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Oz

Bu aragtirmanin amaci, okul oncesi 6gretmenlerinin bir davranis yonetimi stratejisi olarak
ovgiiniin tanimi, gerekliligi, tiirleri ve kullanimina iliskin gériiglerini derinlemesine incelemektir.
Nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi deseninde yiiriitiilen arastirmaya 23 okul
oncesi ogretmeni katilmistir. Veriler, uzman gériigleri ve pilot uygulamalar dogrultusunda
gelistirilen yari-yapilandirilmis gériisme formuyla toplanmus; betimsel analiz ve i¢erik analizi
vontemleriyle ¢éziimlenmigstiv. Bulgular, 6gretmenlerin %43 ‘iintin 6vgiiyii davranis yonetimi
aract olarak kullandigini ve tamamimin davranisa 6zgii 6vgiiyii etkili buldugunu gostermistir.
Ogretmenlerin %65°i davramisa ozgii ovgiiyii siklikla kullandigini belirtmesine ragmen,
sunduklart uygulama orneklerinin %69 unun genel 6vgii ifadelerinden olustugu belirlenmistir.
Ayrica ogretmenlerin ovgiiyii ¢cogunlukla olumlu davramislar pekistirmek amaciyla sonug
temelli kullandiklari, olumsuz davramiglar: azaltmaya yénelik onciil temelli (6nleyici) 6vgiiyii
ise neredeyse hi¢ tercih etmedikleri goriilmiistiiv. Sonuglar, 6gretmenlerin davramisa 06zgii
ovgiiye iligkin teorik farkindaliklarimi simif uygulamalarina aktarmada performans eksikligi
vasadiklarini ortaya koymaktadr. Bu dogrultuda, ovgiiniin proaktif bir sinif yonetimi stratejisi
olarak kullanilabilmesi igin teorik egitimin uygulama odakl hizmet i¢i egitimler ve performans
geri bildirimleriyle desteklenmesi onerilmektedir.
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Abstract

This study aims to explore preschool teachers' perspectives on the definition, necessity, types,
and use of praise as a behavior management strategy. Employing a qualitative case study design,
the research involved 23 preschool teachers. Data were collected through a semi-structured
interview form developed based on expert feedback and pilot testing and analyzed using
descriptive and content analysis. The findings revealed that 43% of the teachers used praise as a
behavior management tool, while all participants considered behavior-specific praise effective.
Although 65% of the teachers reported frequently using behavior-specific praise, 69% of their
reported practice examples consisted of general praise expressions. Furthermore, teachers
predominantly used praise as a consequence-based strategy to reinforce positive behaviors,
whereas antecedent-based (preventive) praise aimed at reducing challenging behaviors was
rarely preferred. The results indicate a performance deficit in translating teachers' theoretical
awareness of behavior-specific praise into classroom practice. Accordingly, practice-oriented
in-service training and performance feedback are recommended to complement theoretical
instruction and promote the use of praise as a proactive classroom management strategy.
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Giris
Nitelikli bir 6grenme ortaminin tesisi, akademik icerigin aktarimi kadar etkili sinif yonetimi
ve olumlu bir sosyal-davranissal iklimin insasiyla miimkiindiir. Ogretmenlerin sorumluluklar,
ogretim faaliyetlerinin 6tesine gecerek kapsamli bir davranig yonetimini de igerir. Bu siirecte dvgii,
olumlu davranislari pekistiren ve olumsuz davraniglari ortaya ¢ikmadan engelleyen, pratik ve 6nleyici
bir miidahale stratejisidir (Jenkins vd., 2015; Partin vd., 2009; Zoder-Martell vd., 2019).

Dogru bir yanita verilen geri bildirimin 6tesinde, bir eylemi takdir etme ifadesi olan ovgii
(Brophy, 1981; Floress vd., 2021; Reinke vd., 2008), sosyal olarak en kolay kabul goren pekistirme
bicimlerindendir (Brophy, 1981). Arastirmalar, 6gretmen 6vgiisii ile 6grencilerin uygun davranislari
arasinda iglevsel bir iligski oldugunu gostermektedir (Allday vd., 2012; Dufrene vd., 2014; Floress
vd., 2018; Madsen vd., 1968; Markelz vd., 2022; Reinke vd., 2007).

Alan yazini; kisi, siireg, genel veya davranisa 6zgii 6vgi tiirlerinin ¢ocuklar tizerinde farkli
gelisimsel etkiler yarattigini; 6zellikle belirli bir eyleme odaklanan davranisa 6zgli 6vgiiniin sinif
yonetimindeki etkililigini vurgulamaktadir (Ferguson & Houghton, 1992; Partin vd., 2009; Reinke
vd., 2008; Sutherland vd., 2000). Ovgii, giiniimiizde okul ¢apinda pozitif davranis miidahale ve
destek gibi kanita dayali modellerin merkezinde yer alarak, saglikli 6gretmen-6grenci iligkilerinin
siirdiiriilebilirligini saglayan onleyici bir miidahale araci haline gelmistir (Floress vd., 2020; Reinke
vd., 2013).

Ovgii tiirlerine iliskin calismalar, bireylerin zorluklar karsisindaki direnclerinin zeka
inancglariyla iligkili oldugunu savunan Zihin Yapist Kurami’na dayanmaktadir (Dweck, 1986;
Dweck & Leggett, 1988). Yetenek veya zekanin 6viillmesinin sabit zihin yapisini; ¢aba ve yontemin
oviilmesinin ise gelisim odakl1 zihin yapisii giiclendirdigi saptanmistir (Mueller & Dweck, 1998).

* Kisi odakl 6vgii “cok akillisin” gibi ifadelerle basariyr veya sergiledigi olumlu davranist
dogustan gelen, degismez ve kalici kisisel ozelliklerine (zeka, yetenek, karakter vb.) baglar ve
sabit zihin yapisini besler (Gunderson vd., 2018). Bu yaklasim, basarisizlik durumunda ¢ocugun
yetersizlik hissetmesine, hata korkusuna, motivasyon kaybina ve zorluklardan kaginmasina yol
acabilir (Bayat, 2011; Gunderson vd., 2013, 2018; Zentall & Morris, 2012).

* Siire¢ odakli 6vgii gocugun kisiligine degil; gosterdigi emege, stratejiye ve siirece yoneliktir
(Gunderson vd., 2018). Davranisa 6zgili 6vgiiniin temelini olusturan bu tiir, ¢ocuklarin zorluklar
karsisinda dayanikliliginmi artirir, esnek bir zihniyet gelistirmelerini ve basariy siirdiiriilebilir bir
emegin sonucu olarak gormelerini saglar (Bayat, 2011; Gunderson vd., 2013, 2018).

Ovgii, davranis iizerindeki etkileri bakimindan genel ve davramsa ozgii olarak da
smiflandirilir:

* Genel ovgi “aferin” veya “bravo” gibi net bir tanim igermeyen, sadece onay bildiren yiizeysel
ifadelerdir (Brophy, 1981; Sutherland vd., 2000). Genel bir onay kelimesi kullanilmakta, ancak bu
onaym nedenine (¢abaya m1 yoksa zekaya mi olduguna) dair higbir agik atif barindirmamaktadir.
Herhangi bir etikete (¢iinkii sen sOylesin gibi) veya neden-sonug iligkisine dayanmadigi icin
kisi Ovgiisiiniin olumsuz sonuclarima yol agmadig1 ve ¢ocuk tarafindan olumlu yorumlanabildigi
belirtilmektedir (Morris & Zentall, 2014).

* Davranisa 6zgii 6vgii, onaylanan eylemin agik¢a tanimlandig ifadelerdir (Dufrene vd., 2014;
Jenkins vd., 2015). Arastirmalar, davranisa 6zgii 6vgiinlin genel 6vgiiden daha etkili oldugunu
gostermektedir (Brophy, 1981; Dufrene vd., 2014; Ferguson & Houghton, 1992; Partin vd., 2009;
Reinke vd., 2008; Sutherland vd., 2000). Ciinkii bu 6vgii tiirli; uygun davranisin tekrar etme
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olasiligint artirir (Dufrene vd., 2014), performansa dair geri bildirim saglar (Partin vd., 2009),
net beklentiler olusturarak cabaya odaklandirir (McCormack, 2018), 6gretmen beklentilerini
aktararak kaliteyi artirir (Brophy, 1981; Reinke vd., 2013) ve olumlu bir sinif ortami insasina
yardimci olur (Partin vd., 2009; Reinke vd., 2013).

Erken gocukluk egitiminde dvgii; sézel, fiziksel veya jest ve mimiklerle sunulabilir. Ovgiiniin
etkililigi, miidahalenin amacina ve ¢ocugun regiilasyon diizeyine gore degisir (Hemmeter vd, 2021).

* Sozel olarak verilen davranisa 6zgili 6vgii, ampirik ¢aligmalarla en ¢ok desteklenen stratejidir
(Scott vd., 2022). Soyut beklentileri somutlastirarak ¢ocuklarin sinif kurallarini biligsel olarak
semalastirmasii hizlandirir (Floress vd., 2018). Ayrica yiiksek sesle yapildiginda akran modeli
olusturarak tiim sinifin norm algisini sekillendirir (Lampi vd., 2021).

* Fiziksel 6vgii (¢ak yapma, sarilma, bas oksama) ise norobiyolojik sisteme hitap ederek giivenli
baglanmay1 pekistirir ve oksitosin salinimryla stresi diisiiriir (Cascio vd., 2019; Feldman, 2017;
Zinsser vd., 2022). Amaci kural 6gretmekten ziyade, ko-regiilasyon yoluyla ¢ocugu duygusal
giivenlik alanina dondiirmektir (Zinsser vd., 2022). Dolayisiyla fiziksel ovgii biitiin smifi
yonetmekten ziyade; i¢e kapanan, basarisizlik karsisinda cesareti kirilan veya asir1 hareketlenen
bir ¢ocugu regiile etmek icin daha etkili olabilmektedir.

* Jest ve mimiklerle verilen 6vgii (g6z temasi, giilimseme, bas sallama) ise 6gretimsel zamant
bdlmeden kazanilmis olumlu davraniglarin siirdiiriilmesini saglar (Simonsen vd., 2020). Digsal
ovglinlin bagimlilik yaratma riskine kars1 (Brummelman vd., 2016), i¢csel motivasyona gegisi
destekleyen soniiklestirilmis destekleyicilerdir (Ryan & Deci, 2017).

Erken cocukluk egitiminde 6vgii; hedefin niteligine ve ¢ocugun regiilasyon ihtiyacina gore
sozel, fiziksel veya jest ve mimiklerle sunulabilmektedir. Yeni bir kural kazandirilirken beklentiyi
somutlastiran davranisa 6zgii sdzel 6vgii; cocugun zorlandig1 anlarda regiilasyon destegi ve giivenli
baglanma saglayan fiziksel ovgii; davranis igsellestirildiginde ise Ogretimsel zamani bolmeyen
jest ve mimikler etkili olmaktadir. Bu araglarin stratejik ve kademeli kullanimi, 6vgiiniin digsal bir
bagimliliktan ziyade i¢sel motivasyonu destekleyen bir araca donlismesini saglamaktadir.

Ogretmenlerin ustalasmasi gereken en kritik alanlardan biri olan simif yonetiminde ovgii
(Reinke vd., 2011), "sonug temelli" (pekistirici) ve "Onciil temelli" (proaktif/énleyici) olmak iizere
iki temel iglevde ele alinir (Floress vd., 2020; Markelz vd., 2022). Erken donem arastirmalardan
glinlimiize uzanan siirecte, tek basina kural koymanin veya olumsuz davranislar1 gormezden gelmenin
sinirli etkisi oldugu; bu stratejilerin olumlu davranislari onaylayan pekistireclerle biitiinlestirildiginde
yikici davraniglart 6nemli dlglide azalttigr saptanmistir (Madsen vd., 1968). Davranisa 6zgii 6vgii ile
gorev dist davraniglar arasinda ters yonlii gli¢lii bir iliski bulunmaktadir (Floress vd., 2018). Bu
strateji, okul oncesinden lise kademesine kadar genis bir uygulama alaninda karsilik bulmaktadir
(Allday vd., 2012; Conroy vd., 2014; Fullerton vd., 2009; Hawkins & Heflin, 2011; Hemmeter vd.,
2011; Kalis vd., 2007; O’Handley vd., 2018; Simonsen vd., 2013). Ozellikle okul dncesindeki risk
grubu 6grencilerde yonergelere uyumu artirirken tiim siif iklimini iyilestirmektedir (Allday vd.,
2012; Fullerton vd., 2009; Reinke vd., 2007).

Okul 6ncesi donemi, 6gretmenlerin dvgiliye en sik basvurdugu kademe olmasina ragmen,
uygulamada davraniga 6zgii 6vgii yerine daha yiizeysel olan genel 6vgii ifadelerinin tercih edildigi
goriilmektedir (Burnett & Mandel, 2010; Floress & Jenkins, 2015). Uluslararasi literatiirdeki zengin
birikime karsin, Tiirkiye’deki okul dncesi egitim baglaminda 6gretmenlerin bu kanita dayali stratejilere
iligskin bilgi, tutum ve uygulamalarin biitiinciil olarak ele alan ¢alismalar eksiktir. Dolayistyla, Tiirk
okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6vgii kullanimina iliskin goriiglerinin derinlemesine incelenmesi hem
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yerel literatiirdeki boslugu doldurmasi hem de sinif yonetimi becerilerini giiclendirecek miidahale
programlarina veri saglamasi bakimidan biiylik 6nem arz etmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, okul dncesi 6gretmenlerinin bir davranig yonetimi stratejisi olarak
ovgiiye iligkin goriislerini ortaya koymaktir. Bu dogrultuda asagidaki alt sorulara yanit aranmaistir:

*  Okul 6ncesi 6gretmenlerinin dvgliniin tanimi, gerekliligi ve amacina iliskin goriisleri nelerdir?
*  Okul 6ncesi 6gretmenleri ovgliyli nasil kullanmaktadir?

*  Okul oncesi 6gretmenleri olumlu davranislart artirmak igin 6vgiiyli kullanmakta midir ve bu
stratejiler arasinda vgiiniin yeri nedir?

*  Okul 6ncesi 6gretmenleri olumsuz davranislari azaltmak i¢in ovgiiyii kullanmakta midir ve bu
stratejiler arasinda Gvgiiniin yeri nedir?

*  Okul dncesi d6gretmenleri dvgliyii ne siklikla kullanmaktadir?

*  Okul oncesi 6gretmenlerinin verdikleri 6rneklere gore siniflarinda en ¢ok kullandiklar 6vgii
tiirleri nelerdir?

»  Okul 6ncesi 6gretmenlerinin davranig yonetiminde 6vgii tiirlerine iliskin goriisleri nelerdir?
Arastirmanin Onemi

Bu arastirma, okul oncesi egitimde sikg¢a basvurulan ancak niteligi ve stratejik kullanimi
yeterince sorgulanmayan “Ovgli” kavramini Ogretmen deneyimleri iizerinden derinlemesine
incelemesi bakimindan dnem tasimaktadir. Literatiirde 6vgiiniin sinif yonetimi tizerindeki etkilerine
dair genis bir kuramsal birikim bulunmasina ragmen, bu kanita dayali stratejilerin pratikte ne 6l¢iide
ve nasil kullanildigina dair nitel ve biitiinciil verilere ihtiya¢c duyulmaktadir.

Calisma, 6gretmenlerin 6vgiiyii hangi amagcla ve nasil sunduklarini inceleyerek bu stratejiyi
ne derece bilingli kullandiklarini ve "teorik bilgileri" ile "smf i¢i pratikleri" arasindaki uyumu
goriiniir kilacaktir. Ozellikle etkililigi kanitlanmis "davranisa 6zgii" ve "énciil" dvgii stratejilerinin
gergek kullanim durumunun belirlenmesi, ileriye doniik mesleki gelisim ihtiyaglarinin saptanmasina
olanak taniyacaktir.

