
Özet

Bu çal›flmada okulöncesi kurumlar›n yap›sal kalite ölçüm de¤iflkenlerinin çocuklar›n sosyal yeterli¤ine olan

yorday›c› etkisi incelenmifltir. Bu etkiyi incelemek için okulöncesi kuruma devam eden 6 yafl›ndaki 101 çocuk

e¤iticileri ve akranlar› taraf›ndan de¤erlendirilmifltir. Ebeveynlerin e¤itim seviyeleri ve çocuklar›n okulöncesi

kuruma devam etme süreleri göz önünde bulundurulduktan sonra, e¤itici de¤erlendirmesi aç›s›ndan

bak›ld›¤›nda, akranlarla olan negatif iliflkiler okulöncesi kurumdaki grup büyüklü¤ü ve çocuk bafl›na düflen alan

miktar› taraf›ndan anlaml› olarak yordanm›flt›r. Akran de¤erlendirmesi aç›s›ndan bak›ld›¤›nda ise, çocuklar›n

kat›l›mc› olmayan davran›fllar›, devam ettikleri okulöncesi kuruma devam süreleri taraf›ndan anlaml› olarak

yordan›rken; çocuklar›n yanl›z bafl›na bulunma davran›fllar› resimli kitap okuma, e¤itsel aktivite ve yap›lan di¤er

aktivitelerin toplam frekanslar› taraf›ndan anlaml› olarak yordanm›flt›r. Çal›flma, s›n›rl›l›klar› ve do¤urgular› göz

önünde bulundurularak tart›fl›lm›flt›r.  

Anahtar kelimeler: Okulöncesi kurumlar, yap›sal kalite de¤iflkenleri, sosyal yeterlik, çocuklar

Abstract

In the present study, the effects of structural quality of day care centers on the social competence of children were

investigated. 101 6-year-old children were chosen from the 13 different day care centers. Their social

competencies were evaluated by teachers’ ratings and peer nominations. The results indicated that after

considering family education level and length of day care attendance, with respect to teacher ratings, negative

interactions with peers were significantly predicted by group size and square footage per child. With respect to

peer nominations, unoccupied behaviors of children were significantly predicted by length of last day care

experience and also solitary behavior of children were significantly predicted by the total frequency of picture

book reading, educational and other activities. The implications and limitations of this study are also discussed.
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Literatüre bak›ld›¤›nda geliflim psikologlar›n›n il-
gilerinde kuramsal araflt›rmalardan uygulamal› arafl-
t›rmalara do¤ru bir yönelim oldu¤u görülmektedir.
Bu de¤iflimin nedenlerinden biri çocuklar›n biliflsel,
sosyal ve duygusal ve sosyal geliflimlerinde okul ya-
flanan mahalle, medya, devlet ve sa¤l›k sistemi, ülke
ekonomisi gibi hem daha genifl çevresel faktörlerin
hem de annenin çal›flmas›, boflanma ve çocuklar›n
ebeveynlerin d›fl›ndaki kifller taraf›ndan bak›lmalar›
gibi de¤iflimlerin de etkili oldu¤unun fark›na var›l-
mas›d›r (Zigler ve Finn-Stevenson, 1999). Geliflim
psikologlar›n›n uygulamal› araflt›rma ilgilerindeki
art›fl›n bir di¤er nedeni ise, çocuk ve ailelerinin bu
çevresel sistemler ve deneyimlerden kaynaklanan
problemlerini anlama ve devletlerin sosyal politika-
lar› üzerinde etkili olarak bu sorunlar› çözme istekle-
rindeki art›flt›r (Zigler ve Finn-Stevenson, 1999). 

Sosyal sebepler ve ekonomik yetersizliklerden
kaynaklanan aile yap›s›ndaki geliflme ve de¤iflmeler-
den biri de, çal›flan anne say›s›ndaki art›flt›r. Pek çok
ülkede okulöncesi çocuklar›n yar›s›ndan fazlas›n›n
annesi çal›flmaktad›r. Örne¤in, ‹sveç’de okulöncesi
dönemde çocu¤u olan annelerin % 85’i yar›m ya da
tam gün çal›flmaktad›r (Andersson, 1989).  Amerika
Birleflik Devletleri’nde ise bu oran 6 yafl›n alt›nda
çocu¤u olan annelerin üçte ikisi olarak belirlenmifltir
(Scarr, 1998). Türkiye’ye bak›ld›¤›nda ise 1986 ve
1996 y›llar› aras›nda çal›flan kad›n nüfusundaki art›fl
oran› %7 kadard›r (Türkiye Cumhuriyeti Baflbakan-
l›k Devlet ‹statistik Enstitüsü, 1996). Türkiye’deki
çal›flan kad›n nüfusundaki bu art›fl ayn› zamanda
okulöncesi yaflta çocu¤a sahip olan annelerin say›s›-
n›n da artt›¤›n› düflündürebilir. Çal›flan annelerin art-
mas› bu ebeveynlerin okulöncesi kurumlara olan yö-
nelimlerini art›rm›flt›r. Y›llara göre bak›ld›¤›nda bu
kurumlar›n say›lar›nda da do¤al bir art›fl görülmekte-
dir. Örne¤in, Türkiye’de 1989’da 3504 tane 105924
toplam kapasiteli okulöncesi kurum varken, 1996’da
bu say› 5600’e ve toplam kapasitesi de 158354’e
ulaflm›flt›r (Türkiye Cumhuriyeti Baflbakanl›k Devlet
‹statistik Enstitüsü, 1998). Okulöncesi kurumlara de-
vam eden çocuk say›s›ndaki  bu art›fl ise, geliflim psi-
kologlar›n›n bu kurumlar›n duygusal, sosyal ve bilifl-

sel geliflim süreçlerine olan etkilerini ortaya ç›kart-
maya yönlendirmifltir. Ba¤lanma kuram›n› esas alan
araflt›rmalar erken yaflta kurumlarda bak›lan çocukla-
r›n, daha sonraki y›llarda duygusal problemler yafla-
ma olas›l›klar›n›n yükseldi¤ini yordarken, biliflsel
uyar›lma (cognitive stimulation) kuram› bak›m kali-
tesi yüksek kurumlara devam eden çocuklar›n bilifl-
sel geliflimlerinin daha ileri olaca¤›n› yordamaktad›r
(Clarke-Steward ve Allhusen, 2002). Sosyal uyar›l-
ma (social stimulation) kuram› ise erken yaflta dü-
zenli olarak yafl›tlar›yla birlikte olma ve oynaman›n
çocuklar›n sosyal bilifllerini gelifltirerek onlar›n sos-
yal becerilerini art›raca¤›n› yordamaktad›r (Clarke-
Steward ve Allhusen, 2002; NICHD Early Child
Care Research Network, 2001).

Okulöncesi kurumlar›n çocuklar›n sosyal geli-
flimleri üzerindeki etkilerini inceleyen baz› çal›flma-
lar okulöncesi kurum deneyimi olan çocuklar›n, ol-
mayanlara göre, sosyal aç›dan daha yeterli, kendine
güveni olan, kendi kendine yeten, d›fla dönük, yetifl-
kinlerle olan ilflkilerinde daha olumlu, akranlar›yla
daha ileri düzeyde oyunlar oynayabilen, sosyal ilifl-
kileri daha iyi anlayabilen çocuklar olduklar›n› gös-
termifltir (Andersson, 1989; Cochran, 1977; Howes
ve Olenick, 1986; Macrae ve Herbert-Jackson,
1976). Çocuklar›n sosyal becerilerindeki bu fark›n
okul y›llar›nda da devam etti¤i, daha fazla arkadaflla-
r› oldu¤u, sosyal faaliyetlerde daha etkin, akranlar›
aras›nda daha popüler çocuklar olduklar› bulunmufl-
tur (Field, 1991). ‹sveç’te yap›lan boylamsal bir arafl-
t›rmada da çocuklar›n gelifltirdi¤i sosyal becerilerin
okul ça¤› ve erken ergenlik dönemlerine kadar sürek-
lilik gösterdi¤i bulunmufltur (Campbell, Lamb ve
Hwang, 2000, akt., Clarke-Stewart ve Allhusen,
2002).

Öte yandan baz› çal›flmalar, okulöncesi kurum
deneyimi olanlar›n, olmayanlara göre, arkadafllar›na
ve yetiflkinlere karfl› daha sald›rgan tutumlar göster-
diklerini, yetiflkinlerle olan iletiflimlerinin daha sey-
rek oldu¤unu, ve motor aç›dan daha fazla aktivite
sergilediklerini göstermifltir (Doyle, 1975; Haskins,
1985; Schwarz, Strickland ve Krolick, 1974).
okulöncesi kurum deneyimi olan ve olmayan çocuk-
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lar aras›nda sosyal davran›fl aç›s›ndan herhangi bir
fark olmad›¤› da bulgular aras›ndad›r (Cornelius ve
Denney, 1975). 

