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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Ġnsanoğlu var olduğu ilk günden bu yana yaĢam zorluklarına karĢı çözüm 

üretme ihtiyacı duymuĢtur. Bu koruma faaliyeti kiĢinin zayıf yanlarını geliĢtirmek 

olabildiği gibi geliĢmekte olan bireylere yeni becerilerin kazandırılması Ģeklinde de 

olmuĢtur.  

Önleme çalıĢmaları okullarda sosyal duygusal öğrenme becerilerinin (SDÖB) 

kazandırılması Ģeklinde karĢımıza çıkmaktadır. Bu çalıĢmalar; öğrencilerin duygusal 

ve fiziksel iyi oluĢlarını artıracak davranıĢ, tutum ve bilgileri güçlendirme 

faaliyetlerini ifade eder (Korkut-Owen, 2011). Okul Psikolojik danıĢmanlarının 

önleyici amaçlarından birisi öğrencilerin duygusal sıkıntılarının tekrarını azaltmak 

diğeri ise olumsuz yaĢam olaylarına karĢı dayanıklılığını artırmaktır (Korkut Owen, 

2003). AraĢtırma sonuçlarına bakıldığında SDÖB’deki yetersizlikler akademik 

baĢarısızlık, okulu terk etme, madde kullanımı, evlilik dıĢı hamilelik, antisosyal 

davranıĢ ve sosyal dıĢlanma gibi pek çok problem yaĢayan çocuk ve ergenlerin ortak 

sorunu olduğu görülür (McBride vd., 2016; Durlak vd., 2011; Aspy vd., 2004; 

Bradshaw vd., 2008; Moffitt vd., 2011). 

 SDÖ gençlerin geliĢimleri için gerekli becerileri kapsayan bir süreçtir. Bu 

beceriler, duyguların farkına varma ve yönetme, olumlu iletiĢim kurma, kiĢilerarası 

problem çözme ve etkili ve etik karar verebilmeyi içerir (Yoder ve devaney, 2015; 

Zins vd., 2004a; Weissberg vd., 2015). SDÖ programlarının uygulandığı okullarda 

disiplin vakalarında ve riskli davranıĢlarda azalma görülmektedir (McBride vd., 

2016).  

GeliĢim çağındaki ergenler özellikle sosyal ve duygusal yardıma ihtiyaç 

duyarlar. Bu çalkantılı dönemde hem pozitif hem de negatif duyguları yoğun olarak 

yaĢarlar. Ġhtiyaç duydukları yardımı sosyal çevre ve okuldan karĢılarlar (Greenberg 

vd., 2017). SDÖ programları ergenlerin ebeveynlerinden uzaklaĢtıkları bu dönemde 

zorlukların üstesinden gelme konusunda yardımcı rol oynarlar (Yeager, 2017). Bu 

programlar bireylerin bilgi, beceri, tutum ve davranıĢlarını geliĢtiren, pozitif iliĢki 

kurmalarını, verimli çalıĢmalarını sağlayan çok çeĢitli öğrenmeleri içerir (Weissberg 

vd., 2015).  
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Sosyal duygusal öğrenme kavramı, bugün bilinen anlamı ile ilk kez 1994 

yılında Collaborative for Academic Social Emotional Learning (CASEL)’in kuruluĢu 

ile gündeme gelmiĢtir (Cohen, 1999). CASEL bünyesindeki çalıĢmaların önemli bir 

kısmını önleme çalıĢmaları oluĢturmaktadır (CASEL, 2018). Bu beceriler kısaca, öz 

farkındalık (Self-awareness), kiĢinin kendisini ve çevresini tanıyarak benlik algısını 

Ģekillendirmesidir. Öz yönetim (Self-management), kiĢinin dürtülerini kontrol 

ederek, stres ve kaygıyı yönetebilmesi, belirlediği hedeflere motive olabilmesidir. 

Sosyal farkındalık (Social awareness), bireyin sosyal bir varlık olarak kendi 

dıĢındakileri anlamasıdır. ĠletiĢim becerileri (relationship skills), kiĢinin baĢkaları ile 

iliĢki kurarken gerektiğinde yardım istemesi ve yardım edebilme becerisidir. 

Sorumlu karar verme (Responsible decision making) becerisi ise kiĢinin karar 

verirken değerlendirme yaparak sorumluluk üstlenmesi ve bunu uygulayabilme 

becerisidir (Kendziora ve Yoder, 2016). 

Dünyada bu konuda yapılan çalıĢmalar SDÖB’nin kazandırılma sürecinin ana 

sınıfından üniversiteye, uzun soluklu olmasının gerekliliğine vurgu yapmaktadır 

(Greenberg vd., 2017; Yeager 2017; McBride vd., 2016; Kendziora ve Yoder, 2016; 

Elias vd., 2016; Gregory ve Fergus, 2017; Yeager, 2017; O’Conner 2017; O’Conner 

vd., 2017; Durlak vd., 2011; Farahmand vd., 2011; January vd., 2011; Sklad vd., 

2012). Türkiye’de yapılan çalıĢmalar ise bir döneme odaklanan programlara yönelik 

araĢtırmalardır. Bu konuda ĠĢeri (2016), lise öğrencileri üzerinde çalıĢma yaparken, 

Eraslan Çapan ve Korkut Owen (2017) ilköğretim 5.sınıf, Esen Aygün (2017) ilkokul 

4. sınıf öğrencileri üzerinde çalıĢmıĢlardır. Öztürk (2017) ortaokul öğrencilerinin 

anne baba tutumları ile öğrencilerin SDÖB’i arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

SDÖB’nin ortaokul öğrencilerine kazandırılmasında hazırlanan çeĢitli SDÖ 

programlarını inceleyen araĢtırmalar ise Kabakçı ve Korkut Owen (2010), Kutluay 

Çelik (2014), Elcik (2015), Durualp (2014), Merter (2013), Akbulut Kılıçoğlu 

(2016), Kabakçı ve Totan (2013) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmalar her ne 

kadar kısa dönemli uygulamalar olsa da geliĢim çağındaki öğrenciler üzerinde etkili 

sonuçlar vermiĢtir. Belli bir döneme odaklanan programların faydası göz ardı 

edilmemekle birlikte Türkiye’de çağdaĢ yöntemlerin kullanıldığı ana sınıfından 

üniversiteye uzun dönemli SDÖB’i geliĢtiren uygulamalara ve bu konuda yapılacak 

araĢtırmalara ihtiyaç vardır. 
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Alan yazın incelendiğinde SDÖB bileĢenlerinin nasıl sınıflanacağına dair 

farklı görüĢlere rastlanmaktadır. Cohen (1999), kendi yeterliliklerini farketme, 

baĢkasının yeterliliklerini fark etme Ģeklinde iki yeterlilik alanında sınıflamıĢtır. 

Elksnin ve Elksnin (2006), akranlara yönelik sosyal beceriler, öğretmenin onayladığı 

sosyal beceriler, kiĢiler arası davranıĢlar, kiĢinin kendine yönelik davranıĢları, 

özgüven ve iletiĢim becerileri olmak üzere altı bileĢende toplamıĢtır. CASEL 

bünyesindeki araĢtırmacılar, öz farkındalık, öz yönetim, sosyal farkındalık, iletiĢim 

becerileri, sorumlu karar verme becerileri Ģeklinde beĢ bileĢende incelemiĢlerdir 

(CASEL, 2018). DuPont (1998) ise stresle baĢa çıkma, iletiĢim, kendilik değeri, 

problem çözme- karar verme olarak dört beceride sınıflamıĢtır.  

Alandaki çalıĢmaların birçoğunda SDÖB bileĢenleri birbiri içine geçmiĢ 

olarak yer almaktadır (Cohen, 2001). Kabakçı (2006) kapsamlı çalıĢmasında, SDÖB 

yeterliliklerinin birbiri içine geçtiğini görerek bunlardan literatürde en çok söz 

edilenlerini Türkiye’deki ortaokul öğrencilerine uygun olacak Ģekilde dört bileĢende 

incelemiĢtir. Bu sınıflama, iletiĢim becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, 

stresle baĢa çıkma becerileri ve problem çözme becerileri Ģeklindedir. Bunlar kısaca, 

kendilik değerini artıran beceriler: kiĢinin kendi güçlü ve zayıf yanlarını doğru bir 

Ģekilde fark etmesi, kendisine güvenerek zorluklarla baĢedebilme kapasitesidir. 

ĠletiĢim ‘KonuĢmayı baĢlatma ve sürdürme, kendi duygu ve düĢüncelerini doğru bir 

Ģekilde ifade etme’ becerisidir. Problem çözme, ‘Sosyal problemleri olumlu ve 

bilgiye dayalı çözebilme kapasitesidir.’ Ģeklinde tanımlamıĢtır (Payton vd., 2000). 

Stresle baĢa çıkma becerilerini ise ‘Dürtüleri kontrol edebilme, duyguları 

düzenleyebilme ve değerlendirebilme kapasitesi’ Ģeklinde tanımlamıĢtır (DuPond, 

1998). 

Klasik SDÖ programları pek çok sınıf içi dersler ile hedeflenen becerileri 

doğrudan öğretmekte ve öğrencilerin bunları prova etmesini istemektedir. Bu tipik 

uygulamalar orta ergenlik dönemi öğrencileri üzerinde çok az olumlu etki 

yapmaktadır (Yeager, 2017). Ergenlerin ilgisini çekecek uygulamaları içinde 

barındıran Çözüm odaklı yaklaĢımın (ÇOY) pozitif atmosferi, SDÖB’in 

kazandırılmasında ve geliĢim çağındaki bireylerin birçok probleminin çözümünde 

etkili olacağı düĢünülmektedir. 
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GeliĢim çağı zorluklarının aĢılmasında ÇOY’un ılıman ikliminin gayet etkili 

olduğunu iĢaret eden çalıĢmalar vardır (Zhang vd., 2014; Cepukiene ve Pakrosnis, 

2011; Vallaire vd., 2011; Kvarme vd., 2010; Daki ve Savage, 2010; Franklin, Moore 

ve Hopson, 2008; Corcoran, 2006; Newsome, 2005, 2004). Ana hatlarıyla ÇOY’un 

avantajlı özellikleri Ģöyle özetlenebilir. DanıĢanın kendi sorunlarını çözebilme 

gücüne sahip olduğuna duyulan inanç ve terapide pek çok sorun odaklı yaklaĢımın 

aksine, ÇOY’un çözümün varlığına odaklanması, kısa sürede sonuç vermesi, 

danıĢanın kendi seçimlerini kendisinin yapabilmesine fırsat sunması, kendi 

hayatlarını iyileĢtirecek çözümleri oluĢturabilme özgürlüğü vermesi ve her ne kusur 

iĢlemiĢ de olsalar haklı bir nedeni olabileceğine duyulan inanç, yaĢ özelliklerinin 

etkisi ile çokça kusur iĢlemeye meyilli ergenlere ve onların bu sorunlarıyla baĢ etmek 

zorunda olan eğitimci ve psikolojik danıĢmanlara cazip gelmektedir (Sklare, 2013). 

Son dönem postmodern terapi metodlarından olan ÇOY’un ilk temelleri 

Sistem Kuramına ve Milton H. Erickson’a dayanmaktadır. ÇOY’un iki Ģekli 

bulunmaktadır. Ġlk Ģekli Steve de Shazer ve Ġnsoo Kim Berg’in kısa süreli aile 

terapisi merkezindeki çalıĢmaları iken, ikincisi Bill O’Hanlon ve arkadaĢlarının 

çalıĢmalarıdır. (Murdock, 2012; Murphy, 1997; Gladding, 2013; Quick, 1996; 

Murdock, 2012; Seligman ve Reichenberg, 2010; Dewan vd., 2004). Bu yaklaĢımın 

üç temel ilkesi vardır. Bunlar, bozulmadıysa tamir etmek. ÇalıĢmıyorsa tekrar 

denememek. Önce neyin iĢe yaradığını anlayıp onu daha çok yapmaktır (De Shazer, 

1985; Berg ve Miller, 1992). ÇOY’un temel varsayımları ise danıĢanın var olan 

kaynaklarından yararlanma, olumsuzluklar yerine olumluya odaklanma, danıĢanı 

kendi probleminin uzmanı olarak görme, iĢe yarayana odaklanma, danıĢan ve 

danıĢman iĢ birliği, Ģimdi ve geleceğe odaklanma, her zaman değiĢimin mümkün 

olduğuna duyulan inançtır (Berg ve Miller, 1992; Walter ve Peller, 1992, 2000; 

Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

ÇOY problemi çözmekten çok çözüm inĢa edilmesine büyük değer verir. Bu 

inĢaayı kısa sürede karĢılıklı iĢ birliğine dayalı olarak gerçekleĢtirme çabasındadır 

(Dewan vd., 2004; Berg ve Miller, 1992; Berg ve Dolan, 2001; Walter ve Peller, 

2000; Murdock, 2012; Sklare, 2013). Geleneksel terapi yöntemlerinden farklı olarak 

danıĢanın geçmiĢini araĢtırmaz. DanıĢanların kendilerini iyileĢtirecek, rasyonel 

tercihleri yapabilecek iç gücüne sahip olduğu görüĢündedir (Prochaska ve Norcross, 
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2013; Sklare, 2013; Miller ve Berg, 1995). ÇOY’un bir baĢka güçlü yanı da bu 

yöntemin dinamik bir yapıda olmasıdır (Murdock, 2012). Bu model çeĢitli 

modifikasyonlara açıktır. Hem kapsam hem de fonksiyonları açısından esnek bir 

doğası vardır. Grup ya da bireysel terapi olarak uygulandığında çok kolaylıkla 

biliĢsel-davranıĢsal ve psikoeğitim programları gibi diğer yöntemlerle entegre 

edilebilir (Corey, 2013). Bu çalıĢmada ÇOY’un esnek yapısı, grup çalıĢmalarına 

uygunluğu nedeniyle, ergenlere SDÖB’nin kazandırılmasında, çözüm odaklı 

yaklaĢıma dayalı psikoeğitim programının etkili olacağı öngörülmüĢtür. 

Türkiye’de farklı alanlarda ÇOY’un kullanıldığı araĢtırmalar yapılmıĢtır. 

Örneğin, Sarıçam (2014,) ġanal Karahan (2016), Zubaroğlu Yanardağ (2016), Koç 

(2016), AteĢ (2014), Ġlbay (2014) üniversite öğrencilerine yapmıĢlardır. ĠĢlek (2006), 

Meydan (2013), Uysal (2014), Çitemel (2014), Özbay (2017), Bilgin (2016), Siyez, 

Tan-Tuna (2014), Tuna (2012) ise lise öğrencilerine yönelik çalıĢma yapmıĢlardır. 

Yılmaz Bingöl (2015) ve Bulut (2008) ortaokul öğrencileri ile çalıĢmıĢlardır.  

ÇOY ile SDÖB’i kapsayan herhangi bir çalıĢma bulunmamaktadır. Ancak 

konuyla ilgili belli alanlara odaklanmıĢ çalıĢmalar vardır. ġanal Karahan (2016) ve 

Zubaroğlu Yanardağ (2016) üniversite öğrencileri ile ÇOY ve stres arasındaki 

iliĢkiye çalıĢmalarında yer vermiĢlerdir. Koç (2016) ÇOY ve problem çözme 

konuları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Lise öğrencileri ile ĠĢlek (2006) ÇOY ve 

sınav kaygısını, Bilgin (2016) ÇOY ve özgüven konusunu, Siyez, Tan Tuna (2014) 

ve Tuna (2012) ise ÇOY ve iletiĢim konuları üzerinde çalıĢma yapmıĢlardır. 

Ortaokul öğrencilerinin SDÖB’in geliĢtirilmesine yönelik, Yılmaz Bingöl (2015) 

ÇOY ve öz yeterlilik çalıĢırken, Bulut (2008) ortaokul öğrencilerinin sınav 

kaygısıyla baĢ etme ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeye yönelik ÇOY’a 

dayalı grup çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir.  

Bu araĢtırmada; bilimin evrensel literatürü ıĢığında Türkiye’nin kültürel 

yapısı da dikkate alınarak geliĢim çağındaki ergenlere, toplumun iyilik haline katkıda 

bulunacak çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı psikoeğitim programının sosyal duygusal 

öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesine etkisi incelenmiĢtir. Sunulan bu bilgilere bağlı 

olarak bu araĢtırmanın sorusu: ‘çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı psikoeğitim programı 

ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesinde etkili 

midir?’ Ģeklinde ifade edilmektedir. 
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1. 1. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı; ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin (SDÖB) geliĢtirilmesinde çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı hazırlanmıĢ 

psikoeğitim programının etkisini incelemektir. 

Bu genel amaca ulaĢmak için Ģu sorulara cevap aranacaktır: 

1. Ortaokul öğrencilerine uygulanan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı 

psikoeğitim programı, sosyal duygusal öğrenme becerilerinin (iletiĢim 

becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢa çıkma 

becerileri, problem çözme becerileri) geliĢtirilmesinde etkili midir? 

2. Ortaokul öğrencilerine uygulanan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı 

psikoeğitim programının sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

(iletiĢim becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢa 

çıkma becerileri, problem çözme becerileri) geliĢtirilmesinde, deneme 

öncesi ve deneme sonrası öğretmen değerlendirmeleri arasında anlamlı 

düzeyde fark var mıdır? 

3. Ortaokul öğrencilerine uygulanan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı 

psikoeğitim programının sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

(iletiĢim, becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢa 

çıkma becerileri, problem çözme becerileri) geliĢtirilmesindeki etkisine 

dair uygulama öncesi ve uygulama sonrası öğretmen görüĢleri nelerdir? 

4. Ortaokul öğrencilerine uygulanan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı 

psikoeğitim programının sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

(iletiĢim becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢa 

çıkma becerileri, problem çözme becerileri) geliĢtirilmesindeki etkisine 

dair uygulama sonrası veli görüĢleri nelerdir? 

1. 2. AraĢtırmanın Önemi 

GeliĢim çağının en çalkantılı döneminden geçen ergenler, bu dönemin 

zorluklarını sağlıklı atlatabilmek için yoğun Ģekilde desteğe ihtiyaç duymaktadırlar. 

Bu ihtiyacın yoğunluğunun aksine bu dönemin belirgin özelliği olarak 

ebeveynlerinden uzaklaĢırlar. Bu durumda okul ortamında gerçekleĢtirilecek 

profesyonel önleyici müdahalelerin önemi ortaya çıkmaktadır. Kalabalık okullarda 
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çalıĢan psikolojik danıĢmanlar, okullarda kısa zamanda sonuç verecek çözüme odaklı 

programlara ihtiyaç duymaktadırlar. Bu araĢtırmada; çözüm odaklı psikoeğitim 

programının ergenlerin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢimi üzerindeki 

etkisinin incelenmesi psikolojik danıĢma alanına yeni bir uygulama sahası açması 

bakımından önemlidir. 

 Alan yazın incelemesinde ortaokul öğrencileri ile ÇOY’a dayalı psikoeğitim 

programının sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesine etkisini araĢtıran 

çalıĢmaların sınırlı olduğu görülmektedir. Bu araĢtırma bu konu üzerinde yapılan 

çalıĢmalara katkı sağlaması açısından önemlidir.  

Sonuç olarak, bu araĢtırmanın psikolojik danıĢma alanına katkı sağlayacağı, 

bu alanda çalıĢma yapmak isteyen akademisyenlere akademik anlamda ufuk 

açabileceği, okullardaki psikolojik danıĢmanlara uygulama açısından pratik, kısa ve 

çözüme odaklı bir model oluĢturabileceği düĢünülmektedir. Bu açıdan yapılan 

araĢtırma bilimsel anlamda önemli ve yararlıdır.   

1. 3. Tanımlar 

1. 3. 1. Çözüm Odaklı YaklaĢım: Ġnsanları kendilerini geliĢtiren hedefler oluĢturma 

yeteneğine sahip, sorunlarını çözmede sağlıklı ve yeterli gören, problemler yerine 

çözümlere odaklanan, danıĢmaya canlandırıcı varsayımlarla baĢlayıp, uzmanın 

mütevazı bir pozisyonda kaldığı postmodern bir yaklaĢımdır (Prochaska ve Norcross, 

2013; Sklare, 2013). 

1. 3. 2. Psikoeğitim: Yöntem olarak psikoeğitim, sağlıklı olmaya vurgu yapan, iĢ 

birliği, baĢa çıkma ve güçlenme yaklaĢımına dayalı, Ģimdiki zamana odaklanan, 

katılımcıların daha sağlıklı çıktılar edinebilmesi için psikoterapötik yöntemlerin 

kullanıldığı, eğitsel müdahaleyi içeren etkileĢimsel bir uygulamadır (Lukens ve 

McFarlane, 2004).  

1. 3. 3. Sosyal Duygusal Öğrenme: Çocukların ve gençlerin duyguları anlama ve 

yönetebilme, pozitif hedefler belirleyebilme ve bunları gerçekleĢtirebilecek 

davranıĢlar gösterebilme, diğer insanları anlama, olumlu sosyal iliĢkiler kurabilme ve 

sürdürebilme, sorumlu ve etik kararlar vermeye yönelik bilgi, tutum ve becerileri 

kazanma ve etkili bir Ģekilde kullanabilme sürecidir (Kendziora ve Yoder, 2016). 
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ĠletiĢim Becerileri: BaĢkaları ile iĢ birliği yapabilme ve uygunsuz sosyal 

baskılara direnme esasına dayalı faydalı ve sağlıklı iletiĢim kurma ve bu iliĢkiyi 

sürdürme, kiĢilerarası çatıĢma durumlarında bunu önleme, yönetme, yapıcı çözüm 

üretme ve ihtiyaç halinde yardım talep etme becerisidir (Susanne vd., 2010). 

Kendilik Değerini Artıran Beceriler: KiĢinin kendi hislerini bilmesi, 

ilgilerinin ne olduğunu ve kendi gücünü (neye karĢı ne kadar güçlü olduğunu) doğru 

bir Ģekilde değerlendirmesi ve sağlam temele dayalı özgüven sahibi olmasıdır 

(Kendziora ve Yoder, 2016). 

Stresle BaĢa Çıkma Becerisi: KiĢinin stresle baĢa çıkmada ve uyarıları 

kontrol etmede, duygularını düzenleyebilmesi, engelleri aĢmada sebat etmesi 

konusunda kendini motive etmesi, kiĢisel ve akademik hedeflerin baĢarılmasında 

gereken iĢlemleri yapabilmesi, bu süreci takip edebilmesi ve duygularını doğru bir 

Ģekilde ifade edebilmesidir (Susanne vd., 2010). 

Problem Çözme Becerisi: Duyguların verdiği belirtileri fark etme, problemi 

tanımlama, hedefleri belirleme ve hedefi seçme, alternatif çözümler üretme, alternatif 

çözümlerin olası sonuçlarını öngörme, en iyi çözümü seçme, engelin ortadan 

kalkmasına yönelik plan yapma, planlamanın sonucunda ne olduğuna dikkat etme ve 

elde edilen sonuçları bir sonraki sosyal karar verme ve problem çözme iĢleminde 

kullanma becerisidir (Elias ve Tobia, 1990; Zins vd., 2004a). 
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                                                   BÖLÜM II 

ARAġTIRMANIN TEORĠK ÇERÇEVESĠ VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde çözüm odaklı yaklaĢım, sosyal duygusal öğrenme becerileri ve 

ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2. 1. Çözüm Odaklı Psikolojik DanıĢma YaklaĢımı  

 

‘Sadece deliklere bakan bir farenin hiçbir zaman bir İsviçre peyniri yiyemeyeceğini 

hayal ediyorum. Sorunlarına kilitlenmiş halde başvuranlar da benzer şekilde çözüm 

için kıvranmaktalar.’ 

                                                                                                        Brett N. Steenbarger 

2. 1. 1. Tarihçe 

Psikoloji tarihine bakıldığında Freud’dan günümüze kadar olan süreçte 

400’den fazla terapi yaklaĢımı ortaya çıktığı görülür. Bu yaklaĢımların her biri 

danıĢanların sorunlarına farklı açılardan çözüm bulmaya çalıĢmıĢtır ve çalıĢmaktadır. 

Terapi akımları genellikle, psikanalitik teoriler, öğrenme teorileri, hümanistik 

teoriler, feminist ve çok kültürlü teoriler, postmodern ve yapısalcı teoriler Ģeklinde 

sınıflandırılmıĢtır (Prochaska ve Norcross, 2013). Son dönem postmodern terapi 

metodlarından olan ÇOY’un ilk temelleri sistem kuramına ve Milton H. Erickson’a 

dayanmaktadır. ÇOY’un iki Ģekli bulunmaktadır. Ġlk Ģekli Steve de Shazer ve Ġnsoo 

Kim Berg’in Kısa Süreli Aile Terapisi Merkezindeki çalıĢmaları iken, ikincisi Bill 

O’Hanlon ve arkadaĢlarının çalıĢmalarıdır. O’Hanlon yaklaĢımında çözüm merkezli, 

olasılık terapisi, iş birliğine dayalı ve yeterliliğe dayalı terapi terimlerini kullanmıĢtır 

fakat en son olarak yaklaĢımını Olasılık Terapisi olarak adlandırmayı tercih etmiĢtir. 

Olasılık Terapisi problemlere daha az önem vererek iĢe yarayan olası çözümlere 

odaklanırken ‘Çözüm Odaklı Terapi’ daha genel kullanıma sahip olduğu için tercih 

edilmektedir (Murdock, 2012).  

Çözüm odaklı psikolojik danıĢma yaklaĢımı genel olarak Milton Erickson’nun 

çalıĢmaları, Ruhsal AraĢtırma Enstitüsü (Mental Research Institute, MRI) ve Kısa 

Süreli Aile Terapi Merkezinden (BFTC: Brief Family Therapy Center) etkilenmiĢtir 
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(Murphy,1997). Milton H. Erickson’a göre her danıĢanın kendine özel nitelikleri 

bulunmaktadır ve psikolojik danıĢma yaklaĢımının genel özellikleri ise kısaca 

Ģöyledir: zamanı ekonomik ve etkili kullanma, olumlu küçük değiĢimlere odaklanma 

(Erickson küçük değiĢikliklerin hemen ardından büyük değiĢimlerin geleceğine 

inanmaktadır.), danıĢanın yaptığı faydalı, iĢe yarar olan eylemlere odaklanma ve 

geçmiĢten çok geleceğe odaklanma (Etkili bir çözüm için problemin geçmiĢinin ve 

temelinin bir önemi yoktur. Çünkü problemin geçmiĢini ve temelini araĢtırmak 

zaman kaybına neden olmaktadır.) Etkili bir terapi kısa sürede anlamlı değiĢiklikleri 

oluĢturmalıdır (Murphy,1997; Gladding, 2013).  

1959’da kurulan Ruhsal AraĢtırma Enstitüsü (Mental Research Institute) çoklu 

disiplinli iĢ birliğine dayalı bir kuruluĢtur. Kurucularından önde gelen bazıları 

Virginia Satir, Don Jackson ve Paul Watzlawick’dir. Enstitü üyeleri Milton H. 

Erickson’dan büyük oranda etkilenmiĢlerdir. MRI üyelerinin ve ÇOY’u savunan 

terapistlerin çalıĢmalarının ortak noktalarından birisi, danıĢanların ‘Ne yapsam aynı 

hiçbir Ģey değiĢmiyor’ sendromundan kaynaklanan problemlerinin belirlenmesidir. 

Bu sendrom danıĢanların sorunlarını çözmeye çalıĢırken düĢtükleri kısır döngünün 

içine tekrar düĢmeleri Ģeklinde açıklanmıĢtır. ÇOY’a büyük katkıları olan Steve de 

Shazer ve Ġnsoo Kim Berg de Ruhsal AraĢtırma Enstitüsünde çalıĢmıĢlardır. 

Yaptıkları çalıĢmalarda ilk olarak, ġizofreni hastalarının aile iletiĢimlerini 

incelemiĢlerdir. Bu incelemelerde belli iletiĢim Ģekillerinin birçoğunun ailede ortak 

olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bu düĢüncelerini geniĢleterek etkileĢim Ģekillerinden 

kaynaklanan pek çok psikolojik sorunu açıklamaya çalıĢmıĢlardır (Quick, 1996; 

Murdock, 2012). 

O’Hanlon ve Wiener- Davis çözüm yönelimli kısa süreli terapi adıyla bilinen 

yaklaĢımlarını De Shazer ve Berg’in çalıĢmalarından etkilenerek geliĢtirmiĢlerdir. 

DanıĢanların gelecek hedeflerine odaklanıp, bu hedeflerine adım adım ulaĢmalarına 

katkı sağlamıĢlardır. Bu araĢtırmacılara göre ÇOY’u savunan terapistler sorunun 

ortaya çıkıĢıyla ilgilenmez, bunun yerine çözümle ilgilenirler. DanıĢanların 

amaçlarını netleĢtirmelerine ve kapasitelerini fark etmelerine katkı sağlarlar. 

O’Hanlon ve Wiener- Davis ise küçük değiĢimlerin büyük değiĢimleri de 

beraberinde getireceği varsayımını savunmuĢlardır. Bu değiĢimlerin de davranıĢ 

değiĢimlerini sağlayacağını düĢünmektedirler (Seligman ve Reichenberg, 2010). 
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ÇOY Gregory Bateson’un görüĢlerinden de etkilenmiĢtir. Bateson’un kendi 

kendini düzelten sistemler anlamına gelen Sibernetik Teorisi, ailelerin iyi 

anlaĢılmasına yardımcı olmasının yanı sıra, bireylerin davranıĢları hakkında öznel 

algılarını açıklayan yapılandırmacılık teorisinin ortaya çıkmasını da sağlamıĢtır 

(Durrant,1987; Nichols ve Schwartz, 1998). Referans çerçevelerine odaklanmak, 

danıĢanların deneyimlerini anlamak ve ailelere yeni bir bilgi verildiğinde kendilerini 

değiĢtirebileceklerine olan inançlarının artacağı fikri de aile terapisine Bateson 

tarafından kazandırılmıĢtır (Bateson, 1972; Durrant,1987). 

ÇOY ağırlıklı olarak yapısalcı yaklaĢıma dayanmaktadır. Yapısalcılık; algının 

insanların deneyim, değer ve inanıĢları aracılığıyla ortaya çıkan aktif, yorumlayıcı bir 

sürecin sonucu olduğunu vurgulayan bir felsefe akımıdır. Bu bakıĢ açısına göre; 

danıĢanların yaĢadığı sorunların onlara içkin olmadığı ancak kendilerini ve 

dünyalarını nasıl inĢa ettiklerinin bir sonucu olduğu kavramına dayanmaktadır. 

Örneğin; uykusuzluk gibi bir sorun ancak bir birey onu sorun olarak ifade ettiğinde 

bir sorun haline gelmektedir. Ġnsanlar uykusuzluğu sorun olarak gördüklerinde, bu 

sorunu çözmek için çaba içerisine girmekte fakat bu çabalarda çoğu kez sorunu 

pekiĢtirmektedir. ÇOY uygulayıcısına göre asıl sorun danıĢanı terapiye getiren 

davranıĢ kalıplarından çok bu kalıpları sorun olarak kalıplaĢtıran kurgudur. 

Ġstenmeyen kalıpları araĢtırmayı amaç edinen terapinin sürdürülmesi, danıĢana sıkıntı 

veren durumu pekiĢtirmektedir. Bu nedenle ÇOY sorun- odaklı kurguların yerine 

alternatiflerini geliĢtirmenin peĢindedir. Bu alternatifler danıĢanların terapiye 

getirdikleri içkin hedefler ve yine aynı Ģekilde içkin olan sorun kalıplarının istisnaları 

olarak tanımlanmaktadır (Dewan vd., 2004). 

2. 1. 2. Çözüm Odaklı YaklaĢımın Temel Felsefesi 

De Shazer (1985), Berg ve Miller (1992), çözüm odaklı yaklaĢımı Ģu üç temel 

ilkeden ele almıĢlardır. Birinci ilke ‘Bozulmadıysa tamir etme’ Ģeklindedir. Ġkinci 

ilke, ‘Eğer çalıĢmıyorsa tekrar deneme.’ Ġlkesidir. Üçüncü ilke ise ‘Önce neyin iĢe 

yaradığını anla ve sonra onu daha çok yap.’olarak ele alınmıĢtır. Bu ilkelerin 

açıklaması ise Ģu Ģekildedir: 

Bozulmadıysa Tamir Etme: DanıĢanın var olan ve iĢe yarayan kaynakları 

değerlendirilmelidir. Eğer danıĢanın gerçekten bir Ģikâyeti yoksa herhangi bir 
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müdahaleye gerek yoktur. DanıĢan herhangi bir sorunla karĢılaĢtığında içinde 

bulunduğu sorundan kurtulmak için çözüm üretmelidir.  

ĠĢe Yaramayan Çözüm Yollarını Bırakmak, Farklı Çözüm Yolları 

Denemek: ĠĢe yaramayan çözüm yolunu tekrarlamanın bir faydası bulunmamaktadır. 

Problemi çözmek için önemli olan Ģey, iĢe yaramayan yöntemi daha iyisiyle 

değiĢtirmektir (Miller ve Berg, 1995). DanıĢmanlar, danıĢanların hayatlarında ilave 

problemler oluĢturmak yerine, yaratıcı çözümlere odaklanmalıdırlar. DanıĢanlar 

bazen kendisi için iĢe yarayan durumları fark edemeyebilirler. Terapi sürecinde 

kendileri için neyin iĢe yaradığından daha çok yararsız olana ve sorunlarına 

odaklanmaktadırlar. Faydalı olmayan yanların uzman tarafından ön plana 

çıkartılması sorunlarının daha da artmasına neden olmaktadır. Ancak yaĢamda her an 

sorun bulunmamaktadır, danıĢanın sorununun yaĢanmadığı anlar bulunmaktadır. 

Fakat danıĢanlar bu anları fark etmemekte ya da önemsememektedirler. Burada 

danıĢman problemin yaĢanmadığı anları yakalayarak danıĢanın problemiyle baĢa 

çıktığı anlara dikkat çekmeli, baĢarıları olduğu anları görmesini sağlayarak bu anları 

tekrar edebilme konusunda onu cesaretlendirmelidir (Sklare, 2013).  

Önce Neyin ĠĢe Yaradığını Anlamak ve Sonra Onu Daha Çok Yapmak: 

Problemlerin çözülmesinde iĢe yarayan yöntemler tekrar tekrar kullanıldığında kalıcı 

hale gelmektedir. Dolayısıyla bu yöntemler etkili ise bu yöntemleri daha çok 

kullanmak gerekmektedir. BaĢarmanın yolu, daha önce iĢe yaradığı görülen bu 

yöntemleri yinelemektir (De Shazer, 1985). 

2. 1. 3. Çözüm Odaklı YaklaĢımın Temel Varsayımları 

Bir danıĢmanlık yaklaĢımının, danıĢmanlar tarafından benimsenebilmesi için 

kendine özel temel varsayımlarının bulunması gerekmektedir. Bu varsayımlar 

modelin temel ilkeleridir. DanıĢmanın doğru yolda ilerlemesi için bu varsayımlara 

bağlı kalması gerekmektedir. ÇOY’u kullanan danıĢmanlar, ÇOY’un varsayımlarını 

kendi tarzlarıyla uygulamıĢlardır (Sklare, 2013).  

Berg ve Miller (1992), çalıĢmaları sırasında ÇOY’a iliĢkin yedi ilke ortaya 

koymuĢlardır: 

1. DanıĢanın var olan kaynaklarından yararlanma: ÇOY’un bir tanımı da 

danıĢanın eski baĢarılarından ve iç kaynaklarından yararlanarak terapötik amaçlara 

ulaĢtıracak çözümler inĢa etme sürecidir. DanıĢmanın görevi, danıĢanının kendi 



 

 

 

 

13 

referans çerçevesini ve dilini kullanarak problem ortaya çıkmadığı zamanlara vurgu 

yapmaktır. DanıĢanın olumlu taraflarına vurgu yaparak, geleceği hayal etme 

yeteneğini kullanması sonucunda sahip olduğu nitelikleri ortaya çıkarmaya yönelik 

bir rol oynamaktır (Berg ve Miller, 1992). 

2. Patolojiler yerine, sağlığın önemli olması: ÇOY’u kullanan danıĢmanlar, 

danıĢanın olumlu yanlarını ortaya çıkararak, kaynaklarına ve yeteneklerine 

yönelerek, kusur ve eksiklerini görmek yerine danıĢanların güçlü yanlarına 

odaklanmaktadırlar. Yani yaĢamın hastalıklı yanlarını görmezden gelmektedirler.  

Problem olduğunda problemleri altta yatan bir kusur olarak görmemeye 

odaklanmaktadırlar (Berg ve Miller, 1992).  

3. DanıĢanın kendi probleminin uzmanı olarak görülmesi: ÇOY’u uygulayan 

danıĢmanlar danıĢma süresince, danıĢanın problemlerinin doğru ya da yanlıĢlığı 

konusunda varsayımda bulunmamaktadır. ÇOY süresince danıĢman problem 

konusunda danıĢanın görüĢlerini kabul etmekte ve bu durumda danıĢan ‘çözümü de 

bilen bir uzman’ olarak görülmektedir. DanıĢman ise hiçbir varsayımı empoze 

etmeden danıĢanın görüĢünü kabul eden bir öğrenci konumundadır. DanıĢmanlar her 

zaman danıĢandan bir alt pozisyonda kalarak iĢ birliği iliĢkisiyle sadece danıĢanın 

çözümleri iĢlemesine yardım ederek ek önerilerde bulunmaktadırlar (Berg ve Miller, 

1992). 

4. ĠĢe yarayana odaklanma: ÇOY süresince danıĢman, danıĢanın problemini 

detaylıca anlatmasına zaman ayırmak yerine daha önce iĢe yarayanları yapmasını 

sağlamalıdır. BaĢka bir deyiĢle ÇOY, terapi süresince problemin çözülmesi için 

sadece küçük değiĢikliklere ihtiyaç duymaktadır. DeğiĢim baĢladığında doğal olarak 

diğer değiĢimler onu takip etmekte, bu Ģekilde sistemin bütününde daha çok değiĢim 

ortaya çıkmaktadır (Berg ve Miller, 1992). 

5. DanıĢan ve danıĢman iĢ birliği: ÇOY danıĢmanı danıĢanın resmini görerek, onun 

bakıĢ açısından bakarak danıĢana yardım etmeyi amaçlamaktadır. KarĢılıklı uzlaĢma 

ile terapistin de danıĢanla birlikte çalıĢmasına önem vermektedir. Var olan güçlü 

potansiyeli ve kaynakları kullanarak problemin çözümüne gayret göstermeyi de 

amaçlamaktadır (Berg ve Miller, 1992). 

6. ġimdi ve geleceğe odaklanma: ÇOY süresince danıĢman, danıĢanın o andaki ve 

gelecekteki davranıĢlarına yardımcı olmayı amaçlamaktadır. GeçmiĢ, danıĢanların Ģu 
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anda nasıl yaĢadıklarının bir yansıması olarak yorumlanmaktadır. ‘Mucize soru’ ve 

‘baĢka ne’ soruları, danıĢanı Ģu anda dikkat çeken bir durumu tanımlamaya ve 

problemin ortaya çıkmadığı bir geleceği hayal etmeye yönlendirmek üzere 

kullanılmaktadır (Berg ve Miller, 1992). 

7. Her zaman değiĢim mümkündür: ÇOY’a göre değiĢim süreklidir ve 

kaçınılmazdır. ÇOY’u uygulayan terapistler, problemin her zamanki kadar yoğun 

yaĢanmadığı zamanları belirleyip problem ortaya çıkmadığı istisna zamanları 

çoğaltarak değiĢimin önünü açmaya çalıĢmaktadırlar. DeğiĢim her ortam ve zamanda 

mümkündür (Berg ve Miller, 1992). 

BaĢka bir açıdan Walter ve Peller (1992, 2000), ÇOY’u insanların nasıl 

değiĢim gösterdiğini ve amaçlarına nasıl ulaĢtıklarını gösteren bir yaklaĢım olarak 

değerlendirmektedir. Bu iki uzmanın, ÇOY’un temel varsayımları hakkındaki 

görüĢleri aĢağıdaki Ģekilde özetlenebilir: 

1. Her sorunun, yaĢanmadığı istisna durumları mutlaka vardır. DanıĢanlarla bu 

istisnalar üzerine odaklanılmalıdır. Bu Ģekilde, önceden baĢa çıkılmaz gibi görünen 

sorunların, artık danıĢan tarafından çözülebileceği fikri geliĢecektir. Böylece 

problemin kontrolü danıĢanın eline geçecektir. Sorunun yaĢanmadığı anlara dair 

istisna durumların ortaya çıkıĢıyla olumlu atmosfer, sorunun çözümüne dönük yeni 

ortam ve koĢullar oluĢturabilecektir (Walter ve Peller, 1992, 2000). 

2. ‘Sorunları konuĢmak’ yerine ‘çözümleri konuĢmak’ danıĢma sürecini 

kolaylaĢtırmaktadır. Geleceğe ve çözümlere olumlu olarak odaklanmak pek çok 

açıdan avantajlıdır. Eğer danıĢanlar çözümler üzerinde konuĢarak kendilerini yeniden 

güçlü olarak ortaya koyarlarsa, danıĢma gerçekten kısa sürede bitecektir. Fakat ÇOY 

ile ilk çalıĢmaya baĢlayan danıĢmanlar için olumluya odaklanmak o kadar da kolay 

değildir. Çünkü ruh sağlığı alanında çalıĢan uzmanların büyük çoğunluğu problemi 

araĢtırmaya ĢartlanmıĢlardır. Dolayısıyla sorun yerine çözüme odaklanma bilinçli bir 

çaba gerektirmektedir (Sklare, 2013; Walter ve Peller, 1992, 2000), 

3. DanıĢmaya gelen danıĢanlar, kendilerini ifade ederken genellikle tek bir yönlerine 

odaklanmaktadırlar. Çözüm odaklı danıĢmanlar ise anlattıkları hikayelerde farklı 

yönlerini de anlatmaları yönünde danıĢanları yönlendirirler. 

4. Küçük değiĢiklikler büyük değiĢimlere neden olmaktadır. Herhangi bir sorun, 

zamanında atılan küçük bir adımla çözülebilir.  
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5. Dirençli danıĢan yoktur, iĢ birliğine geçemeyen danıĢman vardır. DanıĢmanlar, 

değiĢime dirençli durumlarla uğraĢmak yerine, danıĢanlarla iĢ birliğine dayalı bir 

iletiĢim kurmaya çalıĢmalıdırlar. Çünkü danıĢanlar değiĢime heveslidirler, değiĢim 

için emek harcarlar ve değiĢmeye yetecek kapasiteye sahiptirler.  

6. ĠĢe yarar olma çözüme odaklanma durumu her ne kadar geçici bir süre olumsuz 

koĢullar tarafından bastırılsa da, danıĢanlar çözüme odaklı olarak davranabilme 

yeteneğine sahiptirler. Sorun odaklı olarak düĢünmek insanları, sorunlarla baĢ 

etmede kullanacakları olumlu yollar bulmaktan uzaklaĢtırmaktadır. 

7. DanıĢanlar, sorun çözmeye yönelik niyetlerine güvenebilmelidirler. Tüm insanlar 

için aynı Ģekilde kullanılacak, belirli sorunların belirli ‘doğru’ çözümleri 

bulunmamaktadır. Her birey kendine özgüdür ve dolayısıyla her çözümde kendine 

özgüdür (Walter ve Peller, 1992, 2000). 

2. 1. 4. Çözüm Odaklı YaklaĢımın Temel Kavramları 

Bir yol haritası olarak ÇOY’un temel varsayımlarını benimsemiĢ psikolojik 

danıĢmanlar bu yaklaĢımın aĢağıda sıralanan temel kavramlarını kullanmaktadırlar. 

1. Problem analizi yerine çözüme odaklanma: ÇOY problemlerin etiyolojisini 

araĢtırmakla uğraĢmak yerine iĢe yarayanların ne olduğunu araĢtırır. ÇOY’u 

benimseyen psikolojik danıĢmanlar, danıĢanlarının Ģikâyetlerinin ne olduğuna 

odaklanmak yerine danıĢan tarafından neyin problemin çözümü olarak 

algılanacağına odaklanırlar (Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

2. Müdahalelerde etkili olma: ÇOY’da psikolojik danıĢmanlardan mümkün 

olduğunca kısa sürede danıĢanlarının amaç belirlemelerine yardımcı olmaları 

beklenmektedir. Genellikle geleneksel psikolojik danıĢmanlar zamanlarının çoğunu 

problemin nedenlerini ve kaynağını keĢfetmek için kullanırlar. Bunun aksine çözüm 

odaklı psikolojik danıĢma yaklaĢımını benimseyen psikolojik danıĢmanlar, çözümler 

üzerine odaklanır ve danıĢanları kendilerine bağımlı kılmaktan kaçınırlar. ÇOY’da, 

psikolojik danıĢmanlar için zaman baskısından dolayı az sayıda görüĢmede 

bulunularak daha çok iĢin baĢarılması önemlidir (Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

3. ġimdi ve geleceğe odaklanma: ÇOY ile çalıĢan psikolojik danıĢmanlar 

danıĢanlarının Ģimdi ve geleceğine odaklanırlar. GeçmiĢteki yaĢantılara sadece 

problemin olmadığı istisna zamanları bulmak için bakarlar. Buna karĢı geleneksel 

danıĢma yaklaĢımlarının çoğu davranıĢ değiĢimi için danıĢanın geçmiĢ yaĢantılarının 
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anlaĢılmasına ve araĢtırmasına önem verir. Bu süreçte danıĢanlar geçmiĢlerinin 

günah keçisi olarak görülmesinden kurtulurlar. GeçmiĢteki olumlu istisna 

baĢarılardan destek alan danıĢanlar Ģimdi ve geleceği olumlu inĢa etme fırsatı 

yakalarlar (Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

4. Güçlü yanları ve kaynakları vurgulama: ÇOY’u benimseyen uzmanlar 

danıĢanlarının güçlü yanlarını ve var olan verimli kaynaklarını fark etmelerini 

sağlarlar. Hali hazırda var olan zayıf yanlarını ön plana çıkarmazlar (Murdock, 

2012). Ön plana çıkardıkları olumlu ve güçlü yanlarını ‘nitelikli övgü’ kullanarak 

desteklerler. DanıĢmandan aldığı bu destekle, danıĢan ortaya çıkan güçlü yanlarını 

kullanmaya daha hevesli olur (Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

5. Problemin yaĢanmadığı istisna durumlara odaklanma: ÇOY’u benimseyen bir 

psikolojik danıĢman, danıĢanın getirmiĢ olduğu problemin Ģiddeti ne olursa olsun 

‘Problemin yaĢanmadığı zamanlar da mutlaka vardır.’ temel varsayımı ile iĢe baĢlar. 

DanıĢan, aslında yaĢamıĢ olduğu bu istisnai durumların çoğu kez farkına bile varmaz. 

Çözüm odaklı psikolojik danıĢma sürecinde psikolojik danıĢmanın Ģikâyetinin 

olduğu zamanlar yerine olmadığı zamanlara odaklanması danıĢanları çoğu kez çok 

ĢaĢırtmaktadır. Çünkü danıĢanlar Ģikâyetleri hakkında konuĢmaya alıĢmıĢlardır. 

Genellikle problemin neden ve nasıl meydana geldiği konusunda pek çok zaman 

harcamak durumunda oldukları geleneksel danıĢma müdahalelerine maruz 

kalmıĢlardır (Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

6. DeğiĢmeye yönelik konuĢma: ÇOY’da danıĢanın getirdiği sorunlar, olumsuz bir 

değerlendirmeyle etiketlenmeden, sadece değiĢmek için uygun belirgin davranıĢlar 

olması bakımından ele alınmaktadır. DeğiĢim hakkında konuĢurken de kesin 

olmayan ifadeler yerine hipoteze dayanan ifadeleri kullanarak (‘eğer’ yerine – ‘dığı 

zaman’ gibi) psikolojik danıĢman, danıĢanda kesinlikle değiĢmenin olmasını 

beklediğini vurgulamıĢ olmaktadır (Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

7. Ġç görü yerine eylemlere odaklanma: Freud’un etkisinin bir sonucu olarak 

geleneksel yaklaĢımların bir kısmı danıĢanların neden böyle olduklarını bilmeye 

ihtiyacı olduğunu ve değiĢim için iç görünün kazanılması gerektiğini savunurken 

ÇOY, iç görü yerine eylemlere odaklanmayı savunur. DanıĢanların baĢarılı ve güçlü 

yanlarını vurgular (Sklare, 2013). 
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2. 1. 5. Çözüm Odaklı YaklaĢımda Kullanılan Yöntem ve Teknikler 

 Presbury vd., (2002)’ye göre ÇOY’da çözüm yollarını geliĢtirmek amaçlı 

kullanılan dört farklı teknik vardır. Bunlar; derecelendirme, mucize soru, görev 

verme kararı ve düĢünme molasıdır. 

