltepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Uyar, M. (2002). Problem ¢ézme yaklasimi. Iginde Ali Murat Sénmez (Ed.). Egitime
yeni bakislar. (syf. 219-226). Ankara: Mikro Yayinlari.

Univar, A. (2003). Cok yonlii algilanan sosyal destegin 15-18 yas arasi lise
ogrencilerinin  problem ¢ozme becerisine ve benlik saygisina etkisi.
Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Selguk Universitesi, Sosyal Bilimler

Enstitiisti, Konya.

Watkins, D. (1989). The role of confiramatory factor analysis in cross-cultural

research. International Journal of Psychology, 24, 685-701.

Wenke, D. ve Frensch, P. A. (2003). Is success or failure solving complex problem
related to intellectual ability? Iginde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.).
The psychology of problem solving (syf. 87-126). Cambridge: Cambridge

University Press.

Wentzel, K. R. (2005). Peer relationships, motivation, and academic performance at
school. Iginde A. J. Elliot ve C. S. Dweck (Eds). Handbook of competence and
motivation. New York: Guilford Press.

Weston, K. J. ve Parkin, J. R. (2010). Resilience. I¢inde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.).
Encyclopedia of cross-cultural school psychology. (2.Baski), (syf. 808-815).

New York: Springer Science+Bussiness Media.

Whitten, S. ve Graesser, A. C. (2003). Comprehension of text in problem solving.
Icinde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The psychology of problem
solving (syf. 207-229). Cambridge: Cambridge University Press.

Wong, L. C. J. (2006). How visible minority students cope with supervision stress.
Icinde P. T. P. Wong ve L. J. Wong (Eds.). Handbook of multicultural
perspectives on stress and coping. (syf. 361-386). New York: Springer

Science+Business Media, Inc.



276

Wong, P. T. P., Reker, G. T. ve Peacock, E. J. (2006). A resource-congruence model
of coping and the development of the coping schema inventory. Iginde P. T. P,
Wong ve L. J. Wong (Eds.). Handbook of multicultiral perspectives on stress

and coping. (syf. 223-285). New York: Springer Science+Business Media, Inc.

Wood, D. F. (2003). ABC of learninf and teaching in medicine. Problem based
learning. British Medical Journal, 326(7384), 326-328. doi: 10.1136/bmj.
326.7384.328

Woodward, L. J., ve Fergusson, D. M. (2003). Childhood Peer Relationship
Problems and Later Risks of Educational Under-achievement and
Unemployment. The Journal of Child Psychology and Psychiatry, 41(2), 191-
201. doi: 10.1111/1469-7610.00600

Woods, D. R. ve digerleri (1997). Developing problem solving skills: The McMaster

problem solving program. Journal of Engineering Education, 86, 75-92.

Woolfolk, A. (2001). Educational psychology (8. Baski). Massachuset: Allyn and
Bacon.

Worthington, R. W. ve Whittaker, T. A. (2006). Using exploratory and confirmatory
factor analysis in scale development research: A content analysis and
recommendations for best practices. The Counseling Psychologist, 34(6), 806-
838. d0i:10.1177/0011000006288127

Yesilyaprak, B. (2007). Egitimde rehberlik hizmetleri. Gelisimsel yaklagim. (15.
Baski). Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Yildirnm, A., Hacihasanoglu, R., Karakurt, P. ve Tirkles, S. (2011). Lise
Ogrencilerinin problem ¢6zme becerileri ve etkileyen faktorler. Uluslararasi

Insan Bilimleri Dergisi, 8(1), 905-921.

Yilmaz, V. ve Celik, H. E. (2009). LISREL ile yapisal esitlik modellemesi 1. Temel
kavramlar, uygulamalar, programlama. Ankara: Pegem Akademi.

Young, B. B. ve Young, J. L. (2001). A taste-berry teen’s guide to managing the

stres and pressures of life. Florida: Health Communications, Inc.



277

Yu, G. (2010). Social skills. iginde C. S. Caluss-Ehlers (Ed.). Encyclopedia of cross-
cultural school psychology. (2.Baski), (syf. 899-902). New York: Springer

Science+Bussiness Media.

Zeidner, M., Boekaerts, M. ve Pintrich, P. R. (2000). Self-regulation: Directions and
challenges for future research. Iginde M. Boekaerts, P. R. Pintrich ve M.
Zeidner (Eds.). Handbook of self-regulation. (syf. 749-768), California:
Academic Press.

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social-cognitive perspective.
Icinde M. Boekaerts, P. Pintrich ve M. Seidner (Eds.). Self-regulation: Theory,

research, and applications (syf. 13-39). Florida: Academic Press.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory
into Practice, 41(2), 64-70.

Zimmerman, B. J., Bonner, S. ve Kovach, R. (1996). Developing self-regulated
learners. Beyond achievement to self-efficacy. Washington: American

Psychological Association

Zimmermann, B. J. ve Campillo, M. (2003). Motivating self-regulated problem
solvers. Iginde J. E. Davidson ve R. J. Sternberg (Eds.). The Psychology of
Problem Solving (syf. 233- 262). Cambridge: Cambridge University Press.