Bütün bu sonuçlar aras›ndaki farkl›l›k, çocukla-
r›n okulöncesi bir kuruma devam edip etmemeleri ile
de¤il, devam ettikleri program›n kalitesi ile aç›klan-
maktad›r (Lamb, 1998; Haskins, 1985). Yap›lan ça-
l›flmalarda genel olarak, düflük ve orta kalite kriterle-
rine sahip okulöncesi kurumlarla karfl›laflt›r›ld›¤›nda,
yüksek kalite standartlar›na sahip olan kurumlara de-
vam eden çocuklar›n sosyal yeterlik aç›s›ndan daha
iyi bir geliflim gösterdikleri, akranlar›yla ve yetiflkin-
lerle olan iliflkilerinde de daha olumlu bir etkileflim
sergiledikleri görülmüfltür (Lamb, 1998; Vandell,
Henderson ve Wilson, 1988; Vandell ve Powers,
1983; Volling ve Feagans, 1995). Buna karfl›n, dü-
flük ve orta kalitede okulöncesi kurumlara devam
eden çocuklar›n zamanlar›n›n büyük k›sm›n› herhan-
gi bir aktivite ile ilgilenmeksizin yanl›z bafllar›na ge-
çirdikleri (Vandell ve ark., 1988; Vandell ve Powers,
1983) ve uzunlamas›na bak›ld›¤›nda da bu davran›fl-
larda bir süreklilik oldu¤u görülmüfltür (Vandell ve
ark., 1988). Yap›lan bu çal›flmalarla çeliflkili olarak,
Bjorkman, Poteat ve Snow (1986) kalite de¤iflkenle-
ri ve sosyal davran›fllar aras›nda kesin bir iliflki bula-
mam›flt›r. Ancak bu bulgular kalitenin ortalama ola-
rak tek bir de¤iflken olarak ele al›nd›¤› araflt›rmalar›n
sonuçlar›d›r. Özgül kalite kriterlerine göre bak›ld›-
¤›nda ise, okulöncesi kurumlardaki gruplar›n küçük
olmas› ve e¤itmen-ö¤renci oran›n›n yüksek olmas›
(Howes, Phillips ve Whitebook, 1992; Howes ve
Rubenstein, 1985; Petrogiannis, 1999), e¤itmenlerin
ifllerindeki devaml›l›¤› (Cummings, 1980; Phillips,
Scarr ve McCartney, 1993), e¤itmenlerin çocuk ge-
liflim veya e¤itimi ile ilgili bir konuda uzmanlaflma-
lar› (Scarr, 1998), çocuklarla iliflkilerinde duyarl› ol-
malar› (NICHD Early Child Care Research Network,
2001), iliflkilerinin niteli¤i (Howes, 2000) ve ifl de-
neyimleri (Phillips, McCartney ve Scarr, 1987;
Phillips ve ark., 1993) çocuklar›n sosyal geliflimini
olumlu yönde yordayan önemli de¤iflkenlerdir.

Genel olarak okulöncesi kurum deneyimi ve ço-
cuklar›n sosyal yeterlikleri konusundaki bulgular

özetlenecek olursa, yüksek kaliteli kurumlara devam
etme çocuklar›n hem yafl›tlar›yla hem de yetiflkinler-
le olumlu iliflkiler kurabilen bireyler olmalar›n› ve
bu sosyal becerilerinin daha sonraki y›llarda da de-
vaml›l›k gösterdi¤ini yordamaktad›r. Ancak bu bul-
gular yurt d›fl›nda yap›lan çal›flmalar›n sonuçlar›n›
yans›tmaktad›r. Türkiye’deki okulöncesi kurumlara
devam etmenin çocuk geliflimine olan etkisine bakan
çal›flmalar s›n›rl› say›dad›r (Örn., Ç›nar, 1990; Koz-
cu, 1987; Ömero¤lu, 1990) ve yap›sal kalite de¤ifl-
kenlerinin (Örn., e¤itmen-ö¤renci oran›, grup bü-
yüklü¤ü, e¤itmenlerin e¤itim seviyesi gibi) yorday›-
c› etkisinin de¤erlendirildi¤i herhangi bir çal›flmaya
rastlanmam›flt›r. Literatürde belirtilen kalite faktör-
lerinin, Türk çocuklar›n›n  gelifliminde de ayn› yön-
de etkili olup olmad›¤›n›n belirlenmesi, okulöncesi
kurumlar›n standartlar›n›n oluflturulmas› aç›s›ndan
önemlidir. Bu nedenle bu çal›flman›n amac› tüm ya-
p›sal kalite de¤iflkenlerini (e¤itmen-ö¤renci oran›,
grup büyüklü¤ü, çocuk bafl›na düflen alan miktar›,
e¤itmenlerin e¤itim seviyeleri ve alandaki deneyim-
leri, okulöncesi kurumlarda uygulanan aktivitelerin
çeflit ve miktarlar› ve e¤itmenlerin okulöncesi ku-
rumlardaki devaml›l›klar›) ele alarak, okulöncesi ku-
rum kalitesinin çocuklar›n okulöncesi dönemdeki
sosyal yeterliklerine olan etkisinin Türk örneklemin-
de yordanmas›d›r.

Bu çal›flmada ebeveynlerin e¤itim seviyeleri, ço-
cuklar›n son devam ettikleri okulöncesi kurumlarda
kal›fl süreleri, çocuklar›n toplam okulöncesi kurum
deneyimleri ve gün içerisindeki kal›fl süreleri istatis-
tiksel olarak kontrol edildikten sonra, yüksek kalite
standartlar›na sahip (yüksek e¤itmen-ö¤renci oran›,
gruplar›n küçük olmas›, e¤itmenlerin e¤itim seviye-
lerinin yüksek olmas› ve deneyimli olmalar›, çocuk
bafl›na düflen alan miktar›n›n az olmamas›, okulönce-
si kurumlarda uygulanan aktivitelerin çeflitli ve mik-
tarlar›n›n çok olmas› ve e¤itmenlerin kurumdan ay-
r›lma yüzdesinin az olmas› yani devaml›l›¤›n›n ol-
mas›) okulöncesi kuruma  devam etmenin çocuklar›n
sosyal yeterliklerini olumlu yönde yordamas› bek-
lenmektedir. 
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Yöntem

Örneklemm

Yüzelli bir aileye çal›flma hakk›nda bilgi vermek
ve çocuklar›n›n çal›flmaya kat›l›p kat›lamayacaklar›-
na dair izin almak amac›yla gönderilen Aile Bilgi
Formlar›’na , 41 aile olumsuz yan›t vermifltir. Dokuz
çocu¤un verileri tek ve çok yönlü afl›r› de¤er tafl›d›¤›
için analizden ç›kar›lm›flt›r. Dolay›s›yla çal›flmaya
toplam 101 çocuk kat›lm›flt›r. Yafllar› 65 ve 80 ay
aras›nda de¤iflen bu çocuklar 3 farkl› kategoride ve
13 de¤iflik okulöncesi kurumdan seçilmifllerdir. Yafl-
lar›n›n ortalamalar› 71.94 ve standart sapmalar›da
3.22 ayd›r.

Bu çocuklardan 27 tanesi (17 k›z, 10 erkek) 3 de-
¤iflik özel okulöncesi kurumdan, 38 tanesi (21 k›z, 17
erkek) 7 de¤iflik devlet destekli  okulöncesi kurum-
dan ve 36 tanesi (20 k›z, 16 erkek) 2 de¤iflik üniver-
siteye ba¤l› ve 1 tanesi de devlet dairesine ba¤l›
okulöncesi  kurumdan seçilmifltir. 

Literatüre göre okulöncesi kurum deneyiminin
etkisini görebilmek için çocuklar›n bulunduklar› ku-
ruma en az 6 ay (Phillips ve ark., 1987) ve en çok 2
y›l (Vandell ve Powers, 1983) devam etmeleri gerek-
mektedir. Bu nedenle okulöncesi kurumlara toplam-
da 6 aydan ve haftada 20 saatten daha az devam eden
çocuklar ile düzensiz devam eden çocuklar çal›flma-
ya dahil edilmemifltir.  

Veri Toplama Araçlar›

OOkulöncesii KKurummlar›n Seçiimmii

On üç farkl› okulöncesi kurum bulunduklar› yer-
leflkenin ve bu yerleflkede yaflayan ailelerin sosyo-
ekonomik statüsü ve okulöncesi kurumlar›n özel ya
da devlete ait olmas›na bak›larak seçilmifltir. 

Bu 13 okulöncesi kurumun üç tanesi Ankara’da
bulunan (Gazi Osman Pafla, Oran Sitesi, Konutkent)
ve genellikle yüksek sosyo-ekonomik statüde ailele-
rin yaflad›klar› yerlerden seçilmifllerdir ve bunlar
özel statüdedirler. Çocuklar›n› bu okulöncesi kurum-
lara gönderen ebeveynler genellikle yüksek gelirli ifl-
lere sahiptirler (Örn., difl hekimi, mühendis, yönetici

gibi). Bu ebeveynler genellikle ya özel sektörde ça-
l›flmakta ya da yapmakta olduklar› iflin sahibi konu-
mundad›rlar. Bu okulöncesi kurumlar›n özel olma-
s›ndan dolay›, çocuk bafl›na düflen ayl›k bak›m ücre-
ti de üniversite ya da devlet destekli bak›m evlerin-
den çok daha yüksektir.

Di¤er üç okulöncesi kurum orta sosyo-ekonomik
statüdeki ailelerin çocuklar›n› gönderdikleri yerler-
dir. Bunlardan iki tanesi üniversiteye ba¤l› (Orta Do-
¤u Teknik Üniversitesi, Gaziantep Üniversitesi) ve
bir tanesi de devlet kurumuna ba¤l›d›r (Devlet ‹sta-
tistik Enstitüsü).  Çocuklar›n› bu kurumlara yollayan
aileler genellikle orta gelirli ifllere sahiptir (Örn., tek-
nisyen, akademisyen, istatistikçi gibi) ve ebeveynle-
rinden en az biri ba¤l› oldu¤u üniversite ya da devlet
dairesinde çal›flmak durumundad›r. Bu kurumlarda
çocuk bafl›na düflen ayl›k bak›m ücreti özel  yerler-
den düflük fakat devlet destekli bak›m evlerinden
yüksektir.

