PAGE  

T.C.

Marmara Üniversitesi

Eğitim Bilimleri Enstitüsü

İlköğretim Ana Bilim Dalı
Okul Öncesi Öğretmenliği Bilim Dalı
OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMEN ADAYLARININ REHBERLİK YETERLİLİKLERİNİN BELİRLENMESİ VE BU YETERLİLİKLERİ GELİŞTİRMEYE YÖNELİK BİR PROGRAM ÇALIŞMASI
N. Hülya BİLGİN
 (Doktora Tezi)

İstanbul, 2015

T.C.

Marmara Üniversitesi

Eğitim Bilimleri Enstitüsü

İlköğretim Ana Bilim Dalı
Okul Öncesi Öğretmenliği Bilim Dalı
OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMEN ADAYLARININ REHBERLİK YETERLİLİKLERİNİN BELİRLENMESİ VE BU YETERLİLİKLERİ GELİŞTİRMEYE YÖNELİK BİR PROGRAM ÇALIŞMASI
N. Hülya BİLGİN
 (Doktora Tezi)

Danışman

Prof. Dr. Ozana URAL
İstanbul, 2015
Tüm kullanım hakları

M.Ü. Eğitim Bilimleri Enstitüsü’ne aittir. 
© 2015

[image: image35.jpg]ONAY

N. Hiilya Bilgin tarafindan hazirlanan “Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Rehberlik
Yeterliliklerinin Belirlenmesi ve Bu Yeterlilikleri Gelistirmeye Yonelik Bir Program
Cahgmast” konulu bu ¢aligma 15 Eyliil 2015 tarihinde yapilan savunma sinavi sonucunda jiiri

tiyeleri tarafindan basarili bulunmus ve doktora tezi olarak kabul edilmistir.

Adi Soyadi Imza

TEZ DANISMANI  Prof. Dr. Ozana URAL

JURI UYESI Prof, Dr. Emine ERKTIN
JURI UYESI Prof. Dr. Giilden UYANIK BALAT
JURI UYESI Dog. Dr. Levent DENIZ

JURI UYESI Yrd. Dog. Dr. Necla TUZCUOGLU




ONAY

ÖZGEÇMİŞ

1987
Çorlu Lisesi mezunu

1991
Marmara Üniversitesi,  Atatürk Eğitim Fakültesi,  Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Bölümü Lisans mezunu

1996
Marmara Üniversitesi,  Eğitim Bilimleri Enstitüsü,  İlköğretim Anabilim Dalı, Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı, Yüksek Lisans mezunu

2015 
Marmara Üniversitesi,  Eğitim Bilimleri Enstitüsü,  İlköğretim Anabilim Dalı, Okul Öncesi Öğretmenliği Bilim Dalı Doktora Programı mezunu

İLETİŞİM BİLGİLERİ

Görev Yaptığı Kurum: Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi İlköğretim Bölümü Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı

E-posta: hulya.bilgin@marmara.edu.tr

ÖNSÖZ
Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin belirlenmesi ve geliştirilmesine yönelik program oluşturma ve ölçme araçlarının geliştirilmesini amaçladığım bu çalışmanın her aşamasında yanımda olup, emeğini, görüşlerini ve onca işinin arasında zamanını esirgemeden daima anlayışlı ve güler yüzüyle bana destek olan çok değerli danışman hocam Prof. Dr. Ozana Ural’a sonsuz teşekkürlerimi sunarım.

Tez izleme sürecinde yer alan ve çalışmamın her aşamasında akademik katkılarıyla çalışmanın ikinci danışmanı gibi destek veren sevgili hocam Prof. Dr. Gülden Uyanık Balat’a ve yine tez izleme süreci boyunca yönelttiği tüm sorularla ve bilimsel görüşleriyle farklı bir bakış açısı kazanmama neden olan sevgili hocam Doç. Dr. Levent Deniz’e çok teşekkür ederim.

Araştırmamın tüm istatistiksel analizlerinde yoğun çalışma temposuna rağmen bilgi ve deneyimleriyle bana yol gösteren ve destekleyen kıymetli hocam Yrd. Doç. Dr. Demirali Yaşar Ergin’e emekleri için çok teşekkür ederim.

Çalışmanın Türkçe dil bilgisine uygunluğunu gerçekleştiren, her daim pozitif telkinleriyle yanımda yer alan değerli dostum ve hocam Öğr. Gör. Zerrin Çetindağ’a katkılarından dolayı çok teşekkür ederim.

Doktora tez süreci boyunca manevi desteğini esirgemeyen oda arkadaşım sevgili hocam Yrd. Doç. Dr. Necla Tuzcuoğlu’na ve her bilgisayarla başım derde düştüğünde yanımda olan çözüm üreten değerli arkadaşım Öğr. Gör. Dr. Volkan Kanburoğlu’na çok teşekkür ederim.

Gülen yüzleriyle her daim yanımda olduklarını hissettiren, en sıkışık anlarında bile her konuda ellerinden gelen yardımı esirgemeyen Araş. Gör. Özge Ünsal’a, Araş. Gör. Hilal Tunçeli’ye, Araş. Gör. Ezgi Akşin’e, Araş. Gör. Büşra Şahan’a, araştırmanın İngilizce çevirilerinde beni yalnız bırakmayan Araş. Gör. Dilan Bayındır’a  ve birlikte kütüphane saatlerini paylaştığımız Araş. Gör. Hande Arslan’a desteklerinden dolayı tek tek teşekkür ederim. 

Araştırmanın ölçek geliştirme kısmında içtenlikle yardımcı olan; Ağrı İbrahim Çeçen Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. İsmail Çelik’e; Akdeniz Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. Zeliha Yazıcı’ya; Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi’nden Yrd. Doç. Dr. Sinan Koçyiğit’e; Aydın Üniversitesi’nden Araş. Gör. Şeyma Değirmenci’ye; Başkent Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. Ebru Tanju Aslışen’e; Çanakkale Üniversitesi’nden Öğr. Gör. Dr. Burcu Özdemir Beceren’e; Çukurova Üniversitesi’nden Doç. Dr. Ayperi Dikici Sığırtmaç’a; Hacettepe Üniversitesi’nden Araş. Gör. Emine Hande Aydos’a; Maltepe Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. Handan Doğan’a; Pamukkale Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. Emel Tok’a; Sakarya Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. Ahmet Sakin’e; Uludağ Üniversitesi’nden Yrd. Doç. Dr. Nalan Kuru Turaşlı’ya emeklerinden dolayı çok teşekkür ederim. 

Çalışmamın uygulamalarında yer alan 2014-2015 eğitim dönemi Marmara Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda dördüncü sınıfa devam eden sevgili öğrencilerime emeklerinden dolayı çok teşekkür ederim.

Beni hayatımda bu günlere taşıyan emeklerini asla ödeyemeyeceğim sevgili merhum babam Kemal Bilgin ve annem Nurten Bilgin’e sonsuz teşekkürler ederim.

N. Hülya BİLGİN
İstanbul, 2015
ÖZET

Bu çalışmanın temel amacı; okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin geliştirilmesi için bir Rehberlik Programı oluşturmaktır. Rehberlik programının sınanabilmesi için iki adet geçerli ve güvenilir ölçme aracının geliştirilmesi de hedeflenmiştir. Çalışmanın ilk bölümü tarama modelinde ikinci bölümü deneysel modelde gerçekleştirilmiştir.

Araştırmanın tarama modelli ilk bölümünde okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin belirlenebilmesi için bir ölçeğe gereksinim duyulmuştur. Geliştirilen ölçeğin geçerlik ve güvenirlik sınamasına yönelik olarak, tabakalı örnekleme yöntemi ile Türkiye’deki üniversitelerin okul öncesi öğretmenliği anabilim dalında öğrenim görmekte olan ve 4. sınıfa devam eden 14 üniversiteden (11 devlet, 3 vakıf  üniversitesi olmak üzere) 784 öğretmen adayı ile çalışılmıştır. 

Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerindeki bilişsel alandaki değişimlerini izleyebilmek amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen bir diğer ölçme aracı Bilgi Testi’dir. Öncelikle bu çalışma kapsamında okul öncesi öğretmen adayları için hazırlanmış rehberlik programında yer alan 27 kazanıma yönelik bilgi soruları havuzu oluşturulmuş ve sorular 6 alt grupta toplanmıştır. Toplam 60 maddeden oluşan Bilgi Testi Marmara Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği son sınıfında okumakta olan 144 öğretmen adayına uygulanmış ve elde edilen yanıtlar üzerinden istatistiksel analizleri yapılmıştır. 

Ölçme araçlarının geçerlik ve güvenirlik çalışmaları için kapsam geçerliği, madde analizi, devamlılık katsayısı (test-tekrar test), iç tutarlılık katsayıları incelenmiş, ayrıca yüzde, frekans, ortalama, standart sapma ve t testi kullanılmıştır. Bu analizler sonucu çalışmanın ilk bölümünde 72 maddeden oluşan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve 56 sorudan oluşan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” olmak üzere geçerli ve güvenilir ölçme araçları elde edilmiştir.

Araştırmanın deneysel modeli olan ikinci bölümde Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterliliklerini Geliştirmeye Yönelik Oluşturulan Rehberlik Programı”nın etkililiği incelenmiştir. Bunun için 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, İlköğretim Bölümü, Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında birinci ve ikinci öğretimde dördüncü sınıfta öğrenim görmekte olan tesadüfi seçimle belirlenen 36 deney, 36 kontrol grubunda olmak üzere toplam 72 öğretmen adayı seçilmiştir. Deney grubundaki öğretmen adaylarına 10 hafta boyunca haftada bir gün 2,5 saatlik oturumlarla öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik “Okula ve Arkadaşa Uyum”, “Anne Baba Çocuk İletişimi”, “Duygular ve Duygularla Başa Çıkma”, “Başkalarının Haklarına Saygılı Davranma ve Sorunlarla Başa Çıkabilme”, “Bireysel Farklılıklara Göre Eğitim”, “Bireyi Tanıma”, “Sorumluluk Alma, Bağımsız Düşünebilme ve Olumlu Benlik Oluşturma”, “Ölçme Araçları ve Dosyalama”, “Okul Aile İşbirliği” ve “Çocuğun Sorunları için Ebeveynlere Rehberlik” Yeterlik Alanlarından, 27 kazanımdan ve bunlara yönelik etkinliklerden oluşan rehberlik programı araştırmacı tarafından uygulanmıştır. Kontrol grubunda yer alan öğretmen adayları ise lisans programında yer alan rehberlik dersini almışlardır. Deneysel çalışmanın başında ve program tamamlandıktan sonra “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” deney ve kontrol gruplarına araştırmacı tarafından uygulanarak alınan sonuçlar karşılaştırılmıştır. Verilerin çözümlenmesinde yüzde, frekans, ortalama ve standart sapma değerleri ile korelasyon ve t testi analizleri kullanılmıştır.

Araştırma sonucunda deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık olduğu belirlenmiştir. Bu sonuçla okul öncesi öğretmen adayları için oluşturulan “Rehberlik Programı” nın etkili olduğu tespit edilmiştir.

Çalışma sonuçları okul öncesi öğretmenlik alanında eğitim gören öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin geliştirilmesine yönelik destekleyici programlar gerektiğini göstermektedir. Öğretmen adayları benzeri programlarla desteklenebileceği gibi, çalışmada kullanılan okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik oluşturulan “Rehberlik Programı” etkili bir destek program olarak uygulanabilir.

Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, rehberlik yeterlilikleri, öğretmen adayları, ölçek geliştirme. 
ABSTRACT

The purpose of this study is to develop a guidance program aims to improve guidance proficiencies of preschool teacher candidates. To study the effects of the program, two reliable and valid instruments are developed. The first part of the study uses a scanning model while the second part uses an experimental model.

In the first part of the study that use a scanning model, a scale is required to determine preschool teacher candidates’ guidance proficiencies. During validity and reliability study of the scale, stratified sampling method is used and 784 teacher candidates who attend senior grades of preschool teaching departments from 14 different Turkish universities (11 public and 3 private) are participated into the study. 

Another instrument that is developed by the researcher with an aim to determine changes in cognitive domain of guidance proficiencies of preschool teacher candidates is Achievement Test. Firstly, 27 achievement-oriented questions under 6 subcategories are created by examining the guidance program for pre-school teacher candidates. The Achievement Test that has a total of 60 questions, is applied to 144 preschool teacher candidates attending the senior grade at Marmara University Preschool Teaching Department and results are analyzed statistically. 

The validity and reliability studies of the instruments include content validity, item analysis, test-retest coefficient and internal consistency analyses and also percentile, frequency, standard deviations are calculated and t-test analyses are used. As a result of these analyses two valid and reliable instruments, namely “Preschool Teacher Candidates’ Guidance Proficiencies Scale” with 72 items and “Preschool Teacher Candidates’ Guidance Proficiencies Achievement Test” with 56 questions are developed in the first part of the study.

The second part of the study uses an experimental model, the effectiveness of “Guidance Program to Develop Preschool Teacher Candidates’ Guidance Proficiencies” is investigated. To that aim a total of 72 teacher candidates are randomly selected from among senior students attending daytime and evening classes of Marmara University, Atatürk Education Faculty, Primary School Teaching Section, Preschool Education Department in 2014-2015 education year. The preschool teacher candidates are divided into two groups of 36 as experiment and control groups. The researcher applied a guidance program composed of 27  achievements and relevant activities on Proficiency Areas such as “Adjustment to School and Peers,” “Parent-Child Communication,” “Emotions and Coping with Emotions”, “Being Respectful Toward Others’ Rights and Coping with Problems”, “Education According to Individual Differences”, “Identifying the Individual”, “Taking Responsibility, Thinking Independently and Developing Positive Identity”, “Assessment Tools and Keeping Files, “School-Family Collaboration” and “Guiding Families about Child’s Problems” to teacher candidates in test group in 150 minutes long sessions for 10 weeks, once day a week. The teacher candidates in control group took guidance class in bachelor’s program. “Preschool Teacher Candidates’ Guidance Proficiencies Scale” and “Preschool Teacher Candidates’ Guidance Proficiencies Achievement Test” are applied by the researcher to test and control groups in the beginning of the study and after the program is completed and their results are compared. Percentile, frequency, and standard deviation values are calculated in addition to correlation and t test in analysis of data.

At the conclusion of the study a significant difference is found between guidance proficiency scores of teacher candidates in test and control groups. This result confirms effectiveness of the “Guidance Program” prepared for pre-school teacher candidates.

Results of the study demonstrate that supportive programs aims to improve guidance proficiencies of preschool teacher candidates are required. Teacher candidates may be supported with such programs and “Guidance Program” used in this study that is prepared to develop  guidance proficiencies of pre-school teacher candidates can be used as an effective support program.

Keywords: Preschool education, Guidance Proficiencies, Preschool Teacher Candidates, Instrument development.
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BÖLÜM I: GİRİŞ

1.1.
Problem

İnsanın hayatında bazı dönemlerin diğerlerinden daha kritik bir öneme sahip olduğu bilinmektedir. Bu kritik dönemlerin ilkini 0-6 yaş arasını kapsayan okul öncesi eğitim yılları oluşturmaktadır. Çocuğun bu dönemde kişilik gelişimi şekillenirken, hayatı boyunca ona alt yapıyı oluşturacak bilgi, beceri ve alışkanlıklarının da temelleri atılmaktadır. Tüm bunlar çocuğun daha sonraki öğrenim yaşantılarına ve sosyal-duygusal gelişimine katkı sağlayacak süreçlerdir. Bu nedenle okul öncesi eğitim dönemi tesadüflere bırakılamayacak kadar önemli ve kritik yıllardır. 

Okul öncesi eğitim alanına hizmet veren uzmanların tanımlamalarında bu dönemin önemi dikkatle vurgulanmıştır.  Okul öncesi eğitimi Oğuzkan ve Oral (1993) “Doğumdan ilkokulun başlangıcına kadar olan çocukluk yıllarını içine alan; bu yaş çocuklarının bireysel özelliklerine ve gelişimsel düzeylerine uygun, zengin uyarıcı çevre olanaklarını sağlayan; onların tüm gelişimlerini, toplumun kültürel değerleri ve özellikleri doğrultusunda en iyi biçimde yönlendiren, bir eğitim sürecidir” olarak tanımlamıştır.

Okul öncesi eğitimin görevini Senemoğlu (1994) “Okulöncesi eğitim, çevresini merak eden, öğrenmeye ve düşünmeye güdülenmiş bu çocuğun özelliklerini yönetme, teşvik etme, ve geliştirme gibi çok önemli bir görevi üstlenmiştir” olarak ifade etmektedir. 

Okul öncesi eğitimin önemine ilişkin Kandır (1991) “Çağdaş eğitim alanındaki uygulamalar, çocukların okulöncesi yaşlarındaki yaşamlarının daha ileriki yıllarda fiziksel, duygusal, sosyal, dil ve zihinsel gelişmelerini etkileyen en önemli etkenlerden olduğunu ortaya koymaktadır” demektedir. 

Okul öncesi eğitim döneminde çocuğun okula başlamasıyla birlikte hayatında ailesinden sonra karşılaştığı ilk yetişkinler okul öncesi eğitim öğretmenleridir. Çocuğun okul öncesi eğitim döneminde doğru bilgi, beceri ve alışkanlıkları, uygun davranışları kazanmasında öğretmen kritik bir rol oynayarak öğrenci niteliklerinin artmasına neden olmaktadır. 

Okul öncesi ve ilk eğitim yıllarında görev yapan öğretmenlerin önemine değinen Senemoğlu (1998) “Okulöncesi ve sınıf öğretmenleri, bireyin bilişsel gelişiminde can alıcı öneme sahip bu dönemlerde çocukları etkileyerek gelecek nesillerin bilişsel gelişimlerini besleyen; bireyin kendine, topluma ve kendi dışındaki dünyaya karşı tutumlarının çerçevesini çizen ve şekillendirmeye başlayan; gelecek nesillerin yaşama biçimini büyük ölçüde etkileyen iletişim, araştırma, analitik düşünme, problem çözme, yaratıcılık ve estetik becerilerinin gelişimini hızlandıran kişidir” demektedir.

0-6 yaş dönemi çocuğun tüm gelişim alanları açısından önemli bir dönem olduğundan öğretmenlere büyük rol ve görevler düşmektedir. Okul öncesi eğitim döneminde çocuk, çevreden gelen bütün uyarıcılara açık durumdadır. Bu nedenle bu dönemde verilecek eğitim çocuk açısından çok önemlidir. Çocuğun doğru davranışları kazanması, bütün gelişim alanlarının olumlu şekilde geliştirilmesi bu dönemin ve bu dönemde eğitimi verecek olan öğretmenlerin yeterliliklerinin ne kadar önemli olduğunu ortaya çıkarmaktadır.

Okul öncesi öğretmenleri sınıf ve branş öğretmenlerinden daha fazla çocuk ve ailesi ile iletişime geçmeye, işbirliği içinde olmaya gereksinim duymaktadır.

Sönmez (2000), eğitilecek bireyin yaşının küçüldükçe öğretmenliğin zorlaştığını belirtmektedir. Bu nedenle de okulöncesi öğretmenlerinin diğer öğretmenlerden daha nitelikli ve yeterli olması gerektiği görüşündedir.

Okul öncesi öğretmeni okulda ve çocuğun ailesiyle, sadece gelişim alanlarını desteklemek, eğitmek üzere çaba göstermez. Aynı zamanda çocuk ve aileye çocuğun gelişimine katkıda bulunmak ve rehberlik alanı kapsamındaki sorunların çözümünde destek olmak üzere rehberlik ve danışmanlık yapma görevini de üstlenir.

Çocuğun ilk kez okulla tanıştığı okul öncesi eğitim yıllarından itibaren ortaokulu tamamlama dönemine kadarki süreçte rehberlik hizmetleri çocuk açısından çok iyi değerlendirilmesi gereken bir dönemdir. Eğitim kurumlarının her aşamasında çocuğa rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri sağlanmalıdır.

Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri, bireyin bir bütün olarak gelişmesini ve kendini gerçekleştirmesini desteklemektedir (Gökçakan, 2008). Rehberliğin kapsamında yer alan hizmetler dikkate alındığında öğrencilerin her öğretim basamağında bu dönemin gelişim özelliklerine uygun rehberlik hizmetlerinden yararlanması önem taşımaktadır. Eğitim bir süreçtir ve gelişimin de sürekli olduğu gerçeği rehberlik hizmetlerinin eğitimin her kademesinde “gelişimi kolaylaştırma ve gelişim görevlerinin başarılmasında yardımcı olma” işlevini üstlenmesini zorunlu hale getirmiştir. Bu doğrultuda benimsenen gelişimsel rehberlik, bireyin sürekli gelişim halinde olduğu, içinde bulunulan yaş ve gelişim dönemlerinin bir gereği olarak yerine getirmesi beklenen bazı gelişimsel görevlerinin olduğu ve bir gelişim basamağını başarı ile geçirenlerin daha sonraki gelişim basamağının gelişim görevlerini daha iyi başaracağı gerçeğine dayanmaktadır. Bu yaklaşımda, çocukların gelişimsel görevlerini başarı ile yerine getirmelerini kolaylaştırmak ve desteklemek için sistemli ve programlı bir şekilde rehberlik hizmetlerinin verilmesi amaçlanmaktadır (Gökçakan, 2008; Yeşilyaprak, 2003). Bu dönemdeki gelişimsel rehberlik hizmetleri, okuldaki eğitim-öğretim hizmetlerinin tamamlayıcısı ve bütünün bir parçası olmalıdır (Hoffman, 1991, Yesilyaprak, 2003).

Öğretmenlerin öğretim işlevini yerine getirirken rehberlik hizmetleri kapsamına giren bazı etkinliklerde bulunması öğrenmeyi kolaylaştırdığı gibi, öğrencilerin ruh sağlığını da koruyabilir (Kuzgun, 1992). 

Nazlı (2008) nın aktardığına göre; okul rehberlik hizmetleri ekip çalışmasını gerektirir. Bu ekibin içinde öğretmenlere önemli rollerin düştüğü pek çok uzman tarafından benimsenmektedir. Okul rehberlik hizmetlerinin ilk basamağı da okul öncesi eğitim kurumlarında bulunmaktadır.

Okul öncesi eğitim öğretmeni; sınıf öğretmeni olmasının yanı sıra kendi sınıfının doğal lideri ve rehber öğretmenidir. Okul öncesi eğitim öğretmenleri öğrencileriyle tam zamanlı çalışan ve onları her ortamda destekleyen, tüm gelişim alanlarına katkıda bulunan eğitimcilerdir. Bu amaçla, okul öncesi eğitim öğretmenleri öğrencilerinin gelişimine katkı sağlamak için tüm okul çalışanları ve ailelerle işbirliği içinde çalışmalarını yürütmektedirler.

Ancak psikolojik danışman ve rehber öğretmen sayısı çok kere eğitim kurumlarında yeterli sayıda bulunmamaktadır. Bu yüzden eğitimin her aşamasındaki öğretmenlere asli görevlerinin yanı sıra psikolojik danışma ve rehberlik görev ve sorumluluğu da yüklenmiştir.

Amerika Birleşik Devletleri’nde (ABD) öğretmenler, psikolojik danışman mevcudu yetersizliğinden dolayı, uzun yıllar okul rehberlik hizmetlerinden birinci derecede sorumlu tutulmuşlardır. 1960’lı yıllara kadar, rehberlik ile ilgili kitaplar öğretmenlere dönük olarak yazılmıştır (Doğan, 2000). 

Ülkemizde de öğretmenlere rehberlik hizmetlerinde görevler uzun yıllardır verilmektedir. 1939 yılında ilkokul müfredat programında, 1948 yılında ortaokul müfredat programında öğretmenlere öğrencilerin başarılı olmaları için rehberlik etme görevi verilmiştir (Tan, 2000). 

1962 yılında toplanan 7. Milli Eğitim Şurasında her sınıf için “sınıf öğretmenliği” uygulaması getirilmiştir (MEB, 1962). 7. Milli Eğitim Şurasında ve sonra çıkan çeşitli yönetmeliklerde sınıf öğretmenlerinin rehberlik ile ilgili görevleri belirlenmiştir. Bu yönetmeliklerde sınıf öğretmenlerine öğrencileri tanıma, uyum sağlamalarında yardımcı olma, öğrenci problemlerini çözme gibi görevler verilmiştir (MEB, 1970 ve MEB, 1985). 

02.08.2006 tarih ve 329 sayılı Talim Terbiye Kurulu kararı ile 2006-2007 öğretim yılından itibaren uygulanmak üzere “İlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sınıf Rehberlik Programı” kabul edilerek yürürlüğe girmiştir. Program hazırlanırken kişisel-sosyal, eğitsel ve mesleki rehberlik alanları esas alınmıştır ve ilk ve ortaöğretimde her yeterlik alanına yönelik etkinlikleri içermektedir (MEB, 2006).

Öğretmenlerin rehberlik programlarındaki rolünü önemseyen MEB, 1985 yılında yayımladığı 2201 sayılı yönetmelikte ve 2001 yılında yayımladığı 24376 sayılı yönetmelikte (Resmi Gazete, 2001) öğretmenlerin rehberlik görevlerini ilan ederek göstermektedir.

Psikolojik danışma ve rehberlik (PDR) hizmetlerinin okullarda yaygın olarak verilmesi Türkiye’de 1970’lerden sonra başlamıştır. Bu hizmetlerin nasıl yapılandırılacağı ve nasıl verileceği ile ilgili Milli Eğitim Bakanlığı  tarafından alınan kararlar ve uygulamalar yıllar içinde giderek değişmektedir. Özellikle 24376 Sayılı Millî Eğitim Bakanlığı Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği’nin yayınlanmasından sonra bu hizmetlerin gelişimsel ve önleyici yanlarının olması gerektiği daha fazla vurgulanmaya başlamıştır. Bu doğrultuda kapsamlı rehberlik anlayışı dikkate alınarak ilköğretim ve ortaöğretim ile okulöncesine yönelik rehberlik programları geliştirilmiştir (Kabakçı, Ö.F ve Korkut Owen, F, 2013).

Kepçeoğlu (1998) Rehberliği bireye yardım etme süreci olarak tanımlayarak “Rehberlik yardımı psikolojik bir yardımdır, yol gösterme, öğüt verme, bilgi yardımı değildir. Bu süreçte hem yardım alan hem de yardımı eden önemlidir ve bunlar arasındaki ilişkinin istekliliği ve gönüllülüğü esas alınmalıdır” demektedir. 

Rehberlik bireyi hedef alır. Rehberlik hizmetlerin merkezinde birey vardır. Okul ortamında rehberliğin ilgilendiği birey öğrencidir. Rehberlik çalışmaları her öğrenci içindir ve her öğrencinin geliştirilebilecek kapasiteye ve değere sahip olduğu anlayışıyla yürütülür. 

Rehberliğin esası bireyin kendisini gerçekleştirmesine yardım etmektir. Kendini gerçekleştirme psikolojik danışma ve rehberlik yardımının tüm boyutlarını içine alır (Kepçeoğlu, 1998). Rehberlik bilimsel ve profesyonel bir yardımdır. Rehberlik hizmetinin dayandığı bilimsel ilkeler ve yöntemler vardır. Rehberlik hizmeti bu alanda yetişmiş uzman kişilerce profesyonel düzeyde sunulmalıdır. 

Rehberlik hizmetlerine okul öncesi eğitimden başlanması, Bağımsız Anaokullarına rehber öğretmen atanmasının zorunlu olması ve sınıf ve öğrenci mevcuduna bakılmaksızın her ilköğretim okuluna rehber öğretmen görevlendirilmesi kararları Milli Eğitim Bakanlığı’nca ancak 2006 yılında alınmıştır (MEB, 2006). 2006 yılında alınan bu karara göre özellikle okul öncesi eğitimde rehber öğretmen sayısı yeterli değildir. 

Aslında ülkemizde tüm gayretlere rağmen okul öncesi dönemdeki tüm çocuklara okul öncesi eğitim hizmeti henüz sağlanamamıştır.

Milli Eğitim Bakanlığı’nın 2012-2013 eğitim öğretim yılı için açıklamış olduğu okul öncesi eğitim kurumlarının okul ve öğrenci sayıları şöyledir: 

Tablo 1.1.
Milli Eğitim Bakanlığı’nın 2012-2013 yıllarına ait Okul Öncesi Eğitimdeki Okul ve Öğrenci Sayıları

	Eğitim Kademesi
	Okul Sayısı
	Öğrenci Sayısı

	Okul öncesi eğitim (Resmi)
	2005
	953209

	Anaokulu
	1884
	219536

	Anasınıfı
	21551
	725816

	Okul öncesi eğitim (Özel)
	3013
	124724

	Anaokulu
	1403
	56241

	Anasınıfı
	628
	24527

	Çocuk Hizmetleri Genel Müdürlüğü
	1610
	43956

	Toplam
	6628
	1121889


(MEB, 2013)

Yapılan düzenlemeler ve eğitimler sonucunda 2014-2015 eğitim öğretim yılında okul öncesi eğitime devam eden çocuk sayısı 1.156.661’e ulaşmıştır (MEB, 2015).

Okul öncesi eğitim sağlamada eksiklikler yaşanırken okul öncesine yönelik rehber öğretmen sayılarının istenilenden çok az olduğu görülmektedir.

MEB’nın 2012-2013 eğitim öğretim yılı için açıkladığı rehber öğretmen sayısına ilişkin bilgiler şöyledir (Strateji Geliştirme Başkanlığının 7/4/2011 tarih ve 1971 sayılı yazısı:

Tablo 1.2.
Milli Eğitim Bakanlığı’nın 2012-2013 yıllarına ait Rehber Öğretmen Sayıları

	Toplam Okul Sayısı
	21.926

	Rehber öğretmeni olan okul sayısı
	11.873

	Rehber öğretmeni bulunmayan okul sayısı
	10.053


(MEB, 2013)

Görüldüğü üzere (Tablo 1.2) okul öncesi döneme yönelik hizmet veren rehber öğretmen sayısı çok yetersizdir. Okul öncesi dönemde çocuk ve ailesine rehberlik hizmeti sunabilecek rehber öğretmen sayısının yetersizliği, okul öncesi eğitimde ciddi sorunlar yaratmaktadır. Okul öncesi dönemde rehberlik hizmetlerinin sağlanması gerektiğinden okul öncesi eğitimde rehberlik alanına yönelik alternatif çözümler aranmaktadır. Okul öncesi dönemde görev yapan rehber öğretmen sayısının azlığı rehberlik hizmeti alamayan çocuklara yönelik alternatif rehberlik çözümleri oluşturulmalıdır.

Okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan rehber öğretmenlerin (Tablo 1.2) henüz istenilen sayıda olmaması ve istenilen sayıya ulaşılıncaya kadar okul öncesi eğitim çocuklarının rehberlik hizmetlerinden yararlanabilmesi için okul öncesi öğretmenlerinin rehberlik bilgi ve becerilerini geliştirmek, alternatif bir çözüm olacaktır. Ayrıca okul öncesi öğretmenlerin rehberlik yeterliliklerini geliştirmek, görev yapılan okulun rehber öğretmeni varsa, onunla daha iyi işbirliği yapmak için gerekenleri de sağlayacaktır. Bunun için okul öncesi öğretmenliği alanında eğitim gören aday öğretmenlerin mezun olmadan lisans eğitiminde rehberlik bilgi ve becerilerini geliştirmek yerinde olacaktır.

Bu çalışmada özellikle Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda okuyan öğretmen adaylarının rehberlik çalışmalarındaki yeterlilik düzeylerini belirleyebilmek için bir ölçek ve bilgi düzeylerini belirleyebilmek için de bilgi testi geliştirerek, onların bu konudaki yeterliliklerini arttırmaya yönelik bir program oluşturmak ve bu programın etkililiğini incelemek amaçlanmıştır. 

Yukarıdaki amaç doğrultusunda bu araştırmanın problem cümlesi, “Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ne Düzeydedir ve Rehberlik Yeterliliklerini Geliştirmeye Yönelik, Bir Rehberlik Programının Etkisi Nedir?” şeklinde ifade edilmiştir.

1.2.
Amaç

Bu araştırmanın temel amacı, okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik bir rehberlik programı oluşturmaktır.

Bu temel amaca ulaşmak için çalışmada okulöncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin belirlenebilmesi ve bilgi düzeylerinin saptanabilmesi için geçerli ve güvenilir ölçme araçları geliştirilmiştir. Çalışmanın amaçlarına yönelik aşağıdaki araştırma soruları ve hipotezler oluşturulmuştur.

 “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi”nin geliştirilmesi ile okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik oluşturulan “Rehberlik Programı”nın bu yeterliliklere etkisinin incelenmesine yönelik araştırma soruları ve hipotezler şöyledir;

Araştırma Soruları:

1. Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği geçerli midir?

2. Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği güvenilir midir?

3. Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi geçerli midir?

4. Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi güvenilir midir?

Araştırma Hipotezleri:

1. Deney ve kontrol grubunun ön test sonuçları arasında anlamlı bir fark yoktur.

2. Deney grubunun ön test-son test sonuçları arasında anlamlı bir fark vardır.

3. Kontrol grubunun ön test-son test sonuçları arasında anlamlı bir fark yoktur.

4. Deney ve kontrol grubunun son test sonuçları arasında anlamlı bir fark vardır.

1.3.
Önem

Okul öncesi eğitim döneminde bulunan öğrencilerin gelişimlerinin tüm yönleriyle desteklenmesi gereklidir. Okul öncesi dönemde görev yapan ve çocuğun eğitiminde önemli role sahip öğretmenlerin, öğrencilerinin ihtiyaçlarını pek çok yönden giderebilen, donanımlı ve nitelikli bireyler olması günümüzün eğitim anlayışı içinde yer almaktadır. Eğitim hizmetinin tam olabilmesi için rehberlik hizmetlerinin de sunulması gerekmektedir.

Okul öncesi dönemde görev yapacak öğretmen adaylarının rehberlik çalışmalarına destek verebilmesi için onların bu konuda yeterlilik düzeylerinin belirlenmesi ve yeterliliklerinin geliştirilmesi gereklidir. 

Öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilik düzeylerinin belirlenmesi ve onlara uygulanacak programla bu konudaki yeterlilik düzeyleri geliştirilebilir. Yeterli rehberlik bilgi ve becerisine sahip okul öncesi öğretmenler, görev yaptıkları eğitim kurumlarında bir rehber öğretmen yoksa çocuk ve aileye yönelik hizmetleri sağlayabilir; hem de eğitim kurumunda görev yapan bir rehber öğretmen varsa, onunla işbirliği içinde daha verimli çalışabilir. Çalışmada geliştirilen ölçekler çeşitli alanlarda kullanılabilir. Oluşturulan program okul öncesi öğretmen adaylarına, öğretmenlerine ve rehber öğretmenlere uygulanabilir. Bu çalışma ile okul öncesi dönem için hazırlanan rehberlik programlarına da katkı sağlanabilir. 

Buradan hareketle, bu araştırma okul öncesi öğretmen adayları için geliştirilen ölçekler ve rehberlik programı ile rehberlik yeterlilik düzeylerinin güçlendirildiğini ortaya koyması bakımından okul öncesi eğitim alanında önemli bir yer edineceği umulmaktadır.

1.4.
Varsayımlar 

Bu araştırmanın varsayımları aşağıdaki gibi;

1. Örneklemin ölçme araçlarına samimi cevaplar verdikleri varsayılmaktadır.
2. Kontrol ve deney grupları Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nın dördüncü sınıf yedinci sömestr de bulunan “Rehberlik” dersini almışlardır. Dersi veren öğretim elemanlarının bu ders kapsamındaki içeriği her iki gruba da benzer şekilde verdikleri varsayılmaktadır.
1.5.
Sınırlılıklar

1. Bu çalışmanın ölçek geliştirme kısmı olan tarama modelindeki araştırmanın ilki üniversitelerin Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören 784 son sınıf öğrencisi, ikincisi Marmara Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda öğrenim gören 144 dördüncü sınıf öğretmen adayı ile sınırlıdır.

2. Araştırmanın deneysel çalışma grubu 2014-2015 eğitim öğretim yılında Marmara Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda 4. Sınıfa devam eden 72 öğretmen adayı ile sınırlıdır.

3. Oluşturulan Okul Öncesi Rehberlik Programı uygulamaları 10 Yeterlik Alanı ile 27 Kazanım ve bu kazanımlara göre düzenlenmiş etkinlikleri içeren 10 haftalık (haftada 150dk.) çalışmalarla sınırlıdır.

1.6.
Tanımlar

Okul Öncesi Eğitim: Okulöncesi eğitim, 0–72 aylar arasındaki çocukların gelişim düzeylerine ve bireysel özelliklerine uygun, zengin uyarıcı çevre olanakları sağlayan, onların bedensel, zihinsel, duygusal ve sosyal yönden gelişmelerini destekleyen, kendilerini toplumun kültürel değerleri doğrultusunda en iyi biçimde yönlendiren ve ilköğretime hazırlayan, temel eğitim bütünlüğü içerisinde yer alan bir eğitim sürecidir (MEB, 1993).

Rehberlik: Rehberlik, kendini anlaması, problemlerini çözmesi, gerçekçi kararlar alması, kapasitelerini kendine en uygun düzeyde geliştirmesi, çevresine dengeli ve sağlıklı bir uyum yapması ve böylece kendini gerçekleştirmesi için uzman kişilerce bireye verilen psikolojik yardımlardır (Kepçeoğlu, 1998). 

Okul Öncesi Eğitimde Rehberlik: Okul öncesi dönemdeki çocuklara verilen rehberlik hizmetleri, çocuğun yaşam alanındaki aile, okul yönetimi, öğretmen, okul çalışanları, arkadaşları ve yakın çevresi ile iletişime geçerek çocuğun gelişimine katkı sunacak şekilde tüm çalışmaları organize eder. Çocuğun gelişimini destekleyici başka çalışmalar da varsa gerektiğinde destek sunar ve yürütür (MEB, 2012).

Öğretmen Adayı: Üniversitelerin Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda dört yıllık lisans öğrenimini sürdürmekte olan öğrenci.

Yeterlilik: Bir işi yapma gücünü sağlayan özel bilgi, ehliyet, yeterlik. Görevini yerine getirme gücü, kifayet, yeterlik (www.tdk.gov.tr).
1.7.
Kısaltmalar

OÖE: Okul Öncesi Eğitim

RP: Rehberlik Programı

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı

OÖARYÖ: Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği

OÖARYBT: Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi

BÖLÜM II: LİTERATÜR

Çalışma, okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini belirleme ve geliştirme amaçlı olduğundan bu bölümde öncelikle alanyazında yer alan rehberlik kavramını tanımlamaya ve rehberlik çalışmalarının Türkiye’de ne zaman başladığı ve ne şekilde geliştiğine yönelik bilgilere yer verilmiş ve okul öncesi eğitimde rehberlik çalışmalarının önemine değinilmiştir. Ayrıca rehberlik programlarının gelişimsel rehberlik anlayışı çerçevesinde öğrencilerin içinde bulundukları gelişim dönemlerini başarıyla geçebilmeleri ve gerekli gelişim görevlerini yerine getirmelerindeki önemi incelenerek okul öncesi eğitimde rehberlik çalışmalarının yurt içi ve yurt dışı literatür taramalarına yer verilmiştir. 

2.1.
Rehberliğin Tanımı

Alanın uzmanları rehberlik kavramını tanımlarken benzer noktalara değinmişler ve bireyin gelişim sürecinde rehberliğin önemine vurgu yapmışlardır.

Tan’a göre (1992) rehberlik, bireyin en verimli şekilde gelişmesi ve tatminkar uyumlar sağlamasında gerekli olan seçmeleri, yorumları, planları yapmasına ve kararlar vermesine yarayacak bilgi ve becerileri kazanması ve ulaştığı bu seçme ve kararları uygulaması için kişiye yapılan sistemli ve profesyonel yardımdır.

Kepçeoğlu (1998) da rehberliği tanımlarken; bireyin kendini anlaması, problemlerini çözmesi, gerçekçi kararlar alması, kapasitelerini kendine en uygun düzeyde geliştirmesi, çevresine dengeli ve sağlıklı bir uyum yapması ve böylece kendini gerçekleştirmesi için uzman kişilerce bireye verilen psikolojik yardımlardır diye ifade etmektedir. 

Kuzgun (1992) ise; rehberlik, bireye kendini anlaması, çevredeki olanakları tanıması ve doğru kararlar vererek özünü gerçekleştirebilmesi için yapılan sistematik ve profesyonel bir yardım süreci olarak tanımlamaktadır.

Rehberlik ve Psikolojik danışma, kişinin kendini, çevresindeki olanakları tanıması, gizilgüçlerini geliştirmesi, sorunlarını çözebilmesi ve kendini gerçekleştirmesi için kişiye, bu işi kendine meslek edinmiş olan uzmanlarca yapılan düzenli bir yardım sürecidir demektedir (Bakırcıoğlu, 2000).

Rehberlik hizmetleri, gerek bireylerin gelişimlerine yönelik verdiği çok yönlü hizmetler gerekse de uyguladığı önleyici-koruyucu-gelişimsel rehberlik yaklaşımlarıyla önem ve gerekliliğini her geçen gün daha da hissettirmektedir. Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri eğitim kurumlarına, öğrencilerin etkin, başarılı, yaratıcı ve mutlu olmalarını sağlamak için, onların öğretimle karşılanan düşünsel gereksinimleriyle birlikte toplumsal ruhsal gereksinimlerini de karşılamanın bir zorunluluk oluşundan dolayı girmiştir (Bakırcıoğlu, 2000). 

Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri, bireyin bir bütün olarak gelişmesini ve kendini gerçekleştirmesini desteklemektedir. Rehberliğin kapsamında yer alan hizmetler dikkate alındığında öğrencilerin her öğretim basamağında bu dönemin gelişim özelliklerine uygun rehberlik hizmetlerinden yararlanması önem taşımaktadır. Eğitim bir süreçtir ve gelişimin de sürekli olduğu gerçeği rehberlik hizmetlerinin eğitimin her kademesinde “gelişimi kolaylaştırma ve gelişim görevlerinin başarılmasında yardımcı olma” işlevini üstlenmesini zorunlu hale getirmiştir. Bu doğrultuda benimsenen gelişimsel rehberlik, bireyin sürekli gelişim halinde olduğu, içinde bulunulan yaş ve gelişim dönemlerinin bir gereği olarak yerine getirmesi beklenen bazı gelişimsel görevlerinin olduğu ve bir gelişim basamağını başarı ile geçirenlerin daha sonraki gelişim basamağının gelişim görevlerini daha iyi başaracağı gerçeğine dayanmaktadır. Bu yaklaşımda, çocukların gelişimsel görevlerini başarı ile yerine getirmelerini kolaylaştırmak ve desteklemek için sistemli ve programlı bir şekilde rehberlik hizmetlerinin verilmesi amaçlanmaktadır (Akgün, 2010).

2.2.
Rehberliğin Türkiye’de Gelişimi

Ülkemizde rehberlik çalışmaları 1950’li yıllarda başlamıştır. Bu yıllarda, Türk Milli Eğitim Sistemlerini incelemeleri için, uzman kişiler Amerika’dan Türkiye’ye davet edilmişlerdir. Aynı dönemde, Türkiye’den de bazı eğitimciler (Hasan Tan, Feriha Baymur vb.) Psikolojik danışma ve rehberlik alanında uzmanlaşmak üzere Amerika’ya gönderilmiştir. Rehberlik konusu ilk kez VII. (1961) Milli Eğitim Şurasında ele alınmıştır. VIII. Milli Eğitim Şurası (1970) orta öğretim programlarının çeşitlendirilmesi ve rehberlik konularını temel almıştır. IX. Milli Eğitim Şurası’nda (1974) rehberlik çalışmalarının amaç ve tekniklerini ele alan rapor tartışılmış ve okul programlarında iki saatlik bir zamanın rehberlik çalışmalarına ayrılmasına karar verilmiştir (Aydın, 2014).

1974-75 öğretim yılında bütün orta dereceli okullarda “yaygın” olarak rehberlik çalışmaları başlatılmıştır. Bu düzenlemede rehberlik uygulamaları sınıf öğretmenlerinin sorumluluğuna verilmiş ve uyulacak esaslar Tebliğler Dergileri ile belirlenmiştir. Bu kararla ortaöğretim kurumlarında çalışan tüm öğretmenler, rehberlik hizmetlerine katılmak, görev yapmak ve karşılığında da bir ücret almak üzere “yasal” olarak bağlanmıştır. Bu yasal düzenleme halen geçerlidir (Yeşilyaprak, 2004).

1983 yılında MEB merkez teşkilatında Özel Eğitim Rehberlik ve Danışma Hizmetleri Genel Müdürlüğü kurulmuştur. İl ve ilçe düzeyinde, ilkokuldan üniversiteye kadar her türlü eğitim kurumlarında rehberlik hizmetlerini, rehberlik ve araştırma merkezleri (RAM) yürütmektedir (Can, 2004).