Elde edilecek bulgular, okul 6ncesi 6gretmenlerine yonelik hazirlanacak mesleki gelisim
programlari ve hizmet ici egitimlerin kanita dayali olarak tasarlanmasina zemin hazirlayacaktir.
Boylelikle calisma, &vgiiniin siradan bir aligkanlik olmaktan c¢ikarilip, olumlu sinif iklimini
destekleyen proaktif bir pedagojik araca doniistiiriilmesinde egitimcilere, program gelistiricilere ve
arastirmacilara yol gosterici bir nitelik tasimaktadir.
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu c¢alismada ovgiiniin kullanim amaci, tiiri ve verilis sekline iligkin okul &ncesi
Ogretmenlerinin goriislerini ortaya ¢ikarmak ve sistematik bir sekilde acgiklamak amaciyla nitel
aragtirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma, goriisme ve gézlem gibi nitel veri toplama araglari
kullanilarak algilarin ve olaylarin gercege uygun bir sekilde ve biitlinciil olarak nitel bir siireg
seklinde yiiriitildiigli arastirma olarak tanimlanmaktadir (Yildirrm & Simsek, 2005). Calismada
nitel aragtirma yontemlerinden biri olan durum caligmasi tercih edilmistir. Durum g¢aligmasinin
amaci belirli bir durumun sonuglarini ortaya koymaktir (Ersoy, 2016; Yildirnm & Simsek, 2005).
Bu ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin dvgiiye iliskin tutum ve yaklagimlarini ortaya koymak ve
sistematik bir sekilde agiklamak i¢in durum galigmasi tercih edilmistir.

Katilimcilar

Katilimcilarin belirlenmesinde kolay ulasilabilir ve elverigli rnekleme yontemi kullanilmistir.
Bu yontem, ulagmasi hizli ve kolay olmasi ayni zamanda maliyetinin diisiik olmasi sebebiyle tercih
edilmektedir (Baltaci, 2018). Katilimer olarak secilecek dgretmenlerde aranan kriter okul dncesi
Ogretmeni olarak calistyor olmasidir. Bu ¢alisma okul 6ncesi 6gretmeni olarak calisan ve goriisme
yapmay1 kabul eden 23 goniillii genel okul 6ncesi 6gretmeni ile ylritiilmistiir. Katilimcilara ait
demografik bilgiler ile 6gretmenlerin siniflarina ait bilgiler asagidaki tablolarda verilmistir.

Tablo 1
Ogretmenlere Ait Demografik Bilgiler

Degiskenler f %
Cinsiyet

Kadin 23 100
Yas

24-30 8 35
31-37 9 39
38-46 6 26
Ogrenim durumu

On lisans 3 13
Lisans 18 78
Lisansiistii 2 9
Bolim

Okul 6ncesi 6gretmenligi 18 78
Cocuk gelisimi 5 22
Calistigt kurum

Devlet 19 83
Ozel/Vakif 4 17
Kidem y1lt

1-5 7 31
6-10 4 17
11-15 8 35
16-22 4 17

Not. Yiizdeler yuvarlanmustir.
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Tablo 2

Ogretmenlerin Siniflarina Ait Bilgiler

Degiskenler f %
Calistig1 sinifin ay araligi

36-48 2 9
48-60 9 39
60-72 12 52

Smiflarindaki ¢ocuklarin ailelerinin
sosyoekonomik diizeyi

Alt sosyoekonomik diizey 3 13
Orta sosyoekonomik diizey 17 74
Ust sosyoekonomik diizey 3 13

Calisma grubunun tamami kadim olup yas ortalamalar1 31,7 dir. Ogretmenlerin %781 okul
oncesi 6gretmenligi mezunudur, %83’ii devlet okullarinda ¢alismaktadir. Ogretmenlerin %31°i 1-5
yil, %17’s1 6-10 y1l, %35°1 11-15 y1l ve %17’°si 16-22 yil aras1 deneyime sahiptir.

Ogretmenlerin %9’u 36-48 ay, %39’u 48-60 ay, %52’si 60-72 ay grubundaki g¢ocuklarla
calismaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin %74’{iniin orta sosyoekonomik diizeydeki ailelerden
geldiklerini bildirmislerdir.

Veri Toplama Araci

Caligsma verileri, yazarlar tarafindan gelistirilen ve iki béliimden olusan yari-yapilandirilmis
goriisme formu araciligiyla toplanmistir. Birinci boliimde 6gretmenlerin demografik bilgileri, calisma
hakkinda bilgilendirme ve onam formu yer almaktadir. Ikinci boliimde ise §vgiiniin tanimi, gerekliligi,
amact, tiiri, sikligi, verilis sekli ve kime yoneltildigine iligkin 17 soru bulunmaktadir. Gériisme formu
hazirlanirken literatiirdeki ¢alismalar (Floress & Jenkins, 2015; Floress vd., 2017) dikkate alinmis ve
sorular iki uzmanin gériisiine sunulmustur. Uzmanlardan ilki, okul 6ncesi 6gretmenligi boliimiinde
Ogretim lyesi olup sahada aktif rol almakta ve akademik ¢aligsmalar yiiriitmektedir. Diger uzman ise
rehberlik ve danigsmanlik alaninda gorev yapan ve benzer sekilde akademik c¢alismalarimi siirdiiren
bir rehber 6gretmendir. En az 15 yillik mesleki deneyime sahip uzmanlarin degerlendirmeleri
dogrultusunda, anlasilir bulunmayan bir soru ¢ikartilmig ve yeni bir soru eklenmistir. Sorularin
kapsam ve icerik gegerliligi onaylandiktan sonra bir okul 6ncesi 6gretmeni ile pilot ¢calisma yapilmis;
sorularm anlasilirligi teyit edilerek asil uygulama siirecine gecilmistir.

Verilerin Analizi

Yari-yapilandirilmis goriismeler, 2021-2022 egitim 6gretim yilinda her 6gretmenle ayr1 ayri
cevrim ici olarak gerceklestirilmistir. Elde edilen veriler betimsel ve igerik analizi yontemleriyle
cOziimlenmistir. Veri igeriginin sistematik ayristirtlmasii ve incelenmesini igeren igerik analizi,
benzeyen verilerin belirli kavramlar ve temalar ¢er¢evesinde diizenlendigi bir yontemdir (Baltact,
2019). Betimsel analizde katilimer goriisleri dogrudan aktarilirken igerik analizinde bu goriislerin
ardindaki temel diislinceler ve oriintiiler ortaya g¢ikarilir. Arastirmada betimsel analizle tematik
cergevede diizenlenen veriler, igerik analiziyle detaylandirilmistir. Bu siirecte veriler her soru
icin listelenmis; kod, kategori ve temalara ulasilana kadar tekrar tekrar okunmustur. Kategoriler
olusturulurken alan yazini taramasina siirekli devam edilmistir.
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Betimsel analiz; verilerin 6zetlendigi, dnceden belirlenmis temalara gore yorumlandigi,
dikkat ¢ekici dogrudan alintilarin aktarildigi ve sonuglarin neden-sonug iligkileri baglaminda ele
alindig bir tekniktir (Yildirnrm & Simsek, 2005). Arastirmanin betimsel analiz siirecinde kavramsal
cergeveyi olusturmak amaciyla Floress ve Jenkins (2015) ile Floress ve arkadaglar1 (2017) tarafindan
gelistirilen su 6vgii kategorileri temel alinmistir:

Genel 6vgii, davranigi agik¢a tanimlamayan, “Aferin, bravo, harikasin!” gibi sadece genis bir
onay bildiren yiizeysel ifadelerdir. Herhangi bir etiket barindirmadigi i¢in ¢ocuk tarafindan faydali
olacak sekilde yorumlanabildigi ve kisi 6vgiisiiniin olumsuz etkilerine yol agmadigi belirtilmektedir
(Morris & Zentall, 2014).

Davranigsa 0zgli 0vgii, ¢ocugun eylemini ve bunun onaylanmasini agik¢a tanimlayan
ifadelerdir. Ornegin “Parmak kaldirarak konustugun icin aferin sana!” ifadesi bu kategoridedir.

Ovgiiniin verilis sekli (sozel, fiziksel, jest ve mimik) ve kime yonelik verildigi (birey, grup,
tiim sinif) kategorileri de ayni arastirmacilarin ¢alismalarindan yararlanilarak elde edilmistir:

Sozel 6vgii, yiiksek sesle sdzciikler kullanilarak yapilan évgiidiir (Ornegin “Tebrik ederim!”).
Jest ve mimik yoluyla dvgi, giilimsemek veya bas sallamak gibi sozsiiz hareketlerdir.
Fiziksel 6vgi, sirtin1 stvazlamak veya basini oksamak gibi fiziksel temas iceren ovgiilerdir.

Bireye, gruba ve sinifa yonelik 6vgii, tek bir cocuga (“Yekta, aferin sana!”), birden fazla
cocuga (“Sira olup bekleyen gruba tesekkiir ederim.”) veya tiim sinifa (“Bu oyunu hep birlikte ¢ok
giizel oynadiniz.”) yonelik ifadelerdir.

Ogretmenlerin olumlu davranislar1 artirmak i¢in kullandiklar stratejiler; 6vgii, 6diil ve agik
davranissal beklentiler (kurallar1 net belirtme, sinif kurallart olusturma, sorumluluk verme) seklinde
tic kategoride toplanmistir (Fang vd., 2022).

Olumsuz davraniglar azaltmaya yonelik stratejiler ise 6n diizeltme, davranisa 6zgl ovgil,
yonlendirme, kisitlama/cezalandirma (De Pry & Sugai, 2002; Kim & Stormont, 2012; Smith
vd., 2011) ve veriler dogrultusunda eklenen sorunu anlamaya yonelik stratejiler olmak {izere bes
kategoride ele alinmigtir:

On diizenleyici stratejiler, davranis gerceklesmeden 6nce uygulanan; kurallar1 hatirlatma,
model olma, gorsel hatirlaticilar ve sorumluluk verme gibi proaktif uygulamalardir.

Yonlendirici stratejiler, olumsuz davranig sonrasinda istenen eyleme ydnlendirmek igin
sunulan uyari, agiklama veya gérmezden gelmeyi igerir (Ornegin “Koridorda bagirmayin, sessizce
yliriiyiin.”).

Kisitlama veya ceza, olumsuz davranisi engellemeye yonelik tepkisel sozlii uyarilar (“hayir”,
“dur”) veya kisitlamalardir (baska yere gonderme, mahrum birakma, mola sandalyesi).

Sorunu anlamaya yonelik stratejiler, siireci anlamlandirmak i¢in gocuk, aile ve rehberlik
servisiyle yapilan goriismeleri ve is birliklerini kapsar.

Kodlarin frekans (f) ve ylizdelik degerleri tablo ve grafiklerle sunulmustur. Katilimcilar
“017, “02” seklinde kodlanmus, pilot uygulama verileri arastirmaya dahil edilmemistir.
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Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmada veri analizinin tek bir kodlayici tarafindan gergeklestirilmesi nedeniyle,
giivenirligi saglamak amaciyla uzman degerlendirmesi, diger bir ifadeyle meslektas teyidi (peer
debriefing) (Creswell, 2014; Bagkale, 2016) yontemine basvurulmustur. Arastirmaci tarafindan
olusturulan ham veriler, kodlar ve kategoriler eslestirilerek nitel arastirma ydntemleri ve okul
oncesi egitim alaninda uzman bir akademisyenin diizenli araliklarla goriisiine sunulmustur. Uzman
degerlendirmesi sonucunda kodlamalarin mantiksal tutarliligi, belirlenen kategorilerin uygunlugu,
kod ve kategorilerin uyumu ile temalarin veriyi temsil etme giicii teyit edilmis; gerekli goriilen
noktalarda uzlasi saglanarak son diizenlemeler yapilmstir.

Calismanin gegerligini artirmak amaciyla ise katilimcilarin 6zellikleri (yas, mesleki kidem,
ogrenim durumlari, c¢alistiklari kurum, siniflarindaki ¢ocuklarin yas araligi vb.) detayli olarak
aciklanmistir. Ayrica, toplanan verilerin dogasini korumak ve yansizligi saglamak icin katilimeilarin
ifadeleri hi¢bir yoruma tabi tutulmadan dogrudan alint1 yoluyla bulgular boliimiinde sunulmustur.

Bulgular
Ovgiiniin Tamimi, Gerekliligi ve Kullamim Amaciyla Ilgili Ogretmenlerin Goriislerine Iliskin
Bulgular

Aragtirmaya katilan okul oncesi 6gretmenlerin dvgiiniin gerekliligi ve kullanim amacina
yonelik goriigleri Tablo 3°te verilmistir.

Tablo 3

Ovgiiniin Tamimi, Gerekliligi ve Kullamim Amaciyla Ilgili Ogretmenlerin Gériigleri ve Sikliklar

Tema Alt Tema(Kategori) Kodlar f %
Ovgiiniin tanim1 Isi/davranisi takdir etmek 10 42
Davranisa yonelik pekistireg 6 25
Sosyal duygusal pekistire¢ 3 12
Motive amagh pekistireg 3 12

Ovgiiniin tanimu, Diger 2 8
gerekliligi ve Ovgiiniin gerekliligi Davranis yonetimi igin gerekli 15 48
kullanim amact Sosyal duygusal destek igin gerekli 11 36
Akademik destek icin gerekli 4 13

Gerekli degil 1 3
Ovgii kullanim amac1 ~ Davranis ydnetimi 16 43
Sosyal duygusal destek 13 35
Akademik destek 8 22

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenler %42 oraninda ovgiliyl bir isi/davranisi takdir etmek
olarak tanimlarken %49 oraninda pekistire¢ olarak tanimlamislardir. Bir 6gretmen hari¢ tiim
dgretmenler dvgiiyii gerekli gdrmiistiir. Ogretmenler dvgiiyli %43 oraninda davranis ydnetimi igin
kullandiklarini ifade etmislerdir.

Ovgiiniin Tanim

Katilmc1 6gretmenlerin %42’si 6vgliyll bir isi veya davramig1 takdir etmek olarak
tanimlarken, %49’u davranissal, sosyal-duygusal ve motivasyonel bir pekistire¢ olarak gérmektedir.
Ovgiiyii “takdir etmek” seklinde tanimlayan yarrya yakin grup, bu kavrami tamamlanmis olumlu bir
davranisin dogal sonucu olarak degerlendirmekte ve sonu¢ odakl bir bakis agis1 sergilemektedir:
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Bir kisiyi yaptigi giizel, dogru davranislar sonrasinda takdir etmek, gururlandirmak. (O8)

Ovgiiyii pekistire¢ olarak goren diger grup ise gelecekteki davramislara odaklanarak, 6vgiiyii
istendik eylemleri artirmak veya olumsuzlart sondiirmek icin kasitli kullanilan bir sinif yonetimi
araci olarak konumlandirmaktadir:

Cocukta olumlu degisiklik olusturmak igin, olumsuz davranislart gidermek igin
soyledigimiz sézler. (O7)

Kisaca, emege ve olumlu davranisa pekistire¢ olarak. Aferin veya harikasin gibi bog
kelimelerin étesinde, hangi davranisa ve neden aferin seklinde. (O5)

Bazi 6gretmenler ise 6vgiiyii dogrudan bir duygusal destek araci olarak tanimlamistir:

Insanlart mutlu etmek ve onlart motive etmek icin séylenen sozler ve gosterilen
davranislardir. (03)

Calismaya katilan 6gretmenlerin yarist 6vgiiyii olumlu davraniglarin takdir edilmesi olarak
tanimlarken diger yaris1 6vgiiyl belirli bir amag i¢in kullanilan pekistire¢ olarak tanimlamislardir.