Geriye kalan yedi okulöncesi kurum da Sosyal
Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu taraf›ndan
desteklenmektedir. Bu okulöncesi kurumlar Anka-
ra’n›n yedi de¤iflik bölgesinden (Etlik, Keçiören, De-
metevler, Bahçelievler, Yenimahalle, Ulus, Seyran-
ba¤lar›) seçilmifltir. Çocuklar›n› buralara yollayan ai-
leler ise genellikle orta ya da düflük gelirli ifllere sa-
hiptir (Örn., ö¤retmen, hemflire, memur gibi) ve ebe-
veyinlerinden en az biri devlet sektöründe çal›flmak
durumundad›r. Bu okulöncesi kurumlarda çocuk ba-
fl›na düflen ayl›k bak›m ücreti di¤erlerine k›yasla da-
ha düflüktür.

OOkulöncesii KKurummlar›n KKaliiteleriiniin DDe¤erlenddiiriil-
mmesii

Literatürdeki çal›flmalar göz önüne al›narak,
okulöncesi kurumlar›n kalite de¤erlendirmesi için,
okulöncesi Kurum Kalitesi De¤erlendirme Formu
gelifltirilmifltir (Deater-Decard, Pinkerton ve Scarr,
1996; Field, 1991; Howes, 1990; Howes ve ark.,
1992; Howes ve Rubenstein, 1985; Petrogiannis,
1999; Phillips ve ark., 1987; Vandell ve ark., 1988;
Vandell ve Powers, 1983). Bu formdaki sorulara da-
yanarak her bir kurumun sosyal hizmet uzman› ile
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görüflmeler yap›lm›fl ve kurum kalitesini belirleyici
de¤iflkenlerin de¤erlerine bak›lm›flt›r. Bu de¤iflken-
ler e¤itmen-ö¤renci oran›, grup büyüklü¤ü, e¤itmen-
lerin e¤itim seviyeleri, ifl deneyimleri ve devaml›l›k-
lar›, uygulanan aktivitelerin çeflitlilikleri ve miktar-
lar› ve çocuk bafl›na düflen alan miktar›d›r.

E¤itmen-ö¤renci oran› bir s›n›ftaki e¤itmen say›-
s›n› ö¤renci say›s›na bölerek elde edilmifltir. Grup
büyüklü¤ü için s›n›ftaki ö¤renci say›s› al›nm›flt›r.
E¤itmenlerin e¤itim seviyeleri ise liseden üniversite-
ye kadar olan e¤itim dereceleri göz önünde bulun-
durularak puanland›r›lm›flt›r. Buna göre, lise mezunu
olanlara 1 puan, k›z meslek liselerinin çocuk gelifli-
mi bölümünden mezun olanlara 2 puan, çocuk geli-
flimi veya e¤itmi ile ilgili 2 y›ll›k bir yüksek okul
program›ndan mezun olanlara 3 puan, çocuk gelifli-
mi veya e¤itmi ile ilgili 4 y›ll›k bir lisans program›n-
da mezun olanlara 5 puan ve 2 veya 4 y›ll›k çocuk
geliflimi ve e¤itimi ile ilgili olmayan herhangi bir bö-
lümden mezun olanlarada, lise mezunlar› gibi, 1 pu-
an verilmifltir. E¤itmenlerin ifl tecrübeleri için alan-
daki çocuklarla ilgili deneyimleri y›l olarak al›nm›fl-
t›r.Yap›lan aktivitelerin çeflitlili¤i ve miktar› 3 bo-
yutta incelenmifltir. Bunlar, haftada kaç kez resimli
kitap okundu¤u, herhangi bir konu ile ilgili e¤itim
faaliyetlerinin bir hafta içerisinde kaç kez yap›ld›¤›
ve yap›lan di¤er aktivitelerin say›s›d›r (Örn., e¤itici

televizyon programlar›n›n izlenmesi, bilgisayar ve
‹ngilizce derslerinin tan›t›lmas›, seçmeli satranç,
yüzme, bale ve folklör derslerinin verilmesi, sinema,
tiyatro, piknik ve müze gibi e¤itsel ve görsel gezile-
rin düzenlenmesi, seçmeli müzik, resim, drama ve
seramik derslerinin verilmesi ve ilko¤retim s›navla-
r›na haz›rl›kla ilgili baz› testlerin yap›lmas› gibi). Bir
s›n›fta çocuk bafl›na düflen alan miktar› (m2/çocuk),
s›n›f›n alan›n›n grup büyüklü¤üne bölümüyle elde
edilmifltir. E¤itmenlerin ifl b›rakma oran› ya da de-
vaml›l›¤› ise bir y›l içerisinde ilgilendi¤i s›n›f› b›ra-
k›p iflten ayr›lan e¤itmen say›s›n›n yüzdesi hesapla-
narak elde edilmifltir.  

Varimax rotasyon tekni¤ini kullanarak yap›lan
faktör analizi sonucunda kalite de¤iflkenlerini boyut-
lara ay›rd›¤›m›zda e¤itmen-ö¤renci oran›, çocuk ba-
fl›na düflen alan miktar› ve grup büyüklü¤ü “kalite 1”
de¤iflkeni ad› alt›nda birinici grup, resimli kitap oku-
ma, e¤itsel ve di¤er aktiviteler “kalite 2” de¤iflkeni
ad› alt›nda ikinci grup, e¤itmenin e¤itim seviyesi ve
ifl deneyimi “kalite 3” de¤iflkeni ad› alt›nda üçüncü
grup ve e¤itmenin ifl b›rakma yüzdesi “kalite 4” de-
¤iflkeni ad› alt›nda dördüncü grup kalite de¤iflkenle-
ri olarak yerlerini alm›fllard›r. Sadece yükü .50’den
büyük olan maddeler bir faktör alt›nda toplanm›flt›r.
(Bkz. Tablo 1).

Ö¤retmen-ö¤renci oran›
Çocuk bafl›na düflen alan
Grup büyüklü¤ü
Resimli kitap okuma s›kl›¤›
E¤itsel aktivite s›kl›¤›
Di¤er aktiviteler
Ö¤retmenin e¤itim seviyesi
Ö¤retmenin ifl deneyimi
Ö¤retmen stabilitesi

Özde¤er
Aç›klanan varyans (%)

94
.74
-.95

.95

.73

.95
.90
.90 

.96
2.78   2.56 1.65 1.15    
30.83 28.47 18.35  12.78

Madde Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 Faktör 4

TTablo 11
Varimax Rotasyonuna Göre Kalite De¤iflkenlerinin Faktör Örüntüsü
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Sosyal Yeterlii¤iin DDe¤erlenddiiriilmmesii     

Okul öncesi kuruma devam eden çocuklar›n sos-
yal yeterli¤i e¤itmen ve akran de¤erlendirmeleri ile
ölçülmüfltür.

Sosyal Yeterliik ‹çiin E¤iitmmen DDe¤erlenddiirmme
Ölçe¤ii. 17 sorudan oluflan bu ölçek okulöncesi ku-
rumlardaki e¤itmenlerin de¤erlendirmeleri için lite-
ratür bilgileri do¤rultusunda oluflturulmufltur
(Bjorkman ve ark., 1986; Howes ve ark., 1992;
Petrogiannis, 1996; Schindler, Moely ve Frank,
1987; Vandell ve Powers, 1983) ve likert tiptedir.
Ölçek sorular› “hiç uygun de¤il” den “çok uygun”
seçene¤ine kadar uzanmaktad›r ve 6 boyutta çocuk-
lar›n sosyal yeterli¤ini de¤erlendirmektedir. Bunlar,
e¤itmenle olan pozitif iliflkiler, e¤itmenle olan nega-
tif iliflkiler, akranlarla olan pozitif iliflkiler, akranlar-
la olan negatif iliflkiler, kat›l›mc› olmayan davran›fl-
lar ve yanl›z bafl›na bulunma davran›fllar›d›r. 

E¤itmenle olan pozitif iliflkiler ölçülürken, çocu-
¤un e¤itmenine karfl› sayg›l› olup olmad›¤›, e¤itmeni
ile ortaklafla yap›lan herhangi bir aktiviteye kat›l›p
kat›lmad›¤›, e¤itmenine yard›m edip etmedi¤i, güle-
rek, dokunarak ya da öperek e¤itmenine karfl› olum-
lu tav›rlar sergileyip sergilemedi¤i boyutlar›na bak›l-
m›flt›r. E¤itmenle olan negatif iliflkiler ölçülürken,
çocu¤un e¤itmenine karfl› fiziksel ve sözel sald›rgan-
l›k davran›fl› sergileyip sergilmedi¤ine bak›lm›flt›r. 

Akranlarla olan pozitif iliflkiler ölçülürken, çocu-
¤un akranlar›n›n oyunlar›na kat›l›p kat›lmad›¤›, güle-
rek, dokunarak ya da öperek akranlar›na karfl› olum-
lu tav›rlar sergileyip sergilemedi¤i, arkadafllar›na
yard›m edip etmedi¤i ve akranlar› taraf›ndan sevilip
sevilmedi¤i boyutlar›na bak›lm›flt›r. Akranlarla olan
negatif iliflkiler ölçülürken çocu¤un akranlar›na kar-
fl› fiziksel ve sözel sald›rganl›k davran›fl› sergileyip
sergilmedi¤ine bak›lm›flt›r.