1989 yılında Psikolojik Danışma ve Rehberlik Derneği (PDR-DER) adı ile bir dernek kurulmuştur. PDR-DER kuruluşundan bu yana PDR alanının bir bilim dalı ve uygulama alanı olarak gelişmesi, alanda çalışanların eğitim ve çalışma standartlarının yükseltilmesi, Türkiye’de PDR’nin profesyonel bir meslek olarak kabul edilmesi konusunda çeşitli faaliyetler sürdürmüştür. İlk ulusal PDR kongresini 1991’de düzenlemiştir. Dernek bilimsel düşünce ve bilgi birikimini meslek elemanlarına ulaştırabilmek için Psikolojik Danışma rehberlik Dergisi, bülten ve kitaplar yayınlamaktadır. Dernek aynı zamanda mevcut lisans, yüksek lisans ve doktora programlarında homojenliğin sağlanması ve niteliğin arttırılması amacıyla bu programların akredite edilmesi üzerinde durmakta, karşılaştırmalı araştırmalarda bulunmaktadır (Meşeci, 2010).

Ülkemizde okullarda psikolojik danışma ve rehberlik uygulamalarının başlatılması bakımından İkinci Beş Yıllık Kalkınma Planı ve VIII. Milli Eğitim Şurası önemli bir dönüm noktası olmuştur (Kepçeoğlu, 1998).

Ülkemizde, eğitim alanında sunulan rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri Milli Eğitim Bakanlığı çatısı altında örgütlenmektedir. 06.08.1980 tarihinde 2429 sayılı onayla Özel Eğitim Genel Müdürlüğü kurulmuş, 27.02.1982 tarihinde Daire Başkanlığına dönüştürülmüş, 13.12.1983 gün ve 179 sayılı Kanun Hükmünde Kararname ile Özel Eğitim ve Rehberlik  Dairesi Başkanlığı’na dönüştürülerek rehberlik vurgusu da yapılmıştır. Daha sonra bu daire başkanlığı ülke genelinde özel eğitim ve rehberlik alanında hizmetlerin daha etkin ve yaygın olarak yürütülebilmesi amacıyla 30.04.1992 gün ve 3797 sayılı kanunla Özel Eğitim Rehberlik ve Danışma Hizmetleri Genel Müdürlüğü’ne dönüştürülmüştür. Ancak bugün, gerek özel eğitim başlı başına geniş bir alan olması gerek rehberlik hizmetlerinin her geçen gün gelişmesi ve hizmetlerin kapsamının genişlemesi bu iki hizmet alanının ayrı genel müdürlükler olarak örgütlenmesi ihtiyacını da doğurmaktadır (Poyraz, 2010).

2001 yılında çıkartılan rehberlik hizmetleri yönetmeliğine göre resmi ve özel eğitim-öğretim kurumlarında rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerini yürütmek üzere, rehberlik ve psikolojik danışma servisi kurulur. Bu servise öğrenci sayısına göre yeterli eleman atanır. Hizmetin özellikleri açısından uygun fiziki ortam ve gerekli donatım sağlanır (madde 43). Rehberlik ve psikolojik danışma servisi rehberlik ve araştırma merkeziyle koordineli çalışır. Psikolojik danışmanı bulunmayan eğitim-öğretim kurumları sınıf rehber öğretmenliğine ilişkin rehberlik hizmetleri kapsamında, yürütme kurulu aracılığıyla rehberlik ve araştırma merkezleriyle işbirliği içinde çalışır (madde 44) denilmektedir (Poyraz, 2010).

2005 yılı MEB verilerine göre ilköğretim okullarında 6115, ortaöğretim okullarında 4300, Rehberlik ve Araştırma Merkezlerinde 931, toplam 12236 rehber öğretmen (okul psikolojik danışmanı) bulunmaktadır. Psikolojik danışma ve rehberliğin en güçlü olduğu alan okul psikolojik danışmanlığıdır. Fakat buna rağmen gerek nicelik gerekse nitelik olarak talepleri karşılayamamaktadır. 2005 MEB verilerine göre ilköğretim okullarının %73’ü ile ortaöğretim okullarının %39’unun rehber öğretmensiz olduğu görülmektedir. İlköğretim kademesinde her 1562 öğrenciye bir danışman, bu sayının görece iyi olduğu liselerde ise her 630 öğrenciye bir danışman düştüğü gözlenmektedir (Meşeci, 2010).

Ayrıca Türkiye’de ilk ve ortaöğretim okullarında okuyan toplam öğrenci sayısının 12.262.401, buna karşın rehber öğretmen sayısının RAM’lar dâhil 12,236 olduğu düşünüldüğünde, yaklaşık her 1000 öğrenciye bir danışman düştüğü görülmektedir. Daha ayrıntılı ifade edilecek olursa, 9.552. 278 öğrencisi bulunan ilköğretim okullarında her 1562 öğrenciye bir danışman, 2.710.123 öğrencisi bulunan ortaöğretim okullarında ise her 630 öğrenciye bir danışman düşmektedir. Amerikan Okul Psikolojik Danışmanları Derneği’nin (ASCA) ideal standart olarak her 250 öğrenciye bir psikolojik danışman düşmesi gerektiği görüşü ölçüt alındığında (ASCA, 2005a), Türkiye’de mevcutlara ek olarak 35.000 okul psikolojik danışmanına daha ihtiyaç olduğu ortaya çıkar. Araştırmanın yapıldığı 2012 yılı MEB verilerine bakıldığında, Türkiye’de bir danışmana 2700 öğrenci denk gelmektedir (Halmatov, 2014). 

Türkiye’de üniversitelere bağlı 21 ayrı yükseköğretim “Psikolojik Danışma ve Rehberlik” (veya “Eğitimde Psikolojik Hizmetler”) programından mezun olan psikolojik danışmanların sayısı okullarımızın ihtiyacını karşılamaktan oldukça uzaktır. Halen ilk ve ortaöğretim kurumlarımızın sadece %15’inde rehberlik hizmetleri uzmanların sorumluluğunda yürütülmekte, mevcut açığın 45.000 civarında olduğu ve uzun yıllar kapanmayacağı görülmektedir (Aydın, 2014).

Bugün ilk ve orta dereceli okullarımızın bir kısmında görevli rehberlik uzmanları bulunmaktadır. Uzmanın sorumluluğu ve önderliğinde, öğretmenlerin katılımı ile bu çalışmalar yürütülmektedir. Uzman bulunmayan okullarda bu hizmetler sınıf öğretmenlerinin sorumluluğundadır (Meşeci, 2010 ve Yeşilyaprak, 2004) 

Bu durumda, öğretmenlere rehberlik anlayışı kazandırılarak bu konuda yeterli bilgi ve beceri ile donatılmaları gereklidir. Kaldı ki tüm okullarımıza yeterli sayıda rehberlik uzmanı atanmış olsa bile öğretmenlerin “takım çalışması” anlayışı içinde bu hizmetlerde görev ve sorumluluk alması kaçınılmazdır. Bu kaçınılmazlık, öğretmenin “yasal” olarak sorumluluğu olduğu kadar, öğrencinin her yönüyle sağlıklı ve uyumlu gelişmesi açısından da “mesleki” bir sorumluluğudur (Yeşilyaprak, 2004).

1952 yılında Türkiye’ye gelen Mills yapmış olduğu bir konuşmada “Eğer bir memlekette rehberlik meselesini ele almak istiyorsanız, önce öğretmen ve rehberleri ele almanız gerekir. Anahtar öğretmen yetiştiren kurumdadır. Birinci derecede önemli olan uzman, öğretmen ve paradır…” diye ifade etmiştir (Tuzcuoğlu, 1995).

1981’de toplanan X. Millî Eğitim Şûrası’nın PDR için önemli tarafı rehberlik hizmetine uygun etkinliklerin ilk kez okul öncesi eğitim kurumları için de öngörülmüş olmasıdır. Bu şûra’da okul öncesi eğitim gören çocukların gelişimini izlemede kullanılmak üzere “Öğrenci Gelişme Dosyası” ve izleme araçlarının geliştirilmesi kararı alınmıştır. Bu şûra da önceki şûralardaki gibi rehberlik ve yöneltme hizmetlerinin gerekliliği ve bu konunu üzerinde ciddiyetle durulması gerektiği vurgulanmıştır (Halmatov, 2014).

Okul danışmanlarının okul öncesi eğitimde giderek artan ve belirgin bir rol oynamaya başladıkları ve okul öncesi dönemi kapsayan rehberlik programlarının kapsamlı ve gelişimsel olması gerektiği literatürde belirtilmiştir. Rehberlik hizmetlerine okul öncesi eğitimden başlanması, bağımsız anaokullarına rehber öğretmen atanmasının zorunlu olması ve sınıf ve öğrenci mevcuduna bakılmaksızın her ilköğretim okuluna rehber öğretmen görevlendirilmesi kararları 2006 daki 17. Milli eğitim şurasında alınmıştır (Akgün, 2010).

Öğrencilerle yakın teması olan bir kimse olarak öğretmen, rehberlik faaliyetlerinde önemli bir mevki işgal eder. Rehberlik programının başarı derecesi, onun katılma ve işbirliğine bağlıdır. Rehberlik alanında özellikle yetişmiş olmamakla beraber, etkili bir şekilde yardım edebileceği taraflar vardır. Her şeyden önce rehberlik programının dayandığı felsefeyi anlayıp bütün kalbiyle desteklemesi, programda öğretmenin sağlayacağı faaliyetlerin temelini teşkil eder (Tan, 1992).

Rehberlik hizmetlerinin kurulmadığı dönemlerde öğretmenler, öğrencilerin hem bilgi sahibi olmalarından hem de kişilik eğitiminden sorumlu idiler. Rehberlik hizmetlerinin bulunmadığı okullarda bu rol hala öğretmenden beklenmektedir (Kuzgun, 1992).

2.3.
Okul Öncesi Eğitimde Rehberlik

Gelişim kuramcılarından Freud, Erikson, Piaget gibi pek çoğu gelişimde ilk yılların önemini vurgulamıştır. Özellikle 3-6 yaşlar arasında gelişim çeşitli alanlarında çok önemli değişmelerin gerçekleştiği konusundaki görüşler, okul öncesi eğitimin önemli olduğu anlayışını doğurmuştur. Okul öncesi eğitim döneminde çocukların her yönüyle sağlıklı gelişmeleri, okul ortamına uyum sağlamaları ve kapasitelerini ortaya koyabilmeleri için eğitim çalışmaları rehberlik hizmetleriyle birlikte yürütülmelidir (Özabacı, 2010).

Okul öncesi eğitim kurumları çocuğun okul ortamıyla ilk tanıştığı yer olması ve okula ilişkin tutumlarının (olumlu ya da olumsuz) ileriki öğrenim basamaklarına da taşınabileceği bir dönem olması nedeniyle bu dönemde verilecek rehberlik hizmetleri oldukça önem arz etmektedir. 

Birey bir bütündür, onun gelişmesi, devamlı bir oluşumdur. Bu sebeple birey, yalnız orta ve yükseköğrenimde değil, ilköğrenim yıllarında da birçok gelişme problemleri ile karşılaşmaktadır. Bu problemlerin çözümünde sistemli yardıma ihtiyaç vardır. Rehberlik, yalnız problem çocuklara yapılan bir yardım değildir. Normal veya problemsiz çocukların da gelişme ve uyum oluşumunda yardıma ihtiyaçları vardır. Gerek problemler, gerekse özel kabiliyetler ne kadar erken belirlenip ona göre tedbirler alınırsa, eğitim o kadar çok verimli olacaktır. Bu, aynı zamanda, bireyin en iyi gelişme ve uyum imkanı bularak şahsiyet bütünlüğüne kavuşmasına yardım etmektedir. İlk öğrenim yıllarında çocuğun okul ve öğrenim hakkında edineceği izlenim ve yaşantı, onun bütün öğrenim hayatını, dolayısıyla yetişkinlik hayatını etkileyecek niteliktedir (Tan, 1992).

Gelişim sürekli ve yığmalı olduğu için, gelişim rehberliği de sürekli ve yığmalı bir yardım olmalıdır. Yani rehberlik hizmetleri yaşamın bütün aşamalarında verilmelidir (Kuzgun, 1992). Dinkmayer ve Zaccaric’e göre gelişimsel rehberlik insan hayatını, başlangıçtan sonuna kadar süregiden bir değişme olarak görmektedir. Bu süreç boyunca çeşitli dönemlerde karşılaşılan gelişim krizlerinin atlatılmasında rehberliğin önemi ve gereğini vurgulamaktadır. Öğrenciler gelişim dönemlerine bağlı olarak, her öğretim kademesinde farklı problemler yaşamaktadırlar. Bu nedenle öğrencilerin gelişim dönemlerine ve eğitim seviyelerine uygun çalışmaların planlanmasında bu konu dikkate alınmalıdır. Farklı eğitim seviyesinde (okul öncesi, ilkokul, ortaokul, lise ve yükseköğrenim) eğitsel, mesleki ve kişisel sorunlar yaşayan öğrencilere rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri (öğrenci kişilik hizmetleri) verilmelidir (Tuzcuoğlu, 1995).

Kottler’e (2007) göre öğretmenler için danışma becerileri;  Öğretmen dinleme ve yanıtlayabilme gibi temel yardım stratejileri ile donatılmış ise çocukların davranışlarını değiştirmek için bir plan takip ederse onların daha iyi anlaşılmasını sağlar ve çocukların duygularına daha netlik kazandırılabilir. Öğretmenin eğitim metotları repertuarına danışmanlık becerileri eklemek onlara yardımcı olacaktır:

1. Kişisel ilişkilerde bir iyileşme görülür. Danışmanlık becerileri öğrenirse duyarlılık ve tepkileri artacaktır, bu eğitim diğer insanlarla olan ilişki yollarını da etkileyecektir.

2. Öğretmen okulda arkadaşları arasında daha saygın olacaktır. Kişisel hayatında daha iyi ilişkiler oluşturmak için üst düzey becerileri oluşturmasına olanak sağlayacaktır.

3. Sınıfta işini daha etkili olarak yapabilecektir. Danışmanlık becerileri kısa sürede çocuklarla daha iyi ilişkiler oluşturmayı sağlayacaktır.

4. Çocukların en önemli endişelerini aynı zamanda beceriksizlik ve başarısızlık korkularını gidermek mümkün olacaktır.
12. Milli Eğitim Şurası’nda, “Ülkemizin ekonomik ve sosyal şartlarına uygun olarak eğitim ve öğretimdeki milli hedeflere bir an önce ulaşmak amacıyla yapılacak çok yönlü planlamalar doğrultusunda, öğrencilerimize okul öncesinden itibaren iyi bir rehberlik hizmeti verilmelidir. Nihai hedeflerimiz, ilkokuldan üniversiteye kadar üst öğrenime geçişte merkezi imtihan sistemini terk ederek rehberliğe ve öğrencinin başarısına dayalı bir sistem kurmak olmalıdır” ifadesi yer almıştır (Tuzcuoğlu, 1995).

Okul öncesi dönemde çocuğa yönelik planlanacak rehberlik hizmetleri; onların gelişimlerini desteklemek, yaşadıkları ortamlardan kaynaklanan farklılıkları gidermek, bir sonraki eğitim basamağına hazırlamak, çevresiyle uyumlu, kişisel ve sosyal yaşam için gerekli ilişkileri geliştirmek, düzenli çalışma beceri ve alışkanlığını kazandırma gibi işlevleri gerçekleştirmeye yönelik olmalıdır.

Okul öncesi, oyun oynama, bedeni kullanma, merakını giderme, hayal ve istekleri açığa vurma, bağımsızlığını kazanma gibi ihtiyaçları karşılar. Bu dönemde çocuğun ilgilerini, yetenek ve becerilerini geliştirmek amacıyla çeşitli etkinlikler düzenlemek çocuğa kendini sınama ve tanıma imkanları sunmak, çocukların yaptıklarını izlemek, ona dönüt vermek ve doğru davranışları pekiştirmek gerekir. Rehberlik hizmetleri kişisel açıdan kendini kabul, özgüvenini geliştirme, benlik kavramı oluşturma, sosyalleşmeyi sağlama hedeflerine yönelik etkinlikleri kapsar. Eğitsel açıdan, okula uyum ve ilköğretime hazır olma hedefleri esastır (Özabacı, 2010).

Rehberlikte yöneltme (yönlendirme) ve yerleştirme hizmetleri, öğrencinin okul öncesi eğitimine başlamasından en üst öğretim kurumundan mezun olup hayata atılmasına kadar verilmesi gereken önemli hizmetlerdendir (İlgar, 2010).

Mesleki rehberlik alanında ise, mesleklere yönelik olumlu tutum geliştirmesi, genel olarak meslek grupları ve işlevleri hakkında farkındalık kazanmaları sağlanmalıdır (Aydın, 2014). Çocukta çalışma ve meslek edinme bilincinin daha okul öncesi yaşlarda uyandırılması gereklidir. Bu görev, geniş ölçüde aile çevresine düşmektedir. Çocuk okula başlayınca, okul bu göreve daha amaçlı ve sistemli bir şekilde devam eder. Çocuk, okul öncesi yıllarda yetişkinlerin işlerini taklit eden oyunlar oynar. Herkesin bir uğraşı olduğunu, uğraşlar arasında ilişkiler ve farklar olduğunu görür (Tan, 1992). 

Mesleki gelişim sürecinin ilk evresi okul öncesi dönemden başlayarak ilkokul dönemini kapsar (5-12 yaş arası). Çocuk bu dönemde, çevresindeki, insanların farklı uğraşları olduğunu, çeşitli meslekler olduğunu görmeye ve anlamaya başlar. İlkokulun son yıllarında ise çocuk, kendisi ve diğer insanlar arasında ilgiler, yetenekler, amaçlar ve motivasyon yönünden farklılıkların ve benzerliklerin farkına varmaya başlar. Okul öncesinde mesleğe yöneltmede 4-6 yaşlarındaki çocuğa, günlük hayatında ilişkide olduğu insanların mesleğinden başlayarak yakın çevresindeki meslekleri rol oynama ve pandomim yöntemiyle tanıtmak. Çalışma ile para kazanma arasında kurulan ilişki gibi yardım etme, kendini geliştirme, işbirliği yapma gibi değerlerle çalışma arasında ilişki kurarak çalışmaya verilen önemi artırmak. Meslekler hakkında önyargı oluşturmadan, her mesleğin insan yaşamı için önemine işaret etmek. Mesleki çalışmaların verimli olabilmesi için sahip olunması gereken zamanı kullanma, verimli çalışma, bir işi sonlandırma, dürüst olma gibi iş yaşamındaki değerleri öğretmek. Çeşitli meslek mensuplarının bulunduğu işyerlerine geziler düzenleyerek, belirli mesleki faaliyetlerin nasıl yapıldığını çocukların gözlemlemelerini sağlamak ve iş yaşamı hakkında merak duygularını geliştirmek gerekmektedir (Arsoy, 2010).

Roe’nun kuramına göre, bireyin mesleki gelişimi doğrudan doğruya çocukluk yıllarında geliştirilen ilgilere ve bu ilgilerin temelinde yatan ihtiyaçların nasıl karşılandığına bağlıdır. Buna göre, çocuk-aile ilişkileri, ilgiler ve ihtiyaçlar, bunların gelişme ve doyum düzeyleri vb. meslek seçiminin ilk belirleyicileri olarak kabul edilmektedir (Kepçeoğlu, 1998).

Rehberlik anlayışına sahip olan bir anaokulu/anasınıfı öğretmeni bu dönemde çocuğun her yönüyle sağlıklı olarak gelişmesi, okul ortamına uyum sağlaması, potansiyellerini ortaya koyabilmesi için özgür, rahat, sıcak, güvenli bir atmosfer yaratmaya çalışır. Öncelikle çocuğun sağlıklı gelişmesi için gerekli olan fiziki ve sosyal çevreyi sağlar. Bu çevrede çocuklar, akran grupları içinde kendini tanımasını, yaşamı sürdürebilecek güç ve becerileri geliştirmesini, birlikte yaşama kurallarını öğrenirler. Grup, çocuğun yaşantısını doldurur, sosyal ve psikolojik doyumunu sağlar. Bu kurumlar, çocuğun bedenini kullanma, oyun oynama, merakını giderme, hayal ve isteklerini açığa vurma ve bağımsızlığını kazanma gibi temel gereksinmelerini de karşılar. Rehberlik hizmetlerinin işlevi de bu gereksinmeleri karşılamaya dönüktür. Çünkü ancak gelişim gereksinimleri karşılanan çocuklar sağlıklı ve uyumlu olabilir. Bu dönemde rehberlik hizmetleri kişisel açıdan, çocuğun kendini kabul, özgüvenini geliştirme, benlik kavramını oluşturma, sosyalleşmeyi sağlama hedeflerine yönelik etkinlikleri kapsar. Eğitsel açıdan, okula uyum ve ilköğretime hazır olma hedefleri esastır. Bu anlamda çocuğun okulu sevmesi, okumaya eğitime karşı güdülenmesi ve bazı temel becerileri kazanması amaçlanır. Rehberlik anlayışına sahip olan bir anasıfı öğretmeni çocukların kişisel gelişimleri ve uyumlarına yardımcı olmak açısından; öncelikle çocuğun öğretmenini /okulu sevmesi ve güvenmesini sağlamak, çocuğu tanımaya yönelik gözlem yapmak ve gelişim dosyalarını tutmak, gelişimini yakinen takip etmek,  çocuğun velisi ile işbirliği içinde olmak, çocuğu yaşamındaki önemli değişimlere hazırlamak, çocuğun kendisini sınaması ve yeteneklerini keşfetmesine uygun eğitsel ortamlar oluşturmak, çocuğun başarabildiklerine vurgu yapıp özgüvenini geliştirmek, çocuğun kendisini tanımasına yardımcı olmak gibi sorumlulukları bulunmaktadır (Yeşilyaprak, 2004). 

Rehberlik hizmetlerinin etkili bir şekilde amacına ulaşabilmesi için işbirliği içinde ve ortak bir anlayış çerçevesinde sunulması gerekmektedir. Okuldaki rehberlik hizmetlerinin sunulmasında okul psikolojik danışmanı (rehber öğretmen), okul müdürü ve müdür yardımcıları, sınıf rehber öğretmenleri ve diğer ders öğretmenleri aktif biçimde görev almaktadır. Ayrıca personelin yapacağı görevler Okul Rehberlik ve Psikolojik Danışma Hizmetleri Yönetmeliği’nde açıklanmıştır; ancak bu hizmetlerin alanında yetişmiş profesyonel bir uzmanın, yani psikolojik danışmanın koordinatörlüğünde yürütülmesi son derece önemlidir (Can, 2004). Kepçeoğlu da (1998) psikolojik danışma ve rehberlik programının ilgili kurumdaki bütün görevlilerce benimsenen ortak bir anlayış ve işbirliği olarak yaygınlaştırılmasına önem verilmelidir demektedir.

Öğretmenler rehberlik hizmetlerini sunmak üzere yetiştirilmiş uzmanlar değildir; böyle olması da beklenemez. Böylece öğretmenlerin rehberlik hizmetlerini sunmak üzere görevlendirilmesi hizmetlerin kalitesini düşürebilir. Buna karşın ekonomik olması, rehberlikle ilgili iş yükünün azalması, daha çok sayıda öğrenciye hizmet götürme olanağı, öğretmenin uzun süre gözleyebilme olanağının olması, birden çok öğretmenin öğrenciyle ilgilenmesi gibi bir takım avantajları vardır. Öğretmenler, yeterlikleri ölçüsünde ve okuldaki psikolojik danışmanın liderliği ile işbirliği içersinde rehberlik hizmetlerini sınıflardaki öğrencilere sunabilirler. Ancak öğretmenlerin yaptıkları bu iş psikolojik danışma veya terapi olarak adlandırılmamaktadır (Can, 2004).

Öğretmenlerin psikolojik danışma ve rehberlikteki görevleri çok eski yıllardan beri önemsenmiş ve vurgulanmıştır. Günümüzde de öğretmenlerin rehberlikteki görevleri önemsenmektedir. Ancak, öğretmenin esas görevinin sınıfta öğretim olduğu; öğretmenin bu esas görevini yaparken yeterli bir rehberlik anlayışına sahip olması ve tüm çalışmalarını öğrenciden hız alan bir eğitim anlayışı ile sürdürmesinin her şeyden daha önemli olduğuna ayrıca dikkat çekilmektedir. Öğretmenlerin psikolojik danışma ve rehberliğe ilişkin görevleri şöylece sıralanabilir (Kepçeoğlu, 1998):

1. Sınıfta etkili bir öğrenmenin meydana gelmesi için gerekli anlayış ve öğrenme ortamını sağlama.

2. Sınıfta psikolojik sağlığa uygun bir psikolojik atmosfer sağlama.

3. Öğrencilerin kendileri için daha gerçekçi ve tutarlı ben’lik tasarımları geliştirmelerine yardım etme.

4. Öğrencilerin kendini ve problemlerini anlaması ve çevresi ile olan ilişkilerini  geliştirmesi için onlara yardım etme.

5. Onların kuvvetli ve zayıf yönlerini öğrenmelerine yardım etme.

6. Öğrencilerin duygusal yaşamlarını anlamaya ve tanımaya çalışma.

7. Öğrencilerin iyi çalışma beceri ve alışkanlıklarını kazanmalarına yardım etme.

8. Öğrencilerine dengeli, tutarlı ve uyumlu bir davranış örneği olma.

9. Öğrencilerinin en uygun düzeyde gelişimi için okuldaki diğer öğretmen, yönetici ve özellikle danışmanlar ile yakın ilişkiler kurma.

10. Öğrencilerin kendilerini gerçekleştirebilmeleri için yararlanabilecekleri her türlü yardım ve fırsatlar hakkında tanıtıcı bilgiler verme ve gerektiğinde bunlardan yararlanabilmeleri için onları teşvik etme.

11. Öğrencilerin kendi gelecekleri için eğitsel ve mesleki plan yapmalarına ve bu planları uygulamalarına yardım etme.

12. Okul psikolojik danışma ve rehberlik programlarında yer alan hizmetlerin gerçekleştirilmesine yardım etme ve bunun için kendisine verilen görevleri yapma. Görülüyor ki okuldaki bütün öğretmenlerin, ortam çalışma ve işbirliği anlayışına bağlı kalarak, okuldaki psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri hakkında öğrencilere tanıtıcı bilgiler vermesi; onların bu hizmetlerden yararlanmalarını teşvik etmesi; kendi sınıflarında ve tüm okulda okul psikolojik danışma ve rehberlik programının öngördüğü uygulamaları yapması; danışmanlarla yardımlaşarak sınıflarının etkili bir öğrenme ve psikolojik sağlığa uygun ortamlar haline gelmesi için çaba göstermesi gerekmektedir.

Sınıf öğretmenlerinin rehberlikteki görevleri resmi bir doküman olan ve Milli Eğitim Bakanlığınca 1983 yılında hazırlanan Okul Rehberlik Hizmetleri Yönergesinde sınıf öğretmenleri için “rehber öğretmen” deyimi kullanılmış ve bazı görevler özetle şöyle sıralanmıştır: okul rehberlik programı çerçevesinde kendi sınıfı için bir yıllık çalışma programı hazırlama; kendi sınıfı  ile ilgili çalışmalarda rehberlik uzmanlarına yardımcı olma; problemli öğrencilerle görüşmeler yapma, öğrencilerin kişisel ve ailevi sorunlarının çözümü için gerektiğinde okul yönetimi, diğer öğretmenler ve aile ile işbirliği içinde çalışma; uzmanlarla işbirliği içinde, öğrencilerin ders, bölüm, okul, iş ve meslek seçmelerine yardım etme; öğrencilerin eğitsel kol çalışmalarına etkin olarak katılmalarını sağlama; uzmanlarla işbirliği yaparak, öğrencileri tanıma, bu amaçla form, fiş, gözlem kartları, anket, test vb. araçları uygulama ve kendisinin yapabileceği değerlendirmeler yapma; başka okullardan naklen gelen öğrencilerin toplu dosyalarındaki bilgileri inceleme ve değerlendirme; sosyal ilişkileri yeterli olmayan öğrencilere bu ilişkilerini geliştirmede yardımcı olma; öğretim yılı sonunda yaptığı her türlü rehberlik etkinliklerini, aksaklıklar ve alınacak önlemler ile birlikte, rapor etme; diğer yönetmeliklerle sınıf öğretmenlerine verilen rehberlikle ilgili tüm görevleri de yerine getirme (Kepçeoğlu, 1998).

Öğretmen, rehberlik ve danışma hizmetleri için çok önemli bir noktada bulunmaktadır. Öğrencilerle doğrudan karşı karşıya bulunan odur. Onun yardım ve işbirliği olmadan rehberlik ve danışma programının birçok faaliyetleri tam olarak yürütülemez. Öğrencileri yakından gözlemleme durumda olan ve problemlerle ilk karşılaşan öğretmendir. Farkında olmasa bile, birçok küçük danışma ilişkileri içinde bulunmaktadır. Onun için öğretmen, rehberlik ve danışma konusunda temel fikirlere ve tutuma sahip olmaktan başka, bazı danışma ustalıklarını da kullanabilir durumda olmalıdır. Sınıfında, öğrencilerde problemler doğmasını önleyecek koruyucu tedbirler almalı ve çıkma eğiliminde olan problemleri de daha başında keşfedebilme anlayış ve duyarlılığına sahip olmalıdır (Tan, 1992).

Öğretmenlerin yerine getirebileceği en önemli rehberlik hizmetlerinden birisi öğrencilerle sıcak ve olumlu bir öğretmen-öğrenci ilişkisinin kurulmasını sağlayacak olumlu bir iklim oluşturmaktır. Kuzgun, olumlu sınıf ikliminin oluşturulduğu bir ortamda sadece öğrencilerin akademik başarılarının arttırılması değil, aynı zamanda onların sınıfta kendilerini güvenli ortamda hissetmelerinin sağlanması ve öğrencilerin tüm yönleri ile gelişmesinin de hedeflendiğinin altını çizer. Öğrencilerle ilgili söz konusu hedeflere ulaşılabilmesi için öğretmenlerden rehberlik anlayışına sahip bireyler olması beklenmektedir. İnsacıl yaklaşımın önde gelen isimlerinden Carl Rogers’ın etkili bir yardım ilişkisi için önerdiği kişisel özellikler, aynı zamanda öğretmen ile öğrenci arasında sıcak bir ilişki ve etkileşimin kurulabilmesine temel teşkil eden kişilik özellikleridir. Rogers bu özellikleri kabul, içten olma ve empati olarak sıralamaktadır (Kılıçaslan, 2010).

Öğretmenler sınıf içinde yürüttükleri rehberlik etkinliklerinin yanı sıra rehberlik ve psikolojik danışmanlık programının geliştirilmesinde de rol alırlar. Sınıfta yer verdiği kişisel rehberlik etkinliklerinin ötesinde yardıma ihtiyacı olan öğrencileri takip eder ve rehberlik servisine yönlendirir. Öğrencilerin danışma ihtiyaçlarıyla ilgili olarak okuldaki rehber öğretmenler ve diğer okul personeli ile görüşme yapar. Öğrencilerin ihtiyaçlarını belirler ve rehberlik servisine önerilerde bulunur (Kılıçaslan, 2010).

İlköğretim birinci kademede görev yapan öğretmenler diğer öğretim kademelerinde görevli olan öğretmenlere göre daha az sayıda öğrenci ile daha fazla zaman geçirirler. Dolayısıyla öğretmenler öğrencilere ait davranış örüntülerini gözlemlemek ve davranışlarında meydana gelen değişimleri fark etmek konusunda daha çok fırsata sahiptirler. İlköğretim yıllarında öğretmenin asıl görevi öğrenmeye yardımcı olmakla beraber, öğrenciyle varolan gündelik etkileşimi nedeniyle rehberlik sürecinde çok önemli bir role sahip olmasına neden olmaktadır. Özel ihtiyaçları bulunan ve kendi gizilgüçlerinin farkında olmayan öğrencileri ayırdetmek bu eğitim kademesinde daha kolaydır. Bu dönemde rehberlik anlayışına sahip öğretmen kriz ortaya çıkmadan öğrenciler uyumluyken müdahale edebilir (Kılıçaslan, 2010). Aynı şekilde okul öncesi eğitimde görev alan öğretmenler de az sayıda çocukla ve gün boyu (hatta teneffüs dahi olmadan) eğitim faaliyetlerini sürdürmektedirler. Bu durum öğretmenlerin çocuk hakkında çok daha fazla bilgi sahibi olmalarına fırsat sunmaktadır. Hatta okul öncesi dönem öğretmenleri, çocukların model aldığı ailesinden sonraki ilk yetişkinler olması sebebiyle öğrencilerin üzerinde oldukça önemli bir etki oluşturmaktadırlar.

Özellikle günümüzde rehberlik servislerine yönelik talep ve beklentiler arttıkça okul rehber öğretmenlerinin bu yükü tek başlarına kaldıramadıkları görülmektedir. Öğretmenlerin katılımı ile okulda çok daha fazla öğrencinin rehberlik hizmetlerinden yararlanması sağlanmış olacaktır. Bu nedenle öğretmenlerin özellikle sınıf rehberlik faaliyetlerinin yürütülmesinde aktif katılımı gerekmektedir (Ergin, 2010).

Öğretmenlerin rehberlik hizmetlerinin özellikle sınıf rehberlik faaliyetlerinin yürütülmesinde desteği ve aktif katılımı önemli olmakla birlikte, rehberlik hizmetleri içinde yer almalarının bazı sınırlılıklarının da bulunduğu gözden uzak tutulmamalıdır (Ergin, 2010).

Öğretmen öğrencinin sorununu niteliğine göre kendi yeterliliği dışında ise öğrenciyi okulda var ise psikolojik danışmana, psikolojik danışman yok ise bağlı bulundukları Rehberlik ve Araştırma Merkezine yönlendirmesi gerekir. Rehber uzman ve öğretmenler öğrencinin karşılaştığı güçlüklerin üstesinden gelmesine yardımcı olmak için hangi durumda kime ve kurumlara başvurulacağını, bu kişi ve kurumların nerede olduklarını bilmelidir (İlgar, 2010).

Okul yaşamına başlayan çocuğun başarılı olması için okul (rehber uzman, öğretmen ve idareciler) ile anne-baba (veli) arasında sağlıklı bir iletişim ve işbirliğinin kurulması gereklidir. Bunun için de ilk olarak yapılması gereken aile ile ilgili doğru ve sağlıklı bilgi elde etmek ve ailenin çocuğun üzerindeki etkisini ve eğitimindeki rollerini doğru olarak belirlemektir (İlgar, 2010).

Ivey etkili öğrenme ortamı oluşturmada, psikolojik danışmanların sınıf ortamını en çok değiştirebilecek olan bireyleri hedeflemelerini ve bu konuda öğretmen ile işbirliği yapmalarını önermektedir. Eğer bir öğretmen sınıf içindeki sistemi daha etkin bir duruma getirecek değişiklikleri gerçekleştirebilirse bu, bazı öğrencilerin istenmeyen davranışlarındaki sıklığın ve yoğunluğun azalmasını sağlayabilir. Sistemi değiştirmek öğrencinin sadece o andaki davranışını değiştirmekle kalmaz, bu değişikliğin sürdürülebilmesini yani kalıcı hale gelebilmesini de sağlayabilir. Öğretmenlerin yapabileceği rehberlik hizmetleri arasında sınıfta öğrencilerin genel gelişimlerine elverişli bir ortam yaratmak, öğrencileri yeni durumlara alıştırmak, bilgi vermek, öğrencileri gözlemek, tanılamak, mesleki rehberlik yapmak, öğrencileri dinlemek, kişisel ve sosyal gelişmelerine yardım etmek, özel problemleri olan öğrencileri ilgililerin dikkatine sunmak, okul rehberlik programlarının uygulanmasında okuldaki danışmanlarla işbirliği yapmak gibi hizmetler sayılabilir. Bunların yanı sıra öğretmenler, özellikle sınıf ortamında öğrencilerin ait olma duygusunu geliştirerek, onlara koşulsuz saygı duyarak, öğrencilerine içten ve dürüst davranarak en önemlisi onlarla etkili iletişim kurarak güvene dayalı bir ilişki oluşturabilirler (Ergin, 2010).

Okullarda öğretmenler, öğrencilerle en fazla ilişki halinde olan bireylerdir. Öğrencilerle daha yoğun ve uzun süreli bir ilişki içinde olduklarından da, onları daha iyi tanımakta, sorunları daha erken fark edebilmekte, aileleriyle daha doğrudan bir ilişki kurabilmekte ve risk faktörlerini daha kolay tanımlayabilmektedirler. Bu durum, öğretmenlerin önleyicilikteki önemli rolünün en açık göstergesidir (Demir, 2010).

Öğretmenle öğrenci arasındaki gündelik etkileşim, öğrencileri risk faktörlerinden korumak için önemli bir olanak yaratmaktadır. Bu korumanın büyük bir bölümü etkili öğretmenlik stratejilerinde yatmaktadır çünkü, okulda kendini güvenli ve başarılı hisseden öğrencilerin büyük oranda risk faktörlerinden uzak kaldıkları düşünülmektedir. Yalnızca nitelikli ve güvenli bir öğrenci öğretmen ilişkisi ve sağlıklı iletişimin dahi, öğrencilerin saldırgan davranışlarını büyük oranda düşürdüğü bulunmuştur (Demir, 2010).

Öğretmenlerin rehberlik sürecinde aktif olmaları pek çok açıdan çok önemlidir. Okul rehberlik servisleri risk altındaki öğrencilerin belirlenmesi ve öğrencilerin ihtiyaç duydukları müdahalelerin neler olduğunun saptanmasında tek başına yeterli olamamaktadır. Rehberlik servisinde görev yapan psikolojik danışmanların nicelik olarak yetersizliği, tüm okulun ihtiyaçlarını saptamaktan ve karşılamaktan uzaktır. Ayrıca, tüm günü öğrencilerle bir arada geçiren, veli görüşmeleri yoluyla ailelerle iletişim içinde olan öğretmenlerin aksine; psikolojik danışmanlar, öğrencilerle ve aileleriyle aynı oranlarda zaman geçirememekte ve onları tanımak ve ihtiyaçlarını saptamakta yetersiz kalmaktadır. Bu nedenle eğitimcilerin, problem alanlarını, risk altındaki grupları ve ihtiyaç duyulan müdahaleleri tespit etmek ve rehber öğretmenle işbirliği halinde geliştirilen müdahale programlarının bir parçası olmak gibi önemli bir sorumluluğu olduğu düşünülmektedir (Demir, 2010).

Ülkemizde özel eğitim gereksinimi olan öğrencilerin fark edilmesinde, ebeveynlerin ve öğretmenlerin gözlemleri önemli rol oynar. Özel eğitim programının başarısını belirleyen en önemli unsur ebeveynler ve uzmanlar arasındaki işbirliğinin niteliğidir. Bu işbirliği dahilinde, özel gereksinimli çocuklarının yetiştirilmesi ve topluma uyum sağlaması sürecinde stres yaşayan ebeveynler ile çocuğun sorunları hakkında yeterince bilgi edinmeye çalışan terapist, doktor, psikolog, öğretmenler gibi uzmanlar yer almaktadır. Ebeveynler ve uzmanlar arasında yaşanması olası yanlış anlaşılmaların giderilmesinde etkili iletişimin rolü büyüktür. Özellikle öğretmenlerin, öğrencilerinin ebeveynleri ile iletişim içinde olması önemli katkı sağlar. Çocuklarının eğitim programının belirlenmesinde etkin rol almak istemeyen ebeveynlerin öğretmen tarafından etkin biçimde bilgilendirilmesi yararlı olmaktadır (Eryenen, 2010). 

Özel eğitime gereksinim duyan öğrenciler ile çalışırken öğretmenin aileye ve çocuğa gereken desteği yeterli biçimde sağlayabilmek için diğer uzmanlık alanları ile işbirliği içinde olması gerekmektedir. Farklı alanlardan gelen uzmanlar tarafından çocuğa sağlanan desteğin etkililiğinde öğretmenin bu etkileşime yönelik olumlu ve katılımcı yaklaşımı önemli bir etkendir. Özel gereksinimli öğrenciye sunulacak danışma hizmeti için öğretmenler ile danışmanların işbirliği önemlidir (Eryenen, 2010). 

Öğretmenler, sınıflarında derse ilgisizlik, söz almadan konuşma, dikkat dağınıklığı, öğrenme güçlüğü, dalga geçme, lakap takma, saldırganlık, kendine güvensizlik, küfretme, altını ıslatma, dikkat çekici davranışlarda bulunma gibi sorunlarla karşılaşırlar bu sorunların bazılarını (özellikle hafif düzeyde olanları) kendileri öğrenciyle çözebilirler.  Bazıları için ise bazen öğrenciyi psikolojik danışmana gönderirler, bazen de psikolojik danışmandan ne yapacakları konusunda bilgi alırlar ve psikolojik danışmanın önerilerini uygularlar. Ailelerle öğrencinin sorunu ve gelişimi ile ilgili konuşarak ailelere rehberlikte bulunurlar. Uzmanlık gerektiren durumlarda aileleri psikolojik danışmana yönlendirirler. Davranış problemleriyle baş etmede öğretmen-danışman işbirliği kaçınılmazdır. Bütün konularda bu işbirliğinin yeterli olması hizmetlerin niteliği açısından önemlidir. Ancak işbirliğinin yeterliliğini, öğrenci sayısının danışman ve öğretmenlerin sayısına oranla çok fazla olması olumsuz etkilemektedir (Poyraz, 2010).

Gelişimsel rehberlik modelinin temel amacı “kendini gerçekleştirme” değil, öğrencilerin “yaşam kariyeri gelişimlerini” desteklemektir. Yaşam kariyeri gelişimi bir bireyin yaşamında karşılaşacağı rolleri, mekânları ve olayları bütünleştirerek benliğin gelişimini ifade eder. Gelişimsel odaklı okul rehberlik hizmetleri Anasınıfından yükseköğretime (K-16) kadar, planlı ve programlı olarak tüm öğrencilere çeşitli yaşam becerileri (kendini tanıma, özsaygı, etkili iletişim, sorumluluk, amaç belirleme, karar verme-problem çözme, kariyer planlama vb.) kazandırmaya ve olası problemleri önlemeye dönük çalışmalar yapılır. Sınıf rehberliği sınıflarda yürütülen ve planlı, programlı olarak öğrencilere birçok yeterlik kazandırmaya olanak sağlayan müdahaledir. Gelişimsel rehberliğin merkezinde olan en önemli müdahalelerden birisidir. Öğrenci mevcudunun fazla olması, tüm öğrencilere psikolojik danışma müdahalesi ile ulaşılmasına engel olmaktadır. Anasınıfından itibaren haftada bir ders saati planlı, programlı olarak sınıf rehberliği müdahalesi ile okuldaki tüm öğrenciye ulaşabilme ve onlara çeşitli yaşam becerileri (kendini tanıma ve kabul etme, etkili iletişim, sorumluluk, amaç belirleme, kariyer yönetimi, karar verme-problem çözme vb.) kazandırabilme olanaklı hale gelmiştir (Nazlı, 2013).

2.4.
Rehberlik Programları

ABD’de 1980’li yılların başından beri kullanılan Kapsamlı Psikolojik Danışma ve Rehberlik programları okuldaki tüm öğrencilerin yararlanması ve geleceğe hazırlanması amacıyla oluşturulmuş gelişimsel ve ardışık olarak devam eden programlardır. Kapsamlı Psikolojik Danışma ve Rehberlik programları eğitimin ayrılmaz bir parçasıdır ve programda yer alan konuların mümkün olduğunca diğer öğretim programları ile de bütünleştirilmesi sağlanır. Bu hedeflere ulaşmak amacıyla planlanan aktiviteler ve stratejiler belirli bir müfredat kapsamında okul danışmanları ve sınıf rehber öğretmenleri tarafından uygulanır. Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programları gelişimsel bir özelliğe sahiptir. Bu özelliği ile Psikolojik Danışma ve Rehberlik programları öğrencilerin içinde bulundukları gelişim dönemlerini başarıyla geçebilmeleri için gerekli olan gelişim görevlerini yerine getirmelerine yardım eder. Bu nedenle kapsamlı Psikolojik Danışma ve Rehberlik programları okul öncesi dönemden başlayarak 12. Sınıfa kadar eğitimin her kademesinde öğrencilerin kişisel/sosyal, eğitsel ve mesleki gelişimlerinde gerekli becerilerin kazandırılmasına yardım eder. Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programlarının hazırlanmasında ve uygulanmasında, psikolojik danışmanlara önemli roller düşmekle birlikte okuldaki tüm personelin kendilerine uygun rollere katılımının sağlandığı takım çalışması esas ilkedir (Siyez, 2007).

Öğrencilerde istenilen davranışların gelişebilmesi için yaşantılarının etkili bir biçimde düzenlenmesi söz konusudur. Öğrencileri programın merkezinde tutabilmek için hedeflerle tutarlı öğretme etkinliklerinin neler olacağı iyi bir şekilde düşünülmeli ve buna uygun öğrenme etkinliklerine yer verilmelidir. Etkinliklere dayalı bir öğretim yaklaşımı öğrenci açısından da ilginç olacaktır. Tüm bu etkinlikler planlanırken dikkate alınması gerekecek ilk husus öğrencilere kazandırılacak istendik davranışlar olmaktadır. Öğrenme yaşantıları, öğrencinin düşünme becerilerini geliştirmeli, onları, eleştirel ve yaratıcı düşünmeye sevk etmelidir. İlgilerini çekebilmeli ve onları araştırıcılığa yöneltmelidir (Demirel, 1999).