Gingerich ve Eisengard, (2000) gözden geçirme yazılarında ÇOY için yedi ayrı ölçüt 

tanımlamıĢtır: 

1. Seans öncesi değiĢim  

2. Hedef belirleme 

3. Mucize soruyu kullanma 

4. Tanımlayıcı derecelendirme sorularını kullanma 

5. Ġstisnai durumların ayrıĢtırılması 

6. DanıĢma molası 

7. Övgü sözcükleri ve görev içeren bir mesaj (Dewan vd., 2004).  

1. Seans Öncesi DeğiĢim 

De Shazer’e göre, basitçe bir randevu almak bile olumlu değiĢimin 

baĢladığının iĢaretidir. DanıĢan ilk seansına geldiğinde çözüm odaklı terapistin Ģu 

soruyu sorması çoğunlukla rastlanan bir durumdur: ‘Ġlk randevuyu aldığınız andan 

itibaren sorununuzda ne gibi değiĢiklikler oldu, neler yaptınız?’. DanıĢman bu soruyu 

sormakla, danıĢanların bu ara süreçte yapmıĢ oldukları olumlu değiĢiklikleri ortaya 

çıkarmayı amaçlar. Bu olumlu değiĢimleri çoğaltıp güçlendirme peĢindedir. Bu çeĢit 

değiĢiklikler bir terapi sürecinde çoğu zaman elde edilemez. Bu nedenden ötürü 

olumlu değiĢimler hakkında sorular sormak, danıĢanın terapiden beklediği sonuçları 

elde etmekten çok, kendi kaynaklarına güvenmesini sağlar (Bertolino ve O’Hanlon, 

2002; MCKeel, 1996, akt. Corey 2008). 

ÇOY uygulayıcıları değiĢimin sürekli var olduğuna inanmaktadırlar. Bu 

noktadan hareketle danıĢanın terapi için randevu aldığı andan danıĢmanla ilk 

görüĢtüğü ana kadar geçen sürede belirli bir dereceye kadar değiĢim olacağını öne 

sürmekte ve bu değiĢime vurgu yapmaktadırlar. ÇOY’u benimsemiĢ danıĢmanların 

çoğu danıĢanlarından seans öncesi değiĢimi konuĢmalarını istemektedir. Seans öncesi 

değiĢime dikkat çekme geçmiĢ ile gelecek arasında köprü görevi görmektedir (Reiter, 

2010).  



 

 

 

 

18 

Duncan vd., (1997)’e göre danıĢanın terapi için ilk randevu almasıyla danıĢman 

ile yaptığı ilk görüĢme arasında ortaya çıkmıĢ olabilecek terapi öncesi değiĢimi 

değerlendirmek için ölçümleri kullanmak yararlıdır. Terapi öncesi değiĢimin 

ölçülmesinin iyileĢtirici iliĢki dıĢındaki değiĢim sürecini gösterebileceği tahmin 

edilir. Bu Ģekilde danıĢanın terapistten bağımsız değiĢimleri kolaylaĢtıracak 

kapasitesi olduğu düĢüncesi desteklenir. Bu durum, istisna bulma konusunda 

hızlandırıcı bir etkiye sahiptir. Örneğin, danıĢan Ģu an kullanılan skalada 5’te 

olduğunu söylerse, terapist neden 1 ya da 2 gibi düĢük bir durumda olmadığını 

bulabilir. Terapi öncesi değiĢimi ölçmek danıĢanın amaç belirleme sürecine yardımcı 

olurken ‘sorun çözücü dili’ kullanma konusunda cesaretlendirir. 

  DanıĢanların büyük bir çoğunluğunda, danıĢma öncesi, değiĢmelerin meydana 

geldiği görüĢünü ifade ettikleri ortaya çıkmıĢtır. DanıĢma öncesi değiĢimlere vurgu 

yapma danıĢanların sorunlarını normalleĢtirmelerine, umutlarının artmasına ve 

randevu almalarıyla birlikte ciddi olduğunu düĢündükleri sorunlarında azalmalar 

olduğunu görmelerine yarar. DanıĢanın olumlu beklentilerinin artmasına, amaçlarına 

ulaĢmak için kendini daha fazla motive etmesine ve umutlanmasına neden olur. 

DanıĢanın değiĢim beklentisine yönelik duygularını destekler (Berg ve Miller, 1992).  

Terapi öncesi değiĢimlerin sorulmasıyla birlikte terapinin çok erken döneminde 

çözüm odağı oluĢturulmuĢ olur ve danıĢanın seanslar arası aktif bir Ģekilde çözümleri 

düĢünme süreci hemen baĢlar. Terapi öncesi değiĢimin konuĢulduğu dil önemlidir: 

Burada değiĢim danıĢanın baĢına gelen bir Ģey değil de kendi yarattığı bir durum 

olarak vurgulanır. Sonuç olarak, yalnızca çözüm konuĢması değil, kontrolün içerdeki 

odağı daha fazla algılanır. DanıĢanlar çoğunlukla problemin çözümüne iliĢkin odağın 

kendilerinde olmadığını düĢünür, bu nedenle bir uzmandan yardım ararlar. KiĢinin, 

amaçladığı değiĢimle sonuçlanan Ģekilde davrandığında değiĢimin kendiliğinden 

gerçekleĢeceği vurgusu uzman tarafından yapılır (Dewan vd., 2004). 

2. Hedef Belirleme  

Çözüm odaklı danıĢma çözüm sürecini bitirmek için değil, baĢlatmak için 

tasarlanmaktadır. Problemlerle baĢ etme konusunda takımın parçası olarak danıĢan, 

terapi bittikten sonra çok uzun bir süre çözümü uygulamayı sürdürmek için 

yetkilidir. Terapiyi bu kadar zaman etkin tarzda sürecek Ģekilde baĢlatmak, danıĢanın 
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problemlerinin sebeplerini bulan ve terapi seanslarında en iyi terapötik çözümleri 

ortaya koyan terapiste bağımlı hale gelme eğilimlerini azaltmaktadır. (Prochaska ve 

Norcross, 2013). Terapist ve danıĢan arasındaki iliĢki sonuca götüren sağlam 

hedeflerin belirlenmesi açısından önemlidir.  

De Shazer’a (1988) göre ÇOY’un ustaca vurguladığı Ģey, amaçlarına giden ilk 

adımın atılmakta olduğunu nasıl anlayacaklarına dair resmin oluĢturulması için 

danıĢan ile birlikte çalıĢma süreci olmaktadır. ÇalıĢılabilir bir amaca yönelik 

tartıĢma, çözüm odaklı görüĢmenin herhangi bir noktasında baĢlayabilmekte ve bu 

birkaç defa sözlü olarak ifade edilebilmektedir (Rhodes, 1993). Ġlk soru yakın bir 

amacın belirlenmesi ile sonuçlanabilir. Genellikle danıĢmanların sorduğu ilk 

sorulardan birisi, danıĢanın seanstan ne gibi bir baĢarı elde etmeyi istediği ile ilgili 

olmaktadır. Ancak, amaçların belirlenmesi olağandıĢı durumların, varsayımsal 

soruların aranmasından sonra ya da tedavinin herhangi bir aĢamasında yapılabilir 

(Murdock, 2012; Sklare, 2013). 

Walter ve Peller (1992) hedef belirlemenin ÇOY’un çok erken döneminde 

olduğunu ve belli özellikleri kapsadığını ifade etmiĢlerdir. 

1. Hedefler danıĢandan gelir: Hedefler danıĢanın anlatım dilinden ifade edilir ve 

danıĢanın arzuladığı sonucu yansıtır. Amaçlar danıĢmanın çözümlemeleri ile 

oluĢturulup sonradan danıĢana yorumlanmaz ya da terapi planı aracılığıyla 

önerilmez. Terapinin baĢvuranın hedeflerine dayandırılması danıĢmanlık sürecinde 

her iki tarafın ortak bitiĢ noktasına yönelik iĢ birliğini teminat altına alarak olabilecek 

bir direnci en aza indirir. 

2. Hedefler olumlu yapıda ifade edilir: Çoğu zaman danıĢanlar hedeflerini 

tanımlamada olumsuz ifadeler kullanırlar. Örneğin ‘Daha az çökkün hissetmek 

istiyorum.’ gibi. Bu tür ifadeler terapileri için bir yön belirlese de kendileri için 

olumlu olarak ne istedikleri konusunda az Ģey ifade eder. DanıĢman bu durumda Ģu 

soruları yöneltebilir: ‘Çökkün olmadığınızda ne yapıyorsunuz, bir düĢünün,’ ya da 

‘Çökkün olmasanız, hayatınızda neler farklı olurdu?’ Bu sorularla ‘Çökkün 

olmadığımda, yakınlarıma ulaĢmaya çalıĢacağım.’ gibi cevaplarla olumlu yapıda bir 

amaç ortaya çıkabilir. 

3. Hedefler etkin Ģekilde ifade edilir: DanıĢma amaçları gelecekteki bir sonuçtan 

ziyade danıĢanın neler yapmayı istediği ile ilgili etkin ifadeler olmalıdır. Eğer 
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danıĢan: ‘Derslerimde baĢarılı olmak istiyorum’ derse, danıĢman ‘Derslerinizde daha 

iyi olduğunuzda (Ģimdiden) farklı neler yaparsınız, bir düĢünün’ diye sorabilir. 

Amaçların etkin bir Ģekilde çerçevelenmesi sayesinde terapide somut görevlere 

dönüĢtürülmesine yardımcı olabilir. Etkin bir Ģekilde belirtilen bir amaç: 

‘ÇalıĢmadan önce yapacağım iĢleri halledebileceğim parçalara böleceğim.’ olabilir. 

4. Hedefler ‘Ģimdi ve burada’ terimleri ile belirtilmelidir: Çoğu zaman danıĢan 

hedeflerini gelecekteki bazı etkinlikler olarak tanımlar, örneğin ‘Gelecekte baĢarılı 

bir iliĢkim olsun istiyorum.’ gibi. Hali hazırda var olan iliĢkileri ile önüne koyduğu 

ideal arsında hiçbir köprü kuramadığından bu durum danıĢana engel olur. Bu 

durumda danıĢman ‘BaĢarılı bir iliĢkiye giden yola girdiğini farz etsek Ģimdi ne 

yapıyor olurdun?’ diye sorarak, hemen amacı yeniden çerçevelemeye çalıĢmalıdır.  

5. Hedefler belirli ulaĢılabilir terimlerle ifade edilir: DanıĢma için baĢvuranların daha 

fazla kendine güvenmeyi ya da kendilerini daha iyi hissetmeyi istedikleri sık görülen 

bir durumdur. Walter ve Peller (1992), danıĢanların kendilerini sadece iyi hissetmeyi 

istemekle değiĢtiremeyecekleri için bu durumun danıĢanların hedefe ulaĢmadaki 

kontrolünü azalttığını belirtmiĢlerdir. ‘Kendiniz hakkında daha iyi duygular 

geliĢtirecek olsanız tam Ģu anda ne yapıyor olurdunuz?’ gibi sorularla terapist 

danıĢanı yetkilendirir ve içsel kontrol odağı duygusunu teĢvik eder. BelirlenmiĢ 

kendine güven hedefi ‘Her gün egzersiz yaparak kendimle ilgileneceğim.’ olabilir 

(Dewan vd., 2004). 

3. Derecelendirme (Puanlama) Tekniği 

Derecelendirme tekniği; bir duygunun, durumun veya davranıĢın danıĢma 

sürecinde bir ölçek ile değerlendirilmesini sağlamaktadır. Bu ölçek danıĢanın arzu 

ettiği durumunu ifade eder ve bir ile on arasında değere sahiptir. Dereceleme soruları 

değiĢik Ģekillerde sorulabilir. En yaygın kullanılanı: ‘Problemin en kötü olduğu 

durumu belirten 0 ile problemin tümüyle çözülmüĢ olduğunu ifade eden 10 arasında, 

0’dan 10’a kadar derecelendirilmiĢ bir ölçek üzerinde, bugün kendini nerede 

görüyorsun?’ Ģeklindedir (Cade ve O’ Hanlon,1993; De Shazer, 1988). Bu Ģekilde 

derecelendirme; danıĢanın zaman içerisindeki geliĢmesini de ölçebilir. 

Derecelendirme teknikleri danıĢanlara öz kontrol ve kendi danıĢmalarının 

sorumluluk bilincini verir çünkü bu teknikler danıĢanın değiĢim için amaçlar 
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koymasına ve bu amaçlara ilerlerken kendi geliĢimini görmesine olanak sağlar 

(Corcoran,1997). 

Derecelendirme tekniği, danıĢman ve danıĢanlar için karmaĢık problemlerin 

daha somut görünebilmesini sağlar (De Jong ve Miller, 1995). Bu teknik, ÇOY’un 

geliĢimi sürecinde davranıĢsal yaklaĢımlardan esinlenerek ortaya çıkmıĢtır ve 

stratejik aile terapisinden doğan ve De Shazer tarafından baĢlatılan çözüm odaklı kısa 

süreli danıĢmada sıkça kullanılır (Lethem, 2002). DanıĢma sürecinin ilerlemesini 

değerlendirmek amacıyla, bir amaç veya son nokta belirlemek için, koĢulları 

incelemek ve bir durumu teĢvik etmek için derecelendirme sürekli geliĢimi ve 

ilerlemeyi ölçmek için kullanılır. Derecelendirme sırasında; danıĢanın gerçekliği 

gözünde somutlaĢtırması, değiĢim beklentisinin netleĢmesi, çözüm yollarına 

odaklanmayı sağlamaktadır (De Shazer,1994). Derecelendirme sorularını kullanmak, 

danıĢanların kendi durumlarıyla ilgili algılarını görmeleri ve amaçlarını 

netleĢtirmelerine katkı sağlamaktadır. Terapist danıĢanlarını kendileri için önemli 

olduğunu düĢündükleri hedeflere ulaĢmaları için cesaretlendirmektedir. 

Derecelendirme soruları danıĢanların kendi durumlarını ölçmelerine ve 

değerlendirmelerine yardımcı olan bir sabitleme aracı olarak görülebilir (Berg ve 

Dolan, 2001). 

Derecelendirme Ölçeği, çok değiĢik Ģekillerde ve çeĢitli durumlarda 

kullanılabilir. Mesela çözüme giden yolun değerlendirmesi için, çözüm bulmayı, 

motivasyonu, sorunun önem derecesini, kendine ya da baĢkalarına zarar verme 

ihtimalini ve özsaygıyı ölçmeyi kolaylaĢtırmak için kullanılır (De Jong ve Miller, 

1995). Küçük çocuklar için 1’den 10’a kadar bir ölçek kullanmak yerine resimli bir 

ölçek gösterilebilir (Lethem, 2002). Örneğin somurtan bir yüzden gülen bir yüze 

kadar çeĢitli yüz ifadelerinin olduğu bir ölçek ya da bir sonraki istenen hedef 

değiĢikliğini gösteren numaralandırılmıĢ basamaklar kullanılabilir. Derecelendirmeyi 

bir grupta kullanırken herkese ayrı ayrı puanlama yaptırmak önemlidir (Lethem, 

2002). Farklılıkların altında yatan sebepleri bulabilmek için bu farklılıklar mutlaka 

açıklanmalıdır. Ayrıca, iliĢkilerle ilgili derecelendirme soruları danıĢanların 

hayatlarındaki diğer insanların bakıĢ açılarını belirlemelerinde de onlara yardımcı 

olabilir (Corcoran, 1999). DanıĢanlara Ģu sorulabilir: ‘Sence ailen (ya da öğretmenin) 

sana kaç puan verir?’ Bu cevaplar kiĢinin kendine verdiği puanlarla karĢılaĢtırılabilir. 
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Böylece kiĢiler kendilerindeki geliĢimi diğerlerine göstermek için nasıl davranıĢlar 

geliĢtirmeleri gerektiğini fark ederler (Corcoran, 1997). 

DanıĢanın değiĢim ümitlerinin artmasına yardımcı olur. DanıĢanlar kendilerini 

bir kere ölçek üzerinde değerlendirdikten sonra danıĢman tarafından aĢağıdaki 

sorular sorulabilir;  

 Ne olursa ne gerçekleĢirse verdiğiniz bu puan 1 puan yükselir? 

 Bunu sağlamak için ne yapabilirsiniz? 

Bunun 1 puan yükseldiğini Kim, nasıl fark edecek? 

 4’ten 5’e çıktığınızda nasıl davranıyor olacaksınız? 

 5’den 7’ye çıktığınızda baĢka neler değiĢebilir? 

 Bir puan yükseldiğinizi kim nasıl fark edecek? 

Soruna bir çözüm bulmaya ne kadar kararlısınız? (Dölek ve Kurter, 2012) 

4. Mucize Soru Tekniği 

ÇOY’da amaçları ortaya çıkarmak için kullanılan en sık yollardan biri mucize 

sorularıdır (De Shazer, 1988). ‘Bir gece siz uyurken bir mucize olduğunu ve 

sorununuzun çözüldüğünü varsayın. Bunu nasıl fark ederdiniz? Ne farklı olurdu? 

Ona tek kelime söylemeseniz bile kocanız ne fark ederdi?’ Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Mucize Soru dört bölümde gerçekleĢir: a) Bir mucize olur. b) Mucize problemleri 

çözer ya da amaçları gerçekleĢtirir. c) DanıĢan uyuyor olduğu için olanlardan haberi 

olmaz. d) Mucizenin ne olduğu adım adım keĢfedilir (Köktuna, 2007). 

Geleceğe yönelik varsayımlar oluĢturmak, danıĢmanın ‘danıĢandan bir konuda 

istenen değiĢimi kafasında canlandırmasını sağlamak’ amacıyla kullanacağı bir 

strateji olmaktadır (Presbury, Echterling ve Mckee, 2002). Mucize soru, danıĢandan 

mucizevi bir gece yaĢadığını hayal etmesini ve bir Ģeylerin değiĢtiği kendilerine 

söylenmemiĢ olsa bu mucizenin diğerlerine – üçüncü kiĢilere – ve kendilerine ne 

kadar önemli göründüğünü anlatma sürecini içermektedir. DanıĢan bir değiĢimi 

kafasında canlandırarak ve onu detayları ile anlatarak baĢarı ihtimalini görmekte ve 

baĢarıya ulaĢmak için bir yöntem geliĢtirmektedir. Tüm kültürlere uygulanabilen bu 

strateji danıĢman açısından önemlidir. DanıĢman çözüm odaklı kısa terapi sürecinde 

kiĢisel baĢarı sonuçlarının kiĢinin dünya görüĢü ile yorumlanmasına odaklanarak 

yapmaktadır. DanıĢanı mucize ile oluĢturulmuĢ realiteyi asıl realitenin yerine 



 

 

 

 

23 

koymaya teĢvik etmek, terapiste bir baĢka araç daha sağlamakta ve bu sayede 

danıĢanın baĢarısını garanti etmektedir (Presbury, Echterling ve Mckee, 2002). De 

Shazer (1988): ‘Mucize soru, terapist ile danıĢanı problemin belirsiz olduğu, 

karmaĢık olduğu ya da iyi tanımlanmadığı zamanlarda bile çözümün nasıl 

görüneceği konusunda mümkün olduğunca net bir tablo ile karĢı karĢıya bırakır.’ 

tanımını ifade etmiĢtir. Çözüm odaklı kısa terapi sürecinde Ģikâyetlerin giderilmesi 

danıĢanın olağan dıĢı duruma yönelik çabalarının yorumlanmasında yardımcı 

olmaktadır. 

Soruya ‘mucize soru’ denmesi danıĢanın çözüm arayıĢını engelleyebilecek 

mevcut sınırlılıkların dıĢına çıkabilmesini sağlar. Örneğin, danıĢan, insanlarla 

buluĢmaya gitmek istese de maddi imkânsızlıklardan ötürü bunun mümkün 

olmadığını söyleyebilir. Mucize soru danıĢanın maddi imkânsızlıkların ötesine 

bakmasına olanak verir. Bu durum, dini gruplar veya sosyal organizasyonlar gibi 

para harcamayı gerektirmeden insanlarla bir araya gelinebilecek çözümlere imkân 

tanır. ‘En yakınınız (aileden biri ya da eĢiniz) bu sorunu çözdüğünü nasıl fark eder?’ 

sorusu danıĢanların hedeflerini gözlenebilir, somut kelimelerle ifade etmesi için 

cesaretlendirir. Terapinin baĢlangıç hedefleri olabilecek belirli kiĢiler arası 

davranıĢları sıklıkla ortaya çıkaran bu gibi sorular çift terapisinde özellikle 

kullanıĢlıdır (Dewan vd., 2004).  

Mucize soru danıĢanın amaç oluĢturmasına ve çözümden sonraki olaylar 

hakkında konuĢmaya baĢlamasına yardımcı olur. DanıĢan problemi tanımlamayla 

ilgili yaĢadığı çeliĢkilerden kaçınır ve problemden ayrı olarak çözümler geliĢtirmeye 

baĢlar. Yeni olasılıkları bulmaya çalıĢır, soruna yönelik yaĢadığı suçluluk 

duygularından kurtulur. Mucize soru danıĢanın içinde bulunduğu durumu daha geniĢ 

açılardan görebilmesini sağlar ve çözüme doğru ilerlemesine yardımcı olur (Dölek ve 

Kurter, 2012). 

5. Ġstisnai Durumların AyrıĢtırılması Tekniği 

ÇOY’u uygulayan bir terapist, danıĢanın getirmiĢ olduğu problemin Ģiddeti ne 

olursa olsun ‘Problemin yaĢanmadığı anlar da mutlaka vardır.’ temel kabulü ile 

çalıĢmaya baĢlamaktadır. DanıĢan, aslında yaĢamıĢ olduğu bu istisnai durumlara 

çoğu zaman dikkat etmemektedir. ÇOY sürecinde danıĢmanın Ģikâyetinin olduğu 
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zamanlar yerine olmadığı zamanlara odaklanması danıĢanları çoğu kez çok 

ĢaĢırtmaktadır. Çünkü danıĢanlar Ģikâyetleri hakkında konuĢmaya alıĢmıĢlardır. 

Genellikle problemin neden ve nasıl meydana geldiği konusunda pek çok vakit 

kaybetmek durumunda oldukları geleneksel sorun odaklı müdahalelere maruz 

kalmıĢlardır. Ayrıca terapist istisnai durumların oluĢmasını sağlayan etkinlikleri 

arttırmanın yollarını danıĢanı ile birlikte bulmaya çalıĢmalıdır (Malkoç ve Akkoyun, 

2012). Ġstisnai durumların varlığını bilmek danıĢanın problemin her zaman var 

olmayacağına iliĢkin ümitlerinin artmasını sağlar. Bu durumlara vurgu yapmak 

danıĢma ortamını da değiĢtirir ve danıĢan ile terapist arasında geçen konuĢmaların da 

umutlu ve iyimser olmasını sağlar (Berg ve Dolan, 2001). Örneğin danıĢanlar her 

zaman tartıĢtıklarını ya da her zaman çökkün hissettiklerini söyleyeceklerdir. 

Terapist bu baĢvuru biçiminden sonra probleme odaklanmayı seçerse, sorunu 

güçlendirir. Sorunun yaĢanmadığı istisna durumlara odaklanmak, danıĢanın güçlü 

anlarını ortaya çıkarır. Örneğin danıĢman Ģöyle diyebilir: ‘Hiçbirimiz tamamen 

tutarlı değiliz, sizin günün her saati tartıĢtığınıza inanamıyorum. TartıĢmadığınız 

durumlarda farklı olarak ne yaptığınızdan söz edin.’ Bir baĢka durumda danıĢanın 

kendiliğinden sorun örüntüsünün oluĢmadığını anlardan bahsetmesidir. ‘Sınavlarda 

neden heyecanlanıyorum bilmiyorum, ArkadaĢlarımlayken ya da randevulaĢtığımda 

asla gergin olmam.’ DanıĢman: ‘O zaman arkadaĢlarınla birlikteyken sınav 

durumundan farklı ne yattığını anlat?’ diye sorulabilir. (Dewan vd., 2004). 

Ġstisna soruları amaç belirlendikten sonra ya da mucize sorusundan hemen 

sonra sorulabilir. Ġstisnai durumlara yönelik soruların mucize sorusundan hemen 

sonra sorulmasının faydası, cevaplandırma sırasında mucizenin yakınlaĢmasıdır 

(Çünkü geçmiĢte kısmen gerçekleĢmiĢtir). DanıĢan sorununu anlattığı sırada 

istisnalar bulunabilir. DanıĢan problemini anlatırken, danıĢman çözümle ilgili 

durumlara dikkat ederek danıĢanı dinler ve bu tür durumlara rastladığı yerde de 

danıĢanın dikkatini oraya yöneltir. Problemin istisnaları varsa çözümlerde vardır. 

Problem yaĢandığı sırada çözümler genelde göz ardı edilir. Bu yüzden onların 

yeniden keĢfedilmesi çok yararlı olur. Bu yüzden geçmiĢte ve Ģimdide problemsiz 

zamanların bulunması ve bu durumlarda nelerin farklı olduğunun araĢtırılması önem 

taĢır (Sparrer, 2012).   



 

 

 

 

25 

 

6. DanıĢma ve DüĢünme Molası Tekniği 

Milwaukee’deki Kısa Aile Terapileri Merkezinde terapiler sırasında danıĢan ve 

danıĢmanın kiĢisel düĢüncelerini netleĢtirmeleri için ya da bir baĢka profesyonel ile 

konsültasyon yapmak için ara verilir. Bu Ģekilde sürecin yeniden değerlendirilmesine 

fırsat sağlanmıĢ olunur. Seans sonuna doğru gerçekleĢtirilen bu konsültasyonla o ana 

kadar tartıĢılanlar toparlanır, danıĢman ve danıĢan arasında fikir birliğine varmaya 

çalıĢılır (Dewan vd., 2004). Terapi sürecinde seansları gözlemleyen bir diğer 

profesyonelin sunacağı öneriler faydalı olabilmektedir. BaĢka bir bakıĢ açısı, 

terapistin göremediği çözümleri ortaya koyabilmektedir. Bir diğer profesyonel, 

danıĢana iltifatlar ederek ve danıĢanın inançlarını destekleyen veya bir hedefe ulaĢma 

yeteneğini artıran görevler önererek de yardım edebilmektedir. Terapist danıĢmada 

tek baĢına çalıĢıyor ise düĢünme zamanını yeniden değerlendirme ve gözden geçirme 

amacıyla kullanabilmektedir. Bu arada danıĢan da seansta Ģu ana kadar ortaya çıkan 

bilgiler üzerinde düĢünme fırsatı elde etmiĢ olur. ĠliĢkisel ve çevresel değiĢ-tokuĢ 

oluĢturmak çözüm odaklı terapi sürecinde, problemin algılanmasını değiĢtirerek 

meseleye çözüm bulunmasına yardım etmektedir (Stalker vd., 1999).  

Konsültasyon molası Ģu Ģekilde olabilir: ‘ġimdiye kadar aranızda neler 

geçtiğine bir bakalım. Ġkinizde evlilikle ilgili hayal kırıklığı hissederek ve 

boĢanmanın yaklaĢtığını düĢünerek geldiniz. Ancak ben evliliğinizde sevgiyi 

sorgulayınca her ikinizde, birlikte sevgi ve yakınlık duyduğunuz Ģeyler yaptığınız 

anlar olduğunu anlattınız. Bu anların evliliğinizdeki en iyi zamanlar olduğunu 

belirttiniz. Bayan G., size göre bu yaklaĢma anları Bay G. ile baĢ baĢa olduğunuz ve 

konuĢup okulda paylaĢabileceğiniz zamanlar gibi. Bay G. size göre ise yakınlık 

anları çalıĢmalara ara verip birlikte seyahat ettiğiniz zamanlar gibi. Buraya kadar size 

uyuyor mu?’ DanıĢanlar terapistin izlenimlerine eklemeler yapabilir, onun 

görüĢlerine katılabilir ya da gözlemlerini baĢka Ģekilde formüle edebilirler. Örneğin: 

‘Birlikte projeler gerçekleĢtirdiğimizde de yakın hissettik. Bodrumu beraber 

düzenlediğimiz zamanları hatırlıyor musun? Tam bir baĢ belasıydı ama birlikte 

yaparken iyi vakit geçirmiĢtik.’ Bu Ģekilde bir konsültasyon çözüme yönelik 

davranıĢları netleĢtirir ve seanslar arasında danıĢanın iĢe yarayan Ģeyleri 
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arttırabilmesi için doğal geçiĢ sağlar. Konsültasyon ile danıĢmanın aradığı çözüm 

odağının baĢvurana bildik hale gelmesi garantilenir (Dewan vd., 2004).  

7. Övgü Sözcükleri ve Görev Ġçeren Bir Mesaj 

ÇOY’u benimseyen danıĢmanlar çoğunlukla seansı övgüyle, danıĢanın güçlü 

yanlarını vurgulayarak bitirirler. Örneğin: ‘Stres altında olmanıza rağmen her 

ikinizin de aranızdaki sevgiye bu denli tutunmanızdan etkilendim. Evliliğinizin 

yürümesini istediğiniz besbelli, bunun için sizi kutlarım.’ Buna bir de umut mesajı 

eklenebilir: ‘Evliliğinizde doğru yaptığınız Ģeyleri öğrenebilirsek sanıyorum ki sevgi 

zamanlarını inĢa edebilecek hedeflere doğru gerçek adımlar atabiliriz.’ Burada övgü 

bazı mesajları taĢımak üzere tasarlanmıĢtır:1) Gerçekten güçlü yanlarınız var. 2) Bu 

güçlü yanlar Ģimdi iĢlerin yolunda gitmediği anlarda bile mevcut 3) Hedeflerinize 

ulaĢacağımız yolu bu güçlü yanlarınız üzerine inĢa edebiliriz. DanıĢanın duygu 

durumundaki geliĢmelerin çoğu bu tür mesajların içselleĢtirilmesine bağlıdır. 

ÇOY’un amaca odaklı anlayıĢıyla uyumlu olarak danıĢana yönelik övgüden sonra 

seanslar arasında gerçekleĢtirilecek somut ödevlere geçilir. Bu görev yapılabilir 

olmalı ve danıĢma sırasında belirtilmiĢ istisnalara ve çözümlere dayanmalıdır 

(Dewan vd., 2004). De Shazer (1988), görev vermeyi ‘Ġlk terapi seansının görevini 

formüle etme’ süreci olarak tanımlamıĢtır. Bu tanımlamada, danıĢanlardan bir 

sonraki randevuya kadar değiĢimleri gözlemlemeleri istenmektedir. Bu görevin 

amacı, ‘danıĢanın amaçlarını netleĢtirmek ve sürece daha aktif katılmasını 

sağlamaktır’. 

Presbury vd. (2002) yaptıkları çalıĢmada, ilk randevuyu takiben danıĢanlarda 

%60 oranında iyileĢme görerek, görev vermenin etkisini desteklemektedirler. 

Terapötik servisin bireysel değiĢikliklerine odaklanarak ve danıĢan üzerindeki ailevi, 

çevresel etkileri de dâhil ederek görev verme, danıĢana değiĢim ve iyimserlik 

yolunda umut vermektedir. Görev, baĢarıya iĢaret etmekte ve çözüm arama 

davranıĢlarının gelecekte uygulanması için bir format sağlamaktadır. Yapılan 

çalıĢmalarda, danıĢman görevleri nazikçe ve beceri ile sunduğunda, bu sürecin 

danıĢanlar tarafından emir olarak algılanmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Görev 

vermeye iliĢkin öneriler, güven inĢa edilmesine ve çözüme götüren baĢarılı 

stratejilere sahip olunmasına yardım etmektedir. Bu araçların kullanılması çözüm 



 

 

 

 

27 

odaklı kısa terapi sürecinde danıĢmanlara yol göstermekte ve danıĢanlara iĢ birliği 

fırsatları sunmaktadır (Dewan vd., 2004). 

DanıĢma esnasında verilen ödevlerin iĢlevi danıĢma oturumlarını kısaltmasıdır. 

Bir ev ödevi oturum sayısını ortalama olarak bir oturum kısaltabilir. Önemli olan ev 

ödevinin danıĢana uygun olmasıdır. Uygun bir ev ödevi psikolojik danıĢman ve 

danıĢan arasındaki iletiĢim kategorileri (ziyaretçi, Ģikâyetçi, müĢteri) dikkate alınarak 

verilir. Bu iletiĢim kategorilerine göre standart ödevler, gözlem, değerlendirme 

ödevleri ve eylem ödevleri verilebilir (Sparrer, 2012). 

2. 1. 6. Çözüm Odaklı YaklaĢımda Terapi Sürecine Etki Eden Faktörler 

De Jong ve Berg (1998)’e göre terapi sürecine etki eden dört faktör vardır. Bunlar: 

DanıĢanın bireysel özellikleri, danıĢanın terapi sürecinden beklentileri, terapistin 

kullandığı teknikler, terapist ve danıĢan arasında kurulan iliĢki faktörleridir. 

1. DanıĢanın bireysel özelliklerinin terapi sürecine etkisi %40 olarak belirlenmiĢtir. 

DanıĢanların terapi sürecine getirdikleri: danıĢanın kendine özgü güçlü yanları, 

inançları, değerleri, becerileri, deneyimleri, baĢkalarından yardım ve destek sağlama 

yetenekleri, değiĢim ve geliĢim için sahip oldukları potansiyeli ve halihazırda 

yaĢadıkları değiĢimleri içerir. DanıĢan faktörünün gücü, terapistin danıĢanın getirdiği 

sorunlara yaklaĢımında ve terapinin diğer tüm uygulamalarında büyük bir öneme 

sahiptir. AraĢtırma sonuçlarına göre, danıĢma ve psikoterapi sürecinde danıĢan 

faktörü, en büyük orana ve öneme sahiptir. 

2. DanıĢanın terapi sürecinden beklentilerinin terapi sürecine etkisi %15 oranında 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu durum danıĢanın değiĢime iliĢkin beklentilerini ve 

danıĢanın terapinin güvenirliliği/ inanırlılığı konusunda algısını içerir. DanıĢanın 

değiĢim konusunda olumlu beklentisinin ve umudunun olması, terapi sürecini olumlu 

yönde ilerletir. Terapist, aĢağıda belirtilen yöntemleri kullanarak kiĢilerin umut 

kazanmalarına yardımcı olabilir. 

 Sorunları ve olasılıkları onaylamak. 

 GeçmiĢ yerine geleceğe odaklanmak. 

 Terapiye gelenlerin yetkinliklerine ve kaynaklarına inanmak. 

 Terapi sürecinin iyileĢtirici potansiyeline inanmak. 
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3. Terapistin kullandığı tekniklerin etkisi faktörü %15’tir. Terapistin benimsediği 

belirli bir teori ya da modeli, terapistin bu model temelinde kullandığı müdahale 

tekniklerini içerir. 

4. Yapılan araĢtırmalarda terapist ve danıĢan arasında kurulan iliĢki faktörü %30 

olarak ölçülmüĢtür. ĠliĢki faktörleri, terapinin teorik yönelimine bakılmaksızın, 

birçok yaklaĢımda bulunabilecek empati, içtenlik ve koĢulsuz kabul gibi faktörlerdir 

(De Jong ve Berg, 1998). 

2. 1. 7. Çözüm Odaklı YaklaĢımda DanıĢanla DanıĢman Arasındaki ĠliĢki 

Bütün terapi yaklaĢımlarında olduğu gibi, ÇOY’da da terapistle danıĢan 

arasındaki iliĢkinin kalitesi, terapinin sonuçları üzerinde belirleyici etki yapar. Bu 

iliĢkinin karĢılıklı güven üzerine kurulması gereklidir. Psikolojik danıĢmanla danıĢan 

arasındaki iliĢkide güven duygusunun yaratılması, danıĢanın sonraki oturumlara 

devamını ve ev ödevi olarak verilen görevleri yerine getirmesini sağlar (De Jong ve 

Berg, 1998). Çözüm odaklı psikolojik danıĢma, kısa olarak tasarlanmalıdır. Böylece 

danıĢman zaman kaybetmeden konunun odağını, sorunları konuĢmaktan çok çözüm 

yolları aramaya kaydırabilecektir. Bunun da ötesinde psikolojik danıĢman için en 

verimli terapötik ortaklık kurmanın yolu danıĢanlara zaten sahip oldukları kaynakları 

ve güçlü yanları kullanarak çözüme ulaĢabileceklerini göstermektir (Corey, 2008). 

 Çözüm odaklı danıĢma kısa olarak tasarlandığından, terapist seansı mümkün 

olduğu kadar hızlı bir Ģekilde problemlerden çözümlere geçirmek için daha aktif rol 

oynamaktadır. Terapist yavaĢça ve ısrarlı olarak danıĢanın kendi güçlerini 

keĢfetmesine ve çözüm oluĢturmasına rehberlik eder. Temel iliĢkisel strateji 

danıĢanın giriĢimini hızlandırır ve cevap yeteneklerini görmelerine ve daha iyi 

kullanmalarına yardımcı olur (Hoyt, 1998). Odak noktası çözüm olduğu için 

danıĢanlar iĢ baĢına geçmektedir. Daha iyi bir gelecek yaratmak için hangi hedefleri 

yapılandırmak istedikleri konusunda danıĢanlar uzman konumundadır (Corey, 2008). 

 Çözüm odaklı terapistler terapinin yapısı ve süreci konusunda, danıĢanlar ise 

hedefler ve bunlarla ilgili çözümler konusunda uzmandırlar. Temel iliĢki o halde 

uzmanlar arasındaki multidisipliner iĢ birliğidir. Her bir uzman, danıĢan ve terapist 

ortak çözüme katkıda bulunur. DanıĢan ve terapist arasındaki iliĢki amaçlıdır; yani 

danıĢan terapiye bir neden için ve bir amaca ulaĢmak amacıyla gelir. Bunun için, 
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multidisipliner iĢbirlikçiler baĢardıklarını ve terapiyi sonlandırabileceklerini onlara 

söyleyecek kriterler oluĢtururlar (Prochaska ve Norcross, 2013). 

 Kısa, güce-dayalı terapiler danıĢanın çözümleri ile danıĢmanın terapötik 

iliĢkisini değil aralarındaki tekniklerini vurgular. Çözüm odaklı terapiler ise ana 

akıma katıldığı ve diğer metotlarla harmanlandığı için iliĢkinin farklı durumlardan 

nasıl kurtulacağına ve baĢarılı çözümlere nasıl ulaĢacağına daha fazla özen 

gösterirler (Lipchik, 2002). Duygusal, kiĢiler arası doğaya sahip multidisipliner iĢ 

birliğine daha fazla odaklanırlar. ġefkat ve sevgi iliĢkiye yardım eden yapısalcı 

terapilerden olan çözüm odaklı terapiler için çok önemlidir (Mahoney, 2003). 

Berg ve Miller (1992) ve De Shazer (1988) ÇOY’da danıĢman ve danıĢan 

arasında üç tip iliĢkinin geliĢebileceğini ifade etmiĢlerdir. Bunlar: 

a) MüĢteri Tipi ĠliĢki 

b) ġikâyetçi Tipi ĠliĢki 

c) Ziyaretçi (Misafir)Tipi ĠliĢki 

MüĢteri tipi ĠliĢki: Bu tip iliĢkide psikolojik danıĢman ve danıĢan bir sorunu 

ya da çözümü birlikte, ortaklaĢa belirlerler. KarĢılıklı suçlayıcı ifadelerden kaçınarak 

amaçları birlikte oluĢtururlar. DanıĢan ve danıĢman, danıĢma sürecinden ne 

beklediklerinin (hedeflerinin) farkındadırlar. DanıĢanlar, amaçlarına ulaĢabilmek için 

kendilerinin de çaba göstermesi gerektiğini bilirler. Bu tip iliĢki, genellikle 

danıĢmaya gönüllü olarak gelen danıĢanlarla sürdürülen iliĢkilerde görülür. (De Jong 

ve Berg, 1998). Bu tür danıĢanlar her danıĢman için ideal danıĢanlardır. Bunların 

ödevleri yerine getireceği düĢünülür ve ödevler verilebilir. Verilen ödevler danıĢanı 

güçlendirir ve sorunların çözümü için değiĢimi etkiler. MüĢteri tipi iliĢkinin 

sürdürüldüğü danıĢanlara eylem yönelimli, potansiyel çözüm yollarının ve iĢe yarar 

olanların araĢtırılmasına yönelik görevler verilerek danıĢma sürecinde müĢteri tipi 

iliĢkinin devamlılığı sağlanabilir (Murphy,1997).  

ġikâyetçi tipi ĠliĢki: DanıĢman ve danıĢan arasında geliĢen bu tip iliĢkide 

danıĢan bir Ģikâyetini ya da problemini ayrıntılı bir Ģekilde belirtir. Ancak çözümü 

oluĢturmak için herhangi bir rol üstlenmez. Bu tür danıĢanlar kendilerini çözümün 

bir parçası olarak algılamazlar. Çözümün genellikle baĢkalarının değiĢimi ile 

olabileceğine inanırlar. Belki bu bir eĢ, çocuk, iĢveren, arkadaĢ ya da iĢ arkadaĢı 

olabilir (De Jong ve Berg, 1998). 
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Bu tür danıĢanlar değiĢim için hazır ve istekli değillerdir. DanıĢma iliĢkisinde 

pasif kalmayı tercih ederler. Bu tür danıĢanlarla çalıĢırken aĢağıdaki öneriler 

danıĢmanlara yardımcı olabilir: Bu tip danıĢanları dinlemek ve onlara övgüde 

bulunmak, uygulamaya dönük önerilerden kaçınmak, bu danıĢanlara görev verilirken 

kiĢinin problemi üzerinde büyük değiĢikliklere gerek duyulmadan genellikle 

danıĢanın problemi ile ilgili daha fazla bilgi sağlayıcı gözlem ve değerlendirme 

ödevleri vermek daha faydalı olacaktır. Ayrıca yeni sorular, perspektifler, 

açıklamalarla danıĢanın sorununu yeniden ve farklı bir Ģekilde ifade etmesi 

noktasında danıĢan cesaretlendirilmelidir. DanıĢanlara ‘Psikolojik danıĢman olsalardı 

ne yaparlardı ya da diğerlerine ne önerirlerdi?’ diye sorular da sorulabilir (Murphy, 

1997). ġikâyetçi, terapinin sonunda bir değiĢim olabileceği ümidiyle danıĢmaya 

gelmiĢ kiĢidir. Problemin ne kadar karmaĢık ve dağınık olduğunu fark etmez. Bu tarz 

danıĢanlara danıĢmanların gözlem görevleri vermesi gerekir. Bu danıĢanların kendi 

durumlarını daha iyi anlamalarına ve isteklerini daha iyi tanımlayabilmelerine 

yardımcı olacaktır. Terapist danıĢanına ‘Bu oturum ile bir dahaki oturum arasında 

geçen sürede senden hayatında iyi giden ve devam etmesini istediğin Ģeyleri not 

etmeni istiyorum’ diyebilir (Seligman ve Reichenberg, 2010). 

ġikâyetçi danıĢan tipi çevresini etkileyemeyeceğini düĢündüğü için eylem 

ödevlerinin onun için bir anlamı olmaz. Bu tip danıĢanlardan ne zaman olumlu Ģeyler 

olduğunu düĢünüp not almaları ya da yaĢamlarında olumlu, onların olmasını 

istedikleri ne gibi Ģeylerin olduğunu gözlemleyip not almaları istenebilir. DanıĢanın 

düĢündüğünden daha iyi Ģeyler yaptığında ‘Bunu nasıl baĢardın?’ gibi sorularla 

danıĢana çeĢitli övgülerde bulunularak danıĢanın günlerinin gidiĢine ne Ģekilde etki 

edebileceği fark ettirilerek danıĢan-danıĢman iliĢkisi Ģikâyetçi tipinden müĢteri tipine 

kaydırılmaya çalıĢılır (Sparrer, 2012). 

Misafir (Ziyaretçi) Tipi ĠliĢki: Bu tip iliĢkide danıĢan, üzerinde çalıĢmak 

istediği problemi algılayamaz ya da bunun baĢka birinin sorunu olduğuna inanır. Bu 

nedenle, misafir iliĢkisi içindeki danıĢan, belki de değiĢmek için herhangi bir gerekçe 

bulamaz veya terapi sürecine çok az girer. Bunlar herhangi bir Ģikâyet durumu 

olmayan danıĢanlardır. Bu kiĢiler çoğunlukla birileri onlara gitmesini söylediği için 

danıĢmaya gelmiĢ kiĢilerdir. Bu tür danıĢanlar değiĢmek için bir gerekçe 

bulamadıkları için danıĢma sürecinde pasiftirler (De Jong ve Berg, 1998). Bu tarz 
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danıĢanlara zamanından önce görevler vermek olumsuz sonuçlara neden olup terapi 

sürecini zora sokacaktır (Seligman ve Reichenberg, 2010). Ziyaretçi tipi iliĢkide 

danıĢan birileri tarafından (eĢ, patron, mahkeme kararı vb.) gönderildiği için danıĢan 

genellikle kendisi ile ilgili bir problem algılamaz; bu yüzden değiĢim noktasında da 

istekli ve hazır değildir. Böyle bir danıĢanın amacı, en kısa sürede terapi ortamından 

ayrılmaktır (O’Connell, 2001). Ziyaretçi tipi iliĢki içinde olan danıĢanlarla terapi 

yapan danıĢmanlara Ģu önerilerde bulunulmuĢtur:  

 Bu tip iliĢki içinde olan danıĢanlara uygulamaya dönük görevler vermekten 

kaçınmak. 

 DanıĢanları oturum boyunca saygılı, empatik ve pozitif bir yaklaĢım içinde 

dinlemek. 

 Bu tip danıĢanların durumlarını ve dünya görüĢlerini kabul etmek, onaylamak 

ve saygı ile karĢılamak.   

 Olumlu ifade ettikleri durumlara ya da davranıĢlara övgüde bulunmak. 

 DanıĢanların kendileri için daha anlamlı amaçlar oluĢturabilmeleri noktasında 

onlara yardımcı olmak. 

 DanıĢanların problemlerini ve olası çözümlerini belirleyebilmeleri için onlar 

üzerinde etkili olabilecek yöntemler bulmak. 

 Çözüm yönelimli sorularla danıĢanların amaç oluĢturmalarına yardımcı 

olmak. 

 DanıĢanların hobileri ve ilgileri hakkında konuĢmak (Murphy, 1997). 

DanıĢan ve danıĢman arasındaki ziyaretçi tipi iliĢkide danıĢan isteğini anlatırken 

hedeften bahsetmez ya da birbiriyle çeliĢkili çeĢitli hedeflerden söz eder. ĠletiĢim 

sırasında isteğin yönü, amacı belirmez. Yön belirmediği için davranıĢ ödevi 

vermemek gerekir, çünkü hedef olmaksızın davranıĢın anlamı olmaz. Bu tür iliĢkide 

danıĢana ya hiç görev teklif edilmez ya da sadece; ‘ġu sıralar iyi giden ve böyle 

kalmasını istediğin Ģeyler neler?’ sorusu sorulur. Bu standart ödev ziyaretçinin hedef 

konusunda fikir üretmesine yardımcı olur. Böylece ziyaretçi Ģikâyetciye dönüĢür 

(Sparrer, 2012). 

De Jong ve Berg (1998), terapistin, danıĢanın durağan bir yapısının olduğunu 

ifadeden kaçınması gerektiğini belirtmiĢtir. Terapist, danıĢanı kategorilere 
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ayırmaktansa, danıĢanın kendisiyle kurduğu iliĢkide kendisini bulmasını 

sağlamalıdır. Örneğin, psikolojik danıĢman sorunun nedenini yaĢamındaki diğer kiĢi 

ya da kiĢilerde gören danıĢana (Ģikâyetçi), sorundaki kendi rolünü ve çözüm için 

etkili adımlar atması gerektiğini fark ettirerek yardımcı olabilir. Ziyaretçi bir danıĢan, 

onu oraya gönderen kiĢiden yakasını kurtarmak için ya da o kiĢiyi tatmin edebilmek 

adına bir takım çözüm önerilerine yanaĢabilir. Böylece, bu tür danıĢanla psikolojik 

danıĢman arasında, müĢteri iliĢkisi gibi bir iliĢki kurulabilir. BaĢlangıçta bazı 

danıĢanlar kendilerini güçsüz ve sorunlardan bunalmıĢ hissederler. Sorununu açıkça 

dile getirmekten aciz danıĢanlar bile, etkili bir terapötik iliĢkinin sonucu olarak 

değiĢebilirler. Terapistin, danıĢanların farklı davranıĢlarına gösterdiği tepki, bir 

iliĢkiyi belirleyen en önemli özelliktir. Özet olarak hem Ģikâyetciler hem de 

ziyaretçiler müĢteri tipi danıĢan olma kapasitesine sahiptirler (Akt. Corey, 2008).  