Kat›l›mc› olmayan davran›fllar ölçülürken çocu-
¤un sadece yanl›z bafl›na herhangi bir aktivite ile il-
gilenip ilgilenmedi¤ine bak›lm›flt›r. Yanl›z bafl›na
bulunma davran›fl› ölçülürken de çocu¤un di¤er ak-
ranlar›yla iletiflim kurmadan oyun oynamaktan hofl-
lan›p hofllanmad›¤› ya da herhangi bir aktivite ile il-

gilenirken di¤er akranlar›yla iletiflim kurup kurmad›-
¤›na bak›lm›flt›r.

Varimax rotasyon tekni¤ini kullanarak yapt›¤›-
m›z faktör analizi sonucunda 4 faktör elde edilmifltir.
Bunlar, “e¤itmenle ve akranlarla olan pozitif iliflki-
ler”, “e¤itmenle olan negatif iliflkiler”, “akranlarla
olan negatif iliflkiler” ve “etkileflimin olmamas›” bo-
yutlar›d›r. Burada faktör yükü .50’den büyük olan
maddeler bir faktör alt›nda toplanm›fl olmas›na ra¤-
men maddelerden bir tanesi için (9. madde: “E¤it-
menlerine karfl› sayg›l›d›r”) kesim noktas› .32 olarak
kabul edilmifltir (Tabachnick ve Fidell, 1996). Mad-
denin .50’den büyük olan faktör örüntüsü e¤itmenle
negatif iliflkiler faktörünün alt›na girdi¤i halde ku-
ramsal olarak bu maddeyi e¤itmenle ve akranla olan
pozitif iliflkiler boyutunun alt›nda göstermek yap›lan
istatistik analizi aç›s›ndan daha do¤rudur (Bkz. Tab-
lo 2).  Alfa güvenirli¤i aç›s›ndan tüm ölçe¤in de¤eri
.92, e¤itmenle ve akranlarla olan pozitif iliflkilerin
de¤eri .91, e¤itmenle olan negatif iliflkilerin de¤eri
.92, akranlarla olan negatif iliflkilerin de¤eri .93 ve
etkileflimin olmamas› buyutunun da .83’tür.

Akran DDe¤erlenddiirmme Ölçe¤ii. E¤itmen de¤erlen-
dirmesi için sosyal yeterli¤i ölçerken kullanm›fl oldu-
¤umuz boyutlar›n ayn›s› akran de¤erlendirmelerinde
de kullan›lm›flt›r. Ancak e¤itmen de¤erlendirme öl-
çe¤inden farkl› olarak, 14 sorudan oluflan akran ölçe-
¤i nominasyon tipindedir.  Ölçekteki her bir soru
için, araflt›rmac› her bir çocu¤a s›n›f arkadafllar›ndan
üçünü seçmesini ve s›ralamas›n› söylemifltir. Böyle-
ce her bir soru için, her bir çocu¤un akranlar› taraf›n-
dan seçilme frekans› hesaplanm›flt›r. Daha sonra bu
de¤erler çocuklar›n farkl› büyüklükte s›n›flardan gel-
melerinden dolay› yüzdeye dönüfltürülmüfltür. 

Akran de¤erlendirmesinde yer alan temel sosyal
yeterlik boyutlar› e¤itmenle pozitif iliflkiler, e¤it-
menle negatif iliflkiler, akranlarla pozitif iliflkiler, ak-
ranlarla negatif iliflkiler, kat›l›mc› olmayan davran›fl-
lar ve yanl›z bafl›na bulunma davran›fl›d›r. Bu de¤ifl-
kenler sosyal yeterlik için E¤itmen De¤erlendirme
Ölçe¤i’nde kullan›lan de¤iflkenlere paraleldir.



Aiile ‹le ‹lgiilii DDe¤iiflkenleriin DDe¤erlenddiiriilmmesii

Ebeveyinlerin demografik bilgileri Aile Bilgi
Formu ile toplanm›flt›r (Örn., ebeveyinlerin yafllar›,
medeni durumlar›, e¤itimleri gibi). 

‹fllem

Bu çal›flma için Milli E¤itim Bakanl›¤› ve Sosyal
Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu’ndan izin
al›nm›flt›r. Okul öncesi kurumlar›n seçilmesinden
sonra kalite kriterlerini belirlemek amac›yla her bir
kurumun sorumlu sosyal hizmet uzman› ile bir gö-
rüflme yap›lm›flt›r. Daha sonra çal›flmaya kat›lmay›
kabul eden ebeveyinlerin çocuklar› okulöncesi ku-
rumlarda hem e¤itmenleri taraf›ndan hem de akran-
lar› taraf›ndan de¤erlendirilmifltir.

Bulgular

Sosyal yeterlik ve kalite de¤iflkenleri aras›ndaki
korelasyonlar hem e¤itmen hem de akran de¤erlen-
dirmeleri göz önünde bulundurularak incelenmifltir.
E¤itmen de¤erlendirmeleri aç›s›ndan bak›ld›¤›nda
beklenildi¤i gibi e¤itmenle olan negatif iliflkiler e¤it-
men ifli b›rakma yüzdesi ile pozitif ve yüksek düzey-
de iliflkilidir (r (99) = .27, p < .01).

Akran de¤erlendirmeleri aç›s›ndan bak›ld›¤›nda
beklenildi¤i gibi pozitif akran iliflkileri e¤itmen-ö¤-
renci oran› ile pozitif (r (99) = .31, p < .01) ve grup
büyüklü¤ü ile negatif (r (99) = -.32, p < .01) ve yük-
sek düzeyde iliflkilidir. Yine beklentiler do¤rultusun-
da pozitif e¤itmen iliflkileri e¤itmen-ö¤renci oran› ile
pozitif (r (99) = .30, p < .01), çocuk bafl›na düflen
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1. Arkadafllar›yla oyuncaklar›n› paylafl›r.
2. Arkadafllar›yla ortaklafla oyunlar oynar.
3. Arkadafllar›n›n oynad›¤› oyunlara kat›l›r.                 
4. Arkadafllar›na dokunarak, gülümseyerek ya da         

kucaklayarak olumlu tav›r sergiler. 
5. Arkadafllar›na gerekti¤inde yard›m eder.                  
6. Arkadafllar› taraf›ndan sevilir.
9. Ö¤retmenine karfl› sayg›l›d›r.
10.Ö¤retmeni ile yap›lan ortak faaliyetlere kat›l›r.
11.Ö¤retmene oyuncaklar› toplarken yard›m eder.  
12.Ö¤retmene dokunarak, gülümseyerek ya                 

da kucaklayarak olumlu tav›r sergiler.
15.Herhangi bir faaliyette bulunmadan s›n›fta yanl›z 

bafl›na oturur.
16.Herhangi bir aktivite ile ilgilenirken di¤erleriyle 

iletiflim kurmaz.
17.Yanl›z bafl›na oyun oynamaktan hofllan›r.
13.Ö¤retmenine fiziksel sald›rganl›k sergiler.
14.Ö¤retmenine sözel sald›rganl›k sergiler.
7. Arkadafllar›na fiziksel sald›rganl›k sergiler
8. Arkadafllar›na sözel sald›rganl›k sergiler

Özde¤er                                                   
Aç›klanan Varyans (%)

.68

.72

.66

.81

.59

.54

.40

.59

.69

.59

.74

.80

.85
.82
.88

.90

.87
8.01 1.84 1.45 1.13
47.14 10.83 8.50 6.63

Madde Faktör 1 Faktör 2 Faktör 3 Faktör 4

TTablo 2
Varimax Rotasyonuna Göre Sosyal Yeterli¤i De¤erlendirme Ölçe¤inin Faktör Örüntüsü
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alan miktar› ile pozitif (r (99) = .26, p < .01) ve grup
büyüklü¤ü ile negatif (r (99) = -.32, p < .01) ve yük-
sek düzeyde iliflkilidir. Son olarak negatif akran ilifl-
kileri resimli kitap okuma, e¤itisel aktiviteler ve di-
¤er aktivitelerin toplam frekanslar› ile negatif
(r (99) = -.23, p < .05) ve anlaml› düzeyde iliflkilidir. 

Özgül kalite de¤iflkenlerinin çocuklar›n sosyal
yeterli¤ine olan etkisini yordamak için hiyerarflik
regresyon analizi kullan›lm›flt›r. Modelde ilk blo¤a
giren de¤iflken anne baban›n e¤itim seviyeleridir.
Analize ikinci blok olarak giren de¤iflkenler ise son
devam edilen okulöncesi kurumda kal›fl süresi (ay
olarak), toplam okulöncesi kurum deneyimi (ay ola-
rak) ve okulöncesi kurumda gün içerisinde kal›fl sü-
residir (dakika olarak). Analizdeki birinci ve ikinci
bloklara girilen de¤iflkenler kontrol de¤iflkenleridir.
Kalite 1 de¤iflkenleri (e¤itmen-ö¤renci oran›, çocuk
bafl›na düflen alan miktar› ve grup büyüklü¤ü) üçün-
cü blo¤a , kalite 2 de¤iflkenleri  (resimli kitap okuma,
e¤itsel aktiviteler, di¤er aktiviteler) dördüncü blo¤a,
kalite 3 de¤iflkenleri (e¤itmen e¤itimi, e¤itmen ifl de-
neyimi) beflinci blo¤a ve  kalite 4 de¤iflkeni de (e¤it-
menin ifl b›rakma yüzdesi) de alt›nc› blo¤a yerleflti-
rilmifltir. Bu de¤iflkenlerden sadece kalite 2’nin top-
lam de¤eri bulunduktan sonra analize yerlefltirilmifl-
lerdir. Sosyal yeterli¤i yordamaya çal›flan bu model
hem e¤itmen hem de akran de¤erlendirmeleri için
ayr› ayr› hesaplanm›flt›r. 