Myrick’e (1997) göre kapsamlı gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programının, programın nasıl uygulanacağı ve yürütüleceği ile ilgili 7 ilkesi vardır:

1. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı bütün öğrencilere yöneliktir.
2. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı organize edilmiş ve planlanmış bir programa sahiptir.
3. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı ardışık ve esnektir.
4. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı tüm eğitim sisteminin tamamlayıcı bir parçasıdır.
5. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı bütün okul personelinin katılımını gerektirir.
6. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı öğrencilerin daha etkili ve yeterli öğrenmelerine yardımcı olur.
7. Gelişimsel psikolojik danışma ve rehberlik programı pek çok konuda iyi yetişmiş profesyonel psikolojik danışmanları gerekli kılar.
Okul temelli önleyici programlar belirli problemlere ya da olumlu tutum ve davranış kazandırmaya yöneliktir. Bu müdahalelerin büyük bir kısmı okul ortamında rehberlik servislerinin yönlendiriciliği ve yürütücülüğünde geliştirilerek öğretmen ve diğer okul personeli ile işbirliği halinde uygulanmaktadır. Yapılan araştırmalar okul temelli rehberlik hizmetlerinin öğrenciler üzerinde akademik ve psikolojik anlamda olumlu etkileri olduğunu göstermektedir. Rehberlik etkinlikleri ilköğretim öğrencilerinin akademik başarılarına olumlu etkide bulunmakta, okulda şiddeti azaltmakta, sosyal beceri kazandırmada ve mesleki gelişimde olumlu etkiler yaratmakta, aile ilişkileri ve sınıf içi ilişkilerin düzenlenmesinde etkili olmaktadır. Bu çalışmalara paralel olarak ülkemizde de son yıllarda önleyici rehberlik alandaki çalışmaların sayısı hızla artmakta, hem ailelere hem de öğrencilere yönelik pek çok program geliştirilmektedir. Önleyici çalışma okul öncesi dönemden ortaöğretim sonuna dek yaygınlaşmalıdır (Demir, 2010).

Tobler’a göre öğretmenlerin bu tür müdahale programlarının içerisinde yer almaları çok önemlidir ve bu programları yapılandırmak ve uygulamak konusunda önemli bir eğitim ve rehberliğe ihtiyaç duyulmaktadır. Özellikle öğretim yöntemleri, davranış yönetimi, sınıf yönetimi ve okul aile işbirliği gibi ögelerin önleyicilik adına öğretmen eğitiminin önemli bir parçası olduğu düşünülmektedir. Olumlu gelişim ve önleyiciliğe yönelik programların bahsedilen öğretim içeriğiyle bütünleştirilmesi, öğretmenlerin sınıf içinde yalnızca öğretim değil, eğitim ve rehberlik faaliyetlerini de destekleyecektir. Özellikle okul rehberlik servislerinin koordinatörlüğü ve program geliştirme çabalarıyla, öğretmenlerin bu programı derslerinin bir parçası olarak sunabilmeleri mümkün olmaktadır (Demir, 2010).

02.08.2006 tarih ve 329 sayılı Talim Terbiye Kurulu kararı ile 2006-2007 öğretim yılından itibaren uygulanmak üzere “İlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sınıf Rehberlik Programı” kabul edilerek yürürlüğe girmiştir. Program hazırlanırken kişisel sosyal, eğitsel ve mesleki rehberlik alanları esas alınmıştır, ilk ve ortaöğretimde her yeterlik alanına yönelik etkinlikleri içermektedir. Bu programlar okuldaki tüm personelin (okul psikolojik danışmanları, öğretmenler, yöneticiler) aktif katılım ve işbirliğini içermektedir. Bu programda anasınıfları yer almamaktadır (Akgün, 2010).

Okul psikolojik danışma ve rehberlik anlayışında meydana gelen bütün bu değişiklikler sonunda Türkiye’de ilk kez sistemli olarak 2006-2007 öğretim yılında ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarında, gelişimsel rehberlik anlayışı ile hazırlanan ve 1-12. sınıf kazanımlarını içeren kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programı, haftalık ders çizelgesinde yer alan rehberlik saatlerinde sınıf öğretmeni/sınıf rehber öğretmeni/psikolojik danışmanlar tarafından uygulanmaya başlanmıştır (Ergüner-Tekinalp ve ark., 2009).

Psikolojik danışma ve rehberlik programları ile ilgili olarak Amerikan Okul Danışmanları Derneği tarafından öğrencilere kazandırılması hedeflenen yeterlilikler, Eğitsel, Mesleki ve Kişisel/sosyal olmak üzere üç ana başlık altında toplanmaktadır. Benzer bir şekilde Ülkemizde 2001 yılında yürürlüğe giren Psikolojik Danışma ve Rehberlik Hizmetleri Yönetmeliği’nde de öğrencilerin yeterlilikleri eğitsel, mesleki ve kişisel/sosyal olmak üzere üç başlık altında açıklanmaktadır (Siyez, 2007).

Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Rehberlik ve Danışma Hizmetleri Genel Müdürlüğü, İlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sınıf Rehberlik Programlarında (2006) öğrencilerin eğitimle, mesleki ve kişisel/sosyal alanda kazanması beklenen yeterlilikler yedi başlık altında toplanmaktadır. Bunlar sırasıyla; Okula ve Çevreye Uyum, Eğitsel Başarı, Kendini Kabul, Kişiler arası İlişkiler, Aile ve Toplum, Güvenli ve Sağlıklı Hayattır (Siyez, 2007).

Okul öncesi eğitim, çocuğun gelişiminin oldukça hızlı olduğu bir dönemdir. Bu dönemde verilen eğitim daha sonraki dönemler için çocukta hazır bulunuşluluk oluşturacağından sunulan eğitim ortamının niteliği özel bir öneme sahiptir. Çocuğun bu dönemde ana-babadan bağımsızlaşma, sosyal rollerin öğrenilmesi, okula uyum, potansiyelini ortaya koyma gibi bilişsel, sosyal ve fiziksel alanlardaki becerileri kazanması ancak uygun öğrenme ortamlarında mümkün olacaktır. Bu dönemde özellikle kendini kabul, özgüvenini geliştirme, ben kavramını oluşturma, merakını giderme, hayal ve isteklerini açığa vurma vb. gereksinimlerine yönelik etkinliklerin yapılması gerekmektedir. Gelişimin sürekliliği rehberlik hizmetlerini de sürekli kılmaktadır. Bu açıdan rehberlik hizmetlerinin okul öncesi eğitim döneminde yapılandırılması amacıyla 2012 yılında Milli Eğitim Bakanlığı tarafından Okul Öncesi Eğitim Rehberlik Programı hazırlanmıştır. Gelişimsel rehberlik anlayışı çerçevesinde İlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sınıf rehberlik Programı’nda yer alan yedi yeterlik alanı, Okul Öncesi Eğitimde Rehberlik Programı’nın yeterlik alanlarına ve kazanımlarına da temel oluşturmuştur. Okul Öncesi Eğitim Rehberlik Programı’ndaki yedi yeterlik alanı (Okula ve Çevreye Uyum, Eğitsel Gelişim, Kendini Kabul, Kişiler Arası İlişkiler, Aile ve Toplum, Güvenli ve Sağlıklı Hayat, Mesleki Gelişim) “bal peteği” modeli ile şematize edilmiştir (MEB, 2012).

Okul öncesi dönem çocukları için rehberlik programlarında yer alması gereken özellikler; olumlu benlik bilinci geliştirmesine yardım etme, sosyal ve duygusal gelişimini destekleme, problem çözme becerilerini geliştirme ve bağımsız düşünmesini cesaretlendirme, iletişim becerilerini geliştirme, ilgilerini açığa çıkarma, kendini kontrol yeterliliğini destekleme, kişiye özel ruhsal, sosyal ve fiziksel ihtiyaçlarını tanımlama, farklılıklara ve diğerlerinin haklarına saygı gösterme, aile sisteminde yerinin farkında olma, işbirliği davranışları göstererek başkaları ile etkileşimde bulunma, cezaların türlerinin farkında olma, uygun olan ve olmayan dokunuşlar arasındaki farkı bilme, verilmesi zor kararları tanımlama, olumlu olumsuz duygu yaratan durumları ve bu duygularla başa çıkma yollarını bilme, insanları ve hoşlandıkları etkinlikleri tanıma, toplum ve okul ve evde farklı çalışma durumlarını ve çalışmayı tanımlama, hata yapmanın öğrenmenin parçası olduğunu bilme, birinci sınıfın nasıl olacağını ve beklentilerini belirtme olarak açıklanmaktadır (Akgün, 2010).

Öğretmen özellikle okul öncesi ve ilköğretimde eğitsel oyunlara, hemen hemen her eğitim durumunda yer vermeli; hedef davranışları kazandırırken bunu eğitsel oyunlar yoluyla gerçekleştirmeye çalışmalıdır. Bu yaştaki çocuklar için oyun çok ciddiye alınan bir etkinliktir. Bu nedenden dolayı, hedef davranışlara, öğrencinin yaşına, cinsiyetine, içinde yaşadığı kültürel ortama uygun eğitsel oyunları seçmeli ve eğitim durumunda kullanmalıdır (Sönmez, 2004).

Okul öncesi eğitimde rehberlik programı oluştururken dikkat edilmesi gereken hususlardan bir tanesi de öğretmen faktörüdür. Çünkü her sınıfın en az bir öğretmeni vardır. Bu öğretmen çocukları daha yakından tanıma imkanına sahiptir. Ayrıca okul öncesinde öğretmen, çocukların aile bireylerinden sonra en önemli model olma özelliğindedir ve çocuğun hayatında etkilidir. Okul öncesi dönemde çocukların problemleri henüz derinleşmiş değildir ancak erken önlem alınmadığı takdirde ileriki yıllarda yoğunlaşma riski içermektedir. Bu nedenle okul öncesinde çalışan öğretmene önemli görevler düşmektedir. Çocuğu yakından takip etmek, gelişimini izlemek ve rehberlik çalışmalarında aktif görev üstlenmek öğretmenin sorumlulukları içinde yer almaktadır.

Okul ortamında pek çok öğrenci tek başına kendi potansiyellerini gerçekleştirme, problemlerini çözebilme, gerçekçi kararlar verebilme ve plan yapabilme becerisine sahip değildir. Ancak bununla birlikte bu öğrencilerin büyük çoğunluğu öğrenme, ilerleme ve kendini gerçekleştirme kapasitesine sahiptir. Öğrencilerin var olan potansiyellerini ortaya çıkarmada da psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri oldukça önemli bir yere sahiptir. Bu nedenle öğrencilerin bir programa katılması için öğretmenlerin desteği ve katılımı çok önemlidir (Gibson ve Mitchell, 2003; Siyez, 2007).
Rehberlik ve psikolojik danışma hizmetleri düzenlenirken öğretmen-çocuk ilişkisinin bu özel niteliği göz önüne alınmalı ve program yoğun bir danışman-öğretmen ilişkisi üzerine temellendirilmelidir. Bu işbirliği içinde öğretmenin rolü, çocuğu daha iyi tanıyan bir kişi olarak psikolojik danışmana, çocuğun gelişimi, gelişim sürecinde karşılaştığı önemli olaylar ve benzeri alanlardaki bilgileri sağlamak, gerektiğinde de kendi kişisel gözlemlerini aktarmak olmalıdır. Danışmanın rolü ise bu kişisel bilgileri çocuğu tanıma amacıyla değerlendirme, gelişimi için en uygun koşulları öğretmen ve yöneticilerle işbirliği içinde sağlama, gerektiğinde yönetici ve öğretmenlere konsültasyon hizmeti verme ve rehberlik ve psikolojik danışma hizmetlerinden tüm öğrencilerin yararlanmasını sağlayacak önlemleri alma biçiminde özetlenebilir (Tuzcuoğlu, 1995).

Milli Eğitim Bakanlığı’nın geliştirmiş olduğu okul öncesi eğitim rehberlik programında öğretmenden beklenenleri şöyle sıralamaktadır: Programda yer alan konulara yönelik araştırma yapması ve sınıf uygulamalarına hazırlıklı katılması. Okul rehber öğretmeni ile eş güdümlü çalışması ve gerekli durumlarda okul rehberlik servisinden yardım alması. Programı yaşantı sağlamaya, tutum, değer ve beceri kazandırmaya yönelik bir süreç olarak düşünmesi. Çocukların kendilerini rahatça ifade edebilecekleri sınıf ortamını oluşturması, onları etkinliklere katılmaya teşvik etmesi, birbirleriyle karşılaştıran eleştirel davranış ve ifadelerden kaçınması, yargılayıcı olmayan tutum ve davranışlar sergilemesi, çocuklara kazandırmak istenen becerilere uygun model olması. Kazandırılmak istenen becerileri takip etmesi, gerektiğinde çocuklara pekiştireçler vermesi. Öğretmenler ve veliler ile işbirliği yaparak çocukların gelişimini takip etmesi. Velilerin program sürecine katılması için gerekli çalışmaları düzenlemesi beklenir (MEB, 2012).

Öğretmen okul rehberlik programı kapsamında okulun ilk günlerinde sunulan oryantasyon çalışmalarında görev alır ve okula yeni gelen öğrencilere okuldaki ve okulun yakın çevresindeki olanakları tanıtır. Öğretmenden özellikle öğrencilere sunulacak rehberlik programını tanıtmak için belli bir zaman ayırması ve okul rehberlik servisinden nasıl yararlanabilecekleri konusunda kısa bilgiler vermesi beklenir. Öğretmenin okul rehberlik servisi ve programla ilgili olarak öğrencilere bilgi vermesi aynı zamanda öğretmenin programın bir destekleyicisi olduğunu da gösterir (Can, 2004).

Okul rehberlik programının hazırlanmasında öğretmenin en önemli rolü okul psikolojik danışmanı ile işbirliği yapmasıdır. Öğretmenin işbirliği ve desteği olmadan programın başarısı sınırlı kalacaktır. Öğretmenler okul rehberlik kurulu bünyesinde oluşturulacak Rehberlik Programı Hazırlama ve Değerlendirme Ekibi’ne katılırlar ve rehberlik programın hazırlanmasında okul psikolojik danışmanı ile işbirliği yaparak aktif görev alırlar. Ayrıca öğretmenin rehberlik programını destekleyici bir rolü vardır. Öğretmenlerin rehberlik programının işleyişinde okul psikolojik danışmanına verecekleri destek, danışmanı motive edici bir güç sağlayacaktır (Can, 2004).

Öğretmenlerin rehberlik programının uygulanmasındaki anahtar rolü, bu programın kendi sınıfı ile ilgili kısmını uygulamasıdır. Sınıf rehberlik faaliyetleri olarak adlandırılan ve sınıf rehber öğretmeni tarafından yürütülen bu faaliyetler ile okulda çok daha fazla öğrencinin rehberlik hizmetlerinden yararlanması sağlanır. Bu nedenle öğretmenlerin özellikle sınıf rehberlik faaliyetlerinin yürütülmesinde aktif katılımı gerekmektedir. Bu olgu, öğretmenlerin sınıf rehberlik faaliyetlerini yürüten kişiler olarak bu konuda daha fazla anlayış ve beceri kazanmalarını da beraberinde getirmektedir (Can, 2004).

Daha önce de belirtildiği gibi rehberlik çalışmalarının büyük bir sorumluluğu öğretmenin üzerindedir. Bu nedenle öğretmenin görev başında eğitilmesi zorunluluk taşımaktadır. Hizmet öncesi dönemlerde edindiği bilgilerin sık sık tekrarlanması ve yeni gelişmelerin öğretmenlere aktarılmasında sayısız yarar vardır. Çeşitli seminerler, konferanslar ve uygulamalara katılarak öğretmenler sık sık rehberlik konusunda kendilerini yenileyebilirler. Rehberlik çalışmaları okulda bütün personelin sıkı bir işbirliği içinde çalışmasını gerektirir. Bu nedenle öğretmenlerin, yöneticilerin, hizmetlilerin, okul doktorlarının vb. personelin işbirliği içinde çalışmasına imkan verilmelidir (Tuzcuoğlu, 1995).

2.5.
İlgili Araştırmalar

Türkiye’de okul öncesi eğitimde rehberlik kavramına yönelik ilgili araştırmalar incelendiğinde, bu konu alanının yeni olması nedeniyle sınırlı sayıda araştırma bulunduğu son zamanlarda bu konu alanında daha fazla çalışmaya yer verildiği görülmektedir. 

Okul öncesi eğitimde görev alacak öğretmen adaylarının meslekte çalışmaya başladıklarında öğrencilerine sunacakları rehberlik çalışmaları konusunda literatürde yer alan araştırmaların kısıtlı sayıda olması dikkate alındığında bu çalışmanın okul öncesi eğitimde rehberlik hizmetlerinin geliştirilmesi açısından alana katkısının önemli olacağı düşünülmektedir.

2.5.1.
Yurt İçinde Yapılan Araştırmalar

Akgün (2010), okul öncesi öğretmenlerinin bakış açısıyla anasınıflarındaki rehberlik hizmetlerinin değerlendirilmesini incelemiştir. Bu araştırmanın amacı, ilköğretim okullarının anasınıflarına verilen rehberlik hizmetlerinin bu sınıflarda görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin algılamalarına göre belirlenmesidir. Araştırma Ankara ilinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilköğretim okullarının anasınıflarında çalışan 14 okul öncesi öğretmeni ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmada yer alan öğretmenler ile görüşme yapılmıştır. Görüşmede öğretmenlere okul rehberlik servisi ve yapılan hizmetlerle ilgili sorular sorulmuştur. Yarı-yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak, öğretmenlerin okullarında verilen rehberlik hizmetlerine ve bu hizmetlerin yeterliğine ilişkin görüşleri belirlenmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin tamamının cinsiyeti kadın ve yaşları 35-45 arasında yer almaktadır, görev yaptıkları okuldaki çalışma deneyimleri en az 2 yıl ve en çok 13 yıl arasında değişmektedir. Öğretmenlerin en az 2 yıldır bu okulda çalışmış olmaları rehberlik hizmetlerini gözlemleyecek yeterli sürelerinin olduğunu göstermektedir. Araştırma sonucunda elde edilen bulgulara göre; Öğretmenlerin rehberlik hizmetlerinden ne anladıkları sorusuna verdikleri tüm yanıtlarda rehberlik hizmetlerinin gelişimsel yönünün yer almadığı ve problem durumlarına odaklandığı görülmüştür. Öğretmenlere ikinci olarak okulun rehber öğretmeni ile yaptığı çalışmalar, anasınıfına verilen rehberlik hizmetleri sorulmuştur. Bu soruya verilen yanıtlarda anasınıflarına verilen öncelikli hizmetin özel gereksinimli, davranış problemli ve kaynaştırma öğrencileri ve aileleri ile ilgili çalışmalar yapılması olarak ifade edilmiştir. Anne baba eğitim çalışmaları ikinci sırada belirtilmiştir. Öğretmenlerin cevaplarında alamadıkları hizmetlerle ilgili ifadeler değerlendirildiğinde ise verilen yanıtlarda bir öğretmen rehberlik servisinin ilköğretime yönelik hizmet verdiğini, anasınıfı ile bir çalışmada bulunmadığını belirtmiştir. Az sayıda anasınıfı öğretmeninin oryantasyon gibi gelişimsel rehberlik doğrultusunda beklentileri olduğu görülmüştür. Öğretmenler, çocuklarla çalışma yapma, bilgilendirme, anasınıfında gözlem yapma, ölçek uygulama gibi hizmetlerin olmadığını ifade etmişlerdir. Anasınıfı öğretmenlerinin rehberlik hizmetleri konusunda bilinçlendirilmesi rehberlik servislerinden beklentilerini artırmaları açısından önem taşımaktadır.

Tekin (2012) “Okul Öncesi Eğitiminde Danışmanlık ve Rehberliğin Önemi: Malatya Devlet Okullarının Durumu” isimli çalışmasında Malatya bölgesinde okul öncesi eğitim kurumlarında eğitimde rehberlik ve danışmanlığın önemini incelemiştir. Bu çalışma 6 okul öncesi eğitim kurumunda ve her bir kurumdan bir temsilci olarak öğretmenlerin katılımı ile gerçekleştirilmiştir. Çalışma için röportajlar yapılmış ve ayrıntılı bir şekilde incelenerek bilgiler toplanmıştır. Sonuç olarak; okullarda profesyonel bir rehberlik ve danışma sisteminin bulunmadığı, gerektiği yerlerde dışarıdan yardımlar alındığı ve dışarıdan alınacak olan yardıma karar verirken öğretmenlerin kendi tecrübelerinden yararlandığı ortaya çıkmıştır. Çocukların duygusal durumları ile ilgili ebeveynlere sağlanan bilgiler yeterli değil ve bu durumun da öğretmenlerin ebeveynler gözünde karizmalarını yitirdiği ortaya çıkmıştır. Öğretmenler öğrencilerle iyi iletişim içinde olamadıkları, teorik bilgilerini kullanmadıkları ve istenmeyen davranışlara karşı belirli bir strateji oluşturdukları fakat istenmeyen davranışın aile içi bir sebepten kaynaklandığı durumlarda profesyonel bir rehberlik ve danışmanlık yardımına ihtiyaç duydukları ortaya çıkmıştır. Okul öncesi öğretmenleri, çocuğa ve aileye yapılacak rehberlik hizmetleri ve çocuk psikolojisi hakkında yeterince bilgiye sahip olmadıklarını belirtmiş olup bu konuda hizmet içi eğitime gereksinim duyduklarını vurgulamışlardır.

Yüksel (2014) ve arkadaşlarının 54-66 aylık çocukların gelişim düzeylerini ve ilkokula hazır oluşlarını desteklemeye yönelik Rehberlik Psikolojik Danışma Programının geliştirilip uygulanması isimli çalışmasının amacı, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından hazırlanan okul öncesi eğitim programının hedefleri doğrultusunda, 54-66 aylık çocukların gelişim alanlarını ve ilkokula hazırlık düzeylerini destekleyici etkin bir rehberlik psikolojik danışma programı uygulamaktır. Araştırmada, Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Prof. Dr. Ayla Oktay Okul Öncesi Eğitim Uygulama Birimi’ne devam eden 54-66 ay grubu 43 çocukla çalışılmıştır, ön test son test kontrol gruplu deneysel yöntem kullanılmıştır. Uygulanacak programın etkililiğini ölçmek üzere öğretmenler tarafından eğitim materyalleri ve belirlenmiş olan ölçüm araçları, (Bilişsel beceriler, ince ve kaba motor becerilerinin değerlendirilmesi için “Ankara Gelişimsel Tarama Envanteri”, görsel-motor becerileri değerlendirmesi için “Frostig Görsel Algı Gelişimi Testi”, sosyal ve duygusal becerileri değerlendirmek için “Marmara ilköğretime Hazırlık Ölçeği”) 54-66 aylık çocuklara, program başlamadan önce ve program bittikten sonra uygulanmıştır. Ölçüm araçlarından elde edilen verilerin analizi SPSS 16.0 programı ile değerlendirilmiştir. Çalışmanın sonunda, çalışma için geliştirilen rehberlik programının çocukların genel gelişimini geliştirdiği ve çocukların okula başlama, ilkokula hazırlık düzeyini hızlandırdığı tespit edilmiştir.

Güven (2009) tarafından yapılan çalışmanın amacı, Milli Eğitim Bakanlığı Müfettişlerinin ortaöğretim okullarındaki psikolojik danışma ve rehberlik hizmetleri ve bu hizmetlerin denetimiyle ilgili görüşlerini belirlemektir. 175 bakanlık müfettişi ile yapılan bu çalışmada; rehber öğretmenlerin alanlarındaki yeterliliği, okullarda rehberlik hizmetlerinin bir ihtiyaç olarak görülmesi, öğrencilere yönelik eğitsel ve mesleki rehberlik çalışmalarındaki artış, rehber öğretmenlerin kendilerini geliştirme gayreti içinde olmaları, okullarda rehberlik hizmetlerinin verimliliğinde bir artış, yeni sınıf rehberlik programının öğrenciler için yararlı olması sayılabilir. Olumsuz izlenimler arasında; rehber öğretmenlerin okul yönetimi ve öğretmenlerle iletişim eksikliği, öğrenci tanıma tekniklerinin sonuçlarının yeterince paylaşılmaması, çoğu okulda rehber öretmen sayısının azlığı ve yokluğu, evrak işlerine fazla zaman harcanması, her şeyin kâğıt üzerinde kalması, sınıf rehberlik programının uygulanmasındaki eksiklikler, rehber öğretmenlerin çalışmalarını mesai saatleriyle sınırlandırması ve odalarına fazla bağımlı kalmaları, kayıt tutmada yetersizlikler ve düzensizlikler, rehber öğretmenlerin alan bilgisi ve becerisinde eksiklik, örencilerin sorunları için yeterli çözüm üretilememesi, rehber öğretmenlere görevlerinin dışında işler yüklenmesi, okul rehberlik servislerinin fiziki donanım eksikliği, okul yönetiminin rehberliğin önemini ve amacını yeterince kavrayamaması gibi durumların ilk sıralarda yer aldığı görülmektedir. Bu konudaki bulgular, ortaöğretim okullarındaki PDR hizmetleri konusunda önemli eksikliklerin olduğunu ortaya koymaktadır. 

Nazlı (2008) çalışmasında ülkemizde son zamanlarda okul rehberlik hizmetlerinde yapılan değişimlere dikkat çekmektedir. Çalışmanın amacı ilköğretim okullarında çalışan öğretmenlerin rehberlik hizmetlerinde yaşanan değişimleri ve kendilerine verilen rehberlik görevlerini nasıl algıladıklarını belirlemektir. Araştırma Balıkesir il merkezinde 11 ilköğretim okulunda 226 öğretmenle tarama modelinde gerçekleştirilmiştir. Araştırmadan elde edilen verilerden bazıları şunlardır: Öğretmenlerin rehberlikte değişim yapılmasına ihtiyacın olduğunu, MEB’in rehberlik hizmetinde yaptığı değişimlerin nedenlerini kısmen bildikleri, getirilmeye çalışılan gelişimsel-önleyici rehberlik yaklaşımını benimsedikleri ancak okullardaki gelişimsel önleyici uygulamalarda yetersizlikler algıladıkları belirlenmiştir. Ayrıca yürütülen rehberlik hizmetlerinin öğrencilerin, okulun ve toplumun ihtiyacını karşılamada kısmen yeterli buldukları ve psikolojik danışmanların geleneksel rollerini daha fazla algılamakla beraber, psikolojik danışmanların koordinasyon, konsültasyon, öğretim liderliği, öğrenci savunuculuğu, okul güvenliği gibi gelişimsel rehberlikle ön plana çıkan yeni rol ve görevlerini de algıladıkları belirlenmiştir. Araştırmada öğretmenlerin akademik programa konulan sınıf rehberliği uygulamasını benimsedikleri, sınıf rehberliğini 15 günde bir değil her hafta yapılmasını istedikleri, sınıf rehberliğini öğrencilerin gelişimlerine yararlı olarak değerlendirdikleri ve sınıf rehberliğinin hem öğretmenlerin hem de psikolojik danışmanların sorumluluğunda olmasını istedikleri belirlenmiştir. Araştırmada öğretmenlerin büyük çoğunluğunun rehberlik hizmetlerinde öğretmenlerin rol almasını benimsedikleri ve bunun için gayret gösterdiklerini, ancak MEB’in öğretmenlere verdiği görevleri yerine getirmede sıkıntı yaşadıkları ve bunun için kendilerine hizmet içi eğitim verilmesini istedikleri belirtilmiştir.

Demirel (2010) çalışmasında İlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sınıf Rehberlik Programı’nın ilköğretim boyutunun program tasarısına bakarak, uzman ve rehber öğretmen görüşlerinden yararlanarak değerlendirme yapmıştır. Bu amaçla eğitim programının temel öğeleri olan hedefler, içerik, öğretme-öğrenme süreci ve değerlendirme ölçüt olarak alınmıştır. Nitel araştırma yaklaşımıyla gerçekleştirilen bu çalışmada doküman analizi ve görüşme teknikleri kullanılmıştır. Çalışma grubunun oluşturulmasında maksimum çeşitlilik örneklemesine gidilmiş ve sekizi program geliştirme uzmanı, yedisi konu alanı uzmanı ve 15’i rehber öğretmen olmak üzere 30 katılımcının görüşleri yarı yapılandırılmış görüşme formu yoluyla alınmıştır. Doküman incelemesinden ve görüşmelerden elde edilen veriler betimsel analizle çözümlenmiştir. Sonuçta programın, gelişimsel rehberlik anlayışı temel alarak hazırlanan, geniş bir vizyona sahip, kapsamlı, süreç ağırlıklı, öğrencinin tüm yönleri ile gelişimini hedefleyen bir program olduğu, ancak okullardaki rehberlik hizmetlerinin yürütülmesine katkı sağlayabilmesi için, özellikle uygulamadaki sorunları giderecek bazı düzenlemelere ihtiyaç duyulduğu belirlenmiştir. Hazırlanan programın, rehberlik hizmetlerine düzen getirmesi, bu hizmetlerin öneminin ve işlerliğinin artırılması ve rehberlik öğretmeni-öğretmen-öğrenci arasında işbirliği sağlayarak verimliğin artması açısından olumlu etkileri olduğu görülmektedir. Hazırlanan programın sınıf rehber öğretmenlerine de sorumluluk yüklemesinin, öğretmenlerin bu alandaki bilgi ve deneyimlerini artırmaları açısından fırsat sağladığı vurgulanmaktadır. Yapılan görüşmeler sonucunda hazırlanan programın örnek etkinliklere sahip olmasının, rehber öğretmeni olmayan okullarda da uygulamalara fırsat vermesi açısından önemli ve işlevsel olduğu görülmektedir.

Yerlikaya (2014) ve arkadaşları bu çalışmada, okul öncesi öğretmen adaylarının ve psikolojik danışman adaylarının okul öncesi eğitim kademesinde sürdürülen rehberlik hizmetleri ile ilgili görüşlerini ortaya koymayı ve bu görüşleri karşılaştırmayı amaçlamaktadır. Çalışmada, temel nitel araştırma yöntemi kullanılmıştır. Çalışmaya, 15 okul öncesi öğretmen adayı ve 21 psikolojik danışman adayı katılmıştır. Çalışmanın verileri, araştırmacılar tarafından geliştirilmiş yarı yapılandırılmış bir görüşme formu ile toplanmıştır. Nitel veri analizi için, kelime tekrarı yöntemi kullanılmıştır. Çalışmanın bulgularına göre, katılımcıların çoğu, okul öncesi dönemde rehberlik hizmetlerinin gerekli olduğunu düşünmektedir. Ayrıca, okul öncesi dönemde verilecek rehberlik hizmetleri ile ilgili okul öncesi öğretmen adayları ve psikolojik danışman adayları benzer görüşler bildirmişlerdir. Verilerin analizi sonucunda, çalışmaya katılan okul öncesi öğretmen adaylarının tamamının ve psikolojik danışman adaylarının büyük çoğunluğunun okul öncesi eğitimde rehberlik hizmetlerinin olması gerektiği yönünde bir görüşe sahip olduğu belirlenmiştir. Okul öncesi öğretmen adayları, çocukları tanıma, çocuğun okula uyum sürecini kolaylaştırma ve aile eğitimi gibi konularda rehberlik servisine ihtiyaç duyulacağını vurgularken, psikolojik danışman adayları; çocuğun okula uyum sürecinde, çocukların tanınmasında, aile eğitiminde ve ilköğretime hazırlık sürecinde rehberlik hizmetlerine ihtiyaç duyulabileceğini ifade etmişlerdir. Okul öncesi öğretmen adayları ve psikolojik danışman adayları, okul öncesi eğitim dönemi için genellikle aynı tür rehberlik çalışmalarını dile getirirken, okul öncesi eğitim kademesinde öğretmenlere yönelik rehberlik hizmetleri olması gerektiği yalnızca okul öncesi öğretmen adayları tarafından dile getirilmiştir. Bu durum, okul öncesi öğretmen adaylarının öğretmenlik yaşamında bazı sınıf içi sorunlarla karşılaşabilecekleri, dolayısıyla da profesyonel bir yardıma gereksinim duyabilecekleri öngörüsünden kaynaklanabilir. Son olarak, bu dönemde rehberlik hizmetlerinin daha verimli hale getirilmesi için veli toplantıları düzenlenmesi, katılımcılar tarafından en çok dile getirilen öneridir.

Korkut (2003) okullarda önleyici rehberlik hizmetleri isimli çalışmasında; psikolojik danışma ve rehberliğin temel dört işlevinden birisi önlemedir ve önleme çalışmalarına istenmeyen durumların olmasını engellemeye yönelik çözüm arayışı olarak bakılabileceğini belirtmektedir. Juntinen ve Atkinson psikolojik danışmanların gelecekteki mesleki yaşamlarında oynayacakları en önemli rolün önleyici müdahaleleri öğretmek olacağını iddia etmektedir. Önlemeye dayalı etkinlikler sadece çocuk ve gençler için değil her yaştan insanı ve her türlü kurumu hedef alacak biçimde düzenlenebilmektedir. Ancak önleyici çalışmalar, ağırlıklı olarak eğitim sisteminde gerçekleştirilmektedir. Bunun en önemli gerekçesi çocuk ve gençlerin bu tip hizmetlerden daha fazla yararlanmaları ve bunu yetişkinliklerine taşıyabilmeleridir. Bu nedenle okul öncesi eğitimin ve ilkokulun ilk yılları bu tip hizmetlerin odağı haline geldiğinde, hizmetler daha etkili olmaktadır. Bunlar, yeterliğin kaynaklarının ilk yıllarda yatması, bu psikolojik yapının sonraki yıllarda değişmeye dirençli olması ve problemlerin gelişmesinin ilk yıllarda başlamasıdır. Albee’ye göre yaşam boyunca etkileri görülen önleme çalışmalarına mantiken yaşam üzerinde kuvvetli etkisi olan çocukluk ve gençlik döneminden başlamak sağlıklı bir yoldur. Temel önleme çalışmalarının önemi bütün öğrencilere yönelik olmalarının yanısıra ekonomik olmalarından da kaynaklanır. Öncelikle, bu çalışmalar bireyden çok gruba yöneliktir. Bu gruplar, anababalar, öğretmenler, çocuklar, gençler yada sınıflar biçiminde olabilir. Yukarıda sözü edilen koşullara eklenebilecek diğer bir nokta da kuramsal temeli güçlü, yarı yapılandırılmış bir programın hazırlanmasının gereğidir. Bu programların okulun gereksinimleri ve hedefleri ile uyumlu olması ve hazırlanırken okul sistemindeki diğer birimlerden de destek alınması, önleyici çalışmaların başarılı olmasını arttırmaktadır. Önleme çalışmaları sırasında okuldaki yöneticiler, öğretmenler, diğer uzmanlar, diğer çalışanların da fikir ve işbirliğine gerek vardır. Önleme çalışmaları gerçekleştiriliyorken bu konuda öğretmenlerden destek alınması kaçınılmaz bir gerekliliktir diye ifade etmektedir.

Çelikten’in (2009) çalışmasında öğretmenlerin rollerini tanımlarken öğretmenin rehberlik rolü için şunlara değinmektedir; Bireye toplumda açık gelişme imkanları ve uyması gereken kurallar hakkında bilgi verme rehberliğin en önemli işlevidir. Rehberliğin “bilgi verme” işlevi olarak adlandırılan bu hizmeti, öğrenciyi, yetenek ve ilgilerine uygun okullar, programlar ve meslekler hakkında aydınlatma, ona görgü ve disiplin kuralları hakkında bilgi verme gibi faaliyetleri kapsar. Rehberliğin en önemli işlevi, bireyin kendisi ve çevresi hakkında edindiği bilgileri özümsemesine ve doğru, sağlıklı tercihler yapabilen bir kişi olmasına yardımcı olmaktır. Öğretmen, öğrencilerinin sorunlarını bilip onların sırlarını korumak, sorunlarını çözebilmelerine yardımcı olmak durumundadır. Öğretmen çeşitli durumlarda öğrencilerine öğüt vererek onların iyi bir aile ve toplum üyesi olabilmelerini sağlamak için çaba göstermek durumundadır. Çağımızda eğitimin amacı, bireyler arasındaki farkları göz önüne alarak, öğretimi bireylerin gereksinmelerine uydurmaktır. Ancak kalabalık okullarda öğretmenlerin öğrencilerini teker teker tanıması ve öğretimi bireysel ihtiyaçlara göre uyarlaması bir özlemden ileri gidememektedir. Ne yazık ki bugüne kadar okullarımızda rehberlik hizmetlerinin, rehber öğretmenlerin ve özellikle de bütün öğretmenlik eğiticilik, öğreticilik, liderlik vb. görevlerinin yanında rehberlik görevine istenilen önem verilmemiştir şeklinde değinmektedir.

Karaca (2008) Eğitimde Kalite Arayışları ve Eğitim Fakültelerinin Yeniden Yapılandırılması isimli, kurumsal düzenlemeler çerçevesinde Türkiye’de öğretmen yetiştiren kurumların yeniden yapılandırılmasının temel nedenlerini saptamak amaçlı çalışmasında; günümüzde öğretmen, eskiden olduğu gibi öğretimi organize eden, yöneten, denetleyen ve kendi bildiklerini öğrencilerine aktaran değil, bilgi kaynaklarına giden yolları gösteren, kolaylaştırıcı olan, kısacası öğrenmeyi öğreten bir rehber olma özelliği kazanmıştır. Çağdaş öğretmen aynı zamanda, iyi bir organizatör, iyi bir yönetici, iyi bir gözlemci, iyi bir rehber ve iyi bir değerlendiricidir şeklinde ifade etmektedir. 

Koruklu (2010) Çatışma çözme ve arabuluculuk eğitiminin altı yaş grubu çocukların problem çözme becerilerine etkisini incelemiştir. Çalışmada, ön test son test deney öncesi model kullanılmıştır. Verilerin toplanmasında Koruklu ve Özdil (2008) tarafından geliştirilmiş “Kişilerarası Problem Çözme Ölçeği” kullanılmıştır. Bulgulara göre, çatışma çözme ve arabuluculuk eğitiminin altı yaş grubu çocukların problem çözme becerilerinde etkili olduğu görülmüştür.  Bu bulguya göre, eğitim alan öğrencilerin eğitim öncesi akranlarıyla yaşadıkları kişilerarası çatışmalarda gösterdikleri yıkıcı davranışlarında azalmaların olduğu ve yapıcı davranışlarda da artışların olduğu saptanmıştır. Bu bulgular, okulöncesi dönemde çocuklara verilecek çatışma çözme ve arabuluculuk eğitiminin öğrencilerin problem çözme davranışlarına etki ettiğini göstermektedir.

Sevim (2004) Rehberlik dersi alan ve almayan öğretmen adayların disiplin anlayışları açısından karşılaştırmıştır. Bu çalışma rehberlik dersi alan ve almayan ilahiyat fakültesi öğrencileri üzerinde yürütülmüştür. Rehberlik dersini alan 87 kişi, almayan 46 kişi ile çalışma yürütülmüştür. Şimşek tarafından 2000 yılında geliştirilen Öğretmen Disiplin Ölçeği ile veriler toplanmıştır. Rehberlik dersi alan öğretmen adaylarının demokratik disiplin anlayışına sahip oldukları belirlenmiştir. Öte yandan, Rehberlik dersi alan ve almayan grupların itaate dayalı disiplin anlayışları anlamlı bir farklılık göstermektedir.

Tuzcuoğlu (1995) doktora tez çalışmasında üniversitelere yönelik uzun vadedeki önerilerinde; Öğretmen yetiştiren tüm yüksek öğretim kurumlarında eğitim gören öğretmen adaylarına, rehberlik ve rehberlik servisleri ile işbirliği yapmanın ilkeleri öğretilmelidir demektedir. Öğretmen yetiştiren tüm yüksek öğretim kurumlarında (özellikle de sınıf öğretmeni yetiştiren bölümlerde) İlköğretimde Rehberlik İlke ve Teknikleri dersi müfredat programlarına alınmalıdır düşüncesine yer vermektedir.

Atıcı ve Çekici tarafından 2007 yılında yapılan bir araştırmada; öğretmenlerin ve psikolojik danışmanların birbirlerine nasıl yardımcı oldukları belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmanın  sonucunda; öğretmenler sorun yaratan öğrenciyi psikolojik danışmana gönderme, danışmanı sınıfa çağırıp öğrencilerle görüştürme ve bilgi alma, önerilerini alma gibi yollarla yardım aldıklarını ifade etmişlerdir. Okul psikolojik danışmanları ise öğretmenlere, öğrencilerle iletişim ve davranış yönetimi konusunda bilgi verme, öğrencilerle görüşme, öğretmenlere önerilerde bulunma ve sınıf rehberliği etkinlikleri yapma gibi yollarla yardım ettiklerini dile getirmişlerdir (Ergin, 2010).

Christenson, Rounds ve Franklin in 1992 yılında yaptıkları incelemede eğitimde ebeveyn katılmının etkililiğiye ilgili beş yargıya varmışlardır. Bunlar 1. Ebeveyn katılımıyla öğrenci başarısı arasında ilişki vardır. 2. Ebeveyn katılımı benlik kavramı ve derse katılım gibi bilişsel olmayan öğrenci davranışlarını etkiler. 3. Ailelerin yüksek düzeyde katılım göstermeleri, okulun etkililiğini arttırır. 4. Ebeveyn katılımını arttıran tüm stratejiler yararlı gözükmekle birlikte daha iyi planlanmış stratejilerin zaman içerisinde daha etkili oldukları görülmektedir. 5. Ebeveyn katılımı, çocuk ne kadar küçükken başlarsa öğrenci başarısı o denli yüksek ve uzun süreli olmaktadır (İşmen Gazioğlu, 2010).

Sonuç olarak; okul öncesi eğitimde rehberlik çalışmalarına bakıldığında yapılan araştırmaların sahada çalışmakta olan öğretmenlere yönelik olduğu dikkat çekmektedir. Araştırmaların hemen hepsi eğitim sürecinde rehberlik faaliyetlerinin önemini vurgulamakta, rehberlik programlarının çocukların genel gelişimini geliştirdiği ve çocukların okula başlama, ilkokula hazırlık düzeyini hızlandırmada etkili olduğunu ifade etmektedirler. 

Ancak araştırmalarda dikkat çeken önemli noktalardan birisi rehberlik servislerinin ilköğretime yönelik hizmet verdiği, anasınıfları ile bir çalışmada bulunmadığı, anasınıfında gözlem yapma, ölçek uygulama gibi hizmetlerin olmadığı, çoğu okulda profesyonel bir rehberlik ve danışma sisteminin bulunmadığı, rehber öretmen sayısının azlığı hatta yokluğu, rehber öğretmenlere görevlerinin dışında işler yüklenmesi, rehber öğretmenlerin evrak işlerine fazla zaman harcaması, her şeyin kâğıt üzerinde kalması, sınıf rehberlik programlarının uygulanmasındaki eksiklikler, rehber öğretmenlerin alan bilgisi ve becerisinde eksiklik, örencilerin sorunları için yeterli çözüm üretilememesi, okul rehberlik servislerinin fiziki donanım eksikliği, okul yönetiminin rehberliğin önemini ve amacını yeterince kavrayamaması gibi durumlardır.

Yine araştarımlarda dikkat çeken bir diğer nokta; okul öncesi öğretmenlerinin, çocuğa ve aileye yapılacak rehberlik hizmetleri ve çocuk psikolojisi hakkında yeterince bilgiye sahip olmadıkları ve bu konuda hizmet içi eğitime gereksinim duydukları kısmındadır. Öğretmenlerin büyük çoğunluğu rehberlik hizmetlerinde öğretmenlerin de rol alması ve akademik programa konulan sınıf rehberliği uygulamasını benimsedikleri, sınıf rehberliğinin hem öğretmenlerin hem de psikolojik danışmanların sorumluluğunda olmasını istedikleri yönündedir. Okul öncesi eğitim kademesinde öğretmenlere yönelik rehberlik hizmetleri olması gerektiği yalnızca okul öncesi öğretmen adayları tarafından dile getirilmektedir. Ne yazık ki bugüne kadar okullarımızda öğretmenin eğiticilik, öğreticilik, liderlik vb. görevlerinin yanında rehberlik görevine istenilen önemin verilemediği gözlenmektedir. 

2.5.2.
Yurt Dışında Yapılan Araştırmalar

Doikou ve Diamandidou (2011) “Öğretmenlerin Danışmanlık Becerilerini Geliştirme: Öğretmen Eğitimi Programına Öğretmenlerin Bakış Açısı” isimli çalışmalarında öğretmenlerin danışmanlık becerilerini geliştirme üzerine uygulanmış bir programın öğretmenlerin görüşlerine bağlı olarak sonuçları irdelenmiştir. Bu öğretmen eğitimi programı iletişim ve sınıf içi sosyal ve duygusal aktiviteleri uygulama becerilerini geliştirme fırsatı tanımıştır. 32’si ilköğretim ve temel eğitim, 30’u ortaokul düzeyinde olmak üzere 62 öğretmene programdan önce beklentiler üzerine ve programdan sonra memnuniyet seviyesi üzerine açık ve kapalı uçlu soruların bulunduğu 2 anket yolu ile bilgiler toplanmıştır. Öğretmenlerin tahminlerine göre, öğretmenlerin kullanabileceği iletişim ve danışmanlık becerileri alanlarında bu program öğretmenlere bilgi ve tecrübe kazandırmıştır. Bunun yanında öğretmenler programın bir bilinç oluşturduğunu ve tamamen olmasa da programın sağladığı aktivitelere direkt bir tutum oluşturdukları söylenmiştir. Bu program sonucunda öğretmenler kendi limitlerini ve rollerini daha iyi anladıkları ortaya çıkmıştır.