2. 1. 8. Okullarda Çözüm Odaklı YaklaĢımın Kullanılması 

Okulda çalıĢan danıĢmanlar, genellikle okul ortamlarında karĢılaĢılan 

problemlerle baĢ etme konusunda gerekli danıĢmanlık becerileri ile ilgili eğitim 

eksikliğinden Ģikâyet ederler. Bunun nedeni üniversitelerde klasik uzun süreli 

danıĢma gerektiren teorilerin öğretilmesidir. Ancak okullarda çalıĢan uzmanların bu 

teorileri hayata geçirebilecek zamanları yoktur. Okullarda çalıĢan uzmanların 

Psikoanalitik, Gestalt, Akılcı Duygusal, BiliĢsel DavranıĢçı Terapi vb. yaklaĢımların 

temelini oluĢturan teorik yapıyı bilip anlamaları önemli olmakla birlikte bu teorileri 

okullarda uygulamalarını beklemek gerçekçi bir beklenti değildir. ÇOY, öğrencilerin 

eksikliklerine değil de güçlü yanlarına vurgu yapar. Bu nedenle öğrencilerin 

danıĢmanlık hizmeti alma konusunda daha istekli ve gönüllü olmalarını sağlar 

(Sklare, 2013). 

Okullarda çalıĢan uzmanların çocukların geliĢim ve psikolojik özelliklerini iyi 

bilmeleri onlara ideal düzeyde hizmet sunmaları bakımından önemlidir. Soyut 

iliĢkiler kurma yetenekleri ve üst düzey düĢünme becerileri olmadan çocuklar 

alternatif davranıĢları geliĢtiremez, kendi davranıĢlarının etkilerini öngöremez, 

sebep-sonuç iliĢkilerini kuramaz ve ahlaki muhakeme yapamazlar. Bu sebeple 

uzmanların çocuklar için geliĢimsel olarak uygun örnekler göstermeleri, kuralları ve 

sonuçlarını anlaĢılır bir Ģekilde açıklamaları gerekmektedir (Erdman ve Lampe, 

1996). 
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Murphy (1997), ÇOY’un aĢağıda sıralanan özellikleri açısından okul 

danıĢmanları tarafından okullarda kolaylıkla uygulanabileceğini ifade etmiĢtir: 

1. ÇOY’un ‘ĠĢe yarayanı yap.’ bakıĢ açısı, okullarda çalıĢan uzmanların, pratik 

çözüm yolları bulmalarında; kolaylaĢtırıcı olmakla birlikte yorucu, uzun ve karmaĢık 

yöntemleri denemekten kurtulmaları açısından daha etkilidir. 

2. Bu yaklaĢımın okullar da uygulanmasını okul yönetimi, veliler, öğretmenler ve 

danıĢmanlar açısından cazip kılan yanı; kavramsal olarak kolay olması, danıĢma ve 

eğitim alanında çok yoğun bir deneyim ya da geçmiĢe gitmeyi gerektirmemesidir. 

Aynı zamanda, danıĢanların güçlü ve yeterli olduklarına dair inanç; okul idaresi, 

öğretmenler, öğrenciler ve aileleri arasındaki iĢ birliğine dayalı etkileĢimi 

artırmaktadır. 

3. Okullarda uygulanması, ulaĢılabilir amaçlara ve küçük değiĢimlerin önemine 

vurgu yaptığı için daha gerçekçidir. Problem durumdaki değiĢime vurgu yapan özel 

ve somut amaçlar, abartılmıĢ belli belirsiz amaçlardan daha uygundur. 

4. ÇOY, danıĢanın olumlu ve güçlü yanlarına, baĢarılarına, var olan kaynaklarına, 

umuda ve geleceğe vurguda bulunur. 

5. ÇOY, farklı inanç ve düĢüncelerde çeĢitliliği, rengi onaylar ve destekler. 

6. ÇOY, hiçbir Ģeyin iĢe yaramadığının düĢünüldüğü durumlarda bile birçok strateji 

ve seçenek ortaya koyar. 

7. Bu yaklaĢım, okul danıĢmanlığının daha zevkli ve rahat yapılmasını sağlar. ġimdi 

ve geleceğe yönelmek, çok sayıda öğrenciye hizmet götürmek zorunda olan okul 

danıĢmanına özellikle uygundur. Öğrencilerin geçmiĢini ve eski deneyimlerini 

incelemek zaman kaybına neden olduğu için ÇOY Ģimdiye ve geleceğe odaklanır. 

Disiplin problemleri, ders baĢarısızlığı, saldırganlık, akran baskısı, okula ve derslere 

ilgisizlik, olumsuz anne baba tutumları vb. problemler; okullarda çalıĢan danıĢman 

ve sosyal çalıĢmacıların sıklıkla karĢılaĢtığı sorunlar arasındadır. Hiç Ģüphe yok ki bu 

problem listesi daha çok uzatılabilir. Bu problemler, sadece okul danıĢmanlarının ve 

sosyal hizmet uzmanlarının değil, aynı Ģekilde öğretmenlerin, anne babaların ve okul 

idaresinin de karĢı karĢıya kaldığı sorunlardır. Bilindiği üzere, okullarda 

problemlerin çözümünde, iĢ birliği önemlidir. ÇOY’u uygulayan uzmanların bir alt 

pozisyondan yaklaĢımı iĢ birliğine kapı aralamaktadır. 
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Eğitim ortamlarında idareci ve öğretmenlerin özellikle danıĢman ve sosyal 

hizmet uzmanlarının, öğrencilerin sorunlarına yönelik derinliğine ve uzun 

görüĢmeler yapması; zamanın sınırlı olması, öğrenci mevcutlarının fazla olması ya 

da personel yetersizliği nedeniyle, çok da mümkün olamamaktadır. Uzmanların 

büyük çoğunluğu, okul ortamlarındaki birçok sınırlılık nedeniyle danıĢma yapmayı 

tamamen bırakmaktadırlar. ÇOY, danıĢmanların okul ortamlarında yaĢadıkları birçok 

sıkıntılı duruma alternatif bir yaklaĢım olarak görülmektedir. Konuyla ilgili 

çalıĢmalara bakıldığında, ÇOY’un okul problemlerini kısa zamanda çözmeye 

yönelik, yapılandırılmıĢ bir yaklaĢım olduğu görülmektedir. Problemlerin, öğrenci, 

öğretmen ve ebeveynlerin var olan kaynaklarını keĢfetmelerini ve güçlü yanlarını 

fark etmelerini sağlayarak, bu kaynakları ve güçlü yanları çözüme yönelik 

kullanmaları konusunda cesaretlendirmeye çalıĢmaktadır (Murphy,1997). 

ÇOY okullarda çerçeve model olarak öğrenim sürecine yardımcı, destekleyici 

ve yararlı bir yaklaĢım olmasıyla birlikte bir beceri dersi değildir. Ġsviçre’de ve 

Kuzey Avrupa’da ÇOY modeline dayanan, öğretmen ve öğrenciler arasındaki 

iletiĢimin çözüm odaklı metotlarla sağlandığı okullar kurulmuĢtur. Bu okullarda, 

öğrencilerle kiĢisel hedefler kararlaĢtırılır, öğretmenler öğrencilerin kusurlarını 

görmek yerine baĢarılarını vurgular, öğrencilerin güçlü yanlarını gözlemleyerek 

ortaya çıkarır ve bunları değerbilir Ģekilde öğrenciye aktarır. ÇOY’da, öğrenime 

yönelik içerik aktarılmamakla beraber, danıĢan örtük olarak Ģunları öğrenir: Hangi 

sorunlarını daha çabuk çözüme ulaĢtırdığını, insanın kendi kendine tekrar tekrar 

mucizeyi hatırlatabileceğini, günlük hayattaki geliĢmeleri gözlemlemeyi, daha az 

eleĢtirmeyi, her zaman çözümlerin bulunduğunu, zannettiğinden daha çok çözüm 

bulma kaynakları olduğunu öğrenir (Sparrer, 2012). Bu yaklaĢım, meselenin daha 

çözülebilir olduğu hissini güçlendirmektedir. Ayrıca araĢtırmacılar, problemin 

yaĢanmadığı zamanların belirlenmesi gerektiğini de araĢtırma sonucunda 

belirtmektedir. ĠĢ birliği, çözüm odaklı danıĢmada temel bir öge olarak 

görülmektedir. Çözüm odaklı danıĢma modelinde öğrenci ile uyumlu hale gelerek 

danıĢman, öğrencinin dinlenip anlaĢıldığını hissetmesi için fırsat oluĢturabilmektedir 

(Bruce ve Hopper, 1997; LaFountain, Garner ve Eliason, 1996). 
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2. 1. 9. Çözüm Odaklı Grupla Psikolojik DanıĢma YaklaĢımının Etkililiği 

Grupla psikolojik danıĢma yapmak, kısa zamanda ve sınırlı bir bütçe ile daha 

çok danıĢana hizmet verebilmek için uzmanlar tarafından tercih edilen bir yöntemdir. 

Grup uygulamaları, katılımcıların yeni beceriler edinmesine yardım eden, eğitimsel 

ya da terapötik amaçlar için kullanılabilmektedir. ÇOY, grupla psikolojik danıĢmada, 

katılımcıların hedeflerine ulaĢmaları için gerekli empatik yaklaĢım ve destek 

sağlamaktadır (Corey, 2008). Bu bakımdan grupla psikolojik danıĢma bireysel 

danıĢmaya oranla avantajlıdır. Bu sayede katılımcılar diğer grup üyeleri ile 

etkileĢimlerine bağlı olarak kendi yetilerinin ve özelliklerinin farkına varmakta ve 

kendilerini daha iyi ifade edebilmekte, sosyal ortamın deneyimlerini güvenli bir 

Ģekilde deneyimleme imkânı bulmaktadırlar. Grupla danıĢma ortamında katılımcılara 

yeni davranıĢları denemeleri için ihtiyaç duydukları güvenli ortam sağlanarak 

bireylere yeni yaĢam deneyimleri yaĢatılarak deneyime dayalı geliĢimleri ve gerçek 

kendiliklerini ortaya koymaları sağlanmaktadır. ÇOY’un kullanıldığı psikolojik 

danıĢma gruplarında bu amaçların gerçekleĢtirilmesi daha kolay olmaktadır (Corey, 

2008). 

Çözüm odaklı psikolojik danıĢma yaklaĢımı hem bireysel hem de grupla 

uygulanabilir. Çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢma, grup üyelerine bireysel 

amaçlarını gerçekleĢtirme noktasında yardım sunar. Çözüm odaklı grupla psikolojik 

danıĢma çalıĢmaları boĢanmıĢ eĢlere, yeme bozukluğu sorunu olanlara, alkol 

bağımlılarına, anksiyete bozuklukları olanlara vb. yönelik yapılabilir. Ayrıca çözüm 

odaklı grupla psikolojik danıĢma çalıĢmaları, özgüven geliĢtirme eğitim grupları ve 

kendi kendine yardım grupları Ģeklinde de yapılmaktadır. Çözüm odaklı grupla 

psikolojik danıĢmada, gruplar genellikle benzer problemleri olan katılımcılardan 

oluĢmaktadır. Çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢmada, grup üyelerine çözüm 

odaklı grupla psikolojik danıĢma hakkında genel bir bilgi vermek psikolojik danıĢma 

süreci açısından yararlıdır (De Jong ve Berg, 1998). 

Çözüm odaklı psikolojik danıĢmanın teknikleri, çözüm odaklı grupla psikolojik 

danıĢma sürecinde ve bireysel çözüm odaklı psikolojik danıĢma sürecinde kullanılan 

tekniklerle aynıdır. Çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢma süreci, 4 ile 6 oturum 

arasında değiĢiklik gösterir. Terapi oturumlarının süreleri yaklaĢık olarak 60 ile 90 
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dakika arasındadır (De Jong ve Berg, 1998; Gingerich ve Eisengart, 2000; 

O’Connell, 2001; Sparrer, 2012; Sklare, 2013). 

ÇOY’da danıĢmanlardan ilk önce karĢılarındaki danıĢanlar ile ilgili kiĢisel 

önyargılarını bir tarafa bırakması ve danıĢanlar ile ilgili baĢkalarından duyduğunu 

veya okuduğunu bir tarafa bırakması istenmektedir. Bu bakıĢ açısı danıĢanın 

görüĢlerini önyargı olmaksızın duymasına yardımcı olmaktadır. Böylece, ortaklaĢa 

eriĢilebilir çözümlerde anlaĢmak ve danıĢanların kendi hedeflerine karĢı kendi 

geliĢimlerini değerlendirmesine yardımcı olması için çaba göstermektedir (Berg, 

1992). Bunu gerçekleĢtirirken çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢmada, psikolojik 

danıĢman kendisini her Ģeyi bilen bir uzman olarak görmemekle birlikte ‘Bilmeme’ 

ilkesinden hareket ederek her bir grup üyesini kendi yaĢantısının uzmanı olarak 

görür. Çözüm odaklı danıĢman, katılımcılardaki küçük değiĢimleri önemser, onları 

nitelikli övgü ile destekler ve hedeflerine ulaĢabilme yeteneklerinin olduğuna inanır 

(Proudlock ve Wellman, 2011). 

Çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢma, belli amaçlarla bir araya gelen 

katılımcıların kendilerine ve birbirlerine yardım etmelerini sağlar. Ġyimserliği, 

birbirine destek olmayı ve deneyime dayalı öğrenmeyi önemser. Çözüm odaklı 

psikolojik danıĢman öncelikle katılımcıların Ģikâyetlerine değil, üyelerin yaĢadıkları 

güçlüklere yönelik inançlarına odaklanır. ÇOY’a dayalı grup uygulamalarında genel 

süreci özetlemek, problemin çözümlerle birlikte yeniden tanımlanması bakımından 

önemlidir. Ayrıca katılımcılara pozitif geri bildirimler verilmesi ve bunların nitelikli 

övgü ile desteklenmesi gruptaki üyelerin güçlü yanlarının tanımlanması ve eyleme 

geçmesinde etkili olmaktadır. ÇOY’a dayalı grup uygulamalarında; danıĢanların 

kiĢisel yaĢamlarında ve grup ortamında ‘neyin doğru’ ve ‘neyin iĢe yaradığını’ 

keĢfetmeye yoğunlaĢan yapıcı bir grup etkileĢimi esastır. ÇOY’a dayalı grup 

uygulamalarının farklı aĢamaları arasında benzeyen yanların bulunması ve her 

oturumun kendi içinde tam ve bir bütün olması ilgi çekicidir (Sharry, 2001). 

O’Connell (2001) ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmanın diğer psikolojik 

danıĢma gruplarından ayrılan yönlerini Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

1. ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, katılımcıların sorunlarına odaklanmak 

yerine daha çok çözümlerine, olumlu davranıĢlarına ve baĢarılarına odaklanılır. 
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2. ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, danıĢanların daha çok güçlü yanlarına, 

stratejilerine ve baĢarılarına önem verilir. Her bir katılımcı olumluya dair istisnai 

durumlarını araĢtırmaya, belirleyip ortaya çıkarma noktasında cesaretlendirilir. 

3. ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, katılımcılara kiĢisel hedeflerini 

gerçekleĢtirme ve küçük değiĢimlerini fark etme fırsatı sunulur. 

4. ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, grubun katılımcılarının çözüm araması 

demek üyelerin aralarında çözümleri ödünç alması anlamına gelmektedir. ÇOY’a 

dayalı grupla psikolojik danıĢma, katılımcıların kendi aralarında ödünç çözümler 

almalarına olanak sağlar. 

5. ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, grup üyelerinin görüĢleri ve 

düĢünceleri analiz edilmek yerine olduğu gibi kabul edilir. ÇOY’a dayalı grupla 

psikolojik danıĢma sürecinde grup üyeleri doğru ve yanlıĢ cevabın olmadığını; 

sadece konulara değiĢik açılardan bakabilmenin olduğunu fark ederler (O’Connell, 

2001). 

ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, tüm katılımcılar eĢittir. Grup bir 

orkestraya benzer. Bu orkestrada her bir katılımcı kendi enstrümanının (deneyiminin) 

uzmanıdır. Katılımcılar gibi uzman da sadece kendi yaĢantısının uzmanıdır. ÇOY’a 

dayalı grupla psikolojik danıĢma sürecinin basamakları Ģu Ģekildedir: 

 1. TanıĢma, açıklama  

2. Kabul etme,  

3.Değerlendirme, pozitif dönüt verme (nitelikli övgü),  

4. Mucize soruyu sorma, geleceği olumlu görme,  

5. GeliĢim ve ilerlemenin oluĢması 

6. Sonlandırma. 

ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, katılımcılar diğer üyelerin 

problemlerini kısaca açıklamaları noktasında onlara soru sorabilme hakkına 

sahiptirler fakat bu soruları problemi sorunlu bir duruma sokmadan yalnızca 

açıklamaya dayalı sorabilirler. ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmada, uzman ve 

katılımcılar birbirlerini saygılı ve empatik bir Ģekilde dinlerler. ÇOY’a dayalı grupla 

psikolojik danıĢmada, katılımcıların kendilerini ortaya koymaları ve 

deneyimledikleri çözüm yollarını grupla paylaĢmalarına imkân sağlanır. ÇOY’a 
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dayalı grupla psikolojik danıĢma sürecinde, katılımcıların olumlu değiĢimlerine, 

güçlü yanlarına, baĢ etme becerilerine vurgu yapılır (Banks, 2005). 

ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmanın ilkeleri kısaca Ģu Ģekilde 

özetlenebilir; değiĢim ve var olan olumlu yanlara odaklanmak, amaçların ve istenilen 

geleceğin oluĢturulması, güçlü yanların, becerilerin ve kaynakların geliĢtirilmesi 

‘neyin doğru’ ve ‘neyin iĢe yaradığını’ arayıp bulmak, saygılı, gerçek bir merak 

içerisinde bulunmak, iĢ birliği ve uyum içinde olmak, mizah ve üretkenliği ortaya 

koymak. Katılımcıların umut ve beklentilerini, içtenlik ve saygıyla dinlemek 

önemlidir. Birey merkezli terapistler, değiĢim için terapötik koĢulların öneminden 

bahsederler. Bunlar, dürüstlük, koĢulsuz kabul ve empatik anlayıĢtır. ÇOY’u 

benimseyen psikolojik danıĢmanlar bu Ģartlara gerçek merakı da eklemiĢlerdir. 

Gerçek meraklarını soru soruĢ Ģekilleri ile gösterirler. Sorular bilgi toplamak için 

sorulmaz yeni fikirler elde etmek içindir. ÇOY’u benimseyen psikolojik danıĢmanlar, 

müĢteri olarak gördükleri danıĢanları dinlerken onlarla problemlerinden bağımsız 

olarak ilgilenirler; hedeflerini, yaĢamlarında neler istediklerini ‘gerçek merak’la 

araĢtırırlar. Sahip oldukları kaynakları, güçlü yanları ve yetenekleri hakkında daha 

fazla bilgi edinmek isterler. Bu gömülü bir hazineyi aramaya benzetilebilir (Sharry, 

2001). 

2. 1. 10. Çözüm Odaklı Psikolojik DanıĢma Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Genel literatüre bakıldığında ÇOY’un etkisinin araĢtırıldığı halk sağlığı, 

hemĢirelik, sosyal hizmetler vb. alanlarda çalıĢmaların bulunduğu görülür. Bu 

çalıĢmaya alınan araĢtırmalarda çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢma, belli yaĢ 

aralığı ve konu sınırlaması yapılarak araĢtırma konusundan uzaklaĢılmamaya özen 

gösterilmiĢtir.  

2. 1. 10. 1. Çözüm Odaklı Psikolojik DanıĢma Ġle Ġlgili Yurt Ġçi AraĢtırmalar 

Özbay (2017), sanal zorbalığa maruz kalan ergenlerin psikolojik belirtiler ve 

sanal mağduriyet ile baĢa çıkmalarında ÇOY yönelimli psikoeğitim programının 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu araĢtırmanın örneklemini, 674 lise öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmanın verileri Siber Mağduriyet Ölçeği (SMÖ), Kısa Semptom 

Envanteri (SCL-53) ile KiĢisel Bilgi Formu kullanılarak toplanmıĢtır. Ölçeklerden 

ortalamanın üzerinde puan alan 28 öğrenci ile çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırma verilerinin analizinde değiĢkenlere bağlı olarak Shapiro Wilk Testi, 
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Levene Testi, Bağımsız gruplar t-testi, tekrarlı ölçümler için iki faktörlü varyans 

analizi (ANOVA) ve Bonferroni çoklu karĢılaĢtırma testi analizlerinden 

yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmanın deneysel kısmında ise sanal zorbalığa maruz kalan 

ergenlerin psikolojik belirtilerini ve sanal mağduriyet düzeylerini azaltmayı 

amaçlayan ÇOY yönelimli psikoeğitim programının etkililiği test edilmiĢtir. Deney 

grubuna 8 oturumluk ÇOY yönelimli psikoeğitim programı uygulanmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda deney grubundaki ergenlerde psikolojik belirtilerin ve sanal 

mağduriyetin azaldığı, kontrol grubunda yer alan ergenlerin ise psikolojik belirti ve 

sanal mağduriyet düzeylerinde herhangi bir değiĢikliğin olmadığı görülmüĢtür.  

ġanal Karahan (2016), üniversite öğrencilerinin çözüm odaklı düĢünceleriyle 

depresyon, anksiyete, stres ve psikolojik iyi oluĢ durumları arasında anlamlı düzeyde 

iliĢki olup olmadığını ve çözüm odaklı düĢünmenin depresyon, stres, anksiyete ve 

psikolojik iyi oluĢu yordayıp yordamadığı incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma evreni 

üniversite öğrencilerinden oluĢmaktadır. Verilerin toplanmasında Çözüm Odaklı 

Envanter (ġanal-Karahan ve Hamarta, 2015), Depresyon Anksiyete Stres Ölçeği 

(Akın ve Çetin, 2007) ve Psikolojik Ġyi OluĢ Ölçeği (Telef, 2013) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, çözüm odaklı düĢüncenin üç alt boyutu olan hedefe 

yönelim, kaynakları harekete geçirme, problemden ayırma boyutları ile psikolojik iyi 

oluĢ arasında pozitif yönde, depresyon, anksiyete ve stres ile negatif yönde anlamlı 

düzeyde bir iliĢki vardır. Hedefe yönelim, kaynakları harekete geçirme ve 

problemden ayırma alt boyutlarıyla çözüm odaklı düĢünce; depresyon, anksiyete, 

stres ve psikolojik iyi olmayı anlamlı düzeyde yordamaktadır. 

Bilgin (2016), ÇOY’un ergenlerin özgüven düzeyleri üzerindeki etkisini 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarına Özgüven ölçeği (Akın, 2007) 

uygulanmıĢtır. Özgüven Ölçeği'nin ön-test ölçümlerinden elde edilen puanlar 

sonucunda, düĢük özgüven düzeyine sahip toplam 48 lise öğrencisi üzerinde 

deneysel bir çalıĢma yürütülmüĢtür. DüĢük ve orta özgüven düzeyine sahip deney 

gruplarındaki ergenlere, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 6 oturumluk çözüm odaklı 

grupla psikolojik danıĢma uygulanmıĢtır. Kontrol gruplarında bulunan öğrencilere ise 

herhangi bir uygulama yapılmamıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

Özgüven Ölçeği ve KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, ölçüm ve 

gruplar arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için Tek Faktör 
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Üzerinde Tekrarlı Ölçümler Ġçin Ġki Faktörlü Varyans Analizi Tekniği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, çözüm odaklı grupla psikolojik danıĢma uygulamasının hem 

düĢük hem de orta düzey özgüvene sahip deney grubundaki katılımcıların özgüven 

düzeylerini arttırdığı ve bu durumun izleme ölçümlerinde de devam ettiğini ortaya 

koymuĢtur. Kontrol gruplarında bulunan katılımcıların özgüven ön-test, son-test ve 

izleme testi ölçümlerinden elde ettikleri puanlar arasında ise anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür.  

Koç (2016), üniversite öğrencilerinin kiĢilerarası problem çözme 

yaklaĢımları, ÇOY ve mizah tarzları arasındaki iliĢkiyi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu tesadüfi örnekleme yöntemi ile seçilen 542 kız ve 231 erkek olmak 

üzere toplam 773 öğrenci oluĢturmaktadır. Verilerin toplanmasında KiĢilerarası 

Problem Çözme Envanteri, Çözüm Odaklı Envanter ve Mizah Tarzları Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, çözüm odaklı yaklaĢım ve mizah 

tarzları, kiĢilerarası problem çözme yaklaĢımlarının tümünü anlamlı düzeyde 

yordamakta olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar dâhilinde tartıĢma ve 

önerilere yer verilmiĢtir. 

Zubaroğlu Yanardağ (2016), psikolojik danıĢma birimine baĢvuran öğrenciler 

üzerinde araĢtırma yapmıĢtır. Bu araĢtırmada; 10'u deney, 14'ü kontrol grubu olmak 

üzere 24 katılımcı ile çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmada, çözüm odaklı kısa terapiye dayalı 

bireylerle sosyal hizmet müdahalesinin, katılımcıların umutsuzluk ve stres 

düzeylerine etkisini nicel ve nitel bulgularla ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma, karma metotlu (mixed method) bir araĢtırmadır. Karma yöntem 

kapsamında araĢtırma için seçilen desen; yakınsayan paralel desendir. AraĢtırmanın 

nicel kısmı için, ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel model seçilmiĢ ve nitel 

veriler içerik analizi ile yorumlanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan tüm ölçeklerin 

puanları, Mann Whitney U testi ile değerlendirilmiĢ ve müdahalenin istatistiksel 

olarak anlamlı, dolayısıyla etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çözümlenerek 

bilgisayarda yazıya dökülen görüĢme kayıtları üzerinde, Nvivo programı aracılığıyla 

yapılan içerik analizinde 10 adet tema(kategori) ortaya çıkmıĢtır. Bu temalar 

sırasıyla; ‘Çözümler hakkında konuĢma, Derecelendirme Soruları, GörüĢmelerde 

dilin kullanımı ve yeniden çerçeveleme, Geri Bildirim ve Övgü Sunma, GörüĢme 

Öncesi DeğiĢim, Ġstisnaların Bulunması, Mucize Soru ve Tamamlayıcı Sorular, 
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Olumluyu Ortaya Çıkarma ve Haftalık Ġlerlemeler, Ödevler, Sürecin 

Sonlandırılması’ Ģeklindedir. 

Yılmaz Bingöl (2015), ÇOY’a dayalı grup rehberliği programının 

öğrencilerin öz-yeterlik düzeyleri üzerindeki etkisini inceleyen bir araĢtırma 

yapmıĢtır. Katılımcıları belirlemek amacıyla 145 ortaokul öğrencisine Genel Öz-

Yeterlik Ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma 10 deney, 10 kontrol grubunda olmak üzere 

toplam 20 ortaokul öğrencisi ile yürütülmüĢtür. Deney grubunda yer alan öğrencilere 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen altı oturumluk çözüm odaklı grup rehberliği 

programı uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda bulunan öğrencilere ise herhangi bir 

uygulama yapılmamıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Genel Öz-Yeterlik 

Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 2x3'lük (deney/kontrol grupları-ön-test/son-

test/izleme testi) desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre, ÇOY’a Dayalı 

Grup Rehberliği Programı'nın deney grubundaki katılımcıların öz-yeterlik 

düzeylerini artırdığı ve bu durumun izleme ölçümlerinde de korunduğunu 

görülmüĢtür. Kontrol grubunda ise anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edimiĢtir.  

ġanal, Hamarta (2015), Grant, Cavanagh, Kleitman, Spence, Lakota ve Yu 

(2012) tarafından geliĢtirilen Çözüm Odaklı Envanter (ÇOE) Türkçe’ye 

uyarlanmıĢtır. Bu araĢtırmaya Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu 

Eğitim Fakültesinin farklı bölümlerine devam eden 176 üniversite öğrencisi 

katılmıĢtır.  AraĢtırma ulusal literatürde Çözüm Odaklı Envanter’in kullanıldığı ilk 

çalıĢmadır. Bu çalıĢma ile ÇOY’u uygulayan psikolojik danıĢmanların danıĢanlarının 

çözüm odaklı düĢünmelerinde meydana gelen değiĢimi ölçmelerine yardımcı olmak 

amaçlanmıĢtır. 

AteĢ (2014), üniversite öğrencilerinin sosyal fobi ile baĢa çıkmalarında 

ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmanın etkisini incelemiĢtir. Bu araĢtırma 

deneysel bir çalıĢma olup, gerçek deneysel modelin esas alındığı solomon dört grup 

modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubu gönüllü 184 öğrenci arasından seçkisiz olarak 

belirlenen 32 öğrenciden oluĢmuĢtur. Bu 32 öğrenci 8’erli olarak gruplara 

dağıtılmıĢlardır. Bu gruplardan biri deney diğeri kontrol olmak üzere sadece iki 

gruba öntest uygulanmıĢtır. Deney gruplarına altı oturumdan oluĢan ÇOY’a dayalı 

grupla psikolojik danıĢma oturumları uygulanmıĢtır. Kontrol gruplarına ise herhangi 

bir çalıĢma yapılmamıĢtır. ÇOY’a dayalı oturumlar sonrasında dört gruba da sontest 
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uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak Özbay-Palancı (2001), 

tarafından geliĢtirilen Sosyal Kaygı/Anksiyete Ölçeği, GörüĢme Formu ve KiĢisel 

Bilgi Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre üniversite öğrencilerinin sosyal 

fobi ve sosyal fobinin alt boyutları olan sosyal kaçınma, kritize edilme kaygısı ve 

bireysel değersizlik duygusu ile baĢa çıkmada ÇOY’a dayalı grupla psikolojik 

danıĢmanın etkili olduğu belirlenmiĢtir. Ek olarak; bu etkinin olgunlaĢma ile zaman 

etkileĢiminden ve öntest etkisinden bağımsız olarak ortaya çıktığı belirlenmiĢtir. 

Çitemel (2014) bu çalıĢmada; çözüm odaklı kısa süreli grupla psikolojik 

danıĢmanın akran zorbalığı üzerindeki etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmaya 

katılacak denekleri belirlemek için, 2012-2013 eğitim öğretim yılı 2. döneminde 

Hendek Anadolu Lisesi’nde öğrenim gören 190 kız, 152 erkekten oluĢan toplam 342 

lise öğrencisine Akran Zorbalığı Belirleme ölçeği uygulanmıĢtır. Seçilen 50 öğrenci 

arasından uygun örnekleme yoluyla denekler, deney ve kontrol gruplarına 6’sı kız, 

6’sı erkek olacak Ģekilde 12’Ģer olarak atanmıĢtır. Böylece araĢtırma toplam 24 lise 

öğrencisiyle yürütülmüĢtür. Deney grubuna 6 oturumluk ÇOY’a dayalı grupla 

psikolojik danıĢma uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, uygulanan ÇOY’a 

dayalı grup programının deney grubundaki üyelerin akran zorbalığı seviyelerini 

düĢürdüğünü ve bu durumun izleme ölçümlerinde de devam ettiği gözlenmiĢtir. 

Kontrol grubunda yer alan üyelerin akran zorbalığı ön-test, son-test ve izleme testi 

sonuçlarından aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarından elde edilen veriler tartıĢılmıĢ ve gelecek 

araĢtırmalar için çıkarımlarda bulunulmuĢtur. 

Ġlbay (2014) bu çalıĢmada; ÇOY temelinde hazırlanan TükenmiĢlikle baĢa 

çıkma programı’nın öğrenci tükenmiĢlik düzeylerine etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın 

katılımcılarını belirlemek amacıyla, 2012-2013 öğretim yılı 2. döneminde 461 

Sakarya Üniversitesi öğrencisine Maslach tükenmiĢlik ölçeği-öğrenci formu 

uygulanmıĢtır. Uygulama sonuçlarına göre tükenmiĢlik yaĢayan 24 gönüllü öğrenci, 

deney ve kontrol gruplarına denk olarak atanmıĢtır. Deney grubuna araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen TükenmiĢlikle baĢa çıkma programı uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

bulgularına göre, uygulanan program sonrası ölçümlerde katılımcıların Maslach 

TükenmiĢlik Ölçeği-Öğrenci Formu ile elde edilen öğrenci tükenmiĢliği düzeylerini 

düĢürdüğü ve bu durumun izleme ölçümlerinde de devam ettiği tespit edilmiĢtir.  
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Kontrol grubu, Maslach TükenmiĢlik Ölçeği-Öğrenci Formu ön-test, son-test ve 

izleme testi puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Uysal (2014) bu araĢtırmada; ÇOY’a dayalı bir müdahale programının, 

ergenlerin risk alma davranıĢlarına etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen programın etkililiğini ölçmeyi amaçlayan, deneysel bir araĢtırma 

yapılmıĢtır. AraĢtırma katılımcılarını belirlemek amacıyla, 2012-2013 eğitim-öğretim 

yılı bahar döneminde özel dershane öğrencilerinden oluĢan toplam 551 sekizinci sınıf 

öğrencisine Ergenlerde risk alma ölçeği (Kıran, 2002) uygulanmıĢtır. Ölçümler 

sonucunda deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢ, deney grubuna araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan 6 oturumluk ÇOY’a dayalı bir müdahale programı 

uygulanmıĢtır. Kontrol grubuna ise herhangi bir uygulama yapılmamıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, ÇOY’a dayalı hazırlanan müdahale programının deney grubundaki 

deneklerin risk alma düzeylerini düĢürdüğü ve bu düzeyin izleme ölçümlerinde de 

devam ettiği görülmüĢtür. Kontrol grubu ölçümleri arasında ise anlamlı bir fark 

olmadığı tespit edilmiĢtir.  

Sarıçam (2014) bu çalıĢmada; ÇOY’a dayalı bir müdahale programının, 

ruminasyon üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmaya katılacak katılımcıları 

belirlemek amacıyla, 2012-2013 eğitim döneminde 901 üniversite öğrencisine 

araĢtırmada kullanılan ölçme araçları uygulanmıĢtır. Bu ölçümlerden düĢük puan 

alan öğrencilerden tesadüfî olarak deney, plasebo ve kontrol grupları 

oluĢturulmuĢtur. Deney grubunda yer alan öğrencilere araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulan 6 oturumluk çözüm odaklı kısa süreli müdahale programı uygulanmıĢtır. 

Plasebo grubuna ise terapötik etkisi olmayan 6 oturumluk eğitici facebook kullanımı 

ve medya-okuryazarlığı Eğitim programı uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda bulunan 

katılımcılara ise herhangi bir uygulama yapılmamıĢtır. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak Self- Ruminasyon Ölçeği'nden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına 

göre, uygulanan programın deney grubunun ruminasyon düzeylerini azalttığı ve bu 

düzeyin izleme ölçümlerinde de korunduğu tespit edilmiĢtir. Plasebo ve kontrol 

grupları ölçümlerinde ise anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Elde edilen 

sonuçlar tartıĢılmıĢ ve gelecek araĢtırmalar için önerilerde bulunulmuĢtur. 

Siyez, Tan-Tuna (2014) bu araĢtırmada; ÇOY’a dayalı öfke kontrolü 

psikoeğitim programının lise öğrencilerinin öfke kontrolü ve iletiĢim becerileri 
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düzeylerine etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada 3x2’lik karıĢık desen 

kullanılmıĢtır. Katılımcıları belirlemek için lise 9. sınıf öğrencilerine Sürekli Öfke, 

Öfke Ġfade Tarz Ölçeği ve ĠletiĢim Becerilerini Değerlendirme Ölçeği uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonunda toplam 25 öğrenci deney, kontrol ve plasebo gruplarına yansız 

olarak yerleĢtirilmiĢtir. Deney grubuna 10 oturum ÇOY’a dayalı öfke kontrolü 

psikoeğitim programı uygulanmıĢ, plasebo grubuna 10 oturum mesleki rehberlik 

yapılmıĢtır. Kontrol grubuna ise uygulama yapılmamıĢtır. AraĢtırma sonuçları; 

ÇOY’a dayalı öfke kontrolü psiko- eğitim programının ergenlere öfke kontrolünü 

kazandırmada etkili bir yaklaĢım olarak kullanılabileceğini göstermiĢtir. 

Meydan (2013), ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢma sürecinin okullarda 

çocuk ve ergenler üzerinde etkililiğini incelemiĢtir. ÇalıĢmada alana iliĢkin literatür 

taranmıĢ özellikle çocuk ve ergenlerde psikolojik danıĢma, ÇOY’a dayalı psikolojik 

danıĢma, çocuk ve ergenlerle ÇOY’a dayalı psikolojik danıĢma kavramları üzerinde 

durulmuĢtur. ÇOY’a dayalı psikolojik danıĢmanın kapsamı, çocuk ve ergenler 

üzerinde etkili olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢma sonunda ÇOY’a dayalı 

psikolojik danıĢmanın hızlı bir Ģekilde çözümlere odaklanması, danıĢma sürecini 

kısaltması ve okul ortamında kullanımını pratik hale getirmesi, çocuk ve ergenler 

üzerinde ÇOY’un etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Tuna (2012), ÇOY’a dayalı geliĢtirmiĢ olduğu öfke kontrolü eğitim 

programının liseye devam eden öğrencilerin öfke kontrolü ve iletiĢim becerilerine 

etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma, dokuzuncu sınıfta okuyan 30 öğrenciyle 2011-2012 

öğretim yılında yapılmıĢtır. Kontrol, plasebo ve deney grupları; sürekli öfke 

dereceleri, öfkeyi içte tutma ve dıĢa vurma dereceleri yüksek ve öfke kontrolü ve 

iletiĢim becerileri düĢük olan öğrencilerden oluĢturulmuĢtur. Deney grubuna 10 

oturumluk ÇOY’a dayalı öfke kontrolü eğitim programı uygulanırken plasebo 

grubuna 10 oturumluk mesleki bilgilendirme yapılmıĢ, kontrol grubuna ise herhangi 

bir uygulama yapılmamıĢtır. AraĢtırma sonunda yapılan ölçümlerde deney grubunun 

sürekli öfke, içe yönelik öfke, dıĢa yönelik öfke derecelerinde istatistiksel olarak 

anlamlı düĢme, öfke kontrol derecelerinde ise istatiksel olarak anlamlı bir artma 

belirlenmiĢtir. ĠletiĢim becerilerinde ise anlamlı bir artma belirlenmemiĢtir. 

Bulut (2008), ortaokul öğrencilerinin sınav kaygılarının, saldırganlık 

eğilimlerinin ve problem çözme becerilerindeki yetersizliklerinin iyileĢtirilmesinde 
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ÇOY’un etkilerini incelemiĢtir.  Deney grubuna 7 hafta süren çözüm odaklı grupla 

psikolojik danıĢma yapılırken, kontrol grubuna herhangi bir uygulama yapılmamıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, ortaokul öğrencilerinin sınav kaygılarının, saldırganlık 

eğilimlerinin ve problem çözme becerilerindeki yetersizliklerin iyileĢtirilmesinde 

ÇOY’un etkili olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre, deney grubundaki öğrencilerin 

saldırganlıklarında ve sınav kaygılarında azalma, problem çözme becerilerinde 

olumlu geliĢme saptanmıĢtır. Ayrıca uygulanan saldırganlık son test ve izleme testi 

puanları arasında fark olduğu, uygulanan grup programının öğrencilerin saldırganlık 

durumlarına olumlu etkisinin devam ettiği, problem çözme ve sınav kaygısı 

durumlarında aynı etkinin görülmediği saptanmıĢtır. 

ĠĢlek (2006), ÇOY’a dayalı geliĢtirilmiĢ sınav kaygısıyla baĢ etme 

programının üniversite hazırlık öğrencilerinin sınav kaygısı düzeylerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada ön-test, son-test ve izleme testinin uygulandığı kontrol 

gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Deney grubuna 6 oturumdan oluĢan ÇOY’a 

dayalı sınav kaygısıyla baĢ etme programı uygulanmıĢtır. Yapılan ölçümler 

sonucunda bu eğitim programının üniversite hazırlık öğrencilerinin sınav kaygılarını 

azaltmada etkili olduğu tespit edilmiĢ, bu etkinin uzun süreli olduğu belirlenmiĢtir. 

2. 1. 10. 2. Çözüm Odaklı Psikolojik DanıĢma Ġle Ġlgili Yapılan Yurt DıĢı 

AraĢtırmalar  

Javanmiri, Kimiaee ve Abadi (2013), ÇOY’un ergenlik dönemindeki kızların 

depresyon düzeylerinin düĢürülmesine etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada deneysel bir 

model kullanılmıĢtır. ÇalıĢma depresyon yaĢayan toplam 20 ergen kız üzerinde 

yapılmıĢtır. Katılımcılar deney ve kontrol gruplarına seçkisiz olarak atanmıĢtır. 

Deney grubuna ÇOY’a dayalı birer saatlik sekiz oturumdan oluĢan grup çalıĢması 

uygulanmıĢtır. Kontrol grubundaki katılımcılara ise ders çalıĢma alıĢkanlıkları gibi 

araĢtırma konusundan farklı çalıĢmalar uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın ölçümlerinde 

Beck Depresyon Envanteri kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre, 

depresyon yaĢayan ergenlik çağındaki kızların depresyon düzeylerinin 

düĢürülmesinde ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢma çalıĢmasının etkili bir 

çalıĢma olduğu tespit edilmiĢtir. 

Cepukiene ve Pakrosnis (2011), Litvanya’da bakım evindeki ergenler 

üzerinde ÇOY’un etkililiğinin incelendiği araĢtırmada, davranıĢsal, biliĢsel ve 
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somatik problemlerin algılanma düzeylerinin azaltılmasındaki etkisini ele almıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarına 46’Ģar ergen atanmıĢtır. Deney grubundaki ergenlere 5 

oturumluk ÇOY’a dayalı grup çalıĢması uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre 

ÇOY’un bakım evindeki ergenlerin davranıĢsal biliĢsel ve somatik problemlerinin 

algılanmasını azaltılmasına etkisi olduğu belirlenmiĢtir.  

Vallaire vd. (2011), ilkokul ve ortaokul öğrencileri üzerinde bir çalıĢma 

yapmıĢtır. ÇalıĢmada, ÇOY’a dayalı hazırlanan grupla psikolojik danıĢma 

programının çocukların olumsuz davranıĢlarını azaltma konusu üzerindeki etkisi 

incelenmiĢtir. Öğrencilerin olumsuz davranıĢları yerine olumlu davranıĢ hedefleri 

belirlemeleri ve bu hedeflere yönelik davranabilmeleri amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢma 

risk altında olan 10 öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. Ayrıca bu çocukların anne, baba 

ve öğretmenleri ile de görüĢülmüĢtür. AraĢtırma sonucunda ÇOY’un öğrencilerin, 

aileleri ve öğretmenleri ile iliĢkilerine olumlu katkı yaptığı, akademik baĢarılarını 

arttırdığı, olumsuz davranıĢlarını gözle görülür bir Ģekilde azalttığı ve disiplin 

olaylarında da belirgin bir Ģekilde düĢüĢe neden olduğu saptanmıĢtır. 

Kvarme vd., (2010) Doğu Norveç’te 14 ilköğretim okulunda okul sosyal 

hizmetler kapsamında yapılan bir araĢtırmada 12-13 yaĢındaki çekingen ergenlerle 

çalıĢmıĢtır. Bu çalıĢmada 6 oturumdan oluĢan çözüm odaklı grupla psikolojik 

danıĢma programının öz-yeterlik düzeyine etkisi araĢtırılmıĢtır. Ġnceleme sonucunda 

ergenlerin öz-yeterlik düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde yükseldiği gözlenmiĢtir.  

Daki ve Savage (2010) çalıĢması, okuma güçlüğü yaĢayan çocukların 

akademik, motivasyonel ve duygusal güçlükler ile baĢa çıkmalarında ÇOY’un 

etkisinin incelendiği bir araĢtırmadır. ÇalıĢmanın katılımcıları 14 çocuktan 

oluĢmaktadır. Bu çocuklar seçkisiz olarak deney ve kontrol gruplarına atanmıĢtır. 

Deney grubuna beĢ seanslık ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢma programı 

uygulanırken, kontrol grubuna sadece ev ödevlerinde akademik destek verilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre, deney ve kontrol grupları arasında akademik, 

motivasyonel ve duygusal güçlükler ile baĢa çıkma açısından önemli bir farklılık 

tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda ÇOY’un okuma güçlüğü yaĢayan 

çocukların akademik, motivasyonel ve duygusal güçlüklerle baĢa çıkmalarında 

olumlu bakımdan bir etkisinin olduğunu belirlenmiĢtir. 
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Franklin vd., (2008)’in yaptığı araĢtırma, okulda davranıĢ problemi yaĢayan 

öğrencilere iliĢkindir. ÇalıĢmada, ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢmanın 

problemli çocuklar üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcıları okulda 

davranıĢ problemi yaĢayan 67 öğrenciden oluĢmaktadır. Bu çocuklara 5-7 arasında 

değiĢen ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢma oturumları uygulanmıĢtır. Aynı 

Ģekilde bu öğrencilerin öğretmenlerine de 3-4 seanstan oluĢan ÇOY’a dayalı grupla 

psikolojik danıĢma seansları düzenlenmiĢtir. Yapılan ölçümlerde öğrencilerin 

davranıĢ problemlerinde önemli düzeyde azalma olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada, çocukların davranıĢ problemlerinin azaltılması konusunda, ÇOY’a 

dayalı grupla psikolojik danıĢmanın etkili bir yaklaĢım olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Corcoran (2006)’ yaptığı araĢtırmada, ÇOY ile biliĢsel-davranıĢçı yaklaĢımın 

etkisi karĢılaĢtırılmalı olarak incelenmiĢtir. Bu iki yaklaĢımın çocuklardaki davranıĢ 

problemleri üzerindeki etkileri karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma okulda davranıĢ problemi 

yaĢayan 239 çocuk üzerinde yapılmıĢtır. Çocukların bir kısmına ÇOY’a dayalı 

oturumlar uygulanırken diğerlerine biliĢsel davranıĢçı yaklaĢıma dayalı grupla 

psikolojik danıĢma seansları uygulanmıĢtır. Yapılan ölçümlerde çocuklardaki 

davranıĢ problemleri üzerinde ÇOY uygulanan grubun oturum sayısı daha az 

olmasına rağmen biliĢsel-davranıĢçı yaklaĢım uygulanan gruptan daha etkili olduğu 

saptanmıĢtır. 

Newsome’in (2005) araĢtırmasında, ÇOY’a dayalı grupla psikolojik 

danıĢmanın davranıĢsal ve sosyal açıdan risk altındaki ortaokul öğrencileri 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma Ohio merkezinde bir ortaokulda davranıĢsal 

ve sosyal açıdan risk altında olduğu tespit edilen 26 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu öğrencilere ÇOY’a dayalı grupla psikolojik danıĢma sekiz oturumda 

uygulanmıĢtır. Yapılan uygulamalar sonucunda davranıĢsal ve sosyal bakımdan 

öğrencilerde olumlu yönde önemli ilerlemeler tespit edilmiĢtir. Ġzleme ölçümlerinde 

de benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Ayrıca aile ve öğretmenlerle yapılan dıĢsal 

değerlendirmelerde de çıkan sonuçlar desteklenmiĢtir. Bu çalıĢma sonucunda ÇOY’a 

dayalı grupla psikolojik danıĢmanın davranıĢsal ve sosyal açıdan risk altında olan 

ortaokul öğrencileri üzerinde etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 
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2. 2. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri 

 Çok boyutlu bir varlık olarak insan, tarihi süreç içerisinde kendini keĢif 

yolculuğunu sürdürmektedir. Ġlk çağlarda karĢılaĢılan sorunlar doğal yaĢam 

içerisinde kendi seyrinde çözülürken, geliĢen dünya ile birlikte yeni stratejiler 

geliĢtirme zorunluluğu ile karĢı karĢıya kalınmıĢtır. Bilimin son geldiği noktada 

insan, davranıĢsal, biliĢsel, sosyal, duygusal bir varlık olarak geniĢ bir perspektiften 

ele alınmaktadır. Bu bölümde insanın sosyal duygusal yönünün geliĢimini ele alan 

sosyal duygusal öğrenme becerilerine (SDÖB) ait literatüre yer verilecektir. 

Sosyal ve duygusal öğrenme; bireylerin bilgi, beceri, tutum ve davranıĢlarını 

geliĢtiren ve pozitif iliĢki kurmalarını, verimli ve etik olarak çalıĢmalarını sağlayan 

çok çeĢitli öğrenmelerini içerir. Bu beceriler; duygu farkındalığı ve yönetimi, 

baĢkalarını dikkate almayı, arkadaĢlık kurmayı, baĢkalarıyla uyumlu olarak iĢ birliği 

yapabilmeyi, farklı görüĢ ve geçmiĢi olanlarla saygılı iletiĢim kurmayı, çatıĢmaları 

barıĢsal olarak çözümlemeyi ve problemleri yapıcı Ģekilde ele almayı içerir (Zins vd., 

2004a; Weissberg vd., 2015). Bu becerileri kazanmak bireylerin ileriki hayatlarında, 

baĢkalarıyla münasebetlerinde, günlük yaĢamlarında ve iĢ hayatlarında sorumlu birer 

vatandaĢ olmaları için yararlıdır (CASEL, 2015). Bu becerilerin aileden sonra en 

verimli kazandırıldığı kurumlar olan okullarda uygulanan SDÖ programları 

öğrencilerde pozitif davranıĢ geliĢimi sağlayan en güçlü uygulamalardır. Yapılan 

yüzlerce araĢtırma bulguları göstermiĢtir ki SDÖ programları öğrencilerin iletiĢim 

sorunları ile duygusal acılarını azaltırken akademik baĢarılarını ve sosyal 

davranıĢlarını pozitif yönde geliĢtirmektedir (Durlak vd., 2011).  