Zimmerman, P., Maier, M. A., Winter, M. ve Grossmann, K. E. (2001). Attachment
and adolescents’ emotion regulation during a joint problem-solving task with a

friend. International Journal of Behavioral Development, 25(4), 331-343.

Zins, J. E., Bloosworth, M. R., Weissberg, R. P. Ve Walberg, H. J. (2007). The
scientific base linking social and emotional learning to school success. Journal
of Educational and Psychological Consultation, 17(2), 191-210. doi:10.1080/
10474410701413145

Zins, J. E. ve digerleri (1998). Enhancing learning through social and emotional

education. Think: The Journal of Critical and Creative Thinking, 9, 18-20.



278

Zins, J. E. ve Elias, M. J. (2006). Social and emotional learning. i¢inde G. G. Bear
ve K. M. Minke (Ed.). Children’s Needs Ill. National Association of School
Psychologist, 1-13.

Zins, J. E., Elias, M. J. ve Greenberg, M. T. (2003). Facilitating success in school
and in life through and emotional learning. Perspectives in Education, 21(4),
59-60.

Zins, J. E., Payton, J. W., Weissberg, R. P. ve Utne O’Brien, M. (2007). Social and
emotional learning for successful school performance. icinde G. Matthews, M.
Zeidner ve R. D. Roberts (Eds.). Emotional intelligence: Knows and unknowns
(syf. 376-395). New York: Oxford University Press.

Zins, J. E., Walberg, H. ve Weissberg, R. (2004). Getting to the heart of school
reform. Social and Emotional Learning for academic success. Communique,
33(3), 35.

Zins, J. E., Weissberg, R. P., Wang, M. C., Walberg, H. J. (2004). Building academic
success on social and emotional learning: What does the research say? New
York: Teachers College Press.



279

EKLER



280

EK1

Arastirma izinleri



EK 1.1.
SDOO dil gecerliligi izinleri

;Evey,
PL R

T.C.

.. DOKUZ EYLUL UNiVERSITESI RV
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGU - Q§" -
i € ETIK KURULU KARARI
TOPLANTI TARIHI : 21/05/2009 '
TOPLANTI SAYISI i
KARAR-2-:

Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Danmigsmanlik Doktora Programinda
Yrd.Dog.Dr.Zekavet TOPCU KABASAKAL danigmanliginda 2008950179 numarali 6grencisi Tank
TOTAN’In tezi (projc) kapsaminda gergeklestirecegi Olgegin gegerlik-giivenilirlik ¢alismasina
yonelik 11/05/2009 tarihli dilekgesi ve ekleri goriisiildii.

Yapilan goriismeler sonucunda,

Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Damsmanlik Doktora Programinda
Yrd.Dog.Dr.Zekavet TOPCU KABASAKAL danigmanliginda 2008950179 numarali 6&rencisi ‘Tank
TOTAN"1n Problem Cozme Becerileri Egitim Programirun ilkogretim 6. Siif Ogrencilerinin Sosyal
Duygusal Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi konulu tez (proje) cahsmasi kapsaminda;
“Sosyal-Duygusal Ogrenme Olgegi™nin g¢eviri formunun dil gecerliligine yénelik pilot
uygulamalarindan elde © . edilecek sonuglarin ¢alismanin
http://www.deu.edu.tr/UploadedFiles/Birimler/13903/etik_kurul.pdf web sayfasindaki Enstiti
Etik Kurulu llkelerinde yer alan kriterlere goré diizenlenmis biitiiniinde Enstitii Miidiirligiine tekrar
sunulmasi kosuluyla, etik agidan uygunluguna, oy birligi ile karar verilmistir.

e

Prof.Dr.Leman TARHAN

: (BASKAN)
R\ -
Yrd\)gs.)bn inay BALIM Yrd.Dog.Dr.Emine HALICINARLI
(LYE) (UYE)

‘x'.".l_i)og.Dr:ir-f :

YURDABAKAN Yrd.Doc.Dr. bihe
(UVED .




ot . < TiC
: DOKUZ EYLUL UNIVERSITESI
: BUCA EGITIM FAKULTESI
YABANCI DILLER EGIiTiMi ANABILiM DALI
BASKANLIGI

Sayr: B.30.2.DEI"J.0.12.20.00,/ 202 08/06/2009
Konu: Tarikk TOTAN /

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSUNE

Enstitit Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Damsmanlik Doktora
Program1 2008950179 numaral 6grencisi Tarik TOTAN “Problem Cozme Becerileri
Egitim Programinin ilkogretim 6.Smf Ogrencnlermm Sosyal Duygusal Ogrenme
Becerileri Uzerine Etkisi” konulu tez (proje) galismas: kapsaminda Anabilim Dalimiz ingiliz
Dili Egitiminde 6grenim goren 3. ve 4. simf 6grencilerine ilgili 6lgegin Inglhzce ve Tiirkge
formlarini uygulama isteginde bulunmustur. S6z konusu ¢aligma istegi bsliimiimiizee uygun
gorilmiigtiir.