Ovgiiniin Gerekliligi

Bir dgretmen hari¢ tiim katilimecilar &vgiiyii gerekli gormektedir. Ogretmenlerin yarisi
davranig yonetimi i¢in ovgiiniin sart oldugunu belirtmistir:

Kesinlikle, cocuk yaptigimn karsiliginda takdir goriirse davranisi pekisir. (019)

Ovgiiniin, istendik davramglar1 dogrudan pekistirmenin yani sira, akran gézlemi yoluyla
olumsuz davranislari diizelten dolayli bir pekistireg islevi gordiigii vurgulanmistir:

Gereklidir. Ciinkii istendik yonde davrams degisikligini saglar. Istenmeyen davraniglarin
ise sosyal 6grenme yoluyla diizeltilmesini saglar. (O11)

Ogretmenlerin %37’si 6vgiiyii sosyal-duygusal destek ve cocugun benlik algis1 i¢in gerekli
bulmaktadir:

Evet! Ciinkii mutlu eder, olumlu davranisi pekistirir, kendisi hakkinda olumlu yorum yani
ovgii alan ¢ocuk “degerliyim, seviliyorum, begeniliyorum” gibi olumlu ¢ikarimlarda
bulunabilir. Bu da yasadigimiz donemde kiiciik yasta mutlu insan olmak adina onemli
bir adim olur. (O4)

Ogretmenlerin bir kismi1 évgiiniin 6z giiven arttirdigmi diisiindiigii i¢in kesinlikle gerekli
oldugunu ifade ederken bir kism1 ise dogru kullanilmadiginda asir1 6z giivene neden olabilecegini
ifade etmistir:

Kesinlikle gerekli ¢iinkii 6z giiven arttirdigint diisiindiigiim icin. (0O1)

Evet gereklidir. lyi, olumlu davranmislarin pekismesi icin ovgii bir aractir. Fakat
kararinda olmasi 6nemlidir. Ciinkii gereginden fazla ovgii oz giiven patlamasina sebep
olabilir. (021)

Ogretmenlerin bir kismi ise dvgiiniin gerekli oldugunu belirtirken dvgiiniin miktarina ve
kullanilan &vgii tiiriine dikkat ¢ekmistir. Ovgiiniin uygun sekilde verilmediginde asir1 6z giivene
sebep olabilecegine, cocuklarin kendilerini gelistirmek icin ¢caba gdstermeyebileceklerine, 6vgiiye
¢ok maruz kalindiginda alisma olacagi i¢in etkisini kaybedebilecegine dikkat cekmistir:
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Ovgii gereklidir ancak neyin éviildiigiine (siire¢, sonug vb.) dikkat edilmelidir. (018)

"Her an olmasa da gerekli oldugunu diisiiniiyorum. Her an ovgii verilmemesinin nedeni
ise cocugun pekistirece yani 6vgiiye alismasi ile sonuglanabilir. Neden gerekli olduguna
gelirsek her insan takdir edilmek onaylanmak ister ki bu bir insamin hayatina yeni
basladigr cocukluk yillarinda ¢cok daha onem teskil eder. Bir davranigin devamliliginda
veya ¢ocugun kendini degerli hissetmesinde verilen tepki onemlidir." (017)

Ovgiiniin agir1 kullaniminin olumsuz yanlarina odaklanan bir dgretmen ise stratejinin her
zaman gerekli olmadigini savunmustur:

Her zaman gerekli oldugunu diistinmiiyorum. Ciinkii ¢ocuklarda fazla 6vgii asiri oz
giivene sebep oluyor ve kendilerini gelistirmek i¢in ¢aba géstermeyebiliyorlar. Ancak
bazi durumlarda pekistirme amach kullanilabilir. (O15)

Ogretmenler dvgiiyii en son sirada akademik destek (6grenilenleri pekistirme, doniit verme,
motivasyon) i¢in gerekli gérmektedir. Bir 6gretmen, dvgiliniin motivasyon iizerindeki etkisine
deginmistir:

Gereklidir. Ciinkii cocuklarin i¢sel ve dissal motivasyonlarini arttirir: (O11)

Calismaya katilan 6gretmenlerden biri hari¢ tamami dvgiiniin cogunlukla davranis yonetimi,
ikinci sirada sosyal-duygusal ve en az akademik destek icin gerekli oldugunu diisiinmektedir.
Ogretmenlerin bir kismu ise verilen 6vgiiniin miktarma ve kullanilan &vgii tiiriine dikkat edilmediginde
olumsuz etkisi olabilecegine vurgu yapmustir.

Ovgii Kullanim Amac

Ogretmenler dvgilyli %43 oraninda davranis yonetiminde, %35 oraninda sosyal-duygusal
destek saglamada, %22 oraninda akademik destek igin kullandiklarini belirtmistir.

Davranig yonetiminde 6vgii, agirlikli olarak olumlu davraniglara yonlendirmek (sonug
temelli) amaciyla devreye sokulmaktadir:

Dogru davramsa yonlendirmek, basart hazzim tatmasim saglamak. (014)
Olumlu davramsg: pekistirmek icin, 6z giiven arttirmak icin, onaylamak icin. (O1)

Sosyal-duygusal destek kategorisinde ise 6vgii; 6z giiven kazandirmak, degerli hissettirmek,
sevgi bagi kurmak, sosyal dikkat ve sosyal-duygusal aynalama saglamak i¢in bir aractir. Burada
ovgl, performansi degerlendirmekten ziyade varolussal bir onay ve bag kurma islevi goriir. Ayrica
ice kapanma veya c¢aresizlik yasayan ¢ocuklari cesaretlendirmek igin de kullanilir:

Genellikle ilgilendigimi gostermek igin kullaniyorum "Seni goriiyorum.” anlaminda.
(04)

Cocugun kendini fark etmesi ve 0z giiven kazanmasi, kendini sinifa ait hissetmesi ve
ihtiyact oldugu anlarda. (019)

Davranis biciminde icine kapandigr veya yapamayacagi durumlarda kullantyorum.
(O16)

Akademik destek kategorisinde doniit verme, pekistirme ve 6zellikle motive etme amaclari
one ¢ikmaktadir:

Motivasyonu arttirmak, davramsg: pekistirmek. (010)
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...Sorulan sorulara dogru cevap verdiklerinde basimi sallayarak onay veriyorum ya
da giiliimsiiyorum. (06)

Bir 6gretmen ise sonug odakli 6vgiiniin risklerinin farkinda oldugunu belirterek siire¢ odakl
Ovgiiyii tercih ettigini pedagojik bir farkindalikla dile getirmistir:

Ovgiiyii siireci, cabayr 6vme amach kullaniyorum. Eger sonucu dversem cocuklarin
dahaiizerine ¢tkmak yerine ovgii aldiklar: seyi tekrarlama ve sonuca odaklanma riskleri
oldugunun farkindayim. (O18)

Katilimc1 6gretmenler 6vgliyli en ¢ok davranis yonetimi, ardindan sosyal-duygusal destek ve
en az akademik destek amaciyla kullanmaktadir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ovgii Kullammlarina iliskin Bulgular

Arastirmaya katilan okul 6ncesi 6gretmenlerin 6vgii kullanimlarina iliskin goriislerine Tablo
4’te yer verilmistir.

Tablo 4

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ovgii Kullanimlarina Iliskin Goriisleri ve Sikliklar

Tema Alt Tema(Kategori) Kodlar f %
Ovgiiniin kime y&neltildigi Bireye 17 49

Tim sinifa 11 31

Ovgii kullanimlari Gruba 7 20
Ovgii veris sekilleri Sozel ovgii 12 39

Fiziksel ovgii 10 32

Jest ve mimiklerle dvgi 9 29

Cocuklarin en ¢ok hosuna giden Fiziksel ovgii 12 41

ovgi sekli Sozel ovgii 10 35

Jest ve mimiklerle 6vgi 7 24

Tablo 4 incelendiginde Ogretmenler %49 oraninda 6vgliyl ilk sirada bireye yonelik
verdiklerini, %39 oraninda s6zel 6vgii seklini kullandiklarini belirtmisler, cocuklarin en ¢ok hosuna
giden Ovgii sekli ise ilk sirada %41 oraninda fiziksel 6vgii oldugunu bildirmislerdir.

Ovgiiniin Kime Yéneltildigi

Tablo 4 verilerine gore dgretmenler %49 oraninda ilk sirada bireye yonelik dvgiiyii tercih
etmektedir. Katilimer 6gretmenlerin neredeyse yarisinin dvgiiyii sinif/davranig yonetimi amaciyla
kullandigini beyan etmesi, bireysel 6vgiiniin 6ne ¢ikma nedenini aciklamaktadir:

Genellikle bireysel 6rnegin “Siipersin.”, cocuk bir resim gosterirse “Cok giizel olmus.”
gibi. (04)

“Arkadasindan oziir dilemen ona deger verdigini gosterir. Bence ¢ok kiymetli bir
davranisti aferin.” gibi. (O5)

Ogretmenlerin ikinci sirada tim smifa yonelik ovgii kullandiklar1 goriilmektedir. Sinifa
yonelik ovgiilerin davranisa 6zgii olarak verildiginde, istendik eylemleri yaymada akran modeli
olusturarak etkili oldugu vurgulanmstir:
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Eger suufta ovgiimde belirttigim davranmisi gostermeyen ¢ocuk varsa bu davranisi
gostermek icin ¢aba gostermeye basliyor. Ben “Ritmi duymak igin gergekten miizige
dikkat kesildiniz.” dedigimde bunu yapanlarin davranisi pekisirken digerleri de bunun
icin ¢aba gosteriyor. (O18)

En az tercih edilen ise gruba yonelik dvgiidiir:
Etkinlik sirasinda etkinligini tamamlayan grubu érnek gostermek. (O11)

Bazi katilimeilar ise zaman ve duruma gore tiim gruplama bi¢imlerini (birey, grup, sinif)
kullandiklarint belirtirken, bu siiregte kisi ve genel 6vgii ifadelerine de yer verdikleri goriilmiistiir:

Hepsini 6rnegin “Harikasiniz, aferin size, ¢cok giizel olmus.” (O8)
Hepsini kullaniyorum zaman ve duruma gore degisiyor. (09)

Katilimc1 6gretmenlerin en ¢ok bireye, ardindan tiim sinifa ve en az da gruba yonelik 6vgii
kullandiklar1 gériilmistiir.

Ovgii Veris Sekilleri

Ogretmenlerin 6vgii veris sekillerine bakildiginda %39 oraninda sozel, %32 oraninda
fiziksel, %29 oraninda ise jest ve mimik yoluyla 6vgii verdikleri saptanmistir:

Hepsi de var. En ¢ok sozel 6vgii kullaniyorum. (O7)
Hepsini siklikla kullaniyorum ama en ¢ok fiziksel évgii. (O6)

En az bagvurulan yontemin jest ve mimikler olmasi; bu yontemin bagimsiz bir dvgiiden
ziyade, sozel ovgiiyii destekleyecek sekilde (bas parmak isaretiyle birlikte ¢ok iyi gidiyorsun demek
gibi) kullanilmasinin daha etkili olacagi diisiincesine baglanabilir:

Soizel 6vgiiyii jest ve mimiklerle desteklemenin ¢ok daha etkili olacagini diisiiniiyorum. (O17)

Sonug olarak daha kolay, anlasilir ve pratik bulunmasi nedeniyle 6gretmenlerin sinif iginde
oncelikle s6zel 6vgiiyli tercih ettikleri sdylenebilir.

Cocuklarin En Cok Hosuna Giden Ovgii Sekli

Ogretmen goriislerine gdre gocuklarm en ¢ok hosuna giden dvgii sekli ilk sirada %41 ile
fiziksel ovgiidiir. Bunu %35 ile sozel, %24 ile jest ve mimikler takip etmektedir:

Cocuklarn fiziksel 6vgii daha ¢ok hosuna gitmektedir. (O3)

Cocuklarin genel olarak dokunulmak (sarilma, oksama) daha ¢ok hoslarina gidiyor
ama grup veya simif icerisinde yapilan sézlii 6vgii de onlari tatmin edebiliyor. (09)

Ogretmenler, gocuklarin bireysel farkliliklara da dikkat gekmistir. Ayrica jest ve mimiklerin
genele hitap ettigi i¢in ¢ocuklarin daha ¢ok hosuna gittigi belirtilmistir:
Her ¢ocuk fiziksel temastan hoslanmasa da ¢ogunluk olarak fiziksel 6vgii hoslarina
gidiyor. (015)

Cocuklarin mizacina gére ¢ok fark etmektedir. Bazi ¢ocuklar fiziksel 6vgiiye bayilirken
bazilar: dokunsal olmadigi i¢in bundan gerginlik duyabilir. Jest ve mimiklerle tepki
vermek genele de hitap ettiginden daha ¢ok hoslarina gidiyor. (020)
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Bu bulgular, dgretmenlerin ¢ocuklarin mizacina ve fiziksel temas ihtiyaglarina yonelik
farkindaliklarinin yiiksek olmasma ragmen, sif i¢i uygulamalarda daha c¢ok sodzel Ovgiiye
yoneldiklerini gostermektedir.

Sonug olarak 6gretmenlerin en ¢ok kullandig1 6vgii tiirii sozel dvgli olurken, 6gretmenlere
gore ¢ocuklarin en ¢ok hosuna giden 6vgii tiirii ise fiziksel dvgii olmustur.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Olumlu Davramslari Arttirmaya Yonelik Ovgii Kullanimlari ve
Kullandiklar: Diger Stratejiler Arasinda Ovgiiniin Yerine iliskin Bulgular

Aragtirmaya katilan okul Oncesi d6gretmenlerin olumlu davranisi artirmaya yonelik 6vgi
kullanimlar1 ve kullandiklar1 diger stratejiler arasinda dvgliniin yerine iliskin goriigleri Tablo 5°te
verilmistir.

Tablo 5

Olkul Oncesi Ogretmenlerinin Olumlu Davranislart Arttirmak I¢in Kullandiklar: Stratejilere Iliskin
Goriisleri ve Sikliklar:

Tema Alt Tema (Kategori) Kodlar f %
Olumlu davranislara yonelik stratejiler ~ Ovgii 17 52
Olumlu Odiil 9 27
davraniglara Agik beklentiler olugturma 7 21
yonelik stratejiler
Davranis problemleri olan ¢ocuklarin Ovgii 19 70
olumlu davramislaria yénelik stratejiler Odiil 8 30

Tablo 5 incelendiginde 6gretmenlerin olumlu davraniglara yonelik kullandiklar stratejiler
arasinda 6vgl %52 oraninda ilk sirada yer almaktadir. Davranis problemleri olan ¢ocuklarin olumlu
davraniglarina yonelik kullanilan stratejilere bakildiginda ise %70 oraninda dvgiiniin daha fazla
tercih edildigi goriilmektedir.