Okullarda öğrencilerin uyuĢturucu kullanımı, Ģiddet, riskli cinsel iliĢki gibi 

davranıĢ problemlerini önleyici pek çok program geliĢtirilmiĢtir. ‘Eğitimciler bu 

programlar içinde hangisini seçmelidir?’ sorusuna cevap aradığı çalıĢmasında Payton 

(2000), teori, araĢtırma, nitelikli pratik uygulamaların temelinde SDÖ 

yeterliliklerinin olduğunu vurgulamıĢtır. Program özelliklerini bu programı 

uygulayacak eğitimciler için tanımladığı çalıĢmasında SDÖ yeterliliklerini 4 ana 

grupta dağılım gösteren 17 beceri ve tutumdan oluĢtuğunu ifade etmiĢtir.  4 ana grup 

ve gruplar altında değerlendirilen beceriler Ģunlardır: Kendi ve baĢkalarının farkına 

varma, pozitif tutum ve davranıĢlar sergileme, sorumlu karar verme ve sosyal iletiĢim 

becerileridir. Bu ana yeterliliklerin altında 17 alt yeterlilik ise Ģöyledir: Kendi ve 
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baĢkalarının farkına varma; 1- Duygu farkındalığı: KiĢinin duygularını doğru olarak 

algılama kapasitesi, 2- Duygu yönetimi: duyguları düzenleyebilme kapasitesi, 3-

Kendini yapıcı algılama: KiĢinin kendi güçlü ve zayıf yanlarını doğru olarak 

algılayabilme kapasitesi ve günlük karĢılaĢtığı sorunları kendine güven ve olumlu bir 

Ģekilde ele alma becerisidir. 4- Empati kurabilme becerisi ise baĢkalarının bakıĢ 

açılarını doğru bir Ģekilde algılama kapasitesi olarak tanımlanmıĢtır. Pozitif tutum ve 

davranıĢlar; 5- KiĢisel sorumluluk: BaĢkalarına karĢı sağlıklı, güven verici ve güven 

duyar Ģekilde davranma ve aynı zamanda dürüst ve adil olmadır. 6-BaĢkalarına karĢı 

saygılı olma: kiĢi ve grupları farlılıkları ile birlikte kendi konumlarında kabul etme, 

7- Sosyal sorumluluk: Çevreyi koruma ve topluma katkıda bulunma gayesinde olma 

becerisidir. Sorumlu karar verme; 8-Problemi tanımlama: Kararları alma ve çözüm 

üretme gerektiren durumları, bu durumlara iliĢkin riskleri ve engelleri değerlendirme 

kapasitesidir. 9- Sosyal normları analiz edebilme: Sosyal norm ve kiĢisel davranıĢlara 

dair medya, sosyal ve kültürel mesajları değerlendirme kapasitesi, 10- Hedef 

belirleme: Uygulanabilir ve pozitif hedef belirleme, 11- Problem çözme: Problemlere 

yönelik pozitif tutum geliĢtirme ve uygulama becerisidir. Sosyal iletiĢim becerileri; 

12- Aktif dinleme: BaĢkalarını sözlü ve beden dili ile anladığımızı ve ona 

anlaĢıldığını gösterme kapasitesidir. 13- Etkili iletiĢim: KiĢinin duygu ve 

düĢüncelerini açıkça ifade ettiği, konuĢmaları baĢlatma ve sürdürebilme 

kapasitesidir. 14- ĠĢ birliği: Bir grupla beraber iĢ yapabilme becerisi, 15- Müzakere: 

Bir anlaĢmazlık durumunda sorunu herkesin memnun olacağı ve barıĢ içerisinde 

çözmek için anlaĢmazlığı her yönü ile ele alma kapasitesidir. 16- Reddetme: Bir 

baskıya maruz kaldığı durumlarda ‘HAYIR’ diyebilme kapasitesi, 17- Yardım 

arama: Gerektiğinde baĢkalarının yardım ve desteğine baĢvurma kapasitesi, (Payton, 

2000) Ģeklinde sınıflandırmıĢtır. 

 SDÖ programları, etkin bir Ģekilde uygulandığında, çocukların ya da 

öğrencilerin hayatlarının pek çok alanında ölçülebilir ve uzun dönemli iyileĢmelere 

olanak tanımaktadır. SDÖ programları kısa dönemde, çocukların kendi aralarındaki 

güven duygusunu pekiĢtirmekte, okula adaptasyonlarını, sınav skorlarını artırmakta 

ve arzu edilen davranıĢların teĢvik edilmesinde yaĢanan davranıĢ problemlerini 

azaltmaktadır. Uzun dönemde ise daha yüksek sosyal duygusal yeterliliğe sahip 

öğrenciler olarak okul hayatına daha hazır, kariyerlerinde baĢarılı, pozitif iliĢki 
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kurabilen, ruh sağlığı yerinde, sorumluluk sahibi vatandaĢlar olmaktadırlar. Sayılan 

bu faydaları SDÖ programlarını eğitimsel anlamda toplum sağlığı yaklaĢımına iyi bir 

zemin sağlamaktadır. Diğer bir ifade ile SDÖ programları genel anlamda toplumun 

iyilik halini geliĢtirmeyi amaçlayan bir yaklaĢım olarak ele alınmaktadır (Greenberg 

vd., 2017). 

Derinlemesine yapılan araĢtırma sonuçları; sosyal ve duygusal yeterlilikteki 

artıĢın, öğrencinin agresyonu, suç iĢleme, madde kullanımı ve okulu terk etme gibi 

çok çeĢitli davranıĢ sorunlarının azalması ile ilgili olduğunu göstermektedir (Aspy 

vd., 2004; Bradshaw vd., 2008; Moffitt vd., 2011). AraĢtırma sonuçlarının gençlerin 

yararına yüz güldürücü sonuçlar vermesi, bu alanda yapılacak çalıĢmalara 

motivasyon kaynağı sağlamaktadır. Bu programlar sadece okul müfredatını 

içermekle kalmayıp okul sonrası SDÖ programlarının da okul akademik baĢarısını 

artırdığına dair kuvvetli kanıtlar vardır (Durlak vd., 2010; Farrington vd., 2012; 

Pierce vd., 2013; Bowden 2015). Bu nedenle okul sonrası eğitim programları ile 

ilgilenen kadronun SDÖ program yönetimi hakkında eğitilmesi de son derece önem 

taĢımaktadır. Bu bağlamda Amerikan AraĢtırma Enstitüsü (AIR) SDÖ program 

uygulamalarını yürütecek eğitimcilere yardımcı olabilecek bir değerlendirme 

çizelgesi önermiĢtir (Yoder ve Devaney, 2015).  

Wangaard vd., (2014) araĢtırmalarında kamuoyu ve ailelerin SDÖ 

programlarında etkinliği vurgulanmıĢtır. Bu bağlamda, Dinallo (2016) araĢtırmasında 

annelerin öğrencilerin yetiĢtirilmesinde birincil etken olmalarına rağmen geleneksel 

ve kültürel müktesebatlarının SDÖ programlarının dizaynında unutulduğunu 

belirtmiĢ ve çalıĢmasında annelere yönelik SDÖ programı uygulamıĢtır. 

AraĢtırmanın çıktısı olarak SDÖ programı uygulanan annelerin çocuklarının 

akademik baĢarılarının arttığı rapor edilmiĢtir. Bu yönüyle kapsamlı, akademik ve 

geniĢ bir koordinasyonda gerçekleĢen SDÖ programları aileler ve okul sonrası 

programlar dahilinde toplum arasında bir bağ oluĢturur. Bu programların uygulandığı 

okullarda öğrenciler belirledikleri hedefleri baĢarabilmek için SDÖ ve akademik 

yeterliliklere olan ihtiyaçlarını anlarlar (Elias vd., 2016). Bu çalıĢmalar ister okul 

müfredatı içinde ister okul dıĢında, isterse ailelere olsun SDÖ kavramının çocukların 

eğitim hayatına girmesi büyük faydalar sağlamıĢtır. 
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Sosyal-duygusal öğrenme kavramı, bugün bilinen anlamı ile ilk kez 1994 

yılında Collaborative for Academic Social Emotional Learning (CASEL)’in kuruluĢu 

ile gündeme gelmiĢtir (Cohen, 1999). CASEL, okul öncesinden lise çağını da içine 

alan eğitimin vazgeçilmez bir parçası olarak yüksek kalitede, SDÖB’ni kanıta dayalı 

bilime uygun olarak geliĢtirme amacı ile kurulmuĢtur (CASEL, 2018). Kurulduğu ilk 

günden bu yana CASEL, seçkin eğitimcileri, araĢtırmacıları, eğitim politikacılarını, 

toplum önderlerini, aileleri ve öğrencileri içine alan geniĢ bir eğitsel ve toplumsal 

dönüĢüm hareketini temsil etmektedir (Elias vd., 1997). Bu doğrultuda, dünyanın pek 

çok ülkesinde çeĢitli eğitim kurumları tarafından tanınmakta ve SDÖ alanında 

yapılan çalıĢmalara ev sahipliği yapmaktadır. Bu yönüyle CASEL, SDÖ kavramının 

dünyaya yayılmasında önemli bir yere sahiptir. Bu çalıĢmaların önemli bir kısmını 

önleme çalıĢmaları oluĢturmaktadır. Okullarda, uyuĢturucu ve Ģiddeti önleme, cinsel 

eğitim, yurttaĢlık eğitimi ve ahlak eğitimi gibi pozitif gençlik geliĢtirme programları 

ile gündeme gelen CASEL, 1997 yılında, Denetim ve Müfredat GeliĢtirme Derneği 

(Association for Supervision and Curriculum Development) ile sosyal ve duygusal 

öğrenimi destekleme ve eğitmenlere yönelik kılavuzlar hazırlama konusunda iĢ 

birliği yapmıĢtır. Bu alanda çığır açıcı kitaplar hazırlanması eğitimciler için kapsamlı 

ve eĢgüdümlü SDÖ programları oluĢturmak için pratik stratejiler sağlamıĢtır. Bu, 

kılavuz türünün ilk kitabı olması yönüyle ve eğitimdeki ‘eksik parçayı’ ele almaya 

baĢlaması açısından çok önemlidir (CASEL, 2018). SDÖ yeterlilik alanına ait 

kavramlar tarihi süreç içerisinde CASEL’e katılanların katkıları ya da ihtiyaçları 

doğrultusunda Ģekillenmektedir. 

Sosyal ve duygusal yeterlilikler pozitif gençlik geliĢimi (positive youth 

development), duygusal zekâ (emotional intelligence), iĢ yapabilme becerisi 

(employability skills), 21. yüzyıl becerileri (21st-century skills) ve karakter eğitimi 

(character education) gibi diğer bileĢenlerle aynı olmamakla birlikte aynı kategoride 

değerlendirilebilir. Sosyal ve duygusal yeterlilik set olarak ele alınan kiĢisel bir 

karakteristik değildir. Daha çok, çocukluktan itibaren her yaĢta öğretilebilen 

becerilerdir. Bu becerilerin kazandırılmasında öğretmenler SDÖ uygulamalarını dört 

ana yaklaĢımla ele almalıdırlar. Bunlar: 1- sosyal ve duygusal becerilerin doğrudan 

eğitimi 2- sosyal ve duygusal öğretimin akademik içerik ile entegrasyonu 3- pozitif 

bir öğrenme ortamı yaratılması 4- sosyal ve duygusal becerileri uygulama ve 
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geliĢimini destekleyen genel öğretim pratikleri yapılması (CASEL, 2013, 2015; 

Dusenbury vd., 2015; Yoder, 2014) Ģeklindedir. 

 SDÖ programları ergenlerin zihniyet ve becerilerini geliĢtirmek suretiyle 

zorlukların üstesinden gelmelerine yardım eder. Ergen öğrenciler, bu yolla değiĢen 

okul ikliminin bir parçası oldukları saygılı bir okul çevresi yaratmaya çabalarlar 

(Yeager, 2017). Hassas bir kitleye hitap eden uzmanlar, talepleri göz önünde 

bulundurarak program stratejisi geliĢtirmelidirler. Bu alanda strateji geliĢtiren 

araĢtırmacılar, dört ana araĢtırma sorusuna yanıt aramıĢlardır. Bu araĢtırma soruları 

Ģunlardır: 1- Etkili SDÖ programlarının karakteristik özelliği nedir? 2- Ne tür 

uygulama stratejileri ve devlet ve yerel yönetim politikaları SDÖ programlarını nasıl 

etkilemektedir? 3- Ne tür öğretmen ve sınıf içi stratejileri sosyal ve duygusal 

öğrenmeyi sağlamaktadır? 4- SDÖ programları farklı öğrenci profillerinde ne tür 

çıktılar sağlamaktadır? Bu soruların her birisi hakkında yazarlar ayrı birer review 

çalıĢması yayınlamıĢlardır (O’Conner vd., 2017a, 2017b, 2017c, 2017d). Bu 

araĢtırma sonuçlarına göre genel öğrenci kitlesinde ve bu kitle içindeki düĢük gelirli 

aile çocukları, etnik azınlık öğrenciler, kız ve erkek öğrenciler, Ġngilizce öğrenen 

öğrenciler, kırsal alan ve metropol öğrencileri gibi alt gruplarda SDÖ programlarının 

öğrencilerin akademik, sosyal ve duygusal geliĢimlerini pozitif etkilediği rapor 

edilmiĢtir (O’Conner 2017d). Bu araĢtırmaların bir kısmı duyguların ne Ģekilde 

iletildiği, yorumlandığı ve düzenlendiği gibi sosyal ve duygusal süreçlerdeki kültürel 

farklılıkları göstermiĢtir (Thompson vd., 2005; Tsai vd., 2006). Dahası, sosyal 

duygusal ve davranıĢsal geliĢimi yetersiz bazı alt grup öğrencileri suça karıĢma ve 

okulu bırakma gibi negatif yaĢamsal risklerle karĢı karĢıyadır (Durlak vd., 2011). 

 SDÖ programları okullardaki disiplin vakalarında ve risklerde azalmayı 

sağlamaktadır (McBride vd., 2016). Bu etkinin sürdürebilmesi için, Greenberg vd. 

(2017) çalıĢmalarında; SDÖ programlarının eğitimsel anlamda toplum sağılığını 3 

sebeple desteklediğini öne sürmüĢlerdir. 1- Okullar öğrencilerle iletiĢim kurulacak en 

uygun mekânlardır. 2- Okul bazlı uygulanan SDÖ programları öğrencilerin 

yeterliliklerini artırmakta ve onların gelecekte yaĢayabilecekleri sosyal ve duygusal 

problemleri daha aza indirmektedir. 3- SDÖ programları (Esasen ki bu programlar 

evrenseldir.) eğitimsel anlamda toplum sağlığını etkilemektedir. ġeklinde 
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sıralamıĢlardır. Farklı kültürler tarafından adaptasyonları yapılmak istenen 

programlar için uzmanlar uygulama kalitesi konusuna dikkat çekmektedirler. 

GloballeĢen dünyada SDÖ uygulamalarının kalitesi ve etkinliğinin takip 

edilmesi ve değerlendirilmesi son derece önemli hale gelmektedir. Etkili bir SDÖ 

uygulaması sürecinin temel faktörleri Durlak (2016), 10 baĢlıkta sıralarken, sosyal 

duygusal öğrenmenin gelecekteki önceliklerini 4 baĢlıkta sıralamıĢtır. Bu baĢlıklar: 

‘1- Uygulama (implimentation) programın katılımcılara ulaĢmasındaki yoldur. 2- 

Uygulama en az 8 ilgili bileĢeni olan çok boyutlu bir kavramdır. 3- Uygulamanın 

kalitesi uygulamanın etkili bir bileĢenidir. 4- Uygulamanın izlenmesi etkili bir 

programın önemli bir bileĢenidir. 5- Uygulamayı ihmal etmenin maliyeti çok 

yüksektir. 6- Programa yapılan adaptasyonlar yaygındır ve adaptasyonlar program 

çıktılarını geliĢtirebilir ya da geliĢtirmeyebilir. 7- Kaliteli bir uygulama için 

profesyonel bir geliĢtirme servisi gereklidir. 8- Çoklu ekolojik faktörler program 

etkinliğini etkilemektedir. 9- Kaliteli bir uygulama çok sayıda basamak ve aktivite 

içermektedir. 10- Kaliteli bir uygulama çok sayıda paydaĢlar ile iĢ birliği gerektirir 

Ģeklinde sıralanırken, sosyal duygusal öğrenmede gelecek araĢtırma öncelikleri  ‘1- 

Program uygulamalarının doğru ve ekonomik değerlendirme yöntemlerinin 

oluĢturulması, 2- Hangi uygulama bileĢeninin hangi çıktı ile iliĢkili olduğunun 

saptanması, 3- Uygulamanın ne zaman ‘yeterli düzeyde iyi’ olduğunun açığa 

kavuĢturulması, 4- Etkili programları sürdürülebilir kılan faktörlerin tanımlanması.’ 

Ģeklinde sıralanmıĢtır (Durlak, 2016).  

Etkili SDÖ programlarının ergenlik dönemi öğrencilerine hayatlarını daha iyi 

yaĢayabilecekleri Ģekilde uyarlanabileceğini ifade edilmiĢtir. Zira klasik SDÖ 

programları pek çok sınıf içi dersler ile hedeflenen becerileri doğrudan öğretmekte ve 

öğrencilerin bunları prova etmesini istemektedir ki bu tipik uygulamalar orta ergenlik 

dönemi öğrencileri üzerinde çok az olumlu etki yapmaktadır. Bununla birlikte bazı 

SDÖ programları ergenler üzerinde etkili sonuçlar doğurmaktadır. Becerilerin 

doğrudan öğretiminden çok ergenler üzerinde etkili programlar zihniyete ve 

öğrencinin içinde bulunduğu ortama odaklanmıĢtır. Öğrencilerin geliĢmeye yönelik 

motivasyonlarını kullanmak suretiyle bu tür programlar onların yetiĢkinler ve 

akranları tarafından saygı gördükleri hissini kazanmalarına yardım etmektedir ki bu 
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durum onları değerlendiren kiĢilerin gözünde statü ve beğeni kazandırmaktadır 

(Yeager, 2017). 

 Okul yönetimleri pek çok yeni eğitim reform ve uygulamalarını okullarında 

hayata geçirmek istemektedirler ve çoğunlukla bu tür yenilikler öğretmenlerde kafa 

karıĢıklığına sebebiyet vermekte ve öğretmenler halihazırda sahip oldukları 

deneyimlerle bu yenilikleri uygulamaya kalkmaktadır (Elias vd. 2015). ġurası 

önemlidir ki sayılan 9 pratik tüm paydaĢlar tarafından benimsenen, öğrencilerde 

sosyal duygusal ve karakter geliĢimi sağlayan sürdürülebilir pratiklerdir. Bunlar: 1- 

Herkesçe kabul edilen toplumun ortak değerlerini belirleme, 2- Sosyal-duygusal 

becerileri belirleme, öğretme ve pratik ettirme ve özellikle bu becerilerden saygı 

görmeyi gösterenleri tüm akademik alanlarda yaygınlaĢtırma, 3- Etik karar vermeyi 

öğretme ve pratik ettirme, 4- Destekleyici ve güven duyulan öğrenmeye duyarlı bir 

toplum yaratma, 5- Ġlgili öğrenim, liderlik ve yararlı bir iĢ yapma süreçlerine 

öğrencileri angaje etme, 6- Temel değer ve beceriler odağında tüm öğrencileri rol 

model olmaları yönünde teĢvik etme, 7- AraĢtırmaya dayalı profesyonel bir geliĢim 

sağlama, 8- GeliĢimde devamlılığın sağlanması için kapsayıcı bir geri bildirim ve 

değerlendirme iĢlemini sürece dahil etme, 9- Veliler ve kamuoyunu (toplumu) sürece 

dahil etme, (Wangaard vd. 2014) Ģeklinde sıralanmıĢtır. Yoğun çalıĢmalar 

süzgecinden geçerek varılan bu çekirdek öneriler SDÖB konusunda dünyanın geldiği 

noktayı göstermektedir.  

Bugünkü gelinen noktada CASEL, sosyal duygusal öğrenme ile ilgili bilim, 

uygulama ve politikalarını ilerletmeye yönelik iĢ birliğini sürdürmektedir. Sosyal 

duygusal öğrenme el kitabının 2015 sürümü, araĢtırma ve uygulama alanının ne 

kadar büyüdüğünü ve yaklaĢık 100 katılımcının katkıları ile sosyal duygusal 

öğrenmenin tüm yönlerini kapsadığını göstermektedir. Bu konuda lider ve katalizör 

görevi gören kuruluĢ, dünya çapında etkisini arttırmaya devam etmektedir. Ana 

okuldan lise sonuna kadar sosyal duygusal öğrenme becerilerini geniĢ çapta eğitimin 

ayrılmaz bir parçası haline getirmek ve tüm öğrencilerin bu hareketten 

faydalanabilmesi için CASEL evrensel bir çağrıda bulunmaktadır (CASEL, 2018). 

Kurum ilk kurulduğu günden bugüne sosyal duygusal yeterlilikleri geliĢtirerek 

belirleyen merkez olmaya devam etmektedir. 
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SDÖB’i beĢ temel yeterlilikte toplayan CASEL, sosyal duygusal öğrenme 

tanımını Ģu Ģekilde yapmıĢtır; ‘SDÖ çocukların ve gençlerin duyguları anlama ve 

yönetebilme, pozitif hedefler belirleyebilme ve bunları gerçekleĢtirebilecek 

davranıĢlar gösterebilme, diğer insanları anlama, olumlu sosyal iliĢkiler kurabilme ve 

sürdürebilme, sorumlu ve etik kararlar vermeye yönelik bilgi, tutum ve becerileri 

kazanma ve etkili bir Ģekilde kullanabilme sürecidir.’ CASEL’in bu tanımı ıĢığında 

belirlediği beĢ temel sosyal duygusal yeterlilik ABD eyaletlerinde yaygın olarak 

kullanılmaktadır. Bunlar, öz farkındalık (Self-awareness), öz yönetim (Self-

management), sosyal farkındalık (Social awareness), iletiĢim becerileri (Relationship 

skills) ve sorumlu karar verme (Responsible decision making) becerileridir 

(Kendziora ve Yoder, 2016). CASEL (2016), sosyal duygusal öğrenmenin merkezini 

oluĢturan beĢ ana yeterliliği Ģu Ģekilde tanımlamaktadır.  

Öz farkındalık (self-awareness) becerisi; kiĢinin kendisini ve çevresini tanıyarak 

benlik algısını Ģekillendirmesi, benliğinin farkına varmasıdır. Bu yeterlilik kiĢinin 

güçlü ve zayıf yanlarını görmesini, diğer insanların da farkında olmasını 

sağlamaktadır.  

Öz yönetim (self-management) becerisi; kiĢinin dürtülerini kontrol etmesi, stres ve 

kaygıyı yönetebilmesi, kendisine hedef belirleyerek motivasyonunu buna göre 

düzenlemesidir.  

Sosyal farkındalık (Social awareness); empati, baĢkalarının farkında olma, onlara 

saygı duyma gibi becerileri içeren sosyal farkındalık becerisi, bireyin sosyal bir 

varlık olarak kendi dıĢındakilerini anlama ve anlamlandırma becerisini ifade 

etmektedir.  

ĠletiĢim becerisi (relationship skills); kiĢinin baĢkaları ile iletiĢim ve iliĢki 

kurmasını, gerektiğinde onlardan yardım istemesini ve onlara yardım etmesini içeren 

bir beceri olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 Sorumlu karar verme (Responsible decision making) becerisi ise kiĢinin 

değerlendirme yaparak sorumluluk üstlenmesi ve karar vererek bunu uygulayabilme 

becerisidir. Soysal duygusal öğrenme becerileri bileĢenleri olarak önerilen beĢ 

çekirdek yeterlilik, her ne kadar ayrı ele alınsa da birbiri içine geçmiĢ kavramlardır 

(Cohen, 2001).  
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ÇeĢitli adaptasyon çalıĢmalarına bakıldığında çok sayıda becerinin 

benzerliklerinden hareket edilerek ortak beceri grupları oluĢturulduğu görülmektedir 

(Elias vd., 2006). Uygulamacılar SDÖ programlarını kendi ihtiyaçları doğrultusunda 

adapte etmektedirler. Buna karĢılık CASEL bünyesindeki uzmanlar, SDÖ 

programlarını adapte etmenin, pozitif çıktıların elde edilmesini garanti etmeyeceğini, 

programın baĢarısının yüksek kalitede uygulamaya bağlı olduğunu, zayıf program 

uygulamalarının programın baĢarısını ve çıktılarını sınırlayabileceğini belirtmiĢlerdir 

(CASEL, 2015). Farklı adaptasyonlarda farklı sınıflamalar yapılsa da özelikle ABD 

kaynaklı SDÖ programlarında CASEL’in beĢ temel yeterlilik alanı etrafında 

çalıĢmalar yapılmıĢtır.  

Dünyadaki araĢtırmalarda farklı sınıflamalar yapılmasıyla birlikte bu 

çalıĢmada; Kabakçı (2006)’nın sınıflandırması esas alınmıĢtır. Bu sınflamada 

SDÖB’i iletiĢim becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢa çıkma 

becerileri ve problem çözme becerileri olarak sınıflandırmakla birlikte, SDÖB’in 

tanımını; ‘Çocuk ve ergenlerin önemli yaĢam görevlerini baĢarılı bir Ģekilde yerine 

getirebilmeleri, kiĢisel ve sosyal ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri ve toplumun 

üretkenliğine katkıda bulunan bireyler olmaları için kendi duygu, düĢünce ve 

davranıĢlarını bütünleĢtirme sürecidir’ Ģeklinde yapmıĢtır. 

2. 2. 1. ĠletiĢim Becerileri 

Sosyal bir varlık olarak insan diğerleri ile iletiĢim kurma ihtiyacı 

içerisindedir. Ġlk dönemlerde bu, konuĢma ve yazmanın dıĢında dumanla, kuĢlar 

aracılığıyla olabildiği gibi günümüzde iletiĢim araçlarının değiĢmesiyle birlikte Ģekil 

değiĢtirmiĢtir. Her ne kadar iletiĢimin Ģekli değiĢse de değiĢmeyen Ģey insanın bir 

diğeriyle iliĢki kurma ihtiyacıdır. Bu ihtiyaç her yaĢ döneminde farklılık 

göstermektedir. Bebeklikte bakım alma, sevgi ihtiyacını karĢılama Ģeklindeyken, 

okul çağındaki çocuk için arkadaĢ edinme, onlarla sağlıklı paylaĢımlar yapabilme 

olarak ortaya çıkmaktadır. Bu çalıĢmanın konusu olan ortaokul çağındaki ergenler 

için bu önem katlanarak artmaktadır. Çok geniĢ kapsamı olan iletiĢim kavramı bu 

çalıĢmada SDÖB açısından ele alınmıĢtır. 

SDÖB, bireylerin bilgi, tutum ve davranıĢlarını geliĢtiren ve pozitif iliĢki 

kurmalarını, verimli ve etik olarak çalıĢmalarını sağlayan çok çeĢitli öğrenmelerini 

içeren yeterliliklerdir. Bu beceriler; duygu farkındalığı ve yönetimi, baĢkalarını 
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dikkate almayı, arkadaĢlık kurmayı, baĢkalarıyla uyumlu olarak iĢ birliği 

yapabilmeyi, farklı görüĢ ve geçmiĢi olanlarla saygılı iletiĢim kurmayı, çatıĢmaları 

barıĢsal olarak çözümlemeyi ve problemleri yapıcı Ģekilde ele almayı içerir (Zins vd., 

2004a; Weissberg vd., 2015). Bu yönüyle iletiĢim kavramını diğer SDÖB’den 

ayırmak çok da mümkün görünmemektedir. CASEL iletiĢim kavramını SDÖB içinde 

topladığı 5 ana bileĢeninden biri olarak ele almıĢtır. Her ne kadar bu bileĢenler 

sınıflandırılsa da kendi içlerinde örtüĢen yanları ortaya çıkmaktadır. SDÖB tanımına 

bu açıdan baktığımızda; çocukların ve gençlerin duyguları anlama ve yönetebilme, 

pozitif hedefler belirleyebilme ve bunları gerçekleĢtirebilecek davranıĢlar 

gösterebilme, diğer insanları anlama, olumlu sosyal iliĢkiler kurabilme ve 

sürdürebilme, sorumlu ve etik kararlar vermeye yönelik bilgi, tutum ve becerileri 

kazanma ve etkili bir Ģekilde kullanabilme sürecidir (CASEL, 2016).  Bu tanım 

çerçevesinde diğer bileĢenler; öz farkındalık, öz yönetim, sosyal farkındalık, sorumlu 

karar verme içerisinde iletiĢim; baĢkaları ile iĢ birliği yapabilme ve uygunsuz sosyal 

baskılara direnme esasına dayalı faydalı ve sağlıklı iletiĢim kurma ve bu iliĢkiyi 

sürdürme, kiĢilerarası çatıĢma durumlarında bunu önleme, yönetme, yapıcı çözüm 

üretme ve ihtiyaç halinde yardım talep etme becerisidir (Kendziora ve Yoder, 2016). 

Bu becerilerin kazandırılmaya çalıĢıldığı SDÖ programları, ailede kazanılanlara ek 

olarak iletiĢim sorunlarını azaltırken sosyal davranıĢlarını pozitif yönde 

geliĢtirmektedir (Durlak vd., 2011). Bu çaba bir bütün olarak SDÖB kapsamında 

iletiĢim becerilerini geliĢtirmektedir. 

SDÖB’i geniĢ çerçeveden ele alan Payton (2000) SDÖ yeterliliklerini; kendi 

ve baĢkalarının farkına varma, pozitif tutum ve davranıĢlar sergileme, sorumlu karar 

verme ve sosyal iletiĢim becerileri Ģeklinde iç içe geçmiĢ kavramlar olarak ele 

almıĢtır. Bu açıdan sosyal iletiĢim becerilerini; aktif dinleme, etkili iletiĢim, iĢ birliği, 

müzakere, reddetme becerisi ve yardım arama becerileri olarak sıralamıĢtır. GeniĢ 

anlamıyla bu beceriler: aktif dinleme; baĢkalarını sözlü ve beden dili ile anladığımızı 

ve ona anlaĢıldığını gösterme kapasitesidir. Etkili iletiĢim; kiĢinin duygu ve 

düĢüncelerini açıkça ifade ettiği, konuĢmaları baĢlatma ve sürdürebilme 

kapasitesidir. ĠĢ birliği; bir grupla beraber iĢ yapabilme becerisidir. Müzakere; bir 

anlaĢmazlık durumunda sorunu herkesin memnun olacağı ve barıĢ içerisinde çözmek 

için anlaĢmazlığı her yönü ile ele alma kapasitesidir. Reddetme becerisi ise bir 
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baskıya maruz kaldığı durumlarda ‘HAYIR’ diyebilme kapasitesi iken yardım arama 

becerisi ise: gerektiğinde baĢkalarının yardım ve desteğine baĢvurma kapasitesi, 

Ģeklinde sınıflandırmıĢtır.  

Susanne vd., (2010) SDÖB’i iletiĢim becerisi yönüyle değerlendirimiĢtir. 

SDÖ’nün amacı, baĢkaları ile pozitif ve etkili değiĢim içinde olmak ve nihayetinde 

uzun süren iliĢki kurmaktır. Bu düzeyde, diğerleri ile oyun oynamayı teklif etme, bir 

sohbet baĢlatma ve sürdürme, iĢ birliği içinde olma, karĢısındakini etkin dinleme, 

yardım isteme, diğer gruplara katılma, beğenisini ifade etme, müzakere etme ve geri 

bildirimde bulunma gibi çok çeĢitli beceriler dikkate alınabilir. Aynı zamanda 

iletiĢim becerisi, akranlarından gelen etik olmayan baskılara karĢı kendisini savunma, 

çatıĢma çözümü ve müzakere yoluyla tüm tarafların haklarına saygı duyma ile de 

iliĢkilidir. Hangi açıdan bakılırsa bakılsın iletiĢim bireyin gerçek kendiliğini ortaya 

koyabilmek için bir ötekine olan ihtiyacından ortaya çıkmaktadır. 

2. 2. 2. Kendilik Değerini Artıran Beceriler 

Ġngilizce literatürde ‘self-esteem’ olarak yer alan kendilik değeri kavramı 

yurtdıĢı ve yurtiçi alan yazında önemli yer tutmaktadır. Psikoloji Terimleri 

Sözlüğü’nde, bu kavramın karĢılığı olarak ‘benlik saygısı, öz saygı ve kendilik 

değeri’ kavramlarının kullanıldığı görülmektedir. CASEL’in beĢ yeterlik 

sınıflamasında ise öz farkındalık (Self-awareness) olarak adlandırılan bu beceri, 

kiĢinin kendisini ve çevresini tanıyarak benlik algısını Ģekillendirmesi, benliğinin 

farkına varmasıdır. Bu yeterlilik kiĢinin güçlü ve zayıf yanlarını görmesini, diğer 

insanların da farkında olmasını sağlamaktadır (CASEL, 2016). SDÖB kavramları her 

ne kadar ayrı ele alınsa da birbiri içine geçmiĢ kavramlardır (Cohen, 2001). Örneğin; 

bir baĢka yeterlilik alanı olan kendini yönetme (self-management) kavramı ile 

uyarıları kontrol etme, duyguları düzenleyebilme, engelleri aĢmada sebat etme 

konularında kendini motive etme, kiĢisel ve akademik hedeflerin baĢarılmasında 

gereken iĢlemleri yapabilme, bu süreci takip edebilme ve duyguları doğru ifade 

edebilme konuları açısından örtüĢmektedir. KiĢi tüm bu becerileri ortaya koyabilmesi 

için kendilik değerini artıran becerilere ihtiyaç duymaktadır. Bu yönüyle kendilik 

değeri, psikolojik olarak sağlıklı olma, baĢarılı olma, etkili yaĢama ve iyi bir yaĢamla 

iliĢkilidir (Mruk, 2013). 
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Kendilik değeri kavramına Payton (2000)’un sınıflaması açısından 

baktığımızda, kendi ve baĢkalarının farkına varma yeterlilik alanı olarak ele almıĢtır. 

Kendi ve baĢkalarının farkına varma; duygu farkındalığı, duygu yönetimi, kendini 

yapıcı algılama ve empati kurabilme becerisi Ģeklindedir. Duygu farkındalığı; kiĢinin 

duygularını doğru olarak algılama kapasitesi, duygu yönetimi; duyguları 

düzenleyebilme kapasitesidir. Kendini yapıcı algılama; kiĢinin kendi güçlü ve zayıf 

yanlarını doğru olarak algılayabilme kapasitesi ve günlük karĢılaĢtığı sorunları 

kendine güven ve olumlu bir Ģekilde ele alma becerisidir. Empati kurabilme becerisi 

ise baĢkalarının bakıĢ açılarını doğru bir Ģekilde algılama kapasitesi Ģeklinde 

açıklamıĢtır. Bu yönüyle sosyal duygusal becerileri öğrenme, çocukların ve gençlerin 

kendilerini değerli hissetmelerini, diğerleriyle ilgilenmelerini, günlük hayatın 

sorumluluklarının üstesinden gelmede kendilerini yeterli hissetmelerini, olumlu ve 

anlamlı iliĢkiler oluĢturmalarını sağladığı için kendilik değerini geliĢtirmeyi 

sağlamaktadır (CASEL Guide, 2015; Mruk, 2013).  

Sosyal bilimciler kendilik kavramını 3 farklı Ģekilde tanımlamıĢlardır. Birinci 

ana tanım; kiĢinin özellikle kendisi için anlam ifade eden genel yaĢamsal alanlardaki 

baĢarısı ya da yeterliliğidir. Yaygın olan ikinci tanım; kiĢinin kendisiyle ilgili tutum, 

değer ya da değerliliğine ait hissettiklerini temel alan tanımdır. Üçüncü kendilik 

tanımı ise ilk iki tanım arasında iliĢki olarak tanımlanmaktadır. Bu bakıĢ açısına göre 

kendilik; bireyin hayatta kendisini sağlıklı ve mutlu kılacak yönde karĢılaĢtığı 

sorunlarla baĢ etme yeterliliğidir (Mruk, 2013). Sağlıklı kendilik değerinin olumlu 

getirilerine karĢılık sağlıksız kendilik değeri ise kiĢinin güçlü ve zayıf yanlarının 

farkına varma, bunları yerinde kullanma ve yeterli performans göstermeyi engelleyen 

güçlü bir unsur olduğundan, öğrencilerin kendilerini yeteneksiz, baĢarısız ve değersiz 

algılamalarını sağlamaktadır. Bu yönüyle ergenlik dönemine olumlu kiĢilik 

özellikleriyle girmek, ön ergenlik dönemindeki çocukların kendilik değerlerinin 

geliĢtirilmesi büyük önem taĢımaktadır (Çapan ve Korkut, 2017). Bu stratejik 

çalkantılı dönemi kendilik değerini zedelemeyecek Ģekilde atlatmak stresli 

durumlarla baĢ edebilmekle yakından ilgilidir. 

2. 2. 3. Stresle BaĢa Çıkma Becerileri 

Stresle baĢa çıkma becerileri; dürtüleri kontrol edebilme, duyguları 

düzenleyebilme ve değerlendirebilme kapasitesidir (DuPond, 1998). Ergenler yaĢ 
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özellikleri gereği çalkantılı geçiĢ döneminde hem pozitif hem de negatif duyguları 

yoğun olarak yaĢarlar (Yeager, 2017). Yoğun duygu karmaĢası gençlerde stres 

oluĢturur. Bir konuda karar verme ya da bir problemi çözme durumunda ve yahut 

stres altında bulunduklarında ilk tepkileri rasyonel olmaktan çok uzaktır. Bu durum 

özellikle lise çağının altındaki öğrenciler için geçerlidir. Bu çağlarda duygu ön 

plandadır (Elias ve Tobia, 1990). SDÖ bileĢenleri arasında yer alan stresle baĢa 

çıkma, duygunun ön planda olduğu zor yaĢam olaylarında destek sağlaması açısından 

gerekli bir beceridir. Öğrencilere karĢılaĢtıkları zor yaĢam olaylarında sosyal 

duygusal yardım, güçlü bir önleme yolu olduğu kadar akademik öğrenmeyi de 

geliĢtirir (Elias, 2006). Birbiri içine geçmiĢ olan SDÖ yeterlilikleri kazanımları 

itibariyle de farklı alanlarda geliĢimi sağlamaktadır. Örneğin stresi azalan öğrencinin 

okul baĢarısı artabilmektedir. 

SDÖB’i beĢ temel yeterlilikte toplayan CASEL, stresle baĢa çıkma becerisini, 

bu ana yeterlilikler kapsamında ele almıĢtır. Bu tanıma göre; Kendini yönetme (self-

management): KiĢinin stresle baĢa çıkmada ve dürtüleri kontrol etmede, duygularını 

düzenleyebilmesi, engelleri aĢmada sebat etmesi konusunda kendini motive etmesi, 

kiĢisel ve akademik hedeflerin baĢarılmasında gereken iĢlemleri yapabilmesi, bu 

süreci takip edebilmesi ve duygularını doğru bir Ģekilde ifade edebilmesidir (CASEL, 

2016). Duyguları doğru ifade edebilme, onları fark etmekten geçer. Stresli durum ya 

da üzüntülü hisler genellikle bireyin bir problemi çözmek üzere karar almasının 

iĢareti olarak görülür. Öğrencilerin streslerinden uzaklaĢmalarına yardım etmek 

suretiyle problemi tanımlamalarında düĢünme becerilerini kullanmaları mümkün olur 

(Elias ve Tobia, 1990).  Bütün olarak stresle baĢa çıkma önce duyguları fark etme, 

olumlu düĢünceyi harekete geçirme ve olumlu bir adım atma Ģeklinde gerçekleĢir. Bu 

Ģekilde bir alanda olumlu bir yorum diğer alanlara da olumlu etki yapmaktadır. 

Domino etkisi ile bir alanda gerçekleĢen geliĢme diğer alanları da etkilemektedir. 

Daha geniĢ anlamda, iletiĢim becerisi geliĢmiĢ bir birey stresli durumlarla daha rahat 

baĢa çıkabilir. Kendilik değerini artıran becerileri geliĢmiĢ bir bireyde stresli yaĢam 

olayları karĢısında daha dirayetli durabilirken, stresini kontrol edebilen bir bireyde 

daha rahat problem çözebilir.  
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2. 2. 4. Problem Çözme Becerileri 

Payton vd. (2000), problem çözme becerilerini ‘Sosyal problemleri olumlu ve 

bilgiye dayalı çözebilme kapasitesidir.’ Ģeklinde tanımlamıĢtır. Problem çözme 

becerileri geliĢmiĢ bir birey yeni durumlara daha kolay uyum sağlayabilir (Elias, 

2006). AraĢtırmacılar baĢa çıkma yollarına dair formüller geliĢtirmiĢlerdir. 

Bunlardan Elias ve Tobia, (1990), ‘FIG TESPN’ kavramı merkezinde sorumlu bir 

birey olma, demokratik hak ve yükümlülükler, okulda, aile içinde, iĢ dünyasında, 

arkadaĢlar arasında baĢarı bağlamında hayati olan problem çözme aĢamalarını 

tanımlayan bir makale yayımlamıĢtır. Bu makalede yer alan yöntem ve çözüm 

aĢamaları diğer problem çözme yaklaĢımları ile benzerlikler göstermekle birlikte 

süreklilik, öğrenme süreci ile sosyal karar alma ve problem çözmeyi birleĢtirmesi 

açılarından özgün bir çalıĢmadır. Sosyal karar verme süreci için pek çok beceri 

gerekmektedir. Ancak Elias ve Tobia (1990), bu becerileri 8 ana baĢlıkta 

sentezlemiĢlerdir. Öğrencilerin okul içi, akranları arasında ve aile içinde bu 

becerilerin etkinliğini vurgulamak için, FIG TESPN: Feelings, Identify, Guide, 

Think, Envision, Select, Plan, Notice, kelimelerinin baĢ harfleri olarak sayılan 

beceriler, Elias ve Tobia (1990) tarafından; 1-Duyguların verdiği belirtileri fark 

etme, 2- Problemi tanımlama, 3-Hedefleri belirleme ve hedefi seçme, 4- Alternatif 

çözümler üretme, 5- Alternatif çözümlerin olası sonuçlarını öngörme, 6- En iyi 

çözümü seçme,  7- Engelin ortadan kalkmasına yönelik plan yapma, 8- Planlamanın 

sonucunda ne olduğuna dikkat etme ve elde edilen sonuçları bir sonraki sosyal karar 

verme ve problem çözme iĢleminde kullanma, Ģeklinde sıralanmıĢtır (Elias ve Tobia, 

1990; Zins vd., 2004b). Bu sayılan beceriler diğer SDÖB ile iç içe geçmiĢtir (Cohen, 

2001). Bu beceriler, kısaca Ģöyle tanımlanabilir: 

Duyguların verdiği belirtileri fark etme (Feelings): Bu becerinin iki yönü vardır: 

Birincisi kendi farklı duygu iĢaretleri ve ikincisi baĢkalarının farklı duygu 

iĢaretleridir. Bazı durumlarda öğrenciler duygularından dolayı karıĢıklık yaĢarlar. Bu 

durum onlarda paniğe, tepkisel davranmaya veya baĢarmak için çalıĢıp çabaladığı 

Ģeyleri bırakmaya neden olabilir. Bundan dolayı öğrencilere ve yetiĢkinlere 

duygularının belirtileri öğretilmelidir. BaĢarılı bir problem çözme için duyguları 

ifade becerisinin geliĢtirilmesi gerekmektedir.  
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Problemi tanımlama (Identify): Bu bileĢen öğrencilerin problemi sözcüklerle 

tanımlamasıdır. ‘Problemin ne olduğunu kendine anlat, bu Ģekilde baĢka ne zaman 

hissettin? O zaman neler olmuĢtu? Öğrencinin yanıtlarının Ģu Ģekilde…. 

Hissediyorum. Çünki……. ya da Ģöyle olduğunda…… Ģu Ģekilde hissediyorum…. 

Formatında olması istenerek bu tür sorularla öğrencinin benzer durumda geçmiĢte 

yaĢadığı benzer duyguların tetiklenmesi ile duyguların sözcüklere dökülmesi 

aĢamasını içerir.  

Hedef belirleme (Guide): Herhangi bir problem çözme sürecinde hedeflerin 

belirlenmesi hayati önemi haizdir. Bu aĢama, öğrencileri ‘Ne olmasını istiyorsun? 

ĠĢlerin nasıl sonuçlanmasını istiyorsun? Seni ne mutlu eder?’ gibi sorularla onların ne 

olmasını istedikleri hususunda zihinlerinde hedeflerinin Ģekillenmesine, hedeflerini 

sözcüklerle tanımlamalarına ve böylelikle ne Ģekilde hareket etmenin onların 

hedeflerine ulaĢtıracağı konusunda bir yansıtma yapmalarına yardımcı olmayı içerir. 

Alternatif çözümler üretme (think): Bu aĢama beyin fırtınasına benzer bir 

kavramdır. Öğretmenler eğitim sürecinde öğrencilerinin bazılarının daha esnek bir 

düĢünme yapıları olduğunu gözlemlerler. Esnek düĢünme ya da çok yönlü düĢünme 

öğrenilmiĢ bir beceridir. Bu durum bir problemin çözümünde birden fazla çözüm 

yolu olması durumunda onların çözüme yönelik yaratıcı fikir üretmeleri için teĢvik 

edilmeleriyle baĢlar. ‘Bundan sonra olabilecek her Ģeyi düĢün.’ tarzında sorularla 

öğrencinin beyin fırtınası yapmasını kapsar. 

Alternatif çözümlerin olası sonuçlarını öngörme (Envision): Bu aĢama ‘Sana 

yapacağın Ģey nedir desem ne dersin? O iĢi yapmadan önce (o iĢi yaptığın takdirde) 

neler olabilir? diye sorsam ne düĢünürsün? Ve son olarak planladığın Ģeyi yaptığın 

takdirde bunun sonuçları neler olur?’ sorularını kapsar. Bu aĢamada genellikle soru 

cümleleri, ‘Ne düĢünürsün?’ diye bitmektedir ancak araĢtırmacılar bunu, ‘Ne 

öngörüde bulunursun?’ Ģeklinde sormanın daha uygun olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Burada düĢünmek ya da öngörmeyi sormaktan maksat öğrencinin neler olabileceğine 

dair zihninde bir imajinasyon yapması, resmetmesini diğer bir ifade ile olası 

sonuçları bir video filmi gibi seyredip etrafında dolaĢmasıdır ki bu durum olası 

sonuçları daha kapsayıcı Ģekilde düĢünmesini sağlar zira zihnen görselleĢtirmek 

düĢünmenin dilidir.  
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En iyi çözümü seçme (Select): ‘Bu alternatif fikirlerden hangisi sana ya da 

baĢkalarına zarar vermeksizin seni hedefine ulaĢtırır?’ sorusu ile bireyin en iyi 

çözümü seçmesi teĢvik edilmesini içerir. Bu aĢamanın püf noktası bireyin vereceği 

kararda sorumluluk almasıdır.  

Engelin ortadan kalkmasına yönelik plan yapma (Plan): Bu aĢama, problem 

çözme sürecinin kilit faktörlerinden biri olarak değerlendirilir ve bu beceri çözüm 

eylem planının ‘Kim? Ne? Ne zaman? Nerede? Nasıl? Kiminle?’ ve ‘Kime yönelik?’ 

sorularını içerir. 

Planlamanın sonucunda ne olduğuna dikkat etme ve elde edilen sonuçları bir 

sonraki sosyal karar verme ve problem çözme iĢleminde kullanma (Notice): Bu 

beceri geçmiĢi geleceği uyarlamak için kullanma becerisidir. 7. AĢamanın sonunda 

öğrenciye ‘Neler olduğu hakkında konuĢalım, Ģayet plan iyi çalıĢmadı ise neden 

olduğuna daha yakından bakalım ve bir sonraki sefere neler yapılması ve 

yapılmaması gerektiğini ortaya çıkaralım.’ yaklaĢımlarını içermektedir (Elias ve 

Tobia, 1990).  