Bilgilerinize arz ederim.

Prof.Dr.Giilden ERTUGRUL
Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali Bagkan1

282



283

EK1.2.

SDOO gecerlik ve giivenirlik ¢calismasi izinleri

L o T:C. o St
° DOKUZ EYLUL UNIVERSITEST ¢ O .
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGU £ 3
AR ETiK KURULU KARARI By el
DE
TOPLANTI TARIHI : 23/11/2009
TOPLANTI SAYISI 114
KARAR-12-:

Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Damigmanlik Doktora Programinda
Yrd.Dog.Dr.Zekavet KABASAKAL damigmanhgmda 2008950179 numarali &grencisi  Tarik
TOTAN’m tezi (proje) kapsaminda gerceklestirecegi Olgek ve testlerinin gegerlik-giivenilirlik
¢alismasi ve uygulamalara yonelik 06/11/2009 tarihli dilekgesi ve ekleri goriisiildii.

Yapilan goriismeler sonucunda,
Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Damgmanhk Doktora Programinda
Yrd.Dog.Dr.Zekavet KABASAKAL damigmanliginda 2008950179 numarali $grencisi Tarik
TOTAN’1n Problem Cézme Becerileri Egitim Programmn ilkogretim 6. Simif Ogrencilerinin Sosyal
Duygusal Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi konulu tez galigmas1 kapsaminda;
a. “Sosyal-Duygusal Ogrenme Olgeginin gegerlik-giivenilirlik ve konuya yonelik pilot
uygulamalarin yapilmasinin etik agidan uygunluguna,
b. Elde edilecek sonuglarin, Enstiti Miidiirliigiine rapor halinde sunulmasinin ardindan
uygulamaya baslanmasimin etik agidan uygunluguna, oy birligi ile karar verilmigtir.

AN
(

Prof.Dr.Teoman KESERCIOGLU
(BASKAN)

Yrd.Dog.Dr.Emine HALICINARLI

I (UYE)
wr/ SE A <
Yrd DogBrdtfan YURDABAKAN Yrd.Dog.Dr.§iiheda OZBEN
(UYE) (UYE)

Adres : Ugur Mumcu Caddesi 135 Sokak No:5 35150  Buca/ iZMIR
Telefon: +90 (232) 440 09 08 —440 09 11 Faks: +90 (232) 420 60 45 e-posta: egitimbil@deu.edu.tr



TG
{ZMIR VALILIGI

il Milli Egitim Miidirliigi

ARASTIRMA DEGERLENDIRME FORMU

ARASTIRMA SAHIBININ

Adi Soyadi

Tartk TOTAN

Kurumu / Universitesi

Dokuz Eyliil Universitesi

Arastirma yapilacak iller

[zmir

Arastirma yapilacak egitim
kurumu ve kademesi

Buca ilgesi Makbule Silleyman Alkan 1.0.0., Saadet Emir
1.0.0., Ufuk 1.0.0kulu 6., 7. ve 8. suuflar

Arastirmanin Konusu

Problem Cézme Becerileri Egitim Programinin Ilkogretim 6.
Sumf Ogrencilerinin  Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri
Ugzerine Etkisi

Universite / Kurum onay1

Var

Arastirma/proje/odev/tez
onerisi

Problem Cézme Becerileri Egitim Programinin ilkogretim 6.
Sumf Ogrencilerinin Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri
Uzerine Etkisi

Veri toplama araclar:

Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgegi (SDOBO), Sosyal-
Duygusal Ogrenme Olgegi (SDOO), SDOO’niin  Tiirkge
Uyarlanmasi (Dil Gegerligi Calismast), Kisisel Bilgi Formu

Goriis istenilecek
Birim/Birimler

KOMISYON GORUSU

Uygulama Yonergesi.

ilgi: Milli Egitim Bakanhigi'nin 28/02/2007 tarihli ve 1084 sayili Milli Egitim Bakapllgl’na
Bagh Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve Aragtirma Destegine Yonelik Izin ve

Yénergenin 5. maddesi geregince; arastirma bagvurusu olmasi gereken nitelikler agisindan
incelenmis olup, aragtirmanin 2009-2010 dgretim yilinda egitim 6gretimi aksatmayacak sekilde
yapilmasina oybirligi ile karar verilmistir.

Eomisyonkaran Oybirligi ile alinmugtir.
Mubhalif liyenin
Adive Soyadr: Gerekgesi; 0 -meemeeemmeeeeeee-
gy KOMISYON
PAE N
Y 4
“ Konils askam e (3
3{ Himmet UYG_UN Dr. Sevtap YAZAR Dr. Saliha KUTLUER
«"Miidiir Yardimcist Ogretmen Ogretmen

Ny -




T.C
[ZMIR VALILIGI
11 Milli Egitim Miidiirltgii

Sayt :B.084.MEM.435.00.03700/ &9 S on
Konu : Tarik TOTAN’nin

Arastirma Izni 18 Aralip 2009

VALILIK MAKAMINA
[ZMIR

Ilgi: a) 28/02/2007 tarihli ve B.08.4.EDG.0.33.03.311/1084 say1li Makam Onay1.
b) Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti Miidiirliigii’niin 01/12/2009
tarihli ve 3501 sayili yazisi.

Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim dalu
Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik doktora programi §grencisi Tarikk TOTAN’in “Problem
Cozme Becerileri Egitim Programmm [lkogretim 6. Smf Ogrencilerinin Sosyal
Duygusal Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi” konulu tez galigmasi igin kullanacag
olcekleri; Buca ilgesi Makbule Siileyman Alkan 1.0.0., Saadet Emir 1.0.0., Ufuk 1.0.Okulu
6., 7. ve 8. Siuf 6grencilerine uygulamak istedigi belirtilmektedir.

S6z konusu 6lgeklerin uygulamasinin, yukarida adi gegen okullarda, 2009-2010
egitim-dgretim yilinda, egitim Ogretimi aksatmadan yapilmasi, aragtirma sonucunun bir
6rneginin Miidiirliigiimiize verilmesi kaydiyla uygun goriilmektedir.

Makamlarinizca da uygun gériildiigii takdirde Olur’larimizi ar/ e

OLUR ;"\

T A/12/2000 N
Sait TOPOGLU

Vali a.
Vali Yardimcist

EKLER:
1. Arastirma Degerlendirme Formu (1 Sayfa)

iy Pl $
“\&‘“"“4% 35268 Konak / IZMIR
o % Telefon . (0 232) 4410332/208

e : (0 232) 4893069
K%g} E-Posta : arge35@meb.gov.tr

& int. Adresi : http://izmir.meb.gov.tr DESTEK

285



. e
~ IZMIR VALILIGI
11 Milli Egitim Miidiirliigii
Sayt : B.08.4.MEM.4.35.00.03.700/ ®q g f,):y

Konu : Tarik TOT_AN’m
Aragtirma Izni

16 Aralk 2009

DOKUZ EYLUL UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSUNE

flgi:  a)28/02/2007 tarihli ve B.08.4.EGD.0.33.03.311-311/1084 sayilh Makam Onay.
b) Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisit Miidiirliigii niin 01/12/2009
tarihli ve 3501 sayili yazisi.
¢) Valilik Makami’nin 16/12/2009 tarihli ve 89500 sayili Makam Onayi.

Universiteniz, Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim dali Rehberlik ve
Psikolojik Damigmanhk doktora programi &grencisi Tarik TOTAN’in “Problem Cézme
Becerileri Egitim Programmnm Ilkégretim 6. Simf Ogrencilerinin Sosyal Duygusal
Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi” konulu tez ¢alismas i¢in kullanacag dlgekleri; Buca
ilgesi Makbule Siileyman Alkan 1.0.0., Saadet Emir 1.0.0., Ufuk 1.0.Okulu 6., 7. ve 8. Siuf
6grencilerine uygulama istegi Valilik Makaminimn ilgi (¢) onay1 ile uygun goriilmiistir.

Arastirmaci tarafindan yapilan aragtirmanin tamamlanmasindan itibaren en ge¢ iki
hafta i¢inde, ilgi (a) Makam Onayi ile yiiriirliige giren Yonerge kapsaminda “Aragtirmanin
Teslimine Iliskin Taahhiitname Tutanag” doldurularak aragtirmanin iki orneginin CD’ye
aktarilarak Mudiirliigiimiize gonderilmesi gerekmektedir.

Geregini ve bilgilerinizi rica ederim.
HimmeE EIYE;X’N

Vali a.
Miidiir Yardimcist

EKLER:
1) Valilik Onay1 (1 Sayfa)
2) Arastirma Degerlendirme Formu (1 Sayfa)
3) Onayl Veri Araglari (4 Adet 5 Sayfa)
4) Arastirma Tamamlandiktan Sonra, Aragtirmanm
Teslimine Iligkin Taahhiitname Tutanag (1 Sayfa)

RCLP R —

o %, 35268 Konak / izMiR EGITIMDE REFORM
< ﬁ % Telefon : (0 232) 4410332/208 EGITIME

S\ ., Faks : (0 232) 4893069 (y 100 Daha aydiniik

@'ﬁgﬁ E-Posta : arge35@meb.gov.tr (0] '

: int. Adresi : http://izmir.meb.gov.tr FEY RN o @ gﬂlEGEK.

286



287

EK-1.3.