OOkulöncesii KKurummlar›n KKaliitesii ‹le Çocuklar›n
Sosyal Yeterlii¤ii Aras›nddakii ‹liiflkiiler. Daha öncede
belirtildi¤i gibi, e¤itmenler taraf›ndan de¤erlendiri-
len ve sosyal yeterli¤i ölçen de¤iflkenlerin boyutlar›
e¤itmenle ve akranlarla olan pozitif iliflkiler, e¤it-
menle olan negatif iliflkiler, akranlarla olan negatif
iliflkiler ve etkileflimin olmamas›d›r. Her bir boyut
için hierarflik regresyon analizi yap›lm›flt›r.

Bu boyutlardan akranlarla olan negatif iliflkilerin
haricindekiler hiç bir bloktaki yorday›c›lar taraf›ndan
anlaml› olarak yordanmam›flt›r. Akranlarla olan ne-
gatif iliflkilerin bulgular›na göre çocuk bafl›na düflen
alan miktar›, t (99) = 2.48, p = .02 ve grup büyüklü-
¤ü, t (99) = 1.97, p = .05 anlaml› ve pozitif yorday›-

c›lard›r. Bu sonuca göre çocuk bafl›na düflen alan
miktar› ve grup büyüklü¤ü artt›kça, akranlarla olan
negatif iliflkiler de artm›flt›r (Bkz. Ek 1-A).  

Akranlar taraf›ndan de¤erlendirilen ve sosyal ye-
terli¤i ölçen de¤iflkenlerin boyutlar› e¤itmenle pozi-
tif iliflkiler, e¤itmenle negatif iliflkiler, akranlarla po-
zitif iliflkiler, akranlarla negatif iliflkiler, kat›l›mc› ol-
mayan davran›fllar ve yanl›z bafl›na bulunma davra-
n›fl›d›r. Her bir boyut için hierarflik regresyon analizi
yap›lm›flt›r. 

Bu boyutlardan kat›l›mc› olmayan davran›fllar ve
yanl›z bafl›na bulunma davran›fl› haricindekiler hiç
bir bloktaki yorday›c›lar taraf›ndan anlaml› olarak
yordanamam›flt›r. Kat›l›mc› olmayan davran›fllar ço-
cuklar›n son devam ettikleri okulöncesi kurumda ka-
l›fl süreleri (ay olarak), t (99) = 2.60, p = .01 taraf›n-
dan anlaml› ve pozitif olarak yordanm›flt›r. Bu sonu-
ca göre çocuklar›n son devam ettikleri okulöncesi
kurumda kal›fl miktarlar› (ay olarak) artt›kça, kat›-
l›mc› olmayan davran›fllar›nda da bir art›fl gözlem-
lenmifltir (Bkz. Ek 1-B). 

Yanl›z bafl›na bulunma davran›fl› resimli kitap
okuma aktivitesi, e¤itisel aktiviteler ve di¤er aktivi-
telerin toplam›, t (99) = -2.32, p = .02 taraf›ndan an-
laml› ve negatif olarak yordanm›flt›r. Bu sonuca göre
ise resimli kitap okuma, e¤itsel aktivite ve yap›lan
di¤er aktivitelerin toplam frekanslar› artt›kça, çocuk-
lar›n yanl›z bafl›na bulunma davran›fllar›ndaki e¤ilim
azalm›flt›r (Bkz. Ek 1-C).

Bulgular k›saca özetlenecek olursa, e¤itmen de-
¤erlendirmesi aç›s›ndan bak›ld›¤›nda okulöncesi ku-
rumda çocuk bafl›na düflen alan miktar› ve grup bü-
yüklü¤ü artt›kça, çocuklar›n akranlar›yla olan negatif
iliflkileri de artm›flt›r. Akran de¤erlendirmesi aç›s›n-
dan bak›ld›¤›nda resimli kitap okuma, e¤itsel aktivi-
te ve yap›lan di¤er akitivitelerin toplam frekanslar›
artt›kça, çocuklar›n yanl›z bafl›na bulunma davran›fl-
lar›ndaki e¤ilim azalm›flt›r. Çocuklar›n son gittikleri
okulöncesi kuruma devam miktarlar› artt›kça (ay ola-
rak), kat›l›mc› olmayan davran›fllar›nda da bir art›fl
gözlemlenmifltir.
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Tart›flma

Okulöncesi kurumlar›n çocuklar›n geliflimi üze-
rindeki etkilerinin belirlenmesi, sosyal politikalar›n
oluflturulmas› aç›s›ndan önemlidir. Bu nedenle son
y›llarda bu konu geliflim psikologlar›n›n üzerinde
yo¤unlukla araflt›rma yapt›¤› bir alan haline gelmifl-
tir. Bat› literatüründe bu konudaki araflt›rmalar›n sa-
y›s› ve bulgular› sosyal politikalar› belirleyebilecek
düzeye gelmiflken, Türkiye’deki çal›flmalar oldukça
k›s›tl› say›dad›r. Ayr›ca kurumlar›n kalitesinin ço-
cuklar›n geliflimleri üzerindeki etkisine Türk örnek-
leminde bakan araflt›rmalara da rastlanmam›flt›r. Bu
nedenle bu çal›flmada okulöncesi kurumlardaki yap›-
sal kalite faktörlerinin sosyal yeterli¤i Türk çocukla-
r›nda nas›l yordad›¤›na bak›lm›flt›r. Literatürde baz›
çal›flmalar genel kalitenin (Vandell ve Powers, 1983)
baz›lar› ise, belirli kalite de¤iflkenlerinin (Örn., e¤it-
men-ö¤renci oran›, grup büyüklü¤ü) çocuklar›n sos-
yal yeterli¤ini yordamada önemli oldu¤unu göster-
mifltir (Howes ve Rubenstein, 1985; Petrogiannis,
1999). Bu çal›flmada da literatürdeki di¤er çal›flma-
larda oldu¤u gibi (Lindsey ve Mize, 2001; Smart ve
Sanson, 2001) sosyal yeterli¤i ölçmek için e¤itmen
ve akran de¤erlendirilmesi kullan›lm›fl ve kurumla-
r›n yap›sal kalite düzeyleri yükseldikçe çocuklar›n
sosyal yeterliklerinin artaca¤› beklenmifltir. 

E¤itmen de¤erlendirmelerinde baflka araflt›rma-
larda oldu¤u gibi (Bjorkman ve ark., 1986; Howes
ve ark., 1992; Petrogiannis, 1999; Schindler ve ark.,
1987; Vandell ve Powers, 1983), e¤itmenle ve ak-
ranlarla olan pozitif iliflkiler, e¤itmenle olan negatif
iliflkiler, akranlarla olan negatif iliflkiler ve etkilefli-
min olmamas› boyutlar› sosyal yeterli¤i ölçen de¤ifl-
kenler olarak kullan›lm›flt›r. 

E¤itmen De¤erlendirmesi Sonuçlar›

E¤itmen de¤erlendirmesi aç›s›ndan bak›ld›¤›nda,
bu araflt›rmadaki sosyal geliflim ölçütlerinden sadece
akranlarla olan negatif iliflkiler, okulöncesi kurum-
lardaki grup büyüklü¤ü ve çocuk bafl›na düflen alan
miktar› taraf›ndan anlaml› olarak yordanm›flt›r. Lite-
ratürle uyumlu olarak (Howes ve ark., 1992; Howes
ve Rubenstein, 1985; Petrogiannis, 1999), grup gü-

yüklü¤ü bu çal›flmalarda da olumsuz bir yorday›c›-
d›r. Grup büyüklü¤ü artt›kça akranlarla olan negatif
iliflkilerde de art›fl görülmüfltür. Benzer bir araflt›r-
mada da grup büyüklü¤ü artt›kça, akranlarla sosyal
olmayan etkileflimlerin artt›¤›, yetiflkinlerle olan po-
zitif iliflkilerin ise azald›¤› bulunmufltur (Volling ve
Feagans, 1995). Grup büyüklü¤ünün çocuklar›n sos-
yal geliflimlerini olumsuz etkilemesinin nedenlerin-
den biri, çocuk say›s› artt›kça e¤itmenlerin bireysel
olarak çocuklarla etkileflim kurabilme f›rsatlar›n›n
azalmas› olabilir. Howes (1983) küçük gruplarda
e¤itmenlerin çocuklarla daha duyarl›, ilgili ve daha
az k›s›tlay›c› etkileflimler kurabildiklerini bulmufltur.
E¤imenlerin çocuklarla olan iliflkisi çocuklar›n sos-
yal geliflimi aç›s›ndan büyük önem tafl›maktad›r. Ör-
ne¤in, Phillips ve arkadafllar› (1987) çocuklar›n e¤it-
menlerle olan sözel etkileflimlerinin, çocuklar›n bafl-
kalar›na karfl› daha duyarl› ve sosyal olmalar›nda
önemli bir etken oldu¤unu göstermifltir. Benzer ola-
rak NICHD (2001) çal›flmas›nda da olumlu ve du-
yarl› e¤itmen iliflkilerinin, çocuklar›n akranlar›yla
iliflkilerinde olumlu ve yetkin olmalar›n› yordad›¤›
bulunmufltur. Howes ve arkadafllar›n›n  (1992) arafl-
t›rmas›nda ise uygun bak›m koflullar›n›n çocuklar›n
e¤itmenlerle güvenli ba¤ kurmas›na yol açt›¤›n›,
e¤itmenlerle güvenli ba¤lanman›n ise akranlarla yet-
kin sosyal iliflkilere yol açt›¤›n›  göstermifltir. Bun-
lardan baflka çocuk e¤itmen iliflkisinin kalitesinin
çocuklar›n daha sonraki y›llarda da sosyal yeterli¤i-
ni etkiledi¤i bulgular aras›ndad›r (Howes, 2000).