Olumlu davraniglara yonelik 6gretmenlerin ilk sirada dvgii kullandigs, ikinci sirada ise 6diil
kullandig1 goriilmektedir:

Olumlu davramgsindan sonra mutlaka aferin diyorum. (015)

Davranis problemleri olan ¢ocuklarda dgretmenlerin diger ¢ocuklardan farkli bir strateji
kullanmadig1 ancak 6vgiiyii ilk sirada ve biiyiik oranda daha ¢ok tercih ettikleri goriilmektedir. Fakat
burada genel 6vgii ifadeleri kullandiklari, ayn1 zamanda s6zel ve fiziksel dvgii seklinde verdikleri
goriilmektedir:

Olumlu davramsglar abartili sekilde pekistirerek. (020)

Aferin, tebrik ederim gibi ciimleler kurarim; basini oksarim; iyi yaptigi sey sonucunda
o ¢ocugu alkislatryorum. (O7)

Bulgulara gore, 6gretmenlerin genel olarak olumlu davranis meydana geldikten sonra verilen
sonug temelli 6vgiiyii kullandiklari sdylenebilir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Olumsuz Davramslari Azaltmaya Yénelik Ovgii Kullamimlari ve
Kullandiklar: Diger Stratejiler Arasinda Ovgiiniin Yerine iliskin Bulgular

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin olumsuz davraniglart azaltmaya yonelik 6vgii kullanimlar ve
kullandiklar1 diger stratejiler arasinda dvgiiniin yerine iligkin bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Olumsuz Davramslar: Azaltmak Icin Kullandiklar: Stratejilere Iliskin
Goriisleri ve Sikliklar

Tema Alt Tema (Kategori) Kodlar f %
Olumsuz Olumsuz davranislara Yonlendirici stratejiler 17 52
davranislara yonelik stratejiler Kisitlayici stratejiler 7 21
yonelik On diizenleyici stratejiler 5 15
stratejiler Sorunu anlama 3 9
Ovgii 1 3
Davranig problemleri Yonlendirici stratejiler 17 35
olan ¢ocuklarin olumsuz On diizenleyici stratejiler 10 21
davranislarina yonelik Sorunu anlama 9 19
stratejiler Kisitlayicr stratejiler 8 17
Ovgii 4 8

Tablo 6’ya gore, genel 0grenci grubunda olumsuz davraniglara yonelik 6gretmenler %52
oraninda uyarma, agiklama ve goérmezden gelme gibi yOnlendirici stratejileri ilk sirada tercih
etmektedir. Bunu %21 ile ceza ve mahrum birakma gibi kisitlayici stratejiler takip ederken, dvgi
kullanimi1 %3 ile en son sirada yer almaktadir:

Olumlu dil kullanmaya ¢alisiyorum, ozellikle en basta kurallari da olumlu sekilde
soyliiyorum ve sinifa asiyorum, sik stk hatirlatiyorum, sinifta sakin yiiriiyoruz, sinifta
sakin konusuyoruz vb. (020)

Sozel uyari, devam ederse oyun veya etkinlik digi birakma, ceza. (O7)

Ogretmenlerin, olumsuz davranislar1 azaltmak amaciyla olumlu davranislar1 6nceden takdir
etmeye dayali proaktif/onciil temelli Ovgii stratejisine de bagvurduklar1 goriilmiistiir:

Olumlu davramglarini takdir ederek olumsuz davranislarini en aza indirmek. (O8)

Davranig problemleri olan ¢ocuklarin olumsuz davraniglarina yonelik kullanilan stratejilere
bakildiginda ise durum farklilasmaktadir. Bu grupta 6gretmenler %35 oraninda yonlendirici, %21
oraninda hatirlatma ve model olma gibi 6n diizenleyici, %19 oraninda sorunu anlama ve %17 oraninda
kisitlayici stratejilere bagvururken 6vgi kullanim orani nispeten artarak %8’e ylikselmektedir.

Her iki grupta da 6gretmenlerin en ¢ok bagvurdugu yontem yonlendirici stratejiler olmustur.
(Genel grupta %52, davranis problemleri olan grupta %35). Genel grupta 6n diizenleyici stratejiler %15
iken, davranis problemi olan ¢ocuklarda bu oran %21’e yiikselmistir. Bu durum, belirgin problemleri
olan ¢ocuklarda kriz anin1 beklemek yerine dnceden dnlem alma egiliminin arttigini1 gdstermektedir.
Davranis problemi olan ¢ocuklarda sorunu anlama kategorisinde 6nemli bir artig géstererek %9'dan
%19'a ¢ikmistir. Katilimcilar, problem yasayan ¢ocuklarin sorunlarinin kdk nedenlerini bulmaya
daha fazla odaklanmaktadir. Genel grupta olumsuz davranislara yonelik kisitlayici stratejiler %21
ile ikinci sirada yer alirken, davranis problemi olan ¢ocuklarda bu oran %17'ye gerilemis ve 4.
sirada yer almistir. Olumsuz davraniglarini azaltmada 6vgii kullanim orani genel grupta %1 oraninda
iken davranig problemleri olan ¢ocuklarda 6vgii kullanim orani nispeten artarak %8’e yiikselmistir.
Ogretmenler, davranis problemi sergileyen cocuklarda dvgiiyii bir strateji olarak daha fazla kullanma
egilimindedir. Bu durum, davranig problemi olan ¢ocuklarda olumlu davraniglar1 yakalama ve
pekistirme ¢abasinin nispeten arttigini gostermektedir. Ancak siralama olarak bakildiginda her iki
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grupta da &vgii en az tercih edilen yontem olarak son sirada yer almaktadir. Ogretmenler, davranis
problemi olan ¢ocuklarda olumsuz eylemleri azaltmak i¢in 6vgii ve 6diilii birlikte kullanarak istendik
davraniglar1 6ne ¢ikarmaya c¢alismaktadir:

Pano hazirlarim, dogru davranislart gésteririm. Sonrasinda sorumluluklar veririm.
Normal davrams bi¢imi ise normal karsilayarak mutlu oldugumu belli ediyorum.
Vazge¢mekten zorlandigi bir davramis bicimi ise ve ondan vazgegmek icin ¢aba
gosteriyorsa ¢abasini desteklerim ve minik 6diil veya sozler ile daha pekistirmesine
yardimet olurum. (016)

Bulgulara gore, olumsuz davraniglara yonelik en ¢ok yonlendirici stratejilerin kullanildigt
en az ise ovgilinlin kullanildig1 goriilmektedir. Davranis problemi olan ¢ocuklar da ise durum biraz
farklilasmakta ve 6vgii kullanimi nispeten biraz daha artmaktadir.

Ovgii Tiirlerinin Bilinme ve Kullanilma Sikhigma fliskin Bulgular

Okul 6ncesi 0gretmenlerine davranisa 6zgii 6vgii ve genel ovgili kavramlart agiklandiktan
sonra, bu stratejilere yonelik farkindaliklart ve kullanim sikliklar1 sorulmustur. Katilimcilarin %911
davranisa 6zgii 6vgiiyii daha 6nce duydugunu belirtmistir:

Evet duymustum. Ben de zaman zaman davraniga 6zgii 6vgiiyii kullanmaktayim. Serbest
zaman bitince oyuncaklart toplayan kisilerin adimi séyleyip ¢ok giizel bir sekilde
oyuncaklart topluyorsun seklinde kullanmaktayim. (O3)

Ogretmenlerin ¢ok az bir kismi ise davramsa 6zgii 6vgii terimini daha once duymadigimni
ancak farkinda olmadan sinifinda uyguladigini dile getirmistir:

Duymadim ama bilmeden uyguluyordum. (O1)

Ogretmenlerin bu iki ¢vgii tiiriiniin kullanim sikliklarma iliskin bulgular, daha anlasilir
olmasi i¢in karsilastirma grafigi seklinde sunulmustur.

Sekil 1
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ovgii Kullanim Siklig1

20
15

15 10
10 8 6

: e | - |

0 [ |

Genel ovgii Davramiga 6zgii 6vgi
®m Hicbir zaman ™ Nadiren Bazen Siklikla ™ Her zaman

Davranisa 6zgii 6vgii kullanim sikligi: Ogretmenlerin %65’ (15 6gretmen) “siklikla”, %26’s1
(6 6gretmen) “her zaman” ve %9’u (2 6gretmen) “bazen” bu yonteme bagvurdugunu bildirmistir.
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Genel ovgii kullanim sikligi: Katilimcilarm %43°d (10 6gretmen) “siklikla”, %35°1 (8
O0gretmen) “her zaman”, %13°1 (3 6gretmen) “bazen” ve %9’u (2 6gretmen) “nadiren” genel ovgl
ifadelerini kullandiklarini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin beyanlarina gore biiyiikk ¢ogunlugu davranisa Ozgii Ovgiiyii siklikla
kullanmaktadir. Daha sonra 6gretmenlerden bu 6vgi tiirleriyle ilgili 6rnek vermeleri istenmis ve
elde edilen bulgular asagidaki boliimde ele alinmustir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Verdikleri Orneklere Gére Smmiflarinda En Cok Kullandiklar
Ovgii Tiirlerine iliskin Bulgular

Ogretmenlerin verdikleri drneklerde siniflarinda %69 oraninda genel &vgiiyii, %31 oraninda
ise davranisa 6zgii Ovgiiyii kullandiklar1 bulunmustur.

Sekil 2

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Verdikleri Orneklere Gére Simflarinda En Cok Kullandiklar: Ovgii
Tiirleri

= Genel ovgii

= Davranisa
Ozgu ovgl

Genel ovgiiyii kullanan 6gretmen ifadelerine bakildiginda hangi davranigin oviilldigi
belirtilmemekte, ayrica performansi ve benlik algisimi olumsuz etkileyen kisi 6vgiisiinii kullandiklar
goriilmektedir:

“Akalli cocuklarsiniz, aferin size.” en ¢ok kullandigim évgii ifadeleridir. (O3)
Basardin, harikasin, yapabilecegini biliyorum, ¢cok etkiliydin, aferin sana, giizel. (0O4)

Davranisa 6zgii 6vgiiyii kullanan 6gretmen ifadelerine bakildiginda, genel 6vgii ifadelerinden
ziyade, Oviilen davranigin agikca belirtildigi goriilmektedir:

Calistiginiz merkezi diizenlediginiz igin sizinle gurur duyuyorum. Arkadasindan bir sey
isterken nazik ve yapici ciimleler kurdugun icin tesekkiir ederim. Oyuncagini, yiyecegini
paylasman ¢cok comertceydi gururlandim. Sen de kendinle gurur duymalisin. (O5)

Cocuklarin hep bir agizdan konusmast durumunda “Aferin!” diyorum parmak kaldirip
da soz isteyenlere. (O11)
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Smift ne kadar giizel topladiniz, ¢ok diizenli ¢ocuklarsimiz, beni boyle dikkatlice
dinlediginiz icin ¢ok tesekkiir ederim, bu siniftaki ¢ocuklar gercekten ¢ok saygililar.
(020)

Bir onceki bulguda Ogretmenlerin bilyiik cogunlugu davranisa o6zgli Ovgiyi siklikla
kullandigimi ifade etmesine ragmen verdikleri drneklerden daha ¢ok genel 6vgiiyl kullandiklart
saptanmistir. Bulgulara gore, okul dncesi 6gretmenlerinin davranisa 6zgli 6vgiiye yonelik teorik
farkindaliklar ile pratik uygulamalari arasinda belirgin bir tutarsizlik oldugu goriilmektedir.

Genel Ovgii ifadelerine Yonelik Ogretmen Goriisleri

Istenilen davranisi agikca belirtmeyen "aferin, ¢ok iyi" gibi genel &vgii ifadelerinin davranis
yonetimindeki etkililigine dair 6gretmenlerin goriisleri ii¢ grupta toplanmaktadir:

Etkili bulanlar (%44 / 10 6gretmen): Katilimcilarin yaklasik yarisi, davranis agikga
belirtilmese bile vgiiniin kendi bagina etkili bir strateji oldugunu savunmustur. Ogretmenlerin, genel
Ovgiiniin siirliliklarint bilseler dahi pratik olmasi ve ¢ocuklart mutlu etmesi nedeniyle bu yontemi
etkili bulduklari sdylenebilir:

Busozciiklerin sihirli sozciikler oldugunu diigiiniiyorum. Busozciikleri duymak ¢cocuklarin
hosuna gidiyor. Her ne sebeple olursa olsun onlart mutlu ettigimi diisiiniiyorum. (O6)

Bence ¢ocugun olumlu davramslarini pekistirmek igin ¢ok ise yaryyor. Ama davranisa
ozgii ovgii daha aciklayict oldugundan daha kalict olabilir. (O8)

Kismen etkili bulanlar (%30 / 7 Ogretmen): Genel &vgiiniin soyut kaldigini ve durumsal
olarak sinirl bir fayda sagladigini belirtmislerdir:

Davranist agik¢a belirtmeyen ovgii ifadeleri soyut kaldigi icin duruma gore kismen
yararhdir: Stk kullamldigi zaman etkisini kaybedebilir. (O11)

Etkisiz bulanlar (%26 / 6 6gretmen): Genel ovgiiniin olumsuz yonlerine vurgu yapan bu
grup; ne i¢in verildigi net olmayan dvgiilerin ¢ocukta aligkanlik yaratacagini, eylemin sadece 6vgiiye
ulagmak icin yapilacagini ve yaraticilig1 sinirlayabilecegini savunmustur:

Cocuklar bunlari stirekli duydugu ve ne i¢in oldugunu bilmedikleri zaman alisma oluyor
ve etkisini yitiriyor. (020)

Pek yararli bulmuyorum. Cocugun o aferini almak icin ayni iiriinii/davranis
tekrarlamaya, yaraticthgim sinirlamaya sebep olabilecegini diisiiniiyorum. (O18)

Davramisa Ozgii Ovgiiye Yonelik Ogretmen Goriisleri

Ogretmenlerin tamami (%100), 6vgiiniin dogrudan davranisa yénelik olmasmin siif
yonetiminde ¢ok daha etkili, kalic1 ve uygulanabilir oldugunu ifade etmistir. Bu yontemin avantajlari
olarak; neye 6vgii verildiginin netlesmesi, cocugun kendi olumlu davranisini fark etmesi, sonraki
adimlarimi bilmesi ve akranlarina dogru rol model olmas1 gosterilmistir:

Istenilen davranis agik bir sekilde belirtildigi icin neye dvgii verildigi karmasasi yasanmaz
ve durum pekistirilmis daha sonraki olumlu davranisa zemin hazirlanmis oluyor. (O9)

Bir sonraki seferde ne yapacagi ve nasil yapacagini ¢ocuk bilir ve arkadaslarina da
dogru rol model olur. (014)
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Davranisa dikkat ¢ekilerek yapilan dvgiiler her sekilde daha etkili ve uygulanabilir.
Oésrenci de neden takdir edildigini anlamis oluyor. Boylece dogru davranislarin yapilma
stkligint arttirryor: (012)

Ancak bir katilime1, davraniga 6zgii 6vgiiniin yiiksek etkililigine ragmen uygulama zorluguna
dikkat gekmisgtir:

Pratik bir durum degildir. Daha fazla zaman alwr fakat ise yararliik goz oniine
alindiginda daha ok ise yaramaktadir. Cocukta daha kalict olmaktadir. (O3)

Bulgulara gore dgretmenler neyin daha faydali oldugunu (%100 oraninda) bilmektedir.
Ancak davranisa 6zgii 6vgii daha fazla bilissel caba, zaman ve dikkat gerektirmektedir. Bu durumun,
davranmig/sinif yonetiminde &gretmenleri etkisi sinirli ama hizh stratejilere (genel dvgiiye) ittigini
gostermektedir.

Tartisma
Bu calisma okul oncesi 0gretmenlerinin bir davranig yonetimi olarak 6vgii hakkindaki
goriiglerini ortaya koymak amaciyla yapilmistir. Calismanin bulgulari bu boliimde tartisilmis ve bazi
sonuclara ulagilmaya galigilmistir.