Problem ¢ozme becerileri egitim programu izinleri

: ! DOKUZEYLUL UNIVERSITESI g %r"
“W\ - EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGU  © ’
ETIK KURULU KARARI g el
TOPLANTI TARIHI : 02/09/2010
TOPLANTI SAYISI 113
KARAR-3-:

Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Doktora Programinda
Yrd.Dog.Dr.Zekavet KABASAKAL danigmanliginda 2008950179 numarali 6grencisi Tarik
TOTAN’1n tezi (proje) kapsaminda gergeklestirecegi uygulamalarina yonelik 18/08/2010 tarihli
dilekgesi ve ekleri goriigiildii.

Yapilan goriismeler sonucunda,

Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve Psikolojik Danigmanhk Doktora Programinda
Yrd.Dog¢.Dr.Zekavet KABASAKAL danigmanlhiginda 2008950179 numarali 6grencisi  Tarik
TOTAN’1n Problem (ézme Becerileri Egitim Programimn ilkogretim 6. Stif Ogrencilerinin Sosyal
Duygusal Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi konulu tez (proje) ¢aligmasi kapsaminda yapmak
istedigi uygulamalarimn etik agidan uygunluguna, bulunanlarin oy birligi ile karar verildi.

| Prof.Dr.Teoman KESERCIOGLU

o (BASKAN) |
_=S=——) o
Yrd.Dog.Dr.irfan YURDABAKAN Yrd.Dog.Dr.Emine HALICINARLI
(UYE) (UYE)
(KATILMADI) (KATILMADI)
Dog.Dr.Ali Giinay BALIM Yrd.Dog.Dr.Sitheda OZBEN
(UYE) (UYE)

Adres : Ugur Mumcu Caddesi 135 Sokak No:5 35150  Buca/IZMIR
Telefon: +90 (232) 440 09 08 —440 09 11 Faks: +90 (232) 420 60 45 e-posta: egitimbil@deu.edu.tr



T.C.
[ZMIR VALILIGI
[ Milli Egitim Miidiirliigi

ARASTIRMA DEGERLENDIRME FORMU

ARASTIRMA SAHIBININ

Adi Soyadi

Tank TOTAN

Kurumu / Universitesi

Dokuz Eyliil Universitesi

Arastirma yapilacak iller

[zmir

Arastirma yapilacak egitim
kurumu ve kademesi

Buca ilgesi Cakabey Ilkégretim Okulu, 23 Nisan [lkdgretim
Okulu 6. sinif 6grencileri

Arastirmanin konusu

Problem Cézme Becerileri Egitim Programinin [kogretim 6.
Suuf Ogrencilerinin  Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri
Uzerine Etkisi

Universite / Kurum onayi

Var

Arastirma/proje/ddev/tez
Onerisi

Problem Coézme Becerileri Egitim Programinin [kogretim 6.
Suuf Ogrencilerinin  Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri
Uzerine Etkisi

Veri toplama araclar

Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgegi (SDOBO), Sosyal-
Duygusal Ogrenme Olgegi (SDOO), Kisa Semptom Envanteri
(KSE), Cocuklar I¢in Problem Cézme Envanteri (CPCE),
Kisisel Bilgi Formu, Uygulama Yapraklart

Gorits istenilecek
Birim/Birimler

KOMISYON GORUSU

Tigi: Milli Egitim Bakanligi’nin 28/02/2007 tarihli ve 1084 sayili Milli Egitim Bakanligi’na
Bagli Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastuma ve Arastirma Destegine Yonelik Izin ve

Uygulama Yénergesi.

Yonergenin 5. maddesi geregince; arastirma basvurusu olmasi gereken nitelikler agisindan
incelenmis olup, aragtirmanin 2010-2011 §gretim yilinda egitim 63retimi aksatmayacak sekilde
apilmasina oybirligi ile karar verilmistir.

Komisponkhrdit. | oot i sledingmisr;
Mubhalif iiyenin
Adive Soyadi: Gerekgesi; 0000 e
KOMISYON
3 A'ék‘z‘ml Uye , Uye
Himmef UYGUN Dr. Sevtap YAZAR Dr. Saliha KUTLUER

*. Midiir Yaigdimeis:

Ogretmen Uzman Ogretmen
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T.C
[ZMIR VALILIGI
I Milli Egitim Miidirligi
Sayi :BOSAMEMA3S0020 G362 24 it g
Konu : Tartk TOTAN’1n
Arastirma zni
VALILIK MAKAMINA

[ZMIR

fgi: a) 28/02/2007 tar__ihli ve B.08.4.EDG.0.33.03.311/1084 sayili Makam Onay1.
b) Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti’'ntin 20/09/2010 tarih ve 2368
sayill yazisi.

Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim Dal
Rehberlik ve Psikolojik Damigmanlik Doktora Programi &grencisi Tarik TOTAN’1n
“Problem Cézme Becerileri Egitim Programinm Ilkégretim 6. Simf Ogrencilerinin
Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi” konulu tez ¢alismast igin kullanacag
olcekleri, Buca ilgesi Cakabey Ilkogretim Okulu ve 23 Nisan [lkogretim Okulu 6. suuf
6grencilerine uygulamak istedigi belirtilmektedir.