Han ve arkadaşlarının (2003) Kreş Yaşı Öncesinde Olan Çocukların Öğretmen Danışma Yaklaşımı Yoluyla Sosyal Becerilerini Geliştirme İyileştirme Modeli ve Kısa Dönemli Sonuçların Etkileri isimli çalışmalarında bir öğretmen danışma programı kullanarak kreş çağında bulunan çocukların sınıf odaklı sosyal becerilerinin gelişiminde programının etkilerini ve sonuçlarını değerlendirmişlerdir. K-RECAP (Eğitimcilere, Çocuklara ve Ebeveynlere Ulaşma) yarı yapılandırılmış bir programdır. Program, öğretmenlere sınıf içi danışma ve sınıf çapında davranış kontrolü sağlayan, öğrencilerin bilişsel ve davranışsal becerilerinin çalıştırılarak geliştirilmesine yardımcı olan bir programdır. % 56’sı kız çocuklarından oluşan,166 kişiyle başlayan çalışmayı 149 öğrenci tamamlamıştır. 149 çocuğun sosyal becerileri ve davranış problemleri ile ilgili bilgiler; iyileştirme programı öncesinde ve sonrasında, ebeveynlerden ve öğretmenlerden alınmıştır. İyileştirme programının önemli sonuçları ebeveynlerden değil, öğretmenlerden alınmıştır. Öğretmenlerin değerlendirdiği sosyal becerileri özümseme ve problemler ortaya koyma konusunda; iyileştirme grubu içinde bulunan çocuklar karşılaştırma grubunda bulunan çocuklardan önemli ölçüde daha başarılı olmuşlardır fakat ailelerin gelir seviyesi çocukların sosyal becerileri ve diğer sorunlarına bir etki yapmamış bulunmaktadır. Sosyal becerileri değerlendirme testinde ise öğretmenlerden alınan bulgular sonucunda programın pozitif yönde bir etki yaptığı ortaya çıkmıştır. Aynı testler, bu program ile eğitilip desteklenen çocukların kişilerarası iletişim becerilerinde de diğer çocuklardan daha iyi seviyelere geldiklerini ortaya çıkarmıştır. Bu sonuçlara göre; bu program, çocukların sosyal becerileri ve davranış problemleri üzerinde etkili olmuş ve öğretmen danışma modelinin okul odaklı zihinsel sağlık programlarda uygulanması için öğretmenlerin eğitimi konusunda bir ön değerlendirme bilgisi sağlamış bulunmaktadır.

Virmani ve arkadaşlarının (2013) Erken Çocuklukta Ruh Sağliği Danişmanliği: Öğretmen-Çocuk Etkileşimin Kalitesinin Yükseltilmesi isimli çalışmasının amacı erken çocukluk ruh sağlığı danışmanlığının (ECMHC) özellikleri ile öğretmen-öğrenci arasındaki etkileşimin niteliğindeki değişiklikler arasındaki ilişkiyi incelemektir. Bu çalışmada Arkansas eyaletinde devlete ait okul öncesi programlarına devam eden 3 ila 5 yaşındaki çocuklarla çalışan yüz kırk bir okul öncesi eğitim öğretmeni yer almıştır. Çalışmada yer alan bütün çocuk bakımevleri ve okul öncesi eğitim programları 3 yıl boyunca Arkansas Erken Çocukluk Ruh Sağlığı Rehberlik Projesi’yle ECMHC almıştır. Çocukların tamamı dar gelirli ailelere mensuptur. Projeye katılan okullar ECMHC hizmetlerini almadan önce bütün öğretmenler anket ve sınıfta yapılan gözlemle değerlendirilmiştir. Öğretmenler üzerinde yapılan bu ilk değerlendirme çalışmanın ilk dalgasını oluşturmuştur. 1. Çalışma Dalgası’nda yapılan öğretmen-çocuk etkileşimlerinin gözlemlenerek ölçülmesi bu öğretmenler için ECMHC-öncesi sonuçları olarak alınmıştır. Ardından bu öğretmenler gözlemlenmiş ve 3 yıl boyunca yaklaşık 6 ayda bir öğretmen-çocuk etkileşimlerinin kalitesi bakımından değerlendirilmiştir. Öğretmen-çocuk etkileşimlerinin değerlendirilmesi sınıfta yapılan gözlemlere dayanmaktadır. Bu gözlemler eğitimli iki araştırma görevlisi tarafından sınıfta en az 45 dakika süreyle gerçekleştirilmiştir. Gözlem yapan kişiler sınıf çalışmasına veya değerlendirme sürecine katılmamıştır. Gözlem yapan her kişi araştırma takımından eğitim almış, bağımsız gözlemlerini gerçekleştirmeden önce videolarla değerlendirme yapmıştır. Analiz betimleyici istatistikleri tek değişkenli ve iki değişkenli dağılımları ve model varsayımları inceleyerek başlamıştır. Araştırılan değişkenler arasındaki düzeltilmemiş ilişkiye bakmak için iki değişkenli dağılımlar (sıfır düzenli korelasyonlar) hesaplanmıştır. Bu ilk adımlar ana araştırma sorularının değerlendirilmesinde kullanılan sonraki değerlendirmelere kılavuzluk etmiştir. ECMHC için iki faktörlü ölçüm modeli değerlendirilmiştir. Ardından öğretmen-çocuk etkileşimlerinin kalitesinde bir değişiklik olup olmadığını değerlendirmek için koşulsuz bir model kullanılmıştır. Son olarak ECMHC’nin kalitesi ve öğretmen-çocuk etkileşimlerindeki değişiklikler için bir yapısal eşitlik modeli kullanılmıştır. Bu çalışmadan elde edilen bulgular projenin uygulandığı yerlerde görev alması sırasında ECMHC ile tanışan öğretmenlerin çocuklarla etkileşimlerinde yüksek kaliteye ulaşmak adına başlangıca göre büyük kazanımlar elde ettiğini göstermektedir. Özellikle, ECMHC’nin sunulma şekilleri ve öğretmenlerin ECMHC deneyimleri öğretmen-öğrenci etkileşiminin kalitesinde değişiklikler olacağını öngörmüştür. Bulgular ECMHC’nin erken çocukluk ortamında öğretmenlerin mesleki gelişimleri için önemli bir araç olarak kullanılabileceğini ve rehberliğin belirli özelliklerinin bu ortamda değişikliği etkilemekte oldukça önemli olabileceğini ortaya koymaktadır. Bu çalışmadan elde edilen bulgular ECMHC’nin tutarlı bir şekilde, öğretmen tarafından yönetildiği ve öğretmenlerin bilgi ve fikirlerine saygı gösterdiği durumda öğretmen-çocuk etkileşimini daha olumlu yönde etkileyebildiğini gösteren kanıtlar içermektedir.
Alkon ve arkadaşlarının (2003) Çocuk Bakım Merkezlerinde Sağlık Danışmanlığının Değerlendirilmesi isimli çalışmalarının amacında; ruh sağlığı uzmanları verdikleri danışmanlık hizmetlerinin bir çocuk bakım merkezinin kalitesini genel olarak artırması gerektiğini ileri sürmüştür. Ancak çocuk bakım merkezlerinde bu etkinin gerçekten görüldüğüne işaret eden yeterince araştırma yapılmamıştır. Bu çalışmada dört kurum tarafından şehirlerde bulunan 25 çocuk bakım merkezinde ruh sağlığı danışmanlık hizmetleri verilerek çocukların duygusal hayatları ve toplumsal becerileri geliştirilmeye çalışılmış ve merkezde görevli kişilerin zor davranışlar sergileyen çocuklarla çalışma yeterliliklerini geliştirmek hedeflenmiştir. Ruh sağlığı hizmetlerinin öğretmenler ve çocuk bakım merkezleri üzerindeki etkilerini değerlendirmek için gözlem yapılmış, yönetici ve öğretmenlerin doldurdukları anketler ve niteliksel odak grubundan alınan veriler kullanılarak bir yıl süreli bu çalışma yapılmıştır. Bir yıldan uzun zamandır danışmanlık yapılan merkezlerde genel kalite, öğretmenlerin etkinliği ve becerileri gelişme göstermiştir. Ayrıca, çalışanlar sunulan ruh sağlığı danışmanlık hizmetlerinden memnun olduklarını bildirmiştir. Şehirlerde bulunan 25 çocuk bakım merkezinde ECHMI’nın değerlendirildiği 2 yıllık bir çalışma yapılmıştır. Merkezlerden on dördü bu çalışmadan once ruh sağlığı danışmanlık hizmeti almamış ancak kalan dokuz merkez 1 ila 7 yıl arasında ruh sağlığı danışmanlığı almıştır. Bir yıl arayla iki zamanda veri toplanmıştır (Zaman 1, Zaman 2). Çalışmaya katılan kişiler arasında ruh sağlığı danışmanlığı sunan ruh sağlığı kurumlarının yöneticileri (n = 4), çocuk bakım merkezlerinin yöneticileri (n = 25) ve araştırmaya katılan merkezlerde görevli bütün öğretmenler (1. Yılda n = 188, 2. Yılda n = 199 ) bulunmaktadır.  Anketleri dolduran öğretmenler (1. Yılda n = 83, 2. Yılda n = 54) odak grubuna katılmaları için davet edilmiştir. Çalışmanın başında (Zaman 1) ruh sağlığı danışmanlık programlarının ve çocuk bakım merkezlerinin yöneticileriyle 1 saatlik mülakatlar yapılarak hedefleri ve bakım merkezlerindeki ruh sağlığı danışmanlık hizmetlerinden beklentileri değerlendirilmiştir. Zaman 1’de toplanan diğer veriler arasında yöneticilerle yapılan mülakatlar, merkezler üzerinde yapılan gözlemler, öğretmen ve yöneticilerin doldurduğu anketler ve öğretmenlerle yapılan odak grubu çalışmaları sayılabilir. Öğretmenlere anketler postayla gönderilmiş ve doldurdukları formları kapalı zarfla iade etmeleri istenmiştir. Anketleri dolduran bütün öğretmenlerden odak gruplarına katılmaları istenmiştir. Merkez gözlemleri eğitimli araştırma görevlileri tarafından gerçekleştirilmiştir. Görevliler Erken Çocukluk Ortamı Değerlendirme Ölçeği (ECERS; Harms, 1980) kullanarak çocuk bakım ortamının kalitesini standart ölçekle değerlendirmiştir. Her merkezdeki bir sınıfta gözlem yapılmıştır. Zaman 2’de aynı veri toplama işlemleri tekrarlanmış ve öğretmen ve yöneticilerden yeni bir anket doldurmaları iştenmiştir (Hedefe Ulaşma Ölçeği, GAS). Aynı zamanda ruh sağlığı danışmanları için odak grupları kurulmuş ve üç vaka çalışmasının niteliksel mülakatları yapılmıştır. Verileri özetlemek için bütün anketler üzerinde betimleyici istatistik çalışması yapılmıştır. Zaman 1 ve Zaman 2’deki çalışan sayısı Zaman 1’deki çalışan sayısına bölünerek öğretmen ve yöneticilerin değişme oranı hesaplanmıştır. Her merkezin ECERS notu, Danışman Faaliyet Anketi, TOS ve GAS’ı özetlemek için ortalama puanlar hesaplanmıştır. Sürekli değişkenler arasındaki çift değişkenli ilişkileri çalışmak için Pearson çarpım momenti korelasyonu uygulanmıştır. Öğretmenlerin kendi bildirdikleri etkinlik ve merkezin kalitesi için değişme puanları hesaplanmıştır (Zaman 2 – Zaman 1). Merkezin kalitesinin değişimi (ECERS) bağımlı değişken ve ortalama GAS ve ruh sağlığı danışmanlığının uygulanma zamanı bağımsız değişkenler olarak alınarak bir regresyon modeli kurulmuştur. Her zaman süreci içinde ortalama ECERS puanları standardize edilmiştir. Nitel analiz için de her odak grubu için yapılan tam içerik metin analizi sayılabilir. Metin konulara ayrıldıktan sonra Zaman 1 ve Zaman 2 arasında odak gruplarının konularının nasıl değiştiği karşılaştırılmıştır. Ruh sağlığı danışmanlığı hedeflerine göre 2. Zamanda öğretmenlerin becerilerinde olumlu gelişmeler görülmüştür. Ayrıca öğretmenler çocukların zor davranışlarını, sosyal ve duygusal gelişimlerini daha iyi anladıklarını ve ebeveynlerle nasıl daha etkili çalışabileceklerini daha iyi anladıklarını bildirmişlerdir. Öğretmenler en az değişikliğin çocukları ve ailelerini ruh sağlığı hizmeti almaya yönlendirme aşamasındaki bilgilerde olduğunu bildirmişlerdir. En az değişikliğin görüldüğü ikinci alan çalışma ortamları ve yöneticilerinin ihtiyaçlarına gösterdiği olumlu yaklaşım olmuştur. Yöneticiler öğretmenlerin becerilerinde bir artış olduğunu bildirmiş, ancak bu seviye öğretmenlerin bildiğinden daha düşük olmuştur. Çocuk bakım merkezi görevlileri ruh sağlığı danışmanlık hizmetlerini faydalı bulmuştur. Bulgularımıza göre ruh sağlığı danışmanları öğretmenlerin zor çocuklar ve ebeveynleriyle etkileşim becerilerini geliştirebilmektedir. İkinci olarak destekleyici ve tutarlı ruh sağlığı danışmanlık hizmetleri öğretmenlerin işten ayrılma ihtimalini azaltır. Çalışanlarının değişme sıklığı düşük olan çocuk bakım merkezleri çocuklar için daha tutarlı ve güvenli bir ortam sunmaktadır. Ruh sağlığı danışmanlık programları bir çocuk bakım programının kalitesini genel olarak artırabilir ve çalışanların zor çocuklarla iletişim kurmasını kolaylaştırırken duygusal ve sosyal problemler yaşama riski olan çocukların belirlenmesini ve risk altındaki çocuklar ve ailelerle zamanında çalışmaya başlanmasını sağlayabilir.  Son olarak çocuk bakım merkezlerinde bir yıldan uzun zaman uygulanan ruh sağlığı danışmanlık programları merkezin kalitesinin genel olarak yükselmesini sağlamıştır.

Williford ve Shelton’un (2008) Okul öncesi çocuklarda zarar verici davranışları azaltmak için ruh sağlığı danışmanlığının kullanılması isimli çalışmanın amacı, artan zarar verici davranışlar sergileyen okul öncesi çocuklara ruh sağlığı danışmanlığı kullanılarak yapılan ampirik destekli bir müdahalenin etkililiğini incelemektir. Çalışmaya okul öncesi çağdaki doksan altı çocuk, öğretmenleri ve birincil derecede bakıcıları katılmıştır. Müdahale grubundaki çocukların öğretmenleri, sınıftaki zarar verici davranışları azaltmaları için davranış esaslı, amprik destekli yöntemler sunmayı amaçlayan bireysel ruh sağlığı danışmanlığı almıştır. Bakıcılar ebeveyn eğitimine katılmaları için davet edilmiştir (%35 katılım). Klasik tedavi verilen ve deneysel çalışmaya alının gruplar karşılaştırılarak ölçüm yapılmıştır. Analizlere seçme ölçütlerini karşılayan 103 okul öncesi çocuğun doksan altı bakıcısı katılmıştır. Müdahale ve kontrol grupları için eşit örneklem büyüklükleri oluşturulmaya çalışılmış, ancak gelişimsel ve davranışsal değerlendirmeler yapılması ve tavsiyelerde bulunulmasına rağmen karşılaştırma grubuna girecek aileler bulmak zor olmuştur. Müdahale grubuna elli dokuz ve karşılaştırma grubuna otuz yedi çocuk yerleştirilmiştir. Gruplar davranışsal problemlerin ciddiyeti veya çocukların gruba alınma ölçütlerini nasıl karşıladıkları bakımından birbirinden önemli ölçüde farklı değildir. Her iki grubun demografik özellikleri istatistiksel olarak birbirine denktir. Çocukların projeyi tamamlamasından bir yıl sonra 60 bakıcıdan (%63) takip verisi toplanmıştır. Takip verisinin alındığı ve alınmadığı katılımcılar arasında grupların (karşılaştırma ve müdahale) projeyi tamamlamama oranları veya referans alınan istatistiklerde (demografik veriler, bakıcıların ve öğretmenlerin işlev göstermeleri ve çocukların zarar verici davranışları) bir fark yoktur. Projenin başlangıcında, sonunda ve tedaviden bir yıl sonra anket yapılmıştır. Bütün öğretmenler ve bakıcılara aynı talimatlar ve maddi destek verilmiştir. Her iki gruptaki bakıcılara aynı şekilde hazırlanmış kapsamlı yazılı gelişimsel değerlendirmeler verilmiştir. Karşılaştırma grubundaki bakıcılara ruh sağlığı hizmetleri için kaynaklar temin edilmiştir. Zaman içindeki değişiklikleri değerlendirmek için hiyerarşik doğrusal modelleme kullanılmıştır. Özellikle çocukların zarar verici davranışlarıyla ilgili öğretmenlerin bildirdiği tedaviden öncesiyle sonrası arasındaki değişiklikleri ve öğretmenlerin yöntemlerindeki değişiklikleri değerlendirmek için iki seviyeli hiyerarşik doğrusal modeller kullanılmıştır. Ayrıca bakıcıların bildirdiği çocukların zarar verici davranışlarındaki değişimleri ve zamanda üç noktanın bulunduğu durumlarda ebeveynlerin davranışlarındaki değişiklikleri ölçmek için üç seviyeli modeller kullanılmıştır. Bütün modeller için tam azami olabilirlik değerlemesi kullanılmış ve sonuçlar dayanıklı standart sapmalara göre bildirilmiştir. Ayrıca önce koşulsuz modellerin varyans bileşenleri incelenmiştir. Önemli varyans bileşenleri bulunan değişebilirliğin modellere grup sınıfının (müdahale ve karşılaştırma grupları) dahil edilmesiyle açıklanabileceğini göstermektedir. Bütün modellerde grup sınıfı değişkeni çocuk seviyesinde varyansı sıfıra sabitlenerek girilmiştir (modeli tanımlamak için gereklidir). Bütün diğer katsayılar rastgele etkiler olarak değerlendirilmiş ve varyansları tahmin edilmiştir. Bu tedavi yaklaşımı çocukların zarar verici davranışlarını azaltmada, öğretmenlerin uygun yöntemleri daha çok kullanmasında ve anne babaların uygun ebeveynlik yöntemlerini daha çok kullanmasında karşılaştırma grubuna göre daha etkili olmuştur. Ruh sağlığı danışmanlığında ampirik destekli tedavilerin kullanılması araştırma ve klinik uygulamalar arasındaki boşluğun kapatılmasını ve küçük çocuklarda zarar verici davranışların tedavisinde ruh sağlığı danışmanlığının etkinliğinin artırılmasını sağlayabilir. Bu projede zarar verici davranışlar gösteren okul öncesi çağdaki çocukların tedavisi sırasında ruh sağlığı danışmanlığı kullanılarak uygulanacak ampirik destekli bir müdahale denenmiştir. Ulaştığımız sonuçlar öğretmenlerin etkili davranış yönetimi yöntemlerini kullanmalarını artırmak ve öğretmen-çocuk ilişkilerini geliştirmek üzerinde yoğunlaşan ruh sağlığı danışmanlığının sınıftaki zarar verici davranışların artmasının önlenmesinde etkili olduğu yönündeki hipotezimizi desteklemiştir. Karşılaştırma grubundaki öğretmenler çocukların zarar verme davranışlarının referans noktasından değerlendirme sonrasına kadar arttığını bildirirken müdahale grubundaki öğretmenler çocukların davranışlarının zaman içinde istikrarını koruduğunu ifade etmiştir. Hipotezimizin aksine çocukları müdahale alan bakıcılar, zarar verici davranışlarda zaman içinde gerçekleşen değişiklik bakımından karşılaştırma grubundaki bakıcılardan ayrılmamıştır. Bakıcıların ve öğretmenlerin çocukların davranışlarındaki değişiklikle ilgili bildirdikleri arasındaki fark, özellikle çocuklar küçük olduğu zaman bakıcı ve öğretmen raporları arasındaki tutarlılığın düşük olması ve davranışların ortama göre değişebilmesi nedeniyle şaşırtıcı değildir. Son olarak, müdahale grubundaki öğretmenler ve bakıcılar karşılatırma grubuna göre çok önemli oranda bir çocuğun davranışlarında büyük değişiklik görüldüğünü bildirmiştir. 

Green (2012) ve arkadaşları “Ana Okulu Ortamında Bulunan Çocukların Sosyal ve Duygusal Gelişimlerini Geliştirmek için Erken Çocukluk Döneminde Çalışan Bireylerin Bu Alandaki Kapasitelerini Arttırma Girişimi” isimli çalışmalarına göre okul öncesi kurumlarının çocukların sosyal ve duygusal gelişimlerini geliştirmek için bu okulların programlarını iyileştirmek adına yapılan bir pilot uygulamanın gelişimi ve sonuçlarını tartışmışlardır. Bu çalışma esnasında avantaj yaratacak iki program kullanılmıştır. Bu programlarla (1) var olan zihinsel sağlık danışma servislerini yeniden yapılandırma, (2) bu programları zihin sağlığı için stratejik planlamalarda kullanma, (3) okul öncesinde bulunan çocukların zihin sağlıkları ile ilgilenen insanlara eğitim sunma ve (4) bu alanda çalışan insanların sağlığını geliştirmek için daha sağlıklı bir kurumsal kültür oluşturmak hedeflenmiştir. Uygulamanın değerlendirilmesi için (A) büyükşehirlerin merkeze uzak yerleri ve (B) üç küçük kasaba ve 2 bölgeden 62şer kişiden (A grubunda 37 öğretmen, B grubunda ise 26 öğretmen bulunmaktadır) bilgiler toplanmıştır. Uygulama 2 yıl sürmüştür, nicel ve nitel olmak üzere iki farklı şekilde bilgiler toplanmıştır. Programın uygulanmasında önce ve sonra olmak üzere anketlerden bilgi toplanmış, projenin başarısı zorlukları ve kazanılan tecrübelerin paylaşılması için röportajlar yapılarak bilgiler alınmıştır. Sonuç olarak, anketlerden çıkan sonuçlara göre bu dönem çocukları ile çalışan insanlarda her iki grup için de stres durumlarında bir azalma bulunmuştur. Her iki grupta çocukların zihinsel sağlıkları için kullanılabilecek aktiviteleri daha iyi anlamalarında ve çocukların ihtiyaçlarını en iyi nasıl karşılanabileceği ile ilgili bilgilerinde bir artış gözlemlenmiştir. Her iki grubun da program sonucunda zihin sağlığı adına danışma sayıları artmış bulunmaktadır. Eğitimcilerin etkili danışmanlık becerileri gelişmiştir. Röportajlar sonucunda bulunan bir başka bilgi ise de programdan en çok eğitimciler fayda sağlamışlardır. Bu çalışmada bir kontrol grubunun olmaması ise ortaya çıkan sonuçların bu alanda çalışan insanların program vasıtasıyla mı geliştikleri tam olarak tahmin edilememektedir. Dolayısıyla daha ileri bir çalışma gerektirmektedir.

Carter ve Norman (2010) “Okul Öncesinde Sınıf İçi Pozitif Davranışları Desteklemek İçin Müşavirlik Sistemi Yoluyla Öğretmenlik Uygulamalarını Geliştirme” isimli çalışmalarında sınıf içinde problem davranışlar sergileyen öğrencilerin sayısında bir artış oluşması sonucunda  problem davranışları önleyici pratik uygulamaların sayısında da bir artış olması gerektiğini belirtmiştir. Problem davranışlara sebep olan çevre ve şartların düzeltilmesine ilişkin Pozitif Davranışları Destekleme (Positive Behaviour Support, PBS) programı çocukların sosyal ve duygusal gelişimlerinde ve sınıf içi problem davranışları önleme konularında bir çerçeve oluşturmuştur ve bu program araştırmada kullanılmıştır. Bu araştırmada müşavirlik yoluyla öğretmenlere sağlanan PBS programının uygulanması sonucu öğrencilerin akademik başarı düzeyleri üzerindeki etkisi incelenmektedir. Yaşları 33 ve 63 ay arasında değişen çocukların bulunduğu 4 anaokulunda uygulanan araştırma sonucunda öğretmenlere yapılan müşavirlik yardımı ile öğretmenlerin bu pozitif davranışları destekleme uygulamalarında yer alması ile öğrencilerin davranışları arasında çok güçlü bir ilişki ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin akademik başarılarında bir artış gözlenmiştir. Öğretmenlerin problem davranışlara karşı oluşturdukları algılar ise olumlu yönde değişmiş olup, öğretmenler problem davranışlara karşı endişe etmemeye başlamıştır.

Askell-Williams ve Murray-Harvey (2003) “Profesyonel Zihinsel Sağlık Eğitimleri Bir Fark Oluşturdu Mu? Ana Okulu Öğretmenlerinin Uygulama ve Teori Bilgilerinin Gelişmesi üzerine Yansımalar” isimli çalışmalarında eğitimde yapılacak olan kaliteli reformların eğitimcilerin profesyonel eğitim alması ile oluştuğunu belirtmişlerdir. Bu araştırmada okul öncesi çocukları eğitimi ve bakımı (ECEC, Early Childhood Education and Care Settings) öğretmenlerinin profesyonel eğitimde teorik bilgi ve uygulama bilgilerinin etkileri incelenmiştir. Avustralya’da 111 ECEC servisi eğitimcilerinin bilgi ve yeterlilikleri üzerine anketler yoluyla, her eğitim sonrası geri bildirim sağlayarak ve değişen becerileri ile ilgili fotografik hikâyeler oluşturarak bilgi toplanmasına katkıda bulunmuşlardır. Katılımcılar aldıkları profesyonel eğitimlerin ebeveynlere yaklaşım, iş arkadaşları arasında etkileşim, öğrencilerle olan etkileşim ve öğrenci davranışlarını anlama gibi konularda olumlu yönde bir artış olduğu gözlemlenmiştir. Katılımcıların fotografik hikâyeleri ise profesyonel eğitimlerin içerik, tutarlılık, işbirliği ve aktif öğrenme konularında olumlu bir gelişme sonucunu göstermiştir. Programın etkilerini yansıtan eğitimcilerin geri bildirimleri okullarına vizyon oluşturan kişilere pratik bir bilgi kaynağı oluşturmuş olup, profesyonel eğitime yatırım yapmaları sağlanabilir. Avustralya’da hizmet veren: pozitif bir okul ortamı ve çocuk toplumu oluşturma, sosyal ve duygusal gelişimleri için çocuklara beceri eğitimi, aile ile ilişkiler ve zihinsel problem yaşayan çocukları tanıma gibi konularda hizmet veren KidsMatter programının maddi giderlerine olan bakış açıları değiştirmiştir.

Barnett, Ihlo, Nichols ve Wolsing (2006) “Okul Öncesi Öğretmenleri için Sınıf Çapında İyileştirme Desteği: Alanda Başlatılan Bu Çalışmanın Tanımı ve Değerlendirilmesi” isimli çalışmalarında sınıf içinde etkileşimi artırmak, kaynak kullanımı, sınıf programı, sosyal öğrenme gibi olguları geliştirme amacıyla iyileştirme desteği programı oluşturmuşlardır. Bu destek yoluyla her öğrenci çok iyi öğrenecek ve akranlarından geri kalmayacaktır. Bu destek programı ise profesyoneller tarafından sağlanmıştır. Cincinatti bölgesinden 12 öğretmen ve 2 asistan öğretmen üniversite tarafından görevlendirilen öğrencilerin rubric oluşturarak yaptıkları portfolyo ile değerlendirilmiştir. Sonuç olarak büyük sınıflarda sınıf yönetimi kolaylaşmış, sınıf içinde verilen direktifler anlamlı hale gelip öğrenciler tarafından daha iyi anlaşılmış, öğrenciler öğretmen desteğine ulaşmış, öğretmenlerin agresif ve dikkat dağıtıcı gibi problem davranışlara karşı olan endişeleri azalmıştır.

Mcgoey, Rispoli, Schneider, Clark &Novak (2013) “Okul Öncesinde Müşavirlik Yoluyla Davranış Geliştirme: TOTS Model Pilot Çalışması” isimli çalışmalarında okul öncesi çağında bulunan çocukların istenmeyen davranışlarını azaltma ve sosyal becerilerini geliştirme amaçlı bir danışmanlık modelinin etkileri incelemişlerdir. Okul öncesinde dersler esnasında sınıfı engelleyen ve rahatsız edici davranışlar sergileyebilen çocuklar istenmeyen davranışları söz konusu olduğunda sınıf aktivitelerinden çıkarılabiliyorlar. Bu danışmanlık sistemi uzmanlar tarafından öğretmenlere şu an var olan veya gelecekte var olabilecek davranışlardan üstesinden gelmek için bilgi sağlamaktadır. Bu pilot model sınıf çocukların sınıf aktivitelerinden çıkarılmaya bir alternatif modeldir. 75 çocuk, 33 öğretmen ve 19 ebeveynin katıldığı bu danışmanlık modelinde, sadece 33 çocuk, 33 öğretmen ve 19 ebeveynden programdan önce ve sonra yapılan testlerle bilgiler elde edilmiştir. Sonuç olarak; çocukların olumlu yönde davranış sayısı artmış, öğretmenlerin problem davranış konusunda şikâyetleri azalmıştır. Öğretmenlerin davranışları kontrol, olası problemleri önleme gibi becerileri gelişmiştir. Çocukların sosyal becerilerinde gözle görünür bir artış gözlemlenmiştir.

Berry (1987) “Stajyer Öğretmenlere Engelli Öğrenci Velilerine Danışmanlık Yapma Programı” isimli çalışmasında öğretmenlere özel eğitim hizmeti ve hizmet içi eğitim verilerek öğretmenlerin engelli öğrenci velileri ile daha etkili bir çalışma ve iletişim içerisinde olmalarının olumlu etkilerini incelemiştir. Sayıları 25-50 arasında değişen ve 3-6 saat arasında 4 aşamadan oluşan hizmet içi eğitim programında her aşamada farklı bir konu irdelenmiştir. Bu 4 aşamanın ilkinde pozitif duygusal destek, ikincisinde aile içi dinamikler, üçüncü aşamada ebeveynlerde özgüven duygusunu geliştirme ve son aşamada problemlerle nasıl başa çıkılır konuları incelenmiştir. Program için yapılan kısa süreli değerlendirmede ise bu programın öğretmenlerde bir farkındalık arttırdığı, veli ile ilişkilerin geliştiği sonuçları ortaya çıkmıştır.

Al-Thanil ve Nasser (2012) “Okul Öncesi Öğretmenleri Danışmanlık Becerilerinin Geliştirilmesi için Küçük Adımlar” isimli çalışmalarında dinleme, anlama, saygı duyma ve empati kurma gibi temel danışmanlık becerilerinin Katar’da ki ilköğretim öğretmenleri üstündeki etkisini incelemiştir. Yaşları 26 ve 35 arasında değişen 3 öğretmenin katıldığı araştırmada öğretmenlerin sınıf içinde öğrencilerine olan yaklaşımlarını incelemek için öğretmenlerle röportajlar, anketler ve sınıf içinde gözlemler yapılarak bilgi toplanmıştır. Araştırma sonucunda temel danışmanlık becerilerinin öğretmenler arasında daha iyi anlaşılmış olup bu danışmanlık becerileri öğretmenlere daha etkili öğretmen-öğrenci ve öğretmenler arası ilişkiler oluşturmasına fırsat vermiştir. Öğretmenler bulundukları konum dolayısıyla bu danışmanlık becerilerini kullanmaları konusunda daha bilinçli olmuşlardır. 

Aliyev ve arkadaşlarının (2012) yaptıkları çalışmanın amacı; okul yöneticileri ve psikolojik danışmanların okul öncesi eğitimde rehberlik servisine ilişkin algılarını incelemektir. Bu çalışma nitel bir araştırmadır. Veri toplamada kişisel bilgiler ve açık uçlu sorulardan oluşan bir anket kullanılmıştır. Tanımlayıcı içerik analizi gerçekleştirilmiştir. Sonuçta; okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan idareciler ve rehber öğretmenlerin de okul öncesi eğitimde rehberlik hizmetlerini sunmak konusunda yeterli bilgi ve donanıma sahip olmadıklarını, lisans eğitimleri süresince bu konuda sınırlı sayıda ders aldıklarını belirlemişlerdir.

Massé, Couture, Levesque & Bégin (2013) “Problemli Davranış Sergileyen Öğrencileri Sınıf ile Bütünleştirmede Öğretmenlere Yardımcı Olma Hedefli Okul Danışma Programı: Öğretmenlerin Bakış Açısı” isimli çalışmalarında problemli davranışlar sergileyen öğrencilerin orta öğretim seviyesindeki okullarla kaynaştırılmasını sağlamak için yapılan bir danışmanlık sisteminin etkilerini incelenmişlerdir. Fonksiyonel değerlendirme ve davranışsal tekniklerin kullanıldığı, küçük gruplar ve bire bir olmak üzere iki danışmanlık programı uygulanmıştır. Bu danışmanlık programının her iki yöntemi de aynı sonuçlara varmıştır. Bu çalışmada danışmanlık sistemiyle ilgili olan kişilerin öğretmenler üzerindeki etkilerine yönelik algısını incelemektedir. 42 öğretmen, 8 müdür ve 11 danışmanlık programı sorumlusunun katıldığı bu çalışmada yarı yapılandırılmış röportajlar vasıtasıyla bilgiler toplanmıştır. Yapılan görüşmelerin niteliksel analizlerine göre; özellikle öğrencilerin problemli davranışlarını anlama ve bu tür problemli davranış sergileyen öğrencilerin algılarında olumlu yönde bir değişim oluşturmuştur. Fakat grupla yapılan danışmanlık programı bire bir yapılan programa göre daha etkili olmuştur. Programdan sonra öğretmenler bu programı diğer öğretmenlere tavsiye etmiş bulunmaktadır. Öğretmenlerin özgüvenleri yükselmiş, öğrenci ilişkilerinde olumlu bir etki gözlemlenmiştir. 

Lam ve Huib (2010) “Holistic Okul (Bütüncül) Yaklaşımında Öğretmenlerin Rehberlik ve Danışmanlığa Katılımını Etkileyen Faktörler” isimli çalışmalarında bütüncül bir yaklaşım içerisinde okulda rehberlik ve danışmanlık rollerine katılımları ve bu katılımı etkileyen faktörleri irdelemişlerdir. Özellikle de okul vizyonu ve kültürünün, eğitim politikalarının ve öğretmenlerin kendi eğitim felsefelerinin öğretmenlerde danışmanlık ve rehberlik rollerini kabullenmesi üzerindeki etkileri incelenmiştir. Hong Kong bölgesinden, ortaokul düzeyinde olan 12 öğretmenin katıldığı bu çalışmada yarı yapılandırılmış ve soruları önceden belirlenmiş röportajlar yapılarak bilgiler toplanmıştır. Öğretmenlerin rehberlik ve danışmanın eğitimle birlikte yürütüldüğünü ve öğrenci gelişimi üzerinde etkili olduğu algısı ortaya çıkmıştır. Zorunda olmamalarına rağmen öğretmenler rehberlik ve danışma alanında rol almanın kendileri için bir zorunluluk olduğunu belirtmişlerdir. Okul ve öğrenci ihtiyaçlarının öğretmenlerde sorumluluk almaları gerektiği algısı oluşturmuştur. Okullarda var olan havanın öğretmenleri etkilediği ve okullarının desteğinin olması gerektiği de alınan bilgiler arasındadır. Öğretmenler ve okulların rehberlik uzmanları arasında bir iletişim ihtiyacı görülmektedir. 

İncelenen bu araştırmaların sonucunda; yurt dışı kaynaklı araştırmaların okul öncesi eğitim alanında sahada çalışan öğretmenlere yoğunlaştığı görülmektedir. Özellikle öğretmenlerin danışmanlık becerilerini geliştirmeye yönelik hazırlanan programlarda öğretmenlerin kullanabileceği iletişim ve danışmanlık becerileri alanlarında öğretmenlere bilgi ve tecrübe kazandırdığı, öğretmenlere bir bilinç oluşturduğu ve öğretmenlerin kendi limitlerini ve rollerini daha iyi anladıkları ortaya çıkmıştır (Doikou ve Diamandidou, 2011). Bu programların erken çocukluk döneminde öğretmenlerin mesleki gelişimleri için önemli bir araç olarak kullanılabileceğini ve rehberliğin belirli özelliklerinin bu ortamda değişikliği etkilemekte oldukça önemli olabileceğini ve öğretmen-çocuk etkileşimini daha olumlu yönde etkileyebildiğini göstermektedir (Virmani, 2013). Öğretmenlerin özgüvenleri yükselmiş, öğrenci ilişkilerinde olumlu bir etki gözlemlenmiştir (Massé, Couture, Levesque & Bégin, 2013). Öğretmenlerin zor çocuklar ve ebeveynleriyle etkileşim becerileri gelişmiştir (Alkon, 2003). Eğitimcilerin etkili danışmanlık becerileri gelişmiştir (Green, 2012). Ebeveynlere yaklaşım, iş arkadaşları arasında etkileşim, öğrencilerle olan etkileşim ve öğrenci davranışlarını anlama gibi konularda olumlu yönde bir artış olduğu gözlemlenmiştir (Askell-Williams ve Murray-Harvey, 2003). Öğretmenlerin problem davranışlara karşı oluşturdukları algılar olumlu yönde değişmiş olup, öğretmenlerin problem davranışlara karşı endişe etmelerinde bir azalma başlamıştır (Carter ve Norman, 2010). Öğretmenlerde farkındalığı arttırdığı, veli ile ilişkilerinin geliştiği sonuçları ortaya çıkmıştır (Berry, 1987). Sınıf yönetimi kolaylaşmış, sınıf içinde verilen direktifler anlamlı hale gelip öğrenciler tarafından daha iyi anlaşılmış, öğrenciler öğretmen desteğine ulaşmış, öğretmenlerin agresif ve dikkat dağıtıcı gibi problem davranışlara karşı olan endişeleri azalmıştır (Barnett, 2006). Öğretmenlerin davranışları kontrol, olası problemleri önleme gibi becerileri gelişmiştir (Mcgoey, 2013). Temel danışmanlık becerilerinin öğretmenler arasında daha iyi anlaşılmış olması ve bu danışmanlık becerilerinin öğretmenlere daha etkili öğretmen-öğrenci ve öğretmenler arası ilişkiler oluşturmasına fırsat vermiştir. Öğretmenler bulundukları konum dolayısıyla bu danışmanlık becerilerini kullanmaları konusunda daha bilinçli olmuşlardır (Al-Thanil ve Nasser, 2012). Bu programların öğretmenlere iletişim ve danışmanlık becerileri alanlarında bilgi ve tecrübe kazandırdığı ve kendi limitlerini ve rollerini daha iyi anlamalarına katkı sağladığı görülmüştür.

Bunların yanısıra okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan idareciler ve rehber öğretmenlerin de okul öncesi eğitimde rehberlik hizmetlerini sunmak konusunda yeterli bilgi ve donanıma sahip olmadıkları, lisans eğitimleri süresince bu konuda sınırlı sayıda ders aldıkları görülmüştür (Aliyev, 2012). Öğretmenlerin rehberlik ve danışmanın eğitimle birlikte yürütüldüğünü ve öğrenci gelişimi üzerinde etkili olduğu,  zorunda olmamalarına rağmen öğretmenlerin rehberlik ve danışma alanında rol almanın kendileri için bir zorunluluk olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmenler ve okulların rehberlik uzmanları arasında bir iletişim ihtiyacı gerektiğini vurgulamışlardır (Lam ve Huib, 2010).

İncelenen bu araştırmalar göstermektedir ki; öğretmenlerin rehberlik yeterliliklerini destekleyecek, geliştirecek çalışmalara gereksinim vardır.
BÖLÜM III: YÖNTEM

Bu bölümde araştırmanın modeli, evren ve örneklemi, verilerin toplanması, ölçme araçları ve verilerin çözümlenmesine ilişkin bilgiler yer almaktadır.

3.1.
Araştırmanın Modeli

Araştırma tarama ve deneysel modellerin kullanıldığı bir çalışmadır.

Araştırmanın tarama modelindeki birinci bölümünde, ilk olarak Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda okuyan öğretmen adaylarının rehberlik çalışmalarındaki yeterlilik düzeylerini belirlemeye yönelik bir ölçeğin ve bir bilgi testinin geliştirilmesi amaçlanmıştır. Ölçeklerin psikometrik sınamaları yapılmıştır. Karasar, (2009)’a göre ölçülmek istenilen durumun olduğu gibi ortaya çıkarılması amaçlandığı için araştırmanın ölçek geliştirme bölümü tarama modeline uygun olarak yürütülmüştür.

Bu araştırmanın deneysel modelde olan ikinci bölümünde Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda okuyan öğretmen adaylarının yeterliliklerini geliştirmeye yönelik bir program oluşturulmuş ve bu programın etkililiği incelenmiştir. Hazırlanan programın hali hazırda var olan durumu değiştirmesi amaçlandığından ve ortaya çıkacak sebep-sonuç ilişkisinin sınanması gerektiğinden “öntest-sontest kontrol gruplu” deneysel desen kullanılmıştır.  Bunlara ek olarak araştırmada birden çok grubun (deney-kontrol) olması, bu grupların oluşturulması aşamasında rasgele (random) atama yapılmış olmasından dolayı da öntest-sontest kontrol gruplu deneysel model seçilmiştir (Karasar, 2009).

Uygulanan deneysel modelin deseni aşağıda verilmiştir (Tablo 3.1):

Tablo 3.1.
Öntest-Sontest Kontrol Gruplu Desen

	
	
	Öntest
	
	Sontest

	G1
	R
	O11
	X
	O12

	G2
	R
	O21
	
	O22


G1
: 
Deney grubu 

G2
: 
Kontrol grubu

R
: 
Rasgele atama 

O11
: 
Deney grubuna Öntest olarak kullanılan ölçme aracı 

O21
: 
Kontrol grubuna Öntest olarak kullanılan ölçme aracı

X
: 
Uygulama

O12
: 
Deney grubuna sontest olarak kullanılan ölçme aracı

O22
: 
Kontrol grubuna sontest olarak kullanılan ölçme aracı

Bu nedenle araştırmanın birinci bölümü ölçek geliştirme işlemlerini içerirken ikinci bölümü deneysel modele uygun olarak düzenlenmiştir.

3.2.
Evren ve Örneklem

3.2.1.
Evren

Araştırmanın ölçek geliştirme çalışmasının yapıldığı tarama modelindeki birinci bölümünün evrenini, 2013-2014 eğitim öğretim yılında Türkiye genelindeki üniversitelerin Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalları’nda öğrenim görmekte olan ve 4. Sınıfa devam eden okul öncesi öğretmen adayları oluşturmaktadır. 

Araştırmanın ikinci bölümündeki deneysel desene yönelik evreni, 2014-2015 eğitim öğretim yılında Marmara Üniversitesi’nin Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda dördüncü sınıfta eğitim gören okul öncesi öğretmen adayları oluşturmaktadır. 

3.2.2.
Örneklem 

Öncelikle araştırmanın tarama modelindeki ilk bölümünde “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin geçerlik ve güvenirlik çalışmasının gerçekleştirilebilmesine yönelik olarak, yukarıda belirlenen evrenden tabakalı örnekleme yöntemi ile üniversitelerin okul öncesi öğretmenliği anabilim dalında öğrenim görmekte olan ve 4. Sınıfa devam eden okul öncesi öğretmen adaylarından ölçek geliştirme kriterlerine uygun sayı belirlenmiştir. Bunun için Türkiye’deki mevcut üniversitelerin okul öncesi öğretmenliği anabilim dalı olan 48 üniversite belirlenmiştir. Bazı üniversitelerin okul öncesi öğretmenliği anabilim dallarında hiç öğrenci olmadığından ve bazılarında ise dördüncü sınıf öğrencisi olmadığından örneklem grubunda, 14 üniversiteden (11 tanesi devlet, 3 tanesi özel üniversite olmak üzere) 784 öğretmen adayı yer almıştır.

Tabakalı örnekleme için ilk olarak araştırmanın problemi üzerinde etkili olabileceği düşünülen bir faktöre (değişkene) göre evren içinde homojen alt grupların belirlenmesi gerekir. Her bir alt grup bir tabaka olarak kabul edilir. Bu aşamayı, her bir tabaka için belirlenen örneklem büyüklüğü kadar birimin ayrı ayrı seçimi işlemi izler. Bu aşama, her bir tabaka için basit seçkisiz örnekleme yönteminin uygulanmasıdır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, Demirel, 2012).

Bu şekilde belirlenen öğretmen adayı sayısı araştırmanın örneklemini oluşturmaktadır. Ayrıca örneklemi oluşturacak öğretmen adayı sayısının belirlenmesinde literatürde yer alan “ölçek formunda yer alan madde sayısı çarpı 5” formülü kullanılmıştır (Coakes, 2005).