2. 2. 5. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Konu ile ilgili yakın tarihli çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

2. 2. 5. 1. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ġle Ġlgili Yurt Ġçi AraĢtırmalar 

Eraslan Çapan ve Korkut Owen (2017), ön ergenlik dönemindeki çocukların 

kendilik değerini geliĢtirmeye yönelik, kendilik değerini geliĢtirme programı ve 

sosyal ve duygusal eğitim programının etkililiğini inceleyen deneysel bir 

yapmıĢlardır. AraĢtırmanın denek grubunu, ilköğretim beĢinci sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. Her grupta kendilik değeri düĢük sekiz katılımcı ve kendilik değeri 

yüksek iki katılımcı olmak üzere toplam 10 katılımcı yer almaktadır. Gruplara 

Harter’ın çocuklar için kendilik algısı ölçeği uygulanmıĢtır. Analiz sonrasında 

gruplar arası etkileĢimin ve temel etkinin kaynağını bulmak amacıyla Bonferoni testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, kendilik değerini geliĢtirme programı ve sosyal 

duygusal eğitim programı alan öğrencilerin genel kendilik değeri puanlarının kontrol 

grubuna göre belirgin düzeyde yükseldiği ve bu etkinin uzun süreli olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır.   

Esen Aygün (2017),  SDÖ programı olan ‘Yapabilirsin!’ programının ilkokul 

dördüncü sınıf öğrencilerinin SDÖB geliĢimine, sınıf iklimi algılarına ve akademik 
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baĢarılarına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada aynı zamanda, öğretmenlerin SDÖ 

hakkındaki görüĢleri ve deneysel uygulamaya katılan öğrencilerin SDÖB hakkındaki 

görüĢleri ele alınmıĢtır. AraĢtırmada nicel ve nitel yaklaĢımların bir arada kullanıldığı 

karma yöntem kullanılmıĢtır. Deneysel uygulama sırasında tutulan günlükler ve 

gözlemler nitel analizle incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucu, sınıf öğretmenlerinin 

çoğunun SDÖ kavramını daha önce duymadıkları ortaya çıkarmıĢtır. Deneysel 

uygulama sonuçları ise ‘Yapabilirsin!’ programının ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin SDÖB’nin geliĢimini, akademik baĢarılarını ve sınıf iklimi algılarını 

olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Bununla beraber, duygusal ve sosyal 

geliĢim dersi öğretim programının ise öğrencilerin SDÖB’nin geliĢimini, akademik 

baĢarılarını ve sınıf iklimi algılarını etkilemediği anlaĢılmaktadır.  

Öztürk (2017), anne baba tutumları ile çocukların SDÖB arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. ÇalıĢma ortaokulda öğrenim gören 314 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Veriler Ana Baba Tutumları Ölçeği (Eldeleklioğlu,1996) ve Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri Ölçeği (Kabakçı ve Korkut Owen, 2010) kullanılarak 

toplanmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre öğrencilerin koruyucu-istekçi ebeveyn 

algısının daha yüksek olduğu, öğrencilerin SDÖB’nin ortalamanın üstünde olduğu, 

Anne baba tutumlarının bütün alt boyutları ile SDÖB arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür.  

Akbulut Kılıçoğlu (2016), dıĢavurumcu temelli SDÖB grup çalıĢmasının, 

yatılı okulda eğitim gören tek ebeveynli çocukların SDÖB ve çok boyutlu yaĢam 

doyumu düzeylerini arttırmaya yönelik etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

katılımcıları Özel DarüĢĢafaka Ortaokulunda eğitim gören 301 öğrencidir. 

Öğrencilere SDÖBÖ (Kabakçı,2006) ve Çokboyutlu YaĢam Doyumu Ölçeği 

(Çivitçi, 2007) uygulanmıĢtır. Yapılan ölçüm sonuçlarına göre bir grup katılımcıya 

deneysel uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre, 

dıĢavurumcu SDÖB grup çalıĢmasına katılan öğrencilerin SDÖB düzeylerinde ve 

çokboyutlu yaĢam doyumu düzeylerinde anlamlı oranda yükselme olduğu 

bulunmuĢtur.  

Akcaalan (2016), yaĢam boyu öğrenme ile SDÖ arasındaki iliĢkide cinsiyet, 

akademik baĢarı ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre farklılık olup olmadığı 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 200 erkek 390 kız olmak üzere toplam 
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590 üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır. Katılımcılara Kirby ve diğerleri (2010) 

tarafından geliĢtirilen, Arslan ve Akcaalan (2015) tarafından Türkçeye uyarlanan 

YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği ve (Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz, 

2009) geliĢtirilen ve Akın ve Arslan (2013) tarafından Türkçeye uyarlanan Sosyal 

Duygusal Öğrenme Ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırmada yaĢam boyu öğrenme ve SDÖ 

yapılarının birbiriyle iliĢkili oldukları ve SDÖ’nin alt boyutları olan görev tanımlama 

alt boyutu, akran iliĢkileri alt boyutu ve öz düzenleme alt boyutu ile yaĢam boyu 

öğrenme arasında anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. YaĢam boyu öğrenme 

açısından cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olmamasına karĢın SDÖ açısından 

kadınların erkeklere göre daha yüksek düzeylere sahip oldukları tespit edilmiĢtir.  

ĠĢeri (2016); duygusal zeka ile SDÖ arasındaki iliĢki incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu 399 erkek 249 kız olmak üzere toplam 648 lise 

öğrencisinden oluĢmaktadır. Bulguların analizi duygusal zeka, SDÖ ve alt boyutları 

değiĢkenleri açısından, cinsiyet ve sınıf değiĢkenlerine göre oluĢan gruplar arasındaki 

farklılıklar ikili gruplarda t testi; ikiden fazla olan gruplarda Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) kullanılarak incelenmiĢtir. ANOVA sonucunda anlamlı 

farklılıkların hangi gruplar arasındaki farklardan kaynaklandığını bulmak için Tukey 

Çoklu KarĢılaĢtırma Testi kullanılmıĢtır. Bunların yanında ortalama, standart sapma, 

yüzdelik dilim gibi değerler de hesaplanmıĢtır. AraĢtırmada duygusal zeka ve 

SDÖ’nün birbiriyle iliĢkili oldukları bulgusuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

duygusal zeka seviyesinde cinsiyete ve sınıf düzeyleri açısından anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüĢtür. SDÖ düzeylerinin kız lise öğrencilerinin erkek lise 

öğrencilerinden daha yüksek puan aldığı tespit edilmiĢtir.  

Elcik (2015), üstün yetenekli bireylerin algıladıkları sosyal destek düzeyi ile 

SDÖB arasındaki iliĢki incelemiĢtir. AraĢtırmanın evreni orta okula devam eden 

tanılanmıĢ 378 üstün yetenekli öğrenciden oluĢmaktadır. Örneklemi ise 94 kız ve 98 

erkek olmak üzere 192 üstün yetenekli öğrencidir. Verilerin analizinde ĠliĢkisel 

Tarama ve Karma Yöntem kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları olarak, Kabakçı ve 

Korkut Owen (2010) tarafından geliĢtirilen SDÖBÖ, Yıldırım (2004) tarafından 

geliĢtirilen Algılanan Sosyal Destek Ölçeği (ASDÖ-R), KiĢisel Bilgi Formu ve Yarı 

YapılandırılmıĢ GörüĢme Formu kullanılmıĢtır. Nicel verilerin analizinde, t-testi, tek 

yönlü (one way) Anova testi, Tukey Post-Hoc testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 
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değiĢkenleri arasındaki iliĢki Pearson korelasyon analizi, yordama seviyesi ise 

regresyon analizi ile test edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, algılanan sosyal 

destek düzeyi ile SDÖB arasında pozitif yönlü doğrusal bir iliĢki vardır. En yüksek 

sosyal destek aileden, en az sosyal destek ise öğretmenden algılanmıĢtır. Kız 

öğrencilerin SDÖB puanları erkeklere oranla daha yüksek çıkmıĢtır. KDAB puanları 

SBÇB puanlarından yüksek çıkmıĢtır. Sosyo-ekonomik düzey SDÖB üzerinde etkili 

olmamıĢtır. Anne baba birlikteliği, algılanan sosyal destek üzerinde olumlu etki 

yapmıĢtır. Demografik özelliklere göre yapılan karĢılaĢtırmalar istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıĢtır. Sonuç olarak, Türkiye'de üstün yetenekli öğrencilerin sosyal-

duygusal ihtiyaçlarının yeterince karĢılanmadığı tespit edilmiĢtir. 

Kutluay Çelik (2014), ortaokul öğrencilerinin SDÖB ile okula karĢı tutumları 

arasındaki iliĢki incelemiĢtir. ÇalıĢmada ayrıca cinsiyet, sınıf düzeyi, yaĢ ve ebeveyn 

eğitim seviyesinin SDÖB ve okula karĢı tutumları üzerindeki etkileri üzerinde 

durulmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemi, altı farklı ortaokuldan kümeleme metodu ile 

seçilmiĢ 307 ortaokul öğrencisini oluĢmaktadır. AraĢtırmada öncelikle demografik 

değiĢkenlerin yüzdeleri ve sıklıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrenmeye, öğretmenlere, 

okula ve okul imkânlarına karĢı tutumları içeren okulla ilgili bu beĢ faktör ve 

SDÖBÖ’nün alt ölçeği olan öğrencilerin PÇ, ĠB, KDAB ve SBÇB’nin demografik 

değiĢkenlere bağlı olarak değiĢiklik gösterip göstermediği ve nominal ölçekler 

arasında iliĢki olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre; öğrencilerin 

SDÖB ve okula karĢı tutumları arasında önemli ve olumlu bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu sonuç, SDÖB geliĢmiĢ öğrencilerin okula karĢı daha olumlu tutumlar 

geliĢtirebileceğini göstermiĢtir.  

Konuyla ilgili dikkate değer bir diğer çalıĢma Durualp’e (2014) aittir. Bu 

araĢtırmanın katılımcıları, altı, yedi ve sekizinci sınıflara devam eden 265 kız, 256 

erkek, toplam 521 ortaokul öğrencisidir. ÇalıĢmada, ergenlerin SDÖB’nin 

belirlenmesi ve cinsiyet ve sınıf düzeyine göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. Verilerin 

toplanmasında, Kabakçı (2006) tarafından geliĢtirilen ‘Sosyal Duygusal Öğrenme 

Becerileri Ölçeği’ kullanılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre; altı, yedi ve sekizinci 

sınıfa devam eden kızların SDÖB erkeklerden daha yüksek bulunmuĢtur. Altıncı 

sınıfta öğrenim gören ergenlerin SDÖB yedinci ve sekizinci sınıfta öğrenim gören 

ergenlerden daha yüksek bulunmuĢtur. 
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Merter (2013), ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerileri ile 

benlik saygıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma, ortaokulda öğrenim gören 

90 kız ve 60 erkek toplamda 150 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada 

öğrencilerin SDÖB’i ölçmek için SDÖBÖ, öğrencilerin benlik saygısı düzeylerini 

belirlemek için Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeği, KiĢisel Bilgi Formu, 56 

maddeden oluĢan Coopersmith Benlik Saygısı Ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerileri ile 

benlik saygısı düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu 

görülmüĢtür.  

Kabakçı ve Totan (2013), ve SDÖB’nin, çok boyutlu yaĢam doyumunun ve 

umudun cinsiyete ve sınıf düzeyine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla, SDÖB’nin çok boyutlu yaĢam doyumuna ve umuda etkisini incelemiĢtir. 

Bu amaçla, SDÖBÖ, Çok Boyutlu YaĢam Doyumu Ölçeği, Çocuklarda Umut Ölçeği 

ve KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya ilköğretim ikinci kademede 

eğitim gören toplam 368 öğrenci katılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre SDÖB ile 

çok boyutlu yaĢam doyumunun alt boyutlarının bazılarının cinsiyete ve sınıf 

düzeyine göre farklılaĢtığı, umudun yalnızca sınıf düzeyine göre farklılaĢtığı tespit 

edilmiĢtir. Çoklu regresyon analizi sonucunda, sosyal ve duygusal öğrenme becerileri 

ile özgüvenin yaĢam doyumunu, sosyal ve duygusal öğrenme becerilerinin ise umudu 

pozitif yönde yordadığı tespit edilmiĢtir. 

Kabakçı ve Korkut Owen (2010) tarafından yapılan bir araĢtırmada, 

ilköğretim öğrencilerinin SDÖB’i değerlendirmede kullanılmak üzere bir 

SDÖBÖ’nün hazırlanması amaçlanmıĢtır. Katılımcılar, 9 farklı ilköğretim okulunun 

6-8. sınıfındaki 1343 öğrenciden oluĢmaktadır. Katılımcıların 681’i kız, 662’si 

erkektir. Geçerlik çalıĢmaları kapsamında açımlayıcı faktör analizi ile ölçek 4 faktöre 

indirgenmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analiziyle 4 faktörlü bir yapı sınanmıĢ ve sınanan 

modelin önemli derecede uyum indekslerine sahip olduğu görülmüĢtür. Ölçüt-

bağıntılı geçerlikte diğer ölçeklerle anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Ölçeğin güvenirliği 

için madde analizi yapılmıĢ, Cronbach Alfa ve test-tekrar test güvenilirlik katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Güvenilirlik ve geçerlik çalıĢmalarına göre, ölçek kullanılabilir 

niteliklere sahiptir. 
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2. 2. 5. 1. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ġle Ġlgili Yurt DıĢı AraĢtırmalar 

O’Conner vd., (2017) yaptığı bir review çalıĢmasında SDÖB alanında dört 

ana araĢtırma sorusuna yanıt aramıĢlardır. Bu araĢtırma soruları Ģunlardır: 1- Etkili 

SDÖ programlarının karakteristik özelliği nedir? 2- Ne tür uygulama stratejileri ve 

devlet ve yerel yönetim politikaları SDÖ programlarını nasıl etkilemektedir? 3- Ne 

tür öğretmen ve sınıf içi stratejiler sosyal duygusal öğrenmeyi sağlamaktadır? 4- 

SDÖ programları farklı öğrenci profillerinde ne tür çıktılar sağlamaktadır? Bu 

soruların her birisi hakkında yazarlar ayrı bir review çalıĢması yayınlamıĢlardır. 

Tabloda meta analizlerin nerede yapıldığı, katılan öğrenci sayıları, hedeflenen alan, 

pozitif sosyal duygusal ve akademik çıktılara yer verilmiĢtir. 

Meta Analiz ÇalıĢması 

Meta analiz 

 

ÇalıĢma sayısı 

ve yayınlanma 

tarihi 

 

Hedef alan 

 

Pozitif sosyal ve 

duygusal çıktılar 

 

Pozitif 

akademik 

çıktılar 

 

 

Okullar da ve 

Sağlık 

Merkezlerinde 

(2014)  

28 okul 

 AraĢtırma, 

 2001–2013  

Sağlıklı davranıĢ 

uygulamaları  

Duygusal 

fonksiyonlarda 

iyileĢme, 

akademik 

motivasyon artıĢı, 

öz verimlilik 

artıĢı, okula 

uyum, Ģiddette ve 

zorbalıkta azalma.  

 

Test skorlarında 

ve ortalama 

puanlarda artıĢ, 

akademik 

yeterliliğe yönelik 

geliĢme, daha 

verimli zaman 

yönetimi, 

problem çözme 

becerisinde artıĢ 

Diekstra (2008)  

 

19 meta-analiz, 

1997–2008  

 

YaĢam 

programlarında 

üniversal okul 

tabanlı sosyal ve 

duygusal öğrenme 

becerileri 

 

ZenginleĢmiĢ 

SDÖB (sosyal 

yeterlilik, çatıĢma 

çözme becerisi) 

Özsaygı ve öz 

yeterlilik artıĢı, 

diğergamlık 

Mental sağlık 

sorunlarında 

azalıĢ 

Okuma ve 

matematik gibi 

temel konularda 

okul puanlarında 

artıĢ 

 

Durlak vd., 

(2011)  

 

213 okul, 

 1970–2007  

 

Evrensel, okul 

tabanlı SDÖ 

programları 

Duygu 

farkındalığında 

iyileĢme, stres 

yönetimi, empati, 

problem çözme, 

kara verme 

becerisi, okula 

bağlanma 

Daha az iletiĢim 

sorunları yaĢama.  

Duygusal 

depresyonda 

azalma 

Akademik 

performans artıĢı, 

test skorlarında 

artıĢ, 

Akademik baĢarı 

ortalamasında 

%11 artıĢ 
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Farahmand, 

Grant, Polo ve 

Duffy (2011)  

17 okul, 

 2000–2009  

DüĢük gelirli 

kırsal alan 

gençliğine yönelik 

okul tabanlı 

mental sağlık ve 

davranıĢ 

programları 

Sosyal beceri 

yeterliliğinde 

iyileĢme, 

depresyon, 

aksiyete, agresyon 

da iyileme ve 

iletiĢim 

sorunlarında 

azalma 

Akademik 

çıktılarda artıĢ 

January, Casey ve 

Paulson  

(2011)  

 

28 hakemli dergi 

review makalesi 

1981-2007 

Okul çapında 

sosyal beceri 

uygulamaları 

Sosyal yeterlilikte 

iyileĢme (küçük 

fakat olumlu 

etkiler) 

   ÇalıĢılmadı 

Sklad, Diekstra, 

Ritter, Ben, 

Gravesteijn  

(2012)  

75 okul,  

1995–2008  

Evrensel, okul 

temelli sosyal-

duygusal ve 

davranıĢsal 

programlar 

 

Sosyal beceri ve 

öz farkındalık 

artıĢı,  

Mental sağlık 

sorunlarında ve 

antisosyal 

davranıĢlarda 

azalma 

Akademik 

baĢarıda artıĢ, 

temel akademik 

derslerin ortalama 

puan artıĢı, 

okumada iyileĢme 

 

 

Greenberg vd., (2017) tarafından yapılan çalıĢmada; SDÖ programlarının 

toplum sağlığını ne Ģekilde etkilediğini incelemiĢlerdir. Böyle yapmakla, ‘Küçük 

riske maruz kalan geniĢ toplumlar yüksek riske maruz kalan küçük toplumlardan 

daha çok toplumsal problem üretebilir.’ paradoksunun da önüne geçmiĢlerdir ki bu 

ifade toplumun geneline yönelik evrensel yaklaĢımın önemini vurgulamaktadır. 

Sonuç olarak, yazarlar ülkelerinin çocuklarında pozitif çıktıları maksimize eden okul 

bazlı, etkili, toplum sağlığı SDÖ yaklaĢımını özetlemektedir. 

Gregory ve Fergus (2017), ABD’nin bazı eyaletlerinde okullardaki disiplin 

problemlerinin azaltılmasında SDÖ programlarından ne Ģekilde yararlanıldığını 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre bir okul yönetimi SDÖ programlarını ırk ve 

cinsiyet ayrımcılığını azaltmaya yönelik baĢarılı bir modifikasyonla kullanmıĢtır. 

Ancak bu tür reformların yaygın ve sürdürülebilir olması için henüz erken bir 

aĢamada olduğunu rapor etmiĢlerdir.  

Yeager (2017) çalıĢmasında, ergenlere en faydalı olacak SDÖ programlarını 

özetlemektedir. Etkili SDÖ programlarının ergenlik dönemi öğrencilerine hayatlarını 

daha iyi yaĢayabilecekleri Ģekilde uyarlanabileceğini ifade etmiĢtir. Zira klasik SDÖ 

programları pek çok sınıf içi dersler ile hedeflenen becerileri doğrudan öğretmekte ve 

öğrencilerin bunları prova etmesini istemektedir ki bu tipik uygulamalar orta ergenlik 

dönemi öğrencileri (14-17) üzerinde çok az olumlu etki yapmaktadır. Bununla 
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birlikte bazı SDÖ programları ergenler üzerinde etkili sonuçlar doğurmaktadır. 

Öğrencilerin geliĢmeye yönelik motivasyonlarını kullanmak suretiyle bu tür 

programlar onların yetiĢkinler ve akranları tarafından saygı gördükleri hissini 

kazanmalarına yardım etmektedir ki bu durum onları değerlendiren kiĢilerin gözünde 

statü ve beğeni kazandırmaktadır.  

Schonert-Reicht (2017) tarafından yapılan çalıĢmaya göre; öğretmenler 

okullarda SDÖ programlarının yürütücüleridir ve öğretmenlerin kendilerinin sosyal 

duygusal yeterlilikleri öğrencilerini kuvvetle etkilemektedir. Sıcak öğretmen-öğrenci 

iliĢkisinin olduğu sınıflar öğrenmeyi derinden desteklemekte ve aynı zamanda 

öğrencilerin sosyal duygulsal geliĢimlerini pozitif yönde artırmaktadır. Fakat 

öğretmenlerin öğretimin sosyal ve duygusal taleplerini iyi yönetemediklerinde, 

öğrencilerin akademik ve sosyal baĢarıları zayıflamaktadır. Schonert-Reicht’e göre 

öğretmenlerin kendi sosyal duygusal durumlarını ve öğrencilerin SDÖ’lerini nasıl 

etkilediği doğru bir Ģekilde anlaĢılmadığı sürece SDÖ programının sınıf içinde nasıl 

baĢarılı olacağını asla bilemeyiz. Öğretmenlerin sosyal duygusal yeterliliklerini nasıl 

artırabiliriz? Onların sınıflarında öğrencilerinin SDÖB’i geliĢtiren bir ortam 

oluĢturmalarını nasıl sağlayabiliriz? Aslında öğretmenler sosyal-duygusal 

durumlarının iyiliği açsından mesleki olarak riskli bir grubu oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmalar göstermiĢtir ki öğretmenlik en stresli mesleklerden biridir ve daha 

önemlisi stres bulaĢıcıdır. Diğer bir ifadeyle, öğretmenin stresten kurtulması 

öğrencinin de kurtulması anlamına gelmektedir. GeçmiĢ birkaç yılda öğretmenlerin 

sosyal-duygusal yeterliliklerini artırmaya ve stres yönetimine yönelik baĢarılı 

uygulamalar yapılmıĢtır ve Schonert-Reicht bunlardan ümit vaat edenleri 

özetlemektedir. Schonert-Reicht, aynı zamanda, öğretmenlerin kendi öğretim 

verimliliklerine olan inançlarının ve SDÖ programları uygulamalarında yeterli destek 

alıp almadıklarını da göstermektedir. Öğretmenlerin SDÖ programlarına olan 

inançlarının zayıf olması durumunda, SDÖ programı daha az baĢarılı olmaktadır. 

Sonuç olarak, Schonert-Reicht, Amerikan öğretmen yetiĢtirme programının öğretmen 

adaylarının ve öğrencilerinin sosyal duygusal yeterliliklerinin ne derecede 

olabileceğini incelemekte ve bu konuda daha fazla çalıĢma yapılabileceğini ve 

yapılmasının gerektiğini öne sürmektedir.  
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McBride vd. (2016), SDÖ programlarının okul disiplinini sağlamaya yönelik 

etkilerini araĢtıran çalıĢmalarında, bir gençlik geliĢim organizasyonunda, düĢük gelir 

sahibi ailelerin çocuklarının öğrenim gördüğü iki devlet ortaokulu ve bir üniversite iĢ 

birliği ile bu okullardaki tüm 7. sınıf öğrencilerine SDÖ programı uygulanmıĢtır. Bu 

araĢtırmada SDÖ program uygulamasının dizaynının öğrencinin sınıf değiĢikliği ve 

okuldan uzaklaĢtırma cezası almada ve okul akademik baĢarısı düĢüĢüne etkisi 

incelenmiĢtir. Sonuçlar göstermiĢtir ki SDÖ programları okullardaki disiplin 

vakalarında azalmayı sağlamaktadır. Ancak diğer tutum ve becerilerde beklenen 

yönde kayda değer bir geliĢme gözlenmemiĢtir.   

Kendziora ve Yoder (2016) çalıĢmasında, CASEL (collobrative academic 

SEL) kurumu 5 sosyal ve duygusal yeterlilik tanımlamıĢtır ve bu tanımlar ABD 

eyaletlerinde yaygın olarak kullanılmaktadır. Bunlar: öz farkındalık (Self-

awareness), kendini yönetmek (öz yönetim) (Self-management), sosyal farkındalık 

(Social awareness), iliĢki kurma (ya da iletiĢim) becerisi (Relationship skills) ve 

sorumlu karar verme (Responsible decision making)’dir. Bu araĢtırmada yazar ABD 

eyaletlerinde SDÖ programı uygulayan bölgelerde SDÖ programı uygulamalarının 

bir değerlendirmesini istatistiki olarak araĢtırmıĢtır. Sonuçta SDÖ programı 

uygulayan bölgelerin çeĢitli açılardan pozitif katkı sağladığı gösterilmiĢtir. 

Durlak (2016), ‘Sosyal duygusal program uygulamaları: temel meseleler ve 

araĢtırma bulguları’ baĢlıklı çalıĢmada; sosyal duygusal öğrenme uygulamalarının 

kalitesini ve etkinliğinin takip edilmesi ve değerlendirilmesinin son derece önemli 

olduğunu vurgulamıĢtır. Bu araĢtırmada etkili bir sosyal duygusal öğrenme 

uygulaması sürecinin temel faktörleri 10 baĢlıkta; sosyal duygusal öğrenmenin 

gelecekteki önceliklerini sıralayan 4 baĢlıkta olmak üzere 14 baĢlık sayılmıĢtır. Bu 

baĢlıklar: ‘1- Uygulama (implimentation) programın katılımcılara ulaĢmasındaki 

yoldur. 2- Uygulama en az 8 ilgili bileĢeni olan çok boyutlu bir kavramdır. 3- 

Uygulamanın kalitesi uygulamanın etkili bir bileĢenidir. 4- Uygulamanın izlenmesi 

etkili bir programın önemli bir bileĢenidir. 5- Uygulamayı ihmal etmenin maliyeti 

çok yüksektir. 6- Programa yapılan adaptasyonlar yaygındır ve program çıktılarını 

geliĢtirebilir ya da geliĢtirmeyebilir. 7- Kaliteli bir uygulama için profesyonel bir 

geliĢtirme servisi gereklidir. 8- Çoklu ekolojik faktörler program etkinliğini 

etkilemektedir. 9- Kaliteli bir uygulama çok sayıda basamak ve aktivite içermektedir. 
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10- Kaliteli bir uygulama çok sayıda paydaĢlar ile iĢ birliği gerektirir. (Sosyal 

duygusal öğrenmede gelecek araĢtırma öncelikleri) 11- Program uygulamalarının 

doğru ve ekonomik değerlendirme yöntemlerinin oluĢturulması, 12- Hangi uygulama 

bileĢeninin hangi çıktı ile iliĢkili olduğunun saptanması,13- Uygulamanın ne zaman 

‘yeterli düzeyde iyi’ olduğunun açığa kavuĢturulması, 14- Etkili programları 

sürdürülebilir kılan faktörlerin tanımlanması.’ Ģeklinde sıralanmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde; araĢtırma modeli, uygulama süreci, çalıĢma grubu, verilerin 

toplanması ve verilerin analizine dair bilgilere yer verilmiĢtir.  

3. 1. AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada, ortaokul öğrencilerinin SDÖB’sini geliĢtirmeye yönelik 

hazırlanmıĢ ÇOY’a dayalı psikoeğitim programının etkisini sınamak amaçlanmıĢtır. 

Bu amaçla, nicel ve nitel veri analizlerinin bir arada kullanıldığı karma bir model 

uygulanılmıĢtır. Bu durum literatürde zenginleĢtirilmiĢ desen, çeĢitleme olarak yer 

almaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011).  

Patton (1990)’a göre çeĢitleme, bir araĢtırma deseninin güçlendirilmesinde 

kullanılan temel yollardan biridir. Tek bir yöntem yerine birbirlerini destekleyen iki 

ya da daha çok yöntemin birlikte kullanılmasını böylece yöntemde zenginleĢmeyi 

sağlamayı amaçlayan bir uygulamadır (akt. Büyüköztürk vd., 2012). Bu yöntemde, 

araĢtırmacılar verileri bir arada toplar daha sonra bu bulguların birbirini destekleyip 

desteklemediğine bakarlar (Büyüköztürk vd., 2012). 

Bu çalıĢmanın deneysel kısmında ‘Gerçek deneme modeli’ kullanılırken 

(Karasar, 2009) öğretmen ve veli görüĢlerini ortaya koymak için, nitel araĢtırma 

desenlerinden betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkenini ortaokul öğrencilerinin Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri Ölçeği (SDÖBÖ) puanları, bağımsız değiĢkenini ÇOY’a dayalı 

psikoeğitim programı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada deney ve kontrol grupları ile ön-

test, son-test ve izleme ölçümlü 2x3‟lük deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu desende, 

birinci faktör bağımsız iĢlem gruplarını (deney ve kontrol) gösterirken, diğer faktör 

bağımlı değiĢkene iliĢkin farklı koĢullardaki tekrarlı ölçümleri (ön-test, son-test ve 

izleme ölçümleri) göstermektedir (Büyüköztürk vd., 2012). Deneysel çalıĢmalarda, 

bağımlı değiĢkenleri etkileyen ancak araĢtırmada etkisi araĢtırılmayan karıĢtırıcı 

faktörlerin olası etkilerini kontrol altına almak, dikkat edilmesi gereken önemli bir 

noktadır. Bu nedenle bu araĢtırmada deney grubuna eĢit olabilecek bir kontrol grubu 

kullanılarak, bu risk ortadan kaldırılmaya çalıĢılmıĢtır. 
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Bu çalıĢmada öğrencilere uygulanan psikoeğitimin etkililiği öğrenci ve 

öğretmen görüĢleri açısından nicel yöntemle test edilirken, aynı zamanda öğretmen 

ve veli görüĢleri açısından nitel yöntemle yorumlanmıĢtır. Nitel yöntem; gözlem, 

görüĢme ve döküman analizi gibi veri toplama yöntem ve teknikleri kullanarak elde 

edilen verilerin kategorilere ayrıldığı, temaların ortaya çıkartıldığı, verilerin 

düzenlenerek sürecin rapora döküldüğü bir analiz biçimidir (Yıldırım ve ġimĢek, 

2011). Bu çalıĢmada nitel veri analizi, tema ve kategorilerin oluĢturulmasından daha 

çok, nicel analizdeki hazır temaların betimlenmesi amacıyla kullanılmıĢ, nicel 

analizin süzgecinden sızan bilgiyi ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. 

Betimsel analiz, çeĢitli veri toplama teknikleri ile edinilmiĢ bilgilerin daha 

önceden belirlenmiĢ temalara göre özetlenerek yorumlandığı bir nitel analiz türüdür. 

Bu analizde araĢtırmacı görüĢme ya da gözlem yaptığı bireylerin görüĢlerini 

etkileyici bir biçimde yansıtabilmek için doğrudan alıntılara çokça yer 

verebilmektedir. Betimsel analizde temel amaç eldeki verileri okuyucuya özetlemek 

ve yorumlamaktır. Betimsel analiz dört aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk olarak; 

araĢtırmanın kavramsal çerçevesinden, görüĢme ve gözlemlerden ya da araĢtırma 

sorularından yola çıkarak veri analizi için bir çerçeve oluĢturulur. Böylece analizin 

ana temaları ortaya çıkmıĢ olur. OluĢturulan bu temalar altında verilerin düzenlenip 

sunulacağı yol haritası ortaya çıkmıĢ olur. Ġkinci olarak, araĢtırmacı daha önce 

oluĢturmuĢ olduğu ana çerçeveye uygun olarak verileri okur ve düzenler. Bu 

aĢamada verilerin anlamlı ve mantıklı bir biçimde bir araya getirilmesi önem 

taĢımaktadır. Bu sürecin ardından araĢtırmacı düzenlemiĢ olduğu verileri tanımlar. 

Bu tanımlamaları güçlendirmek için gerekli gördüğü yerlerde doğrudan alıntılara 

baĢvurur. Son olarak araĢtırmacı tanımlamıĢ olduğu bulguları açıklar, iliĢkilendirir ve 

anlamlandırır. AraĢtırmacı bu son aĢamada yapmıĢ olduğu yorumları daha da 

güçlendirmek için bulgular arasındaki neden sonuç iliĢkilerini açıklayarak ihtiyaç 

duyulduğu durumlarda farklı olgular arasında karĢılaĢtırma yapar (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011). 
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3. 1. 1.  AraĢtırma Süreci 

AraĢtırmanın Temel Amaçları 

Ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin (SDÖB) geliĢtirilmesinde 

çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı psikoeğitim programının etkisinin incelenmesi 

Eylül-Aralık 2015 

Psikoeğitim programının oluĢturulması, Psikoeğitim programının pilot uygulamasının 

yapılması 

ġubat-Mart 2016 

Ön testlerin uygulanması, psikoeğitim öncesi öğretmen görüĢmelerinin yapılması 

Mart- Nisan 2016  

Deneme uygulamasının yapılması 

Nisan- Mayıs 2016 

Son testlerin uygulanması, Psikoeğitim sonrası öğretmen görüĢmelerinin yapılması, 

Psikoeğitim sonrası veli görüĢmelerinin yapılması  

Haziran 2016  

Ġzleme testinin uygulanması 

 

3. 2. ÇalıĢma Grubu 

Deneme ve kontrol gruplarını oluĢturmak amacıyla, 2015-2016 eğitim 

öğretim yılında Konya il merkezinde yer alan bir ortaokulda okuyan 157 kız, 189 

erkek, toplam 346 yedinci sınıf öğrencisine SDÖBÖ (Ek- 2), Sosyometrik Statü 

Formu (Ek- 3) ve KiĢisel Bilgi Formu (Ek- 9) uygulanmıĢtır.  

Ölçek sonuçlarına göre; SDÖBÖ puanı düĢük olan öğrenciler belirlenmiĢ, 

ayrıca bu öğrencilerin sosyometrik statüleri ve SDÖBÖ puanları birlikte ele alınarak 

benzerlik gösteren öğrenciler çalıĢma gurubuna alınmıĢtır. SDÖBÖ puanları ve 

Sosyometrik statüleri düĢük olarak belirlenen ve çalıĢmaya gönüllü olarak katılım 

sağlayan toplam 32 öğrenci çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. Belirlenen öğrencilerin 

SDÖB açısından düĢük olup olmadığına iliĢkin öğretmen görüĢleri de alınarak 

çalıĢma grubuna son Ģekli verilmiĢtir. Deneme ve kontrol grubunun ataması cinsiyet 

değiĢkeni kontrol edilerek tesadüfi olarak yapılmıĢtır. 

Kontrol grubuna herhangi bir uygulama yapılmazken, deneme grubuna alınan 

öğrencilerle ön görüĢme (Prog. Ek- 1) yapılmıĢtır. Ön görüĢmede program hakkında 
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bilgilendirilen gönüllü öğrencilere veli izin dilekçeleri (Ek- 4) dağıtılmıĢ, programa 

katılımları velileri tarafından onaylanan ve veli izin dilekçesini imzalatıp getiren 

öğrenciler programa kabul edilmiĢtir. Deneme grubuna katılan 4 öğrenci kiĢisel ve 

ailevi sorunları nedeniyle gruptan gönüllü olarak ayrılmıĢ ve bireysel yardım 

almıĢlardır. Böylelikle deneme grubuna 12 kiĢi katılmıĢtır. Deneme ve kontrol 

grubunu oluĢturan öğrencilerin özellikleri aĢağıda verilmiĢtir.  

Deneme Grubu Kontrol Grubu 

Cinsiyet Toplam Sınıf Ort. yaĢ Cinsiyet Toplam Sınıf Ort. yaĢ 

7 kız 5 erkek 12 7 13 7 kız 5 erkek 12 7 13 

 

Deneme grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi ve uygulama sonrası 

meydana gelen değiĢiminin belirlenmesi, amacıyla öğrencilerin geliĢimini yakından 

gözlemleme imkânına sahip öğretmenlerle görüĢme yapılarak öğretmenlerin 

öğrenciler ile ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Bu veriler öğrencilerin uygulama sonrası 

geliĢimlerinin değerlendirilmesi amacıyla kullanılmıĢtır. Bu amaçla öğretmenlerden 

öncelikli olarak öğrencileri derecelendirmeleri istenmiĢ daha sonra SDÖB’ne dair 

görüĢleri sorularak veri toplanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin özellikleri 

aĢağıda verilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya Katılan Öğretmenlerin Özellikleri 

Kadın Erkek Toplam Ort. Mes. 

Deneyim 

Fen 

bilgisi 

Matematik Türkçe Ġngilizce Beden 

eğt. 

7 5 12 13 3 2 2 4 1 

  

Uygulama sonunda çocuklarındaki SDÖB’deki değiĢime dair görüĢlerini 

öğrenmek amacıyla 12 veli ile telefon görüĢmesi yapılmıĢtır. 

3. 3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada, Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği (SDÖBÖ), KiĢisel 

Bilgi Formu, Sosyometrik Statü Formu, Öğretmen GörüĢme Formu ve Veli GörüĢme 

Formu olmak üzere beĢ veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Kullanılan veri toplama 

araçları ile ilgili ayrıntılı bilgi aĢağıda sunulmuĢtur.   
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3. 3. 1. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği (SDÖBÖ) (Ek- 2) 

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği; 6. 7. 8. sınıf öğrencilerinin 

SDÖB’i ölçmek amacıyla Kabakçı ve Korkut Owen (2010) tarafından geliĢtirilmiĢ 

bir ölçektir. SDÖB, sosyal duygusal öğrenme yaklaĢımına (Cohen 2001: 22; Elias 

vd. 1997; Pasi 2001) göre hazırlanmıĢtır. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri 

Ölçeği, 40 maddeden oluĢan likert tipi bir ölçektir. Öğrencilerden ölçekte yer alan 

her bir durumun kendisine ne kadar uyduğunu 1-4 arasında dereceleyerek 

göstermeleri istenmiĢtir. Maddelere verilen tepkiler, 4: Bana tamamen uygun, 3: 

Bana oldukça uygun, 2: Bana pek uygun değil, 1: Bana hiç uygun değil Ģeklinde 

derecelenmektedir. Ölçeğin 4 alt boyutu vardır. Bunlar problem çözme becerileri, 

iletiĢim becerileri, kendilik değerini arttıran beceriler ve stresle baĢa çıkma 

becerileridir. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği’nin güvenirliği; alfa 

katsayısı toplam puan için 0.88, alt ölçekler için 0.61- 0.83 arasında bulunmuĢtur. 

Test- tekrar test güvenirlik katsayısı toplam puan için 0.85, alt ölçekler için ise 0.68- 

0.82 arasında hesaplanmıĢtır (Kabakçı ve Korkut Owen, 2010). Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri Ölçeği’nin geçerlik çalıĢmalarında; kapsam geçerliği, yapı 

geçerliği, benzer ölçekler geçerliği yapılmıĢtır. Yapı geçerliği için açımlayıcı ve 

doğrulayıcı faktör analizi kullanılmıĢtır. Geçerlilik kapsamında yapılan açımlayıcı 

faktör analizinde varimax rotasyonu ile ölçek 4 faktöre indirgenmiĢtir. Yapılan 

doğrulayıcı faktör analizinde 4 faktörlü bir yapı sınanmıĢ ve sınanan modelin iyi 

derecede uyum indekslerine sahip olduğu saptanmıĢtır. Buna göre birinci faktörde 

11, ikinci faktörde 10, üçüncü faktörde 10, dördüncü faktörde 9 madde olmak üzere 

ölçekte 40 madde yer almıĢtır. Birinci faktör ‘problem çözme becerileri’, ikinci 

faktör ‘kendilik değerini arttıran beceriler’ üçüncü faktör ‘stresle baĢa çıkma 

becerileri’, dördüncü faktör ‘iletiĢim becerileri’ olarak tanımlanmıĢtır. Benzer 

ölçekler geçerliliğinde diğer ölçekler ile olumlu yönde ve anlamlı (p<.01) düzeyde 

bulunmuĢtur. Ölçeğin alt ve üst grupları ayırt ediciliği anlamlı (p<.00) düzeyde 

bulunmuĢtur. Ayrıca alt boyutlarının birbirleriyle ve toplam puanla iliĢkileri anlamlı 

(p<.01) düzeyde bulunmuĢtur. Ġkili gruplarda bağımsız gruplar için ‘t testi’, ikiden 

fazla grupların ortalamaları arasındaki farkı test etmek için tek yönlü varyans analizi 

kullanılmıĢtır (Kabakçı ve Korkut Owen, 2010).  
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SDÖBÖ’nün Puanlanması; ölçeğin 4 alt boyutu vardır. Bunlar problem çözme 

becerileri, iletiĢim becerileri, kendilik değerini arttıran beceriler ve stresle baĢa çıkma 

becerileridir. Ölçekten alınabilecek en düĢük toplam puan 40, en yüksek toplam puan 

160'dır. Problem çözme becerileri alt ölçeğinden alınabilecek puanlar 11-44 arasında, 

iletiĢim becerileri alt ölçeği için alınabilecek puanlar 9-36 arasında, kendilik değerini 

artıran beceriler alt ölçeği için 10-40 arasında, stresle baĢa çıkma alt ölçeği için 10-

40 arasında değiĢmektedir. Ölçekten düĢük puan alınması, sosyal duygusal becerileri 

yönünden yetersizliği, yüksek puan alınması sosyal duygusal öğrenme becerileri 

açısından yeterliliği ifade etmektedir. Ölçek hem bireysel hem grup olarak 

uygulanabilmekte olup cevaplama süresi yaklaĢık 15 dakikadır. 

3. 3. 2. KiĢisel Bilgi Formu (Ek- 9) 

AraĢtırmacı tarafından oluĢturulan KiĢisel Bilgi Formu’nda katılımcıların 

cinsiyet, yaĢ, sınıf, gelir düzeyi, ailesi hakkında bilgiler ve akademik baĢarı düzeyini 

belirlemeye yönelik sorular bulunmaktadır. Bu formla katılımcıları tanımak 

amaçlanmıĢtır. 

3. 3. 3. Sosyometrik Statü Formu (Ek- 3) 

Öğrencilerin sınıf içindeki konumlarını ölçmek amacıyla uygulanan 

Sosyometrik Statü Formu (Ek- 3), katılımcılara ‘Bir geziye gitseniz sınıfınızdan 

hangi arkadaĢınızla gitmeyi istersiniz?’ sorusuna üç arkadaĢının ismini tercih sırasına 

göre yazmaları istenmiĢtir. Bu seçimlere göre: çalıĢmaya katılacak öğrencilerin sınıf 

arkadaĢları arasındaki konumları, gruptaki kabul ve dıĢlanma düzeyleri hakkında 

bilgi toplanması amaçlanmıĢtır. Öğrenci seçiminde SDÖBÖ puanlarından düĢük alan 

öğrencilerin, sosyometrik statüsü düĢük olanları tercih edilmiĢtir. 

3. 3. 4. Öğretmen Gözlem ve GörüĢme Formu (Ek- 5) 

Bu form iki kısımdan oluĢmaktadır. Birinci kısım, öğretmenlerin 

öğrencilerinin SDÖB hakkındaki gözlemlerine dair değerlendirmelerini içermektedir. 

Ġkincisi kısım ise öğretmenlerin öğrencilerinin SDÖB hakkındaki görüĢlerini ifade 

ettikleri açık uçlu sorulardan oluĢan görüĢme formudur.  

Karasar (2009) ‘görüĢme, sözlü iletiĢim yoluyla veri toplama tekniğidir. 

Bireylerin çeĢitli konulardaki bilgi, düĢünce, tutum ve davranıĢları ile bunların olası 

nedenlerinin öğrenilmesinde kullanılan kısa yoldur.’ Ģeklinde tanımlamıĢtır. 
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GörüĢme yoluyla öğretmenlerin öğrencilerinin SDÖB’nin geliĢimine dair görüĢleri 

alınmıĢtır. 

GörüĢme formunun hazırlanmasında SDÖB ile ilgili alanyazındaki kuramsal 

açıklamalar ve uzman görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. Bu formda ĠB, KDAB, SBÇB, 

PÇB’sindeki geliĢimi değerlendirmeye yönelik 4 basit soru sorulmuĢtur. GörüĢme 

sorularının anlaĢılırlığını test etmek amacıyla uzman görüĢü alınmıĢ daha sonra 5 

öğretmenle pilot uygulama yapılarak sorulara son Ģekli verilmiĢtir. 

StandartlaĢtırılmıĢ açık uçlu görüĢmede soruların tam olarak sırası ve tarzı 

önceden belirlenir. GörüĢme yapılan tüm kiĢilere aynı temel sorular aynı sıra ile 

sorulur. Sorular tam anlamıyla açık uçlu bir formatta ifade edilir (Büyüköztürk vd., 

2012). Öğretmenlere sırasıyla ĠB, KDAB, SBÇB, PÇB basit Ģekilde tanımlanmıĢ, 

öğrencilerini kendi gözlemlerine dayanarak ‘1 zayıf’tan 5 çok iyi’ye SDÖB 

açısından derecelendirmeleri istenmiĢtir. Bunun yanında bu konudaki görüĢlerini 

yazmalarıda istenmiĢtir. 

3. 3. 5. Veli GörüĢme Formu (Ek- 8) 

Bu form (Ek- 8) programa katılan öğrencilerin velilerine uygulanmak 

amacıyla oluĢturulmuĢtur. Uygulama sürecinde velilerin çocuklarındaki SDÖB’ye ait 

değiĢime dair görüĢlerini öğrenmeye yönelik açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır. 

GörüĢme formunun hazırlanmasında SDÖB ile ilgili alanyazındaki kuramsal 

açıklamalar ve uzman görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. Bu formda ĠB, KDAB, SBÇB, 

PÇB’sindeki geliĢimi değerlendirmeye yönelik 4 basit soru sorulmuĢtur. GörüĢme 

sorularının anlaĢılırlığını test etmek amacıyla uzman görüĢü alınmıĢ daha sonra 3 veli 

ile pilot uygulama yapılarak sorulara son Ģekli verilmiĢtir. 

3. 4. AraĢtırma Verilerinin Toplanması 

AraĢtırma ile ilgili uygulamalar 2015-2016 eğitim öğretim yılında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu uygulamalarda kullanılan SDÖBÖ deneme uygulaması 

öncesi ve sonrasında deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak 

uygulanmıĢ, takip eden 2 ay sonunda da izleme testi olarak uygulanmıĢtır. Öğretmen 

görüĢmeleri uygulama öncesinde ve sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenci ve 

öğretmen görüĢmeleri yüz yüze gerçekleĢtirilirken, veli görüĢmeleri sadece 

uygulama sonunda telefon görüĢmeleri ile yapılmıĢtır. Veri kaybının en aza 

indirilmesi için nitel veriler süreç içerisinde olabilen en kısa sürede yazıya 
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dökülmüĢtür. AraĢtırmada nicel ve nitel verileri aynı süreçte toplanmıĢ, daha sonra 

elde edilen bulgular kullanılarak verilerin birbirini destekleyip desteklemediğine 

bakılmıĢtır. 

3. 5. Verilerin Analizi  

Öğrencilerin bilgi toplama araçlarına verdikleri cevaplar, öğretmen ve 

velilerin görüĢleri araĢtırmanın denencelerinin test edilmesine yönelik soruların 

cevaplanmasına uygun biçimde çözümlenmiĢ ve yorumlanmıĢtır. AraĢtırmada 

KiĢisel Bilgi Formu, Sosyometrik Statü Formu, Öğretmen Gözlem ve GörüĢme 

Formu, Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği, Veli GörüĢme Formu’ndan elde 

edilen verilerin analizi aĢağıda açıklanmıĢtır. 

KiĢisel Bilgi Formunda yer alan öğrencilerin kimlik bilgileri tasnif edilerek 

öğrencileri tanıma amaçlı kullanımıĢtır.  

Sosyometrik Statü Formundaki verilerden öncelikle Sosyometrik Tercih 

Listeleri oluĢturulmuĢ, bu veri çözümlemesi ile öğrencinin sınıf arkadaĢları 

arasındaki sosyal statüsü bilgisine ulaĢılmıĢtır. Deneysel uygulamaya öğrenci 

seçiminde SDÖBÖ puanlarından düĢük alan öğrencilerin, sosyometrik statüsü düĢük 

olanları tercih edilmiĢtir. 

Öğretmen Gözlem ve GörüĢme Formu; uygulama öncesinde programa 

katılmaya gönüllü olan tüm öğrencilerin derslerine giren en az üç öğretmene 

uygulanmıĢtır. Bu uygulamayla programa katılmaya gönüllü öğrencilerin programa 

uygun olup olmadıklarının öğretmen gözlem ve görüĢleri açısından değerlendirmek 

amaçlanmıĢtır. Uygulama sonrasında ise sadece programa katılan öğrenciler için 

uygulanmıĢtır. Bu görüĢmeler ile de öğrencilerdeki SDÖB’ye ait değiĢimi öğretmen 

görüĢleri açısından değerlendirmek amaçlanmıĢtır.  

 Öğretmen GörüĢme Formunda öğretmenler, öğrencilerinin SDÖB’sini kendi 

gözlemlerine dayanarak ‘1 zayıf’ tan 5 çok iyi’ye derecelendirmiĢlerdir.  Verilerin 

çözümlenmesinde; ön test ve son test puanlarının ortalamaları ile dağılımların 

standart sapmaları hesaplanmıĢ, farkın anlamlı olup olmadığını sınamak için ‘t’ testi 

yapılmıĢtır.  
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Öğretmen GörüĢme Formunda öğretmenler öğrencilerini SDÖB’nin alt 

temaları ĠB, KDAB, SBÇB, PÇB açısından derecelendirmenin yanında, öğrencileri 

hakkında görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu açık uçlu görüĢme formundan elde edilen 

verilerin analizinde betimsel analiz kullanılmıĢtır. Betimsel analizde elde edilen 

veriler önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011). Bu çalıĢmada SDÖB’nin alt temaları ĠB, KDAB, SBÇB, PÇB 

açısından yorumlanmıĢtır. 