S6z konusu dlgeklerin uygulamasinin, yukarida belirtilen ilkogretim kurumlarinda,
2010-2011  egitim-6gretim  yilinda egitim-6gretimi  aksatmadan yapilmasi, aragtirma
sonucunun bir drneginin Midiirligiimiize verilmesi kaydiyla uygun gorulmekledlr

Makamlarinizea da uygun goriildiigii takdirde Olur’larinizi arz,

Vali Yardimcig

EKLER: Aragtirma Degerlendirme Formu (1 Sayfa)

S™e 35268 Konak / izMIR
Telefon : (0 232) 4410332/208
Faks : (0 232) 4893069
E-Posta : arge35@meb.gov.tr

Int. Adresi : http://izmir.meb.gov.tr
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TC,
[ZMIR VALILIGI
i1 Milli Egitim Miidirligi

Sayt  :B.08.4.MEM.4.35.00.03.29/ £u339 2 7 Brliil 201
Konu : Tantk TOTAN’1n
Arastirma Izni

DOKUZ EYLUL UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSUNE

Ilgi: ) 28/02/2007 tarihli ve B.08.4.EGD.0.33.03.311-311/1084 sayili Makam Onayu.
b) Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’niin 20/09/2010 tarih ve 2368
sayili yazisi.
c) Valilik Makami’min 24/09/2010 tarihli ve 63612 sayili Makam Onay1.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim Dali Rehberlik ve
Psikolojik Damsmanhk Doktora Programi &grencisi Tarkk TOTAN’in  “Problem Cézme
Becerileri Egitim Programmm ilkogretim 6. Sif Ogrencilerinin Sosyal Duygusal
Ogrenme Becerileri Uzerine Etkisi” konulu tez ¢ahsmasi igin kullanacag 6lgekleri, Buca
ilgesi Cakabey [lkogretim Okulu ve 23 Nisan ilkégretim Okulu 6. simf Ogrencilerine
uygulanmasi Valilik Makaminin ilgi (c) onayi ile uygun goriilmiistiir.

Aragtirmaci tarafindan yapilan sunu ¢aligmasinin tamamlanmasindan itibaren en ge¢
iki hafta i¢inde, ilgi (a) Makam Onay ile yiiriirliige giren Y6nerge kapsaminda “Arastirmanin
Teslimine [ligkin Taahhiitname Tutanag” doldurularak calismamin iki orneginin CD’ye

aktarilarak Miidiirliigiimiize gonderilmesi gerekmektedir.
Himmet E%Y%;!JN

Geregini ve bilgilerinizi rica ederim.
Vali a.

GELEN EVi )., Midiir Yardimeisi
oomi h5 EKIM 20

2387

EKLER:
1) Valilik Onay1 (1 Sayfa)
2) Aragtirma Degerlendirme Formu (1 Sayfa)
3) Onayh Veri Araglari (6 adet 45 sayfa)
4) Arasurma' Tamamlandiktan Sonra, Aragtirmanin
Teslimine Iligkin Taahhiitname Tutanag: (1 Sayfa)

B
EGITIMDE REFORM .

Dahia aytinhik.

SS€™ e 35268 Konak / izMiR
% Telefon : (0 232) 4410332/208
., Faks : (0 232) 4893069

N
"‘"%& E-Posta : arge35@meb.gov.tr

int. Adresi : http://izmir.meb.gov.tr

€ 1o

bét!
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EK 2

Veri toplama araglarina ait 6rnek maddeler



EK 2.1.

CPCE ornek maddeleri

292

Higbir zaman boyle davranmam (1)

Ender olarak bdyle davranirim (2)

Arada sirada bdyle davranirim (3)

Slx| =
g1 S| 3 c
Sik sik boyle davranirim (4) AR g
slol |2 S
Her zaman bdyle davranirim (5) SIS B 2] =
o c — = [<B)
T W] <<l w»n| T
3 | Karsima sorunlar ¢iktiginda sakin olmaya ¢aligirim. Q@6 @ 6
5 Yasadigim problemlerin herkesin basina gelebilecegine M@ |6 @6
inanirim.
9 Sorunlarim oldugunda hep kendi kendime sorular sorarim ve W@ @ 6
¢Oziim yollar1 ararim.
12 | Sorun yasadigimda kendimi kolay kolay derse veremem. L@@ 6
15 Sorunlardan kagmak yerine ise yarayan bir ¢oziim yolu bulana | @ | @ | @) | &) | )
kadar ugrasirim.
19 Sorunlarimi ¢6zemedigimde zamanlarda ailemden ya da ORNOREOREORNC)
arkadaglarimdan yardim isterim.
20 | Sorunlarimi ¢ozme konusunda genellikle basarili degilimdir. L@@ 6
23 Bir sorunla karsilagtigimda tiim ¢6ziim yolarini diigiinerek ORNOREOREORNEC)

cOzecegime inanirim.




EK 2.2.