Aragtirma bulgulari, 6gretmenlerin 6vgii kavramina yonelik algilarinin iki temel boyutta ele
alindigini ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin yaklasik yaris1 évgiiyii olumlu bir davranisin ardindan
sunulan bir takdir ve dogal bir iletisim araci olarak goriirken; diger yaris1 ovgiiyii yapilandirilmis
pedagojik bir miidahale ve pekistire¢ olarak ele almaktadir. Ogretmenlerin bu iki bakis agisi,
alan yazinindaki 6vgiinlin ¢ok boyutlu dogasini inceleyen kuramsal cerceveyle ortiismektedir.
Ogretmenlerin yaklasik yarismin $vgiiyii tamamlanmis bir eylemin ardindan verilen takdir ifadesi
olarak nitelendirmesi, 6vgiiniin sonu¢ odakli ve statik bir onay ifadesi olarak algilandigina isaret
etmektedir. Bu bulgu, Brophy’nin (1981) 6gretmen &vgiisiiniin siklikla anlik bir sosyal onaylama
refleksi olarak kullanildig1 yoniindeki goriisleriyle paralellik gdstermektedir. Sadece sonuca odaklanan
bu tiir takdir edici dvgiilerin, 6grencinin davranig yonetiminde ve igsel motivasyonunu artirmada
sinirlt bir etkiye sahip oldugu vurgulanmaktadir (Dweck, 2006; Hattie & Timperley, 2007). Ayrica
Ogretmenlerin Ovgliyi, sadece bir takdir araci olarak degerlendirmesi, sinif ortaminda 6vgii kullanim
sikligimi diisiiren bir risk faktorii olarak yorumlanabilir. Alan yazinindaki temel ¢aligmalar 6vgiiniin
planli ve proaktif bir pedagojik strateji olarak benimsenmedigi durumlarda, 6gretmenlerin giinliik
sinif akiginda olumlu davraniglart gézden kagirma ve daha ¢ok problem davraniglara odaklanma
(reaktif yonetim) egiliminde olduklarini géstermektedir (Conroy vd., 2014; Downs vd., 2019; Floress
vd., 2017). Yine 0vgii ve uyari oranlari iizerine yapilan bir ¢alismada, 6gretmenlerin bilingli bir ¢aba
gostermedikleri takdirde dogal iletisimde uyarilar1 vgiiden daha fazla kullandiklar1 goriilmiistiir.
Ozellikle okul 6ncesi egitim gibi yogun ve dinamik smif ortamlarinda, évgiiniin sadece “dogal bir
takdir refleksi’ne indirgenmesi; onun yapilandirilmis bir pekistire¢ olma 6zelligini kaybettirerek,
ovgiiniin giiciinden yeterince yararlanilamamasina yol agabilmektedir. Ogretmen, dvgiiyii sadece
"i¢cinden geldiginde" kullanilan bir arag olarak kodlarsa, ¢cok fazla es zamanli eylemin oldugu dinamik
okul dncesi smif ortamlarinda bu olumlu doniitler kaybolabilir veya sadece ¢ok belirgin basarilara
indirgenebilir. Dolayisiyla dvgiiniin stratejik olarak planlanmas1 gerekmektedir

Ote yandan, katilimeilarin diger yaris1 dvgiiyii davranigsal, sosyal-duygusal ve motivasyonel
bir pekistire¢ olarak tanimlamaktadir. Bu 6gretmenler, 6vgiiyli yalnizca mevcut duruma verilen
bir tepki olarak degil; davranisin tekrarlanma olasiligini artiran aktif ve stratejik bir sinif yonetimi
araci olarak kavramsallastirmaktadir. Bu durum, ovgiiniin reaktif bir eylemden ziyade, proaktif bir
pedagojik araca doniistiigiinii gdstermesi bakimindan alan yazinini destekler niteliktedir (Floress
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vd., 2018; Jenkins vd., 2015). Elde edilen bulgular dogrultusunda katilimci okul &ncesi 6gretmenlerinin
yarisinin ovgliyli gergeklesmis olumlu bir davranigin takdir edilmesi olarak kavramsallastirdigi, diger
yarisinin ise pekistirec olarak tanimlayarak sinif yonetiminde iglevsel bir arag olarak ele aldig1 sdylenebilir.

Okul oOncesi 6gretmenlerinin dvglinlin gerekliligine iliskin goriisleri incelendiginde elde
edilen bulgulara gore ¢alismaya katilan bir 6gretmen hari¢ diger tim 6gretmenler davranig yonetimi,
sosyal duygusal destek ve akademik destek igin dvgiiniin gerekli oldugunu belirtmistir. Ogretmenler
ilk sirada davranis yonetimi i¢in ovgilinlin gerekli oldugunu ifade etmislerdir. Bu bulgu, 6vgiiniin
istendik davraniglart artirmada ve smif diizenini saglamada en yaygin ve etkili stratejilerden biri
oldugunu vurgulayan arastirmalarla (Epstein vd., 2008; Simonsen vd., 2008) uyum igermektedir.
Markelz ve arkadaslarinin (2022) ifade ettigi gibi 6gretmenin bir 6grenci davranisinin ardindan 6vgi
veya kinama verip vermemesi, 6grencinin davranigini giiclendirmektedir. Okul 6ncesi donemde
cocuklarin 6z diizenleme becerilerinin heniiz gelisim asamasinda olmasi, 6gretmenlerin davranis
yonetimi i¢in 6vgiiyii giiglii bir pekistirec olarak konumlandirmalarimi desteklemektedir. Ogretmenler
ikinci sirada ise sosyal duygusal destek i¢in vgiliniin gerekli oldugunu, ovgiiniin “sihirli sézciikler”
oldugunu ve 6z giiven igin kesinlikle kullanilmasi gerektigini belirtmislerdir. Bu durum, onaylayici
Ogretmen ifadelerinin ¢ocugun okula aidiyetini ve duygusal giivenligini artirdigin1 gosteren
caligmalarla (Zentall & Morris, 2010) paralellik gostermektedir.

Ancak, katilime1 6gretmenlerin 6vgliyll 6z giiven insast i¢in risksiz ve mutlak bir gereklilik
olarak gormesi, literatiirdeki motivasyon kuramlariyla ¢elismektedir. Yine arastirmada 6ne ¢ikan
bulgulardan biri, bazi &gretmenlerin 6vgliniin ¢ocuklarin “igsel ve dissal motivasyonlarini”
artirdigina yonelik inanglaridir. Literatiirde dvgiiniin digsal motivasyon iizerindeki etkisi yaygin bir
sekilde kabul edilse de i¢sel motivasyona katkisi tartigmali bir konudur. Nitekim ovgiiniin siirekli
ve yapilandirilmamis kullaniminin c¢ocuklarda digsal bir onaya bagimlilik gelistirmesine neden
olabilecegi ve i¢sel motivasyonu zedeleyebilecegi belirtilmektedir. Buna ek olarak, Dweck’in (2006)
zihniyet arastirmalarinda vurgulandigi lizere, 6vgiiniin i¢gsel motivasyonu ve azmi destekleyebilmesi
icin ¢cocugun dogrudan kisiligine (6rn. zekasina) degil, “cabasina ve siirecine” yonelik olmasi
gerekmektedir. Katilimce1 6gretmenlerin ifadelerinde ¢aba ve kisilige yonelik 6vgii arasindaki bu kritik
pedagojik ayrimin yer almamasi, okul 6ncesi siniflarinda sunulan dvgiiniin niteligi gozetilmediginde
cocuklarda digsal onaya bagimlilik gelistirme riskini barindirdigina isaret etmektedir.

Sadece ii¢ 6gretmenin dvglinlin uygun sekilde verilmediginde yaratacagi olumsuz etkilere
vurgu yapmasi, alan yazminin isaret ettigi riskler agisindan dnemli bir farkindalik eksikligi olarak
degerlendirilmektedir. Zira geligigiizel sunulan 6vgiiniin gocuklarin gelisimi tizerinde yikict etkileri
olabilecegi konusunda giiclii kanitlar bulunmaktadir. Henderlong ve Lepper (2002), 6vgiiniin
yalnizca bilgilendirici (¢abaya ve siirece odakli) oldugunda igsel motivasyonu artirdigini; kontrol
edici ve genel 6vgililerin ise gocukta digsal onaya bagimlilik yaratarak asir1 gerek¢elendirme etkisine
(overjustification effect) yol actigini belirtmistir. Benzer sekilde, "harikasin, siipersin, ¢ok zekisin"
gibi kisilige yonelik genel ovgiilerin ¢cocuklarda zorluklar karsisinda kolay pes etmeye neden olan
sabit zihniyet (fixed mindset) yapisint gelistirdigi (Dweck, 2006); motivasyonu artirmak yerine
azalttig1, cocuklar1 cabadan ¢ok hatalara odakladigi ve akranlar arasi yikici rekabete neden oldugu
bildirilmistir (Bayat, 2011; Gunderson vd., 2013, 2018; Zentall & Morris, 2012). Buna karsin
davranisa 6zgl 6vgii dogrudan ¢abaya ve yapilan davranisa vurgu yapmaktadir. Bu 6vgii tiiriiyle
cocuk, ayni ¢aba ve davranisi gosterdiginde olumlu doniit alacagi mesajini alarak davranisin
sorumlulugunu tstlenmektedir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, &vgiiniin ¢ocuk gelisimi
iizerindeki olumlu potansiyelini agiga ¢ikarabilmek i¢in 6gretmenlerin dvgiiyii risksiz, gelisigiizel bir
onaylama refleksinden ziyade; davranisin sorumlulugunu ¢ocuga kazandiran bilingli bir pedagojik
araca doniistiirmeleri gerektigi sdylenebilir.
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Calismanin bir diger bulgusu, 6gretmenlerin dvgiliyli en ¢ok davranis yonetimi, ardindan
sosyal-duygusal destek ve en son olarak akademik destek amaciyla kullanmalaridir. Bu durum,
Brophy’nin (1981) 6gretmen Ovgiilerinin 6grencilerin davranig ve performansinin kalitesinden
ziyade, Ogretmenin Ogrencinin ihtiyaclarma yonelik algilar1 tarafindan sekillendigi yoniindeki
bulgularyla benzerlik gostermektedir. Bu c¢alismada da ovgiliniin daha ¢ok olumlu davranisa
yonelik ve sosyal duygusal destek saglamak amaciyla kullanildigr bulunmustur. Floress ve
arkadaslar1 (2017) ile Reinke ve arkadaslar1 (2008) tarafindan yapilan ¢alismalarda, okul 6ncesi ve
ilkokul 6gretmenlerinin dvgliyl 6zellikle kurallara uyma ve istenen sosyal davranislart sergileme
siireclerinde bir simif yonetimi stratejisi olarak kullandiklar1 saptanmistir. Ovgii sosyal duygusal
destek kategorisinde en ¢ok 6z giiven olusturmak ve sonrasinda sevgi bagi, kendini fark etmesini
saglamak, ilgi gostermek, degerli hissettirmek, mutlu etmek, basarma duygusu yasatmak, zorlandigi
durumlarda destek olmak, onaylamak, duygu ve diistincelerini ifade edebilmelerini saglamak ve igine
kapanik ¢ocuklara destek olmak amaciyla kullanilmigtir. Benzer sekilde Hattie ve Timperley (2007)
geri bildirim ve 6vgii lizerine yaptiklar1 genis capli meta-analizde, 6vgiiniin genellikle goreve veya
siirece degil, dogrudan kisiye ve onun duygusal durumuna yonelik kullanildigina dikkat ¢ekmistir.
Bulgumuzu destekleyen baska bir ¢alismada da, yetiskinlerin %87’si ¢ocuklarin kendilerini iyi
hissetmeleri icin ovgiiye ihtiyaglarinin oldugunu belirtmislerdir (Brummelman vd., 2014). Ayrica
yetiskinlerin 6zellikle diisiik 6z saygiya sahip ¢ocuklara abartili dvgiide bulunmaya meyilli oldugu
goriilmiigtiir (Brummelman vd., 2014). Arastirmadaki katilimci 6gretmenlerin de benzer sekilde
ovgliyll cocugun goriilmeye, aidiyete ve destege en ¢ok ihtiya¢c duydugu "kirllgan" anlarda (i¢ine
kapanma, ihtiya¢ an1) miidahale ve iliski insa etme araci olarak kullandig1 bulunmustur. Elde edilen
bulgular, 6gretmenlerin vgliyii sosyal-duygusal destek amaciyla kullanmaya yénelmesinin ardinda;
okul 6ncesi ¢ocuklarinin duygu, dikkat ve davraniglarini diizenleyerek gorevlerini siirdiirebilmeleri
adina daha fazla destege ihtiya¢ duyduklari diisiincesinin yattigini gostermektedir. Bu noktadan
bakildiginda Ester (2009) 6nemli yetiskinlerden gelen &vgiilerin, benlik saygisini, motivasyonu
ve ¢abay1 artiracagini belirterek kullanilan 6vgii tiirliniin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Henderlong ve
Lepper (2002), 6vgli samimi oldugunda, sosyal karsilagtirmalara vurgu yapilmadan verildiginde,
ulasilabilir standartlar ve beklentiler ilettiginde motivasyona biiyiik katki sagladigimi belirtmistir.
Ancak abartili 6vgii kullanmanin, ¢ocuklara ¢ok yiiksek standartlar1 karsilamalar1 gerektigi mesajini
verdigi ve bunun da 6z giliveni diisiik cocuklar1 zorluklardan kaginmaya, diisiik benlik saygisi olan
cocuklarda meydan okuma arayigini azaltmaya neden oldugu ortaya konulmustur (Brummelman
vd., 2014). Bu bulgular, iyi niyetli de olsa abartili évgiinlin diisiik 6z saygiya sahip ¢ocuklarin
beklenilenin aksine 6grenme deneyimlerinden kaginmasina neden olabilecegini gostermektedir.
Bununla birlikte arastirmadaki 6gretmenlerin 6vgiiyli sosyal ve duygusal aynalama amaciyla da
kullandig1 goriilmiistiir. Ancak bir kisi yogun bir duygu yasarken, duygusal aynalama yapmak yerine
ovgii kullanmak genellikle duygunun yok sayilmasina yol acabilmektedir (Linehan, 1993). Ornegin
kulesi i¢in 6fkelenen ve aglayan bir cocuga, “Ama sen ¢ok zekisin, harika kule yaparsin, hadi bir daha
dene!” seklinde yoneltilen 6vgii, cocugun o anki 6fkesini ve yetersizlik hissini yatistirmada yetersiz
kalabilmektedir (Faber & Mazlish, 1980; Ginott, 1965). Diisiiniilenin aksine, bu durum g¢ocuga
“Su an hissettigin duygu yanlis, sen hep basarili olmalisin” mesajim vererek duygusal regiilasyon
becerilerini olumsuz etkileyebilmektedir (Gottman vd., 1996). Bu noktada dogru yaklasim, cocugun
duygusunu aynalayarak “Kulen yikildig: i¢in su an ¢ok kizdin, bu gergekten zorlayici olabiliyor.”
seklinde duygularii tanimasimi ve isimlendirmesini saglayarak duygusal regiilasyonu i¢in destek
olmaktir (Gottman, 1997). Eger 6vgii kullanilacaksa “Sen ¢ok akill1 bir ¢ocuksun.” seklindeki kisisel
ovgiiden uzak durularak, Brophy (1981) ve Ginott (1965) tarafindan da vurgulandig {izere, durumu
betimleyen bir §vgii ifadesi kullanilmasidir. Ornegin “ Kuleni yiikseltmeye ¢aligirken siirekli yikilmasi
seni zorlad1 ama buna ragmen pes etmeyip farkli yollar denemeni ¢ok takdir ettim.” demek, hem bir
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aynalama islevi goriir hem de betimleyici bir 6vgii kullanilmis olur. Ayn1 zamanda ¢ocugun kendi
eylemini igsel olarak degerlendirmesine ve i¢sel motivasyon gelistirmesine olanak tanir (Dweck,
2006; Kohn, 1993). Ancak betimleyici olarak verilen bu 6vgii de temelde ¢ocugun i¢sel duygusal
durumundan ziyade eylemine, ¢abasina ve siirecine yoneliktir. Dolayisiyla dgretmenlerin ovglyi
hangi amacla kullandig1, kullandiklar1 6vgi tiirii ve 6vgiiyii nasil verdikleri 6nemli olmaktadir.