Betimsel analizde, görüĢülen bireylerin görüĢlerini çarpıcı bir biçimde 

yansıtmak amacıyla doğrudan alıntılara sık sık yer verilir. Bu tür analizlerde amaç, 

elde edilen bulguları düzenlenmiĢ ve yorumlanmıĢ bir biçimde okuyucuya sunmaktır 

(Yıldırım ve ġimĢek, 2011).  

Öğretmen görüĢme verilerinin analizinde, ilk önce veriler bilgisayar ortamına 

aktarılmıĢtır. Daha sonra her öğrenci hakkında öğretmenlerin görüĢleri bir araya 

toplanmıĢtır. Öğrenci öğrenci tasnif edilen bu görüĢler ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB alt 

temaları altında betimsel analizle yorumlanmıĢtır. Aynı zamanda öğrenci 

görüĢlerinden doğrudan alıntılar da yapılarak uygulama öncesi ve sonrası görüĢler 

kıyaslanarak yorumlanmıĢtır. 

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği (Kabakçı ve Korkut Owen, 

2010) nicel verilere ulaĢmak amacıyla kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde hangi 

testlerin kullanılacağına karar verebilmek amacıyla öncelikle deney ve kontrol 

gruplarında bulunan bireylerin SDÖB’ye ait ön-test değerlerine bakılarak analiz için 

parametrik/non-parametrik testlerden hangisinin seçileceğine karar verilmiĢtir. 

Yapılan iĢlem sonucunda, verilerin homojen ve normal dağalıma (p>.05) sahip 

oldukları görülmüĢtür ve parametrik testlerin kullanımına karar verilmiĢtir.  

AraĢtırmada, Ortaokul öğrencilerinin SDÖB’ni artırmaya yönelik ÇOY’a 

dayalı psikoeğitim programının etkisini sınamak için deney ve kontol grupları 

oluĢturularak ön-test, son-test ve izleme testi uygulanmıĢtır. Psikoeğitimin ön-test, 

son-test ve izleme testi ölçümleri değiĢiminin, istatistiksel anlamlılığını 

kararlaĢtırmada tekrarlanmıĢ ölçümler için iki faktörlü ANOVA tekniği 

kullanılmıĢtır. KarıĢık ölçümler için iki faktörlü ANOVA, bir split-plot desen ya da 



 

 

 

 

82 

karıĢık desen olarak da tanımlanabilen öntest-sontest kontrol gruplu desen, biri 

tekrarlı ölçümleri, diğeri de farklı kategorilerde bulunan denekleri gösteren iki 

faktörlü bir desendir (Büyüköztürk vd., 2012). Verilerin analizi için SPSS 15 paket 

programı kullanılmıĢtır. 

Veli GörüĢme Formunda, veliler çocuklarına uygulanan program hakkında 

uygulama sonrasında görüĢ bildirmiĢlerdir. Bu açık uçlu görüĢme formu’ndan elde 

edilen verilerin analizinde betimsel analiz kullanılmıĢtır. Betimsel analizde elde 

edilen veriler önceden belirlenen temalara göre özetlenir ve yorumlanır (Yıldırım ve 

ġimĢek, 2011). Bu çalıĢmada SDÖB’nin alt temaları ĠB, KDAB, SBÇB, PÇB 

açısından yorumlanmıĢtır. 

Veli GörüĢme Formu verilerinin analizinde, ilk önce veriler bilgisayar 

ortamına aktarılmıĢtır. Daha sonra velilerin görüĢleri ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB alt 

temaları altında kategorize edilmiĢ, betimsel analizle yorumlanmıĢtır. Diğer verileri 

destekleyip desteklemediğine bakılmıĢtır. 
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3. 6. Ön Analize Ait Bulgular 

Veri analizi sürecinde ilk olarak öğrencilerden elde edilen puanların 

parametrik testlerin varsayımlarını karĢılayıp karĢılamadıklarını belirlemek amacıyla 

Homojenlik testi ve normallik testleri yapılmıĢtır.  

Tablo-1: Deney ve Kontrol Gruplarının SDÖB Toplam ve Alt Ölçeklerine Ait 

Ön Test, Son Test ve Ġzleme Testi Homojenlik Testi Sonuçları 

Grup 
Levene 

Statistic Sd1 Sd2 P 

Ön test ĠB .34 1 22 .56 

Son test ĠB 2.13 1 22 .15 

Ġzleme testi ĠB .00 1 22 .96 

Ön test KDAB .59 1 22 .44 

Son test KDAB .07 1 22 .31 

Ġzleme testi KDAB .30 1 22 .58 

Ön test PÇB .15 1 22 .70 

Son test PÇB 1.01 1 22 .32 

Ġzleme testi PÇB .02 1 22 .87 

Ön test SBÇB .72 1 22 .40 

Son test SBÇB .07 1 22 .78 

Ġzleme testi SBÇB 1.73 1 22 .20 

Ön test toplam SDÖB .24 1 22 .62 

Son test toplam SDÖB 3.96 1 22 .05 

Ġzleme toplam SDÖB 1.47 1 22 .23 

 

 

Levene testinden elde edilen sonuçlara göre deney ve kontrol grubunda yer alan 

öğrencilerin SDÖB ön test, son test ve izleme testi puanlarına iliĢkin varyansın 

homojen dağılım gösterdiği söylenebilir. Elde edilen verilerin normal dağılım 

gösterip göstermediğini tespit etmek amacıyla Shapiro-Wilks ve Kolmogorow-

Smirnov normallik testleri yapılmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo-2 de verilmiĢtir.  
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Tablo-2: Deney ve Kontrol Gruplarının SDÖB puanlarının Ön test, Son test ve 

Ġzleme testlerine iliĢkin Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuçları  

 Grup Kolmogorov-Smirnov
a
 Shapiro-Wilk 

 Ġstatistik sd p Ġstatistik sd p 

Ön test ĠB Deneme Grubu .12 12 .20
*
 .97 12 .94 

Kontrol Grubu .19 12 .20
*
 .88 12 .09 

Son test ĠB Deneme Grubu .18 12 .20
*
 .96 12 .84 

Kontrol Grubu .15 12 .20
*
 .93 12 .47 

Ġzleme testi ĠB Deneme Grubu .20 12 .19 .94 12 .50 

Kontrol Grubu .15 12 .20
*
 .97 12 .93 

Ön test KDAB Deneme Grubu .15 12 .20
*
 .94 12 .62 

Kontrol Grubu .14 12 .20
*
 .91 12 .24 

Son test KDAB Deneme Grubu .16 12 .20
*
 .88 12 .10 

Kontrol Grubu .15 12 .20
*
 .94 12 .54 

Ġzleme testi 

KDAB 

Deneme Grubu .16 12 .20
*
 .94 12 .61 

Kontrol Grubu .15 12 .20
*
 .93 12 .44 

Ön test 

PÇB 

Deneme Grubu .20 12 .15 .93 12 .39 

Kontrol Grubu .15 12 .20
*
 .93 12 .44 

Son test 

PÇB 

Deneme Grubu .16 12 .20
*
 .96 12 .90 

Kontrol Grubu .18 12 .20
*
 .94 12 .61 

Ġzleme testi PÇB Deneme Grubu .18 12 .20
*
 .93 12 .46 

Kontrol Grubu .20 12 .19 .89 12 .12 

Ön test 

SBÇB 

Deneme Grubu .26 12 .02 .89 12 .15 

Kontrol Grubu .12 12 .20
*
 .98 12 .99 

Son test 

SBÇB 

Deneme Grubu .20 12 .19 .92 12 .35 

Kontrol Grubu .16 12 .20
*
 .95 12 .74 

Ġzleme testi 

SBÇB 

Deneme Grubu .19 12 .20
*
 .95 12 .64 

Kontrol Grubu .16 12 .20
*
 .97 12 .93 

Ön test 

SDÖB toplam 

Deneme Grubu .17 12 .20
*
 .96 12 .85 

Kontrol Grubu .16 12 .20
*
 .95 12 .74 

Son test  

 SDÖB toplam 

Deneme Grubu .24 12 .04 .92 12 .31 

Kontrol Grubu .16 12 .20
*
 .93 12 .41 

Ġzleme testi 

SDÖB toplam 

Deneme Grubu .18 12 .20
*
 .94 12 .60 

Kontrol Grubu .12 12 .20
*
 .96 12 .85 
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a. Lilliefors Significance Correction 

*. This is a lower bound of the true significance. 

Deney ve kontrol gruplarının ön test, son test ve izleme testlerine iliĢkin yapılan 

Shapiro-Wilks ve Kolmogrow-Smirnov normallik testleri sonucunda elde edilen 

bulgulara göre katılımcıların SDÖB ön test, son test ve izleme testleri puanlarının 

normal dağlıma sahip olduğu Ģeklinde yorumlanabilir.  

 

3. 7. Deney Grubuna Uygulanan ÇOY’a Dayalı Psikoğitim Programı GeliĢtirme 

Süreci  

Öncelikle araĢtırmacı tarafından SDÖB, ÇOY ve ilgili psikoeğitim 

çalıĢmalarına ait yurt içi ve yurt dıĢı literatür taraması yapılmıĢtır. Toplanan bilgiler 

doğrultusunda programın taslağı oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan 

etkinliklerin uygulanabilirliği hakkında, uzun yıllardır sahada ergen yaĢ grubu ile 

çalıĢan uzman psikolojik danıĢmanların görüĢleri alınmıĢtır. Son olarak alanları 

grupla psikolojik danıĢma ve ÇOY olan farklı üniversitelerin öğretim üyelerinin 

görüĢlerine sunulmuĢtur. Bu görüĢler doğrultusunda program aĢama aĢama 

ĢekillendirilmiĢ ve son Ģekline ulaĢmıĢtır. AraĢtırmacı ve aynı zamanda programın 

uygulayıcısı 20 yıllık alan deneyimine sahiptir. ÇOY’a dair eğitimlerini tamamlamıĢ 

olup ÇOY ve psikoeğitim grupları konusunda gerekli teorik bilgi ve uygulama 

becerisine sahiptir. AraĢtırmacı tarafından her oturum öncesi gerekli tüm hazırlıklar 

tamamlanmıĢ ve öğrenci devamlılığı için gerekli motivasyon sağlanmıĢtır. 

3. 8. ÇOY’a Dayalı Psikoğitim Programı  

Belirlenen amaçlara ulaĢmak için anlatım, tartıĢma, rol canlandırma, zihinde 

canlandırma, oyun, küçük grup etkinlikleri, ev ödevleri gibi grup teknikleri 

kullanılmıĢtır. Hazırlanan ‘Çözüm Odaklı YaklaĢıma Dayalı Sosyal Duygusal 

Öğrenme Becerileri Psikoeğitim Programı’ her biri 60 dakika süren 8 oturumdan 

oluĢmaktadır. Oturumlar hafta da bir kez olmak üzere okulun çok amaçlı salonunda 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Oturum saatleri öğrencilerin ders kaybını en aza indirmek 

amacıyla farklı ders saatlerinde planlanmıĢtır. Okul idaresine onaylatılarak uygulama 

öncesinde öğrenci ve velilere duyurulmuĢtur.  

Programın amaçları; yaĢam amaçlarını çözüm odaklı pozitif bakıĢ açısı ile 

geliĢtirme, duyguları yönetebilme becerisi geliĢtirme, iletiĢim becerilerini geliĢtirme, 
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problem çözme becerilerini çözüm odaklı Ģekilde geliĢtirme, stresle baĢa çıkma 

becerilerini geliĢtirme, kendilik değerlerini güçlü yanlarını fark ederek geliĢtirme, 

Ģeklindedir. 8 oturumdan oluĢan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı sosyal duygusal 

öğrenme becerileri psikoeğitim programının ana hatları aĢağıdaki Ģekildedir.                                 

1. oturum (BaĢlangıç ve TanıĢma) 

Grup üyelerinin birbirlerini tanıması ve güvenli grup ortamının oluĢması, 

Katılımcıların grup programının içeriği hakkında bilgi edinmesi, 

Küçük değiĢimlerin büyük değiĢimlere yol açacağının kavranması (kartopu etkisi), 

Grup kurallarının belirlenmesi,  

Katılımcıların programdan beklentilerinin belirlemesi (Pozitif amaçlar) 

Ġlk görüĢmeden bu yana değiĢimin fark edilmesi 

2. oturum (Duygularımı Yönetebilirim) 

ĠletiĢimde duygu ifadelerini doğru yansıtmanın önemini kavrama, 

Olumlu ve olumsuz duyguların ne olduğunu kavrama, 

Duygu belirtilerini fark etme becerisi geliĢtirme, 

Problem durumlara iliĢkin olumsuz duyguların etkisini azaltma becerisi geliĢtirme, 

(‘Zihni Ters Yüz Etmek’ ve ‘Çak Bir BeĢlik’ tekniği yardımıyla) 

3. oturum (ĠletiĢim Yollarım) 

ĠletiĢimde göz teması kurarak selamlaĢabilmek, 

Olumlu değiĢimleri fark edebilmek, 

ĠletiĢimde iyi konuĢma becerileri geliĢtirmek, 

ĠletiĢimde iyi dinleme becerileri geliĢtirmek, 

Nitelikli övgünün kendilik değerine ve iletiĢimdeki etkisini fark etmek, 

4. oturum (Kendimin Farkındayım) 

Olumlu özelliklerin farkına varma ve olumlu benlik algısı geliĢtirmek, 

Güçlü yanları fark etmek,  

Olumluya dönük istisnaları fark etmek, 

BaĢkalarından ve kendinden gelen desteğin benliğe katkısını fark etmek, 

5. oturum (SosyalleĢiyorum GeliĢiyorum) 

Kendilik geliĢiminde sosyal iliĢkilerin önemini kavramak, 

‘Derecelendirme Ölçeği’ kullanarak sosyal iliĢkilerini değerlendirebilmek,   

Okula iliĢkin baĢarılarının kendilik geliĢimine katkılarını fark etmek, 
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Benlik geliĢiminde geleceğe dönük hedefler belirlemenin etkisini kavramak, 

6. oturum (Rahatlayabilirim) 

Stresin ne olduğunu ve stresini engelleyebildiği istisna durumları fark etmek, 

Stres durumlarını ‘Mucize soru tekniği’ yardımıyla kontrol etme becerisi geliĢtirmek, 

Stresle baĢa çıkma yöntemlerini öğrenmek, 

Doğru nefes almayı öğrenerek, stres yaĢanan durumlarda kendi kendine rahatlatma 

becerisi geliĢtirmek,                         

7. oturum (Problemlerimi Çözebilirim) 

Problemin yaĢanmadığı istisnalara odaklanmanın problemin çözümündeki etkisini 

fark etmek, 

Problem çözme aĢamalarını kullanabilme becerisi geliĢtirmek,  

Çözümsüz problemlerin etkilerini azaltma becerisi geliĢtirmek, 

Kendi kendini sakinleĢtirme becerisi geliĢtirmek, 

8. oturum (VedalaĢma) 

Grup sürecini genel değerlendirmek, 

Grup sürecinden beklenen amaçların ‘değerlendirme ölçeği’ ile değerlendirilip, 

geleceğe dönük amaçların fark edilmesi, 

Grup sürecini sonlandırmak, 

Katılımcıların birbirlerine ve eğitim sürecine iliĢkin olumlu duygularla ayrılmalarını 

sağlamak. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde öncelikle ortaokul öğrencilerinin SDÖB’ni artırmaya yönelik 

ÇOY’a dayalı psikoeğitim programının etkisini sınamaya yönelik deneysel 

uygulamaya ait bulgulara, daha sonra aynı uygulamaya dayalı etkililiği daha detaylı 

sınamak için deneysel uygulamaya katılan öğrencilerin öğretmen ve velilerinden 

alınan görüĢlerin analiz edilip yorumlandığı bulgulara yer verilecektir. 

4. 1. Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği Nicel Verilerine Ait bulgular 

4. 1. 1. Ortaokul Öğrencilerinin SDÖB’ye Ait Nicel Bulgular 

Hipotez: Ortaokul öğrencilerine uygulanan ÇOY’a dayalı psikoeğitim 

programı öğrencilerin SDÖB’ni artırmada etkilidir.  

Öncelikle araĢtırmanın hipotezini test etmenin ön koĢulu olan deney ve 

kontrol grupları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olup olmadığı test edilmiĢtir. 

Bu kapsamda deney ve kontrol gruplarının aritmetik ortalama, standart sapma 

değerleri hesaplanmıĢ ve bu amaçla t testi uygulanmıĢtır. Bu sonuçlara Tablo-3’te 

yer verilmiĢtir.  

 

Tablo-3: Deney ve Kontrol Gruplarının Deneysel Uygulama Öncesi ĠletiĢim 

Becerileri, Kendilik Değerini Artıran Beceriler, Stresle BaĢa Çıkma Becerileri, 

Problem Çözme Becerileri ve Toplam Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri 

puanlarına iliĢkin t testi karĢılaĢtırması 

 Grup N Mean Ss F P 

Ön test 

ĠB 

Deneme Grubu 12 25.83 2.65 
1.32 .26 

Kontrol Grubu 12 24.50 3.00 

Ön test 

KDAB 

Deneme Grubu 12 30.50 4.89 
.84 .36 

Kontrol Grubu 12 32.08 3.45 

Ön test PÇB Deneme Grubu 12 31.58 2.68 
0.07 0.94 

Kontrol Grubu 12 31.50 3.20 

Ön test 

SBÇB 

Deneme Grubu 12 22.08 2.81 
.00 .94 

Kontrol Grubu 12 22.17 3.40 

Ön test 

toplam 

SDÖB 

Deneme Grubu 12 109.91 5.88 

-.01 .89 Kontrol Grubu 12 110.25 6.32 
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Tablo-3 incelendiğinde deney ve kontrol grupları arasında ĠB (F=1.32, 

p>.05), KDAB (F=.84, p>.05), PÇB (F=.07, p>.05), SBÇB (F=.00 p>.05) puanları 

açısından anlamlı farklılaĢma olmadığı görülmektedir. Elde edilen bu bulgulara göre; 

deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin SDÖB puanları açısından 

deneysel uygulama öncesinde eĢit dağılım gösterdikleri ve deneysel uygulamanın ön 

koĢulunun sağlandığı Ģeklinde değerlendirilebilir.  

Ayrıca hipotezlerin test edilmesinden önce deney ve kontrol grubunun SDÖB 

toplam ve alt ölçek puanlarına iliĢkin verilerin homojen dağılım gösterip 

göstermediğini tespit etmek amacıyla Levene testi yapılmıĢ ve elde edilen verilerin 

homojen dağılım gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Daha sonra katılımcıların SDÖB 

toplam ve alt ölçek puanlarının normal dağılım gösterip göstermediğini saptamak 

amacıyla medyan, aritmetik ortalama, standart sapma, basıklık-çarpıklık 

katsayılarına bakılmıĢtır. Ayrıca Shapiro-wilk ve Kolmogorov-Simirnov testleri ile 

de dağılımın normalliği test edilmiĢtir. Son olarak Deney ve Kontrol grubu 

arasındaki istatistiksel değiĢimi tespit etmek amacıyla tekrarlı ölçümleri için iki 

yönlü varyans analizinin yapılabilmesi için ön koĢul olan küresellik varsayımı 

Mauchly Küresellik testi ile test edilmiĢtir. Bu sonuca göre SDÖB toplam puanı, 

kendilik değerini artıran beceriler ve problem çözme becerileri alt ölçeklerinde 

dağılımın varsayımı karĢıladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Dağılımın varsayımı 

karĢılamadığı belirlenen iletiĢim becerileri ve stresle baĢa çıkma becerileri alt 

boyutlarında epsilon düzeltmeleri yapılmıĢ epsilon değerleri .75’ten büyük olduğu 

için Huynh-Feldt epsilon değerlerine göre yorumlanmıĢtır. Sonuç olarak deney ve 

kontrol gruplarının SDÖB toplam puan ve alt ölçek puanlarına iliĢkin elde edilen 

verilerin homojen ve normal dağılıma sahip olduğu Ģeklinde değerlendirilmiĢ ve 

analize devam edilmiĢtir. Bu sonuçlara Tablo 4’te yer verilmiĢtir.  
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Tablo-4: Deney ve Kontrol Grubu ĠletiĢim Becerileri (ĠB) Ön test, Son test 

ve Ġzleme Testi Puanlarına Ait Ġki Yönlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı      
 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Ƞ

2
 

Gruplar arası      

Grup (D/K)   133.38 1 133.38 6.90 .01 .23 

 Hata 424.77 22 19.30    

Gruplar Ġçi      

                    Ölçüm  20.33 1.70 11.95 4.99 .01 .18 

Grup*Ölçüm 19.44 1.70 11.42 4.77 .01 .18 

 Hata 89.55 37.42 2.39    

 

Tablo-4 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin ĠB ön test, 

son test ve izleme testlerine iliĢkin puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde 

farklılaĢma olduğu görülmektedir (F1,22=6.90, p<.05). Ayrıca deney ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların ĠB alt ölçeği puanlarının ön test, son test ve izleme 

testlerinde grup ayrımı yapılmaksızın elde edilen ölçümlerde ĠB puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olduğu görülmektedir (F1,1.70=4.95, Ƞ
2
=.18, p 

<.05). Bu sonuç katılımcıların ĠB puanlarının deneysel iĢleme bağlı olarak değiĢtiğini 

göstermektedir. Son olarak uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol 

gruplarının ĠB puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu (F1,1.70=4.77, Ƞ
2
=.18, 

p <.05) bulunmuĢtur. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek amacıyla Bonferroni 

testi uygulanmıĢ deney grubunda yer alan katılımcıların puan ortalamalarında kontrol 

grubunda yer alan katılımcılara göre anlamlı düzeyde bir değiĢim gözlendiği ve bu 

etki oranları incelendiğinde %18 oranında uygulanan iĢlemden kaynaklandığı 

belirlenmiĢtir. Bonferroni analizi sonuçlarına göre; ölçüm puanları arasında ön 

testten son teste anlamlı düzeyde bir farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir. Deneysel 

uygulama sonucunda ulaĢılan bu farkın izleme testi sonuçlarına göre de korunduğu 

görülmüĢtür.  
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Tablo-5: Deney ve Kontrol Grubu Kendilik Değerini Artıran Beceriler 

(KDAB) Ön test, Son test ve Ġzleme Testi Puanlarına Ait Ġki Yönlü ANOVA 

Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 
 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Ƞ

2
 

Gruplar arası      

Grup (D/K)        34.72 1 133.38 .67 .42 .03 

 Hata 1133.05 22 51.50    

Gruplar Ġçi      

 Ölçüm  3.52 2 1.76 .61 .54 .02 

Grup*Ölçüm 80.28 2 40.01 13.92 ,00 .38 

 Hata 126.44 44 2.87    

 

Tablo-5 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin KDAB alt 

ölçek puanlarının ön test, son test ve izleme testlerine iliĢkin puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olmadığı görülmektedir (F1,22=.67, p>.05). 

Ayrıca deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların KDAB alt ölçeği 

puanlarının ön test, son test ve izleme testlerinde grup ayrımı yapılmaksızın elde 

edilen ölçümlerde KDAB puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde 

farklılaĢmadığı görülmektedir (F1,22=.61, Ƞ
2
=.03, p <.05). Bu sonuç katılımcıların 

KDAB puanlarının deneysel iĢleme bağlı olarak değiĢmediğini göstermektedir. Son 

olarak uygulama öncesinde ve sonrasında denev ve kontrol gruplarının KDAB 

puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu (F1,22=13.92, Ƞ
2
=.38, p <.05) 

bulunmuĢtur. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek amacıyla Bonferroni testi 

uygulanmıĢ deney grubunda yer alan katılımcıların ön test son test puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma gözlenmiĢ, ancak kontrol grubu ile yapılan 

karĢılaĢtırmalarda anlamlı düzeyde farklılaĢma gözlenmemiĢtir.  
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Tablo-6: Deney ve Kontrol Grubu Stresle BaĢa Çıkma (SBÇ) Ön-test, Son-test 

ve Ġzleme Testi Puanlarına Ait Ġki Yönlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 
 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalam

ası 

F p Ƞ
2
 

Gruplar arası      

Grup (D/K)  144.50 1 144.50 5.43 .02 .19 

 Hata 584.61 22 26.57    

Gruplar Ġçi      

 Ölçüm  158.52 1.69 93.80 100.92 .00 .82 

Grup*Ölçüm 78.25 16 46.30 49.81 .00 .69 

 Hata 7.63 .97 40.85 3.75    

 

Tablo-6 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin SBÇB ön 

test, son test ve izleme testlerine iliĢkin puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde 

farklılaĢma olduğu görülmektedir (F1,22=5.43, p<.05). Ayrıca deney ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların SBÇB alt ölçeği puanlarının ön test, son test ve 

izleme testlerinde grup ayrımı yapılmaksızın elde edilen ölçümlerde SBÇB puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olduğu görülmektedir 

(F1,16=100.92, Ƞ
2
=.82, p <.05). Bu sonuç katılımcıların SBÇB puanlarının deneysel 

iĢleme bağlı olarak değiĢtiğini göstermektedir. Son olarak uygulama öncesinde ve 

sonrasında deney ve kontrol gruplarının SBÇB puanları arasında anlamlı bir 

farklılaĢma olduğu (F1,16=49.81, Ƞ
2
=.69, p <.05) bulunmuĢtur. Gruplar arası farkın 

kaynağını belirlemek amacıyla Bonferroni testi uygulanmıĢ, deney grubunda yer alan 

katılımcıların puan ortalamalarında kontrol grubunda yer alan katılımcılara göre 

anlamlı düzeyde bir değiĢim gözlendiği ve bu etki oranları incelendiğinde %69 

oranında uygulanan iĢlemden kaynaklandığı belirlenmiĢtir. Bonferroni analizi 

sonuçları ölçüm puanları arasında ön testten son teste anlamlı düzeyde bir 

farklılaĢma olduğu belirlenmiĢ, ayrıca deneysel uygulama sonucunda ulaĢılan bu 

farkın izleme testi sonuçlarına göre de korunduğu görülmüĢtür. 
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Tablo-7: Deney ve Kontrol Grubu Problem Çözme (PÇB) Ön-test, Son-test ve 

Ġzleme Testi Puanlarına Ait Ġki Yönlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 
 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalam

ası 

F p Ƞ
2
 

Gruplar arası      

Grup (D/K)        153.12 1 153.12 10.18 .00 .31 

 Hata 330.86 22 15.03    

Gruplar Ġçi      

 Ölçüm  58.11 2 29.05 8.32 .00

1 

.27 

Grup*Ölçüm 72.33 2 36.16 10.36 .00 .32 

 Hata 153.55 44 3.49    

 

Tablo-7 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin PÇB ön 

test, son test ve izleme testlerine iliĢkin puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde 

farklılaĢma olduğu görülmektedir (F1,22=10.18, p<.05). Ayrıca deney ve kontrol 

grubunda yer alan katılımcıların PÇB alt ölçeği puanlarının ön test, son test ve 

izleme testlerinde grup ayrımı yapılmaksızın elde edilen ölçümlerde PÇB puan 

ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olduğu görülmektedir (F2=8.32, 

Ƞ
2
=.27, p <.05). Bu sonuç katılımcıların PÇB puanlarının deneysel iĢleme bağlı 

olarak değiĢtiğini göstermektedir. Son olarak uygulama öncesinde ve sonrasında 

deney ve kontrol gruplarının PÇB puanları arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu 

(F2=10.36, Ƞ
2
=.32, p <.05) bulunmuĢtur. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek 

amacıyla Bonferroni testi uygulanmıĢ, deney grubunda yer alan katılımcıların puan 

ortalamalarında kontrol grubunda yer alan katılımcılara göre anlamlı düzeyde bir 

değiĢim gözlendiği ve bu etki oranları incelendiğinde %32 oranında uygulanan 

iĢlemden kaynaklandığı belirlenmiĢtir. Bonferroni analizi sonuçları ölçüm puanları 

arasında ön testten son teste anlamlı düzeyde bir farklılaĢma olduğu belirlenmiĢ, 

ayrıca deneysel uygulama sonucunda ulaĢılan bu farkın izleme testi sonuçlarında da 

korunduğu gözlenmiĢtir.  
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Tablo-8: Deney ve Kontrol Grubu Toplam SDÖB Ön-test, Son-test ve Ġzleme 

Testi Puanlarına Ait Ġki Yönlü ANOVA Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 
 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalam

ası 

F p Ƞ
2
 

Gruplar arası      

Grup (D/K)        1740.50 1 1740.50 12.88 .00 .36 

 Hata 2973.00 22 135.13    

Gruplar Ġçi      

 Ölçüm  694.75 2 347.37 28.85 .00 .56 

Grup*Ölçüm 931.58 2 465.79 38.69 .00 .63 

 Hata 529.66 44 12.03    

 

Tablo-8 incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin toplam 

SDÖB ön test, son test ve izleme testlerine iliĢkin puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde farklılaĢma olduğu görülmektedir (F1,22=12.88, p<.05). Ayrıca deney ve 

kontrol grubunda yer alan katılımcıların SDÖB toplam puanlarının ön test, son test 

ve izleme testlerinde grup ayrımı yapılmaksızın elde edilen ölçümlerde SDÖB 

toplam puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde farklılaĢma olduğu görülmektedir 

(F1,22=28.85, Ƞ
2
=.57, p <.05). Bu sonuç katılımcıların SDÖB toplam puanlarının 

deneysel iĢleme bağlı olarak değiĢtiğini göstermektedir. Son olarak uygulama 

öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol gruplarının SDÖB toplam puanları 

arasında anlamlı bir farklılaĢma olduğu (F1,22=38.69, Ƞ
2
=.64, p <.05) bulunmuĢtur. 

Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek amacıyla Bnferroni testi uygulanmıĢ ve 

deney grubunda yer alan katılımcıların puan ortalamalarında kontrol grubunda yer 

alan katılımcılara göre anlamlı düzeyde bir değiĢim gözlendiği ve bu etki oranları 

incelendiğinde %64 oranında uygulanan iĢlemden kaynaklandığı belirlenmiĢtir. 

Benferroni analizi sonuçları ölçüm puanları arasında ön testten son teste anlamlı 

düzeyde bir farklılaĢma olduğu belirlenmiĢ, ayrıca deneysel uygulama sonucunda 

ulaĢılan bu farkın izleme testi sonuçlarına göre de korunduğu görülmüĢtür.  
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4. 2. Öğretmen GörüĢleri Nicel ve Nitel Verilere Ait Bulgular 

Bu bölümde psikoeğitim programına katılan öğrenciler hakkındaki öğretmen 

görüĢleri analiz edilmiĢtir. 

4. 2. 1. Öğretmen GörüĢlerine Ait Nicel Bulgular  

Bu bölümde SDÖB psikoeğitim programına katılan 12 öğrenciye ait 

öğretmen görüĢlerinin analizi yer almaktadır. Her öğrenci için uygulama öncesinde 

ve sonrasında öğretmenlere, öğrencilerin SDÖB hakkında sorular sorulmuĢtur. GörüĢ 

alınan öğretmenler, öğrencilere en çok ders saati olan ve öğrencileri iyi tanıyan 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerden öğrencilerin SDÖB 

hakkındaki görüĢlerini likert tipi gözlem formu ile 1-5 arasında değerlendirmeleri 

istenmiĢtir. Uygulama öncesinde ve sonrasında alınan bu değerlendirmelerin 

ortalamaları karĢılaĢtırılmıĢtır.  

Tablo-91: SDÖB Toplam Puanı Öğretmen GörüĢleri Ön-test ve Son-test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız T-testi Analiz Sonuçları 

Grup N X Sd t p 

Ön Test 164 2.73 0.98 

-7.79 .00 

Son Test  168 3.54 0.88 

 

Tablo-9 incelendiğinde, öğrencilerin Sosyal Duygusal Öğrenme Becerilerine dair 

öğretmen görüĢlerinin ön-test ölçümlerinden alınan puanların ortalamaları ile son-

test puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir 

(p<.00).  
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Tablo-10: ĠB Öğretmen GörüĢleri Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin 

Bağımsız T-testi Analiz Sonuçları 

Grup N X Sd t p 

Ön Test 41 2.63 1.08 

-3.87 .00 

Son Test  42 3.50 0.94 

 

Tablo-10 incelendiğinde, öğrencilerin iletiĢim becerilerine dair öğretmen 

görüĢlerinin ön-test ölçümlerinden alınan puanların ortalamaları ile son-test 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p<.00).  

Tablo-112: KDAB Öğretmen GörüĢleri Ön-test ve Son-test Puanlarına ĠliĢkin 

Bağımsız T-testi Analiz Sonuçları 

Grup N X Sd t p 

Ön Test 41 2.73 1.07 

-3.74 .00 

Son Test  42 3.57 0.96 

 

Tablo-11 incelendiğinde, öğrencilerin Kendilik Değeri Becerilerine dair öğretmen 

görüĢlerinin ön-test ölçümlerinden alınan puanların ortalamaları ile son-test 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p<.00).  
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Tablo-12: SBÇB Öğretmen GörüĢleri Ön-test ve Son-test Puanlarına Ait 

Bağımsız T-testi Analiz Sonuçları 

Grup N X Sd t p 

Ön Test 41 2.80 0.87 

-4.17 .00 

Son Test  42 3.57 0.80 

 

Tablo-12 incelendiğinde, öğrencilerin SBÇB’e dair öğretmen görüĢlerinin ön-test 

ölçümlerinden alınan puanların ortalamaları ile son-test puanlarının ortalamaları 

arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p<.00).  

Tablo-13: PÇB Öğretmen GörüĢleri Ön-test ve Son-test Puanlarına Ait 

Bağımsız T-testi Analiz Sonuçları 

Grup  N X sd t p 

Ön Test  41 2.78 0.93 

-3.76 .00 

Son Test   42 3.52 0.86 

 

Tablo-13 incelendiğinde, öğrencilerin problem çözme becerilerine dair öğretmen 

görüĢlerinin ön-test ölçümlerinden alınan puanların ortalamaları ile son-test 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olduğu görülmektedir (p<.00).  

Öğretmen görüĢlerinin analizine bakıldığında uygulama öncesi SDÖB 

ortalama derecesi yaklaĢık 2.73 iken uygulama sonrasında 3.54 olarak olumlu yönde 

geliĢim gösterdiği görülür. SDÖB’nin kapsamında olan ĠB, KDAB, SBÇB, PÇB, alt 

boyutlarına bakıldığında ise uygulama öncesi ĠB ortalama derecesi yaklaĢık 2.63 iken 

uygulama sonrasında 3.50 olarak olumlu yönde geliĢim gösterdiği görülür. 

Uygulama öncesi KDAB ortalama derecesi yaklaĢık 2.73 iken uygulama sonrasında 

3.57 olarak geliĢim göstermiĢtir. Uygulama öncesi SBÇB ortalama derecesi yaklaĢık 

2.80 iken uygulama sonrasında 3.57 olarak geliĢim göstermiĢtir. Uygulama öncesi 

PÇB ortalama derecesi yaklaĢık 2.78 iken uygulama sonrasında 3.52 olarak olumlu 
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yönde geliĢim göstermiĢtir. Öğretmenlerin sözel ifadelerinden oluĢan nitel bulgularda 

bu sonuçları desteklemektedir. 

4. 2. 2. Öğretmen GörüĢlerine Ait Nitel Bulgular 

Bu bölümde öğretmenlerin öğrencilerin sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin geliĢimine iliĢkin görüĢlerini almak için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde SDÖB kapsamındaki ĠB, 

KDAB, SBÇB, PÇB alt temaları üzerinden yorumlanmıĢtır. Böylelikle SDÖB 

programına katılan öğrencilerdeki değiĢim öğretmen görüĢlerine göre belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır.  

4. 2. 2. 1. Öğretmen GörüĢleri ĠB’ye Ait Nitel Bulgular  

Öğrenciler Uygulama öncesi öğretmen görüĢleri Uygulama sonrası öğretmen görüĢleri 

1. Kız;  

(YaĢ:12) 

Ö1: ‘Sınıf içerisinde popülaritesi düşük, 

dolayısıyla etrafında pek arkadaşı yok.’ 

Ö1: ‘Derste daha rahat ve daha çok söz 

alıyor, öğretmenle de iletişimi arttı.’ 

2. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Sessiz sakin bir öğrenci’ 

 

Ö1: ‘Daha rahat iletişime geçebiliyor.’ 

 Ö2: ‘Arkadaşlarıyla da benimle de kurduğu 

iletişimler yapıcı ve olumlu’ 

3. Kız; 

(YaĢ:12) 

Ö1: ‘Derste bildiği halde söz almaktan 

çekiniyor.’ 

Ö1: ‘Önceki tespitlerime oranla daha çok 

kendini ifade edebilen ve savunan bir 

öğrenci konumuna geldiğini görüyorum. 

Sınıftaki herhangi bir tartışma ortamında 

kendini savunmaktan ve ifade etmekten 

korkmuyor ve olumlu bir şekilde anlatmak 

istediğini anlatabiliyor.’ 

4. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Aşırı derecede sessiz bir öğrenci’ 

 

Ö1: ‘Kendini daha kolay ve rahat ifade 

edebiliyor. Arkadaşları ile olan iletişimi de 

gelişti.’ 

Ö2: ‘İletişim becerilerinin olumlu yönde 

geliştiğini tespit ettim.’ 

Ö3: ‘Arkadaşlarıyla ve öğretmenleri ile çok 

iyi ilişkiler kurabiliyor.’ 

5. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Kendini ifade becerilerinin 

geliştirilmesi gerekli.’ 

Ö2: ‘Arkadaşları ile girdiği iletişimlerde 

daha olumlu olduğunu gözlemledim.’ 

6. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Sessiz bir öğrenci olduğunu 

düşünüyorum.’ 

 

Ö2: ‘Kendini rahatça ifade edebilen bir 

öğrenci. Tek eksikliği, konuşmalara veya 

olaylara müdahil olmama isteği yani 



 

 

 

 

99 

 konular ve durumlar hakkında kolay kolay 

yorum yapmak istemiyor.’ 

Ö3: ‘…söz isteme oranını arttırdı…’ 

7. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Tek arkadaşı var.’ 

Ö3: ‘Arkadaşları ve öğretmenleri ile 

sağlıklı iletişim geliştirmeye yönelik 

kaygı ve çabası yok.’ 

 

Ö1: ‘Arkadaşları içinde önemli yeri var, 

onları yönetebiliyor ve birbirlerini 

destekliyorlar. Birkaç arkadaşı var.’ 

Ö2: ‘Sosyallik anlamında sınırını 

genişletmiş, arkadaş sayısını artırmıştır. 

Üzerindeki sinmişliğini atmıştır.’ 

Ö3: ‘Sınıfta olan durumlara daha yumuşak 

bakışlar ve ses tonuyla yorumlar yapıyor. 

Yapılan başka yorumlara eklemeler 

yapıyor, diğerleri ile iletişimi saldırı 

savunma değil sadece sınıftaki durumlara 

dahil oluyor.’ 

1. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Kendini ifade etmekte güçlük 

çektiğini düşünüyorum.’ 

 

Ö1: ‘Gözle görülür bir şekilde sosyal 

ilişkilerinde gelişme kaydedildi. Daha neşeli 

ve daha kendini ifade edebilen bir öğrenci 

oldu.’ 

Ö2: ‘Arkadaş ilişkilerinde olumlu 

gelişmeler gözlemledim. Birlikte çalıştığı 

grup içerisinde söz sahibi olmaya 

çabalıyor. Grup liderliği vasfını üstlenmeye 

çalıştı, grubun fikrini öğretmene iletmekte 

gönüllü oldu.’ 

Ö3: ‘Kendini düzgün cümlelerle ifade 

etmeye ve isteklerini açıkça ifade etmeye 

başladı.’ 

2. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Ders etkinliklerine katılımı zayıf 

derste parmak kaldırmaz sorulara cevap 

vermek istemez.’ 

Ö3: ‘İletişim kurmak zor.’ 

Ö2: ‘Tek bir arkadaş tercihini değiştirerek, 

yeni arkadaşlar edinme çabası olduğunu 

gözlemledim.’  

Ö3: ‘Kolay iletiĢim kurar hale geldi’  

3. Erk; 

(YaĢ:12) 

Ö1: ‘İçine kapanık, kendini çok fazla 

ifade edemez, gelişmeye açık.’ 

Ö2: ‘Sınıfta söz almaktan kaçınır, 

gelişmeye açık’ 

Ö2: ‘Öncelerine oranla daha fazla söz alma 

çabalarını gözlemledim.’ 

Ö3: ‘Arkadaşlarıyla iletişimi daha düzeldi’ 

4. Erk; Ö1: ‘İletişime açık, kendini ifade Ö2: ‘Sınıf içi oyunda oyunu yönetmek 
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(YaĢ:13) edebilir daha fazla geliştirilebilir.’ 

Ö2: ‘Sınıfta oldukça sessizdir, 

görevlerini yerine getirmeye çalışır, 

geliştirilebilir.’ 

Ö3: ‘Biraz içe kapanık olduğundan 

bazen alay konusu olabiliyor.’ 

 

istedi.’ 

Ö3: ‘Diş teli kullanıyor, bir süreliğine 

tedaviye gidiyordu bazı arkadaşları onu bu 

konuda olumsuz şekilde eleştiriyordu. Fakat 

o arkadaşlarına bu durumun geçici 

olduğunu, tedavisini, temizliğini yaptığını 

olumlu bir dille onlara açıkladı. Olumsuz 

eleştirilere son verildi.’ 

5. Erk; 

(YaĢ:13) 

  

Ö1: ‘Arkadaş ilişkileri iyi, grubu var.’ 

Ö2: ‘Arkadaşlarıyla ilişkileri kendini ifade 

edebilme yönünden daha iyiye gitmiştir.’ 

Ö3: ‘Yanlış yapma endişesi yaşamadan 

derse katılıyor, dersin konusuyla bağlantılı 

yaşanmışlıklarını kalkıp anlatabiliyor, 

sınavlarda sorulardan ya da şıklarda 

anlamadıklarını sorabiliyor.’ 

 

4. 2. 2. 2. Öğretmen GörüĢleri KDAB’ye Ait Nitel Bulgular 

Öğrenciler Uygulama öncesi öğretmen 

görüĢleri 

Uygulama sonrası öğretmen görüĢleri 

1. Kız;  

(YaĢ:12) 

Ö1: ‘Özgüveni zayıf.’ 

Ö2: ‘Kendi yapabileceği başarısının 

farkında değil, potansiyelini fark 

etmeye ihtiyacı var’ 

Ö1: ‘Özgüveni hissedilir derecede arttı, derste 

daha rahat ve daha çok söz alıyor.’ 

Ö2: ‘İyi olduğu konuların farkında ve bu 

konulardaki pozitif tutumuna devam ediyor.’ 

Ö3: ‘Kendinde var olan potansiyelini fark 

ederek çevreye gösterdi.’ 

2. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Sessiz sakin bir öğrenci, 

özgüveni zayıf.’ 

 

Ö1: ‘Özgüveni hissedilir derecede arttı.’ 

Ö3: ‘Derste söz almaktan korkarken şimdi 

daha rahat cevap verebiliyor. Arkadaşlarının 

tepkilerini umursamıyor.’ 

3. Kız; 

(YaĢ:12) 

Ö1: ‘İçine kapanık bir öğrenci hatta 

derste bildiği halde söz almaktan 

çekiniyor.’ 

Ö3: ‘Kendi bilgi ve becerilerinin 

farkında değil derslerde çok tedirgin.’ 

Ö1: ‘Derste daha çok söz alıyor, onun dışında 

özgüven konusunda ciddi bir ilerleme 

görülmedi.’ 

Ö3: ‘Kendi potansiyelinin farkına vararak 

başarısı arttı, bu farkındalık arkadaş 

ilişkilerini de olumlu etkiledi.’ 
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4. Kız; 

(YaĢ:13) 

 Ö2: ‘AĢırı derecede sessiz bir 

öğrenci’ 

Ö3: ‘Ödev yaparken kendi kendine 

değil de sürekli başkalarının fikrine 

göre hareket ediyor.’ 

Ö1: ‘Kendini daha kolay ve rahat ifade 

edebiliyor.’ 

5. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Özgüven ve kendini ifade 

becerilerinin geliştirilmesi gerekli.’ 

Ö2: ‘Potansiyelinin farkında olmayan 

çok beğendiğim öğrencilerden biri.’ 

 

Ö1: ‘Özgüven ve kendini ifade becerilerinde 

zayıfta olsa ilerleme kaydetti.’ 

Ö2: ‘İlk adımı atma yönündeki çekingenliği 

hala sürüyor fakat arkadaşları ile girdiği 

iletişimlerde daha olumlu olduğunu 

gözlemledim.’ 

Ö3: ‘Kendi bildiğinden emin fakat bu 

bildiklerini yazılı olarak ifade etmeyi tercih 

ediyor.’ 

6. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Özgüven ve arkadaşları ile 

iletişimi normal kabul edilebilir. 

Problem çözme becerisi 

geliştirilebilir.’ 

Ö3: ‘Kendi bilgisinin farkına vararak söz 

isteme oranını arttırdı. Kendinin de doğru 

cevaplayabileceğine inandı.’ 

7. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Sınıf içinde kendini soyutluyor. 

Aslında aktif olmayı seven bir 

öğrenci…Bir şekilde siniyor.’ 

Ö2: ‘Üzerindeki sinmişliği atmıştır.’ 

1. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Derse katılım çok düşük, içine 

kapanık bir çocuk. Programdan 

yararlanabilir.’ 

Ö2: ‘Grup liderliği vasfını üstlenmeye çalıştı, 

grubun fikrini öğretmene iletmekte gönüllü 

oldu.’ (Özgüven) 

2. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Özgüven problemi yaşadığını 

düşünüyorum.’ 

Ö3: ‘Kendi özelliklerinin farkında 

değil’ 

Ö3: ‘Biraz özgüveni arttı, yeterliliklerini fark 

etmeye başladı.’ 

 

3. Erk; 

(YaĢ:12) 

Ö1: ‘İçine kapanık’ 

Ö2: ‘Sınıfta söz almaktan kaçınır.’ 

Ö3: ‘Özgüveni eksik olan çocuktur.’ 

Ö2: ‘Öncelerine oranla daha fazla söz alma 

çabalarını gözlemledim.’ 

Ö3: ‘Özgüveni daha güçlendi, kendisini ders 

yönünden de göstermeye başladı.’ 

4. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö3: ‘Biraz içe kapanık olduğundan 

bazen alay konusu olabiliyor.’ 

 

Ö1: ‘Kendine güveninin arttığını, daha 

mantıklı düşündüğünü gördüm, sınav notları 

%10 civarında arttı.’ 

Ö2: ‘Sınıf içi oyunda oyunu yönetmek istedi.’ 

Ö3: ‘Çocuğun özgüveni arttı.’ 
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5. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Biraz desteklenmeli diye 

düşünüyorum.’ 

 

Ö2: ‘Arkadaşlarıyla ilişkileri kendini ifade 

edebilme yönünden daha iyiye gitmiştir. 

Çekingenliğini üzerinden atarak, pozitifliğini 

daha ön plana çıkarmıştır.’ 

Ö3: ‘Yanlış yapma endişesi yaşamadan derse 

katılıyor, dersin konusuyla bağlantılı 

yaşanmışlıklarını kalkıp anlatabiliyor, 

sınavlarda sorulardan ya da şıklarda 

anlamadıklarını sorabiliyor.’ 

 

4. 2. 2. 3. Öğretmen GörüĢleri SBÇB’ye Ait Nitel Bulgular 

Öğrenciler Uygulama öncesi öğretmen 

görüĢleri 

Uygulama sonrası öğretmen görüĢleri 

2. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Fazlasıyla sınav stresi yaşayan 

bir öğrenci.’ 

 

Ö3: ‘Derste söz almaktan korkarken şimdi daha 

rahat cevap verebiliyor. Arkadaşlarının 

tepkilerini umursamıyor.’ 

3. Kız; 

(YaĢ:12) 

Ö3: ‘Derslerde çok tedirgin.’ 

 

Ö1: ‘Derste daha çok söz alıyor.’ 

Ö2: ‘Sınıftaki herhangi bir tartışma ortamında 

kendini savunmaktan ve ifade etmekten 

korkmuyor ve olumlu bir şekilde anlatmak 

istediğini anlatabiliyor.’ 

1. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö3: ‘Sınıftaki olaylardan etkilenir, 

problem eder bunlarla uğraşırken 

kendi hedeflerinden sapar.’ 

 

 Ö3: ‘Eskiden kendini ilgilendirmeyen konularda 

problem yaparken şimdi kendini ilgilendirmeyen 

konuları problem etmiyor ve hedefine yöneliyor.’ 

Ö3: ‘Eskiden takarak stres yaptığı şeyleri daha 

iyi yönetmeye başladı.’ 

2. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö3: ‘Stresli bir yapıya sahiptir.’ 

 

 

Ö2: ‘Sınıf içerisinde yaşanan bir tartışma 

ortamında, kendini kontrol ederek olay süresince 

sakin kalmayı tercih etti.’ 

Ö3: ‘Sınıftaki yaramaz ve kendine zarar verecek 

kişilerden uzak durmaya başladı.’ 

5. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö2: ‘Biraz desteklenmeli diye 

düşünüyorum.’ 

 

Ö3: ‘Yanlış yapma endişesi yaşamadan derse 

katılıyor, dersin konusuyla bağlantılı 

yaşanmışlıklarını kalkıp anlatabiliyor, 

sınavlarda sorulardan ya da şıklarda 

anlamadıklarını sorabiliyor.’ 
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4. 2. 2. 4. Öğretmen GörüĢleri PÇB’ye Ait Nitel Bulgular 

 

Öğrenciler Uygulama öncesi öğretmen görüĢleri Uygulama sonrası öğretmen 

görüĢleri 

6. Kız; 

(YaĢ:13) 

Ö1: ‘Problem çözme becerisi geliştirilebilir.’ 

 

Ö1: ‘Arkadaşlık ilişkilerinde 

karşılaştığı sorunları çözmede daha 

başarılı.’ 

1. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö3: ‘Sınıftaki olaylardan etkilenir, problem 

eder bunlarla uğraşırken kendi hedeflerinden 

sapar.’ 

 

Ö3: ‘Eskiden kendini ilgilendirmeyen 

konularda problem yaparken şimdi 

kendini ilgilendirmeyen konuları 

problem etmiyor ve hedefine 

yöneliyor.’ 

2. Erk; 

(YaĢ:13) 

 Ö2: ‘Sınıf içerisinde yaşanan bir 

tartışma ortamında, kendini kontrol 

ederek olay süresince sakin kalmayı 

tercih etti.’ 

4. Erk; 

(YaĢ:13) 

Ö3: ‘Bazen alay konusu olabiliyor.’ 

 

Ö3: ‘Problem çözme becerileri bence 

yükseldi. Diş teli kullanıyor, bir 

süreliğine tedaviye gidiyordu bazı 

arkadaşları onu bu konuda olumsuz 

şekilde eleştiriyordu. Fakat o 

arkadaşlarına bu durumun geçici 

olduğunu, tedavisini, temizliğini 

yaptığını olumlu bir dille onlara 

açıkladı. Olumsuz eleştirilere son 

verdi.’ 

 

4. 2. 3. Veli GörüĢlerine Ait Nitel Bulgular 

Bu bölümde, uygulama sonrasında, öğrencilerin velilerinden alınan görüĢlerin 

analiz edildiği bulgulara yer verilmiĢtir. SDÖB alt temaları ĠB, KDAB, SBÇB ve 

PÇB’ye göre analiz edilmiĢtir.  

4. 2. 3. 1. Veli GörüĢleri ĠletiĢim Becerilerine (ĠB) Ait Nitel Bulgular 

V1: ‘Arkadaşı katıldığı için katılmıştır, bu da sosyalleşmesine katkı sağlamıştır.’ V2: 

‘Kendisini daha iyi ifade ediyor.’ V3: ‘Çevre ile ilişkilerinde gelişme var. 

Arkadaşlarıyla uyumlu.’ V4: ‘Grup içinde olmak istemiştir.’ V6: ‘Benim için 
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çocuğumun kendi görüşlerini ifade edebilir hale gelebilmesi bir başarıdır.’ V7: 

‘Eskiden okulda tek arkadaşı vardı. Programa katılan kızlarla arkadaş oldu bu çok 

iyi bir gelişme...’ V8: ‘Arkadaşları ile ilişkileri ciddi şekilde düzeldi. 

…rahatsızlıklarını uygun bir ses tonuyla söylüyor bu da beni çok memnun ediyor.’ 

V10: ‘Daha önce bu kadar rahat konuşamıyordu. Şimdi kendini daha rahat ifade 

ediyor.’ V11: ‘Eskisine oranla kendini daha net ve kararlı bir şekilde ifade ediyor.’ 

4. 2. 3. 2.Veli GörüĢleri Kendilik Değerini Artıran Becerilere (KDAB) Ait Nitel 

Bulgular 

V2: ‘Kendisine güven geldi… Kızımın kendi yetenek ve kapasitesini görmesini 

sağladı.’ V5: ‘Sınıftan bu programa katılmaya hak kazanmış olduğunu düşünmesi 

ona çok iyi geldi.’ V6: ‘Çekingenliğinde biraz azalma oldu diye düşünüyorum.’ V7: 

‘Eskiden marka takıntısı vardı sınıfta biri kıyafetini beğense sürekli onu giyer ve 

eleştirilere çok takardı, şimdi ise seçimlerini kendisi yapıyor mesela saç modeline 

kendi karar verdi. ...Özgüveni arttı.’ V8: ‘Oğlum… eskiden el becerisi gerektiren 

derslerde sorumluluk almak istemezdi şimdi sorumluluklarını takip ediyor.’ V10: 

‘Oğlum çekingen bir çocuktu… şu anda iyi durumda o yüzden küçük oğlum B yede 

kendisini açması için bu programa katılmasını teşvik ettim. Anne ben kendime 

güvenmeyi öğreniyorum bu programda.’Diyordu ve severek devam etti.’ V11: 

‘Oğlum içine kapanık bir çocuk…. Bu programa gönüllü olması bu konuda 

sorumluluk alması bana göre iyi bir şey, tam olarak çekingenliği geçmese de eskisine 

oranla kendini daha net ve kararlı bir şekilde ifade ediyor.’ ‘Programda işlenenleri 

günlük bana aktardı. ‘Şu durumda ben şöyle yapmalıyım’gibi yorumlarına şahit 

oldum mesela etkinliklerden arkadaşlarının ona olumlu geri bildirim vermesi 

(Nitelikli övgü) çok hoşuna gitmiş. Kendisini iyi hissettirdiğini bana söyledi.’ V12: 

‘…Benim bu süreçte gözlemlediğim sanki eskiye oranla dersleri daha önemsedi. 

Eskiden dikkate almazdı. ‘Bu dersten şu notu alırsam teşekkür alabilirim’ gibi 

gayretlendiğini gördüm, sanki bu süreçte kendini biraz fark etti, başarabileceklerini 

gördü.’ 

4. 2. 3. 3.Veli GörüĢleri Stresle BaĢa Çıkma Becerilerine (SBÇB) Ait Nitel 

Bulgular 

V2: ‘…sınavlardan düşük aldığında kendisine hedef belirliyor. ‘Bunu başarabilirim, 

bu sorunumu yenebilirim.’ şeklinde daha kararlı davranıyor. Sınav heyecanıyla ilgili 
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rehber öğretmenden bireysel yardım aldı… Sorunları ile daha aktif mücadele ediyor 

artık’ V8: ‘…Önceleri söylemiyordu sıkıntılı durumları içine atıyordu artık 

rahatsızlıklarını uygun bir ses tonuyla söylüyor bu da beni çok memnun ediyor.’ 

4. 2. 3. 4. Veli GörüĢleri Problem Çözme Becerilerine (PÇB) Ait Nitel Bulgular 

V2: ‘Benim gözlemim…Sınavlardan düşük aldığında kendisine hedef belirliyor. 

‘Bunu başarabilirim, bu sorunumu yenebilirim’şeklinde daha kararlı davranıyor. Bu 

programa katılmakla… Sorunları ile daha aktif mücadele ediyor artık’ V6: ‘…artık 

bir sorun olduğunda fikirlerini rahatlıkla söyleyebiliyor.’ V7: ‘…Eleştirileri o kadar 

takmaz oldu.’ V8: ‘Arkadaşları ile ilişkileri ciddi şekilde düzeldi. Son dönemlerde 

kavga etmiyor. Eskiden arkadaşlarıyla tartışırdı. Küsmeleri azaldı. Babasıyla 

ilişkilerinde eskiden zıtlaşırken, son zamanlarda hem kendisini olumlu bir şekilde 

ifade ediyor, hem hakkını savunuyor.’ 
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BÖLÜM V 

TARTIġMA, YORUM, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

geliĢtirilmesinde çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı hazırlanmıĢ psikoeğitim 

programının etkilerine ait bulguların tartıĢma, yorum, sonuç ve önerilerine yer 

verilmiĢtir. 

5. 1. TartıĢma ve Yorum 

AraĢtırmanın ilk sorusu ‘Ortaokul öğrencilerine uygulanan çözüm odaklı 

yaklaĢıma dayalı psikoeğitim programı, sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

(iletiĢim becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢaçıkma becerileri ve 

problem çözme becerileri) geliĢtirilmesinde etkili midir?’ Ģeklindedir. Bu soruyu 

cevaplamak için öğrencilerin sosyal duygusal öğrenme becerileri ölçeğinden almıĢ 

oldukları ön test, son test ve izleme testi puanları karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırma 

alt ölçekler; iletiĢim becerileri, kendilik değerini artıran beceriler, stresle baĢaçıkma 

becerileri, problem çözme becerileri ve toplam sosyal duygusal öğrenme beceri 

puanları için ayrı ayrı yapılmıĢtır. Ölçek sonuçlarına göre toplam sosyal duygusal 

öğrenme becerileri alt ölçeklerinden iletiĢim becerileri, stresle baĢaçıkma becerileri 

ve problem çözme becerileri deney grubu puanlarında kontrol grubu puanlarına göre 

anlamlı bir artıĢ olduğu görülürken, alt ölçeklerden kendilik değerini artıran beceri 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir sonuca ulaĢılamamıĢtır. 

AraĢtırmanın ikinci sorusu ‘Ortaokul öğrencilerine uygulanan ÇOY’a dayalı 

psikoeğitim programının SDÖB (ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB)’nin geliĢtirilmesinde, 

deneme öncesi ve deneme sonrası öğretmen değerlendirmeleri arasında anlamlı 

düzeyde fark var mıdır?’ Ģeklindedir. Bu soruyu cevaplamak için Öğretmen Gözlem 

Formu ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Ön test ve son test puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında, puan ortalamaları arasında son test lehine anlamlı bir artıĢ olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç tüm boyutlar için geçerlidir. 

AraĢtırmanın bir diğer sorusu ‘Ortaokul öğrencilerine uygulanan ÇOY’a 

dayalı psikoeğitim programının SDÖB (ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB)’nin 
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geliĢtirilmesindeki etkisine dair uygulama öncesi ve uygulama sonrası öğretmen 

görüĢleri nelerdir?’ Ģeklindedir. Bu soruyu cevaplamak için iĢlem öncesi ve sonrası 

öğretmen görüĢleri karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu betimsel karĢılaĢtırmaya göre iĢlem 

sonrasında öğrencilerin SDÖB de geliĢme olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın dördüncü sorusu ise ‘Ortaokul öğrencilerine uygulanan ÇOY’a 

dayalı psikoeğitim programının SDÖB (ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB)’nin 

geliĢtirilmesindeki etkisine dair uygulama sonrası veli görüĢleri nelerdir?’ 

Ģeklindedir. Veli görüĢleride SDÖB ve tüm alt temalar; ĠB, KDAB, SBÇB, PÇB’de 

geliĢme olduğunu göstermektedir. 

Bu araĢtırmanın SDÖB’in dört alt boyutundan ilki olan iletiĢim becerilerine 

ait nicel bulgularına göre, deney grubundaki öğrencilerin ĠB puanları, kontrol 

grubundaki öğrencilerin puanlarına oranla anlamlı düzeyde artmıĢtır. ĠB 

puanlarındaki bu artıĢ yapılan iĢlemin etkili olduğunu göstermektedir. Deneysel 

uygulama sonucunda ulaĢılan bu farkın izleme testi sonuçlarına göre de korunduğu 

görülmüĢtür. Durlak vd. (2011), Yeager (2017), Greenberg vd. (2017), Zins vd. 

(2004a), Weissberg vd. (2015) araĢtırmalarında uygulanan SDÖ programlarının 

ergenlerin iletiĢim becerilerini geliĢtirdiğine vurgu yapmıĢlardır. Bu durum araĢtırma 

sonucunu destekler niteliktedir. 

ĠB öğrenci ve öğretmen görüĢleri nicel sonuçlarındaki artıĢa parelel olarak 

öğretmenler; arkadaĢ iliĢkilerindeki geliĢmeye dair (12 öğretmen), kendini ifade etme 

(8 öğretmen), iletiĢim becerilerinde artıĢ (6 öğretmen), arkadaĢ sayısında artma (5 

öğretmen), öğretmen iliĢkilerinde iyileĢme (2 öğretmen) konularında çocuklarda 

geliĢme olduğunu ifade etmiĢlerdir. Örneğin 1. Erk; (YaĢ:13) için uygulama 

öncesinde Ö2: ‘Kendini ifade etmekte güçlük çektiğini düşünüyorum.’ derken 

uygulama sonrasında; Ö1: ‘Gözle görülür bir şekilde sosyal ilişkilerinde gelişme 

kaydedildi. Daha neşeli ve daha kendini ifade edebilen bir öğrenci oldu.’ Ö2: 

‘Arkadaş ilişkilerinde olumlu gelişmeler gözlemledim. Birlikte çalıştığı grup 

içerisinde söz sahibi olmaya çabalıyor. Grup liderliği vasfını üstlenmeye çalıştı, 

grubun fikrini öğretmene iletmekte gönüllü oldu.’ Ģeklinde gözlemini ifade etmiĢtir. 
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ĠB’e ait veli görüĢleri nitel bulguları da öğretmen görüĢlerini 

desteklemektedir. Bu konuda; 7 veli, çocuklarının bu programa katılmakla arkadaĢ 

iliĢkilerinde iyileĢme olduğunu, programın çocuklarının sosyalleĢmelerine ve okula 

uyum sağlamalarına katkı sağladığını ifade etmiĢlerdir. Örneğin; V7: ‘Eskiden 

okulda tek arkadaşı vardı. Programa katılan kızlarla arkadaş oldu, bu çok iyi bir 

gelişme...’ demiĢtir. Bu konuyu destekler Ģekilde, Greenberg ve diğ. (2017), SDÖB 

programlarının kısa dönemde çocukların kendi aralarındaki güven duygusunu 

pekiĢtirdiğini, okula adaptasyonlarını sağladığını ifade etmiĢlerdir. 6 veli ise 

çocuklarının kendini ifade etme becerilerinde artıĢ olduğunu belirtmiĢlerdir. Örneğin; 

V10: ‘Daha önce bu kadar rahat konuşamıyordu. Şimdi kendini daha rahat ifade 

ediyor.’ demiĢtir. 

SDÖB’in diğer bir alt boyutu olan kendilik değerini artıran becerilerin 

geliĢtirilmesine ait nicel bulgulara göre, deney ve kontrol gruplarının her ikisi için de 

öğrencilerin KDAB’de istatistiki anlamda önemli bir değiĢim olmadığı 

görülmektedir. Durualp (2014), SDÖB’nin sınıf düzeyi ve cinsiyete göre değiĢimini 

incelediği araĢtırmasında; ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin kendilik değeri algılarını, 8. 

sınıf öğrencilerine göre daha yüksek algıladıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer 

Ģekilde Eraslan Çapan ve Korkut Owen (2017), önergenlik dönemindeki öğrencilerin 

kendilik değerini artırmaya yönelik yaptıkları araĢtırmada, önergenlik dönemindeki 

çocukların ergenlik dönemine oranla kendilik değeri algılarında daha olumlu 

olduklarını ifade etmiĢlerdir. Bu araĢtırmanın katılımcıları ergenliğin en yoğun 

yaĢandığı 7. sınıf düzeyinde olmaları yönüyle ölçek sonuçlarının düĢük çıkması yaĢ 

özelliklerinin yansıması olarak yorumlanabilir. Öğrencilerin kendilik değerini artıran 

becerilerini yetersiz algılamalarına rağmen öğretmen ve veli görüĢlerine göre bu 

konuda geliĢmenin açık Ģekilde ifade edilmesi ile Durualp (2014), Eraslan Çapan ve 

Korkut Owen (2017) araĢtırma sonuçları beraber değerlendirildiğinde öğrencilerin 

kendilik değerlerini artıran becerilerini düĢük algılamasını, yaĢ özelliklerinden 

kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. 

Öğrencilerin KDAB puanlarında geliĢme olmamasının aksine, öğretmen 

görüĢleri nicel puanlarındaki artıĢa parelel olarak öğretmenler çocukların, 

özgüvenlerinde artma (9 öğretmen), kendi potansiyellerinin farkına varma (5 
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öğretmen), çekingenliklerinde azalma (7 öğretmen), konularında geliĢme olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Ör: 1. Kız; (YaĢ:12) için; uygulama öncesinde Ö1: ‘Özgüveni zayıf.’ 

derken uygulama sonrasında Ö1: ‘Özgüveni hissedilir derecede arttı, derste daha 

rahat ve daha çok söz alıyor.’ yine uygulama öncesinde Ö2: ‘Kendi yapabileceği 

başarısının farkında değil, potansiyelini fark etmeye ihtiyacı var’ derken uygulama 

sonrasında Ö2: ‘İyi olduğu konuların farkında ve bu konulardaki pozitif tutumuna 

devam ediyor.’ Ö3: ‘Kendinde var olan potansiyelini fark ederek çevreye gösterdi.’ 

Ģeklinde gözlemlerini ifade etmiĢlerdir. Kabakçı ve Totan (2013) SDÖB’i geliĢen 

ortaokul öğrencilerinin özgüvenlerinde artıĢ olduğunu saptamıĢlardır. Kvarme ve diğ. 

(2010), çekingen, kendilik değeri düĢük ortaokul öğrencilerine yönelik ÇOY’a dayalı 

grup çalıĢması sonucunda öğrencilerin KDAB’de artıĢ olduğunu tespit etmiĢtir. Bu 

sonuçlar araĢtırmamızın öğretmen ve veli görüĢlerini desteklemektedir. 

KDAB veli görüĢlerine ait nitel bulgulara göre; veliler bu programa 

katılmakla çocuklarının, kendisine güvenlerinde artma (7 veli), kendi yetenek ve 

kapasitesini fark etme (2 veli), çekingenlikte azalma (4 veli), okula uyum ve alıĢma 

(4 veli), sorumluluk alma (2 veli,) konularında geliĢme kaydettiklerini ifade 

etmiĢlerdir. Ör: V10: ‘Oğlum çekingen bir çocuktu… şu anda iyi durumda o yüzden 

küçük oğlum B’ye de kendisini açması için bu programa katılmasını teşvik ettim.’ 

‘Anne ben kendime güvenmeyi öğreniyorum bu programda.’ diyordu ve severek 

devam etti.’ V7: ‘Eskiden marka takıntısı vardı sınıfta biri kıyafetini beğense sürekli 

onu giyer ve eleştirilere çok takardı, şimdi ise seçimlerini kendisi yapıyor mesela saç 

modeline kendi karar verdi. ...Özgüveni arttı. V8: ‘Oğlum… eskiden el becerisi 

gerektiren derslerde sorumluluk almak istemezdi, şimdi sorumluluklarını takip 

ediyor.’ Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. 

Bu araĢtırmanın SBÇB’ye ait nicel bulgularına göre, deney grubundaki 

değiĢimin kontrol grubundaki değiĢime göre istatistiki düzeyde anlamlı bir Ģekilde 

arttığı görülmüĢtür. Bu artıĢın izleme testi sonuçlarına göre de sürdüğü gözlenmiĢtir. 

Benzer araĢtırmalar incelendiğinde; ĠĢlek (2006) öğrencilerin ÇOY’a dayalı 

geliĢtirilmiĢ sınav kaygısıyla baĢ etme programının sınav stresi ile baĢetmeleri 

üzerinde etkili olduğu sonucuna varırken, Zubaroğlu Yanardağ (2016) ÇOY’a dayalı 

grup çalıĢmasının öğrencilerin sınav streslerini azalttığı sonucuna varmıĢtır. Bulut 

(2008), ortaokul öğrencilerinin sınav kaygısıyla baĢ etme becerilerini geliĢtirmeye 
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yönelik ÇOY’a dayalı grup çalıĢması sonucunda öğrencilerin sınava dönük 

kaygılarında belirgin bir azalma olduğunu tespit etmiĢtir. Alanyazın incelendiğinde 

ÇOY’un stresle baĢa çıkma becerilerini geliĢtirdiği ifade edilmektedir. (Gingerich ve 

Peterson, 2012; Grant, 2013; Bilge ve Engin, 2016). Bu durum araĢtırma sonucunu 

desteklemektedir. 

SBÇB öğrenci ve öğretmen görüĢleri nicel sonuçlarındaki artıĢa parelel olarak 

çocukların SBÇB’indeki geliĢmeye ait öğretmenler; çocukların tedirginlik ve 

endiĢelerinde azalma (3 öğretmen), derste çekinmeden söz alabilme (2 öğretmen), 

kendini kontrol edebilme (2 öğretmen), sakin kalabilme, stresi yönetebilme (2 

öğretmen), olumsuzluklardan uzak durabilme (2 öğretmen), becerilerindeki 

geliĢmeyi ifade etmiĢlerdir. Ör: 2. Kız; (YaĢ:13) için; uygulama öncesinde Ö2: 

‘Fazlasıyla sınav stresi yaşayan bir öğrenci.’ derken, uygulama sonrasında, Ö3: 

‘Derste söz almaktan korkarken şimdi daha rahat cevap verebiliyor. Arkadaşlarının 

tepkilerini umursamıyor.’ Ģeklinde gözlemini ifade etmiĢtir. 

SBÇB’ye ait veli görüĢleri nitel bulguları da öğretmen görüĢlerini 

desteklemektedir. Bu konuda veliler; sıkıntılı durumları paylaĢabilme, kendisini 

olumlu bir Ģekilde ifade edebilme, hakkını savunabilme becerilerinde geliĢmeden söz 

etmiĢlerdir. Ör: V2: ‘…sınavlardan düşük aldığında kendisine hedef belirliyor. 

‘Bunu başarabilirim, bu sorunumu yenebilirim.’ şeklinde daha kararlı davranıyor. 

Sınav heyecanıyla ilgili rehber öğretmenden bireysel yardım aldı… Sorunları ile 

daha aktif mücadele ediyor artık.’  demiĢtir. 

SDÖB dördüncü alt boyutu olan PÇB’ye ait nicel bulgulara göre, deney 

gurubundaki öğrencilerin PÇB puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına 

göre anlamlı düzeyde artmıĢtır. PÇB alt boyutu ön test ve son test puanları arasında 

kontrol grubu puanlarına göre anlamlı düzeyde farklılaĢma olduğu görülmüĢtür. PÇB 

puanlarındaki bu farklılaĢma yapılan iĢleme bağlı olarak değiĢtiğini göstermektedir. 

Deneysel uygulama sonucunda ulaĢılan bu farkın izleme testi sonuçlarına göre de 

korunduğu görülmüĢtür. Benzer araĢtırmalarda; Sarıcı-Bulut (2008) ortaokul 

öğrencilerinin sınav kaygısıyla baĢ etme ve problem çözme becerilerini geliĢtirmeye 

yönelik ÇOY’a dayalı grup çalıĢması gerçekleĢtirmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda 

ÇOY’un PÇB’nin geliĢtirilmesinde olumlu etki yaptığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Koç 

(2016), öğrencilerin kiĢilerarası problem çözme yaklaĢımları ile ÇOY arasındaki 
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iliĢkiyi incelediği araĢtırmasında, ÇOY’un kiĢilerarası problem çözme 

yaklaĢımlarının tümünü anlamlı düzeyde yordadığını tespit etmiĢtir. Bu sonuçlar 

araĢtırma bulgularını destekler niteliktedir. 

PÇB öğrenci ve öğretmen görüĢleri nicel sonuçlarındaki artıĢa parelel olarak 

çocukların PÇB’indeki geliĢmeye ait öğretmenler; öğrencilerin arkadaĢ 

iliĢkilerindeki sorunlar ile baĢa çıkma (3 öğretmen), kendilerini kontrol 

becerilerindeki geliĢmeye ait konulardan söz etmiĢlerdir. Ör: 1. Erk; (YaĢ:13) için, 

uygulama öncesinde, Ö3: ‘Sınıftaki olaylardan etkilenir, problem eder bunlarla 

uğraşırken kendi hedeflerinden sapar.’ derken, uygulama sonrasında, Ö3: ‘Eskiden 

kendini ilgilendirmeyen konularda problem yaparken şimdi kendini ilgilendirmeyen 

konuları problem etmiyor ve hedefine yöneliyor.’ demiĢtir. Daki ve Savage (2010) 

okuma güçlüğü yaĢayan çocukların akademik, motivasyonel ve duygusal problemler 

ile baĢa çıkma becerilerinin geliĢtirilmesinde ÇOY’un etkisini inceledikleri araĢtırma 

sonuçlarında, öğrencilerin PÇB’inde artıĢ olduğunu tespit etmiĢlerdir. Franklin ve 

diğ. (2008), Corcoran (2006), Newsome (2005), Vallaire ve diğ. (2011), okulda 

davranıĢ problemi yaĢayan öğrencilerin ÇOY’a dayalı grup çalıĢması sonunda 

PÇB’inde iyileĢme olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bu sonuçlar araĢtırmamızın sonuçları 

ile parelellik göstermektedir. Ayrıca bu araĢtırmaya benzer olarak; Vallaire ve diğ. 

(2011) araĢtırmaların da öğretmen ve veli görüĢlerinede yer vermiĢlerdir. ÇOY’un 

öğrencilerin, aileleri ve öğretmenleri ile iliĢkilerinede olumlu katkı yaptığını 

saptamıĢlardır. 

PÇB’ye ait veli görüĢleri nitel bulgularıda öğretmen görüĢlerini 

desteklemektedir. Bu konuda veliler; hedef belirleme (2 veli), sorunlarını ifade 

edebilme, sorunlarla baĢ edebilme (2 veli), eleĢtirileri göğüsleyebilme (2 veli), 

becerilerinde geliĢme olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ör: V2: ‘Benim gözlemim… 

Sınavlardan düşük aldığında kendisine hedef belirliyor. ‘Bunu başarabilirim, bu 

sorunumu yenebilirim’şeklinde daha kararlı davranıyor. Bu programa katılmakla… 

Sorunları ile daha aktif mücadele ediyor artık’ geri bildiriminde bulunmuĢtur. 

Bu araĢtırmanın SDÖB toplam puanlarına ait nicel bulgularına göre, deney 

grubundaki öğrencilerin SDÖB puanları, kontrol grubundaki öğrencilerin puanlarına 

göre anlamlı düzeyde artmıĢtır. SDÖB puanlarındaki bu artıĢın yapılan iĢleme bağlı 

olarak değiĢtiğini göstermektedir. Deneysel uygulama sonucunda ulaĢılan bu farkın 
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izleme testi sonuçlarına göre de korunduğu görülmüĢtür. Alanyazına bakıldığında 

ÇOY ve SDÖB’nin birlikte incelendiği araĢtırmaya rastlanmamakla birlikte, ÇOY’un 

SDÖB’nin alt bileĢenleri üzerindeki etkililiğine dair; Zhang vd. (2014), Cepukiene 

ve Pakrosnis (2011), Vallaire vd. (2011), Kvarme vd. (2010), Daki ve Savage (2010); 

Franklin, Moore ve Hopson (2008), Corcoran (2006), Newsome (2005, 2004), 

Sarıçam (2014), ġanal Karahan (2016), Zubaroğlu Yanardağ (2016), Koç (2016), 

AteĢ (2014), Ġlbay (2014), ĠĢlek (2006), Meydan (2013), Uysal (2014), Çitemel 

(2014), Özbay (2017), Bilgin (2016), Siyez, Tan-Tuna (2014), Tuna (2012), Yılmaz-

Bingöl (2015) ve Bulut’un (2008) çalıĢma yaptıkları görülür. Ayrıca araĢtırmanın 

öğretmen ve veli görüĢlerine ait nitel verileri de bu sonucu desteklemektedir. Kısaca 

öğretmen ve veliler uygulama sonucunda öğrencilerin; arkadaĢ ve öğretmenleri ile 

iliĢkilerinde, kendilerini daha iyi ifade eder hale geldiklerini, arkadaĢ sayılarında artıĢ 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin kendi potansiyellerinin farkına vararak 

özgüvenlerinde artıĢ gösterdiği ve çekingenliklerinin azalarak daha çok sorumluluk 

aldıklarını gözlemlemiĢlerdir. Tedirginlik ve endiĢeleri azalan öğrencilerin, derste 

çekinmeden söz alabildiklerini, kendilerini kontrol edebilme, sakin kalabilme, 

olumsuzluklardan uzak durabilme becerilerinde geliĢmeden söz etmiĢlerdir. Son 

olarak öğretmen ve veliler, öğrencilerin arkadaĢ iliĢkilerindeki sorunlar ile baĢ 

etmede, kendilerini kontrol edip, eleĢtirileri göğüsleyebildiklerine değinmiĢlerdir. 

5. 2. Sonuç 

 AraĢtırmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak varılan genel sonuçlar 

aĢağıdaki Ģekildedir.   

1. Ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesinde, 

ÇOY’a dayalı psikoeğitim programı, ölçek sonuçlarına göre toplam SDÖB, alt 

ölçeklerinden ĠB, SBÇB ve PÇB deney grubu puanlarında kontrol grubu puanlarına 

göre anlamlı bir artıĢ olduğu görülürken, alt ölçeklerden KDAB puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir sonuca ulaĢılamamıĢtır. Bu nedenle öğrencilere 

uygulanan ölçek sonuçlarına göre; toplam SDÖB, alt ölçeklerinden ĠB, SBÇB ve 

PÇB puanlarına göre etkilidir. KDAB puanlarına göre istatistiksel alarak etkili 

değildir. 
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2. Ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesinde, 

ÇOY’a dayalı psikoeğitim programı SDÖB (ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB) öğretmen 

görüĢleri nicel sonuçlarına göre tüm alt boyutlar açısından etkilidir.  

3. Ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesinde, 

ÇOY’a dayalı psikoeğitim programı SDÖB (ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB) öğretmen 

görüĢleri nitel sonuçlarına göre tüm alt boyutlar açısından etkilidir.  

 4. Ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesinde, 

ÇOY’a dayalı psikoeğitim programı SDÖB (ĠB, KDAB, SBÇB ve PÇB) veli 

görüĢleri nitel sonuçlarına göre tüm alt boyutlar açısından etkilidir. 

5. 3. Öneriler  

1. Ortaokul öğrencilerinin SDÖB’yi geliĢtirmek amaçlı ÇOY’a dayalı hazırlanmıĢ bu 

programın önleyici rehberlik kapsamında özellikle okul psikolojik danıĢmanları 

tarafından farklı sınıf düzeylerine yönelik de uygulanması araĢtırmacı tarafından 

önerilir. 

2. Rehberlik ve psikolojik danıĢma hizmetlerinde son yıllarda benimsenen önleyici 

rehberlik anlayıĢı kapsamında, benzer programların öğretmenlere, ailelere ve okul 

çalıĢanlarına da geliĢtirilmesi araĢtırmacı tarafından önerilir. 

3. Literatür bulguları SDÖB’in geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların büyüme 

çağındaki neslin yararına yüz güldürücü sonuçlar verdiğini göstermektedir. Ne var ki 

Türkiye’de bu alandaki çalıĢmalar kısa dönemli uygulamalardır. Kısa dönemli 

çalıĢmaların katlanarak devam etmesiyle birlikte, eğitim politikası olarak 

anasınıfından üniversiteye kadar uzun soluklu SDÖ programlarının geliĢtirilerek okul 

müfredatlarına entegre edilmiĢ bir Ģekilde uygulanması araĢtırmacı tarafından 

önemle önerilir. 

4. Bu konuda yapılan araĢtırmaların çoğunlukla nicel yöntemlerle yapılması, 

uygulanan ölçeklerin sınırlı sayıda olması nedeniyle, bu alanda yeni ölçme araçları 

geliĢtirilmesine ihtiyaç vardır. Yine bu alanda yapılan uygulamalarda, karma ve nitel 

yöntemlerin sınırlı olması, yapılacak yeni araĢtırmalarda karma ve nitel yöntemlerin 

kullanılması alana zenginlik katacaktır. 
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EKLER: 

Ek -1: Çözüm Odaklı YaklaĢıma Dayalı Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri    

Psikoeğitim Programı  

Programın Genel Amacı; Çözüm Odaklı YaklaĢımın varsayımları 

doğrultusunda ortaokul öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin 

geliĢtirilmesidir. Çözüm odaklı yaklaĢımın varsayımları; ‘problemi konuĢmak’yerine 

‘çözümleri konuĢmak’, her problemin çözümünü sağlayacak istisnalar -problemin 

yaĢanmadığı- anları bulmak, küçük değiĢimler geniĢleyerek büyük değiĢimlere yol 

açar, danıĢanın yetersizlikleri yerine, güçlü yanlarının gösterilmesi, danıĢanın 

amaçları, neleri yapmak istemediğini içeren olumsuz cümleler yerine neleri yapmak 

istediğini yansıtan olumlu cümlelerle ifade edilmelidir.’ ġeklindedir. Çözüm odaklı 

yaklaĢımın pozitif atmosferi ön ergenlik çağında olan ortaokul öğrencilerinin kiĢilik 

geliĢimi açısından büyük önem arz etmektedir. Bu çalıĢmada çözüm odaklı 

yaklaĢımın teknikleri kullanılarak katılımcıların, iletiĢim becerileri, kendilik değerini 

artıran beceriler, stresle baĢa çıkma becerileri, problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu genel amaç doğrultusunda programın temel hedefleri Ģunlardır: 

Katılımcıların; 

1. YaĢam amaçlarına çözüm odaklı pozitif bakıĢ açısı geliĢtirme, 

2. Duyguları yönetebilme becerisi geliĢtirme, 

3. ĠletiĢim becerilerini geliĢtirme, 

4. Problem çözme becerilerini çözüm odaklı Ģekilde geliĢtirme, 

5. Stresle baĢa çıkma becerilerini geliĢtirme, 

6. Kendilik değerlerini güçlü yanlarını fark ederek geliĢtirme, 

Gruba katılımcı seçimi; SDÖBÖ (Ek-2) puanları, sosyometrik statüleri (Ek-

3), derslerine giren öğretmenlerin görüĢlerine (Ek- 5) bakılarak katılımcı seçimi 

gerçekleĢtirilir. Bu özellikteki öğrencilerle Ön GörüĢme Formu (Prog. Ek:1) 

çerçevesinde bireysel ya da grup olarak ön görüĢme yapılır. Gönüllü öğrencilere veli 

izin dilekçeleri (Ek- 4) verilir. Veli izin dilekçesini imzalatıp getiren öğrenci 

programa kabul edilmiĢ sayılır. 

Belirlenen amaçlara ulaĢmak için; anlatım, tartıĢma, rol canlandırma, zihinde 

canlandırma, oyun, küçük grup etkinlikleri, ev ödevleri gibi grup teknikleri 



 

 

 

 

129 

kullanılmaktadır. Hazırlanan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı sosyal duygusal 

öğrenme becerileri psikoeğitim programı her biri 60 dakika süren 8 oturumdan 

oluĢmaktadır. 
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                                                   1.OTURUM    

                                           BaĢlangıç ve TanıĢma 

Hedefler: 

  1. Grup üyelerinin birbirlerini tanıması ve güvenli grup ortamının oluĢması, 

    2. Katılımcıların grup programının içeriği hakkında bilgi edinmesi,  

*3. Küçük değiĢimlerin büyük değiĢimlere yol açacağının kavranması 

(kartopu etkisi), 

             4. Grup kurallarının belirlenmesi,  

           *5. Katılımcıların programdan beklentilerinin belirlemesi (Pozitif amaçlar), 

           *6. Ġlk görüĢmeden bu yana değiĢimin fark edilmesi, 

Materyal: 

Yazı tahtası ve kalemi, yapıĢkanlı kağıt (yaprak Ģeklinde post-it), küçük top, ek:5 

Süre: 60 dk. 

Süreç: 

1. Grup üyeleri hoĢ geldiniz diyerek güler yüzle karĢılanır, ‘U düzeni’oturmaları 

sağlanır. Grup lideri kendini tanıtır. 

‘Adım ……………….. 

Mesleğim……………. 

……………………….da görev yapıyorum. 

Burada sizinle çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı sosyal duygusal öğrenme becerileri 

psikoeğitim programını gerçekleĢtireceğiz. Program hakkında daha sonra detaylı 

bilgi vereceğim. ġimdi birkaç etkinlik yapalım’ denir. 

Etkinlik: TanıĢma 

Amaç: Isınma ve grubun birbirini tanıması 

Malzeme: Küçük top 

 Katılımcıların daire Ģeklinde ayağa kalkmaları istenir. Küçük bir top alınır. 

‘Herkes kendi adını soyadını, sınıfını ve sevdiği çiçeği söylesin, Örneğin; 

benim adım Kemal 7: A sınıfındayım, gül severim; benim adım AyĢe;7:B 

sınıfındayım, ben lale severim. Topu kime atarsam paylaĢımını o yapacak’ 

denir.  
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  Etkinlik: 
1
‘Sıraya girme’ 

Amaç: TanıĢma, kaynaĢma 

Malzeme: Yok 

Çocuklara belli bir kriter verilerek kendilerini bu kritere göre sıraya sokmaları 

istenir. Ör: Ġsimlerinin baĢ harfine göre alfabetik sıraya girmek. (Eğer ‘A’ ile 

baĢlayan dört isim varsa, bu durumda ismin ikinci harfine göre sıraya girilir. 

Örneğin: Adnan, Ali, Ayla, Aziz gibi) Doğum günü tarihlerine göre (Ocak 

ayından baĢlayarak) sıraya girmek, boy sırasına göre sıraya girmek vb. 

2. Program ve oturumların içeriği kısaca tanıtılır. 

‘Burada bulunuyor olmanız aslında sizlerin kendinizi geliĢtirmek için ne kadar ilgili 

ve duyarlı olduğunuzun da göstergesidir. Bu programa katılmakla kendinizi 

geliĢtirmek için çok önemli bir adım attığınızı düĢünüyorum. Bugünki 

buluĢmamızda; program süresince birlikte nasıl çalıĢacağımızı ve en önemlisi de 

sizlerin istek ve beklentilerinizi konuĢup netleĢtireceğiz. Sizlerle 8 oturum bir araya 

geleceğiz, her oturumda yeni bir konuyu ele alacağız. Bu oturumlar süresinde sadece 

benim konuĢmam değil, sizlerin de görüĢ ve deneyimlerinizi bizlerle paylaĢmanız 

önemli. Bir noktanın altını çizmek istiyorum. Önemli olan burada öğrenilen 

bilgilerin, kazanılan becerilerin günlük hayatta kullanılmasıdır. Öğrendiğiniz bilgi ve 

becerileri günlük hayatta kullanırsanız sizin olur, geliĢiminize katkı sağlar. Bu 

duruma ‘Kartopu etkisi’ diyoruz. Nasıl kar yağdığında küçük bir kartopunu 

yuvarladığınızda büyüyorsa öğrendiğiniz yeni deneyimleri günlük hayatta 

uyguladıkça büyüyerek hayatınızı güzelleĢtirir. 

Çevremdekilerle nasıl konuĢmam, iletiĢim kurmam gerekir, 

Kendimi daha değerli hissetmek için ne yapabilirim, 

KarĢılaĢtığım sorunları daha yapıcı nasıl çözebilirim, 

Stresli durumlarla nasıl baĢ edebilirim vb. konuları göreceğiz.’ açıklamasını yapın. 

3. Grup kurallarının belirlenmesi 

 ‘Buradaki çalıĢmaların amacına ulaĢması ve rahatça çalıĢabilmemiz için birtakım 

kurallara uyulması gerekiyor. Herkesin söz alması, görüĢlerini ifade etmesi 

önemlidir. Ancak herkesin konuĢma/konuĢmama hakkı vardır, buna saygı göstermeyi 

önemli buluyorum. 
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S: Bu oturumlar esnasında uymamız gereken kurallar neler olabilir? (Katılımcıları 

can kulağıyla dinleyin, olumlu katılımları nitelikli övgüyle övün.) 

 Burada çeĢitli paylaĢımlarda, özel yaĢamınıza iliĢkin deneyimlerinizi aktaracaksınız. 

Bunların oturum dıĢında konuĢulmaması, baĢkalarına anlatılmaması çok önemlidir. 

Yani 1. Grup kuralı ‘gizlilik’ olabilir. Ne dersiniz, baĢka hangi kurallar olabilir?’ 

 PaylaĢımdan sonra grup kuralları tahtaya yazılır. 

 Gizlilik, 

 Oturumlara zamanında gelmek, 

 Her zaman doğruyu söylemek, 

 Tüm oturumlara katılmak, 

 Oturumda uygulanan alıĢtırmaları günlük hayatta uygulamak, 

 Diğer kiĢilerin paylaĢtığı bilgileri eleĢtirmemek, ayıplamamak, 

gülmemek, burada paylaĢılanları dıĢarda konuĢmamak, 

 Diğer insanlara ait verilen örneklerde kimlik bilgisi vermemek. 

Okuldan bir arkadaĢ, tanıdığım birisi vb. demek.  

*4. ‘Amaçlarımı belirleyebilirim.’ etkinliğinin uygulanması 

Etkinlik: Amaçlarımı belirleyebilirim. 

Amaç: Pozitif amaçların belirlenmesi 

Malzeme: Prog. Ek-2, Prog. Ek- 3 

‘Bahçe’ (Prog. Ek- 2) adlı bir öykü okunur. Fon müziği açılabilir. 

S: ‘Bu öykü size ne anlattı?’ sorusu sorulur. Katılımcılar can kulağıyla 

dinlenir. Nitelikli övgü ile pekiĢtirilir. 

Prog. Ek- 3: Tahtaya büyük bir ağaç çizilir. Bu da bizim limon ağacımız 

olsun denilebilir. Katılımcılara renkli -yaprak Ģeklinde-post-itler dağıtılır. 

‘Bu eğitim programına katılmanızla hayatınızda neleri farklı yapıyor 

olacaksınız?  

Neler eskisine oranla daha iyi olacak?’ 

 Soruları sorulur ve ellerindeki kâğıtlara yazmaları istenir. Burada kendi 

günlük yaĢamlarındaki olumlu değiĢimler konusundaki beklentilerini 

yazmaları yüreklendirilir. Yazma iĢlemi bitince kendilerinin tahtadaki ağaca 
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yapıĢtırmaları ve isteyenlerden paylaĢmaları istenir. Her cevap eğitimci 

tarafından dinlenir ve nitelikli övgü ile desteklenir. 

‘Bu programa katılarak, çevrenizdekilerle daha olumlu ve destekleyici 

iliĢkiler geliĢtirme fırsatınız olacak. Daha önce de belirttiğim gibi buradaki 

toplantılar benim konuĢtuğum, sizin dinlediğiniz toplantılar olmayacak. Kimi 

zaman oyunlar oynayacağız. Ben zaman zaman sorular soracağım, bu sorular 

üzerinde konuĢacağız, bilgi paylaĢımında bulunacağız. Tabi ki konuĢacağımız 

konuların tamamı sizin geliĢiminizle ilgili olacak. Bunun dıĢındaki konuları 

aralarda konuĢabiliriz.’ açıklaması yapılır. 

*5. Ġlk görüĢmeden bu yana değiĢimin ölçülmesi, (Yazmaları da istenebilir.) 

S: Bu programa katılmaya karar verdikten sonra olumlu anlamda hayatınızda nelerin 

daha iyiye gittiğini fark eden var mı? (Katılımcıları can kulağıyla dinleyin olumlu 

değiĢimleri nitelikli övgüyle övün.) 

6. BitiriĢ etkinliğinin uygulanması (Daire Ģeklinde ayağa kalkarak, gönüllü 

öğrencilere top atarak) 

S: Bu oturumda ne öğrendiniz? En çok nelerden etkilendiniz? (Cevapları dinleyin, 

eksikleri tamamlayın. PaylaĢımları nitelikli bir Ģekilde övün.) 

 (Gelecek oturumun gün ve saatini hatırlatarak, katılımcılara teĢekkür ederek, 

oturumu sonlandırın.) 

*Eğitimciye Not: Son oturumda katılımcılara yazılacak mesajlar için; olumlu 

geliĢmeler her öğrenci için tüm oturumlar boyunca ayrı ayrı not edilmelidir.  

 

Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

1
Yararlanılan Kaynak: Fluegelman, A. (1981). More New Games. New York: Dolphin 

Books/Doubleday.  

(Dr. Nevin Dölek tarafından uyarlanmıĢtır.) 
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                                                          2.OTURUM    

                                            Duygularımı Yönetebilirim 

Duyguları tanımanın ve yönetmenin iletiĢim ve problem çözme becerisine etkisini 

fark etmek, 

Hedefler 

 1. ĠletiĢimde duygu ifadelerini doğru yansıtmanın önemini kavrama, 

 2. Olumlu ve olumsuz duyguların ne olduğunu kavrama, 

 3. Duygu belirtilerini fark etme becerisi geliĢtirme, 

*4. Problem durumlara iliĢkin olumsuz duyguların etkisini azaltma becerisi 

geliĢtirme, 

 (‘Zihni Ters Yüz Etmek’ ve ‘Çak Bir BeĢlik’ tekniği yardımıyla) 

 

Materyal 

 

Süre: 60 dk.  

Süreç 

1. Grup üyelerini hoĢ geldiniz diyerek güler yüzle karĢılayın. Geçen oturumu 

özetleyin.  

‘Geçen hafta programın tanıtımı, grup kuralları, programdan beklentilerinizin ne 

olduğunu konuĢtuk. Ġsterseniz grup kurallarını bir kez daha tekrar edelim.  

Gizlilik, Oturumlara zamanında gelmek, her zaman doğruyu söylemek, tüm 

oturumlara katılmak, oturumda uygulanan alıştırmaları günlük hayatta uygulamak, 

diğer kişilerin paylaştığı bilgileri eleştirmemek, ayıplamamak, gülmemek, burada 

paylaşılanları dışarda konuşmamak, diğer insanlara ait verilen örneklerde kimlik 

bilgisi vermemek; okuldan bir arkadaş, tanıdığım birisi vb.’ 

 2. Merhaba etkinliğinin uygulanması 

Etkinlik: 
2
Merhaba oyunu.

 

Amaç: Isınma, duyguları tanıma. 

Malzeme: Yok. 

Ek7: Emoji Kartları, Tombala Torbası, Madeni Para,   
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Sadece ‘Merhaba’kelimesini söyleyerek, farklı birer duyguyu gruba iletmeleri 

için beĢ öğrenci seçin. Birinci öğrenciye ‘kızgın’, ikinci öğrenciye ‘sevinçli’, 

üçüncü öğrenciye ‘üzgün’, dördüncü öğrenciye ‘korkmuĢ’, beĢinci öğrenciye 

‘ĢaĢırmıĢ’bir Ģekilde merhaba demelerini kulaklarına fısıldayarak söyleyin. 

Diğer öğrencilere; ‘ArkadaĢlarınızın her biri ‘merhaba’kelimesini söylerken 

farklı bir duyguyu yansıtacak beden dilini kullanacaklar. Siz bu duygunun ne 

olduğunu bulmaya çalıĢın.’ deyin. Katılımcıların cevaplarını dinleyin. 

Duyguları doğru fark edenleri nitelikli övgüyle övün.
 

3. Katılımcılara duyguların farkındalığını geliĢtirmek için aĢağıdaki soruları yöneltin. 

 Sizden izinsiz eĢyanız alındığında ne hissedersiniz? (Kızgınlık, Öfke) 

 Sınavdan yüksek not aldığınızda ne hissedersiniz? (Sevinç, Mutluluk) 

 Sınavdan düĢük not aldığınızda ne hissedersiniz? (Üzüntü) 

 Hiç beklemediğiniz bir durumla karĢılaĢtığınızda ne hissedersiniz? 

(ġaĢkınlık) 

 Ġğrendiğiniz bir Ģey gördüğünüzde ne hissedersiniz? (Tiksinti) 

 Ormanda kocaman bir aslan üzerinize geliyor ne hissedersiniz? (Korku) 

4. Katılımcıların sorularla ilgili paylaĢımlarını aldıktan sonra, aĢağıdaki açıklamayı 

yapın. 

Duygu; içinde bulunduğumuz ortam, ruh hali veya diğer insanlarla ilişkilerimiz ya 

da çevremizde gerçekleşen olaylar sonucunda kendiliğinden gerçekleşen güçlü 

hislerdir. Bilinçli bir durum değildir. Günlük hayatta pek çok duyguyu yaşarız. 

Sevinç, üzüntü, kıskançlık, korku, özlem vb. Bütün duygular normaldir. Duyguları 

ifade etmek her zaman uygundur. Duyguların değil, davranışların kontrol edilmesini 

öğrenmek önemlidir. 

5. ‘Duygu Torbam’ etkinliğini uygulayın.  

Etkinlik: 
3
Duygu Torbam.

 

Amaç: Duyguları tanıma. 

Malzeme: Prog. Ek- 4: Emoji kartları, Tombala Torbası. 