Grup büyüklü¤ünün bir di¤er etkisi de çocuk sa-
y›s› artt›kça gürültü ve karmaflan›n artmas›yla e¤it-
menlerin bireysel ihtiyaçlara cevap verebilmelerin-
deki azalmad›r. Bu negatif etki büyük gruplarda e¤it-
men say›s› artt›r›ld›¤›nda da azalmam›flt›r (Allhusen,
1992, (akt., Clarke-Stewart ve Allhusen, 2002).
Özetle grup büyüklü¤ü e¤itmen çocuk iliflkilerini et-
kileyebilen ve çocuklar›n sosyal geliflimleri aç›s›n-
dan önemli bir kalite de¤iflkenidir. Grup büyüklü¤ü-
nün önemi bu çal›flmada da bulunmufltur.

E¤itmen de¤erlendirmelerine göre akranlarla
olan negatif iliflkileri yordayan kalite de¤iflkenlerin-
den biri de çocuk bafl›na düflen alan miktarlar›d›r. Bu
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araflt›rman›n bulgular› alan miktar› artt›kça çocukla-
r›n akranlar›yla olan negatif iliflkilerinde de art›fl ol-
du¤unu göstermifltir. 

Çocuk bafl›na düflen alan literatürde yap›sal kali-
te göstergeleri aras›nda say›lsa da, okulöncesi kurum
kalitesinin çocuklar›n geliflimleri üzerindeki etkileri-
ne bakan pek çok araflt›rma bu de¤iflkeni içermemifl-
tir. Vandell ve Powers (1983) ise çocuk bafl›na düflen
fiziksel alan›, e¤itmenlerin e¤itim düzeyi, yetiflkin
çocuk oran›, oyuncak ve materyallerin zenginli¤i gi-
bi di¤er faktörlerle birlikte al›p, kurumlar› yüksek,
orta ve düflük kaliteli olmak üzere üç kategoriye ay›r-
m›fllard›r. Çocuk bafl›na düflen alan en çok yüksek
kalite grubunda iken, en küçük fiziksel alan› olan ku-
rum en düflük kaliteli grupta yer alm›flt›r. Vandell ve
Powers (1983) çocuklar›n akranlar›yla olan pozitif
veya negatif iliflkilerinde kurum kalitesine göre bir
farkl›laflma bulmazken, yüksek kaliteli kurumlara
devam eden çocuklar›n yetiflkinlerle daha pozitif ilifl-
kiler kurduklar›n› göstermifllerdir. Holloway ve
Reichhart-Erickson (1988) ise, çocuk bafl›na düflen
fiziksel alan› kalite de¤iflkenleri aras›nda alm›fl, fakat
çocuklar›n akranlar›yla olan negatif ve pozitif etkile-
flimlerinin fiziksel alan ile iliflkisi bulunamam›flt›r.
Özetle, literatürde fiziksel alan›n geniflli¤i olumlu
kalite göstergeleri aras›nda olmas›na ra¤men, bu
beklentiyi destekleyen bulgular güçlü de¤ildir. Ço-
cuk bafl›na düflen alan›n kalite de¤iflkenlerinden biri
olarak al›nmas›n›n nedeni, di¤er yönlerden yüksek
kalite göstergelerine sahip kurumlar›n, çocuklar için
genifl ve yeterli fiziksel alana sahip olmalar›ndan
kaynaklanabilir. Örne¤in, Amerika Birleflik Devlet-
lerinde yüksek kaliteli kurumlar›n ço¤unlu¤u amaca
yönelik olarak infla edilmifl binalarda kurulmufllard›r.

Bu araflt›rmada da çocuk bafl›na düflen alan›n
yükselmesiyle çocuklar›n olumlu yönde etkilenece¤i
beklenmifl, fakat ters yönde bir etki bulunmufltur. Bu
bulgunun nedeni, Türkiye örnekleminde çocuklar
için yeterli olan fiziksel alan›n onlara uygun biçimde
düzenlenmemifl olmas›ndan kaynaklanabilir. Çal›fl-
malar okulöncesi kurumlarda farkl› aktivite ve oyun
alanlar›n›n varl›¤›n›n e¤itmenleri çocuklara karfl› da-
ha az k›s›tlay›c› ve daha olumlu etkileflimler kurma-

ya yöneltti¤ini göstermifltir (Howes, 1983). Benzer
olarak bir baflka araflt›rmada da özel düzenlenmifl
alanlar›n, e¤iticilerin çocuklarla ve çocuklar›n ço-
cuklarla olan pozitif etkileflimleriyle yüksek düzeyde
(r = .70) iliflkili oldu¤u bulunmufltur (Holloway ve
Reichhart-Erickson, 1988).

Özetle literatürede, çocuklar›n akranlar›yla olan
iliflkilerine bakan di¤er çal›flmalarda fiziksel alan ve
etkileflim iliflkisi bulunamamas› (Holloway ve
Reichhart-Erickson, 1988; Vandell ve Powers,
1983), bu çal›flmada ise negatif iliflkinin bulunmas›
göz önüne al›narak, gelecekteki araflt›rmalarda çocuk
bafl›na düflen alan geniflli¤i yerine, çocuklar için fark-
l› oyun ve aktivite alanlar›n›n varl›¤›n›n kalite de¤ifl-
kenleri aras›nda al›nmas› önerilmektedir.

Akran De¤erlendirmesinin Sonuçlar› 

E¤itmen de¤erlendirmelerinde oldu¤u gibi, lite-
ratürle uyumlu olarak (Bjorkman ve ark., 1986;
Howes ve ark., 1992; Petrogiannis, 1999; Schindler
ve ark., 1987; Vandell ve Powers, 1983), pozitif e¤it-
men iliflkisi, pozitif akran iliflkileri, negatif e¤itmen
iliflkisi, negatif akran iliflkileri, kat›l›mc› olmayan
davran›fllar ve yanl›z bafl›na bulunma davran›fl› bo-
yutlar› bu çal›flmada sosyal yeterli¤i ölçen de¤iflken-
ler olarak kullan›lm›flt›r. Bu araflt›rmada sosyal ye-
terli¤in önemli ölçütlerinden biri olarak al›nan yanl›z
bulunma davran›fl› önceki çal›flmalarda oldu¤u gibi
e¤itsel aktiviteler artt›kça azalma göstermifltir. Lite-
ratürde geliflimsel olarak uygun faaliyetlerin varl›¤›-
n›n çocuklar›n akranlar› ve e¤itmenleriyle etkileflim-
lerini artt›rd›¤› bulunmufltur (Howes ve ark., 1992).
Benzer olarak, Volling ve Feagans (1995) kurum ka-
litesi artt›kça sosyal olmayan oyunlar›n azald›¤›n›,
pozitif akran iliflkilerinin ise artt›¤›n› göstermifltir.
Özetle yüksek kalite göstergelerinden olan geliflim-
sel olarak uygun aktivitelerin zenginli¤i çocuklar›n
akranlaryla ve yetiflkinlerle etkileflimlerini artt›rarak,
onlar›n sosyal geliflimlerine önemli bir katk›da bu-
lunmaktad›r. Bu sonuç bizim çal›flmam›zda da des-
teklenmifltir. 

Bu araflt›rmada sosyal yeterlik ölçütlerinden
“hiçbiriyle ilgilenmeden etrafta bol bol dolanmak”
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olarak tan›mlanan kat›l›mc› olmayan davran›fllar›n,
çocuklar›n okulöncesi kuruma devam etme sürele-
riyle birlikte art›fl gösterdi¤i bulunmufltur. Bu bulgu
beklentiler yönünde de¤ildir. Çal›flmalar okulöncesi
kuruma uzun süre devam etmenin çocuklar›n pozitif
akran etkileflimlerini (Volling ve Feagans, 1995) ve
sosyal yeterliklerini artt›rd›¤›n› (Andersson, 1992;
Field, 1991), ayn› grupta uzun süre kalman›n ise ak-
ranlarla etkileflime daha yönelik olmay› ve daha az
yanl›z bafl›na oynamay› yordad›¤›n› göstermifltir
(Galluzzo, Matheson, Moore ve Howes, 1988;
Holmberg, 1980; Howes, 1988; Howes, 1990). Ayr›-
ca NICHD Early Childhoold Research Network
(2001) gözlem sonuçlar› çocuklar›n okulöncesi ku-
rumda uzun süre di¤er çocuklarla birlikte olmas›n›n,
onlar›n oyun oynamada daha yetkin bireyler olmala-
r›na yol açt›¤›n› ve bu sonucun kurum kalitesi göz
ard› edildikten sonra da bulundu¤unu göstermifltir.
Sosyal geliflimsel sonuç de¤iflkeni olarak kat›l›mc›
olmayan davran›fllara bak›ld›¤›nda bunlar›n daha dü-
flük kaliteli kurumlara devam eden çocuklar›n gös-
terdi¤i davran›fl karakteristi¤i oldu¤u (Vandell ve
Powers, 1983) ve yüksek kaliteli kurumlarda böyle
davran›fllar›n daha az görüldü¤ü de bulgular aras›n-
dan›r (Howes ve ark., 1992).   