Çalışmada, okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri konusunda bilgi düzeylerini saptamak üzere bir Bilgi Testi de geliştirilmiştir. Bunun için ikinci bir örneklem belirlenmiştir. Çalışmanın ikinci örneklemi; Marmara Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda son sınıfta okuyan toplam 144 öğretmen adayıdır.

Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik araştırma kapsamında oluşturulan “Rehberlik Programı”nın etkililiğini belirlemek amacıyla deneysel modeldeki çalışmanın örneklemi için 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, İlköğretim Bölümü, Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında birinci ve ikinci öğretimde dördüncü sınıfta öğrenim gören (36 deney ve 36 kontrol olmak üzere toplam 72) öğretmen adayı tesadüfi seçimle belirlenmiştir. 

3.3.
Verilerin Toplanması

Çalışma temel olarak üç aşamadan oluşmaktadır. Birinci aşama okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik Rehberlik Programı’nın oluşturulmasıdır. Okul öncesi dönem çocuklarının gelişimsel ihtiyaçlarının karşılanmasında rol oynayacak öğretmen adaylarının rehberlik hizmetleri konusunda etkin olmalarını destekleyecek içeriğe sahip bir program oluşturulmuştur. Öncelikle programın amacı belirlenerek, okul öncesi dönemde rehberliğe ve okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik eğitimlerine yönelik literatür taraması yapılarak araştırmanın kavramsal ve kuramsal temelleri oluşturulmuştur.
Bu programın oluşturulmasında eğitim programı hazırlama ilkelerine uygun süreçler takip edilmiş ve ayrıca ölçekten elde edilen bulgular da göz önünde bulundurularak programın içeriği düzenlenmiştir. 

Oluşturulan Program uzman görüşüne (1 program geliştirme, 3 rehberlik ve psikolojik danışmanlık, 1 okul öncesi eğitim uzmanı) sunulmuştur. Tüm uzmanlardan program için tam olumlu dönüş alınmıştır. Akabinde 10 haftalık eğitim programını ve uygulamaları içeren haftalık planların yer aldığı uygulama kitabı oluşturulmuştur.

İkinci aşamada 2014-2015 güz döneminin başında örneklem seçilerek deney ve kontrol grupları oluşturulmuştur. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına araştırmacı tarafından geliştirilen ‘‘Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu” , “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” olmak üzere üç veri toplama aracı uygulanarak öntest çalışması gerçekleştirilmiştir. 

Okul öncesi öğretmenliği anabilim dalı lisans programında son sınıflara yönelik haftada 3 kredilik “Rehberlik” dersi bulunmaktadır. Program gereği bu dersi tüm öğrenciler almaktadır. Üçüncü aşamada ise çalışmanın deneysel modeline uygun olarak deney grubuna araştırmacı tarafından oluşturulan “Rehberlik Programı” 10 hafta boyunca haftada bir gün 150dakikalık oturumlarla verilmiştir. Kontrol grubunda yer alan öğretmen adayları ise lisans programında yer alan rehberlik dersini almışlardır. Güz döneminin sonunda program tamamlanınca “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” deney ve kontrol gruplarına araştırmacı tarafından tekrar uygulanarak (sontest) alınan sonuçlar karşılaştırılmıştır.

3.4.
Veri Toplama Araçları

Araştırmada kullanılan veri toplama araçları; “Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu”, “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” dir.

3.4.1.
Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu

Araştırmada kullanılacak olan ‘‘Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu’’ araştırma kapsamında geliştirilmiştir. Bu formla öğretmen adayı hakkında bilgi toplanması amaçlanmıştır (Bkz. Ek1: Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu). Formda öğretmen adayının yaşı, cinsiyeti, mezun olduğu lise, üniversiteye başlamadan önce nerede yaşadığı, üniversite öğrenciliği süresince ikamet durumu, çocukluğunda okul öncesi eğitim kurumuna gidip gitmediği, anne-babasının eğitim düzeyi,  anne-babasının çalışma durumu, ailesinin ekonomik düzeyi, ailede kaçıncı çocuk olduğu, şu ana kadar bir iş yaşantısının olup olmadığı, akademik ortalaması, mezun olduğunda öğretmenlik yapmayı düşünüp düşünmediği ve okumakta olduğu bu bölümü kaçıncı tercih olarak işaretlediğine dair bilgileri öğrenmeye yönelik açık uçlu ve çoktan seçmeli sorulara yer verilmiştir.

3.4.2.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği

İlgili alanda okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini belirlemeye yönelik bir ölçme aracına rastlanmamıştır. Bu nedenle okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik araştırma kapsamında oluşturulan Rehberlik Programı ve T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı Okul Öncesi Eğitim Rehberlik Programı’nın (2012) alt başlıklarını içeren maddelerden yola çıkılarak öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini değerlendirebilen “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” geliştirilmiştir.

Bu araştırmada “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin geliştirilmesinde Korkmaz (2010)’ın önerdiği altı aşamalı bir süreç izlenmiştir. Bu aşamalara uygun olarak çalışmada izlenen yol şöyledir:  

1. Öncelikle ölçeğin amacı belirlenerek, okul öncesi dönemde rehberliğe ve okul öncesi öğretmen adaylarına yönelik literatür taraması yapılarak araştırmanın kavramsal ve kuramsal temelleri oluşturulmuştur. Bu aşamanın başarıya ulaşmasında İslamoğlu (2009) araştırmacının titiz çalışmasını önemli olarak görmektedir. 
2. Araştırmanın kavramsal ve kuramsal çerçevesine ait literatür taraması yapıldıktan sonra araştırmanın amaçlarına uygun ve ihtiyaç duyulan verilerin elde edilmesine olanak sağlayacak maddeler belirlenerek madde havuzu oluşturulmuştur.
3. Madde havuzu oluşturulduktan sonra hazırlanan maddeler ile ölçeğin taslak formu tamamlanarak, çalışmada kullanılacak örnekleme benzer özellikler taşıyan 23 kişi ile bir pilot çalışma gerçekleştirilmiştir. 
4. Pilot çalışmadan elde edilen bilgiler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra rehberlik, okul öncesi eğitim ve ölçme alanlarından belirlenen uzmanlara ölçek verilerek ölçeği değerlendirmeleri istenmiştir. 
5. Uzmanların formda yer alan “madde uygun”, “madde uygun değil” ve “madde yeniden düzenlenmeli (önerileriniz)” şeklindeki ifadelere ilişkin değerlendirmeleri alındıktan sonra gerekli düzeltmeler yapılmıştır.
6. Uygun istatistiksel yöntemler kullanılarak forma son hali kazandırılarak “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” olarak tanımlanmıştır.
7. “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin geçerli ve güvenilir olup olmadığı uygun istatistiki işlemlerle sınanmıştır. 
8. Yapılan istatistiksel işlemlerin ardından elde edilen ölçme aracına son şekli verilmiştir. 

Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği,  İlk aşamada, bu alt başlıklarda yer alan maddeler analiz edilerek öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerine yönelik 75 madde oluşturulmuş ve bu maddeler uzman görüşüne sunulmuştur. Uzman sayısını belirlemek için Lawshe tekniğinden yararlanılmıştır. Marmara Üniversitesi’nde çalışan 11, Boğaziçi Üniversitesi’nde çalışan 3 akademisyenden görüş alınmıştır. Uzmanların görüşleri doğrultusunda ölçek maddeleri 75 maddeden 72 maddeye düşürülmüştür. Uzman görüşü sonrası uygulama aşamasına geçilmiştir. 

	Uzman görüşü sonrasında ölçekten çıkarılan maddeler:

	* 
Öğrencilerimin olaylara empatik yaklaşmasını sağlayabilirim.

	*
Öğrencilerimin ailesi dışındaki sosyal çevresiyle iyi ilişkiler kurmasına yardım edebilirim.

	*
Okul çalışanları (müdür, öğretmen, hizmetli gibi) arasında etkili bir iletişim sağlayabilirim.


Ölçeğin uygulama aşaması için Türkiye’deki üniversitelerin okul öncesi öğretmenliği anabilim dallarıyla iletişime geçilerek öğretim elemanları aracılığıyla ölçek formu öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Uygulamalar tamamlandıktan sonra tüm formlar incelenmiştir. Bu incelemede eksik cevaplanan, hatalı doldurulan, formlar analiz dışı bırakılmıştır.

Ölçek 72 maddeden ve 4 faktörden oluşmaktadır (Bkz. Ek2: Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği). Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri “Eğitsel Gelişim” bölümünde 20 madde, “Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler” bölümünde 27 madde, “Takip-Değerlendirme-Destek” bölümünde 19 madde, “Okula ve Çevreye Uyum” bölümünde 6 madde, olmak üzere dört temel faktör altında değerlendirilmektedir. 

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterliliklerini Belirleme Ölçeği 5 dereceli likert tipi bir ölçektir. Katılma derecesine göre tamamen katılıyorum (5 puan), katılıyorum (4 puan), kararsızım (3 puan), katılmıyorum (2 puan), tamamen katılmıyorum (1 puan) şeklinde puanlanmaktadır.

SPSS programı kullanılarak ölçeğin güvenilirlik ve geçerlilik analizleri yapılmıştır. Ölçeğin alt boyutları arasındaki korelasyona bakılarak alt boyutlar arasındaki ilişki ve bu ilişkinin gücü belirlenmiştir. 

3.4.3.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi

Oluşturulan rehberlik programının öğrencilerin bilişsel alanlardaki değişimlerini izleyebilmek amacıyla 27 kazanıma yönelik 6 grup ve 60 sorudan oluşan bir Bilgi Testi hazırlanmıştır. 60 soruluk bu ilk form 144 öğrenciye uygulanarak güvenirlik analizleri yapılmıştır. Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi,  rehberlik programında yer alan kazanımları değerlendirmeye yönelik hazırlanmış test maddelerini içermektedir.

Boyutlar arası içtutarlık güvenirliği saptamak için madde-toplam (item-total) korelasyon ve madde-hariç toplam (item-remainder) korelasyon katsayıları ile Croanbach ( ve Rulon katsayıları hesaplandı. Yapılan bu analizler sonucunda BT25, BT30, BT12 ve BT17 içtutarlığı olmayan maddeler olarak belirlenip ölçekten çıkarılmasına karar verilmiştir.

İstatistiksel analizler sonucunda Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi 56 sorudan oluşmaktadır (Bkz. Ek3: Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi). Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerine yönelik bilgi testi “1. Okul Aile İşbirliği” bölümünde 4 kazanım-6 soru, “2. Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” bölümünde 5 kazanım-10 soru, “3. Evde ve Okulda İletişim” bölümünde 5 kazanım-12 soru, “4. Duygular ve Benlik Gelişimi” bölümünde 6 kazanım-12 soru, “5. Bireyi Tanıma ve Değerlendirme” bölümünde 4 kazanım-10 soru, “6. Okula Başlama ve Oryantasyon” bölümünde 3 kazanım-6 soru olmak üzere altı temel grup altında değerlendirilmektedir. 

3.4.4.
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarına Yönelik Oluşturulan Rehberlik Programı’nın Tanıtımı

Okul öncesinde öğretmen, çocukların aile bireylerinden sonra en önemli modeli olma özelliğindedir ve çocuğun hayatında etkilidir. Okul öncesi dönemde çocukların problemleri henüz derinleşmiş değildir ancak erken önlem alınmadığı takdirde ileriki yıllarda yoğunlaşma riski içermektedir. Bu nedenle okul öncesinde çalışan öğretmene önemli görevler düşmektedir. Çocuğu yakından takip etmek, gelişimini izlemek ve rehberlik çalışmalarında aktif görev üstlenmek öğretmenin sorumlulukları içinde yer almaktadır.

Okul öncesi dönem çocuklarının gelişimsel ihtiyaçlarının karşılanmasında rol oynayacak öğretmen adaylarının rehberlik hizmetleri konusunda etkin olmalarını destekleyecek içeriğe sahip bir destek programı oluşturulmuştur. 
Kapsamlı psikolojik danışma ve rehberlik programları gelişimsel bir özelliğe sahiptir. Bu özelliği ile Psikolojik Danışma ve Rehberlik programları öğrencilerin içinde bulundukları gelişim dönemlerini başarıyla geçebilmeleri için gerekli olan gelişim görevlerini yerine getirmelerine yardım eder (Siyez, 2007). Ülkemizde de son yıllarda önleyici rehberlik alandaki çalışmaların sayısı hızla artmakta, hem ailelere hem de öğrencilere yönelik pek çok program geliştirilmektedir. Önleyici çalışma okul öncesi dönemden ortaöğretim sonuna dek yaygınlaşmalıdır (Demir, 2010).

Özellikle günümüzde rehberlik servislerine yönelik talep ve beklentiler arttıkça okul rehber öğretmenlerinin bu yükü tek başlarına kaldıramadıkları görülmektedir. Öğretmenlerin katılımı ile okulda çok daha fazla öğrencinin rehberlik hizmetlerinden yararlanması sağlanmış olacaktır. Bu nedenle öğretmenlerin özellikle sınıf rehberlik faaliyetlerinin yürütülmesinde aktif katılımı gerekmektedir (Ergin, 2010).

Rehberlik anlayışına sahip olan bir anaokulu/anasınıfı öğretmeni bu dönemde çocuğun her yönüyle sağlıklı olarak gelişmesi, okul ortamına uyum sağlaması, potansiyellerini ortaya koyabilmesi için özgür, rahat, sıcak, güvenli bir atmosfer yaratmaya çalışır. Öncelikle çocuğun sağlıklı gelişmesi için gerekli olan fiziki ve sosyal çevreyi sağlar. Rehberlik hizmetlerinin işlevi de bu gereksinmeleri karşılamaya dönüktür. Çünkü ancak gelişim gereksinimleri karşılanan çocuklar sağlıklı ve uyumlu olabilir (Yeşilyaprak, 2004).

Rehberlik anlayışına sahip olan bir anasıfı öğretmeni çocukların kişisel gelişimleri ve uyumlarına yardımcı olmak açısından; öncelikle çocuğun öğretmenini /okulu sevmesi ve güvenmesini sağlamak, çocuğu tanımaya yönelik gözlem yapmak ve gelişim dosyalarını tutmak, gelişimini yakinen takip etmek,  çocuğun velisi ile işbirliği içinde olmak, çocuğu yaşamındaki önemli değişimlere hazırlamak, çocuğun kendisini sınaması ve yeteneklerini keşfetmesine uygun eğitsel ortamlar oluşturmak, çocuğun başarabildiklerine vurgu yapıp özgüvenini geliştirmek, çocuğun kendisini tanımasına yardımcı olmak gibi sorumlulukları bulunmaktadır (Yeşilyaprak, 2004). 

Gelişimsel rehberlik anlayışı çerçevesinde İlköğretim ve Ortaöğretim Kurumları Sınıf rehberlik Programı’nda yer alan yedi yeterlik alanı, Okul Öncesi Eğitimde Rehberlik Programı’nın yeterlik alanlarına ve kazanımlarına da temel oluşturmuştur. Okul Öncesi Eğitim Rehberlik Programı’ndaki yedi yeterlik alanı (Okula ve Çevreye Uyum, Eğitsel Gelişim, Kendini Kabul, Kişiler Arası İlişkiler, Aile ve Toplum, Güvenli ve Sağlıklı Hayat, Mesleki Gelişim) “bal peteği” modeli ile şematize edilmiştir (MEB, 2012). 

Oluşturulan bu programın temel amacı okul öncesi eğitimde okuyan öğretmen adaylarının okul öncesindeki çocukların rehberlik ihtiyaçları konusunda geliştirilmesi. Çocuğun rehberlik ihtiyaçları açısından öğretmen adaylarının bilgilenmelerini sağlamak okul öncesi öğretmen adaylarını aktif olarak rehberlik programına dahil etmek. Öğretmen adaylarının mesleki yaşama geçtikten sonra rehber öğretmenlerle işbirliği içinde çalışma becerilerini güçlendirmek, rehber öğretmenlerle daha güçlü bir işbirliği içinde çalışabilmeleri ve anne babalara daha faydalı olabilmeleri için anne babalara ihtiyaçları olan destek ve güvenin verilmesini sağlamak. Çocuklarıyla ilgili sorunlarının çözümünde aileye yardımcı olmak amaçlanmıştır.

Bu program Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında dördüncü sınıfta okuyan öğretmen adaylarına yönelik hazırlanmıştır. Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmek amacıyla oluşturulan bu programda milli eğitim bakanlığının okul öncesi çocukları için geliştirmiş olduğu rehberlik programı temel alınmıştır. Programda öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik bilgilerin yanı sıra okul öncesi çocuklarına uygulayabilecekleri rehberlik etkinliklerine de yer verilmiştir.

Programın izlenme ve değerlendirme esasları açısından bakıldığında; Rehberlik programı uygulanırken değerlendirme, oturumların sonunda uygulamacı tarafından yapılmıştır. Eğitime katılan öğretmen adaylarına yönelik etkinlikler incelenerek değerlendirilmiştir. Öğretmen adaylarının bilgi ve becerilerinin gelişimi eğitim sonunda Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi ve Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği ile değerlendirilmiştir.

Programın Uygulanmasında; düz anlatım, örnek olay, dramatizasyon, gösterip yaptırma, soru-cevap ve tartışma yöntem ve teknikleri kullanılmıştır. On haftalık bir programdır, her bir hafta iki buçuk saatlik oturumu içermektedir. Programın Uygulanmasında bilgisayar, projeksiyon, basılı ve görsel işitsel materyallere yer verilmiştir.

Program yukarıda yer alan temel amaçlar üzerine hazırlanmıştır. Bu amaçları gerçekleştirebilmek için oluşturulan on haftalık Program ve Yeterlik Alanları’ na aşağıda yer verilmiştir.

1. Hafta

Yeterlik Alanı: Okula ve Arkadaşa Uyum

Kazanımlar: 

1. 
Öğrencilerine oryantasyon çalışmaları düzenler. 

2.
Öğrencilerinin anne babalarından olumsuz davranış göstermeden (ağlama, tepinme, mızmızlanma gb.) ayrılıp kendi başına okulda kalabilmeleri için çalışmalarda bulunur.

3.
Öğrencilerinin birbirlerini tanıyacak grup oyunları düzenler.

4.
Öğrencilerinin yeni ortamlarda isteklerini uygun yolla ifade etmelerini söyler.

2. Hafta

Yeterlik Alanı: Anne Baba Çocuk İletişimi

Kazanımlar: 

5.
Anne babaları çocukları ile doğru iletişim kurma becerileri kazandırmada destekler.

6.
Öğrencilerinin iletişim kurma becerilerini destekler.

3. Hafta

Yeterlik Alanı: Duygular ve Duygularla Başa Çıkma

Kazanımlar: 

7.
Öğrencilerinin bir olay ya da durum karşısında duygularını açıklayabilmesine katkı sağlar. 

8.
Öğrencilerinin duygularla başa çıkma yollarını geliştirmesine yardım eder.

4. Hafta

Yeterlik Alanı: Başkalarının Haklarına Saygılı Davranma ve Sorunlarla Başa Çıkabilme

Kazanımlar: 

9.
Öğrencilerine bireylerin özel alanlarına (eşyalarına) saygılı davranmanın önemini açıklar.

10.
Öğrencilerinin başkalarının haklarına saygılı davranmalarına katkı sağlar.

11.
Öğrencilerinin sorunlarla başa çıkma becerilerini destekler.

5. Hafta

Yeterlik Alanı: Bireysel Farklılıklara Göre Eğitim

Kazanımlar: 

12.
Öğrencilerinin okula ilişkin olumlu duygular geliştirmesi için destekler.

13.
Öğrencilerin bireysel farklılıklarına göre eğitim ortamı düzenler.

14.
Öğrencilerinin başarma duygusunu yaşamalarında katkı sağlar.

6. Hafta

Yeterlik Alanı: Bireyi Tanıma

Kazanımlar: 

15.
Öğrencilerin kendi özelliklerini tanımalarına katkı sağlar.

16.
Öğrencilerinin ilgi alanlarını fark etmelerine yardımcı olur.

7. Hafta

Yeterlik Alanı: Sorumluluk Alma, Bağımsız Düşünebilme ve Olumlu Benlik Oluşturma

Kazanımlar: 

17.
Öğrencilerinin sorumluluk duygularını geliştirmede onları destekler.

18.
Öğrencilerinin bağımsız düşünmesini güçlendirecek çalışmalar yapar.

19.
Öğrencilerinin olumlu benlik oluşturmalarını destekler.

20.
Öğrencilerinin güvenli ve sağlıklı hayat sürdürmelerini destekler.

8. Hafta

Yeterlik Alanı: Ölçme Araçları ve Dosyalama

Kazanımlar: 

21.
Öğrencilerinin bireysel bilgilerini rehberlik amaçlı takip eder.

22.
Öğrencilerine test dışı bireyi tanıma tekniklerini uygular.

23.
Standart ölçekleri tanır.

9. Hafta

Yeterlik Alanı: Okul Aile İşbirliği

Kazanımlar: 

24.
Okul aile ve çocuk işbirliğini destekleyen çalışmaları düzenler.

25.
Anne babalara çocuklarıyla ilgili bilgilendirici toplantılar düzenler.

10. Hafta

Yeterlik Alanı: Çocuğun Sorunları için Ebeveynlere Rehberlik

Kazanımlar: 

26.
Anne babalarla çocuklarının sorunlarını çözümlemede işbirliği kurmada etkili yollar geliştirir. 

27.
Öğrencilerin davranış ve uyum sorunlarının giderilmesine rehberlik eder.

Öğretmen adayları yukarıda belirtilen Yeterlik Alanları hakkında on haftalık oturumlarla bilgilendirilmiş ve etkinlikler bunların üzerine yapılandırılmıştır. Program başında ve sonunda eğitime katılan öğretmen adaylarına Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi ve Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği araştırmacı tarafından uygulanmıştır. 

Okul öncesi eğitim alanında öğretmenlik yapacak bireylere rehberlik alanında yeni yaklaşımlara ve kaynaklara ihtiyaç vardır. Bu çalışma, okul öncesi eğitimde görev yapacak öğretmen adaylarının rehberlik hizmetlerine farklı bir bakış açısı oluşturmalarını sağlayacaktır. Ayrıca bu programın öğretmen eğitimlerine katkı sağlayabilecek bir potansiyeli bulunmaktadır. 

3.5.
Verilerin Çözümlenmesi

Araştırmada toplanan veriler, SPSS 13.0 paket programı kullanılarak çözümlenmiştir. Verilerin çözümlenmesinde aşağıdaki analiz işlemleri yapılmıştır. “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin ve “Okul Öncesi Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi”nin ölçek geliştirme istatistikleri olarak altboyutları belirlemek için açımlayıcı faktör (varimax rotated) analizi, her alt boyut için ayrı ayrı madde-toplam (item-total) korelasyon katsayısı ve madde-hariç (item-remainder) toplam korelasyon katsayısı hesaplanarak içtutarlık belirlenmiştir. Aynı şekilde maddelerin ayırtetme gücünü saptamak için üst çeyrek ve alt çeyrekler arası t-testi uygulanmış, OÖARehberlik Yeterlilikleri Ölçeği ve OÖARehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin alt boyutları için Cronbach alfa ve rulon katsayıları hesaplanarak güvenirlik belirlenmiş ve test- tekrar test yapılmıştır. Bilgi Testi’nde Kuder-Richardson güvenirlik katsayısına da bakılmıştır. Araştırmanın deneysel boyutundan elde edilecek verilerin istatistiksel olarak çözümlenmesinde yüzde, frekans, ortalama ve standart sapma değerleri ile korelasyon ve t testi analizleri kullanılmıştır.
BÖLÜM IV: BULGULAR

Bu bölümde Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda okuyan öğretmen adaylarının Kişisel Bilgiler Formunda yer alan demografik değişkenlerine;  “Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin geliştirilmesine ilişkin geçerlik ve güvenirlik analizlerine; “Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” analizlerine ve okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik oluşturulan “Rehberlik Programı”nın etkililiğine ilişkin bulgulara yer verilmiştir.
I. Demografik Özellikler
4.1.
Deney ve Kontrol Gruplarında Yer Alan Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Demografik Özelliklerine İlişkin Bulgular

Bu kısımda araştırmanın deneysel çalışmasına katılan ve çalışmanın üçüncü örneklemindeki deney ve kontrol grubunda yer alan okul öncesi öğretmenliği dördüncü sınıfta okuyan öğretmen adaylarının demografik özelliklerine ilişkin bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 4.1.
Araştırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Demografik Özellikleri

	
	
	
	Deney/Kontrol Grupları
	Toplam

	
	
	
	Deney
	Kontrol
	

	Cinsiyet
	Kadın
	f
	34
	33
	67

	
	
	%
	94,4
	91,7
	93,1

	
	Erkek
	f
	2
	3
	5

	
	
	%
	5,6
	11,7
	9,4

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Yaş
	20 yaş ve altı
	f
	2
	2
	4

	
	
	%
	5,6
	5,6
	5,6

	
	21-25 yaş
	f
	34
	33
	67

	
	
	%
	94,4
	91,7
	93,1

	
	26-30 yaş
	f
	0
	1
	1

	
	
	%
	,0
	2,8
	1,4

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0


Tablo 4.1’in devamı
	
	
	
	Deney/Kontrol Grupları
	Toplam

	
	
	
	Deney
	Kontrol
	

	Mezun Olunan Lise Türü
	Anadolu Meslek Lisesi
	f
	5
	1
	6

	
	
	%
	13,9
	2,8
	8,3

	
	Anadolu Öğretmen Lisesi
	f
	11
	19
	30

	
	
	%
	30,6
	52,8
	41,7

	
	Anadolu Lisesi
	f
	11
	7
	18

	
	
	%
	30,6
	19,4
	25,0

	
	Genel Lise
	f
	2
	3
	5

	
	
	%
	5,6
	8,3
	6,9

	
	Çok Programlı Meslek Lisesi
	f
	0
	1
	1

	
	
	%
	,0
	2,8
	1,4

	
	Kız Meslek Lisesi
	f
	6
	4
	10

	
	
	%
	16,7
	11,1
	13,9

	
	Fen Lisesi
	f
	1
	0
	1

	
	
	%
	2,8
	,0
	1,4

	
	Diğer
	f
	0
	1
	1

	
	
	%
	,0
	2,8
	1,4

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Üniversiteye Başlamadan Önce Nerede Yaşadığı
	İl
	f
	21
	19
	40

	
	
	%
	58,3
	52,8
	55,6

	
	İlçe
	f
	10
	17
	27

	
	
	%
	27,8
	47,2
	37,5

	
	Kasaba
	f
	2
	0
	2

	
	
	%
	5,6
	,0
	2,8

	
	Köy
	f
	3
	0
	3

	
	
	%
	8,3
	,0
	4,2

	
	Toplam
	f
	36
	36
	36

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Üniversite Öğrenciliği süresince ikamet şekli
	Tek yaşıyor
	f
	9
	10
	19

	
	
	%
	25,0
	30,3
	27,5

	
	Ailesinin yanında yaşıyor
	f
	14
	7
	21

	
	
	%
	38,9
	21,2
	30,4

	
	Yurtta kalıyor
	f
	13
	16
	29

	
	
	%
	36,1
	48,5
	42,0

	
	Toplam
	f
	36
	33
	69

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Çocukluğunda okul öncesi eğitim kurumuna gitti mi?
	Gitmedim
	f
	23
	20
	43

	
	
	%
	63,9
	55,6
	59,7

	
	1 yıl gittim
	f
	6
	10
	16

	
	
	%
	16,7
	27,8
	22,2

	
	2 yıl gittim
	f
	3
	5
	8

	
	
	%
	8,3
	13,9
	11,1

	
	3 yıl ve daha fazla gittim
	f
	4
	1
	5

	
	
	%
	11,1
	2,8
	6,9

	
	Toplam
	f
	36
	36
	36

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0


Tablo 4.1’in devamı
	
	
	
	Deney/Kontrol Grupları
	Toplam

	
	
	
	Deney
	Kontrol
	

	Annesinin mezun olduğu okul düzeyi
	Okur yazar değil
	f
	3
	1
	4

	
	
	%
	8,3
	2,8
	5,6

	
	Okur yazar
	f
	4
	0
	4

	
	
	%
	11,1
	,0
	5,6

	
	İlkokul
	f
	15
	15
	30

	
	
	%
	41,7
	41,7
	41,7

	
	Ortaokul
	f
	2
	6
	8

	
	
	%
	5,6
	16,7
	11,1

	
	Lise
	f
	5
	11
	16

	
	
	%
	13,9
	30,6
	22,2

	
	Üniversite
	f
	7
	3
	10

	
	
	%
	19,4
	8,3
	13,9

	
	Toplam
	f
	36
	36
	36

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Babasının mezun olduğu okul düzeyi
	Okur yazar değil
	f
	0
	1
	1

	
	
	%
	0
	2,9
	1,4

	
	Okur yazar
	f
	2
	0
	2

	
	
	%
	5,6
	0
	2,8

	
	İlkokul
	f
	8
	12
	20

	
	
	%
	22,2
	34,3
	28,2

	
	Ortaokul
	f
	9
	6
	15

	
	
	%
	25,0
	17,1
	21,1

	
	Lise
	f
	8
	6
	14

	
	
	%
	22,2
	17,1
	19,7

	
	Üniversite
	f
	8
	9
	17

	
	
	%
	22,2
	25,7
	23,9

	
	Üniversite üstü
	f
	1
	1
	2

	
	
	%
	2,8
	2,9
	2,8

	
	Toplam
	f
	36
	35
	71

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Annesinin çalışma durumu
	Evet
	f
	14
	10
	24

	
	
	%
	38,9
	27,8
	33,3

	
	Hayır
	f
	22
	26
	48

	
	
	%
	61,1
	72,2
	66,7

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Babasının çalışma durumu
	Evet
	f
	31
	25
	56

	
	
	%
	88,6
	71,4
	80,0

	
	Hayır
	f
	4
	10
	14

	
	
	%
	11,4
	28,6
	20,0

	
	Toplam
	f
	35
	35
	70

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0


Tablo 4.1’in devamı
	
	
	
	Deney/Kontrol Grupları
	Toplam

	
	
	
	Deney
	Kontrol
	

	Ailesinin ekonomik düzeyi
	Alt
	f
	1
	0
	1

	
	
	%
	2,8
	,0
	1,4

	
	Orta
	f
	30
	35
	65

	
	
	%
	83,3
	97,2
	90,3

	
	Üst
	f
	5
	1
	6

	
	
	%
	13,9
	2,8
	8,3

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Ailesinde kaçıncı çocuk olduğu
	1. Çocuk
	f
	17
	14
	31

	
	
	%
	47,2
	38,9
	43,1

	
	2. Çocuk
	f
	7
	9
	16

	
	
	%
	19,4
	25,0
	22,2

	
	3. Çocuk
	f
	8
	8
	16

	
	
	%
	22,2
	22,2
	22,2

	
	4. Çocuk
	f
	2
	3
	5

	
	
	%
	5,6
	8,3
	6,9

	
	5. Çocuk
	f
	2
	1
	3

	
	
	%
	5,6
	2,8
	4,2

	
	6. Çocuk ve daha sonra
	f
	0
	1
	1

	
	
	%
	,0
	2,8
	1,4

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Şu ana kadar iş yaşantınız oldu mu?
	Hayır
	f
	15
	20
	35

	
	
	%
	41,7
	57,1
	49,3

	
	1 yıldan az
	f
	11
	11
	22

	
	
	%
	30,6
	31,4
	31,0

	
	1-2 yıl
	f
	8
	3
	11

	
	
	%
	22,2
	8,6
	15,5

	
	3 yıl ve üstü
	f
	2
	1
	3

	
	
	%
	5,6
	2,9
	4,2

	
	Toplam
	f
	36
	35
	71

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Akademik ortalamanız nedir?
	2
	f
	11
	10
	21

	
	
	%
	30,6
	27,8
	29,2

	
	3
	f
	9
	10
	19

	
	
	%
	25,0
	27,8
	26,4

	
	3’ün üstü
	f
	16
	16
	32

	
	
	%
	44,4
	44,4
	44,4

	
	Toplam
	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0


Tablo 4.1’in devamı
	
	
	
	Deney/Kontrol Grupları
	Toplam

	
	
	
	Deney
	Kontrol
	

	Mezun olduğunuzda okul öncesi öğretmeni olarak çalışmayı düşünüyor musunuz?
	Evet


	f
	32
	35
	67

	
	
	%
	88,9
	97,2
	93,1

	
	Hayır


	f
	4
	1
	5

	
	
	%
	11,1
	2,8
	6,9

	
	Toplam


	f
	36
	36
	72

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0

	Okumakta olduğunuz bu bölümü kaçıncı tercihte yazmıştınız?
	1


	f
	30
	29
	59

	
	
	%
	83,3
	82,9
	83,1

	
	2


	f
	6
	6
	12

	
	
	%
	16,7
	17,1
	16,9

	
	Toplam


	f
	36
	35
	71

	
	
	%
	100,0
	100,0
	100,0


Tablo 4.1  incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin %94’ü kız öğrencidir ve 21-25 yaş aralığındadır. Mezun oldukları lise türleri %30,6 Anadolu lisesi-Anadolu Öğretmen lisesi ve %16,7 Kız Meslek lisesidir. Üniversiteye başlamadan önce %58,3 ilde %27,8 ilçede yaşadığını ifade etmiştir. Öğrencilerin %38,9’u ailesinin yanında kalmaktadır. Çoğunluğu (%63,9) çocukluğunda okul öncesi eğitim almadığını ifade etmiştir. Annelerinin eğitim düzeyi çoğunlukla %41,7 ilkokul düzeyinde iken babalarının eğitim düzeyi ilk-orta-lise-üniversite düzeyinde yakın değerler içermektedir. Annelerin çoğu %61,1 çalışmazken babaların %88,6 sı çalışmaktadır. Ailelerinin ekonomik düzeyini %83,3 ile ‘orta’ olarak belirtmişler, %47,2 si çoğunlukla ailelerinin ilk çocuğudur. Şu ana kadar iş yaşantısında bulunmuşların oranı %58,4 dür ve %69,4 ile akademik ortalamaları 3 ve üstündedir. Okumakta oldukları bu bölümü %83,3 ile 1. sırada ve %16,7 ile 2. sırada tercih etmişlerdir. Öğrencilerin %88,9’u mezun olduktan sonra bu işi yapmak istediğini belirtmişlerdir.
II. Araştırma Sorularına Yönelik Bulgular
Çalışmanın ilk iki araştırma sorusu “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği geçerli midir?” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği güvenilir midir?” idi. Bu araştırma sorularının yanıtını almak için çalışmanın ilk örneklemine ulaşılmıştır. 

Çalışmanın ilk örnekleminin demografik özellikleri şöyledir: araştırmaya katılan 784 öğretmen adayının %85,1’i kadın, %89,4’ü 21-25 yaş aralığında, %80,6’sı devlet üniversitesinde okumakta ve adaylardan %25,9’u Anadolu öğretmen lisesi, %21,7’si Kız meslek lisesi ve %21,6’sı Anadolu lisesi mezunudur.

4.2.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin Geçerliğine İlişkin Bulgular

Bu kısımda Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin kapsam geçerliğine ilişkin bulgulara yer verilmiştir. 

Tablo 4.2.
Lawshe Minumum İçerik Geçerliliği Ölçütleri

	Hakem Sayısı
	Minumum Değer
	Hakem Sayısı
	Minumum Değer

	5
	0.99
	13
	0.54

	6
	0.99
	14
	0.51

	7
	0.99
	15
	0.49

	8
	0.78
	20
	0.37

	9
	0.75
	25
	0.37

	10
	0.62
	30
	0.33

	11
	0.59
	35
	0.31

	12
	0.56
	40
	0.29


Tablo 4.2 incelendiğinde Lawshe’ye göre .05 anlamlılık düzeyinde Kapsam Geçerlik oranları için minumum değerler görülmektedir. Rehberlik Yeterliliklerini Belirleme Ölçeği’nin kapsam geçerliğini belirlemek için 14 uzman görüşüne başvurulmuştur. 14 uzman görüşü sonucunda testin maddelerinin alabileceği minumum değerin 0.51 olduğu ve bu değerden daha düşük değere sahip olan test maddelerinin testten çıkarılmasının uygun olduğu belirlenmiştir (Lawshe, 1975: akt. Yurdagül, 2005).

Rehberlik Yeterliliklerini Belirleme Ölçeği’nde yer alan maddelere yönelik 14 uzmanın görüşleri sonucunda bulunan Kapsam Geçerlik Oranları Tablo 4.2.’de verilmiştir.

Tablo 4.3.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin Kapsam Geçerlik Sonuçları

	Madde No
	Madde Uygun
	Madde Uygun Değil
	Madde Düzenlenerek Kullanılabilir
	KGO
	Madde No
	Madde Uygun
	Madde Uygun Değil
	Madde Düzenlenerek Kullanılabilir
	KGO

	M1
	13
	0
	1
	0,85
	M39
	14
	0
	0
	1

	M2
	14
	0
	0
	1
	M40
	13
	0
	1
	0,85

	M3
	12
	0
	2
	0,71
	M41
	13
	0
	1
	0,85

	M4
	14
	0
	0
	1
	M42
	13
	0
	0
	0,85

	M5
	14
	0
	0
	1
	M43
	13
	0
	1
	0,85

	M6
	13
	0
	1
	0,85
	M44
	14
	0
	0
	1

	M7
	9
	0
	5
	0,28
	M45
	10
	1
	3
	0,42

	M8
	7
	4
	3
	0,00
	M46
	12
	0
	2
	0,71

	M9
	14
	0
	0
	1
	M47
	11
	0
	3
	0,57

	M10
	14
	0
	0
	1
	M48
	14
	0
	0
	1

	M11
	13
	0
	1
	0,85
	M49
	13
	0
	1
	0,85

	M12
	13
	0
	1
	0,85
	M50
	12
	1
	1
	0,71

	M13
	13
	0
	1
	0,85
	M51
	14
	0
	0
	1

	M14
	12
	1
	1
	0,71
	M52
	14
	0
	0
	1

	M15
	11
	0
	3
	0,57
	M53
	14
	0
	0
	1

	M16
	12
	0
	2
	0,71
	M54
	11
	0
	3
	0,57

	M17
	13
	0
	1
	0,85
	M55
	13
	0
	1
	0,85

	M18
	13
	0
	1
	0,85
	M56
	14
	0
	0
	1

	M19
	13
	0
	1
	0,85
	M57
	14
	0
	0
	1

	M20
	12
	1
	0
	0,71
	M58
	13
	0
	1
	0,85

	M21
	14
	0
	0
	1
	M59
	14
	0
	0
	1

	M22
	12
	0
	2
	0,71
	M60
	14
	0
	0
	1

	M23
	13
	0
	1
	0,85
	M61
	13
	0
	1
	0,85

	M24
	14
	0
	0
	1
	M62
	12
	0
	2
	0,71

	M25
	14
	0
	0
	1
	M63
	12
	0
	2
	0,71

	M26
	14
	0
	0
	1
	M64
	12
	0
	2
	0,71

	M27
	13
	0
	1
	0,85
	M65
	11
	0
	3
	0,57

	M28
	14
	0
	0
	1
	M66
	14
	0
	0
	1

	M29
	14
	0
	0
	1
	M67
	11
	0
	3
	0,57

	M30
	14
	0
	0
	1
	M68
	12
	0
	2
	0,71

	M31
	14
	0
	0
	1
	M69
	14
	0
	0
	1

	M32
	12
	2
	0
	0,71
	M70
	14
	0
	0
	1

	M33
	12
	0
	2
	0,71
	M71
	14
	0
	0
	1

	M34
	14
	0
	0
	1
	M72
	14
	0
	0
	1

	M35
	14
	0
	0
	1
	M73
	13
	0
	1
	0,85

	M36
	13
	0
	1
	0,85
	M74
	13
	0
	1
	0,85

	M37
	13
	0
	1
	0,85
	M75
	14
	0
	0
	1

	M38
	14
	0
	0
	1
	
	
	
	
	

	
	Uzman Sayısı
	
	14
	
	

	
	Kapsam Geçerlik Ölçütü
	
	0.51
	
	

	
	Kapsam Geçerlik İndeksi
	
	0.85
	
	


Tablo 4.3 incelendiğinde Rehberlik Yeterliliklerini Belirleme Ölçeği’nde yer alan her bir madde için Kapsam Geçerlik Oranı belirlenmiştir.  Kapsam Geçerlik Oranının 0.51 değerinden düşük olduğu belirlenen 3 maddenin (M7, M8, M45) ölçekten çıkarılmasının gerekli olduğu görülmüştür. Ölçeğin tamamı için Kapsam Geçerlik İndeksi hesaplanmıştır (KGI= 0.85). Bu değerin Kapsam Geçerlik Ölçütü (KGO=0.51) için belirlenen değerden büyük olduğu belirlenmiş ve ölçeğin kapsam geçerliğinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuştur. 

Tablo 4.4.
KMO ve Bartlett Testleri

	Kaiser-Meyer-Olkin
	,979

	Bartlett
	Kaykare
	42873,695

	
	Sd
	2556

	
	P
	,000


Tablo 4.4 incelendiğinde ölçeğin yapı geçerliğini belirlemede "exploratory factor analysis" kullanılmıştır. Verilerin faktör analizi yapmaya uygunluğu KMO ve Barlett testleri ile değerlendirilmiş Kaiser-Meyer-Olkin (K.M.O.) değerinin ,979 olduğu görülmektedir. Bu durum K.M.O. ölçütüne göre “çok iyi” olarak değerlendirilmekte ve örneklem büyüklüğü için ulaşılan veri sayısının yeterli olduğunu ortaya koymaktadır. Bartlett's Test of Sphericity incelendiğinde ise Ki-kare Değerinin 42873,695 ve p< .01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmektedir. KMO ve Bartlett değerleri veri yapısının faktörleştirilebilirliğinin belirlenmesinde kullanılmaktadır (Coakes, 2005). Buradan elde ettiğimiz sonuca göre veriler üzerinde faktör analizi yapmanın uygun olduğu söylenebilir.
Tablo 4.5.
Açımlanan Toplam Değişkenlik

	
	İlk Eigen değerleri
	Kareler Toplamı
	Döndürülmüş Kareler Toplamı

	Bileşen
	Toplam
	Varyansın %
	Birikimli %
	Toplam
	Varyansın %
	Birikimli %
	Toplam
	Varyansın %
	Birikimli %

	1
	37,906
	52,647
	52,647
	37,906
	52,647
	52,647
	13,337
	18,523
	18,523

	2
	2,511
	3,488
	56,135
	2,511
	3,488
	56,135
	12,850
	17,847
	36,370

	3
	1,841
	2,557
	58,692
	1,841
	2,557
	58,692
	12,145
	16,869
	53,239

	4
	1,703
	2,365
	61,057
	1,703
	2,365
	61,057
	5,629
	7,818
	61,057

	5
	1,396
	1,938
	62,995
	
	
	
	
	
	


Tablo 4.5 incelendiğinde Eigen değeri 1,5 ve daha yukarı olan bileşenlerin seçileceği şekilde yapılan analizde 4 faktör oluşmuştur. Açımlayıcı (extraction) yöntem olarak temel bileşenler (principal component) analizi kullanılmıştır. 4 faktör toplam değişkenliğin yüzde 61,057’sini açıklamaktadır. Açıklanan varyans oranının %30’un üzerinde olması, davranış bilimlerinde yapılan test geliştirme çalışmalarında yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2012).