Diger taraftan arastirma bulgulari, 6vgiiniin en az akademik destek amaciyla kullanildigini
gostermektedir. Burnett (2001) ilkokul ve sonrasindaki kademelerde Ogretmen Ovgiisiiniin
davranig yonetiminden ziyade bilissel cabaya ve akademik performansa daha fazla odaklanmaya
bagladigini belirtmektedir. Mevcut ¢aligmada akademik destegin son sirada yer almasi, okul dncesi
ogretmenlerinin etkinlikleri birer akademik basar1 gostergesi olarak degil; gelistirilmesi gereken
biitiinciil bir beceriler seti (biligsel, dil, sosyal-duygusal, motor, 6z bakim) ve bir siire¢ olarak
degerlendirmesinin sonucu seklinde yorumlanabilir. Buna ek olarak, okul dncesi donem gocuklarin
kurumsal bir egitim ortamina ilk adim attiklari; sinif ve toplum kurallarini ilk kez yapilandiriimis
bir sekilde dgrendikleri evredir. Cocuklarin kuralli bir sinif iklimiyle ilk defa tanisiyor olmasi, okul
Oncesi dgretmenlerinin dvgiiyli akademik destekten ziyade daha ¢ok davranig yonetimi ve sosyal-
duygusal destek araci olarak onceliklendirmesinin sebebi olarak goriilebilir.

Ogretmenlerin 6vgii kullanimlarina bakildiginda cogunlukla bireye, sirasiyla tiim sinifa
ve en az gruba yonelik 6vgii verdikleri belirlenmistir. Alan yazininda okul dncesi 6gretmenlerinin
cocuklara ilk sirada bireye sonrasinda tiim sinifa ve son sirada kiicliik gruplara yonelik ovgii
kullandiklar1 seklinde benzer sonuglar bulunmustur (Floress & Jenkins, 2015; Floress vd., 2017).
Ovgiiniin sunulma sekillerinin ise yararliligmi etkiledigi, gocuklara bireysel olarak verilen &vgiiniin,
tiim sinifa verilen 6vgiiden daha belirgin veya anlamli oldugu, birgok ¢ocuk i¢in bireysel ilginin
giiclli bir pekistire¢c oldugu ve davranig problemlerini 6nlemede daha etkili oldugu vurgulanmistir
(Floress wvd., 2021). Ayrica 6gretmenin bireysel olarak sundugu davranisa 6zgili 6vgii oranlarinin
artmasinin, siniftaki yikici/olumsuz davranislari dogrudan azalttigi ve olumlu davranislari artirdigi
ortaya konulmustur (Reinke vd., 2008; Simonsen vd., 2008). Onceki bulgularda &gretmenlerin
yarist davranis yonetimi amaciyla ovgiiyll kullandiklarini belirtmeleri ve ¢cogunlukla bireysel ovgii
vermelerinin alan yazinindaki uygulamalarla uyumlu bir yaklasim i¢inde olduklarini gostermektedir.
Ote yandan yiiksek oranda bireysel olarak verilen davranisa 6zgii 6vgii, daha uygun davranisi
uyandirabilirken yliksek oranda bireysel olarak verilen kinama da daha yikici ve gorev dist davranisi
uyandirabilmektedir (Floress vd., 202; Nafpaktitis vd.,1985). Bununla birlikte 6gretmenlerin bireysel
ovgiiyii genellikle "uyumlu ve kurallara uyan" g¢ocuklara yonelttikleri; davranis problemi olan
cocuklarm "bireysel kinama/uyar1" alma oranlarinin ¢ok daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Downs
vd., 2019; Reinke vd., 2013). Dolayisiyla bireysel 6vgii en etkili yontem olmasina ragmen, sinifta
bu 6vgiiye en cok ihtiya¢ duyan (davranig sorunu yasayan) cocuklarin bundan en az faydalanan grup
olmasi kritik bir noktadir. Zira yiiksek oranda bireysel kinama alan ¢ocuk daha fazla yikict davranisa
yonelerek bir "kisir dongiiye" girmektedir. Dolayisiyla, mevcut calismadaki 6gretmenlerin bireysel
Ovgiiyii yogun kullanmalart olumlu bir bulgu olarak degerlendirilmekte ancak bu dvgiiniin siniftaki
tiim ¢ocuklara (6zellikle davranis sorunlari olanlar) esit ve stratejik bir sekilde dagitilip dagitilmadigt
o6nemli olmaktadir.

Calismada Ogretmenlerin ikinci sirada tim smifa 6vgiide bulunduklar goriilmektedir.
Elde edilen bulgulara gdére 6gretmenlerin tiim sinifa yoneltilen 6vgiiyii (Hepiniz oyuncaklar1 ¢ok
giizel topladiniz.) sinif iklimini pozitif tutmada ve akran modellemesini tesvik etmede etkili bir
strateji olarak ele aldiklar1 goriilmektedir. Bu da 6gretmenlerin 6vgiliyli cok boyutlu bir arag¢ olarak
kullandigin1 gostermektedir. Brophy (1981) ve Sutherland (2000) gibi arastirmacilarin belirttigi
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tizere, 6gretmenler davranis degisikligi i¢in bireysel dvgiinlin giicliniin farkindadir. Ancak, dolayl
pekistirme mekanizmasini isletmek ve Simonsen ve arkadaslar1 (2008) tarafindan isaret edilen pozitif
sinif iklimini (6vgii/uyar1 oranini dengelemek) siirdiirmek icin tiim sinifa yonelik verilen dvgliyti
tamamlayici ve etkili bir simif yonetimi stratejisi olarak konumlandirdiklar sdylenebilir.

Ote yandan 6vgiiniin en az kiiciik gruplara verilmesi dikkat cekici bir bulgu olmaktadir.
Ilkokul ve ortaokul doénemlerine bakildiginda, 6gretmenlerin takim ruhunu, akran destegini ve
pozitif karsilikli bagimlilig1 artirmak amaciyla kiigiik grup dvgiilerini (is birlikli 6grenme stratejileri
ve grup pekistirecleri kapsaminda) sinif yonetimi uygulamalarinda da planli bir sekilde kullandiklart
goriilmektedir (Caldarella vd., 2015; Gillies, 2016; Slavin, 2015). Ancak okul 6ncesi donem
cocuklarmin heniiz is birlikli oyun evresinden ziyade bireysel veya paralel oyun evrelerine daha
yakin olmalari, 6gretmenleri kiigiik gruplar 6vmekten ziyade dogrudan bireyi hedef alan dvgiilere
yoneltmis olabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte iilkemizde uygulanan Okul Oncesi Egitim
Programi'nda biiyiik grup/kiiciik grup ve bireysel etkinliklere dengeli sekilde yer verilmesi gerektigi
onemle belirtilmektedir (MEB, 2013). Ancak buna ragmen Biiyiiktaskapu-Soydan (2019) tarafindan
yapilan ¢alismada 6gretmenlerin hazirladiklar: egitim planlarinda tiim etkinliklerde en az kiigiik
grup etkinligi (yaklasik %5) yapildig: tespit edilmistir. Calismamizda Svgiliniin en az kiigiik gruplara
yoneltilmesi bulgusu, Biiyliktagskapu-Soydan (2019) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglariyla
tutarhilik gostermektedir. Zira smif i¢i rutinlerde kiigiik grup etkinliklerinin en az tercih edilen
yontem olmasi; 6gretmenlerin kiiclik gruplara yonelik 6vgii kullanma firsatlarini da kisitlayacaktir.
Ayrica Biiyliktagkapu-Soydan (2019) kiiciik grup ve bireysel etkinliklerde hareketliligin artarak sinif
hakimiyetini kaybetme endisesi nedeniyle 6gretmenlerin ¢ogunlukla biiyiik grup etkinliklerine yer
verdiklerini belirtmektedir. Tki ¢alismanin bulgular1 birlikte degerlendirildiginde etkinliklerin tiim
smifa yonelik planlanmasina ragmen dvgiiniin bireye yonelmesi ovgiiniin smiftaki tiim ¢ocuklara
esit ve stratejik bir sekilde dagitilip dagitilmadigi konusunda 6zellikle de davranig sorunu yasayan
cocuklarin bundan en az faydalanan grup olma ihtimali konusunda risk barindirdigi seklinde
degerlendirilmektedir. Bu literatiir bilgileri ve arastirma bulgularn 15181nda, 6gretmenlerin kime,
nasil ve hangi amagla kullandiklarina bagl olarak 6vgiiyii daha planl bir sekilde vermeleri gerektigi
sOylenebilir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin 6vgii veris sekillerine bakildiginda ¢cogunlukla sozel ovgii,
sirastyla fiziksel 6vgli ve en az jest ve mimikler yoluyla 6vgii kullandiklar1 bulunmustur. Buna
kargin 6gretmenler ¢ocuklarin ¢ogunlukla fiziksel dvgiiden, sirasiyla sozel 6vgiiden ve daha az jest
ve mimikler yoluyla verilen 6vgiiden hoslandiklarini ifade etmislerdir. Arastirmada ¢ocuklarin en
cok fiziksel Ovgiliden (sarilma, bas oksama, ¢ak yapma vb.) hoslandigi, ancak 6gretmenlerin agirlikli
olarak sdzel dvgiiyii tercih ettikleri bulgulanmustir. Ogretmenlerin sézel dvgiiyii ilk sirada tercih
etmeleri, alan yazinindaki temel ¢alismalarla tutarlilik gostermektedir (Brophy, 1981; Floress vd.,
2017). Bununla birlikte, fiziksel temas barindiran onaylamalarin (6rnegin sirtin sivazlanmast, sarilma)
cocukta gilivenli baglanma hissini pekistirdigi ve duygusal giivenligi sozel ifadelere kiyasla daha
hizli sagladigi vurgulanmaktadir (Cekaite & Bergnehr, 2018; Feldman, 2017). Soézel 6vgii cocugun
biligsel siirecine hitap ederken fiziksel 6vgii otonom sinir sistemini yatigtirarak dogrudan ¢ocugun
duygusal diinyasina hitap etmektedir (Field, 2019). Bu durum, dnceki bulgularda yer alan “6vgiiniin
ikinci sirada sosyal-duygusal destek i¢in kullanildig1” bulgusuyla birlestirildiginde; cocuklarin neden
sozel dvgiilerden ziyade fiziksel vgilyii tercih ettiklerini daha anlasilir kilmaktadir. Ote yandan sinif
ortaminin dinamik yapisi i¢inde sdzel 6vgii; 6gretmene mekandan bagimsiz hareket etme olanagi
taniyan, uzaktan yoneltilebilen ve aninda doniit saglayan en "hizli ve pratik" smif yonetimi araci
olmaktadir. Ogretmen, smifin bir ucundayken diger ucundaki ¢ocugun olumlu davranisini aninda
sozel olarak pekistirebilme olanagina sahiptir. Ancak fiziksel dvgii, 0gretmenin ¢ocugun yanina
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gitmesini ve fiziksel temas kurmasini gerektirdigi i¢in yogun sinif akisinda siirekli kullanilmasi
zaman ve enerji acisindan zor olabilmektedir. Dolayistyla 6gretmenlerin, ¢cocuklarin fiziksel 6vgiiyil
daha ¢ok sevdiklerini diigiinseler bile siifin genel akisini bolmemek ve zamani efektif kullanmak
adima en pratik yol olan sozel dvgiiyii tercih ettikleri sdylenebilir. Ayn1 zamanda 6gretmenler okul
oncesi donemde ¢ocuklarin neyi dogru yaptigin1 duymaya ihtiya¢c duydugunu belirttikleri i¢in netlik
ve rehberlik saglamak adina sézel 6vgliyl tercih ettikleri sdylenebilir. Ayrica 6gretmenler sozel
Ovgiiyii sadece o ¢ocuga degil, dolayli olarak tiim sinifa “olumlu bir davranigs modeli” sunmak i¢in
de kullandiklarini belirtmislerdir. Bu da s6zel 6vgiiniin daha ¢ok kullanilmasinin sebeplerinden biri
olarak goriilebilir. Ote yandan sozel 6vgii ¢ocugun fiziksel smirlarini ihlal etme riski tasimayan,
daha “giivenli” ve genel gecer bir stratejidir. Ogretmenlerin fiziksel dvgiiden kaginma egilimlerinin
altinda, pratiklikten ziyade profesyonel sinirlar, mahremiyet egitimi ve yanlis anlagilma kaygilarinin
da yattig1 diistintilebilir. Ancak katilimc1 6gretmenlerin tamaminin kadin olmasi ve 6gretmenlerin bu
gibi kaygilari dile getirmedigi gbz 6ntine alindiginda farkli sebeplerin etkili olabilecegi diistiniilebilir.
Bu noktada cocuklarin bireysel farkliliklari ve mizacinin etkili oldugu 6gretmenler tarafindan dile
getirilmistir. Bu literatiir bilgileri ve arastirma bulgular1 1s18inda ¢ocuklarin en ¢ok fiziksel dvgiiden
(sar1ilma, bas oksama, ¢ak yapma vb.) hoslandig1, ancak dgretmenlerin agirlikli olarak sdzel ovgiiyii
tercih ettikleri bulgulanmistir. Bu durumun &gretmenlerin 6vgiiyii cocugun bireysel ihtiyacina
gore sekillendirmekte isteksiz olmalarindan ziyade; kalabalik sinif yonetimi, zaman kisitliligi ve
cocuklarm bireysel farkliliklarindan kaynaklandigi sdylenebilir.

Calismada gerek Ogretmen kullaniminda gerekse cocuklarin hoslanma diizeyinde jest
ve mimiklerle (glilimseme, goz kirpma, bagparmakla onaylama) yapilan dvgiiniin en son sirada
yer aldig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin jest ve mimikleri bagimsiz bir 6vgii tiirii olarak en az
kullanmalarinin ardinda iki temel nedenin yattig1 disiiniilmektedir. Birincisi, 0gretmenlerin
genellikle jest ve mimikleri tek basina degil, s6zel Gvgiiniin anlamimi gii¢lendirecek ve ona eslik
edecek (6rnegin hem giilimseyip hem de harikasin diyerek) sekilde kullanma egiliminde olduklari
soylenebilir (Brophy, 1981). Ikincisi ise dgretmenlerin, ¢ocuklarm sadece mimige dayali dolayli
sosyal ipuglarini anlamlandirmada zorlanacaklarini diisiinerek, onlara “aferin” gibi daha somut
sozel veya fiziksel Ovgiiler sunmay1 tercih etmeleri oldugu sdylenebilir. Ancak okul Oncesi
cocuklartyla yapilan deneysel bir aragtirmada, jest ve mimiklerin (bagparmak isareti vb.) ¢cocuklarin
motivasyonlari iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu; cocuklarin 6z degerlendirmelerini en yiiksek
seviyeye cikaran ovgi tiirii oldugu kanitlanmistir (Morris & Zentall, 2014). Jest yoluyla verilen
ovgiilerin etkisiz veya anlagilamaz olmadig1; aksine “¢ok zekisin” gibi ¢ocuga etiket yapistiran agik
sozel Gvgiilerin yarattigi performans baskisindan ¢ocugu kurtardigr ifade edilmektedir (Morris &
Zentall, 2014). Acik sozel etiketlemeler icermeyen jestsel ovgiilerin, ¢ocuklara onaylandiklarini
hissettirirken ayn1 zamanda bu onay1 kendi i¢lerinde “en faydali sekilde” (6rnegin “demek ki iyi
cabaladim” seklinde) yorumlama esnekligi tanidigi belirtilmektedir (Morris & Zentall, 2014). Ayrica
jestsel dvgii alan ¢ocuklarin hatalardan sonra 1srarci olma egiliminde olduklari (azim), calismalarini
olumlu degerlendirdikleri ve sozlii kisisel 6vgii alan ¢ocuklar kadar hatalarina takilip kalmadiklar
ortaya konulmustur. Bu literatiir bilgileri ve elde edilen bulgular dogrultusunda 6gretmenlerin jest ve
mimikleri en az oranda kullanmalar1 ve ¢ocuklarin bundan daha az hoslandigin1 diisiinmeleri, jestlerin
etkisizliginden ziyade, 6gretmenin "gocugun somut sdze ihtiyaci oldugu" yoniindeki algisindan ve
jest ve mimikleri tek basina degil, sdzel 6vgiiniin anlamini giiglendirecek ve ona eslik edecek sekilde
kullanma egilimlerinden kaynaklandig1 soylenebilir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin yaridan fazlasi olumlu davranislart artirmak icin ovgliyi
kullanirken bunu sirastyla 6diil ve agik beklentiler olusturma stratejileri izlemistir. Ogretmenlerin
olumlu davraniglari arttirmada en fazla Gvgii stratejisini kullandiklar1 goriilmiistiir. Fang ve arkadaslari
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(2022) Cinli okul 6ncesi dgretmenlerinin olumlu davraniglardan ziyade olumsuzlara odaklandigini
ve onemli ovgi firsatlarini kagirdiklarini tespit ederken bu calismadaki Tiirk 6gretmenlerin (%52)
olumlu davraniglar1 desteklemede Ovgiiyli birincil strateji olarak benimsemesi, MEB (2013)
programinin siirece ve ¢abaya odaklanan yapisiyla iliskilendirilebilir.