Kuruma devam süresi artt›kça kat›l›mc› olmayan
davran›fllardaki yükseliflin nedeninin aç›klanmas›
önemlidir. Çünkü bu davran›fl›n daha sonraki y›llar-
da okul baflar›s› için olumsuz bir etken oldu¤u bu-
lunmufltur (Harper ve Huie, 1987). Bu beklenmeyen
bulgu bu araflt›rman›n akran de¤erlendirmelerinin
sonucuyken, e¤itmen de¤erlendirmelerinin bulgular›
aras›nda yer almamaktad›r. Ayn› araflt›rmada farkl›
bilgi kaynaklar›n›n kullan›lmas› verileri zenginleflti-
rirken, de¤erlendiricilerin farkl› özelliklerini de yan-
s›tabilmektedir. Örne¤in, hem gözlem hem de e¤it-
men de¤erlendirmelerini kullanan NICHD Early
Childhood Research Network (2001) araflt›rmas›nda,
e¤itmen de¤erlendirme sonuçlar› gün içinde
okulöncesi kurumda daha uzun kalman›n negatif ak-
ran etkileflimeriyle iliflkili oldu¤unu gösterirken,
gözlem sonuçlar› böyle bir sonuca yol açmam›flt›r.
Bu çal›flmada akran de¤erlendirmelerinde ç›kan bu

beklenmeyen bulgunun nedeni çocuklar›n bu davra-
n›fl›n tan›m›n› anlamam›fl olmalar› olabilir.

Bu araflt›rman›n bulgular› ve önemi özetlenecek
olursa, grup büyüklü¤ü artt›kça akranlarla olan nega-
tif iliflkiler artarken, uygulanan aktivitelerin çeflitlili-
¤i ve miktar› artt›kça çocuklar›n yanl›z bafl›na bulun-
ma davran›fllar›nda azalma olmufltur. Bunlar beklen-
tiler yönünde ve uygulamada önemi olabilecek so-
nuçlard›r. Sosyal politikalar aç›s›ndan okulöncesi
kurumlar›n kalite standartlar›n›n bulunmas› önemli-
dir. Pek çok ülkede oldu¤u gibi, Türkiye’de de li-
sansl› okulöncesi kurumlar›n aç›labilmesi için baz›
standartlar bulunmaktad›r (Türkiye Cumhuriyeti
Milli E¤itim Gençlik ve Spor Bakanl›¤› Özel Ö¤re-
tim Kurumlar› Daire Baflkanl›¤›, 1987). Ancak bu
standartlar daha çok fiziksel koflullar içermektedir.
S›n›rl›l›klar›na ra¤men bu çal›flmada küçük gruplar-
da, çok ve çeflitli aktiviteler ve e¤itsel faaliyetler ya-
pan çocuklar›n okulöncesi kurumlardaki sosyal ye-
terliklerinin daha pozitif oldu¤u bulunmufltur. Bu
bulgulara göre grup büyüklü¤ünün ve e¤itsel progra-
m›n varl›¤›n›n da Türkiye’deki okulöncesi kurumlar
için var olan standartlar çerçevesinde düflünülmesi
önerilebilir.

Daha önce tart›fl›ld›¤› gibi bu araflt›rma, beklen-
meyen sonuçlar› ve k›s›tl›l›klar›na ra¤men pek çok
kalite de¤iflkeninin ele al›nmas›, hem ö¤retmen hem
de akran de¤erlendirmelerinin kullan›lmas›, Türkiye
örnekleminde kalite de¤iflkenlerine ilk kez bak›lma-
s› ve ülkemizde bu konuda gelecekte yap›lacak çal›fl-
malar için ilk basamak oluflturmas› aç›lar›ndan
önemlidir. Kurum bak›m kalitesinin daha sonraki
y›llardaki etkilerini görebilmek için, bu çal›flmaya
kat›lan çocuklar takip edilerek ilkokul birinci s›n›f›n
ilk döneminin sonunda hem akademik baflar›lar› hem
de sosyal yeterlikleri aç›s›ndan tekrar de¤erlendiril-
mifllerdir. Bu araflt›rman›n sonuçlar› da yay›n için
haz›rlanmaktad›r. Bundan sonraki araflt›rmalarda,
e¤itmen ve akran de¤erlendirmeleri yan›nda gözlem
metodunun da kullan›lmas›, bulgular üzerinde etkisi
olabilecek di¤er faktörlerin de (Örn., çocuk yetifltir-
me stilleri ya da çocu¤un mizac› gibi) dikkate al›n-
mas› sonuçlara netlik kazand›rabilir. Bu ba¤lamda
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çal›flma çocuk yetifltirme stilleri ki kültürler aras›nda
farkl›l›k gösterebilmektedir, çocu¤un mizac› ve ço-
cuk e¤itmen iletiflimi gibi de¤iflkenleri de içererek
tekrarlanabilir.      

DDiipnot

Literatürede baz› çal›flmalar, kat›l›mc›lar›n yafllar›n› göz
önünde bulundurarak (infant day care center) bebek gündüz bak›m
merkezleri ve (preschool day care center) okulöncesi gündüz ba-
k›m merkezleri terimlerini ayr› ayr› kullan›rken, pek çok araflt›rma
ve literatürü gözden geçirme makalelerinde bu ayr›m yap›lmaya-
rak, gündüz bak›m merkezleri (day care center) terimi kullan›l-
maktad›r. Kurum bak›m›n›n, çocuklar›n sosyal geliflimleri üzerin-
deki etkilerinde yafla gore belirgin bir farkl›l›k bulunmam›flt›r. Bu
nedenle, bu maklede okulöncesi kurum terimi (day care karfl›l›¤›
olarak) çocuklar›n 6 haftal›ktan okula bafllad›klar› yafla kadar ev-

leri d›fl›nda bak›ld›klar› kurumlar anlam›nda kullan›lmaktad›r.
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Blok 1
Anne e¤itimi 0.00 0.02 0.01
Baba e¤itimi 0.02 0.02 0.16

Blok 2
Son kurum deneyimi 0.01 0.00 0.37**
Toplam kurum deneyimi 0.00 0.00 -0.26
Günlük kal›fl süresi 3.23 3.01 0.12

Blok 3
Ö¤retmen-ö¤renci oran› -9.88 6.23 -1.05
Çocuk bafl›na düflen alan 0.02 0.02 0.17
Grup büyüklü¤ü -0.04 0.03 -0.94

Blok 4
Toplam resimli kitap okuma aktivitesi, 
e¤itsel aktiviteler, di¤er aktiviteler -0.01 0.01 -0.23

Blok 5
Ö¤retmen e¤itimi 0.01 0.07 0.02
Ö¤retmen ifl deneyimi 0.00 0.02 -0.06

Blok 6
Ö¤retmen ifl b›rakma yüzdesi 1.80 0.00 0.00

Not. Blok 1 için R2 = .02; Blok 2 için ∆ R2 = .10; Blok 3 için ∆ R2 = .01; Blok 4 için ∆ R2 = .04; Blok 5 için ∆ R2 = .00; Blok 6 için ∆ R2 = .00.
*p ≤ .05., **p ≤ .05.

De¤iflkenler B SE B β
BB- Kat›l›mc› Olmayan Davran›fllar ‹çin Hierarflik Regresyon Analizi Sonuçlar›: Akran De¤erlendirmesi

Blok 1
Anne e¤itimi 0.29 0.22 0.18
Baba e¤itimi -0.01 0.20 0.00

Blok 2
Son kurum deneyimi 0.00 0.02 0.03
Toplam kurum deneyimi -0.02 0.02 -0.10
Günlük kal›fl süresi 0.00 0.00 0.06

Blok 3
Ö¤retmen-ö¤renci oran› 106.16 79.63 0.89
Çocuk bafl›na düflen alan 0.60 0.24 0.48*
Grup büyüklü¤ü 0.65 0.33 1.33*

Blok 4
Toplam resimli kitap okuma aktivitesi, 
e¤itsel aktiviteler, di¤er aktiviteler 0.04 0.07 0.09 

Blok 5
Ö¤retmen e¤itimi -0.43 0.91 -0.10
Ö¤retmen ifl deneyimi -0.16 0.21 -0.20

Blok 6
Ö¤retmen ifl b›rakma yüzdesi 0.00 0.02 -0.01

Not. Blok 1 için R2 = .01; Blok 2 için ∆ R2 = .02; Blok 3 için ∆ R2 = .08; Blok 4 için ∆ R2 = .00; Blok 5 için ∆ R2 = .04; Blok 6 için ∆ R2 = .00.
*p ≤ .05., **p ≤ .01.