Tablo 4.6. 
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin Faktör Analizi Sonuçları (Döndürülmüş Bileşen Matrisi)
	Madde No
	Faktör
	1
	2
	3
	4

	11
	1
	,675
	,299
	,273
	,200

	12
	1
	,660
	,231
	,287
	,179

	16
	1
	,660
	,339
	,281
	,183

	17
	1
	,657
	,297
	,287
	,155

	7
	1
	,553
	,399
	,177
	,310

	15
	1
	,646
	,247
	,314
	,158

	19
	1
	,638
	,339
	,251
	,237

	22
	1
	,630
	,250
	,317
	,216

	9
	1
	,629
	,353
	,218
	,365

	14
	1
	,611
	,365
	,286
	,171

	8
	1
	,608
	,336
	,184
	,351

	10
	1
	,607
	,374
	,237
	,303

	23
	1
	,600
	,245
	,340
	,245

	18
	1
	,581
	,381
	,289
	,206

	21
	1
	,574
	,273
	,273
	,244

	31
	1
	,556
	,422
	,341
	,165

	13
	1
	,542
	,299
	,290
	,264

	29
	1
	,521
	,494
	,324
	,126


Tablo 4.6’nın devamı 
	Madde No
	Faktör
	1
	2
	3
	4

	20
	1
	,498
	,155
	,196
	,186

	32
	1
	,488
	,343
	,205
	,158

	56
	2
	,230
	,686
	,339
	,137

	34
	2
	,345
	,653
	,230
	,214

	41
	2
	,298
	,645
	,334
	,222

	40
	2
	,326
	,621
	,334
	,203

	35
	2
	,386
	,619
	,216
	,224

	42
	2
	,280
	,601
	,333
	,181

	38
	2
	,432
	,600
	,271
	,205

	36
	2
	,389
	,596
	,297
	,240

	54
	2
	,305
	,593
	,408
	,171

	57
	2
	,234
	,569
	,387
	,179

	55
	2
	,230
	,565
	,432
	,196

	39
	2
	,409
	,564
	,285
	,268

	25
	2
	,404
	,554
	,239
	,273

	33
	2
	,303
	,551
	,147
	,151

	27
	2
	,436
	,541
	,322
	,229

	26
	2
	,468
	,536
	,261
	,217

	37
	2
	,415
	,523
	,367
	,238

	24
	2
	,387
	,518
	,270
	,329

	30
	2
	,495
	,514
	,317
	,112

	28
	2
	,454
	,508
	,307
	,215

	53
	2
	,479
	,502
	,425
	,127

	44
	2
	,382
	,499
	,432
	,171

	46
	2
	,417
	,494
	,437
	,165

	48
	2
	,342
	,494
	,491
	,120

	49
	2
	,396
	,477
	,464
	,185

	43
	2
	,400
	,470
	,429
	,197

	52
	2
	,421
	,461
	,421
	,101

	68
	3
	,386
	,133
	,725
	,088

	66
	3
	,291
	,212
	,696
	,228

	65
	3
	,295
	,278
	,674
	,199

	67
	3
	,429
	,095
	,669
	,136

	62
	3
	,181
	,272
	,665
	,200

	64
	3
	,308
	,270
	,657
	,209

	71
	3
	,363
	,261
	,627
	,111

	69
	3
	,449
	,248
	,625
	,148


Tablo 4.6’nın devamı 
	Madde No
	Faktör
	1
	2
	3
	4

	70
	3
	,348
	,234
	,613
	,179

	63
	3
	,268
	,405
	,610
	,215

	60
	3
	,055
	,352
	,608
	,183

	61
	3
	,138
	,378
	,603
	,264

	58
	3
	,124
	,367
	,575
	,263

	72
	3
	,354
	,290
	,563
	,102

	59
	3
	,109
	,470
	,557
	,254

	47
	3
	,333
	,411
	,536
	,195

	50
	3
	,362
	,411
	,500
	,251

	51
	3
	,294
	,291
	,489
	,185

	45
	3
	,394
	,473
	,478
	,200

	3
	4
	,269
	,298
	,162
	,722

	2
	4
	,312
	,281
	,214
	,714

	4
	4
	,312
	,226
	,264
	,711

	5
	4
	,330
	,148
	,249
	,678

	1
	4
	,181
	,159
	,151
	,667

	6
	4
	,172
	,158
	,301
	,532


Tablo 4.6’da faktör analizi sonuçlarına göre faktörler ve hangi maddeleri içerdikleri belirlenmiştir. Ölçekteki maddelerin ilk faktörde 20, ikinci faktörde 27, üçüncü faktörde 19, dördüncü faktörde 6 madde bulunan dört faktörlü bir yapı oluşturduğu görülmektedir. Varimax tekniği uygulamada en çok tercih edilen döndürme tekniğidir (Büyüköztürk, 2012).  Birinci faktörde yer alan maddelerin yük değerleri ,675 ile ,488 arasında, ikinci faktörde yer alan maddelerin yük değerleri ,686 ile ,461 arasında, üçüncü faktörde yer alan maddelerin yük değerleri ,725 ile ,478 arasında, dördüncü faktörde yer alan maddelerin yük değerleri ,722 ile ,532 arasında değiştiği görülmektedir. 
Tablo 4.7. 
Faktörler

	F1
	Olumlu
	Eğitsel Gelişim
	Öğrencilerimin problem çözme becerilerini geliştirme konusunda destekleyebilirim.

	F2
	Olumlu
	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler
	Öğrencilerimin başkalarının (sosyal çevresinde bulunan akran, aile bireyi, komşu gibi) haklarına saygılı davranmalarına katkı sağlayabilirim.

	F3
	Olumlu
	Takip– Değerlendirme– Destek
	Kendi öğrencilerimi tanımak adına bireyi tanıma tekniklerini uygulayabilirim.

	F4
	Olumlu
	Okula Ve Çevreye Uyum
	Öğrencilerimin okula alışmalarına yönelik (oryantasyon) çalışmalarını destekleyebilirim.


Tablo 4.7  incelendiğinde faktör analizi sonuçlarına göre belirlenen faktörler, pozitif-negatif tutum içermeleri ve anlamları yer almaktadır. Araştırmacı tarafından maddeler incelenerek birinci faktör “Eğitsel Gelişim”, ikinci faktör “Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler”, üçüncü faktör “Takip-Değerlendirme-Destek”, dördüncü faktör “Okula ve Çevreye Uyum” olarak isimlendirilmiştir.

4.3.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin Güvenirliğine İlişkin Bulgular

Tüm faktörlerin her biri için ayrı ayrı içtutarlık güvenirliği saptamak amacıyla madde-toplam korelasyon ve madde-hariç toplam korelasyon, Rulon, Cronbach ( katsayıları hesaplanmıştır. Bu analizlere göre tüm maddelerin faktör analiziyle belirlenmiş olan faktörleri ile içtutarlık gösterdiği görülmüştür. 

Tablo 4.8. 
Faktör 1 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi

	Madde
	Madde-toplam korelasyon 
katsayısı
	Madde- hariç toplam korelasyon 
katsayısı

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	7
	0,748
	778
	p<.01
	0,719
	778
	p<.01

	8
	0,791
	775
	p<.01
	0,764
	775
	p<.01

	9
	0,818
	777
	p<.01
	0,795
	777
	p<.01

	10
	0,799
	777
	p<.01
	0,774
	777
	p<.01

	11
	0,795
	779
	p<.01
	0,770
	779
	p<.01

	12
	0,771
	780
	p<.01
	0,743
	780
	p<.01

	13
	0,744
	779
	p<.01
	0,711
	779
	p<.01

	14
	0,777
	779
	p<.01
	0,750
	779
	p<.01

	15
	0,736
	779
	p<.01
	0,702
	779
	p<.01

	16
	0,787
	776
	p<.01
	0,760
	776
	p<.01

	17
	0,762
	779
	p<.01
	0,734
	779
	p<.01

	18
	0,759
	779
	p<.01
	0,732
	779
	p<.01

	19
	0,791
	778
	p<.01
	0,764
	778
	p<.01

	20
	0,623
	775
	p<.01
	0,569
	775
	p<.01

	21
	0,726
	778
	p<.01
	0,692
	778
	p<.01

	22
	0,763
	776
	p<.01
	0,734
	776
	p<.01

	23
	0,760
	777
	p<.01
	0,730
	777
	p<.01

	29
	0,753
	780
	p<.01
	0,725
	780
	p<.01

	31
	0,764
	771
	p<.01
	0,736
	771
	p<.01

	32
	0,616
	771
	p<.01
	0,566
	771
	p<.01

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,962
	
	
	0,962
	
	


Tablo 4.8’e göre “Faktör 1- Eğitsel Gelişim”i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,616 ile 32. maddeye, en yüksek değerin ise 0,818 ile 9. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 771 ile 31. ve 32. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 12. ve 29. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 566 ile 32. maddeye, en yüksek değerin ise 795 ile 9. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 771 ile 31. ve 32. maddeye, en yüksek değerin ise  780 ile 12. ve 29. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 1’in rulon değeri 0,962 ve Cronbach Alpha değeri 0,962 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.9.
Faktör 2 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi

	Madde
	Madde-toplam korelasyon 
katsayısı
	Madde- hariç toplam korelasyon 
katsayısı

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	24
	0,768
	779
	p<.01
	0,749
	779
	p<.01

	25
	0,760
	777
	p<.01
	0,740
	777
	p<.01

	26
	0,779
	778
	p<.01
	0,759
	778
	p<.01

	27
	0,789
	779
	p<.01
	0,769
	779
	p<.01

	28
	0,776
	777
	p<.01
	0,756
	777
	p<.01

	30
	0,761
	779
	p<.01
	0,740
	779
	p<.01

	33
	0,624
	769
	p<.01
	0,589
	769
	p<.01

	34
	0,760
	775
	p<.01
	0,738
	775
	p<.01

	35
	0,760
	778
	p<.01
	0,738
	778
	p<.01

	36
	0,789
	779
	p<.01
	0,771
	779
	p<.01

	37
	0,799
	780
	p<.01
	0,780
	780
	p<.01

	38
	0,791
	779
	p<.01
	0,772
	779
	p<.01

	39
	0,767
	777
	p<.01
	0,746
	777
	p<.01

	40
	0,764
	777
	p<.01
	0,743
	777
	p<.01

	41
	0,784
	780
	p<.01
	0,765
	780
	p<.01

	42
	0,765
	780
	p<.01
	0,743
	780
	p<.01

	43
	0,775
	779
	p<.01
	0,755
	779
	p<.01

	44
	0,712
	770
	p<.01
	0,686
	770
	p<.01

	46
	0,778
	775
	p<.01
	0,759
	775
	p<.01

	48
	0,773
	780
	p<.01
	0,753
	780
	p<.01

	49
	0,779
	778
	p<.01
	0,761
	778
	p<.01

	52
	0,681
	775
	p<.01
	0,650
	775
	p<.01

	53
	0,807
	780
	p<.01
	0,791
	780
	p<.01

	54
	0,796
	778
	p<.01
	0,778
	778
	p<.01

	55
	0,752
	780
	p<.01
	0,730
	780
	p<.01

	56
	0,761
	779
	p<.01
	0,740
	779
	p<.01

	57
	0,710
	777
	p<.01
	0,684
	777
	p<.01

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,969
	
	
	0,973
	
	


Tablo 4.9’a göre “Faktör 2- Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler”i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,624 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 0,807 ile 53. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 769 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 37-41-42-48-53. ve 55. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 589 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 791 ile 53. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 769 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 37-41-42-48-53. ve 55. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 2’nin rulon değeri 0,969 ve Cronbach Alpha değeri 0,973 olarak bulunmuştur.
Tablo 4.10.
Faktör 3 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi

	Madde
	Madde-toplam korelasyon 
katsayısı
	Madde- hariç toplam korelasyon 
katsayısı

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	45
	0,736
	771
	p<.01
	0,705
	771
	p<.01

	47
	0,757
	779
	p<.01
	0,726
	779
	p<.01

	50
	0,757
	778
	p<.01
	0,728
	778
	p<.01

	51
	0,667
	776
	p<.01
	0,619
	776
	p<.01

	58
	0,712
	778
	p<.01
	0,676
	778
	p<.01

	59
	0,736
	779
	p<.01
	0,702
	779
	p<.01

	60
	0,698
	780
	p<.01
	0,651
	780
	p<.01

	61
	0,738
	777
	p<.01
	0,700
	777
	p<.01

	62
	0,748
	778
	p<.01
	0,713
	778
	p<.01

	63
	0,798
	777
	p<.01
	0,772
	777
	p<.01

	64
	0,788
	779
	p<.01
	0,762
	779
	p<.01

	65
	0,773
	778
	p<.01
	0,745
	778
	p<.01

	66
	0,779
	777
	p<.01
	0,750
	777
	p<.01

	67
	0,737
	779
	p<.01
	0,702
	779
	p<.01

	68
	0,774
	771
	p<.01
	0,743
	771
	p<.01

	69
	0,776
	780
	p<.01
	0,748
	780
	p<.01

	70
	0,769
	779
	p<.01
	0,738
	779
	p<.01

	71
	0,752
	778
	p<.01
	0,720
	778
	p<.01

	72
	0,696
	780
	p<.01
	0,655
	780
	p<.01

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,959
	
	
	0,957
	
	


Tablo 4.10’a göre “Faktör 3- Takip-Değerlendirme-Destek”i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,667 ile 51. maddeye, en yüksek değerin ise 0,798 ile 63. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 771 ile 45.ve 68. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 60-69. ve 72. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 619 ile 51. maddeye, en yüksek değerin ise 772 ile 63. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 771 ile 45. ve 68. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 60-69. ve 72. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 3’ün rulon değeri 0,959 ve Cronbach Alpha değeri 0,957 olarak bulunmuştur.
Tablo 4.11.
Faktör 4 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi

	Madde
	Madde-toplam korelasyon 
katsayısı
	Madde- hariç toplam korelasyon 
katsayısı

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	1
	0,724
	778
	p<.01
	0,588
	778
	p<.01

	2
	0,826
	779
	p<.01
	0,748
	779
	p<.01

	3
	0,817
	780
	p<.01
	0,733
	780
	p<.01

	4
	0,837
	778
	p<.01
	0,760
	778
	p<.01

	5
	0,826
	774
	p<.01
	0,740
	774
	p<.01

	6
	0,694
	773
	p<.01
	0,544
	773
	p<.01

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,874
	
	
	0,893
	
	


Tablo 4.11’e göre “Faktör 4- Okula ve Çevreye Uyum”u oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,694 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 0,837 ile 4. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 773 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 3. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 544 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 760 ile 4. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 544 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 760 ile 4. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 4’ün rulon değeri 0,874 ve Cronbach Alpha değeri 0,893 olarak bulunmuştur.

Yüksek düzeyde tutuma sahip kişiler ile düşük düzeyde tutuma sahip kişileri ayırt etme gücünü saptamak için üst çeyreklikteki kişiler ile alt çeyreklikteki kişiler arasında fark olup olmadığını analiz etmeye yönelik t testi kullanılmıştır.

Tablo 4.12.
Faktör 1 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları

	Madde
	Üst çeyreklik
	Alt çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image1.wmf]x


	ss
	n
	
[image: image2.wmf]x


	ss
	t
	sd
	p

	7
	211
	4,953
	0,272
	211
	3,848
	0,622
	23,585
	420
	p<.01
	0,000

	8
	211
	4,995
	0,069
	209
	3,770
	0,690
	25,485
	418
	p<.01
	0,000

	9
	211
	5,000
	0,000
	210
	3,810
	0,665
	25,887
	419
	p<.01
	0,000

	10
	211
	4,991
	0,097
	209
	3,799
	0,618
	27,451
	418
	p<.01
	0,000

	11
	211
	5,000
	0,000
	210
	3,814
	0,625
	27,407
	419
	p<.01
	0,000

	12
	211
	4,981
	0,137
	211
	3,820
	0,644
	25,550
	420
	p<.01
	0,000

	13
	211
	4,905
	0,294
	211
	3,659
	0,695
	23,941
	420
	p<.01
	0,000

	14
	211
	4,986
	0,119
	211
	3,839
	0,627
	26,051
	420
	p<.01
	0,000

	15
	211
	4,943
	0,287
	210
	3,776
	0,714
	21,934
	419
	p<.01
	0,000

	16
	211
	4,976
	0,152
	210
	3,810
	0,643
	25,533
	419
	p<.01
	0,000

	17
	211
	4,976
	0,152
	211
	3,787
	0,615
	27,211
	420
	p<.01
	0,000

	18
	211
	4,972
	0,167
	211
	3,886
	0,622
	24,421
	420
	p<.01
	0,000

	19
	211
	4,986
	0,119
	210
	3,738
	0,694
	25,629
	419
	p<.01
	0,000

	20
	211
	4,972
	0,193
	208
	3,688
	0,757
	23,652
	417
	p<.01
	0,000

	21
	211
	4,991
	0,097
	210
	3,800
	0,690
	24,690
	419
	p<.01
	0,000

	22
	211
	4,976
	0,152
	209
	3,799
	0,634
	26,052
	418
	p<.01
	0,000

	23
	211
	4,967
	0,180
	209
	3,761
	0,680
	24,757
	418
	p<.01
	0,000

	29
	211
	4,986
	0,119
	211
	3,877
	0,597
	26,411
	420
	p<.01
	0,000

	31
	211
	4,995
	0,069
	206
	3,825
	0,608
	27,395
	415
	p<.01
	0,000

	32
	211
	4,962
	0,273
	208
	3,803
	0,758
	20,716
	417
	p<.01
	0,000


Tablo 4.12’ye göre Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nde yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için gruplar arasında anlamlı farklılık (p<.01) olduğu bulunmuştur.

Tablo 4.13.
Faktör 2 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları

	Madde
	Üst çeyreklik
	Alt çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
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	ss
	n
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	ss
	t
	sd
	p

	24
	211
	4,981
	0,137
	211
	3,929
	0,516
	28,558
	420
	p<.01
	0,000

	25
	211
	4,991
	0,097
	210
	3,924
	0,493
	30,698
	419
	p<.01
	0,000

	26
	211
	4,991
	0,097
	211
	3,863
	0,548
	29,381
	420
	p<.01
	0,000

	27
	211
	4,995
	0,069
	211
	3,834
	0,598
	27,935
	420
	p<.01
	0,000

	28
	211
	5,000
	0,000
	209
	3,923
	0,494
	31,425
	418
	p<.01
	0,000

	30
	211
	5,000
	0,000
	210
	3,871
	0,506
	32,239
	419
	p<.01
	0,000

	33
	211
	4,981
	0,217
	207
	3,860
	0,635
	24,015
	416
	p<.01
	0,000

	34
	211
	5,000
	0,000
	208
	3,889
	0,583
	27,388
	417
	p<.01
	0,000

	35
	211
	4,991
	0,097
	210
	3,890
	0,589
	26,647
	419
	p<.01
	0,000

	36
	211
	4,972
	0,167
	211
	3,896
	0,477
	30,877
	420
	p<.01
	0,000

	37
	211
	4,991
	0,097
	211
	3,834
	0,566
	29,198
	420
	p<.01
	0,000

	38
	211
	4,995
	0,069
	211
	3,891
	0,596
	26,690
	420
	p<.01
	0,000

	39
	211
	4,976
	0,152
	211
	3,834
	0,598
	26,804
	420
	p<.01
	0,000

	40
	211
	5,000
	0,000
	211
	3,882
	0,561
	28,904
	420
	p<.01
	0,000

	41
	211
	4,991
	0,097
	211
	3,877
	0,538
	29,519
	420
	p<.01
	0,000

	42
	211
	4,986
	0,119
	211
	3,844
	0,609
	26,684
	420
	p<.01
	0,000

	43
	211
	4,986
	0,119
	210
	3,910
	0,550
	27,644
	419
	p<.01
	0,000

	44
	211
	4,986
	0,119
	207
	3,836
	0,495
	32,462
	416
	p<.01
	0,000

	46
	211
	4,986
	0,119
	209
	3,890
	0,462
	33,117
	418
	p<.01
	0,000

	48
	211
	4,967
	0,180
	211
	3,844
	0,525
	29,346
	420
	p<.01
	0,000

	49
	211
	4,981
	0,137
	210
	3,886
	0,455
	33,341
	419
	p<.01
	0,000

	52
	211
	4,976
	0,152
	210
	3,843
	0,586
	27,058
	419
	p<.01
	0,000

	53
	211
	4,991
	0,097
	211
	3,886
	0,484
	32,392
	420
	p<.01
	0,000

	54
	211
	5,000
	0,000
	210
	3,890
	0,501
	32,010
	419
	p<.01
	0,000

	55
	211
	4,981
	0,137
	211
	3,839
	0,537
	29,878
	420
	p<.01
	0,000

	56
	211
	4,991
	0,097
	210
	3,905
	0,518
	29,782
	419
	p<.01
	0,000

	57
	211
	4,976
	0,152
	209
	3,856
	0,517
	29,951
	418
	p<.01
	0,000


Tablo 4.13’e göre Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nde yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için gruplar arasında anlamlı farklılık (p<.01) olduğu bulunmuştur.

Tablo 4.14.
Faktör 3 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları

	Madde
	Üst çeyreklik
	Alt çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
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	ss
	n
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	ss
	t
	sd
	p

	45
	211
	4,967
	0,180
	208
	3,899
	0,593
	24,797
	417
	p<.01
	0,000

	47
	211
	4,967
	0,180
	211
	3,791
	0,581
	28,021
	420
	p<.01
	0,000

	50
	211
	4,967
	0,180
	211
	3,858
	0,593
	25,957
	420
	p<.01
	0,000

	51
	211
	4,924
	0,430
	208
	3,707
	0,746
	20,387
	417
	p<.01
	0,000

	58
	211
	4,957
	0,281
	211
	3,872
	0,575
	24,554
	420
	p<.01
	0,000

	59
	211
	4,962
	0,215
	210
	3,867
	0,572
	25,944
	419
	p<.01
	0,000

	60
	211
	4,919
	0,335
	211
	3,531
	0,794
	23,334
	420
	p<.01
	0,000

	61
	211
	4,967
	0,204
	209
	3,684
	0,782
	22,897
	418
	p<.01
	0,000

	62
	211
	4,967
	0,180
	210
	3,733
	0,645
	26,623
	419
	p<.01
	0,000

	63
	211
	4,986
	0,119
	209
	3,866
	0,666
	23,877
	418
	p<.01
	0,000

	64
	211
	4,967
	0,204
	211
	3,825
	0,528
	29,242
	420
	p<.01
	0,000

	65
	211
	4,991
	0,097
	210
	3,848
	0,514
	31,615
	419
	p<.01
	0,000

	66
	211
	4,976
	0,152
	209
	3,780
	0,527
	31,436
	418
	p<.01
	0,000

	67
	211
	4,962
	0,215
	210
	3,752
	0,615
	26,841
	419
	p<.01
	0,000

	68
	211
	4,995
	0,069
	207
	3,729
	0,679
	26,640
	416
	p<.01
	0,000

	69
	211
	4,986
	0,119
	211
	3,806
	0,539
	30,980
	420
	p<.01
	0,000

	70
	211
	4,972
	0,237
	210
	3,743
	0,611
	27,094
	419
	p<.01
	0,000

	71
	211
	4,976
	0,152
	210
	3,767
	0,632
	26,889
	419
	p<.01
	0,000

	72
	211
	4,972
	0,291
	211
	3,782
	0,662
	23,840
	420
	p<.01
	0,000


Tablo 4.14’e göre Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nde yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için gruplar arasında anlamlı farklılık (p<.01) olduğu bulunmuştur.

Tablo 4.15.
Faktör 4 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları

	Madde
	Üst çeyreklik
	Alt çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
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	ss
	n
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	ss
	t
	sd
	p

	1
	211
	4,905
	0,294
	211
	3,668
	0,700
	23,626
	420
	p<.01
	0,000

	2
	211
	5,000
	0,000
	210
	3,900
	0,614
	25,882
	419
	p<.01
	0,000

	3
	211
	4,995
	0,069
	211
	3,863
	0,598
	27,284
	420
	p<.01
	0,000

	4
	211
	4,991
	0,097
	209
	3,823
	0,614
	27,085
	418
	p<.01
	0,000

	5
	211
	4,991
	0,097
	206
	3,786
	0,611
	27,862
	415
	p<.01
	0,000

	6
	211
	4,915
	0,280
	206
	3,655
	0,686
	24,371
	415
	p<.01
	0,000


Tablo 4.15’e göre Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nde yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için gruplar arasında anlamlı farklılık (p<.01) olduğu bulunmuştur.

Maddelerin faktör toplamına göre oluşturulan çeyreklikler arasındaki farkını sorgulamak için hesaplanan t sonuçlarına göre tüm faktörlerde tüm maddelerin yüksek ve düşük tutum düzeyindeki kişileri ayırt etmeye hizmet ettiği görülmüştür. 

Tablo 4.16.
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği İçin Test–Tekrar test İlişki Sonuçları

	Faktör
	 
	r
	sd
	p

	F1
	Eğitsel Gelişim
	0,766
	36
	p<.01

	F2
	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler
	0,780
	36
	p<.01

	F3
	Takip-Değerlendirme-Destek
	0,818
	36
	p<.01

	F4
	Okula Ve Çevreye Uyum
	0,509
	36
	p<.01

	
	TOPLAM
	0,823
	36
	p<.01


Tablo 4.16 incelendiğinde araştırmanın deneysel örnekleminden bağımsız olarak benzer özellikte seçilen 38 kişilik bir grup üzerinde geliştirilen ölçeğin test-tekrar test uygulaması bir buçuk ay arayla yapılmıştır.  “Eğitsel Gelişim” boyutunda korelasyon değeri 0,766, “Kendini Kabul, Aile ve Sosyal ilişkiler” boyutunda 0,780, “Takip-Değerlendirme-Destek” boyutunda 0,818, “Okula ve Çevreye Uyum” boyutunda 0,509  ve toplam için 0,823 olduğu bulunmuştur. İki uygulama arasında faktörler bağlamında hesaplanan Pearson korelasyon katsayılarının hepsinin manidar olduğu, test-tekrar test arasında ilişkinin var olduğu saptanmıştır.

Yapılan tüm istatistiksel analizler sonucunda 4 faktör ve 72 maddeden oluşan ölçeğin son halinin geçerli ve güvenilir olduğuna karar verilmiştir. 

4.4.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi”nin Geçerliğine İlişkin Bulgular

Çalışmanın 3. ve 4. Araştırma soruları “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi geçerli midir?” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi güvenilir midir?” idi. Bunun için araştırmanın ikinci örneklemi olan okul öncesi öğretmenliği son sınıf öğrencisi 144 öğretmen adayı ile çalışılmıştır. İkinci örneklem Marmara Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda 2013-2014 yılında öğrenim gören dördüncü sınıf öğretmen adaylarıdır.

Bu kısımda, Rehberlik Programı’nda yer alan 10 Yeterlik Alanına yönelik 27 kazanım için bilgi soruları havuzu oluşturulmuştur. Bilgi soruları; okul öncesi, rehberlik ve psikolojik danışmanlık ve ölçme değerlendirme alanında üç akademisyene uzman görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşü sonrasında bilgi soruları 6 grupta toplanmış ve grupların isimleri belirlenmiştir: Grup 1: Okul Aile İşbirliği, Grup 2: Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi, Grup 3: Evde ve Okulda İletişim, Grup 4: Duygular ve Benlik Gelişimi, Grup 5: Bireyi Tanıma ve Değerlendirme, Grup 6: Okula Başlama ve Oryantasyon.

Oluşturulan eğitim programının öğretmen adaylarının bilişsel alanlardaki değişimlerini izleyebilmek amacıyla 144 kişilik son sınıf öğrenci grubuna uygulanarak istatistiksel analizleri yapılmıştır. 

Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri bilgi testinin alt boyutlarının test toplamı ile ilişkisini saptamak amacıyla Pearson korelasyon katsayıları hesaplanmıştır. 

Tablo 4.17.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi İçin Tüm Gruplar ile Test Toplam Puanı Korelasyon Katsayıları
	Gruplar
	N
	r
	p

	BT1
	144
	,439
	p<.01

	BT2
	144
	,686
	p<.01

	BT3
	144
	,640
	p<.01

	BT4
	144
	,666
	p<.01

	BT5
	144
	,677
	p<.01

	BT6
	144
	,530
	p<.01


Tablo 4.17 incelendiğinde okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri bilgi testinin tümü ile grupların puanları arasındaki ilişkilere yönelik olarak hesaplanan korelasyon katsayıları incelendiğinde, tüm analizlerde istatistiksel açıdan .01 düzeyinde anlamlı sonuçlar elde edilmiştir. Bilgi Testi ile gruplar arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkinin olduğu ve korelasyon katsayılarının ,439 ile ,686 arasında değişiklik gösterdiği görülmektedir. Bu bulgulara göre grupların Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testinin ölçmeyi amaçladığı gruplar olduğu söylenebilir.

Tablo 4.18.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin Gruplarının Birbirleri Arasındaki ilişkileri Sınamak İçin Hesaplanan Pearson Korelasyon Katsayıları

	Gruplar
	
	BT1
	BT2
	BT3
	BT4
	BT5
	BT6
	BTHam P

	BT1
	r
	1
	,148
	,220**
	,219**
	,181**
	,169*
	,439**

	
	Sig.(2-tailed)
	
	,077
	,008
	,008
	,030
	,042
	,000

	BT2
	r
	
	1
	,278**
	,278**
	,438**
	,278**
	,686**

	
	Sig.(2-tailed)
	
	
	,001
	,001
	,000
	,001
	,000

	BT3
	r
	
	
	1
	,348**
	,201*
	,264**
	,640**

	
	Sig.(2-tailed)
	
	
	
	,000
	,016
	,001
	,000

	BT4
	r
	
	
	
	1
	,278**
	,242**
	,666**

	
	Sig.(2-tailed)
	
	
	
	
	,001
	,003
	,000

	BT5
	r
	
	
	
	
	1
	,194*
	,677**

	
	Sig.(2-tailed)
	
	
	
	
	
	,020
	,000

	BT6
	r
	
	
	
	
	
	1
	,530**

	
	Sig.(2-tailed)
	
	
	
	
	
	
	,000

	BTHP
	r
	
	
	
	
	
	
	1

	
	Sig.(2-tailed)
	
	
	
	
	
	
	


**P< 0.01 - *P< 0.05

Tablo 4.18 incelendiğinde 144 katılımcının puanları üzerinden Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin alt gruplarının test toplamı ile ayrıca altgrupların birbirleri arasındaki ilişki .01 ve .05 düzeyinde anlamlıdır.  

Bu sonuçlara göre tüm alt grupların test toplamıyla ilişkili olduğu ve altgrupların birbirleri arasında da ilişkili olduğu saptanmıştır. Bu istatistiksel değerlendirmelere göre testin yapı geçerliğinin olduğu belirlenmiştir. 

4.5.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi”nin Güvenirliğine İlişkin Bulgular

Gruplar arası içtutarlık güvenirliği saptamak için madde-toplam (item-total) korelasyon ve madde-hariç toplam (item-remainder) korelasyon katsayıları ile Cronbach ( ve Rulon katsayıları hesaplandı. Yapılan bu analizler sonucunda BT25, BT30, BT12 ve BT17  içtutarlığı olmayan maddeler olarak belirlenip ölçekten çıkarılmasına karar verildi. 

Tablo 4.19.
Grup 1 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi 

	Soru
	Madde-Toplam İlişkisi
	Madde-Hariç Toplam İlişkisi

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	BT31
	0,48
	142
	p<.01
	-0,04
	142
	*

	BT45
	0,41
	142
	p<.01
	0,02
	142
	*

	BT46
	0,53
	142
	p<.01
	0,21
	142
	p<.05

	BT47
	0,50
	142
	p<.01
	0,26
	142
	p<.01

	BT48
	0,43
	142
	p<.01
	0,10
	142
	*

	BT49
	0,43
	142
	p<.01
	0,12
	142
	*

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,39
	
	
	0,22
	
	


Tablo 4.19’a göre “Grup 1- Okul Aile İşbirliği”ni oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,41 ile 45. soruya, en yüksek değerin ise 0,53 ile 46. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,04 ile 31. soruya, en yüksek değerin ise 0,26 ile 47. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 1’in rulon değeri 0,39 ve Cronbach Alpha değeri 0,22 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.20.
Grup 2 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi 

	Soru
	Madde-Toplam İlişkisi
	Madde-Hariç Toplam İlişkisi

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	BT07
	0,20
	142
	p<.05
	0,05
	142
	*

	BT08
	0,55
	142
	p<.01
	0,28
	142
	p<.01

	BT09
	0,28
	142
	p<.01
	-0,01
	142
	*

	BT41
	0,42
	142
	p<.01
	0,12
	142
	*

	BT42
	0,29
	142
	p<.01
	0,04
	142
	*

	BT50
	0,25
	142
	p<.05
	0,13
	142
	*

	BT51
	0,43
	142
	p<.01
	0,15
	142
	*

	BT58
	0,45
	142
	p<.01
	0,20
	142
	p<.05

	BT59
	0,50
	142
	p<.01
	0,23
	142
	p<.05

	BT60
	0,39
	142
	p<.01
	0,18
	142
	*

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,39
	
	
	0,36
	
	


Tablo 4.20’ye göre “Grup 2- Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi”ni oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,20 ile 7. soruya, en yüksek değerin ise 0,55 ile 8. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,01 ile 9. soruya, en yüksek değerin ise 0,28 ile 8. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 2’nin rulon değeri 0,39 ve Cronbach Alpha değeri 0,36 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.21.
Grup 3 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi 

	Soru
	Madde-Toplam İlişkisi
	Madde-Hariç Toplam İlişkisi

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	BT22
	0,45
	142
	p<.01
	0,25
	142
	p<.05

	BT23
	0,20
	142
	p<.05
	0,06
	142
	*

	BT24
	0,29
	142
	p<.01
	0,09
	142
	*

	BT25
	0,15
	142
	*
	-0,08
	142
	*

	BT32
	0,37
	142
	p<.01
	0,26
	142
	p<.01

	BT34
	0,37
	142
	p<.01
	0,12
	142
	*

	BT35
	0,55
	142
	p<.01
	0,31
	142
	p<.01

	BT36
	0,53
	142
	p<.01
	0,31
	142
	p<.01

	BT37
	0,35
	142
	p<.01
	0,06
	142
	*

	BT38
	0,50
	142
	p<.01
	0,32
	142
	p<.01

	BT39
	0,33
	142
	p<.01
	0,22
	142
	p<.05

	BT40
	0,22
	142
	p<.05
	0,08
	142
	*

	BT52
	0,33
	142
	p<.01
	0,14
	142
	*

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,39
	
	
	0,44
	
	


Tablo 4.21’e göre “Grup 3- Evde ve Okulda İletişim”i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,15 ile 25. soruya, en yüksek değerin ise 0,55 ile 35. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,08 ile 25. soruya, en yüksek değerin ise 0,32 ile 38. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 3’ün rulon değeri 0,39 ve Cronbach Alpha değeri 0,44 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.22.
Grup 4 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi 

	Soru
	Madde-Toplam İlişkisi
	Madde-Hariç Toplam İlişkisi

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	BT01
	0,38
	142
	p<.01
	0,13
	142
	*

	BT02
	0,44
	142
	p<.01
	0,18
	142
	*

	BT03
	0,32
	142
	p<.01
	0,12
	142
	*

	BT04
	0,24
	142
	p<.05
	0,10
	142
	*

	BT05
	0,38
	142
	p<.01
	0,13
	142
	*

	BT06
	0,37
	142
	p<.01
	0,25
	142
	p<.05

	BT28
	0,29
	142
	p<.01
	0,11
	142
	*

	BT29
	0,27
	142
	p<.01
	0,05
	142
	*

	BT30
	0,17
	142
	*
	0,07
	142
	*

	BT43
	0,37
	142
	p<.01
	0,25
	142
	p<.05

	BT55
	0,31
	142
	p<.01
	0,01
	142
	*

	BT56
	0,51
	142
	p<.01
	0,24
	142
	p<.05

	BT57
	0,36
	142
	p<.01
	0,06
	142
	*

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,48
	
	
	0,36
	
	


Tablo 4.22’ye göre “Grup 4- Duygular ve Benlik Gelişimi”ni oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,17 ile 30. soruya, en yüksek değerin ise 0,51 ile 56. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,01 ile 55. soruya, en yüksek değerin ise 0,25 ile 6. ve 43. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 4’ün rulon değeri 0,48 ve Cronbach Alpha değeri 0,36 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.23.
Grup 5 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi 

	Soru
	Madde-Toplam İlişkisi
	Madde-Hariç Toplam İlişkisi

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	BT10
	0,25
	142
	p<.01
	0,02
	142
	*

	BT11
	0,32
	142
	p<.01
	0,05
	142
	*

	BT12
	0,16
	142
	*
	-0,02
	142
	*

	BT13
	0,40
	142
	p<.01
	0,15
	142
	*

	BT14
	0,37
	142
	p<.01
	0,20
	142
	p<.05

	BT15
	0,46
	142
	p<.01
	0,20
	142
	p<.05

	BT16
	0,39
	142
	p<.01
	0,24
	142
	p<.05

	BT17
	0,17
	142
	*
	0,06
	142
	*

	BT18
	0,35
	142
	p<.01
	0,10
	142
	*

	BT19
	0,49
	142
	p<.01
	0,27
	142
	p<.01

	BT33
	0,40
	142
	p<.01
	0,15
	142
	*

	BT44
	0,48
	142
	p<.01
	0,25
	142
	p<.05

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,34
	
	
	0,39
	
	


Tablo 4.23’e göre “Grup 5- Bireyi Tanıma ve Değerlendirme”yi oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,16 ile 12. soruya, en yüksek değerin ise 0,49 ile 19. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,02 ile 12. soruya, en yüksek değerin ise 0,27 ile 19. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 5’in rulon değeri 0,34 ve Cronbach Alpha değeri 0,39 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.24.
Grup 6 İçin Maddelerarası İçtutarlık Analizi 

	Soru
	Madde-Toplam İlişkisi
	Madde-Hariç Toplam İlişkisi

	
	rit
	sd
	p
	rir
	sd
	p

	BT20
	0,46
	142
	p<.01
	0,05
	142
	*

	BT21
	0,47
	142
	p<.01
	0,03
	142
	*

	BT26
	0,33
	142
	p<.01
	0,16
	142
	*

	BT27
	0,42
	142
	p<.01
	0,20
	142
	p<.05

	BT53
	0,58
	142
	p<.01
	0,17
	142
	*

	BT54
	0,46
	142
	p<.01
	0,06
	142
	*

	
	rulon
	
	
	cronbach
	
	

	
	0,27
	
	
	0,22
	
	


Tablo 4.24’e göre “Grup 6- Okula Başlama ve Oryantasyon”u oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,33 ile 26. soruya, en yüksek değerin ise 0,58 ile 53. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,03 ile 21. soruya, en yüksek değerin ise 0,20 ile 27. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 6’nın rulon değeri 0,27 ve Cronbach Alpha değeri 0,22 olarak bulunmuştur.

Tablo 4.25.
Gruplar İçin Kuder-Richardson Güvenirlik Katsayıları 

	
	KR-20

	Grup 1
	0,229

	Grup 2
	0,369

	Grup 3
	0,441

	Grup 4
	0,364

	Grup 5
	0,394

	Grup 6
	0,228


Tablo 4.25’de Kuder – Richardson (KR20) güvenirlik katsayıları incelendiğinde en yüksek değerin 0,441 ile grup 3’ün, sırasıyla grup 5’in 0,394, grup 2’nin 0,369, grup 4’ün 0,364, grup 1’in 0,229 ve grup 6’nın 0,228 değerini aldığı bulunmuştur. İçsel tutarlılığın güvenirliğini belirlemek için en sık kullanılan yöntemlerden birisi de Kuder-Richarson yaklaşımıdır (Büyüköztürk, 2012). Bu analiz türünde grupların .20’nin üstünde  tutarlılık  gösterdikleri belirlenmiştir.

Tablo 4.26.
Grup 1 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları 

	Soru
	Üst Çeyreklik
	Alt Çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image9.wmf]x


	ss
	n
	
[image: image10.wmf]x


	ss
	t
	sd
	p

	BT31
	39
	0,77
	0,43
	39
	0,13
	0,34
	7,25
	76
	p<.01
	0,00

	BT45
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,62
	0,49
	4,27
	76
	p<.01
	0,00

	BT46
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,67
	0,48
	4,30
	76
	p<.01
	0,00

	BT47
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,79
	0,41
	3,09
	76
	p<.01
	0,00

	BT48
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,72
	0,46
	3,27
	76
	p<.01
	0,00

	BT49
	39
	0,33
	0,48
	39
	0,03
	0,16
	3,77
	76
	p<.01
	0,00


Tablo 4.26’da görüldüğü üzere Bilgi Testi’nde “Okul Aile İşbirliği” grubunda yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Tablo 4.27.
Grup 2 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları 

	Soru
	Üst Çeyreklik
	Alt Çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image11.wmf]x


	ss
	n
	
[image: image12.wmf]x


	ss
	t
	sd
	p

	BT07
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,85
	0,37
	2,59
	76
	p<.05
	0,01

	BT08
	39
	0,95
	0,22
	39
	0,23
	0,43
	9,19
	76
	p<.01
	0,00

	BT09
	39
	0,90
	0,31
	39
	0,56
	0,50
	3,49
	76
	p<.01
	0,00

	BT41
	39
	0,72
	0,46
	39
	0,28
	0,46
	4,17
	76
	p<.01
	0,00

	BT42
	39
	0,90
	0,31
	39
	0,69
	0,47
	2,26
	76
	p<.05
	0,01

	BT50
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,92
	0,27
	1,76
	76
	p<.05
	0,04

	BT51
	39
	0,90
	0,31
	39
	0,41
	0,50
	5,13
	76
	p<.01
	0,00

	BT58
	39
	0,92
	0,27
	39
	0,51
	0,51
	4,41
	76
	p<.01
	0,00

	BT59
	39
	0,79
	0,41
	39
	0,13
	0,34
	7,74
	76
	p<.01
	0,00

	BT60
	39
	0,38
	0,49
	39
	0,08
	0,27
	3,38
	76
	p<.01
	0,00


Tablo 4.27’de Bilgi Testi’nde “Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” grubunda yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Tablo 4.28.
Grup 3 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları 

	Soru
	Üst Çeyreklik
	Alt Çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image13.wmf]x


	ss
	n
	
[image: image14.wmf]x


	ss
	t
	sd
	p

	BT22
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,56
	0,50
	4,80
	76
	p<.01
	0,00

	BT23
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,87
	0,34
	2,33
	76
	p<.05
	0,01

	BT24
	39
	0,92
	0,27
	39
	0,74
	0,44
	2,14
	76
	p<.05
	0,02

	BT25
	39
	0,28
	0,46
	39
	0,13
	0,34
	1,67
	76
	p<.05
	0,05

	BT32
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,85
	0,37
	2,59
	76
	p<.05
	0,01

	BT34
	39
	0,87
	0,34
	39
	0,62
	0,49
	2,64
	76
	p<.01
	0,00

	BT35
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,33
	0,48
	7,85
	76
	p<.01
	0,00

	BT36
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,49
	0,51
	5,65
	76
	p<.01
	0,00

	BT37
	39
	0,59
	0,50
	39
	0,13
	0,34
	4,72
	76
	p<.01
	0,00

	BT38
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,62
	0,49
	4,81
	76
	p<.01
	0,00

	BT39
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,87
	0,34
	2,33
	76
	p<.05
	0,01

	BT40
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,87
	0,34
	2,33
	76
	p<.05
	0,01

	BT52
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,79
	0,41
	3,09
	76
	p<.01
	0,00


Tablo 4.28’de Bilgi Testi’nde “Evde ve Okulda İletişim” grubunda yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Tablo 4.29.
Grup 4 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları 

	Soru
	Üst Çeyreklik
	Alt Çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image15.wmf]x


	ss
	n
	
[image: image16.wmf]x


	ss
	t
	sd
	p

	BT01
	39
	0,46
	0,51
	39
	0,08
	0,27
	4,14
	76
	p<.01
	0,00

	BT02
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,51
	0,51
	5,36
	76
	p<.01
	0,00

	BT03
	39
	0,95
	0,22
	39
	0,69
	0,47
	3,05
	76
	p<.01
	0,00

	BT04
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,82
	0,39
	2,85
	76
	p<.01
	0,00

	BT05
	39
	0,87
	0,34
	39
	0,46
	0,51
	4,16
	76
	p<.01
	0,00

	BT06
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,82
	0,39
	2,85
	76
	p<.01
	0,00

	BT28
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,82
	0,39
	2,26
	76
	p<.05
	0,01

	BT29
	39
	0,95
	0,22
	39
	0,72
	0,46
	2,80
	76
	p<.01
	0,00

	BT30
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,95
	0,22
	1,41
	76
	*
	0,08

	BT43
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,82
	0,39
	2,85
	76
	p<.01
	0,00

	BT55
	39
	0,85
	0,37
	39
	0,49
	0,51
	3,54
	76
	p<.01
	0,00

	BT56
	39
	0,77
	0,43
	39
	0,15
	0,37
	6,75
	76
	p<.01
	0,00

	BT57
	39
	0,72
	0,46
	39
	0,23
	0,43
	4,81
	76
	p<.01
	0,00


Tablo 4.29’da Bilgi Testi’nde “Duygular ve Benlik Gelişimi” grubunda yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda 30. Soru hariç tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Tablo 4.30.
Grup 5 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları 

	Soru
	Üst Çeyreklik
	Alt Çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image17.wmf]x


	ss
	n
	
[image: image18.wmf]x


	ss
	t
	sd
	p

	BT10
	39
	0,90
	0,31
	39
	0,69
	0,47
	2,26
	76
	p<.05
	0,01

	BT11
	39
	0,77
	0,43
	39
	0,31
	0,47
	4,49
	76
	p<.01
	0,00

	BT12
	39
	0,95
	0,22
	39
	0,74
	0,44
	2,55
	76
	p<.05
	0,01

	BT13
	39
	0,62
	0,49
	39
	0,15
	0,37
	4,64
	76
	p<.01
	0,00

	BT14
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,72
	0,46
	3,27
	76
	p<.01
	0,00

	BT15
	39
	0,82
	0,39
	39
	0,26
	0,44
	5,90
	76
	p<.01
	0,00

	BT16
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,67
	0,48
	4,30
	76
	p<.01
	0,00

	BT17
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,92
	0,27
	1,76
	76
	p<.05
	0,04

	BT18
	39
	0,90
	0,31
	39
	0,46
	0,51
	4,55
	76
	p<.01
	0,00

	BT19
	39
	0,51
	0,51
	39
	0,10
	0,31
	4,27
	76
	p<.01
	0,00

	BT33
	39
	0,85
	0,37
	39
	0,38
	0,49
	4,64
	76
	p<.01
	0,00

	BT44
	39
	0,59
	0,50
	39
	0,05
	0,22
	6,08
	76
	p<.01
	0,00


Tablo 4.30’da Bilgi Testi’nde “Evde ve Okulda İletişim” grubunda yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Tablo 4.31.
Grup 6 İçin Ayırtetme Gücü t Testi Sonuçları 

	Soru
	Üst Çeyreklik
	Alt Çeyreklik
	Karşılaştırma

	
	n
	
[image: image19.wmf]x


	ss
	n
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	ss
	t
	sd
	p

	BT20
	39
	0,97
	0,16
	39
	0,44
	0,50
	6,30
	76
	p<.01
	0,00

	BT21
	39
	0,77
	0,43
	39
	0,21
	0,41
	5,88
	76
	p<.01
	0,00

	BT26
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,87
	0,34
	2,33
	76
	p<.05
	0,01

	BT27
	39
	1,00
	0,00
	39
	0,74
	0,44
	3,57
	76
	p<.01
	0,00

	BT53
	39
	0,87
	0,34
	39
	0,15
	0,37
	8,88
	76
	p<.01
	0,00

	BT54
	39
	0,92
	0,27
	39
	0,49
	0,51
	4,68
	76
	p<.01
	0,00


Tablo 4.31’de Bilgi Testi’nde “Okula Başlama ve Oryantasyon” grubunda yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Maddelerin çok bilen ile az bilen denekleri ayırt etme gücünü saptamak için üst çeyreklikteki kişiler ile alt çeyreklikteki kişiler arasında fark olup olmadığını analiz etmeye yönelik t testi kullanılmıştır (Tablo 4.19 - 4.31). Grup toplamlarına göre oluşturulan çeyreklikler arasındaki farkı ayırt etme gücünü sorgulamak için hesaplanan t testi sonuçlarına göre BT30 (Tablo 4.29) dışındaki tüm maddelerin ayırt etme gücüne sahip oldukları saptanmıştır.