KSE o6rnek maddeleri

293

MADDELER

Hic¢

Cok az

Orta
derecede

Olduke¢a

fazla

ileri diizeyde

5

Olaylar1 hatirlamada giigliik

6

Cok kolayca kizip 6tkelenme

7

Gogiis (kalp) bolgesinde agrilar

12

Hicbir nedeni olmayan ani korkular.

13

Kontrol edemediginiz duygu patlamalari.

18

Higbir seye ilgi duymamak.

19

Kendini aglamakl hissetme.

24

Diger insanlarin sizi gbzledigi ya da hakkinizda konustugu duygusu.

25

Uykuya dalmada giicliik.

28

Otobils, tren, metro gibi umumi vasitalarla seyahatlerden korkma.

33

Bedeninizin bazi bolgelerinde uyusmalar,karincalanmalar.

34

Hatalariniz i¢in cezalandirilmaniz gerektigi diigiincesi.

35

Gelecekle ilgili umutsuzluk duygular.

36

Dikkati bir sey iizerine toplamada giicliik.

37

Bedenin baz1 bolgelerinde, zayiflik, giigsiizliik hissi.

38

Kendini gergin ve tedirgin hissetme.

39

Olme ve liim iizerine diisiinceler.

40

Birini dovme, ona zarar verme yaralama istegi.

41

Bir seyleri kirma ,dokme istegi.

42

Diger insanlarin yaninda iken yanlis bir sey yapmamaya ¢aligmak.

43

Kalabaliklardan rahatsizlik duymak.

44

Bagka insanlara hi¢ yakinlik duymamak.

47

Yalniz kalindiginda sinirlilik hissetme.

50

Kendini degersiz gérme duygusu.
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EK 2.3.

SDOBO oérnek maddeleri

esinlikle katilmiyorum
atilmiyorum

1smen katiliyorum
atiliyorum

esinlikle katiliyorum

Bir amaca ulagmak i¢in ne yapmam gerektigini agiklayabilirim

7 | Bagkalari tarafindan ifade edilen duygulart anlarim

12 | Arkadaslarim arasindaki sorunlara nelerin yol agtigin1 anlarim

Kendi davraniglarimdan kendimin sorumlu oldugunu bilirim .....

Okuldaki problemlerime farkli ¢6ziim yollar1 bulurum .....
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o1

EK 24

SDOO oérnek maddeleri

c
= |=
W B |5 |3
) L 0 >
= e > >
= = = c
= = < [
on < 1>% E
> I R ]
= = =
o |=d = S
o— [5) o~ ©
& 1O

Bir arkadasimla sorunumu ¢dzerken hem onun hem kendimin yararini
diisiiniirim

10 | Bir problemim olunca dnce problemin ne oldugunu anlamaya caligirim

15 | Kendimden memnunum

20 | Kendimi gii¢lii ve saglikli hissediyorum

22 | Soylediklerimi daha iyi anlatmak igin ellerimi kullanirim

27 | Sinfta arkadasim beni gileden gikardiginda bunu sakaya vururum

33 | Basarilarimdan gurur duyarim

37 | Bir sikintim oldugunda bagkalarina danigirim
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EK3

Problem ¢6zme becerileri egitim programi uygulama érnekleri
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Gruba Katihm Formu

Tarih:04./ 41, 1. 2010

Bu grup hakkindaki tiim agiklamalari dinledim. Grubun 10 hafta boyunca
planladifimiz saatte, aym1 yerde ve aym kigilerin katilimiyla bir araya gelmesi gerektigini

8grendim. Bunun iginde gruba devam etmek konusunda elimden geleni yapacagim.

Bu gruba isteyerek ve goniillil olarak katildim. Bu grubun devam ettigi siire boyunca
grubun kurallarina uyacagima, etkinliklere katilacafima, arkadaglarimla isbirligi iginde
olacaima ve grupta konustugumuz ve kararlastirdigimiz tiim etkinlikleri yapacagima sz

veriyorum.

Yukaridakilerin hepsini okudum ve kendi istegimle bunlari kabul ediyorum.

Adim Soyadim,

Imzam



Problemimiz

Filiz gecen bir hafta boyunca agir bir grip hastalif1 gecirmektedir. Filiz’i hafta sonu
ziyarete giden arkadagi Hatice, Filiz’e ev ddevlerini ne oldugunu ve bir hafia boyunca
derslerde isledikleri konulari not ald:: defierleri getirir. Filiz bu duruma ¢ok sevinmistir,

Ancak bitirmesi gereken ¢ok 8dev oldugunu goriince de ne yapmast gerektigini sasirir,

Siz Filiz’in yerinde olsaydiniz ne yapardiniz?

BES BASAMAKTA PROBLEM COZME

Enlyi rfcad §7197q
Coziimii Se¢ Y/ﬁ; (/’f”} g /’???qj‘/

Cozumieri 7|0 +10F lasy {ap ik f(zqif ol
Degerlendir o e—ql  r (]o'ff/ [ v (/
3— Lafyractolesrlis

cy: f’f ’/Z;(”w’/ﬂdw A B
(£ 7 T g -
VAP 77 af | Vs yamglok

Problemi

Tant / /7 ?ZC‘J(JC{ %th;r!ﬁ)’(’q bt?jj & d/’}?ﬁfj'

Probleme

Odaklan f hatry ol oy ?('Ma gt (/9 adevin
¢ o< (j(/lgqj
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PROBLEM NEDIR?