De¤iflkenler B SE B β

EK 1
A- Akranlarla Olan Negatif ‹liflkiler ‹çin Hierarflik Regresyon Analizi Sonuçlar›: Ö¤retmen De¤erlendirmesi
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Blok 1
Anne e¤itimi 0.02 0.03 0.11
Baba e¤itimi 0.01 0.02 0.06

Blok 2
Son bak›m evi deneyimi 0.00 0.00 0.19
Toplam bak›m evi deneyimi 0.00 0.00 -0.13
Günlük kal›fl süresi 1.46 4.28 0.00

Blok 3
Ö¤retmen-ö¤renci oran› -0.20 8.84 -0.02
Çocuk bafl›na düflen alan 0.03 0.03 0.20
Grup büyüklü¤ü 0.01 0.04 0.15

Blok 4
Toplam resimli kitap okuma aktivitesi, 
e¤itsel aktiviteler, di¤er aktiviteler -0.02 0.01 -.36*

Blok 5
Ö¤retmen e¤itimi -0.13 0.10 -0.27
Ö¤retmen ifl deneyimi 0.02 0.02 0.18

Blok 6
Ö¤retmen ifl b›rakma yüzdesi 0.00 0.00 0.14

Not. Blok 1 için R2 = .01; Blok 2 için ∆ R2 = .02; Blok 3 için ∆ R2 = .02; Blok 4 için ∆ R2 = .05; Blok 5 için ∆ R2 = .01; Blok 6 için ∆ R2 = .01.
*p ≤ .05., **p ≤. 01.

De¤iflkenler B SE B β
CC- Yanl›z Bafl›na Bulunma Davran›fl› ‹çin Hierarflik Regresyon Analizi Sonuçlar›: Akran De¤erlendirmesi





Changes and developments in the family life led
to an increase in the number of working mothers and
day care facilities in many countries (e.g., the USA,
Sweden, Turkey etc.) (Andersson, 1989; Scarr,
1998; Türkiye Cumhuriyeti Baflbakanl›k Devlet
‹statistik Enstitüsü, 1996). As a result, the interest of
the researchers to this issue has also increased.

Although there are conflicting results about the
effects of day care on children’s social development
(Anderson, 1989; Cochran, 1977; Howes & Olenick,
1986; Macrae & Herbert-Jackson, 1976; Doyle,
1975; Haskins, 1985; Schwarz, Strickland &
Krolick, 1974), the relation between quality of care
and children’s social development is well known
(Vandell, Henderson, & Wilson, 1988; Vandell &
Powers, 1983). 

Some studies found that children who attended to
day care centers were socially competent, self
confident, able to form positive relations with adults,
able to have higher levels of play with peers and
better at understanding social relations (Andersson,
1989; Cochran, 1977; Howes & Olenick, 1986;
Macrae & Herbert-Jackson, 1976). However, others
found that children who attended to day care centers
exhibited aggressive behaviors towards adults and
their peers, and they were less likely to interact with
adults (Doyle, 1975; Haskins, 1985; Schwarz et al.,
1974). It was also found that there was no difference
between the children who attended to day care
centers and who did not in terms of their social
competence (Cornelius & Denney, 1975).

These conflicting findings were explained by the
variations in the quality of care (Lamb, 1998;
Haskins, 1985). Studies showed that children who
attended to day care centers with high quality
displayed higher social competence than children
who attended to centers with low quality of care
(Lamb, 1998; Vandell et al., 1988; Vandell &
Powers, 1983; Volling & Feagans, 1995).
Furthermore, when the specific quality indicators
were investigated, small group size and high
staff-child ratio (Howes, Phillips & Whitebook,
1992; Howes & Rubenstein, 1985; Petrogiannis,
1999), low staff turnover (Cummings, 1980;
Phillips, Scarr & McCartney, 1993), staff education
(Scarr, 1998), caregiver sensitivity (NICHD Early
Child Care Research Network, 2001),
caregiver-child relationship quality (Howes, 2000),
and staff experience (Phillips, McCartney & Scarr,
1987; Phillips et al., 1993) were found to predict
higher levels of social competence.

These findings have implications for social
policy such as what should be the base line for a
center to get a license. Looking at Turkish literature
on this topic, there are only few studies and none of
them has focused on the quality of care and child
outcomes (Ç›nar, 1990; Kozcu, 1987; Ömero¤lu,
1990). Therefore, the purpose of the present study
was to examine the effects of quality of care on
children’s social competence after controlling
parental education, length of last day care
experience, length of total day care experience, and
length of daily time spend in day care centers in a
Turkish sample.
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Method 

Partiiciipants

One hundred fifty one children were recruited
when they were attending several day care centers
41 children were dropped from the study and 9 of the
remaining were deleted from the study because they
were univariate and multivariate outliers. Therefore,
the total number of subjects who participated in the
study was 101 (58 females, 43 males) from 13
different day care centers. The mean age of the
sample was 71.94 months (sd = 3.22, range = 65-80).

Selectiion of CCenters

Among the thirteen day care centers, 3 of them
were privately run, 2 of them were university based,
1 was a government based organization, and the rest
were supported by a Social Services and Child
Protection Agency. Twenty- seven children were
chosen from the first type, 36 children from the
second, and 38 children from the third type of
centers.

MMeasuriing DDevviices andd Proceddure

Day Care Quality Evaluation Form was used to
evaluate specific indicators of quality. These were
teacher-child ratio, group size, square footage per
child, characteristics of the activities which were
picture book reading, educational activities, and
other activities, teacher education, experience, and
turnover.

Teacher Rating Scale for Social Competence was
a scale from “not appropriate at all” to the “most
appropriate” and assessed positive interactions with
peers and teacher, negative interactions with peers,
negative interactions with teacher, and
noninteractions.

Peer Rating Scale for Social Competence was a
nomination type scale and assessed positive peer
interactions, positive teacher interactions, negative
peer interactions, negative teacher interactions,
unoccupied behavior, and solitary play.

Parent Information Questionnaire was prepared

to elicit demographic information (e.g., parents’ age,
marital status, and educations).

After taking ethical approval from the Ministry
of Education and Social Service and Child Protection
Association, quality of day care centers were
assessed through Day Care Quality Evaluation Form
by interviewing the directors of these centers.
Parental Information Questionnaire was sent to
parents of children with the help from teachers.
Children’s social competence was evaluated by
Teacher and Peer Rating Scales. 

Results and Discussion

A series of hierarchical regression analysis were
carried out to predict the influence of specific
quality indicators of day care centers on the social
competence of day care children after controlling
parents’ education and length of total and last day
care experience, length of daily time spend in day
care.

With respect to teacher evaluations, consistent
with literature (Bjorkman, Poteat & Snow, 1986;
Howes et al., 1992; Petrogiannis, 1999; Schindler,
Moely & Frank, 1987; Vandell & Powers, 1983),
positive interactions with peers and teachers,
negative interactions with peers, negative
interactions with teacher, and noninteractions were
used as social competence measures. Only negative
interactions with peers were significantly predicted.
Consistent with the expectations, group size was
found to be a negative predictor for negative
interaction with peers, t (99) = 1.97, p = .05. That is,
bigger the group size of the classes in day care
centers, higher the level of negative intereaction with
peers. It is likely that as the number of children
increases teachers are less able to attend to children’s
needs individually. Furthermore, inconsistent with
the expectations, as the square footage per child
increased, negative interactions with peers also
increased, t (99) = 2.48, p = .02. The reason for this
could be that some day care centers in this study had
large classes showing adequate space for each child
but there were not sufficient play materials for

HAZ‹RAN 2003, C‹LT 18, SAYI 51

96



SOCIAL EFFECTS OF DAY CARE EXPERIENCE

TÜRK PS‹KOLOJ‹ DERG‹S‹

97

children to engage in these large classes. Studies
indicated that presence of separate play areas led
teachers to be less restrictive and more positive
towards children. With respect to peer nominations,
consistent with the literature (Bjorkman et al., 1986;
Howes et al., 1992; Petrogiannis, 1999; Schindler et
al., 1987; Vandell & Powers, 1983), positive peer
interactions, positive teacher interactions, negative
peer interactions, negative teacher interactions,
unoccupied behavior and solitary play used as social
competence measures. Except unoccupied behavior
and solitary play, other social competence measures
were not predicted by quality measures. In line with
the previous findings, solitary play was significantly
predicted by total frequency of picture book reading,
educational activities, and the other activities, t (99)
= -2.32, p = .02. That is, as the total frequency of
picture book reading, educational activities, and
other activities increased, solitary play of children
decreased. Lastly, unoccupied behavior of children
was significantly predicted by total amount of time
in which the children stayed in the last day care
centers, t (99) = 2.60, p = .01. That is, as the total
amount of time in which children stayed in the last
day care centers increased, the unoccupied behavior

of day care children also increased. That is not an
expected finding since studies indicated that as
children have more interactions with others they
develop their social skills. One possible explanation
might be that this result was only found according to
peer ratings but not by teacher ratings. It is possible
that children may have a different understanding of
unoccupied behavior compared to their teachers.   

To summarize, as the group size increases
children’s negative interactions with peers also
increases and as the number of teacher directed
organized activities increases children’s solitary play
decreases. These results support the previous
findings and have implications for social policy.
There are some set standards for day care centers in
Turkey but most of these are about physical
conditions of centers. Based on the findings of the
present study, it can be suggested that group size and
educational activities should also be included among
the existing standards. Furthermore, to clarify the
unexpected findings, future studies should use
observation method as well as teacher and peer
ratings of social competence and should include
process measures like teacher-child interaction
quality and parenting styles.