Tablo 4.32.
Bilgi Testi İçin Test–Tekrar test İlişki Sonuçları

	Grup
	 
	r
	sd
	p

	Grup 1
	Okul Aile İşbirliği
	0,594
	36
	p<.01

	Grup 2
	Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi
	0,512
	36
	p<.01

	Grup 3
	Evde ve Okulda İletişim
	0,522
	36
	p<.01

	Grup 4
	Duygular ve Benlik Gelişimi
	0,436
	36
	p<.01

	Grup 5
	Bireyi Tanıma ve Değerlendirme
	0,454
	36
	p<.01

	Grup 6
	Okula Başlama ve Oryantasyon
	0,413
	36
	p<.01

	
	TOPLAM
	0,747
	36
	p<.01


Tablo 4.32 incelendiğinde araştırmanın deneysel örnekleminden bağımsız olarak benzer özellikte seçilen 38 kişilik bir grup üzerinde geliştirilen Bilgi Testinin test-tekrar test uygulaması 4 hafta arayla yapılmıştır. “Okul Aile İşbirliği” grubunda korelasyon değeri 0,594 “Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” grubunda 0,512 “Evde ve Okulda İletişim” grubunda 0,522 “Duygular ve Benlik Gelişimi” grubunda 0,436  “Bireyi Tanıma ve Değerlendirme” grubunda 0,454 “Okula Başlama ve Oryantasyon” grubunda 0,413 ve toplam için 0,747 korelasyon değeri bulunmuştur. İki uygulama arasında gruplar bağlamında hesaplanan Pearson korelasyon katsayılarının hepsinin manidar olduğu, test-tekrar test arasında .01 düzeyinde anlamlı bir ilişkinin var olduğu saptanmıştır.

Alt gruplara göre her madde için; aritmetik ortalama, standart sapma, başarı testlerindeki istatistiksel yöntemlere göre Ayırt etme Katsayısı ve Madde Güçlük İndeksi, Test ortalama güçlük indeksi (toplam) hesaplanarak tablolaştırılmıştır. 

Tablo 4.33.
Grup 1 için Madde Ayırt Etme Katsayısı, Madde Güçlük İndeksi Değerleri

	Soru
	n
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	ss
	Ayırt etme 
Katsayısı
	Madde Güçlük 
İndeksi

	BT31
	144
	0,33
	0,47
	0,64
	0,34

	BT45
	144
	0,85
	0,35
	0,36
	0,83

	BT46
	144
	0,89
	0,32
	0,33
	0,88

	BT47
	144
	0,94
	0,24
	0,21
	0,93

	BT48
	144
	0,89
	0,32
	0,26
	0,88

	BT49
	144
	0,10
	0,30
	0,31
	0,08

	TOPLAM
	144
	4,00
	0,92
	0,35
	0,66


Tablo 4.33’e göre “Grup 1- Okul Aile İşbirliği”ni oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,08 ile 49. soruya, en yüksek değerin ise 0,93 ile 47. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,21 ile 47. soruya, en yüksek değerin ise 0,64 ile 31. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,66 ve madde ayırt etme katsayısı 0,35 olarak bulunmuştur. Bu değerler grup 1’deki maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Tablo 4.34.
Grup 2 için Madde Ayırt Etme Katsayısı, Madde Güçlük İndeksi Değerleri

	Soru
	n
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	ss
	Ayırt etme 
Katsayısı
	Madde Güçlük 
İndeksi

	BT07
	144
	0,94
	0,24
	0,15
	0,92

	BT08
	144
	0,64
	0,48
	0,72
	0,63

	BT09
	144
	0,72
	0,45
	0,33
	0,73

	BT41
	144
	0,53
	0,50
	0,44
	0,50

	BT42
	144
	0,81
	0,39
	0,21
	0,83

	BT50
	144
	0,96
	0,20
	0,08
	0,94

	BT51
	144
	0,71
	0,46
	0,49
	0,64

	BT58
	144
	0,76
	0,43
	0,41
	0,77

	BT59
	144
	0,37
	0,48
	0,67
	0,30

	BT60
	144
	0,15
	0,36
	0,31
	0,17

	TOPLAM
	144
	6,58
	1,59
	0,38
	0,64


Tablo 4.34’e göre “Grup 2- Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi”ni oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,17 ile 60. soruya, en yüksek değerin ise 0,94 ile 50. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,08 ile 50. soruya, en yüksek değerin ise 0,72 ile 8. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,64 ve madde ayırt etme katsayısı 0,38 olarak bulunmuştur. Bu değerler grup 2’deki maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Tablo 4.35.
Grup 3 için Madde Ayırt Etme Katsayısı, Madde Güçlük İndeksi Değerleri

	Soru
	n
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	ss
	Ayırt etme 
Katsayısı
	Madde Güçlük 
İndeksi

	BT22
	144
	0,85
	0,36
	0,41
	0,85

	BT23
	144
	0,94
	0,23
	0,13
	0,93

	BT24
	144
	0,88
	0,33
	0,18
	0,89

	BT25
	144
	0,17
	0,38
	0,15
	0,14

	BT32
	144
	0,96
	0,20
	0,15
	0,93

	BT34
	144
	0,78
	0,41
	0,26
	0,76

	BT35
	144
	0,72
	0,45
	0,64
	0,68

	BT36
	144
	0,78
	0,42
	0,49
	0,74

	BT37
	144
	0,34
	0,48
	0,46
	0,35

	BT38
	144
	0,87
	0,34
	0,38
	0,88

	BT39
	144
	0,96
	0,20
	0,13
	0,96

	BT40
	144
	0,94
	0,24
	0,13
	0,94

	BT52
	144
	0,89
	0,32
	0,21
	0,87

	TOPLAM
	144
	10,07
	1,62
	0,29
	0,76


Tablo 4.35’e göre “Grup 3- Evde ve Okulda İletişim”i oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,14 ile 25. soruya, en yüksek değerin ise 0,96 ile 39. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,13 ile 23-39. ve 40. soruya, en yüksek değerin ise 0,64 ile 35. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,76 ve madde ayırt etme katsayısı 0,29 olarak bulunmuştur. Bu değerler grup 3’deki 25. soru hariç maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Tablo 4.36.
Grup 4 için Madde Ayırt Etme Katsayısı, Madde Güçlük İndeksi Değerleri

	Soru
	n
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	ss
	Ayırt etme 
Katsayısı
	Madde Güçlük 
İndeksi

	BT01
	144
	0,24
	0,43
	0,38
	0,24

	BT02
	144
	0,73
	0,45
	0,46
	0,74

	BT03
	144
	0,88
	0,33
	0,26
	0,88

	BT04
	144
	0,94
	0,24
	0,18
	0,93

	BT05
	144
	0,75
	0,43
	0,41
	0,73

	BT06
	144
	0,94
	0,23
	0,18
	0,93

	BT28
	144
	0,90
	0,30
	0,15
	0,91

	BT29
	144
	0,85
	0,36
	0,23
	0,86

	BT30
	144
	0,97
	0,16
	0,05
	0,96

	BT43
	144
	0,94
	0,23
	0,18
	0,92

	BT55
	144
	0,60
	0,49
	0,36
	0,60

	BT56
	144
	0,44
	0,50
	0,62
	0,45

	BT57
	144
	0,47
	0,50
	0,49
	0,50

	TOPLAM
	144
	9,67
	1,66
	0,30
	0,74


Tablo 4.36’ya göre “Grup 4- Duygular ve Benlik Gelişimi”ni oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,24 ile 1. soruya, en yüksek değerin ise 0,96 ile 30. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,05 ile 30. soruya, en yüksek değerin ise 0,62 ile 56. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,74 ve madde ayırt etme katsayısı 0,30 olarak bulunmuştur. Bu değerler grup 4’deki maddelerin 30. soru hariç ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Tablo 4.37.
Grup 5 için Madde Ayırt Etme Katsayısı, Madde Güçlük İndeksi Değerleri

	Soru
	n
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	ss
	Ayırt etme 
Katsayısı
	Madde Güçlük 
İndeksi

	BT10
	144
	0,75
	0,43
	0,21
	0,73

	BT11
	144
	0,53
	0,50
	0,46
	0,55

	BT12
	144
	0,87
	0,34
	0,21
	0,86

	BT13
	144
	0,40
	0,49
	0,46
	0,41

	BT14
	144
	0,88
	0,32
	0,26
	0,87

	BT15
	144
	0,51
	0,50
	0,56
	0,54

	BT16
	144
	0,89
	0,32
	0,33
	0,89

	BT17
	144
	0,96
	0,20
	0,08
	0,93

	BT18
	144
	0,67
	0,47
	0,44
	0,62

	BT19
	144
	0,26
	0,44
	0,41
	0,24

	BT33
	144
	0,63
	0,49
	0,46
	0,66

	BT44
	144
	0,33
	0,47
	0,54
	0,31

	TOPLAM
	144
	7,67
	1,84
	0,37
	0,63


Tablo 4.37’ye göre “Grup 5- Bireyi Tanıma ve Değerlendirme”yi oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,24 ile 19. soruya, en yüksek değerin ise 0,93 ile 17. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,08 ile 17. soruya, en yüksek değerin ise 0,56 ile 15. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,63 ve madde ayırt etme katsayısı 0,37 olarak bulunmuştur. Bu değerler grup 5’deki maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Tablo 4.38.
Grup 6 için Madde Ayırt Etme Katsayısı, Madde Güçlük İndeksi Değerleri

	Soru
	n
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	ss
	Ayırt etme 
Katsayısı
	Madde Güçlük 
İndeksi

	BT20
	144
	0,70
	0,46
	0,54
	0,69

	BT21
	144
	0,42
	0,49
	0,56
	0,40

	BT26
	144
	0,96
	0,20
	0,13
	0,95

	BT27
	144
	0,92
	0,27
	0,26
	0,94

	BT53
	144
	0,55
	0,50
	0,72
	0,60

	BT54
	144
	0,72
	0,45
	0,44
	0,70

	TOPLAM
	144
	4,27
	1,12
	0,44
	0,71


Tablo 4.38’e göre “Grup 6- Okula Başlama ve Oryantasyon”u oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,40 ile 21. soruya, en yüksek değerin ise 0,95 ile 26. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,13 ile 26. soruya, en yüksek değerin ise 0,72 ile 53. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,71 ve madde ayırt etme katsayısı 0,44 olarak bulunmuştur. Bu değerler grup 6’deki maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Sonuç olarak; Bütün bu analizler sonrasında BT12, BT17, BT25 ve BT30 maddelerinin atılmasıyla Bilgi Testi’ndeki tüm alt grupların toplam madde ayırt edicilik düzeyi olan (0.20) nin üzerinde olduğu için başarılı ve başarısız öğrencileri iyi ayırt ettiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Yapılan tüm istatistiksel analizler sonucunda 6 grup ve 56 maddeden oluşan Bilgi Testinin son halinin geçerli ve güvenilir olduğuna karar verilmiştir.
III. Araştırma Hipotezlerine Yönelik Bulgular
Çalışmanın deneysel modelinde dört hipotez bulunmaktaydı. İlk hipotez “Deney ve kontrol grubunun ön test sonuçları arasında anlamlı bir fark yoktur.” Olarak belirlenmiştir. Bu hipoteze yönelik bulgulara aşağıda yer verilmiştir.

4.6.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları İçin Oluşturulan “Rehberlik Programı” nın Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Sonuçlarına İlişkin Bulgular

Bu bölümde deneysel çalışmaya katılan deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” uygulanarak elde edilen ön test sonuçlarına ilişkin bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 4.39.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Sonuçlarının Karşılaştırılması

	 
	A) Deney Grubu 
B) Kontrol
	N
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	Ss
	t
	sd
	p

	Eğitsel Gelişim (Öntest)
	Deney
	36
	4,333
	0,409
	0,515
	70
	,608

	
	Kontrol
	36
	4,286
	0,363
	
	
	

	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler  (Öntest)
	Deney
	36
	4,369
	0,371
	0,494
	70
	,623

	
	Kontrol
	36
	4,328
	0,339
	
	
	

	Takip – Değerlendirme – Destek (Öntest)
	Deney
	36
	4,131
	0,474
	0,668
	70
	,507

	
	Kontrol
	36
	4,197
	0,355
	
	
	

	Okula Ve Çevreye Uyum (Öntest)
	Deney
	36
	4,216
	0,436
	0,954
	70
	,344

	
	Kontrol
	36
	4,310
	0,407
	
	
	

	Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (Öntest)
	Deney
	36
	4,263
	0,392
	0,209
	70
	,835

	
	Kontrol
	36
	4,281
	0,351
	
	
	


Tablo 4.39 incelendiğinde OÖARYÖ’nin deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında öntest deney ve kontrol grubu arasında Eğitsel Gelişim (t=0,515, p>.01), Kendini Kabul Aile ve Sosyal İlişkiler (t=0,494, p>.01), Takip Değerlendirme Destek (t=-0,668, p>.01), Okula ve Çevreye Uyum (t=-0,954, p>.01), Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (t=-0,209, p>.01) alt boyutlarında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur.  

Tablo 4.40.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testinin Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Sonuçlarının Karşılaştırılması

	 
	A) Deney Grubu 
B) Kontrol
	N
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	Ss
	t
	sd
	p

	BT1 (Öntest)
	Deney
	36
	3,833
	0,775
	0,146
	70
	,884

	
	Kontrol
	36
	3,861
	0,833
	
	
	

	BT2 (Öntest)
	Deney
	36
	5,667
	1,531
	0,914
	70
	,364

	
	Kontrol
	36
	5,972
	1,298
	
	
	

	BT3 (Öntest)
	Deney
	36
	9,778
	1,822
	0,219
	70
	,827

	
	Kontrol
	36
	9,861
	1,376
	
	
	

	BT4 (Öntest)
	Deney
	36
	8,889
	1,769
	1,697
	70
	,094

	
	Kontrol
	36
	9,556
	1,557
	
	
	

	BT5 (Öntest)
	Deney
	36
	6,694
	1,687
	0,076
	70
	,940

	
	Kontrol
	36
	6,667
	1,414
	
	
	

	BT6 (Öntest)
	Deney
	36
	4,000
	1,042
	0,642
	70
	,523

	
	Kontrol
	36
	3,833
	1,159
	
	
	

	BT Ham Puan (Öntest)
	Deney
	36
	38,861
	5,399
	0,773
	70
	,442

	
	Kontrol
	36
	39,750
	4,292
	
	
	

	BT 100 üzerinden (Öntest)
	Deney
	36
	73,889
	10,585
	0,782
	70
	,437

	
	Kontrol
	36
	75,639
	8,254
	
	
	


Tablo 4.40 incelendiğinde Bilgi Testi’nin deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında öntest deney ve kontrol grubu arasında Okul Aile İşbirliği (t=-0,146, p>.01), Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi (t=-0,914, p>.01), Evde ve Okulda İletişim (t=-0,219, p>.01), Duygular ve Benlik Gelişimi (t=-1,697, p>.01), Bireyi Tanıma ve Değerlendirme (t=0,076, p>.01), Okula Başlama ve Oryantasyon (t=0,642, p>.01), Bilgi Testi Ham puanları (t=-0, 773, p>.01), Bilgi Testi 100 üzerinden (t=-0,782, p>.01) alt gruplarında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur. 

Çalışmanın ikinci hipotezi “Deney grubunun ön test-son test sonuçları arasında anlamlı bir fark vardır.”dır. Bu hipoteze yönelik bulgulara aşağıda yer verilmiştir.

4.7.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları İçin Oluşturulan “Rehberlik Programı”nın Deney Grubunun Ön Test Son Test Sonuçlarına İlişkin Bulgular

Bu bölümde deneysel çalışmanın deney grubunda yer alan öğretmen adaylarına uygulanan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” kullanılarak elde edilen ön test-son test sonuçlarına ilişkin bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 4.41.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin Deney Grubu Öntest -Sontest İlişkili Grup t-Testi Karşılaştırmaları
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	N
	Ss
	N
	Correlation
	Sig.
	t
	sd
	p

	Eğitsel Gelişim (Öntest)
	4,333
	36
	0,409
	36
	,771
	,000
	4,432
	35
	,000

	Eğitsel Gelişim (Sontest)
	4,529
	36
	0,363
	
	
	
	
	
	

	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler  (Öntest)
	4,369
	36
	0,371
	36
	,698
	,000
	4,794
	35
	,000

	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler (Sontest)
	4,590
	36
	0,332
	
	
	
	
	
	

	Takip – Değerlendirme – Destek (Öntest)
	4,131
	36
	0,474
	36
	,737
	,000
	4,081
	35
	,000

	Takip – Değerlendirme – Destek (Sontest)
	4,358
	36
	0,444
	
	
	
	
	
	

	Okula Ve Çevreye Uyum (Öntest)
	4,216
	36
	0,436
	36
	,624
	,000
	4,899
	35
	,000

	Okula Ve Çevreye Uyum (Sontest)
	4,509
	36
	0,386
	
	
	
	
	
	

	Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (Öntest)
	4,263
	36
	0,392
	36
	,766
	,000
	5,419
	35
	,000

	Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (Sontest)
	4,496
	36
	0,358
	
	
	
	
	
	


Tablo 4.41 incelendiğinde OÖARYÖ için deney grubu öntest-sontest puanları karşılaştırıldığında Eğitsel Gelişim (t=-4,432, p<.01), Kendini Kabul Aile ve Sosyal İlişkiler (t=-4,794, p<.01), Takip Değerlendirme Destek (t=-4,081, p<.01), Okula ve Çevreye Uyum (t=-4,899, p<.01), Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (t=-5,419, p<.01) alt boyutlarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. Bu farklılıkların kaynağı incelendiğinde deney grubunun son testleri lehine olduğu belirlenmiştir.

Tablo 4.42.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi Deney Grubu Öntest- Sontest İlişkili Grup t-Testi Karşılaştırmaları
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	N
	Ss
	N
	Correlation
	Sig.
	t
	sd
	p

	BT1Ö
	3,833
	36
	0,775
	36
	-,054
	,752
	3,820
	35
	,001

	BT1S
	4,611
	36
	0,903
	
	
	
	
	
	

	BT2Ö
	5,667
	36
	1,531
	36
	,403
	,015
	7,390
	35
	,000

	BT2S
	7,583
	36
	1,296
	
	
	
	
	
	

	BT3Ö
	9,778
	36
	1,822
	36
	,576
	,000
	4,019
	35
	,000

	BT3S
	10,778
	36
	1,149
	
	
	
	
	
	

	BT4Ö
	8,889
	36
	1,769
	36
	,318
	,058
	4,832
	35
	,000

	BT4S
	10,361
	36
	1,291
	
	
	
	
	
	

	BT5Ö
	6,694
	36
	1,687
	36
	,510
	,002
	7,850
	35
	,000

	BT5S
	8,778
	36
	1,514
	
	
	
	
	
	

	BT6Ö
	4,000
	36
	1,042
	36
	,423
	,010
	3,499
	35
	,001

	BT6S
	4,694
	36
	1,167
	
	
	
	
	
	

	BTHÖ
	38,861
	36
	5,399
	36
	,713
	,000
	12,563
	35
	,000

	BTHS
	46,806
	36
	4,098
	
	
	
	
	
	

	BTSÖ
	73,889
	36
	10,585
	36
	,709
	,000
	3,292
	35
	,002

	BTSS
	78,000
	36
	6,845
	
	
	
	
	
	


Tablo 4.42 incelendiğinde Bilgi Testi için deney grubu öntest-sontest puanları karşılaştırıldığında Okul Aile İşbirliği (t=-3,820, p<.01), Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi (t=-7,390, p<.01), Evde ve Okulda İletişim (t=-4,019, p<.01), Duygular ve Benlik Gelişimi (t=-4,832, p<.01), Bireyi Tanıma ve Değerlendirme (t=-7,850, p<.01), Okula Başlama ve Oryantasyon (t=-3,499, p<.01) Bilgi Testi Ham puanları (t=-12,563, p<.01) ve Bilgi Testi Yüz Puan Üzerinden (t=-3,292, p<.01) alt gruplarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. Bu farklılıkların kaynağı incelendiğinde Bilgi Testi için deney grubunun son testleri lehine olduğu belirlenmiştir.

Çalışmanın üçüncü hipotezi “Kontrol grubunun ön test-son test sonuçları arasında anlamlı bir fark yoktur.”dir. Bu hipoteze yönelik bulgulara aşağıda yer verilmiştir.

4.8.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları İçin Oluşturulan “Rehberlik Programı”nın Kontrol Grubunun Öntest- Sontest Sonuçlarına İlişkin Bulgular

Bu bölümde deneysel çalışmaya katılan kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına uygulanan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” kullanılarak elde edilen ön test-son test sonuçlarına ilişkin bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 4.43.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeğinin Kontrol Grubu Öntest- Sontest İlişkili Grup t-Testi Karşılaştırmaları
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	N
	Ss
	N
	Correlation
	Sig.
	t
	sd
	p

	Eğitsel Gelişim (Öntest)
	4,286
	36
	0,363
	36
	,397
	,017
	1,889
	35
	,067

	Eğitsel Gelişim (Sontest)
	4,176
	36
	0,250
	
	
	
	
	
	

	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler  (Öntest)
	4,328
	36
	0,339
	36
	,527
	,001
	2,224
	35
	,033

	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler (Sontest)
	4,214
	36
	0,285
	
	
	
	
	
	

	Takip – Değerlendirme – Destek (Öntest)
	4,197
	36
	0,355
	36
	,514
	,001
	2,405
	35
	,022

	Takip – Değerlendirme – Destek (Sontest)
	4,062
	36
	0,327
	
	
	
	
	
	

	Okula Ve Çevreye Uyum 
(Öntest)
	4,310
	36
	0,407
	36
	,554
	,000
	2,576
	35
	,014

	Okula Ve Çevreye Uyum
(Sontest)
	4,158
	36
	0,331
	
	
	
	
	
	

	Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (Öntest)
	4,281
	36
	0,351
	36
	,530
	,001
	2,522
	35
	,016

	Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (Sontest)
	4,152
	36
	0,264
	
	
	
	
	
	


Tablo 4.43 incelendiğinde OÖARYÖ’nin kontrol grubu öntest ve sontest puanları karşılaştırıldığında Eğitsel Gelişim (t=1,889, p>.01), Kendini Kabul Aile ve Sosyal İlişkiler (t=2,224, p>.01), Takip Değerlendirme Destek (t=2,405, p>.01), Okula ve Çevreye Uyum (t=2,576, p>.01), Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (t=2,522, p>.01) alt boyutlarında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur.  

Tablo 4.44.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi Kontrol Grubu Öntest- Sontest İlişkili Grup t-Testi Karşılaştırmaları
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	N
	Ss
	N
	Correlation
	Sig.
	t
	sd
	p

	BT1Ö
	3,861
	36
	0,833
	36
	,055
	,751
	,828
	35
	,413

	BT1S
	3,694
	36
	0,920
	
	
	
	
	
	

	BT2Ö
	5,972
	36
	1,298
	36
	,230
	,177
	-3,914
	35
	,000

	BT2S
	7,083
	36
	1,442
	
	
	
	
	
	

	BT3Ö
	9,861
	36
	1,376
	36
	,337
	,045
	,000
	35
	1,000

	BT3S
	9,861
	36
	1,869
	
	
	
	
	
	

	BT4Ö
	9,556
	36
	1,557
	36
	,348
	,038
	-,992
	35
	,328

	BT4S
	9,861
	36
	1,676
	
	
	
	
	
	

	BT5Ö
	6,667
	36
	1,414
	36
	,368
	,027
	-6,531
	35
	,000

	BT5S
	8,528
	36
	1,612
	
	
	
	
	
	

	BT6Ö
	3,833
	36
	1,159
	36
	,319
	,058
	-3,582
	35
	,001

	BT6S
	4,556
	36
	0,877
	
	
	
	
	
	

	BTHÖ
	39,750
	36
	4,292
	36
	,620
	,000
	-6,310
	35
	,000

	BTHS
	43,583
	36
	4,059
	
	
	
	
	
	

	BTSÖ
	75,639
	36
	8,254
	36
	,609
	,000
	2,581
	35
	,014

	BTSS
	72,722
	36
	6,789
	
	
	
	
	
	


Tablo 4.44 incelendiğinde Bilgi Testi için kontrol grubu öntest-sontest puanları karşılaştırıldığında 2 Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi (t=-3,914, p<.01), 5 Bireyi Tanıma ve Değerlendirme (t=-6,531, p<.01), 6 Okula Başlama ve Oryantasyon (t=-3,582, p<.01), Bilgi Testi Ham puanları (t=-6,310, p<.01) ve Bilgi Testi Yüz Puan Üzerinden (t=,014, p>.01) alt gruplarında anlamlı farklılık olduğu; 1 Okul Aile İşbirliği (t=,828, p>.01), 3 Evde ve Okulda İletişim (t=,000, p>.01), 4 Duygular ve Benlik Gelişimi (t=-,992, p>.01) alt gruplarında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur.

Çalışmanın son hipotezi “Deney ve kontrol grubunun son test sonuçları arasında anlamlı bir fark vardır.”idi. Bu hipoteze yönelik bulgulara aşağıda yer verilmiştir.

4.9.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları İçin Oluşturulan “Rehberlik Programı”nın Deney ve Kontrol Grubunun Sontest Sonuçlarına İlişkin Bulgular

Bu bölümde deneysel çalışmaya katılan deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına uygulanan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” kullanılarak elde edilen sontest sonuçlarına ilişkin bulgulara yer verilmiştir.

Tablo 4.45.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin Deney ve Kontrol Grubunun Sontest Sonuçları 

	 
	A) Deney Grubu 
B) Kontrol
	N
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	Ss
	t
	sd
	p

	Eğitsel Gelişim (Sontest)
	Deney
	36
	4,529
	0,363
	4,799
	70
	,000

	
	Kontrol
	36
	4,176
	0,250
	
	
	

	Kendini Kabul, Aile Ve Sosyal İlişkiler (Sontest)
	Deney
	36
	4,590
	0,332
	5,148
	70
	,000

	
	Kontrol
	36
	4,214
	0,285
	
	
	

	Takip – Değerlendirme – Destek (Sontest)
	Deney
	36
	4,358
	0,444
	3,226
	70
	,002

	
	Kontrol
	36
	4,062
	0,327
	
	
	

	Okula Ve Çevreye Uyum (Sontest)
	Deney
	36
	4,509
	0,386
	4,138
	70
	,000

	
	Kontrol
	36
	4,158
	0,331
	
	
	

	Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (Sontest)
	Deney
	36
	4,496
	0,358
	4,649
	70
	,000

	
	Kontrol
	36
	4,152
	0,264
	
	
	


Tablo 4.45 incelendiğinde OÖARYÖ’nin deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında sontest deney ve kontrol grubu arasında Eğitsel Gelişim (t=4,799, p<.01), Kendini Kabul Aile ve Sosyal İlişkiler (t=5,148, p<.01), Takip Değerlendirme Destek (t=3,226, p<.01), Okula ve Çevreye Uyum (t=4,138, p<.01), Rehberlik Yeterlilikleri Toplamı (t=4,649, p<.01) alt boyutlarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. Bu farklılıkların kaynağı incelendiğinde deney grubu lehine olduğu belirlenmiştir.

Tablo 4.46.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin Deney ve Kontrol Grubunun Sontest Sonuçları 

	 
	A) Deney Grubu 
B) Kontrol
	N
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	Ss
	t
	sd
	p

	BT1(Sontest)
	Deney
	36
	4,611
	0,903
	4,265
	70
	,000

	
	Kontrol
	36
	3,694
	0,920
	
	
	

	BT2(Sontest)
	Deney
	36
	7,583
	1,296
	1,548
	70
	,126

	
	Kontrol
	36
	7,083
	1,442
	
	
	

	BT3(Sontest)
	Deney
	36
	10,778
	1,149
	2,506
	70
	,015

	
	Kontrol
	36
	9,861
	1,869
	
	
	

	BT4(Sontest)
	Deney
	36
	10,361
	1,291
	1,418
	70
	,161

	
	Kontrol
	36
	9,861
	1,676
	
	
	

	BT5(Sontest)
	Deney
	36
	8,778
	1,514
	0,678
	70
	,500

	
	Kontrol
	36
	8,528
	1,612
	
	
	

	BT6(Sontest)
	Deney
	36
	4,694
	1,167
	0,571
	70
	,570

	
	Kontrol
	36
	4,556
	0,877
	
	
	

	BT Ham Puan (Sontest)
	Deney
	36
	46,806
	4,098
	3,352
	70
	,001

	
	Kontrol
	36
	43,583
	4,059
	
	
	

	BT 100 üzerinden(Sontest)
	Deney
	36
	78,000
	6,845
	3,285
	70
	,002

	
	Kontrol
	36
	72,722
	6,789
	
	
	


Tablo 4.46 incelendiğinde Bilgi Testi’nin deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında sontest deney ve kontrol grubu arasında Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi (t=1,548, p>.01), Duygular ve Benlik Gelişimi (t=1,418, p>.01), Bireyi Tanıma ve Değerlendirme (t=0,678, p>.01), Okula Başlama ve Oryantasyon (t=0,571, p>.01) gruplarında anlamlı farklılık olmadığı ancak Okul Aile İşbirliği (t=4,265, p<.01), Evde ve Okulda İletişim (t=2,506, p<.05), Bilgi Testi Ham puanları (t=3,352, p<.01), Bilgi Testi 100 üzerinden (t=3,285, p<.01)  alt gruplarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Çalışmanın iki ölçeği ile deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında öntest-sontest puanları arasında deney grubunun lehine anlamlı fark bulunması çalışmada uygulanan Rehberlik Programının etkili olduğunun bir işaretidir.

BÖLÜM V: SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER

5.1.
Sonuç

Bu çalışma okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin geliştirilmesi için bir rehberlik programı oluşturma ve öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinin tespit edilebilmesi için okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri ölçeği ve bilgi testinin geliştirilmesi amacıyla planlanmıştır.

R. Tyler tarafından 1933-1941 yılları arasında geliştirilen hedef dayanaklı değerlendirme modeli deneysel araştırma yöntemlerine uymaktadır. Bu tür değerlendirmede, bilişsel hedeflere ulaşma derecesini tayin etmek için hedef dayanaklı başarı testleri, devinişsel beceriler için gözlem formları ve duyuşsal hedefler için tutum ölçeklerinden yararlanılabilir (Demirel, 1999).

Çalışmanın ilk aşamasında “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin geçerlik ve güvenirlik çalışmaları gerçekleştirilmiştir. Öncelikle literatür taraması yapılarak madde havuzu oluşturulmuş ve bu maddeler uzman görüşüne sunulmuştur. Marmara Üniversitesi’nde çalışan 11, Boğaziçi Üniversitesi’nde çalışan 3 akademisyenden görüş alınmıştır. Uzmanların görüşleri doğrultusunda ölçek maddeleri 75 maddeden 72 maddeye düşürülmüştür. Türkiye’de Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalı olan üniversiteler belirlenmiş (48 üniversite) ve kayıtlı öğrencisi olmayan ya da dördüncü sınıfta öğrencisi bulunmayan üniversiteler elendikten sonra; 14 üniversitenin (11’i devlet, 3’ü vakıf üniversitesi olmak üzere) 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalları’nda öğrenim görmekte olan ve 4. sınıfa devam eden 806 okul öncesi öğretmen adayına öğretim elemanları aracılığıyla ölçek formu uygulanmıştır. Uygulamalar tamamlandıktan sonra tüm formlar incelenmiş eksik ve yanlış doldurmalar çıkartıldıktan sonra 784 adayın formu istatistiksel işleme tabi tutulmuştur. İstatistiksel analizler sonucunda 72 maddeden ve 4 faktörden oluşan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”i “Eğitsel Gelişim” bölümünde 20 madde, “Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler” bölümünde 27 madde, “Takip-Değerlendirme-Destek” bölümünde 19 madde, “Okula ve Çevreye Uyum” bölümünde 6 madde, olmak üzere geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı elde edilmiştir. 

Deneysel çalışmada yer alan öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri konusunda bilişsel alandaki değişimlerini izleyebilmek amacıyla geliştirilen bir diğer ölçme aracı da “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi”dir. Çalışmaya literatür taraması yapılarak başlanmış ve 60 soruluk bilgi testi oluşturularak alandan 3 akademisyene uzman görüşüne sunulmuştur. Rehberlik programında yer alan kazanımları değerlendirmeye yönelik hazırlanan bilgi testi okul öncesi öğretmenliği anabilim dalında okumakta olan 4.sınıf taki 144 öğrenciye uygulanarak ölçek geliştirme analizleri yapılmıştır. İstatistiksel analizler sonucunda 56 soru ve 6 gruptan oluşan “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” “1. Okul Aile İşbirliği” bölümünde 4 kazanım-6 soru, “2. Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” bölümünde 5 kazanım-10 soru, “3. Evde ve Okulda İletişim” bölümünde 5 kazanım-12 soru, “4. Duygular ve Benlik Gelişimi” bölümünde 6 kazanım-12 soru, “5. Bireyi Tanıma ve Değerlendirme” bölümünde 4 kazanım-10 soru, “6. Okula Başlama ve Oryantasyon” bölümünde 3 kazanım-6 soru olmak üzere geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı elde edilmiştir. 

Araştırmanın deneysel çalışmasına katılan okul öncesi öğretmen adaylarına uygulanmak üzere ‘‘Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu’’ geliştirilmiştir. Bu formla öğretmen adaylarının demografik özellikleri hakkında bilgi toplanması amaçlanmıştır. Formda öğretmen adaylarının yaşı, cinsiyeti, mezun olduğu lise, üniversiteye başlamadan önce nerede yaşadığı, üniversite öğrenciliği süresince ikamet durumu, çocukluğunda okul öncesi eğitim kurumuna gidip gitmediği, anne-babasının eğitim düzeyi,  anne-babasının çalışma durumu, ailesinin ekonomik düzeyi, ailede kaçıncı çocuk olduğu, şu ana kadar bir iş yaşantısının olup olmadığı, akademik ortalaması, mezun olduğunda öğretmenlik yapmayı düşünüp düşünmediği ve okumakta olduğu bu bölümü kaçıncı tercih olarak işaretlediğine dair bilgileri öğrenmeye yönelik açık uçlu ve çoktan seçmeli sorulara yer verilmiştir.

Okul öncesi dönem çocuklarının gelişimsel ihtiyaçlarının karşılanmasında rol oynayacak öğretmen adaylarının rehberlik hizmetleri konusunda etkin olmalarını destekleyecek içeriğe sahip bir program oluşturmak amacıyla okul öncesi dönemde rehberliğe ve okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik eğitimlerine yönelik literatür taraması yapılarak araştırmanın kavramsal ve kuramsal temelleri oluşturulmuştur. Oluşturulan Program uzman görüşüne (1 program geliştirme, 3 rehberlik ve psikolojik danışmanlık, 1 okul öncesi eğitim uzmanı) sunulmuştur. Tüm uzmanlardan program için tam olumlu dönüş alınmıştır. Akabinde 10 haftalık eğitim programını ve uygulamaları içeren haftalık planların yer aldığı uygulama kitabı oluşturulmuştur. 2014-2015 eğitim-öğretim yılı başında Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, İlköğretim Bölümü, Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında birinci ve ikinci öğretimde dördüncü sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarından rastgele seçimle 72 öğretmen adayı (36 deney ve 36 kontrol) belirlinmiştir. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına araştırmacı tarafından geliştirilen ‘‘Okul Öncesi Öğretmen Adayı Kişisel Bilgiler Formu” , “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” olmak üzere üç veri toplama aracı uygulanarak öntest çalışması gerçekleştirilmiştir. Deney grubuna araştırmacı tarafından oluşturulan “Rehberlik Programı” 10 hafta boyunca haftada bir gün 150 dakikalık oturumlarla uygulanmıştır. Kontrol grubunda yer alan öğretmen adayları ise lisans programında yer alan rehberlik dersini almışlardır. Güz döneminin sonunda program tamamlanınca “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” ve “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi” deney ve kontrol gruplarına araştırmacı tarafından tekrar uygulanarak (sontest) alınan sonuçlar karşılaştırılmıştır.

5.2.
Tartışma

Ülkemizde yapılan araştırmalar incelendiğinde okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik bir program çalışmasının bulunmadığı görülmüştür. Ancak az sayıdaki çalışmalardan Sevim (2004)’in rehberlik dersi alan ve almayan öğretmen adaylarının disiplin açısından karşılaştırılmasına yönelik bir araştırmasının bulunduğu görülmüştür. Yerlikaya’nın (2014) sahada çalışan okul öncesi öğretmenlerinin rehberlik ile ilgili görüşlerini belirlemeye yönelik bir çalışma gerçekleştirdiği yine Akgün (2010)’ün okul öncesi öğretmenlerinin bakış açısıyla anasınıflarındaki rehberlik hizmetlerinin değerlendirilmesini incelediği görülmüştür. Diğer ulaşılabilen çalışmalar ilköğretim düzeyinde ve sahada çalışan öğretmenlerle yürütülmüş araştırmaları içermektedir (Atıcı ve Çekici, 2007; Çelikten, 2009; Güven, 2009; Karaca, 2008; Korkut, 2003; Nazlı, 2008; Tuzcuoğlu,1995). 

Yurtdışı araştırmalar incelendiğinde Askell-Williams ve Murray-Harvey’in (2003) anaokulu öğretmenlerine zihinsel sağlık eğitimleri verilmesi ile ilgili araştırması, Han ve arkadaşlarının (2003) bir öğretmen danışma programı kullanarak kreş çağında bulunan çocukların sınıf odaklı sosyal becerilerinin gelişiminde programın etkilerinin incelendiği, Virmanı ve arkadaşlarının (2013) erken çocukluk ruh sağlığı danışmanlığının özellikleri ile öğretmen öğrenci arasındaki etkileşimin niteliğindeki değişiklikler arasındaki ilişkiye baktıklarını, Williford ve Shelton (2008)’ın okul öncesi çocuklarda zarar verici davranışları azaltmak için ruh sağlığı danışmanlığı kullanarak öğretmenleri de sürece katarak bir çalışma yürütmüş oldukları ve yapılan çalışmaların sahada çalışan öğretmenlere yönelik olduğu görülmüştür (Alkon ve arkadaşları, 2003; Al-Thanil ve Nasser, 2012; Barnett ve arkadaşları, 2006;  Berry, 1987; Carter ve Norman, 2010; Doikou ve Diamandidou 2011; Green ve arkadaşları, 2012; Mcgoey ve arkadaşları, 2013; Masse ve arkadaşları, 2013; Tekin, 2012). Bu çalışmalarda da öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik bir program ve ölçek geliştirme çalışmalarına yer verilmediği görülmüştür. 

5.2.1.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin Geçerliğine ve Güvenirliğine İlişkin Tartışma

Bu bölümünde Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nin geçerliğine ve güvenirliğine ilişkin sonuçlara yer verilmiştir.

“Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği”nde yer alan tüm maddeler için öncelikle Kapsam Geçerlik Oranı hesaplanmış ve belirlenen değerden düşük olan 3 madde ölçekten çıkartılmış ve 72 maddelik bir ölçek elde edilmiştir. Tüm ölçek için Kapsam Geçerlik İndeks değerinin Kapsam Geçerlik ölçütünden daha büyük değere sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır (KGI=0,85 >  KGO=0,51).

“Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” nin faktör yapısını ve alt ölçeklerini belirlemek amacıyla faktör analizi yöntemi kullanılmıştır. Faktör analizinde daha çok açımlayıcı (exploratory factor analysis) faktör analizi kullanılmaktadır (Büyüköztürk, 2012; Coakes, 2005). Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin Kaiser-Meyer-Olkin (K.M.O.) değeri ,979 dur. Bu durum K.M.O. ölçütüne göre “çok iyi” olarak değerlendirilmekte ve örneklem büyüklüğü için ulaşılan veri sayısının yeterli olduğunu ortaya koymaktadır. Bartlett's Test of Sphericity sonuçlarına göre Ki-kare Değerinin 42873,695 ve p< .01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmektedir. KMO ve Bartlett değerleri veri yapısının faktörleştirilebilirliğinin belirlenmesinde kullanılmaktadır (Coakes, 2005). Buradan elde edilen sonuca göre veriler üzerinde faktör analizi yapmanın uygun olduğu söylenebilir.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin faktör yapısını incelemek için öncelikle 72 madde faktör analizine tabi tutulmuştur. Temel bileşenler analizi sonucunda öz değeri (eigenvalue) 1,5 ve üzerinde olan 4 faktörün ortaya çıktığı görülmüştür. Bu teknik faktörleştirmede en sık kullanılan çok değişkenli bir istatistik olarak görülmektedir (Büyüköztürk, 2012). Ayrıca özdeğer, her bir faktör tarafından açıklanan varyansın oranının hesaplanmasının yanında faktör sayısına karar vermede de kullanılan önemli  bir katsayısıdır (Büyüköztürk, 2012). Daha sonra maddelerin faktör yük değerleri incelenmiş ve 0,46’nın üzerinde değer aldıkları görülmüştür. Yapılan bu işlemlerin sonucunda 4 faktörlü ve 72 maddeden oluşan bir ölçek elde edilmiştir. Büyüköztürk (2012)’e göre faktör yük değerlerinin .45 ya da daha yüksek olması yapılan seçimler için iyi bir ölçü olarak kabul edilmektedir. 

Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nin ortaya çıkan dört faktörü şu şekilde isimlendirilmiştir:
Faktör 1: “Eğitsel Gelişim” Bu faktörde 20 madde bulunmaktadır. 
Faktör 2: “Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler” Bu faktörde 27 madde bulunmaktadır. 
Faktör 3: “Takip-Değerlendirme-Destek” Bu faktörde 19 madde bulunmaktadır. 
Faktör 4: “Okula ve Çevreye Uyum” Bu faktörde 6 madde bulunmaktadır. 
Tüm faktörlerin her biri için ayrı ayrı içtutarlık güvenirliği saptamak amacıyla madde-toplam korelasyon ve madde-hariç toplam korelasyon, Rulon, Croanbach ( katsayıları hesaplandı. Çok sayıda güvenirlik katsayısı vardır ve bu katsayılar arasında en sık kullanılanı Cronbach Alpha katsayısıdır. Bu katsayı ölçekteki maddelerin korelasyonları üzerine yapılanmaktadır (Coakes, 2005). 