Bu calismada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin istenmeyen davranislar: yonetmede yonlendirici,
kisitlayici, on diizenleyici ve sorunu anlama ve Ovgii stratejilerine bagvurduklari bulunmustur.
Olumsuz davranislart azaltmada c¢ogunlukla yonlendirici (uyari, agiklama, goérmezden gelme)
stratejileri, en az ise 6vgii (0vgill olumsuz davranisa degil, olumsuz davranisi 6nlemek igin alternatif
olumlu davranisa verilir) stratejisini kullandiklari belirlenmistir. Bu bulgu, erken ¢ocukluk egitiminde
ogretmenlerin reaktif yaklagimlara daha yatkin oldugunu gosteren diger calismalarla 6rtiismektedir.
Ornegin Kim ve Stormont (2012) Giiney Koreli egitimcilerle yiiriittiikleri arastirmada, katilimeilarin
dogal sinif ortamlarinda istenmeyen davranislara miidahale ederken en ¢ok yonlendirici stratejileri,
en az ise davranisa 6zgl 6vgii stratejisini kullandiklarini ortaya koymustur. Benzer sekilde Reinke
ve arkadaglar1 (2013) da egitimcilerin sinif yonetiminde proaktif bir strateji olan dvgiiden ziyade,
diizeltici ve uyarici ifadelere agirlik verdiklerini vurgulamaktadir. Ote yandan, 6gretmenlerin davranis
yonetiminde pozitif stratejileri daha yogun kullandigini isaret eden aragtirmalara da rastlanmaktadir.
Karabay ve As1 (2019), okul oncesi 0gretmenlerinin istenmeyen davraniglari 6nlemek amaciyla
goreceli olarak en fazla pozitif stratejilere (%36) basvuruldugunu, bunu sirasiyla kisitlayici (%29),
proaktif (%18) ve destekleyici (%17) stratejilerin izledigini rapor etmistir. Arastirma bulgular
arasindaki bu farkliligin, stratejilerin operasyonel tanimlarindan ve veri toplama ydntemlerinden
kaynaklandigi diistintilmektedir. Karabay ve Asi (2019) arastirmasinda 6vgiiyii; tesvik etme, model
olma, sorumluluk verme ve ¢oziim dnerme gibi ¢ok daha genis kapsamli bir "pozitif stratejiler"
kategorisi i¢inde degerlendirmistir. Bu ¢alismada ve Kim ve Stormont (2012) gibi arastirmalarda
ise 0vgil, kendi basia bagimsiz ve spesifik bir strateji olarak ele alinmistir. Bu literatiir bilgileri
ve arastirma bulgular1 dogrultusunda okul Oncesi Ogretmenlerinin teoride pozitif ve proaktif
yaklagimlarin degerini bilseler de anlik kriz anlarinda uygulamada daha ¢ok yonlendirici ve reaktif
cozlimlere yoneldikleri, davranisi sekillendiren etkili bir ara¢ olan dvgliyii yeterince ve sistemli bir
sekilde ise kosamadiklar1 anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin &vgiiyii proaktif bir strateji olarak ise kosmaktaki bu eksikligi, arastirmanin
Ovgiiniin islevine yonelik bulgulariyla da ortiismektedir. Nitekim bu ¢alismada olumlu davranislari
artirmada Ogretmenler tarafindan ilk sirada ve biiyiik oranda 6vgii kullamldigi goriiliirken, 23
Ogretmen arasindan sadece biri olumsuz davranislari azaltmak i¢in 6vgiiden yararlandigini ifade
etmistir. Oysa alan yazini, davranisa 6zgii 6vgiiniin yalnizca istendik davraniglar1 pekistirmede degil,
ayni zamanda yikict veya gorev digi davranislart 6nlemede de giiglii bir sinif yonetimi stratejisi
oldugunu acikca ortaya koymaktadir (Floress vd., 2018; Reinke vd., 2013). Bu noktada, 6vgiiniin “ne
zaman” sunuldugu kritik bir metodolojik degisken olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Literatiirde 6vgii;
davranis gergeklestikten sonra sunulan ve olumlu davranigi artirmay1 hedefleyen sonug temelli 6vgii
ile istenmeyen davranig ortaya ¢ikmadan dnce sunulan ve olumsuz davraniglar: 6nlemeyi amaglayan
onciil temelli 6vgii olarak ikiye ayrilmaktadir (Floress vd., 2020; Markelz vd., 2022). Calismanin
bulgular1 dikkate alindiginda, dgretmenlerin biiyiik lgiide sonug temelli 6vgiiye odaklandiklari
goriilmektedir. Arastirmadan elde edilen bu bulgular dogrultusunda ogretmenlerin olumsuz
davraniglara yonelik stratejik ve planli hareket etmediklerini, bunun yerine sorun olustuktan sonra
daha ¢ok yonlendirici ve kisitlayici stratejilere bagvurduklari sdylenebilir. Bu noktada 6gretmenlerin
davranis yonetimi pratiklerinde 6vgilinlin olumsuz davranis dncesi bir 6nlem olarak (6nciil temelli)
sistemli bir bi¢imde kullanilmasi i¢in hizmet i¢i egitim almalar1 gerektigi sdylenebilir.
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Calismada 6gretmenlerin, davranig problemi olan ¢ocuklarin olumlu davraniglarint artirmak
icin ¢cogunlukla 6vgii ve daha az oranda 6diil kullandiklari; bu ¢ocuklarin olumsuz davraniglarini
azaltmada ise sirasiyla en fazla yonlendirici, 6n diizenleyici, sorunu anlama ve kisitlayici stratejilere
basvururken &vgiiye en az diizeyde yer verdikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin, davranis sorunu
yasayan cocuklarin olumlu davranislarini desteklemek icin akranlarindan farkli bir stratejiye
bagvurmamakla birlikte 6vgiiyii ilk sirada tercih etmeleri arastirmanin olumlu bulgularindan
biridir. Zira ¢aligmalar, davranis problemi olan 6grencilerin uygun davranislar sergilediklerinde
ogretmenlerinden daha az ilgi gordiiklerini; buna karsin olumsuz davranislarinda yonlendirici ve
kisitlayici miidahaleler yoluyla ¢cok daha fazla dikkat ¢ektiklerini gostermektedir (Conroy vd., 2014;
Floress vd., 2017; Scott vd., 2011). Ozellikle duygusal ve davranissal bozuklugu olan cocuklarin
sergiledikleri olumlu eylemlerin, 6gretmenin dikkatini ¢ekme olasiliginin akranlarina gore oldukca
diisiik oldugu belirtilmektedir (Partin vd., 2009). Bu durumu destekleyen Downs ve arkadaslar
(2019), 6gretmenlerin davranis bozuklugu oldugunu diisiindiikleri ¢ocuklara diger 6grencilerden
cok daha yliksek oranda kinama ve uyart yonelttigini, bunun sonucunda da c¢ocuklarin 6gretime
katilimlarmin diiserek uygunsuz davranislarinin daha da arttigini belirlemistir.

Sinifici etkilesimde olusan bu negatif dongiiyili kirmanin en etkili yolu ise 6vgiiniin stratejik ve
spesifik kullanimidir. Mevcut ¢aligmada dgretmenlerin bu ¢ocuklarin olumlu davraniglarini artirmak
icin bilyiik oranda &vgili kullandiklarini beyan etmeleri umut verici olsa da, verdikleri 6rneklerin
cogunlukla “aferin” gibi genel 6vgii ifadelerinden olusmasi 6nemli bir pedagojik sinirliliga isaret
etmektedir. Oysa yapilan caligmalar, salt genel 6vgii ifadeleri yerine ¢ocugun eyleminin agikca
betimlendigi “davranisa 6zgii dvgiiniin”, olumsuz davraniglari azaltmada yonlendirici stratejilerden
cok daha etkili oldugunu kanitlamaktadir (Allday vd., 2012; Floress vd., 2018; Fullerton vd., 2009;
Madsen vd., 1968; Weeland vd., 2022). Nitekim Royer ve arkadaslari (2019) erken c¢ocukluk
Ogretmenlerinin genel Ovgiiyii sik kullanmalarma karsin, davranis problemlerini énlemede asil
doniistiiriicli glice sahip olan davranisa 6zgili 6vgiiyii cok nadir ve yetersiz ise kostuklarini ortaya
koymustur. Benzer sekilde, Floress ve arkadaslari (2017) da 6zel egitim d6gretmenlerinin davraniga
0zgli ovgiliden ziyade genel Gvgiiyll tercih ettiklerini belirterek bu uygulama eksikligine dikkat
cekmektedir. Sonug olarak, 6gretmenlerin davranis problemi olan ¢ocuklarla calisirken 6vgiiyii daha
fazla kullanmalar1 olumlu bir baslangi¢ noktasi sunsa da siniftaki yikici davranis dongiisiinii kalici
olarak kirabilmek i¢in genel 6vgii aliskanliklarinin terk edilerek, proaktif ve davranisa 6zgii 6vgi
stratejilerinin sistemli bir sekilde ise kosulmasi gerektigi sdylenebilir.

Diger taraftan dgretmenlerin davranis problemi olan ¢ocuklarin olumsuz davranislarini
azaltmada Ovgiiye en az bagvurmalari, onlarin davranisa 6zgili dvgiiniin doniistiiriicli potansiyelinden
yeterince faydalanamadiklarina isaret etmektedir. Oysa dgretmenlere saglanan sistematik egitimlerin
bu tabloyu tersine cevirebildigi goriilmektedir. Ornegin Fullerton ve arkadaslar (2009), okul &ncesi
ogretmenlerine risk altindaki 6grenciler i¢in davranisa 6zgili 6vgii kullanma egitimi verdiklerinde
ogrencilerin uyum davraniglarinda ve 6gretim siiresinde belirgin bir artis kaydetmistir. Benzer sekilde
Allday ve arkadaslar1 (2012) tarafindan verilen egitimler, davranigsal bozuklugu olan ¢ocuklarin
goreve yonelik odaklanmalarini artirmistir. Ayrica 6gretmenlere sadece ne yapacaklarini sdylemenin
yeterli olmadig1 yeni bir siif yonetimi stratejisini (drnegin davranisa 6zgii 6vgii kullanimini) kalict
hale getirebilmek icin 6gretmenlere eylemleri hakkinda siirekli ve gorsel veriye dayali performans
geri bildirimi saglanmasi gerektigi belirtilmektedir (Noell vd., 2000). Sonug olarak, ¢aligmamizdaki
ogretmenlerin gerek tipik gelisim gosteren gerekse davranig problemi olan ¢ocuklarin davranis
yonetiminde kisitlayici stratejilere alternatif olarak davranisa 6zgii 6vgiiyii (6zellikle sorunlu davranis
ortaya ¢ikmadan once) proaktif bir bicimde kullanabilmeleri i¢in mesleki egitime, destekleyici
uygulamalara ve performans geri bildirimine ihtiya¢ duyduklari soylenebilir.
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Davranis yonetiminde genel dvgili 6gretmenlerin %44’ tarafindan etkili, %30’u tarafindan
kismen etkili, %26’s1 tarafindan etkisiz bulunurken davranisa 6zgii Ovgii 6gretmenlerin tamami
tarafindan etkili bulunmustur. Calismada 6gretmenlerin tamami davranisa 6zgl Ovgiiyii; ¢ocukta
karmasay1 Onlemesi, neyin takdir edildigini netlestirmesi, 6z farkindalik yaratmasi ve akranlara
dogru rol model olusturmasi agisindan daha etkili bulmaktadir. Ancak bu yiiksek farkindaliga
ragmen, 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin davranig belirtmeyen genel 6vgii ifadelerini hem pratiklik
hem de ¢ocugu mutlu etmesi agisindan hala etkili bir strateji olarak degerlendirdigi goriilmektedir.
Ogretmenlerin genel dvgiiyii pratikligi nedeniyle daha etkili bulmasi, Brophy (1981) ile Floress
ve arkadaglar1 (2018) tarafindan yapilan calismalarla Ortiismektedir. Bu durum, 6gretmenlerin
sinif yonetiminde anlik duygusal tatmine (¢ocugu mutlu etmeye) ve pratiklik faktoriine pedagojik
kaliciliktan daha fazla oncelik verdigini gostermektedir. Zira “Ahmet aferin!” demek bir saniye
siirerken davranigt agiklayarak neden-sonug iliskisi kurmak oOgretmenden daha fazla zaman,
biligsel caba ve dikkat talep etmektedir. Dolayisiyla daha fazla zaman almasi ve pratiklik endisesi,
ogretmenleri kalic1 sonuglar veren nitelikli geri bildirimler yerine, etkisi sinirli ancak hizli olan genel
Ovgii stratejilerine yonelttigi sdylenebilir.

Ote yandan, genel dvgiiniin kismen etkili veya etkisiz oldugunu belirten &gretmenlerin
(%56) sundugu gerekgeler, bu stratejinin baridirdig1 pedagojik riskleri agik¢a ortaya koymaktadir.
Ogretmen goriisleri; alt1 doldurulmayan, soyut ve sik kullanilan genel &vgii ifadelerinin ¢ocuklar
tizerinde zamanla bir "aligma" yaratarak pekistire¢ degerini yitirdigini dogrulamaktadir. Daha da
onemlisi, ne i¢in verildigi belli olmayan bu onayin bir 6diile donlismesi, gocugun sadece o ovgiiye
("aferin" kelimesine) ulasmak i¢in ayni davranigi veya iiriinii tekrarlamasina yol acarak yaraticiligini
sinirlandirma potansiyeli tasidigi belirtilmektedir. Ogretmenlerin genel &vgiiniin zamanla alisma
yarattig1 ve yaraticiligt sinirladigi yoniindeki bu goriisleri; Deci ve arkadaslar1 (1999) ile Kamins
ve Dweck’in (1999) bulgulariyla paralellik gostererek, hedefsiz geri bildirimlerin i¢sel motivasyonu
zedeleyici etkisi ortaya konulmustur. Sonug olarak elde edilen bulgular 1s181nda, genel 6vgiiniin anlik
bir siif yonetimi kolaylig1 saglasa da, uzun vadede istendik davranislari kalict kilmada ve ¢ocugun
icsel potansiyelini desteklemede yetersiz kalacagi 6gretmenler tarafindan dogrulanmaktadir.