Karsilagti§imiz yeni bir durum veya olay karsisinda
kendimizi engellenmis veya garesiz hissetmemiz
olarak tammlayabilir.

Ne olursa olsun

Bir sey bizi engelliyorsa,
2. Denedigimiz yollar ondan
kurtulmamizda ise yaramiyorsa,
3. Ondan kurtulmamiz bizi daha da
rahatlatacaksa

iste bir PROBLEMiMIZ var demektir

Neler problem olabilir?

Ashinda yanit basit bizi zorlayan, engelleyen, iizen, canimizi sikan,
mutsuz eden, asmamiz gereken ve (izerine gitmezsek daha da biiyiik
dert olacak her sey problem olarak sayilabilir.
Ornegin;

s Arkadagslarimiz arastinda yasadigimiz tim anlagmazliklar.

¢ Sinavlarda diigitk notlar almak.

s Evde almamiz gereken sorumluluklari yerine getirmemiz.

* Ariza yapan bir bilgisayar
Bunlanin hepsi birer problemdir. Demek ki problemler sadece
matematikte olmuyor. “Aklimiza soru isareti getiren her sey ashnda

problemdir” diyebiliriz! Peki sizin 8rnekleriniz nelerdir?
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Hasta Bilgisayar

Ismet c¢ok sevdigi bir arkadasiin bilgisayarinin
arizalandigini &greniyor. Arkadagina sorunun ne oldugunu
sordugundaasiinda bu problemi ¢&zebileceZini anliyor.
Arkadasinin bu durumuna gok iizilliiyor Ancak o kadar ¢ok

6devi var ki arkadasina ne diyecegini bilemiyor.

Peki siz Ismet’in yerinde siz olsaydimiz ne yapardniz?

ﬂfz’o@lo §rie LPQ&

EAevAf’m_\/e ke 5.,

$ s, 6’,;#3. g 'an,\;- W,

Tl yne f’.
“ "“:/ "r*’f‘t:,r."\

ady:
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PROBLEMIMIZ
Ali arkadaglariyla futbol oynarken beden egitimi
Ogretmenlerinden  6diing  aldiklar1  futbol topunu
yanlishkla okulun oyun sahasma komsu olan bir evin
bahgesine atar. Evin sahibi yash Fatma teyze daha once
bir ¢ok kez evinin bahgesine kagan toplari patlatmakla
meshurdur. Ali ve arkadaglar1 bu durumdan dolayr ne

yapacaklarin1 bilememektedir.

Siz Ali ve

arkadaglarinin

yerinde olsaydiniz

ne yapardiniz?
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Kuyuya diisen Ay

Nasrettin hoca bir gece evinin bahgesindeki kuyudan su
cekmek istemis. Tam kuyuya egilip kovayr agafiya
daldiracakken suyun iginde Ay’i gérmiis. Hoca Ay’in kuyuya

diistiigiinii diigiinerek ¢ok iiziilmilg. Ve hemen Ay’1 kuyudan

¢ikarmaya karar vermis.

Siz olsaydimz Ay’1 kuyudan nasil gtkarirdimiz?
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dos lesdth bir yorde sileipiyorn V

Burada ne oluyor?

[y




Adi Soyadi
Siirekli Adres

Dogum Yeri ve Yili

Yabanc Dili

flkogretim
Ortadgretim
Lisans
Yiiksek Lisans

Doktora

Calisma Hayati

E-posta

Telefon
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OZGECMIS

: Tartk TOTAN

. Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim Fakiiltesi, Egitim
Bilimleri Boliimii, Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik
Anabilim Dali, Buca — {zmir

: Bornova/izmir — 18.04.1980.

: Ingilizce.

: izmir Ziibeyde Hanim Ilkokulu, 1991.
Izmir Esrefpasa Ortaokulu, 1994.

: Izmir Hiirriyet Lisesi, 1997.

: Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Psikolojik
Danismanlik ve Rehberlik Anabilim Dal1, 2005.

: Abant Izzet Baysal Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik Anabilim Dal1, 2008.

Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik Anabilim Dal1, 20011.

: 2006-2006, Diizce Atatiirk Lisesi, okul psikolojik danismani.

2006- 2008, Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim
Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Rehberlik ve Psikolojik
Danigsmanlik Anabilim Dali, arastirma gorevlisi.

2008- 2011, Dokuz Eyliil Universitesi, Buca Egitim
Fakiiltesi, Egitim Bilimler: Boliimii, Rehberlik ve Psikolojik
Danigmanlik Anabilim Dal1, aragtirma gorevlisi.

- tariktotan@gmail.com

:0.532.292.8008