Faktör1- Eğitsel Gelişim”i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,616 ile 32. maddeye, en yüksek değerin ise 0,818 ile 9. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 771 ile 31. ve 32. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 12. ve 29. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 566 ile 32. maddeye, en yüksek değerin ise 795 ile 9. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 771 ile 31. ve 32. maddeye, en yüksek değerin ise  780 ile 12. ve 29. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 1’in Rulon değeri 0,962 ve Cronbach Alpha değeri 0,962 olarak bulunmuştur.
Faktör2- Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler’i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,624 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 0,807 ile 53. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 769 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 37-41-42-48-53. ve 55. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 589 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 791 ile 53. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 769 ile 33. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 37-41-42-48-53. ve 55. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 2’nin Rulon değeri 0,969 ve Cronbach Alpha değeri 0,973 olarak bulunmuştur.
Faktör3- Takip-Değerlendirme-Destek’i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,667 ile 51. maddeye, en yüksek değerin ise 0,798 ile 63. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 771 ile 45.ve 68. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 60-69. ve 72. soruya ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 619 ile 51. maddeye, en yüksek değerin ise 772 ile 63. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 771 ile 45. ve 68. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 60-69. ve 72. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 3’ün Rulon değeri 0,959 ve Cronbach Alpha değeri 0,957 olarak bulunmuştur.
Faktör 4- Okula ve Çevreye Uyum’u oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,694 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 0,837 ile 4. maddeye ait olduğu bulunmuştur. Madde toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük standart sapma değerinin 773 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 780 ile 3. maddeye ait olduğu belirlenmiştir. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 544 ile 6. maddeye, en yüksek değerin ise 760 ile 4. maddeye ait olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca Madde hariç toplam korelasyon katsayılarının standart sapma değerleri incelendiğinde, en düşük değerin 544 ile 6. soruya, en yüksek değerin ise 760 ile 4. soruya ait olduğu belirlenmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak faktör 4’ün Rulon değeri 0,874 ve Cronbach Alpha değeri 0,893 olarak bulunmuştur.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği’nde yer alan maddelerin yüksek düzeyde yeterliliğe sahip kişiler ile düşük düzeyde yeterliliğe sahip kişileri ayırt etme gücünü saptamak için üst çeyreklikteki kişiler ile alt çeyreklikteki kişiler arasında fark olup olmadığını analiz etmeye yönelik t testi kullanılmıştır. Maddelerin faktör toplamına göre oluşturulan çeyreklikler arasındaki farkını sorgulamak için hesaplanan t sonuçlarına göre tüm maddeler için gruplar arasında anlamlı farklılık (p<.01) olduğu bulunmuştur. Tüm faktörlerde tüm maddelerin yüksek ve düşük yeterlilik düzeyindeki kişileri ayırt etmeye hizmet ettiği görülmüştür. 
Araştırmanın deneysel örnekleminden bağımsız olarak benzer özellikte seçilen 38 kişilik bir grup üzerinde geliştirilen ölçeğin test-tekrar test uygulaması bir buçuk ay arayla yapılmıştır. İki uygulama arasında faktörler bağlamında hesaplanan Pearson korelasyon katsayılarının hepsinin (p<.01) manidar olduğu, test-tekrar test arasında ilişkinin var olduğu saptanmıştır.
Bu sonuçlara bakarak okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini ölçmede kullanılmak üzere geliştirilen “Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği” nin geçerli ve güvenilir olduğuna karar verilmiştir.
5.2.2.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi”nin Geçerliğine ve Güvenirliğine İlişkin Tartışma
Bu kısımda Bilgi Testi’nin geçerliğine ve güvenirliğine ilişkin sonuçlar yeralmaktadır. Geliştirilen eğitim programının okul öncesi öğretmen adaylarının bilişsel alanlardaki değişimlerini izleyebilmek amacıyla araştırmacı tarafından programda yer alan 27 kazanıma yönelik bir madde havuzu oluşturulmuş ve 60 sorudan oluşan bir Bilgi Testi hazırlanmıştır.  Hazırlanan bilgi testinin soruları okul öncesi, psikolojik danışmanlık ve rehberlik ile ölçme değerlendirme alanından üç uzmanın görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşlerinin sonuçlarına göre ve “Rehberlik Programı” ndaki kazanımlar da dikkate alınarak bilgi testi mantiki yoldan altı alt grupta toplanmıştır. Oluşturulan bilgi testi'nin 144 öğrenciden elde edilen yanıtlar üzerinden ölçek geliştirme istatistiksel analizleri yapılmıştır. Bilgi Testi’nin alt grupları şu şekilde isimlendirilmiştir:
Grup 1: “Okul Aile İşbirliği” Bu grupta 6 soru bulunmaktadır. 
Grup 2: “Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” Bu grupta 10 soru bulunmaktadır. 
Grup 3: “Evde ve Okulda İletişim” Bu grupta 12 soru bulunmaktadır. 
Grup 4: “Duygular ve Benlik Gelişimi” Bu grupta 12 soru bulunmaktadır. 
Grup 5: “Bireyi Tanıma ve Değerlendirme” Bu grupta 10 soru bulunmaktadır. 
Grup 6: “Okula Başlama ve Oryantasyon” Bu grupta 6 soru bulunmaktadır. 
Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri bilgi testinin alt gruplarının test toplamı ile ilişkisini saptamak amacıyla Pearson korelasyon katsayıları hesaplanmıştır. Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri bilgi testinin tümü ile grupların puanları arasındaki ilişkilere yönelik olarak hesaplanan korelasyon katsayıları incelendiğinde, tüm analizlerde istatistiksel açıdan .01 ve .05 düzeyinde anlamlı sonuçlar elde edilmiştir. Bilgi Testi ile gruplar arasında pozitif yönde anlamlı bir ilişkinin olduğu ve korelasyon katsayılarının ,439 ile ,686 arasında değişiklik gösterdiği görülmektedir. Bu sonuçlara göre tüm alt grupların test toplamıyla ilişkili olduğu saptanmış ve testin yapı geçerliliğinin olduğu belirlenmiştir.
Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin gruplar arası içtutarlık güvenirliğini saptamak için madde-toplam korelasyon ve madde-hariç toplam korelasyon katsayıları ile Cronbach ( ve Rulon katsayıları hesaplanmıştır.

“Grup 1- Okul Aile İşbirliği”ni oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,41 ile 45. soruya, en yüksek değerin ise 0,53 ile 46. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,04 ile 31. soruya, en yüksek değerin ise 0,26 ile 47. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 1’in Rulon değeri 0,39 ve Cronbach Alpha değeri 0,22 olarak bulunmuştur.

“Grup 2- Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi”ni oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,20 ile 7. soruya, en yüksek değerin ise 0,55 ile 8. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,01 ile 9. soruya, en yüksek değerin ise 0,28 ile 8. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 2’nin Rulon değeri 0,39 ve Cronbach Alpha değeri 0,36 olarak bulunmuştur.

“Grup 3- Evde ve Okulda İletişim”i oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,15 ile 25. soruya, en yüksek değerin ise 0,55 ile 35. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,08 ile 25. soruya, en yüksek değerin ise 0,32 ile 38. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 3’nin Rulon değeri 0,39 ve Cronbach Alpha değeri 0,44 olarak bulunmuştur.

“Grup 4- Duygular ve Benlik Gelişimi”ni oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,17 ile 30. soruya, en yüksek değerin ise 0,51 ile 56. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,01 ile 55. soruya, en yüksek değerin ise 0,25 ile 6. ve 43. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 4’ün Rulon değeri 0,48 ve Cronbach Alpha değeri 0,36 olarak bulunmuştur.

“Grup 5- Bireyi Tanıma ve Değerlendirme”yi oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,16 ile 12. soruya, en yüksek değerin ise 0,49 ile 19. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin -0,02 ile 12. soruya, en yüksek değerin ise 0,27 ile 19. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 5’in Rulon değeri 0,34 ve Cronbach Alpha değeri 0,39 olarak bulunmuştur.

“Grup 6- Okula Başlama ve Oryantasyon”u oluşturan maddelerin madde-toplam korelasyon katsayıları incelendiğinde, en düşük değerin 0,33 ile 26. soruya, en yüksek değerin ise 0,58 ile 53. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde hariç toplam korelasyon değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,03 ile 21. soruya, en yüksek değerin ise 0,20 ile 27. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Tüm bu bulgulara ek olarak grup 6’nın Rulon değeri 0,27 ve Cronbach Alpha değeri 0,22 olarak bulunmuştur.

Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin Kuder – Richardson (KR20) güvenirlik katsayıları incelendiğinde en yüksek değerin 0,441 ile grup 3’ün, sırasıyla grup 5’in 0,394, grup 2’nin 0,369, grup 4’ün 0,364, grup 1’in 0,229 ve grup 6’nın 0,228 değerini aldığı bulunmuştur. İçsel tutarlılığın güvenirliğini belirlemek için en sık kullanılan yöntemlerden birisi de Kuder-Richarson yaklaşımıdır (Büyüköztürk, 2012). Bu analiz türünde grupların .20’nin üstünde  tutarlılık  gösterdikleri belirlenmiştir.

Maddelerin çok bilen ile az bilen denekleri ayırt etme gücünü saptamak için üst çeyreklikteki kişiler ile alt çeyreklikteki kişiler arasında fark olup olmadığını analiz etmeye yönelik t testi kullanılmıştır. Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’nin altı alt gruplarında yer alan maddelerin kişileri ne derece ayırt ettiğini incelemek amacıyla ölçeğin her bir maddesi için üst çeyrek dilim puanları ile ölçeğin her bir maddesi için en düşük alt çeyrek dilim puanları arasındaki ilişkisiz t testi yapılması sonucunda 30. soru hariç tüm maddeler için anlamlı farklılık olduğu bulunmuş (p<.01) (p<.05), 30. sorunun dışındaki tüm maddelerin ayırt etme gücüne sahip oldukları saptanmıştır.

Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testinin test tekrar test güvenilirliğini saptamak üzere, araştırmanın deneysel örnekleminden bağımsız olarak benzer özellikte seçilen 38 kişilik bir gruba 4 hafta arayla test iki kez uygulanmıştır. Bu iki uygulama arasında ilişkili grup t testi ile devamlılık katsayılarına bakılmıştır. “Okul Aile İşbirliği” grubunda korelasyon değeri 0,594 “Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” grubunda 0,512 “Evde ve Okulda İletişim” grubunda 0,522 “Duygular ve Benlik Gelişimi” grubunda 0,436  “Bireyi Tanıma ve Değerlendirme” grubunda 0,454 “Okula Başlama ve Oryantasyon” grubunda 0,413 ve testin toplamı için 0,747 korelasyon değeri bulunmuştur. İki uygulama arasında gruplar bağlamında hesaplanan Pearson korelasyon katsayılarının hepsinin manidar olduğu, test-tekrar test arasında (p<.01) anlamlı bir ilişkinin var olduğu saptanmıştır.

Alt gruplara göre her madde için aritmetik ortalama, standart sapma, başarı testlerindeki istatistiksel yöntemlere göre Madde Ayırt Etme Katsayısı ve Madde Güçlük İndeksi, Test ortalama güçlük indeksi (toplam) değerleri hesaplanmıştır.

Bir testteki maddelerin ayırt edicilik gücü (-1,00) ile (+1,00) arasında değişir. Maddelerin ayırt edicilik gücü ne kadar yüksekse test o kadar geçerlidir. Ayırt ediciliği 0,20’den daha düşük maddeler kullanılmamalı ya da geliştirilerek kullanılması gerekir. Ayrıca ayırt ediciliği 0,20-0,29 arasındaki maddeler, zorunlu hallerde kullanılabilir veya düzeltilerek kullanılması gerekir (Tekin, 2000).

Geliştirilen başarı testinde madde ayırt edicilik katsayısı 0,20’nin altında olan 4, 6, 7, 23, 24, 28, 32, 39, 40, 43. sorular ın üst ve alt gruptaki öğrenciler tarafından kolayca cevaplandırıldığı anlaşılmaktadır. Bir başarı testinde öğrencileri teste motive etmek için özellikle testin başında birkaç basit sorunun olması tavsiye edilmektedir.  Sorulardan 4, 6, 7, 23, 24, ve 32’nin aynı kazanıma hizmet etmekte olan başka bir soru bulunmadığından ve 28, 39, 40, 43’ün de testin ortalama güçlük indeksini çok bozmadığından testte kalmasında bir sakınca görülmemektedir. Bilgi Testi’nde negatif madde ayırt edicilik katsayısına sahip maddelerin yer almaması var olan maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Testteki bütün maddelerin tek tek güçlük ve ayırt edicilik indeksleri hesaplanarak testin alt gruplar bazında madde ayırt edicilik katsayılarının 0,29 ile 0,44 arasında çıkması testin kullanılabileceğinin göstergesidir. Ayrıca, testin KR 20 formülü kullanılarak hesaplanan güvenirlik katsayısının 0,20’nin üzerinde olarak hesaplanması testin tutarlı bir test olduğunu göstermektedir.

Madde güçlük indeksi 0 ile +1 arasında değer alır ve 0’a yaklaştıkça madde zorlaşırken, 1’e yaklaştıkça madde kolaylaşmaktadır. Madde güçlük indeksinin 0,50 olması ise sorunun orta güçlükte olduğunu gösterir. Madde güçlük indeksinin 0 olması ise madde ile testin arasında ilişki olmadığını gösterir (Atılgan, 2009). Ölçme aracında madde ayırt ediciliği 0 olan madde yoktur. 

Testin alt gruplar bazında madde güçlük indeks değerlerinin 0,63 ile 0,71 arasında olması, testin Kuder-Richardson (KR-20) değerlerinin ve Cronbach alfa katsayılarının da dikkate alınmasıyla testin kullanılabileceğine karar verilmiştir.

Örnek Madde: 59. soru; 0,30 madde güçlük endeksi ve 0,67 madde ayırt edicilik indeksi ile normal bir soru olarak ele alınabilir. 

“Grup 1- Okul Aile İşbirliği”ni oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,08 ile 49. soruya, en yüksek değerin ise 0,93 ile 47. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,21 ile 47. soruya, en yüksek değerin ise 0,64 ile 31. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,66 ve madde ayırt etme katsayısı 0,35 olarak bulunmuştur. 

“Grup 2- Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi”ni oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,17 ile 60. soruya, en yüksek değerin ise 0,94 ile 50. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,08 ile 50. soruya, en yüksek değerin ise 0,72 ile 8. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,64 ve madde ayırt etme katsayısı 0,38 olarak bulunmuştur. 

“Grup 3- Evde ve Okulda İletişim”i oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,14 ile 25. soruya, en yüksek değerin ise 0,96 ile 39. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,13 ile 23-39. ve 40. soruya, en yüksek değerin ise 0,64 ile 35. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,76 ve madde ayırt etme katsayısı 0,29 olarak bulunmuştur. 

 “Grup 4- Duygular ve Benlik Gelişimi”ni oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,24 ile 1. soruya, en yüksek değerin ise 0,96 ile 30. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,05 ile 30. soruya, en yüksek değerin ise 0,62 ile 56. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,74 ve madde ayırt etme katsayısı 0,30 olarak bulunmuştur. 

“Grup 5- Bireyi Tanıma ve Değerlendirme”yi oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,24 ile 19. soruya, en yüksek değerin ise 0,93 ile 17. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,08 ile 17. soruya, en yüksek değerin ise 0,56 ile 15. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,63 ve madde ayırt etme katsayısı 0,37 olarak bulunmuştur.  Grup 5’deki maddelerin ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

“Grup 6- Okula Başlama ve Oryantasyon”u oluşturan maddelerin madde güçlük indeksi incelendiğinde, en düşük değerin 0,40 ile 21. soruya, en yüksek değerin ise 0,95 ile 26. soruya ait olduğu bulunmuştur. Bu bulguların yanı sıra madde ayırt edicilik katsayısı değerlerine bakıldığında, en düşük değerin 0,13 ile 26. soruya, en yüksek değerin ise 0,72 ile 53. soruya ait olduğu tespit edilmiştir. Grubun toplam madde güçlük indeksi 0,71 ve madde ayırt etme katsayısı 0,44 olarak bulunmuştur.  

Bu bulgular sonucunda gruplardaki 25. ve 30. sorular hariç diğer tüm soruların ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü anlamına gelmektedir.

Sonuç olarak; Bütün bu analizler sonrasında BT12, BT17, BT25 ve BT30 maddelerinin atılmasıyla Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi’ndeki tüm alt grupların toplam madde ayırt edicilik düzeyi olan (0.20) nin üzerinde olduğu için başarılı ve başarısız öğrencileri iyi ayırt ettiği sonucuna ulaşılmıştır. Bilgi Testinin 6 grup ve 56 maddeden oluşan son halinin geçerli ve güvenilir olduğuna karar verilmiştir.

5.2.3.
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterliliklerini Geliştirmeye Yönelik Oluşturulan Programın Etkililiğine İlişkin Tartışma

Bu kısımda okul öncesi dönem çocuklarının gelişimsel ihtiyaçlarının karşılanmasında rol oynayacak öğretmen adaylarının rehberlik hizmetleri konusunda daha fazla etkin olmalarını sağlamak amacıyla oluşturulan programın etkililiğine yönelik tartışma yer almaktadır. 

Okul öncesi öğretmen adayları için oluşturulan Rehberlik Programının etkililiğini belirleyebilmek amacıyla geliştirilen okul öncesi öğretmen adayları rehberlik yeterlilikleri ölçeği; deney kontrol gruplarını karşılaştırmak üzere öntest ve sontestte öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Sonuçlar incelendiğinde ön test karşılaştırılmasında deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık bulunmazken sontest çalışmasında deney ve kontrol grupları karşılaştırılmasında deney grubu lehine okul öncesi öğretmen adayları rehberlik yeterlilikleri ölçeğinin tüm alt boyutlarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 
Okul öncesi öğretmen adayları için oluşturulan Rehberlik Programının etkililiğini sınamak amacıyla geliştirilen ikinci bir ölçme aracı olan okul öncesi öğretmen adayları rehberlik yeterlilikleri bilgi testi, deney ve kontrol gruplarını karşılaştırmak üzere öntest ve sontestte öğretmen adaylarına uygulanmıştır. Sonuçlar incelendiğinde; ön test karşılaştırılmasında deney ve kontrol grubu arasında anlamlı bir farklılık bulunmazken;  son test çalışmasında deney ve kontrol gruplarının karşılaştırılmasında Bilgi Testi’nin, Okul Aile İşbirliği, Evde ve Okulda İletişim, Bilgi Testi ham puanları ve Bilgi Testi 100 üzirenden değerlendirme puanları alt boyutlarında anlamlı bir farklılık bulunmuştur. Ancak Bilgi Testi’nin; Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi, Duygular ve Benlik Gelişimi, Bireyi Tanıma ve Değerlendirme, Okula Başlama ve Orantasyon alt boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Bunun sebebinin kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının kamu personeli seçme sınavına hazırlanıyor ve dersaneye devam ediyor olmalarından dolayı rehberlik alanıyla ilgili çok sayıda soru çözümlemelerinin ve ayrıca kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının lisansta almış oldukları diğer derslerde edinmiş oldukları bilgi birikimlerinin de bu konuda etkili olduğu düşünülmektedir. 

Deney Grubu Öntest- Sontest İlişkili Grup t-Testi Karşılaştırmalarına bakıldığında Deney grubunda yer alan okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik programı uygulanmadan ve uygulandıktan sonraki değerleri Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği kullanılarak incelendiğinde öntest ile sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ve bu farkın deney grubunun son testleri lehine olduğu bulunmuştur. Deney grubunda yer alan okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik programı uygulanmadan ve uygulandıktan sonraki değerleri Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi kullanılarak incelendiğinde öntest ile sontest puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ve bu farkın deney grubunun son testleri lehine olduğu bulunmuştur.

Kontrol Grubu Öntest- Sontest İlişkili Grup t-Testi Karşılaştırmalarına bakıldığında Kontrol grubunda yer alan okul öncesi öğretmen adaylarına Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği kullanılarak öntest - sontest puanları karşılaştırıldığında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Kontrol grubunda yer alan okul öncesi öğretmen adaylarına Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Bilgi Testi kullanılarak öntest - sontest puanları karşılaştırıldığında Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi, Bireyi Tanıma ve Değerlendirme, Okula Başlama ve Oryantasyon, Bilgi Testi Ham puanları ve Bilgi Testi Yüz Puan Üzerinden değerlendirme alt boyutlarında anlamlı farklılık olduğu; Okul Aile İşbirliği, Evde ve Okulda İletişim, Duygular ve Benlik Gelişimi alt boyutlarında anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerinde bir miktar artış olduğu görülmektedir. Bu gelişmenin sebebinin de lisansta almış oldukları diğer dersler ve kamu personeli seçme sınavına hazırlık çalışmaları olabileceği düşünülmektedir. 

Ülkemiz literatüründe okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterliliklerini geliştirmeye yönelik program çalışması üzerine bir araştırmaya rastlanmamıştır. Yapılan araştırmaların daha çok sahada çalışmakta olan öğretmenlere yönelik olduğu dikkat çekmektedir. Araştırmaların hemen hepsi eğitim sürecinde rehberlik faaliyetlerinin önemini vurgulamakta, rehberlik programlarının çocukların genel gelişimini olumlu yönde etkilediği ve çocukların okula başlama, ilkokula hazırlık düzeyini hızlandırmada etkili olduğu ifade edilmektedir. Ancak araştırma kapsamında oluşturulan Rehberlik Programının sonuçlarını başka bir araştırma ile karşılaştırma imkanı bulunmamaktadır. 

Okul öncesi eğitim alanında yurt dışı kaynaklı çalışmaların da sahada çalışan öğretmenlere yönelik yapıldığı görülmüştür. Özellikle öğretmenlerin danışmanlık becerilerini geliştirmeye yönelik hazırlanan programlarda öğretmenlerin kullanabileceği iletişim ve danışmanlık becerileri alanlarında öğretmenlere bilgi ve tecrübe kazandırdığı, öğretmenlere bir bilinç oluşturduğu ve öğretmenlerin kendi limitlerini ve rollerini daha iyi anladıkları ortaya çıkmıştır (Doikou ve Diamandidou, 2011). Bu programların erken çocukluk döneminde öğretmenlerin mesleki gelişimleri için önemli bir araç olarak kullanılabileceğini ve rehberliğin belirli özelliklerinin bu ortamda değişikliği etkilemekte oldukça önemli olabileceğini ve öğretmen-çocuk etkileşimini daha olumlu yönde etkileyebileceğini göstermektedir (Virmani, 2013). Öğretmenlerin özgüvenlerinin yükseldiği, öğretmen-öğrenci ilişkilerinde olumlu bir etki oluşturduğu gözlenmiştir (Massé, Couture, Levesque ve Bégin, 2013). Öğretmenlerin zor çocuklar ve ebeveynleriyle etkileşim becerileri gelişmiştir (Alkon, 2003). Eğitimcilerin etkili danışmanlık becerileri gelişmiştir (Green, 2012). Ebeveynlere yaklaşım, iş arkadaşları arasında etkileşim, öğrencilerle olan etkileşim ve öğrenci davranışlarını anlama gibi konularda olumlu yönde bir artış olduğu gözlemlenmiştir (Askell-Williams ve Murray-Harvey, 2003). Öğretmenlerin problem davranışlara karşı oluşturdukları algılar olumlu yönde değişmiş olup, öğretmenler problem davranışlara karşı endişe etmemeye başlamıştır (Carter ve Norman, 2010). Öğretmenlerde farkındalığı arttırdığı, veli ile ilişkilerin geliştiği sonuçları ortaya çıkmıştır (Berry, 1987). Sınıf yönetimi kolaylaşmış, sınıf içinde verilen direktifler anlamlı hale gelip öğrenciler tarafından daha iyi anlaşılmış, öğrenciler öğretmen desteğine ulaşmış, öğretmenlerin agresif ve dikkat dağıtıcı gibi problem davranışlara karşı olan endişeleri azalmıştır (Barnett, 2006). Öğretmenlerin davranışları kontrol, olası problemleri önleme gibi becerileri gelişmiştir (Mcgoey, 2013). Temel danışmanlık becerileri öğretmenler arasında daha iyi anlaşılmış olup bu danışmanlık becerilerinin öğretmenlere daha etkili öğretmen-öğrenci ve öğretmenler arası olumlu ilişkiler oluşturmasına fırsat vermiştir. Öğretmenler bulundukları konum dolayısıyla bu danışmanlık becerilerini kullanmaları konusunda daha bilinçli olmuşlardır (Al-Thanil ve Nasser, 2012). Bu programların öğretmenlere iletişim ve danışmanlık becerileri alanlarında bilgi ve tecrübe kazandırdığı ve kendi limitlerini ve rollerini daha iyi anlamalarına katkı sağladığı görülmüştür.

Öğretmenler, danışmanlar ve öğretmenler arasındaki işbirliği ve iletişimin rehberlik servisinin en önemli görevlerinden biri olduğuna inanmaktadırlar. Gelişimsel Rehberlik anlayışı temelinde öğretmenin rehberlik hizmetlerinin verilmesinde rolü çok önemlidir (Amatea, 2004). Öğretmenler okul danışmanlarının rolünü takdir etmekte ve değerini bilmektedirler ancak rehberlik servislerinin iyileştirilmesi ve geliştirilmesi gerektiğine inanmaktadırlar (Reiner, 2009).

Öğretmenler ve rehberlik servisi arasında işbirliğinin olması ve öğretmenlerin de rehberlik programının planlanmasında yer almaları öğretmenleri de sürece dahil etmede önemli bir adım olacaktır (Amatea, E. ve Clark, M. A., 2004). Öğretmenler ve rehberlik servisi arasındaki işbirliğinin bir yolu da bu konudaki bir dersin üniversite rehberlik ve psikolojik danışmanlık programlarına eklenmesi olabilir (Denise, 2004). 

Ayrıca okul öncesi öğretmenlerinin, çocuğa ve aileye yapılacak rehberlik hizmetleri ve çocuk psikolojisi hakkında yeterince bilgiye sahip olmadıkları ve bu konuda hizmet içi eğitime gereksinim duydukları görülmektedir. Öğretmenlerin büyük çoğunluğunun rehberlik hizmetlerinde öğretmenlerin de rol alması ve sınıf rehberliğinin hem öğretmenlerin hem de psikolojik danışmanların sorumluluğunda olmasını istedikleri dikkat çekmektedir. Bunların yanısıra okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan idareciler ve rehber öğretmenlerin de okul öncesi eğitimde rehberlik hizmetlerini sunmak konusunda yeterli bilgi ve donanıma sahip olmadıklarını, lisans eğitimleri süresince bu konuda sınırlı sayıda ders aldıklarını ifade etmeleri dikkat çekmektedir (Aliyev, 2012). 

5.3.
Öneriler

Araştırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda bu bölümde; okul öncesi eğitim alanına,  psikolojik danışma ve rehberlik alanına ve geleceğe yönelik çalışmalara dair aşağıdaki önerilere yer verilmiştir.

5.3.1.
Okul Öncesi Eğitim Alanına Yönelik Öneriler

Çalışmanın deneysel kısmı için oluşturulan Rehberlik Programı her iki ölçme aracı kullanılarak deney ve kontrol grupları ön test ve son teste tabi tutularak sınanmış ve sonuçta istatistiki olarak deney grubu lehine fark bulunmuştur böylelikle programın etkili olduğu sonucuna varılmıştır.

1. Araştırma kapsamında oluşturulan Rehberlik Programı okul öncesi eğitim alanında öğrenimini devam ettiren öğretmen adaylarına tanıtılabilir, yaygınlaşması sağlanarak daha geniş bir kitlenin bu programdan faydalanması düşünülebilir.

2. Çalışma sonunda deney ve kontrol grupları arasında fark bulunduğundan, oluşturulan “Rehberlik Programı” ndan yararlanılarak mevcut rehberlik dersinin güçlendirilmesi önerilebilir.

3. Araştırma kapsamında oluşturulan Rehberlik Programı okul öncesi eğitim alanında çalışmakta olan öğretmenlere seminerlerle tanıtılabilir.

5.3.2.
Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik Alanına Yönelik Öneriler

1. Okul öncesi eğitim alanında çalışan rehber öğretmen sayısı yeterli olmadığından oluşturulan rehberlik programı ve rehberlik yeterlilikleri PDR lisans programında okuyan öğretmen adaylarına uygulanabilir.

2. Hizmet içi ve seminerler aracılığıyla oluşturulan Rehberlik Programı alanda çalışan rehber öğretmenlere tanıtılabilir.
5.3.3.
Geleceğe Yönelik Çalışmalar İçin Öneriler

Çalışmanın tarama kısmında geliştirilen her iki ölçme aracı için ölçek geliştirme istatistikleri  yapılmış, geçerli ve güvenilir oldukları tespit edilmiştir. 

1. Okul Öncesi Öğretmen Adayları Rehberlik Yeterlilikleri Ölçeği rehberlik yeterliliklerini araştırmaya yönelik yeni çalışmalarda kullanılabilir.

2. Okul öncesi öğretmen adaylarının rehberlik yeterlilikleri bilgisini ölçmek üzere geliştirilen Bilgi Testi rehberlik alanında öğrencilerin bilişsel düzeylerini saptamada gelecek çalışmalarda kullanılabilir.

3. Araştırmanın çalışma örneklemi öğretmen adaylarından oluştuğu için gelecek çalışmalarda bu ölçeğin sahada çalışan öğretmenlere yönelik versiyonunun geliştirilmesi düşünülmektedir. Böylece aday öğretmenler ile sahada çalışmakta olan öğretmenlerin rehberlik yeterliliklerinin karşılaştırılması yapılabilir.
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EKLER 

EK 1:
OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMEN ADAYI KİŞİSEL BİLGİ FORMU

1. Cinsiyetiniz:

( ) Kadın

( ) Erkek

2. Yaşınız:



( ) 20 yaş ve altı    ( ) 21-25 yaş 
( ) 26-30 yaş 

( ) 31 yaş ve üstü

3. Mezun olduğunuz lise:



( ) Anadolu Meslek Lisesi
( ) Anadolu Öğretmen Lisesi
( ) Süper Lise


( ) Endüstri Meslek Lisesi
( ) Anadolu Lisesi

( ) Sosyal Bilimler 

( ) Genel Lise


( ) Çok Programlı Meslek L.   ( ) Kız Meslek 

( ) Ticaret Meslek Lisesi
( ) Fen Lisesi


( ) Güzel Sanatlar L.

( ) Diğer Lise Türleri


4. Üniversiteye başlamadan önce nerede yaşadığınız 

( ) İl

( ) İlçe


( ) Kasaba

( ) Köy

5. Üniversite öğrenciliğiniz süresince ikamet durumunuz

( ) Tek yaşıyorum
( ) Ailemin yanında kalıyorum
( ) Yurtta kalıyorum

6. Çocukluğunuzda okul öncesi eğitim kurumuna (anaokulu, anasınıfı, kreş, gündüz bakımevi vb.) gittiniz mi?

 ( ) Gitmedim

( ) 1 yıl gittim
  ( ) 2 yıl gittim    ( ) 3 yıl ve daha fazla 
7. Annenizin en son mezun olduğu okul düzeyi nedir?

( ) Okur-yazar değil
( ) Okur-yazar

( ) İlkokul
( ) Ortaokul

( ) Lise


( ) Üniversite

( ) Üniversite üstü

8. Babanızın en son mezun olduğu okul düzeyi nedir?

( ) Okur-yazar değil
( ) Okur-yazar

( ) İlkokul
( ) Ortaokul

( ) Lise


( )Üniversite

( ) Üniversite üstü

9. Anneniz çalışıyor mu?

( ) Evet

( ) Hayır

10. Babanız çalışıyor mu?

( ) Evet

( ) Hayır

11. Ailenizin ekonomik düzeyi nedir?

( ) Alt

( ) Orta

( ) Üst

12. Ailenizde kaçıncı çocuksunuz?

( ) 1. Çocuk
( ) 2. Çocuk
( ) 3. Çocuk
( ) 4. Çocuk

( ) 5. Çocuk
( ) 6. ve üstü 

13. Şu ana kadar iş yaşantınız oldu mu?

( ) Hayır
( ) 1 yıldan az

( ) 1-2 yıl

( ) 3 yıl ve üstü

14. Akademik ortalamanız nedir?

( ) 2

( ) 3
    ( ) 3’ün üstü

15. Mezun olduğunuzda okul öncesi öğretmeni olarak çalışmayı düşünüyor musunuz? 


( ) Evet

( ) Hayır

16. Okumakta olduğunuz bu bölümü kaçıncı tercihte yazmıştınız? ……………….

EK 2:
OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMEN ADAYLARI REHBERLİK YETERLİLİKLERİ ÖLÇEĞİ (ÖRNEK MADDELER)

Faktör 1: “Eğitsel Gelişim” 

Örnek maddeler: 

* 
Öğrencilerimin problem çözme becerilerini geliştirme konusunda destekleyebilirim. 

* 
Öğrencilerimin başarma duygusunu yaşamalarında katkı sağlayabilirim.

Faktör 2: “Kendini Kabul, Aile ve Sosyal İlişkiler” 

Örnek maddeler: 

* 
Öğrencilerimin başkalarının (sosyal çevresinde bulunan akran, aile bireyi, komşu gibi) haklarına saygılı davranmalarına katkı sağlayabilirim. 

* 
Öğrencilerimin kendi özelliklerini kabul etmelerine katkı sağlayabilirim.

Faktör 3: “Takip-Değerlendirme-Destek” 

Örnek maddeler: 

* 
Kendi öğrencilerimi tanımak adına bireyi tanıma tekniklerini uygulayabilirim. 

* 
Öğrencilerimin davranış ve uyum sorunlarını tespit edebilirim.

Faktör 4: “Okula ve Çevreye Uyum” 

Örnek maddeler: 

* 
Öğrencilerimin okula alışmalarına yönelik (oryantasyon) çalışmalarını destekleyebilirim. 

* 
Öğrencilerimin okul kurallarına uymasına destek verebilirim.

EK 3: 
OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMEN ADAYLARI REHBERLİK YETERLİLİKLERİ BİLGİ TESTİ (ÖRNEK MADDELER)

Faktör 1: “Okul Aile İşbirliği” 

· Aşağıdakilerden hangisi okul aile işbirliğinin çocuğa sağladığı faydalardan birisi değildir?

a) Çocuklar okuldaki etkinliklere daha fazla olumlu tutum sergilerler

b) Çocuk öğretmeni ile anne babasının ebeveynlik tutumları arasında kıyas yapma imkanı olur

c) Çocukların kendilerini okulun bir parçası olarak hissetmeleri artar ve okula düzenli devam etme davranışı gelişir

d) Çocuğun okul ve ev arasındaki kurallara uyumu artar

e) Çocuğun akademik başarısı artar

Faktör 2: “Eğitimin Planlanması ve Ölçülmesi” 

· Aşağıdaki sorulardan hangisi öğrencilerimizin düşünme becerilerini geliştirmek için kullanışlı değildir?

a) Dolabın arkasına kaçan topu nasıl alabiliriz?

b) Şemsiyemizin olmadığını düşünürsek yağmurda ıslanmamak için ne yapabiliriz?

c) Sence Legolardan yaptığın bu kule niçin sallanıyor?

d) Diyelim ki çantan yok, oyuncakları eve nasıl götürebilirsin?

e) Bir bardak suyu nerden alırız?

Faktör 3: “Evde ve Okulda İletişim” 

· Öğrenciye “dağınıksın” demek yerine “eşyalarını düzenli tutmakta zorlanıyorsun” demek iletişimde aşağıdakilerden hangisinin kullanıldığını gösterir?

a) Empatik tepki

b) Edilgin tepki

c) Özsaygıyı geliştirici dil

d) Ben dili

e) Sen dili

Faktör 4: “Duygular ve Benlik Gelişimi” 

· Öğrencisinde olumlu benlik algısı geliştirmeyi hedefleyen bir öğretmen aşağıdakilerden hangisinden kaçınmalıdır?

a) Öğrenciye karşı kabul edici davranmaktan

b) Öğrencinin üstün yanlarını ona bildirmekten

c) Öğrenciye davranışları için gerçekçi geri bildirim vermekten

d) Öğrencinin yaşıtlarına göre eksik yönlerini bildirmekten

e) Öğrencinin başarılarını desteklemekten

Faktör 5: “Bireyi Tanıma ve Değerlendirme”. 

· Sınıfa yeni gelen bir öğrenci için sınıf rehber öğretmeninin ilk yapacağı rehberlik etkinliği ne olmalıdır?

a) Sosyometri uygulayarak öğrencinin sınıftaki yerini öğrenmek

b) Gelişim dosyasını rehberlik servisiyle işbirliği içinde incelemek

c) Ailesini okula çağırarak tanımaya çalışmak

d) Branş çalışmalarına yönlendirerek desteklemek

e) Arkadaşlarıyla iyi ilişkiler kurmasını sağlamak.

Faktör 6: “Okula Başlama ve Oryantasyon” 

· Öğrencilere okulun açıldığı ilk hafta okulun gezdirilmesi, okul personeli, öğretmen ve yöneticileri hakkında bilgi verilmesi rehberlik hizmetleri alanlarından hangisinin kapsamındadır?

a) Bilgi toplama ve yayma

b) Eğitsel gezi

c) Oryantasyon

d) Psikolojik danışma

e) Yönlendirme ve yerleştirme

EK 4: 
OKUL ÖNCESİ ÖĞRETMEN ADAYLARI İÇİN OLUŞTURULAN REHBERLİK PROGRAMI (BİR GÜNLÜK PROGRAM ÖRNEĞİ)

YETERLİK ALANI:  “OKULA VE ARKADAŞA UYUM”

KAZANIMLAR: 

1.
Öğrencilerine oryantasyon çalışmaları düzenler (Öğrenci-veli dosyalarını önceden inceler)

2.
Öğrencilerinin ebeveynlerinden olumsuz davranış göstermeden (ağlama, tepinme, mızmızlanma gb.) ayrılıp kendi başına okulda kalabilmeleri için çalışmalarda bulunur.

3.
Öğrencilerinin birbirlerini tanıyacak grup oyunları düzenler.

4.
Öğrencilerinin yeni ortamlarda isteklerini uygun yolla ifade etmelerini söyler.

DİKKAT ÇEKME: 

Üniversiteyi kazınıp birinci sınıfa başladığınız ilk günleri hatırlıyor musunuz? O tarihlerde sizi en çok düşündürten konular nelerdir?

Okul kapısında ağlayan çocuklarla karşılaştınız mı?

Sizlere grup oluşturmanızı söylesem hangi arkadaşlarınızı seçerdiniz?

Okula başlarken yere yatmış tepinerek ve ağlayarak isteklerini söyleyen bir çocuk gördünüz mü?
GÜDÜLEME: 

Bu ders sürecimizde çocukların okula başlarken kendilerini hazır hissetmeleri için yapılması gerekenleri ve oryantasyon çalışmalarını, 

Grup çalışmaları oluşturmanın önemini ve grup elemanlarını oluştururken dikkat edeceğimiz hususları,

Meslek hayatınıza başladığınızda öğrencilerinizin isteklerini uygun yolla ifade etmelerini nasıl sağlayacağımızı öğreneceğiz.
EĞİTİM SÜRECİ: 
Oryantasyonun amacı açıklanır, okul öncesi dönem çocukları ve velileri için oryantasyon çalışmalarına yönelik etkinlikler örneklerle işlenerek. Okul/sınıf ortamları ve okul bünyesinde çalışanlar tanıtılarak, toplu yaşamın kuralları dramatizasyon yoluyla gösterilir, anne babalara da bilgilendirilmesi için örnek çalışmalar yapılır. Çocuklarda hazırbulunuşluluk kavramı tartışılır. Çocukların okula başlatılmasında Randevu Sisteminin önemi açıklanır. 

Bireysel çalışmanın yanı sıra grup halinde çalışmanın önemi ve grubu oluşturan bireylerin özellikleri tartışılır. Çocuklar için grup oyun türleri örneklerle açıklanır. Grup halinde iken bireylerin birbirlerini tanımalarına yönelik etkinlikler paylaşılır. Öğrenme merkezlerinden ve grup oyunlarında dramatizasyondan yararlanılır. 

Küçük grup tartışması ile anne baba tutumları ve öğretmen tutumları tartışılır. Model almanın önemi üzerinde durularak sosyal öğrenme konusu anlatılır, öğrencilerden örnekler istenir. Doğru davranışların sonucunda pekiştireç verilmesi, eksiklerin tamamlanmasının, yanlışların düzeltilmesinin önemi vurgulanır.
1. Etkinlik

Öğretmen çocuklara: “ Haydi çocuklar hepiniz arkama sıralanın tren olacağız ve küçük bir yolculuğa çıkacağız” der. Çocukların sıra olmaları beklenir. Şarkı söylenerek sınıftan çıkılır ve okul gezilir. “Bir sağa baktım, bir sola baktım lokomotif yaptım çuf çuf çuf”. Okulda bilinmesi gereken yerlerde (müdür odası, müdür yardımcısı odası, lavabolar, yemekhane v.b.) “ Çocuklar şimdi bir durağa geldik.” diyerek durulur ve orası tanıtılır. Yola devam edilir. Görülmesi gereken her yer bittikten sonra sınıfa dönülür. Sınıfta çocuklardan sınıfa isim koymak için fikirler bulmaları istenir. Bütün çocukların fikirleri alındıktan sonra öğretmen fikirleri oylamaya sunar. En çok hangi fikrin olması istenirse sınıfın adı o olur. Öğretmen çocuklara “ Burası bizim sınıfımız olduğu için adını biz koyduk. Haydi, şimdi hep beraber sınıfımızın kapısına asmak için bir pano hazırlayalım. Şimdi size dağıtacağım kâğıtları boyayın” der ve kâğıtları dağıtır. Kâğıtların her birinde bir lokomotif vardır. Çocuklar boyamayı bitirdikten sonra öğretmen bunları keser ve önceden hazırladığı büyük bir karton zemine birinci vagonun arkasına art arda yapıştırır. Çocuklar fotoğraflarını kendi boyadıkları vagonların üzerine yapıştırırlar. Öğretmen sınıfça belirledikleri ismi büyük harflerle renkli kartonlarla yazıp kestikten sonra en üste yapıştırır. Kapıya asılır ve hep beraber alkışlanır.
2. Etkinlik (Anne babalara Yönelik Oryantasyon Etkinliği)

Anne babalara yönelik oryantasyonların amacı velilerin merakının giderilmesine ve akıllarındaki soruların cevaplanmasına yönelik bir toplantı şeklinde olduğundan okulun ilk haftasında ebeveynlere yönelik bir oryantasyon toplantısı düzenlenir.  Bu toplantıda, öğretmen kendini tanıtır, velilerle tanışır. Okul öncesi eğitimi hakkında bilgi verilir. Günlük program akışının bir örneği ailelere anlatılabilir. Gün içinde çocuklar neler yapıyor, ne tür etkinliklerle uğraşıyorlar vb. konularda aileler bilgilendirilir. Okul ile aile arasında düzenli bilgi paylaşımının önemi üzerine konuşulur. Öğretmen ve veliler arasındaki karşılıklı beklentiler hakkında konuşulur. Bunların dışında öğretmen paylaşmayı önemli bulduğu noktaları ailelerle paylaşır. Bu toplantı sayesinde aileler sormak istedikleri soruları sorabilirler. Sınıf ortamı, öğretmen ve uygulanan program hakkında daha detaylı bilgi sahibi olurlar. Ailelerden gelen sorular cevaplandırılarak toplantı sonlandırabilir. Toplantı bitiminde velilerle beraber okul ve sınıflar gezilir. Sınıf içerisindeki öğrenme merkezleri ve bu merkezlerde neler yapıldığı hakkında bilgi verilir.

3. Etkinlik

İlk olarak çocuklar bahçeye çıkarılır. Onlara beraber bir oyun oynanacağı söylenir. Bu oyunda herkes bir ‘damla’dır. Öğretmen de önünde ve sırtında damla şekli olacak şekilde giyinir. Oyunun başlangıcını öğretmen yapar. Kendisi ilk damla olur ve bir çocuğu yakalamaya çalışır. Bir çocuk yakaladığında oyun durur ve yakalanan çocuk sınıfa tanıtılır. Bu aşamada artık yakalanan çocukla öğretmen bir grup olmuşlardır ve el ele tutuşarak bir başka çocuğu yakalamaya çalışırlar. Yeni birini yakaladıklarında üç kişilik grup olurlar. Bu şekilde sınıftaki bütün damlalar tamamlanıncaya kadar oyun devam ettirilir. Oyun bitişinde çocuklara hepsinin birleşip kocaman bir denizi oluşturdukları söylenir. 
4. Etkinlik

Öğretmen çocuklara arkadaşının bisikletini arkadaşına sormadan elinden alan bir çocuğun resmini gösterir. Çocuklardan resimde anlatılan durumun ne olduğunu düşünmelerini ister. Düşündüklerini paylaşmaları için fırsat verilir. Aşağıdaki sorularla, istekleri uygun şekilde ifade edebilme yollarının bulunması sağlanır.

– 
Bu uygun bir davranış mı? neden?

– 
Bisikleti elinden çekilip alınan çocuk ne hissetmiş olabilir?

– 
Bu isteğini başka nasıl ifade edebilirdi?

–
Bisikleti sorarak alsaydı arkadaşı ne yapardı ve ne hissederdi?

Bu örnekler artırılabilir ve çocuklar tarafından canlandırma yapılabilir.
SONUÇ BÖLÜMÜ: 

Oryantasyon çalışmaları çocukların okula başlangıç süreçlerini kolaylaştırarak okula karşı olumlu tutum oluşturmalarına ve gecikmeden eğitsel faaliyetlere geçilmesini hızlandıracaktır. Okula başlamaya hazır şekilde okul yaşantısına geçen öğrenciler okula karşı daha olumlu tutum geliştireceklerdir.

Grup halinde iken bir işin üstesinden gelme, grubu oluşturan bireylerin farklı özelliklerinin amaca ulaşmada avantajlarını fark etmemizi sağlayacaktır.

Çocuklar isteklerini uygun yolla ifade etmeyi kazandıklarında okuldaki eğitim faaliyetleri sekteye uğramadan devam edebilecektir. Aynı zamanda öğrencilerin sosyalleşmeleri ve iletişim kurma becerileri de artacaktır.
DEĞERLENDİRME:

1. Oryantasyon nedir?

2. Okul öncesi dönem çocukları için oryantasyon çalışmaları neler içermektedir?

3. Oryantasyon çalışmalarında anne babalara yönelik yapılacak etkinlikler nelerdir?

4. Çocuklarda hazırbulunuşluluk kavramını açıklayınız?

5. Oryantasyon çalışmalarına örnekler veriniz?

6. Grup içinde birbirini tanımayı sağlayacak etkinlikleri sıralayınız

7. Grup oyunlarının avantaj ve dezavantajları nelerdir.

8. Öğrenme merkezlerini grup oyunlarına elverişli hale nasıl getirebiliriz?

9. Anne baba tutumları çocuğun hayatını nasıl etkiler?

10. Model almada etkili faktörler nelerdir?
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