Calismada o0gretmenler, davranisa 6zgii ovgliyii sinif yonetiminde siklikla kullandiklarini
(%65) ifade etmislerdir. Dahasi, genel dvgiliniin etkililigi konusunda 6gretmenler fikir ayriligi
yasarken (%44 etkili, %30 kismen etkili, %26 etkisiz), davranisa 6zgii dvgiiniin sinif yonetiminde
etkili oldugu konusunda %100 oraninda tam bir fikir birligine varmislardir. Ancak 6gretmenlerden
smiflarinda en ¢ok kullandiklar1 ovgii ifadelerine 6rnek vermeleri istendiginde, bu Orneklerin
%69 unun (aferin, ¢ok giizel gibi) genel 6vgiiden, %31 nin ise davranisa 6zgii 6vgiiden olustugu
bulunmustur. Bu bulgu alan yazinindaki diger ¢aligsmalarin sonuglariyla paralellik gostermektedir.
Benzer sekilde, Floress ve Jenkins (2015) anaokulu &gretmenlerinin agirlikli olarak genel &vgii
kullandiklarini ve davraniga 6zgii 6vgii oraninin yalnizca %18,5 seviyesinde kaldigini tespit etmistir.
Floress ve arkadaglar1 (2018) tarafindan 28 genel egitim smifinda yiiriitiilen genis capli gézlem
caligmasinda da, 6gretmenlerin davranisa 6zgii 6vgliden ziyade daha az bilissel ¢caba gerektiren
genel 6vgliye basvurduklari ve toplam 6vgii kullanim oranlarinin oldukea az oldugu dogrulanmastir.
Ote yandan c¢alismanin en dikkat ¢ekici bulgularindan biri, 6gretmenlerin tamaminin davranisa dzgii
Ovgiiniin etkili oldugunu belirtmesi ve biiyiik bir kisminin bunu siklikla kullandigini iddia etmesine
ragmen, kendi uygulamalarindan verdikleri 6rneklerin biiylik ¢ogunlugunun “aferin” veya “cok
giizel” gibi genel 6vgiilerden olusmasidir. Teorik bilgi ile uygulamadaki bu farklilik, 6gretmenlerin
pedagojik dogrulart eyleme doniistiirmekten ziyade, “sosyal arzu edilebilirlik” (beklenen ve dogru
olan1 sdyleme egilimi) (Crowne & Marlowe, 1960; Paulhus, 1991) etkisiyle teorik bilgiye dayali
yanitlar verdiklerine isaret etmektedir. Ancak is pratige geldiginde, okul 6ncesi sinif ortaminin ¢ok
uyaranli, dinamik ve es zamanli eylem gerektiren yapisi devreye girmektedir. Davranist agikca
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betimlemeyi ve cocukla anlik bir neden-sonug iliskisi kurmay1 gerektiren davranisa 6zgii 6vgi,
ogretmenden yliksek bir biligsel caba, zaman ve dikkat talep eder. Smif i¢i rutinlerin getirdigi
yogunluk ve anlik krizleri yonetme baskisi altinda 6gretmenler; bilgi ve niyet diizeyinde davraniga
0zgli 6vgiiyil hedefleseler de, eylem aninda en az biligsel ¢aba gerektiren, hizli ve otomatiklesmis
bir refleks olan genel 6vgiiye yonelmektedirler. Dolayisiyla bu durum, salt bir bilgi eksikliginden
ziyade; teorinin pratige aktarilamadigi bir “performans eksikligi” olarak da degerlendirilebilir
(Musti-Rao & Haydon, 2011). Elde edilen bulgular 15181nda 6gretmenlerin kanita dayali bu stratejiyi
etkili bir bicimde hayata gegirememelerinin temelinde; konuyla ilgili yapilandirilmis ve uygulamali
(kocluk/geri bildirim iceren) egitim almamalari, kazanilan becerilerin yogun smif rutini i¢inde
siirdiiriilebilirliginde yasanan giigliikler ve otomatiklesmis eski aliskanliklara (genel 6vgiiye) donme
egiliminin yattig1 sOylenebilir (Martinussen vd., 2011; Strohmeier vd., 2014).

Bu ¢alismadaki okul 6ncesi 6gretmenleri ovgiiyii gerekli gordiiklerini, en ¢ok davranis yonetimi
icin kullandiklarini, davranisa 6zgili 6vgiiyli daha 6nce duydugunu, siklikla kullandigini ve etkili
bulduklarini belirttikleri halde verdikleri 6rneklerde daha ¢ok genel 6vgiiyii kullandiklari bulunmustur.

Sonuc¢

Bu arastirma sonucunda, okul dncesi 6gretmenlerinin 6vgiliyll sinif yonetiminde algilayis
bigimleri ile stmif igi pratikleri arasinda belirgin bir tutarsizlik oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin
tamami olumlu davraniglari artirmada, kurallari netlestirmede ve problem davraniglari 6nlemede
davranis1 agik¢a betimleyen “davramisa Ozgii Ovgiiniin” etkili oldugunun kuramsal diizeyde
farkindadir. Ancak, erken ¢ocukluk siniflarinin dinamik, ¢ok uyaranli ve es zamanli eylem gerektiren
yapist altinda bu farkindaligin uygulamaya ayni oranda yansimadigi goriilmektedir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda 6gretmenlerin davranis yonetiminde, pedagojik olarak kalic1 sonuglar veren
davranisa 6zgii 6vgii yerine, etkisi sinirli ancak pratik ve otomatiklesmis olan genel 6vgii (aferin,
cok giizel vb.) refleksine basvurarak bir "performans eksikligi" sergiledigi goriilmektedir. Ayrica
Ovgiiniin, sinif ikliminde genellikle halihazirda gerceklesmis olumlu davraniglart pekistirmek igin
sonu¢ temelli olarak kullanildigi; istenmeyen davraniglart daha ortaya ¢ikmadan engellemeye
yonelik onciil temelli (proaktif) bir miidahale araci olarak neredeyse hic¢ ise kosulmadigi tespit
edilmistir. Netice itibartyla, okul dncesi siniflarinda dvgiiniin gelisigiizel bir takdir ifadesi olmaktan
cikarilip cocuklarin i¢sel motivasyonunu destekleyen, yikict davranis dongiilerini kiran stratejik ve
Onleyici bir davranig yonetimi mekanizmasina doniistiiriilebilmesi i¢in, 6gretmenlerin mevcut teorik
bilgilerini sistematik bir sekilde sinif i¢i eyleme doniistiirmeleri gerektigi sonucuna ulasilmstir.

Oneriler

Aragtirmadan elde edilen sonuglar ve ¢alismanin sinirliliklart dogrultusunda arastirmacilara
ve uygulayicilara yonelik su dnerilerde bulunulmaktadir: Oncelikle, bu arastirmadaki 6vgii kullanim
oranlar1 0gretmenlerin kendi beyanlarina dayandigi igin, gelecekte yapilacak c¢alismalarda elde
edilen sonuglara daha fazla giiven duyulmasimi saglayacak dogrudan gdzlemsel degerlendirmelere
ve giivenirligi test edilmis 6vgii 6l¢lim araglarina yer verilmesi Onerilmektedir. Bunun yani sira,
cocuklarin davraniglari izerindeki spesifik etkilerini daha net gérebilmek adina sozel, fiziksel ve jest/
mimiklerle verilen farkli 6vgii sunum sekillerinin her birinin ayr1 ayr1 incelendigi yeni arastirmalar
tasarlanmalidir. Uygulamaya yonelik olarak ise dgretmenlerin yasadigi “performans eksikligini”
giderebilmek adina yalnizca teorik anlatimlar yeterli gériilmemektedir. Bu nedenle, 6gretmenlerin
ozellikle olumsuz davranislarin azaltilmasinda proaktif bir stnif yonetimi araci olarak davranisa 6zgii
ovglyl etkin bigimde kullanabilmelerini destekleyecek uygulama odakli hizmet igi egitimlerin ve
performansa dayali geri bildirim mekanizmalarinin sisteme entegre edilmesi onerilmektedir. Son
olarak, sinif i¢i rutinlerin yogunlugu altinda 6gretmenlerin davranisa 6zgii 6vgii kullanim oranlarini
artirmalarina yardimci olacak alternatif ve pratik stratejilerin gelistirilmesi tavsiye edilmektedir.
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Extended Summary
Introduction

The establishment of a high-quality learning environment depends not only on academic
instruction but also on effective classroom management and a positive socio-behavioral climate. In
this context, praise emerges as a practical and preventive intervention strategy that reinforces positive
student behaviors and prevents challenging behaviors before they occur (Jenkins et al., 2015; Partin
et al., 2009; Zoder-Martell et al., 2019). Praise is an expression of approval that goes beyond simple
feedback for a correct response (Brophy, 1981; Floress et al., 2021; Reinke et al., 2008). Theoretical
frameworks, such as Mindset Theory, indicate that different types of praise—such as person-focused,
process-focused, general, and behavior-specific praise—have distinct developmental impacts on
children (Dweck & Leggett, 1988; Mueller & Dweck, 1998). Behavior-specific praise, in particular,
clarifies expectations and encourages children to focus on effort and process rather than innate ability,
which is critical for behavioral and classroom management (Ferguson & Houghton, 1992; Partin et
al., 2009; Reinke et al., 2008; Sutherland et al., 2000).

In early childhood education, the delivery method of praise (verbal, physical, or through
gestures) also plays a critical role in behavior management. While verbal behavior-specific praise
is the most empirically supported strategy for clarifying rules and cognitive schemas (Floress et
al., 2018; Scott et al., 2022), physical praise addresses emotional regulation and secure attachment
(Cascio et al., 2019; Feldman, 2017), and gestural praise helps maintain positive behaviors without
disrupting the instructional flow (Simonsen et al., 2020). Furthermore, praise functions strategically as
either consequence-based (to reinforce a behavior that has occurred) or antecedent-based (preventive
praise given before a negative behavior emerges) (Floress et al., 2020; Markelz et al., 2022). Despite
the rich international literature highlighting praise as an evidence-based tool, there is a lack of
comprehensive studies exploring how preschool teachers in the Turkish education system perceive
and utilize these strategies. Therefore, this study aims to reveal preschool teachers’ perspectives on
praise as a behavior management strategy, specifically exploring its definition, necessity, purpose,
delivery methods, and the research questions regarding how frequently and in what forms teachers
apply it in their classrooms.

Methodology

This research utilized a qualitative research method, specifically a case study design, to
systematically reveal and explain preschool teachers’ views and practices regarding the purpose,
type, and delivery of praise. The participants consisted of 23 volunteer female preschool teachers
selected through convenient sampling. The average age of the participants was 31.7, and the majority
held bachelor’s degrees in preschool education and worked in public schools.

Data were collected during the 2021-2022 academic year via online interviews using a semi-
structured interview form developed by the researchers. The form, which included 17 questions
regarding the definition, necessity, types, and frequency of praise, was finalized after expert reviews
and a pilot study. The collected data were analyzed using both descriptive and content analysis
techniques. Pre-determined categories from the literature guided the descriptive analysis, while
content analysis was used to identify deeper sub-themes. To ensure reliability, peer debriefing was
conducted with an expert academician in the field of early childhood education.

Findings

The findings reveal that 42% of the teachers defined praise as appreciating a task or behavior,
while 49% defined it as a behavioral or socio-emotional reinforcer. Almost all teachers found praise
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necessary. Regarding its purpose, 43% used praise for behavior management, 35% for socio-
emotional support, and 22% for academic support.

In terms of delivery, teachers primarily directed praise to individual children (49%), followed
by the whole class (31%) and small groups (20%). The most frequently used delivery method was
verbal praise (39%), followed by physical praise (32%) and gestural praise (29%). However, teachers
observed that children enjoyed physical praise the most (41%).

When managing positive behaviors, praise was the most preferred strategy (52%), and this
preference increased to 70% when addressing the positive behaviors of children with behavioral
problems. Conversely, when dealing with negative behaviors, teachers predominantly relied on
directive strategies such as warning or explaining (52%) and restrictive strategies (21%), while praise
was the least utilized strategy (3%).

Regarding the frequency and types of praise, 91% of the teachers were familiar with the
concept of behavior-specific praise, and 65% claimed to use it “frequently”. However, an analysis
of the practical examples they provided from their classrooms demonstrated that 69% of their
statements were general praise (e.g., “well done,” “great”), while only 31% qualified as behavior-
specific praise. When asked about effectiveness, 44% of teachers found general praise effective due
to its practicality, but 100% of the participants acknowledged that behavior-specific praise is a more
effective classroom management strategy because it prevents confusion and sets clear role models.

Discussions, Conclusions, and Recommendations

The results indicate that preschool teachers view praise through two lenses: as a natural reflex
of appreciation and as a strategic pedagogical reinforcer (Brophy, 1981; Floress et al., 2018; Jenkins
etal., 2015). Utilizing praise primarily for behavior management and socio-emotional support aligns
with the developmental needs of preschool children who are encountering structured classroom rules
for the first time (Epstein et al., 2008; Simonsen et al., 2008; Zentall & Morris, 2010). However, the
perception of praise as a tool solely for building self-confidence carries the risk of fostering external
dependency and fixed mindsets, especially when teachers fail to distinguish between praising effort
and praising innate traits (Dweck, 2006; Gunderson et al., 2013, 2018; Henderlong & Lepper, 2002).

The study highlights a significant reliance on verbal praise over physical and gestural praise
(Brophy, 1981; Floress etal., 2017). Although teachers are aware that children desire physical affection
and that it builds secure attachments (Cekaite & Bergnehr, 2018; Feldman, 2017), they resort to
verbal praise due to the dynamic, fast-paced nature of preschool classrooms, which requires practical
and distant management tools. Furthermore, while teachers successfully employ consequence-based
praise to reinforce positive behaviors, they rarely utilize antecedent-based (preventive) praise to
mitigate negative behaviors, defaulting instead to reactive and directive strategies (Kim & Stormont,
2012; Reinke et al., 2013). This reactive approach is particularly evident in their interactions with
children exhibiting behavioral problems, missing critical opportunities to break the cycle of negative
behavior through proactive praise (Conroy et al., 2014; Downs et al., 2019; Partin et al., 2009).

The most striking conclusion of this study is the discrepancy between teachers’ theoretical
knowledge and their actual classroom practices, defined as a “performance deficit” (Musti-Rao &
Haydon, 2011). Although all participating teachers recognized the superior effectiveness of behavior-
specific praise, the vast majority of their actual praise expressions were superficial and general
(Floress & Jenkins, 2015; Floress et al., 2018; Royer et al., 2019). This suggests that the cognitive
load and simultaneous demands of classroom management often push teachers to fall back on fast,
automated habits rather than employing conscious pedagogical strategies (Martinussen et al., 2011;
Strohmeier et al., 2014).
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Based on these conclusions, several recommendations can be made for future research and
practice. Future studies should incorporate observational assessments rather than relying solely
on teacher self-reports to measure praise rates more accurately. Furthermore, practice-oriented in-
service training programs and performance feedback mechanisms should be integrated into teacher
professional development. These trainings should specifically focus on equipping teachers with
the skills to use behavior-specific praise not only as a reward but as a proactive strategy to reduce
negative behaviors and improve overall classroom management.

Yazar Katkilari: Makalenin her boliimii yazarlar tarafindan esit diizeyde katki sunularak
hazirlanmistir.

Cikar Catismasi: Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atigmasi yoktur.

Etik Beyami: Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi
Yonergesi’nde belirtilen kurallara uyuldugunu ve bilimsel aragtirma ve yayin etigine
aykir1 eylemlere dayali hicbir islem yapilmadigini beyan ederiz. Ayni zamanda tiim
yazarlarin ¢caligmaya katkida bulundugunu, yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasimin
bulunmadigini, tiim etik ihlallerde tiim sorumlulugun makale yazarlarina ait oldugunu beyan
ederiz.

Etik Kurul izni: Arastirmanin etik kurallara uygunlugu hakkinda Trakya Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Etik Kuruluna yapilmis olan bagvuru kurulun 10/11/2022 tarihli toplantisinda
incelenmis olup 10/24 sayili karar sonucunda arastirmanin etik kurallara uygun oldugu
bildirilmistir.

Finansman: Bu arastirma herhangi bir fon almamistir.

Telif Haklari: Milli Egitim dergisinde yayimlanan g¢alismalarin Creative Commons Atif-Ticari
Olmayan 4.0 Uluslararasi Lisansi ile lisanslanmigtur.

Veri Kullanilabilirligi Beyani: Bu ¢alisma sirasinda olusturulan veya analiz edilen veriler, talep
iizerine yazarlardan temin edilebilir.

Yazma Yardimi icin Yapay Zeka Kullammmi: Yazma yardimi i¢in yapay zeka kullanilmadigini
beyan ederiz.
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