Temel duyguları temsil eden emoji kartlarını tombala torbasına atın. 

Katılımcıları ikiĢerli eĢleĢtirin ve birer emoji kartı çekmelerini isteyin. 
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EĢlerin, torbadan çektikleri duygu kartlarını, göstermeden, sırayla birbirlerine 

anlatmalarını isteyin. Aralarda dolaĢarak öğrencileri motive edin.  

6. ‘Zaman zaman iĢler yolunda gitmeyebilir, olumsuz duygular yaĢayabiliriz, bu 

durumlarda bazı yöntemler kullanabiliriz.’ deyin ve ‘Zihni ters yüz etmek oyunu’nu 

oynatın. 

Etkinlik: 
4
Zihni ters yüz etmek.

 

Amaç: Duyguları yönetme becerisi geliĢtirmek. 

Malzeme: Madeni Para.  

Bir madeni parayı havaya atın. ‘Yazı mı tura mı geldi?’ sorusunu sorun. 

Birkaç kere tekrar edin. ‘Beynimiz de aynen böyledir. Bazen bir durumun iyi 

tarafını bazen kötü taraflarını görürüz. Biz de bazen kendimizi öfkeli ya da 

üzgün hissederiz. Ancak, tıpkı bir paranın yüzünü değiĢtirdiğimiz gibi, 

beynimizi de ters yüz edebiliriz. Ġstemediğimiz bir olay ya da durum 

karĢısında üzgün ya da kızgın olmamız normaldir. Bu duygular doğaldır. 

Kendimize, ‘Bu durumdan memnun değilim ama bununla baĢ etmenin bir 

yolunu bulabilirim.’ deyip, zihnimizi ters yüz edebiliriz.  

ġimdi olumsuz bir olayı düĢünün; öfkeli ya da üzgün olduğunuz bir 

durumu… (Bir süre çocukların düĢünmesi için bekleyin.). Sonra kendinize 

böyle duyguların doğal olduğunu söyleyin. Kendinize ‘Bu durumdan 

memnun değilim ama bununla baĢ etmenin bir yolunu bulmalıyım.’ deyin. 

Zihninizin ters yüz olduğunu düĢünün, havada döndüğünü, bu sefer 

‘tura’geldiğini hayal edin. Kendinize odaklanacak iyi bir Ģey seçin. Ya da bu 

durumla nasıl baĢ edeceğinize karar verin ve buna odaklanın. Bu uygulamayı 

olumsuz duygular yaĢadığınızda uygulayabilirsiniz.’ deyin. 

6. ‘Çak bir beĢlik oyunu’nu oynatın. 

Etkinlik: 
5
Çak bir beĢlik oyunu.

 

Amaç: Duyguları yönetme becerisi geliĢtirmek. 

Malzeme: Yok. 

‘Biraz önce düĢündüğünüz olumsuz durumu tekrar hatırlayın. Sonra elinizi 

yumruk yapın. Yumruk, bir durumun kötü taraflarına odaklandığınız zamanki 

duygunuzu gösterir(öfkeli!) Bundan sonra odaklanabileceğiniz iyi bir Ģey 

düĢünün. Aklına iyi bir Ģey geldiğinde bir parmağınızı açın. ġimdi baĢka iyi 
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bir Ģey düĢünün ve bir parmağınızı daha açın. BeĢ parmağınızı da açana kadar 

devam edin. Sonra da yanındakine bir beĢlik çakın ya da kendinizi tebrik 

etmek için kendi omzunuza pat pat vurun.’ 

7. Ev ödevi: Gelecek oturuma kadar ‘Zihni Ters Yüz Etmek’ ve ‘Çak Bir BeĢlik’ 

tekniklerini günlük hayatta kullanmaya çalıĢın.  

8. S: Bu oturumda neler öğrendiniz? En çok nelerden etkilendiniz? (Cevapları 

dinleyin, eksikleri tamamlayın. PaylaĢımları nitelikli bir Ģekilde övün.) 

 (Gelecek oturumun gün ve saatini hatırlatarak, katılımcılara teĢekkür ederek, 

oturumu sonlandırın.) 

 

Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

2
Yararlanılan kaynak; Davaslıoğlu, Ü., Çakıcı, M., Ögel, K. (1998) YaĢam Becerileri GeliĢtirme 

Kılavuzu, Ġstanbul Milli Eğitim Müdürlüğü. 

3
Duygu torbam etkinliği araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. 

4,5
’Yararlanılan kaynak; Güner, O., (2011). Çözüm Bende Saklı. Ġstanbul: Efil Yay. 
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                                                           3.OTURUM 

                                             ĠletiĢim Yollarım 

                            ĠletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesi 

Hedefler 

*1. ĠletiĢimde göz teması kurarak selamlaĢabilmek, 

*2. Olumlu değiĢimleri fark edebilmek, 

  3. ĠletiĢimde iyi konuĢma becerileri geliĢtirmek, 

  4. ĠletiĢimde iyi dinleme becerileri geliĢtirmek, 

 *5. Nitelikli övgünün kendilik değerine ve iletiĢimdeki etkisini fark etmek, 

Materyal 

Hareketli müzikler, Prog. Ek-5, Prog. Ek: 6, kâğıt, kalem. 

Süre: 60 dk. 

Süreç 

1. Katılımcıları selamlayarak sürece baĢlayın. 

 Katılımcıların U düzeni oturmasını sağlayın. 

2. SelamlaĢma etkinliğini uygulayın. 

 Etkinlik: SelamlaĢma. 

Amaç: Isınma. 

Malzeme: Yok. 

Tempolu bir müzik açılır ve katılımcılara ‘Ayağa kalkarak, müziğin 

temposuna uyarak, çalıĢma alanını dolaĢın isteyenler dans edebilir. Müzik 

durduğunda en yakınınızdaki kiĢi ile göz teması kurarak, ‘Merhaba’ diyerek, 

tokalaĢarak, ya da kendi istediğiniz farklı Ģekillerde selamlaĢın. Her defasında 

farklı kiĢiyle selamlaĢmaya dikkat edin. Herkesle selamlaĢana kadar devam 

edin.’ açıklamasını yapın. 

*3. Geçen oturumdan bu yana nelerin yolunda gittiğini konuĢun. ‘Öğrendiğiniz 

teknikleri kullanan var mı?’ PaylaĢımları gerçek merakla dinleyin.  
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Hafif bir fon müziği konulabilir. ‘ġimdi rahat bir pozisyonda oturun, isterseniz 

gözlerinizi kapatabilirsiniz. Geçen oturumdan bu yana tüm haftayı düĢünün. 

Hayatınızda, arkadaĢ, aile iliĢkilerinizde, neler daha iyiydi. Tüm detayları düĢünün. 

Küçük de olsa yolunda giden Ģeyleri hatırlamaya çalıĢın. Neleri eskisine oranla daha 

iyi yaptınız? Kendinizi hazır hissettiğinizde gözlerinizi açabilirsiniz, isteyenler 

paylaĢabilir.’ PaylaĢımları nitelikli bir Ģekilde dinleyin. 

S: Geçen oturumdan bu yana neler daha iyiye gitti? Katılımcıları ilgiyle dinleyin. 

Nitelikli övgüyle övün. 

4. Etkili iletiĢim etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: 
6
Etkili iletiĢim. 

Amaç: Dinleme ve konuĢma becerisi geliĢtirmek. 

Malzeme: Prog. Ek-5, Prog. Ek: 6 ve A4 kâğıt- kalem. 

Öğrencileri dörderli gruplara ayırın. Gruplara ‘Ġyi bir konuĢmacının 

özellikleri ve iyi bir dinleyicinin özellikleri’ nelerdir?’ sorusunu sorun. 

DüĢünmeleri ve yazmaları için süre verin. Daha sonra büyük grupla 

paylaĢmalarını isteyin.                                                           

Gönüllü öğrencilerden ikiĢerli grupların ayağa kalkmalarını isteyin. 

AĢağıdaki konulara benzer konular vererek, Prog. Ek-5, Prog. Ek: 6’da 

belirtilen kurallara uygun biçimde birbirleriyle konuĢmalarını isteyin. 

 En sevdiğim Ģeyler. 

 Beni okuluma bağlayan güzellikler. 

 Gelecekte yapmak istediklerim vb. kendi istedikleri baĢka bir konuda 

olabilir. 

Her konuĢma ve dinleme faaliyetinden sonra gruba aĢağıdakilere benzer 

sorular sorun. 

ArkadaĢlarınız etkili konuĢma ve dinleme faaliyetlerinden hangilerini yerine 

getirdiler?  

Hangilerini iyi biçimde kullandılar? (Sadece olumlu olanları söylemelerini 

hatırlatın.). 

Faaliyeti gerçekleĢtiren her öğrenciye konuĢma ve dinleme rolleri sırasında 

neler hissettiklerini sorun. 
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Tüm gruba iyi dinleyici ve konuĢmacı olmanın önemi ve öğrendikleri 

kuralların bunun üzerindeki etkisini tartıĢın. 

5. Nitelikli övgü etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: Nitelikli övgü. 

Amaç: Nitelikli övgünün olumlu etkisini kavramak. 

Malzeme: Yok. 

Nitelikli övgünün ne olduğunu açıklayın. 

‘Nitelikli Övgü; Karşımızdaki kişinin kendisinin fark etmediği olumlu 

özelliğini ona söylemektir. Karşımızdaki kişide var olan kendisinin çok da 

fark etmediği olumlu bir özelliği olmalı, sıradan fiziksel özelliği olmamalı, 

olumlu bir davranışı olabilir.’  

  Yukarıda yaptığınız açıklamaya ek olarak, alıĢtırmayı ilk önce bu oturumda 

uygulayın. 

Katılımcıların daha önceden birbirlerini tanıyanların 3’lü ya da 5’li grup 

olmalarını isteyin. ‘Herkes grubundaki arkadaĢlarının var olan olumlu bir 

özelliğini düĢünsün. Neler olabilir? 

Bu olumlu özelliği kullanarak ‘Nitelikli övgü’ ile birbirinizi övün.’ 

Tüm katılımcılara söz verilir. PaylaĢımlar nitelikli bir Ģekilde övülür. 

Duygularını paylaĢmaları konusunda teĢvik edilir. 

Ev Ödevi: Bu hafta sizden basit ama sizin için çok yararlı olacak bir alıĢtırma 

yapmanızı istiyorum. 

Sizden, diğer oturuma kadar her gün çevrenizdeki kiĢilerin özellikle sınıftaki 

arkadaĢlarınızın olumlu bir davranıĢına ilgi göstermenizi, olumlu bir davranıĢı fark 

etmenizi ve bunu övmenizi istiyorum. Bu farkındalıklarınızı ve karĢılaĢtığınız 

tepkileri diğer oturum da paylaĢın. 

6. Bu oturumda ne öğrendiniz? En çok nelerden etkilendiniz? (Cevapları dinleyin, 

eksikleri tamamlayın. PaylaĢımları nitelikli bir Ģekilde övün.) 

 (Gelecek oturumun gün ve saatini hatırlatarak, katılımcılara teĢekkür ederek, 

oturumu sonlandırın.) 

 

Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

6
Yararlanılan kaynak; Serdar Erkan’ın Örnek Grup Etkinlikleri, Pegem Yay. 1999. 
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                                                          4.OTURUM 

                                                   Kendimin Farkındayım. 

                  Kendiliğin olumlu yanlarının fark edilmesi 

Hedefler 

 *1. Olumlu özelliklerin farkına varma ve olumlu benlik algısı geliĢtirmek, 

 *2. Güçlü yanları fark etmek,  

 *3. Olumluya dönük istisnaları fark etmek, 

 *4. BaĢkalarından ve kendinden gelen desteğin benliğe katkısını fark etmek, 

Materyal 

 

Süre: 60 dk. 

Süreç 1. Grup üyelerini hoĢ geldiniz diyerek güler yüzle karĢılayın. Oturuma ısınma 

oyunuyla baĢlayın. 

Etkinlik: Hangi ağaç olsam.
7
  

Amaç: TanıĢma, ısınma, kendini tanıma.  

Materyal: Çam ağacı, çınar ağacı, salkım söğüt... baĢka bir ağaç isimlerinin 

yazılı olduğu A4 kâğıtları. 

‘Ağaç olmak isteseniz hangi ağaç olmak isterdiniz? Çam ağacı olmak 

isteyenler bu tarafa, çınar olmak isteyenler Ģu tarafa, salkım söğüt olmak 

isteyenler Ģu tarafa, baĢka bir ağaç olmak isteyenler Ģu tarafa geçsinler.’ 

yönergesi verilir. Salonun farklı köĢelerine ağaç isimleri yazılıp asılır. Aynı 

ağacı seçenlerin kendi aralarında seçme nedenlerini konuĢmaları istenir. Daha 

sonra büyük grupla seçme nedenlerini paylaĢmaları istenir. 

2. Katılımcılar ‘U düzeni’otururlar. Gönüllü katılımcılardan geçen haftanın 

özetlenmesi istenir.  

*Ev ödevinin konuĢulması: ‘Geçen oturumu bitirirken bu oturuma kadar her gün 

çevrenizdeki kiĢilerin özellikle sınıftaki arkadaĢlarınızın olumlu bir davranıĢına ilgi 

göstermeyi kararlaĢtırmıĢtık, olumlu bir davranıĢı fark etmenizi ve bunu övmeyi 

konuĢmuĢtuk. ‘Bu övgü; karĢımızdaki kiĢide var olan kendisinin çokta fark etmediği 

A 4 kâğıdı ve kalem, Prog. Ek:7: SüslenmiĢ kutu ya da sepet,  
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olumlu bir özelliği olmalı, sıradan fiziksel özelliği olmamalı, olumlu bir davranıĢı 

olabilir’demiĢtik. 

Bu farkındalıklarınızı ve karĢılaĢtığınız tepkileri bu oturumda konuĢmayı 

kararlaĢtırmıĢtık.’ denir. 

PaylaĢmak isteyenler ilgiyle dinlenir. 

*3. ‘Güçlü yanlarım.’etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: Güçlü yanlarım. 

Amaç: Güçlü yanlarını fark etmek. 

Materyal: Fon müziği. 

        Şimdi rahat bir pozisyonda oturun ve kendinize ait olumlu yanlarınızı 

düşünmeye çalışın. İsteyen gözlerini kapatabilir. Kendinizde beğendiğiniz, 

hoşunuza giden özelliklerinizi, sizi güçlü kılan yanlarınızı düşünün. Temiz, 

dürüst, saygılı gibi birçok özelliğiniz olabilir. Bu özellikler size ne katıyor? 

Katılımcıların verdiği cevapları tek tek dinleyin. 

*4. ‘Kendi Reklamını Yap’ etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: Kendi Reklamını Yap. 

Amaç: Kendine ait olumlu yanlarını fark etmek. 

Materyal: ¼ A4 Kâğıdı, Kalem, SüslenmiĢ kutu (Prog. Ek:7), 

Katılımcılara boĢ birer kâğıt ve kalem verilir. ‘ġimdi önünüzdeki kâğıtlara 

beğendiğiniz kiĢilik özelliklerinizi ön sayfaya, beğendiğiniz fiziksel 

özelliklerinizi arka sayfaya yazın.’ denir. Burada olumlu, beğendikleri 

özellikleri yazmalarını söyleyin. 

‘Yazma iĢleminiz bittikten sonra yazılan sayfaları bu kutuya atın. Herkes 

kâğıtları attığında birer birer gelip bir kâğıt çekerek okuyacağız. ġimdi 

okunan özelliklerin kime ait olduğunu tahmin etmeye çalıĢalım.’ deyin. 

*5. ‘Aferin, Ġyi Yaptın’ etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: Aferin iyi yaptın.
8 

Amaç: Kendini ve çevresini onaylama becerisi geliĢtirmek. 

Materyal: Yok. 

‘ġimdi ayağa kalkalım, daire Ģeklinde duralım ve ellerimizi yere doğru 

uzatalım, sonra göğe doğru ellerimizi kaldıralım ve sağa doğru dönelim. 

Yürürken, önünüzdeki kiĢinin omzuna yumuĢakça dokunarak ‘Ġyi insan aferin 
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iyi yaptın, iyi insan aferin iyi yaptın.’ diyerek dört-beĢ adım atalım. Daha 

sonra da ters yöne dönerek ‘iyi insan aferin iyi yaptın, iyi insan aferin iyi 

yaptın’ diyerek, önünüzdeki arkadaĢınızın omzuna dokunalım. Üçüncü olarak 

daire Ģeklinde duralım ve ellerimizi yere doğru uzatalım, daha sonra göğe 

doğru kaldıralım, sonrada kendi omuzumuza doğru okĢarcasına ‘Ġyi insan 

aferin iyi yaptın, iyi insan aferin iyi yaptın.’ diye birkaç kez tekrar edelim.’ 

6. Ev ödevi: Gelecek oturuma kadar kendinizi gözlemleyin. Gün gün not 

tutabilirsiniz. Neleri eskisine oranla daha iyi yapıyorsunuz?   

7. ‘S: Bu oturumda en çok nelerden etkilendiniz? Aklınızda kalan, size en iyi gelen 

konuyu paylaĢın.’ 

PaylaĢımları içerik ve duygu yansıtmasıyla geri bildirim verin. Olumsuz cümleleri 

yeniden çerçeveleyin. Gelecek oturumun günü, saati, konusu hatırlatılarak oturuma 

son verilir. 

 

Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

7
Dr. Nevin Dölek’in geliĢtirdiği etkinliklerden alınmıĢtır. 

8
Bu etkinlik Nilüfer Voltan Acar’ın, (2002) AlıĢtırmalar Deneyler kitabından uyarlanmıĢtır. 
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                                                  5.OTURUM 

                                 SosyalleĢiyorum GeliĢiyorum 

      ArkadaĢların ve sosyal iliĢkilerin kendiliğe katkısını fark etmek. 

  Hedefler 

  1. Kendilik geliĢiminde sosyal iliĢkilerin önemini kavramak, 

*2. ‘Derecelendirme Ölçeği’ kullanarak sosyal iliĢkilerini 

değerlendirebilmek,   

  3. Okula iliĢkin baĢarılarının kendilik geliĢimine katkılarını fark etmek, 

*4. Benlik geliĢiminde geleceğe dönük hedefler belirlemenin etkisini 

kavramak, 

Materyal 

Yazı Tahtası, kâğıt ve kalem, Prog. Ek- 8. 

Süre:60 dk.  

Süreç  

1. ‘Pikniğe gidiyoruz.’etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: Pikniğe gidiyoruz.
9 

Amaç: TanıĢma, kaynaĢma. 

Materyal: Yok. 

Benim adım……………..pikniğe gidiyoruz ben top getireceğim. 1. katılımcı 

benim adım…………. Pikniğe gidiyoruz arkadaĢım…………..top getirecek, 

ben………… ip getireceğim. En sondaki katılımcıya kadar sayılır. 

2. Katılımcılardan önceki oturumun özetini yapmalarını isteyin. Eksik kalanları 

tamamlayın. PaylaĢımları nitelikli övgüyle övün. 

*3. Ev ödevini değerlendirin. Neleri eskisine oranla daha iyi yapıyorsunuz? 

Katılımcıları can kulağıyla dinleyin olumlu değiĢimleri nitelikli övgüyle övün. 

 4. ‘Okulla ilgili en iyi yaptığım 3 Ģey etkinliği’ni uygulayın. 

Etkinlik: Okulla ilgili en iyi yaptığım 3 Ģey.
10 

Amaç: TanıĢma, kaynaĢma. 

Materyal: Prog. Ek- 8. 

 Grup üyelerine, Prog. Ek- 8 ve kalem verin. 
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‘Okulla ilgili en iyi yaptığınız 3 Ģeyi yazın.’ yönergesi ve yeteri kadar süre 

verilir. Katılımcılar ikili gruplara ayrılır, yazdıklarını grup arkadaĢlarıyla 

paylaĢmaları istenir. ArkadaĢlarını dinlerken 3.oturumda öğrendikleri iletiĢim 

becerileri; göz teması, ses tonu, beden duruĢunu ayarlama konusunu 

hatırlatılır. Daha sonra istekli olanlardan grupla paylaĢmaları istenir. Grup 

paylaĢımı yapan kiĢiler ‘gerçek merak’la dinlenir. Bu konu da model olunur. 

5. S: iyi bir arkadaĢta hangi özellikler bulunmalıdır? sorusunu yanıtlamalarını 

isteyin. Daha sonra listelenen özellikleri tahtaya yazın. 

İyi arkadaşların birçok özelliği vardır. İyi arkadaşlar birbirini dinler, birbirini hayal 

kırıklığına uğratmazlar, saygı duyarlar, kötü zamanlarda destek olurlar, duygularını 

anlamaya çalışır, birbirine yardımcı olma, birbirine güven, sevinçlerine ortak olma 

gibi. 

Sonuçta, arkadaşlık sürecinde paylaşmayı, yardımlaşmayı, iş birliği kurmayı, 

problem çözmeyi, empati geliştirmeyi, kendi becerilerimizi değerlendirmeyi, çatışma 

çözmeyi ve bir gruba ait olmayı öğreniriz. İyi bir arkadaşlık ilişkisinde; eğlenmenin 

yanı sıra, sevgi ve güvene dayalı ilişki kurma, birbirinden öğrenme (ör; ders 

çalışırken) ve zararlı davranışlarda da birbirini uyarma davranışı yer almaktadır. 

*6.‘Derecelendirme Ölçeği’ kullanarak arkadaĢ iliĢkilerini değerlendirin. Prog. Ek- 9 

‘Elinizdeki formlarda bir doğru üzerinde 0’dan 10’a kadar sayılar var, buna 

‘Derecelendirme Ölçeği’ diyoruz.  

ġimdi sizlerden arkadaĢ çevrenizdekilerle iliĢkilerinizi düĢünerek 0 en düĢük 

10 en yüksek olmak üzere, biraz önce iyi arkadaĢın birçok özelliğini saydık, bu 

özellikleri düĢünerek arkadaĢ çevrenizde kendinize bir puanlama yapın. Ölçekte 

kendinizi doğru olarak değerlendirin.’  Öğrencilerin yanlarına giderek etkinliğe 

katılmaları yüreklendirilir. Ör: Kendisini 4’te gören öğrencinin 4’e gelmek için 

olumlu neler yaptığını yazmalarını isteyin. Çok yüksek puan verenlerin realize 

etmelerine yardımcı olun. PaylaĢmak isteyenleri dinleyin ve övün. PaylaĢımda 

bulunmayanları teĢvik edin. Küçük katkıları övün. ‘ġimdi de neler yaparsan 

bulunduğun dereceden 1-2 derece daha ileri gidersiniz?’ PaylaĢmak isteyenlerin 

paylaĢımlarını alın. 

*7. ‘YaĢlı Bilge etkinliğini uygulayın.  

Etkinlik: YaĢlı Bilge.
11 
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Amaç: Geleceğe dönük hedefler belirleyebilme. 

Materyal: Prog. Ek-10. 

‘Şimdi rahat bir pozisyonda oturun. Gözlerinizi kapatın, rahatça arkanıza yaslanın. 

Sağlıklı bir şekilde yaşlandığınızı düşünün ve şu anki hayatınıza bakın Yaşlı Bilge; 

okulda, arkadaş ilişkilerinizde başarılı olabilmeniz için size ne söylemiş olabilir? 

Detaylı bir şekilde yazınız. 

Tavsiyelerini dikkatlice dinleyin, size neler söylüyor? Aklınızda tutmaya 

çalışın. Kendinizi hazır hissettiğinizde gözlerinizi açın ve önünüzdeki 

kâğıtlara yaşlı bilgenin size tavsiye etmiş olabileceği önerileri yazın.’ 

Yazmaları için yeteri kadar zaman verilir. PaylaĢımlar tek tek ‘gerçek 

merak’la dinlenir. PaylaĢımlar nitelikli bir Ģekilde övülür. 

8. S: ‘Bu oturumda ne öğrendiniz? En çok nelerden etkilendiniz?’ cevapları dinleyin, 

eksikleri tamamlayın. PaylaĢımları nitelikli bir Ģekilde övün. 

Ev ödevi: ‘YaĢlı bilgenin söyledikleri ile ilgili günlük hayatta uygulamaya 

geçirdiklerinizi not edin.’ 

 Gelecek oturumun gün ve saatini hatırlatarak, katılımcılara teĢekkür ederek, 

oturumu sonlandırın. 

 

Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

9
Bu etkinlik Nilüfer Voltan Acar, (2002) ‘AlıĢtırmalar Deneyler’ kitabından 

uyarlanmıĢtır. 

10
Bu etkinlik Psikososyal Okul Projesi’nden uyarlanmıĢtır, (1999). 

11
Dr. Nevin Dölek’in geliĢtirdiği etkinliklerden alınmıĢtır. 
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                                                           6.OTURUM 

                                                       Rahatlayabilirim 

Hedefler 

 *1. Stresin ne olduğunu ve stresini engelleyebildiği istisna durumları fark 

etmek, 

 *2. Stres durumlarını ‘Mucize soru tekniği’ yardımıyla kontrol etme becerisi 

geliĢtirmek, 

  3. Stresle baĢa çıkma yöntemlerini öğrenmek, 

  4. Doğru nefes almayı öğrenerek, stres yaĢanan durumlarda kendi kendine 

rahatlatma becerisi geliĢtirmek, 

Materyal 

 

Süre: 60 dk. 

Süreç 

1. Grup üyelerini hoĢ geldiniz diyerek güler yüzle karĢılayın. ‘YürüyüĢler etkinliği’ni 

uygulayın. 

Etkinlik: YürüyüĢler.
12 

Amaç: Isınma. 

Materyal: Yok. 

Grup üyelerinden ayağa kalkarak karıĢık olarak yürümeleri istenir. Sonra 

hızlanmaları ve bir yere geç kalmıĢ biri gibi tekrar yavaĢlamaları ve çok 

yorgun biri gibi, neĢeli bir çocuk gibi hoplaya zıplaya, karıncalar gibi hızlı ve 

karmakarıĢık, Tek ayakları ile sekerek, kaz adımlarıyla, geri geri vb. 

yürümeleri istenir. 

*2. Isınma etkinliğinden sonra ‘U düzeninde yerlerine otururlar ve diğer etkinliğe 

geçilir. 

Ev ödevinin değerlendirilmesi, yaĢlı bilgenin söyledikleri ile ilgili günlük hayatta 

neler yapabileceğinizi düĢündünüz mü? 

Yazı tahtası, kalem, Prog. Ek:11, Prog. Ek:12 
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S: Hayatınızda öncesine oranla neler daha iyiydi? Katılımcıları ‘gerçek merak’la 

dinleyin. 

3.Stres ve etkilerini tartıĢın. 

S: Günlük hayatta sizi en çok strese sokan durumlar nelerdir? Katılımcıların 

cevaplarını ilgiyle dinleyin. 

Hayatımızda karşılaştığımız sorunlar sonucu hissettiğimiz sıkıntı ve zorlanma 

durumlarına ‘stres’ denir. 

4. Katılımcıların kendi içsel güçlerini kullanarak, stres durumlarını ‘Mucize soru 

tekniği’ yardımıyla kontrol etmelerine yardımcı olun. Prog. Ek- 11’i dağıtın. 

‘ġimdi sizi son günlerde strese sokan bir durumu düĢünün. Bu gece, siz uyurken, bir 

mucize oldu ve artık sizi strese sokan durumla karĢılaĢtığınızdaki durumları artık 

yaĢamıyorsunuz. 

Mucizenin gerçekleĢmiĢ olduğunun ilk iĢareti ne olurdu? 

Sendeki bu değiĢimi fark eden ilk kim olurdu?  

Neyi fark ederdi? 

Bu farklılığı gözlemlediklerinde nasıl tepki alırdın? 

Onların bu davranıĢlarına karĢılık sen onlara nasıl tepki verirdin?’ sorularını 

cevaplamalarını isteyin, tek tek öğrencilerin yanına giderek süreci takip edin. 

PaylaĢmak isteyenleri ilgiyle dinleyin. 

5. Tahtaya ‘Stresimi azaltma yöntemim’yazın. Prog. Ek-12’deki cümleleri keserek 

bir kutuya koyun. Katılımcıların rastgele almalarını sağlayın. Numarası okunan 

öğrenci elindeki cümleyi okuyup bu yöntemi hayatında kendisi ya da yakınlarından 

birinin uyguladığı bir durumu söylesin. ‘Bu durum iĢine yarar mı?’ sorusunu sorun. 

Aklına gelmezse katılımcılardan baĢka biri söyleyebilir.  

PaylaĢımda bulunan cümle tahtaya katılımcıların dikkatini çekecek Ģeklinde yazılır. 

Tüm cümleler bitene kadar bu çalıĢma sürdürülür. Mucize soru tekniğinde bu 

yöntemleri zaten kullananlar övülür. Mucizenin tam olarak gerçekleĢmesine bu 

yöntemleri kullanmanın katkılarını konuĢulur. 

1. Kendi kendime ‘Dur ve sakin ol.’ derim, içinden 10’a kadar sayarım, 

2. Ġki uzun derin nefesle nefes alıĢ-veriĢimi yavaĢlatmaya çalıĢırım, 

3. Kısa bir yürüyüĢ yaparım, spor yaparım, gevĢeme egzersizi yaparım, 

birisiyle konuĢurum, 
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4. Kendimle ilgili bir konuda alay edildiğinde görmezden gelebilirim, 

5. Sıkıldığım bir konuyla ilgili duygularımı kağıda yazarak 

rahatlayabilirim, 

6. EleĢtirileri kırılmadan kabul edebilirim, 

7. Bir isteğime hayır dendiğinde anlayıĢla kabul edebilirim, 

8. Ġlgimi çeken bir kitap okuyarak rahatlamaya çalıĢırım, 

9. ArkadaĢlarım beni çileden çıkardığında Ģakaya vurabilirim, ya da 

görmezden gelebilirim, 

10. Stresle baĢa çıkma davranıĢı gösterdiğimde kendi kendimi överim, 

6. Doğru nefes almayı uygulamalı olarak öğretin. 

Etkinlik: Nefes Egzersizi. 

Amaç: Doğru nefes almayı öğrenerek, stresle baĢa çıkabilmek. 

Materyal: Fon müziği. 

Çocuklara doğru nefes alma yollarından birini öğreteceğinizi söyleyerek 

aĢağıdaki yönergeyi verin. 

‘Rahat bir pozisyonda oturun. (Bu egzersizi evinizde yatarak, 

ayaklarınızı hafif bükerek yaparsanız daha iyi sonuç alırsınız.) 

Dikkatinizi nefes alışverişinize verin. Vücudunuzun nefes alırken ve 

verirken en çok hangi kısmının şiştiğine ve indiğine dikkat edip bir elinizi bu 

kısmın üzerine koyun. Eğer bu kısım göğsünüzün üzerinde ise nefes alıp 

verirken ciğerlerinizin alt kısımlarını iyi kullanmıyorsunuz demektir. Sinirli 

insanlar sık sık, kısa aralıklı olarak göğüslerinin üst kısmı şişirerek 

ciğerlerinin üst kısmı ile nefes alırlar. 

Bir elinizi fazla bastırmadan karnınızın üstüne koyun ve nefes alışverişinizi 

takip edin. Her nefes alışınızda karnınızın şişmesini ve her nefes verişte 

inmesini takip edin. 

Nefes alma en iyi burundan yapılır. Mümkünse nefes alma ve verme 

egzersizlerinden önce burnunuzu temizleyin. 

Göğsünüz karnınızda bir uyum içinde inip çıkıyor mu? Bir iki dakika 

göğsünüzün karnınızın iniş çıkışlarını takip etmesini izleyin. 



 

 

 

 

150 

Yavaş bir şekilde ağzınızdan derin bir nefes alın. Havanın yavaş bir 

şekilde karnınıza dolup karnınızın üzerindeki elinizi itmesini izleyin. 

Kendinizi zorlayıp karnınızı fazla şişirmenize gerek yoktur. 

Göğsünüzün üstündeki eliniz karnınızla birlikte sadece bir miktar 

yükselmelidir. 

Nefesinizi yavaşça ağzınızdan verin ve sakin bir şekilde ağzınızdan bir 

rüzgâr üfürüyormuşsunuz gibi hissedin. Ağzınız, diliniz ve çeneniz gevşek 

olmalıdır. Dikkatinizi uzun, yavaş, derin nefes alışınıza, havanın karnınızı 

dolduruşuna ve nefesin ağzınızdan hafif bir rüzgâr gibi çıkışına odaklayın. 

Nefes alıp verme egzersizi 4-5 kereden fazla tekrarlamayın fazla 

yaptığınızda başınız ağrır.  

Bu nefes alıp-verme egzersizini her gün aklınıza geldikçe birkaç kere 

tekrarlayın. Nefes alıp verdikçe vücudunuzda gerilimin azalışını ve 

rahatlamanın artışını hissedin.’ 

7: Ev ödevi: Doğru nefes alma egzersizini evde tekrar edin. Sizi sakinleĢtiren 

neĢelendiren durumları not edin.  

8.S: Bu oturumda neler öğrendiniz? En çok nelerden etkilendiniz? (Cevapları 

dinleyin, eksikleri tamamlayın. PaylaĢımları nitelikli bir Ģekilde övün. Gelecek 

oturumun gün ve saatini hatırlatarak, katılımcılara teĢekkür ederek, oturumu 

sonlandırın.). 

 

Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

12
Bu etkinlik Nilüfer Voltan Acar’ın, (2002) ‘AlıĢtırmalar Deneyler’ kitabından uyarlanmıĢtır. 
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                                                            7.OTURUM 

                                                 Problemlerimi Çözebilirim 

Hedefler 

*1. Problemin yaĢanmadığı istisnalara odaklanmanın problemin çözümündeki 

etkisini fark etmek, 

   2. Problem çözme aĢamalarını kullanabilme becerisi geliĢtirmek,  

 *3. Çözümsüz problemlerin etkilerini azaltma becerisi geliĢtirmek, 

   4. Kendi kendini sakinleĢtirme becerisi geliĢtirmek, 

Materyal 

 

Süre: 60 dk.  

Süreç 

1. Grup üyelerini hoĢ geldiniz diyerek güler yüzle karĢılayın.
 
‘Kumsalda yürüyüĢ’  

etkinliğini uygulayın. 

Etkinlik: Kumsalda yürüyüĢ. 

Amaç: Isınma. 

Materyal: Fon müziği. 

 ‘Şimdi ayağa kalkıp ortada toplanın. Kumsaldasınız... Çok güzel bir gün. 

Güneş tatlı bir şekilde ısıtıyor. Hafif bir rüzgar var. Kumsal boyunca 

yürüyorsunuz. Şimdi ayağınız kuma giriyor. Kumun serinliğini 

hissediyorsunuz. Ayağınızı suya soktunuz. Denizin içinden yürüyorsunuz. Su 

yürümenizi biraz zorlaştırıyor ama serinliği hoşunuza gidiyor. Kumsalda bir 

arkadaşınızı gördünüz, selamlaşıyorsunuz ve birlikte yürüyorsunuz. Şimdi 

uzun zaman görmediğiniz iki arkadaşınızı gördünüz. Çok sevindiniz. Şimdi 

daha önce tanımadığınız birine rastladınız ve kendinizi sessizce tanıtıp 

selamlaşın. Şimdi hep birlikte kumsal boyunca ilerliyorsunuz.’ 

 *2. Bu hafta neler yolunda gitti? Az da olsa neyi daha iyi yaptınız? 

 *3. ‘Olumlu istisnaları bulma’ etkinliğini uygulayın. Olumlu istisnalar formunu 

dağıtın. (Prog. Ek- 13). 

A 4 kâğıdı ve kalem,  
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Etkinlik: Olumlu istisnaları bulma. 

Amaç: Problemlere olumlu yaklaĢabilmek. 

Materyal: Prog. Ek- 14. 

 Katılımcıların istisna durumları paylaĢmalarını cesaretlendirin. Herkesin söz 

almasına dikkat edin. 

4. Problemin tanımı ve problem çözme aĢamaları hakkında katılımcıları bilgilendirin. 

(Prog. Ek- 14’yi kullanarak) 

Etkinlik: Çözüm çemberim. 

Amaç: Problem çözme aĢamalarına çözüm odaklı yaklaĢmak. 

Materyal: Prog. Ek- 14. 

AĢağıdaki açıklamayı yapın. 

‘Problem: Günlük yaşamda amaçlarımıza ulaşmayı engelleyen durumlara 

denir. Problemin yaşanmadığı istisna anları hatırlayıp, o anları 

çoğalttığımızda birçok problemin kendiliğinden yok olduğunu görürüz. Bazı 

sorunların üstesinden gelebilmek için de aşamalı bir yol izlemek gerekebilir. 

Herhangi bir problem durumunda; etkili iletişim becerilerini kullanmak, 

problemle ilgili kişilerin iyi yanlarını görmeye çalışmak, ümit ifade eden 

cümleler kullanmak faydalıdır. 

Prog. Ek- 14’ü büyük karton üzerine fotokopi ya da tahtaya çizin. Problem 

çözme aĢamalarını ‘çözüm çemberim’ üzerinden göstererek açıklayın.  

‘Herhangi bir sorun durumunda ‘Problem Çözme’ yöntemlerini kullanmaya 

başlamadan önce olumsuz duygunuzu fark edip sakinleşmek gerekir.  

Geçen oturumda bahsettiğimiz stresle baĢa çıkma yöntemleriniz nelerdi? 

(Katılımcıların paylaĢımlarını dinleyin.) 

‘Eğer, arkadaşınızla birlikte ikinizi de ilgilendiren bir sorunsa, ikinizin de 

sakinleşmesini bekleyin. Yeterince sakinleştiğinizi düşündüğünüzde yöntemi 

uygulama aşamalarına geçin. 

Problem Çözme Aşamaları 

1-Problemi somut ve olumlu bir biçimde tanımlayın. (Çözüm odaklı soruları 

kullanarak sorunu kendi gerçek isteğini belirtecek şekilde) Problemin olumlu 

ve yapıcı bir biçimde ifade edilmesi önemlidir.  
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2-Problem nasıl çözülür? Farklı çözüm yolları düşünün. Çözümler üzerinde 

düşünürken, en olmadık önerilerin bile akla gelebileceği bir beyin fırtınası 

yapın. Çözümleri bu olmaz, bu uygun değil, çok saçma oldu gibi yargılayıcı 

ve eleştirel yorumlar yapmayın. Hiçbir çözümü bu aşamada 

değerlendirmeyin. Pek çok kişi bu aşamada bazı çözümlerin mümkün 

olmadığını düşünüp hiç yazmazlar. Yalnızca olası tüm çözümleri not edin. 

Arkadaşınızla olası çözümler konusunda beyin fırtınası yaparken gerginliği 

azaltıcı espriler ve şakalar yapın. 

3-En iyi üç çözümü belirleyin. Çözüm yollarını seçerken, yapılamayacak 

olanları eleyin. Her bir çözümün olumlu ve olumsuz yanını değerlendirin. 

4-En uygun çözümü seçin ve uygulayın.  

İlgili somut bir uygulama planı hazırlayın. Kim, ne zaman, nerede, ne 

yapacak, olası engeller neler, bu engeller nasıl azaltılır sorunlarının yanıtları 

verilmelidir. 

5-Çözümü deneyin ve işe yarayıp yaramadığını değerlendirin. İşe yaradıysa 

harika! İşe yaramadıysa, bu önemli bir bilgidir. Bu deneyimden ne 

öğrendiğinizden yararlanarak, problem çözme adımlarına yeniden dönün.’ 

6. Katılımcılara arkadaĢlarıyla ilgili yaĢadıkları bir sorunu söylemelerini 

isteyin. Ortak bir sorunda anlaĢın ve oturumda örnek uygulama yapın. 

 ‘Çözüm çemberim’ (Prog. Ek:14) dağıtın. Son günlerde çözmek zorunda 

olduğunuz bir probleminizi çözüm çemberi üzerinde çözmelerini söyleyin. 

Katılımcıların yanlarına giderek teĢvik edin. PaylaĢmak isteyenlerin 

paylaĢımlarını dinleyin.  

7. S: Sizce her problemin bir çözümü var mı? (Yanıtları dinleyin). 

ġimdiye kadar, ailenizle veya arkadaĢımızla yaĢadığımız problemlere ve sıkıntılara 

yönelik olarak neler yapabileceğimizi konuĢtuk. Bazen, problemler çok ağır olabilir 

ve gerçekten de problemin kesin ve kolay çözümü olmayabilir. (Örn; Anne babanız 

boĢanmıĢ olabilir, zorlayıcı hastalıklar, maddi sorunlar vb.) 

Bu nedenle yaĢadığımız sıkıntıyı azaltmaya yönelik tekniklerden yararlanmak 

önemlidir. Bu teknikler problemi çözmeyebilir ancak kendinizi iyi hissetmenize ve 

yaĢadığınız sıkıntılarla baĢ etmenize yardımcı olabilir. 
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(Katılımcılar önemli ve ağır sorun yaĢıyorsa yardım alabileceği olası kurum ve 

kiĢilere gidilmesinin normal bir durum olduğu ifade edilir). 

8. Ev ödevi karĢılaĢtığınız problemleri bugün öğrendiğimiz yöntemlerle çözmeye 

çalıĢın. 

9. ‘Pamuk yatak’ adlı egzersizi uygulayın. 

Etkinlik: Pamuk yatak. 

Amaç: Kendini sakinleĢtirme becerisi geliĢtirmek. 

Materyal: Fon müziği. 

Hafif bir müzik baĢlatın ve yönergeyi yumuĢak, rahatlatıcı bir ses tonuyla 

verin. ÇalıĢmaya baĢlamadan gözlerini kapatmaktan rahatsız olup 

olmadıklarını kontrol edin eğer var ise çalıĢma boyunca bir noktada 

sabitleyerek gözlerinin açık kalabileceği bilgisini verin. 

‘‘Kendinizi rahat hissedecek bir biçimde oturun ve gözlerinizi kapatın. 

Kollarınız bedeninizin iki yanında ve bacaklarınız dümdüz uzanmış, sizin için 

en rahat pozisyondasınız. 

Yavaş yavaş burnunuzdan nefes alın ve karnınızın ciğerlerinizin hava ile 

dolduğunu hissedin. Şimdi nefesinizi yavaşça dışarı verin. Her nefesinizi 

verdiğinizde kendinizin rahatladığını düşünün ve yere doğru çekildiğinizi 

hissedin. Oldukça hafifsiniz, Yumuşacık pamuklar üzerinde yatıyorsunuz. 

Güneşin sıcaklığını yüzünüzde ve bedeninizde hissedin. Pamukların 

yumuşaklığını kollarınızda, bacaklarınızda ve sırtınızda hissedin. Tüm 

bedeninizin yumuşacık olduğunu hafiflediğinizi ve yavaş yavaş pamukların 

arasına gömüldüğünü hissedin. Kendinizi dingin, sakin, hafif ve huzurlu 

hissediyorsunuz. Gevşediniz ve çok rahatladınız.’ 

Müzik yavaĢça kısılır ve tamamen kapatılır. Kendini hazır hissedenlerin 

gözlerini açmaları istenir. 

Ġsteyenlerin bu çalıĢma sırasında hissettiklerini grupla paylaĢmaları istenir ve 

paylaĢımlardan sonra oturuma son verilir. 

           

 Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 
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                                           8.OTURUM 

                                            VedalaĢma 

Hedefler 

 1. Grup sürecini genel değerlendirmek, 

 *2. Grup sürecinden beklenen amaçların ‘değerlendirme ölçeği’ ile 

değerlendirilip, geleceğe dönük amaçların fark edilmesi, 

3. Grup sürecini sonlandırmak, 

*4. Katılımcıların birbirlerine ve eğitim sürecine iliĢkin olumlu duygularla 

ayrılmalarını sağlamak, 

Materyal 

 

Süre: 60 dk. 

Süreç 

1. Grup üyelerini ‘HoĢ geldiniz!’ diyerek güler yüzle karĢılayın. Bir önceki oturumu 

özetleyin.  

 2. Katılımcıların grup sürecinden elde ettikleri kazanımları, eğitim süreci ile ilgili 

duygu ve düĢünceleri, Ģimdiye kadar olan değiĢimleri paylaĢmaya ve grup sürecini 

genel olarak değerlendirmeye davet edin. 

3. Katılımcıların amaçlarına ulaĢma durumunu belirlemek için ‘Derecelendirme 

ölçeği’ tekniğini uygulayın, (Prog. Ek:15) grup üyelerinden gruba baĢlama kararı 

aldıkları durumları ile Ģimdiki durumlarını 0-10 arasında değiĢen ölçekte 

değerlendirmelerini isteyin. Katılımcıları ‘gerçek merakla’ teker teker dinleyerek 

geribildirim verin. Skalada 10’a çıkmak için hedeflerini yazmalarını isteyin.   

4. Grup sürecini genel olarak özetleyerek; grup sürecinin genel değerlendirmesini 

yapın. Grup üyelerine yaĢamlarında yapmıĢ oldukları değiĢimlerden hareketle 

övgüde bulunun. Bu değiĢimleri sağlayan iyi davranıĢları yapmaya devam etmelerini 

salık verin. 

5. ‘Mektubun var etkinliği’ni uygulayın. 

Etkinlik: Mektubun var. 

KiĢi sayısı kadar A 4 kâğıdı ve kalem, Masalar, Prog.  Ek- 15. 
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Amaç: Olumlu duygularla ayrılıĢ. 

Materyal: A4 kağıdı, kalem.   

Tüm katılımcılara A-4 boyutunda bir kâğıt ve kalem verin. Ellerindeki 

kâğıdın üst tarafına büyük Ģekilde isimlerini yazmaları ve masaya 

bırakmalarını isteyin. Ġsim yazılı kâğıtlara o kiĢi hakkında nitelikli övgü ve 

olumlu geri bildirim yazmalarını isteyin. Yazma iĢlemi bitince herkesin 

(eğitimci dahil olmak üzere) isimlerinin yazılı olduğu kağıtların baĢında 

durmalarını isteyin. Herkes önünde yazılı olan isme yönelik olumlu 

geribildirimlerini yazdıktan sonra sıradaki kâğıda geçin herkes duygularını ve 

düĢüncelerini kâğıtlara yazdıktan sonra kendi kâğıtlarının baĢına gelmiĢ 

olurlar. Herkes kendi kâğıdını aldıktan sonra sırayla paylaĢmalarını isteyin. 

Yazma iĢlemi sona erdikten sonra; yazılanları grupla paylaĢmaya teĢvik edin. 

6. Gruba ‘Sormayı unuttuğum ya da sizin ilave etmek istediğiniz baĢka bir Ģey var 

mı?’ sorusunu sorun. 

Grup üyelerine, grup sürecine yaptıkları katkılardan dolayı teĢekkür edin. Grup 

üyeleri ile vedalaĢın ve grup sürecini sonlandırın. 

    

 Not: Çözüm odaklı yaklaĢıma ait kavramlar (*) ile gösterilmiĢtir. 

 

Prog.Ek- 1: Çözüm Odaklı YaklaĢıma Dayalı Sosyal Duygusal Öğrenme 

Becerileri Psikoeğitim Grubu Ön GörüĢme Formu  

Merhaba ben; Rehberlik ve Psikolojik DanıĢman Hacer UlaĢan. Sizlerle 

birlikte yürütmek istediğimiz grubun uygulayıcısıyım. Ortaokul öğrencilerine 

yönelik olarak hazırlanmıĢ ‘Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Psikoeğitim 

Grubu’ oluĢturmak amacıyla sizinle görüĢme yapmak istiyorum. 

Bu programın genel amacı; ÇOY varsayımları doğrultusunda ortaokul 

öğrencilerinin sosyal duygusal öğrenme becerilerinin geliĢtirilmesidir. Grup 

çalıĢmasının içeriğini daha iyi anlayabilmek için küçük bir etkinlik yapalım 

(açıklamasından sonra, aĢağıdaki etkinliğe geçin). 

Etkinlik: Problemlerime ‘sorun odaklı’ yerine ‘çözüm 

odaklı’yaklaĢabilirim. 

Amaç: ‘Çözüm odaklı yaklaĢım’ı kavramak. 
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Prog. Ek- 1a Formunu verin. ‘ġimdi sizden yakın zamanda yaĢadığınız, sizi 

sıkıntıya sokan bir probleminizi düĢünmenizi istiyorum. Bu problemi 

elinizdeki formlara yazın. Bu sorunu, paylaĢmak zorunda değilsiniz. Bu form 

sizde kalabilir. (Öğrencilere soruları cevaplamaları için yeterli süre verin.)  

 Sorun odaklı soruların probleme bakıĢ açısı üzerindeki etkisini konuĢun. 

-ġu anda ne hissettiğinizi düĢünün. 

 -Sorununuzun nasıl üstesinden geleceğinize dair bir duygunuz oluĢtu mu?  

-Bu soruları cevaplamanız probleminizin çözümüne yardım eder mi? 

-ġu anda ne hissettiğinizi düĢünün. Umut ya da umutsuzluk ile ilgili 

duygularınızla baĢ baĢa mı kaldınız? 

-Cevaplarınız duygularınızın güçlenmesini sağladı mı? 

Ek-1b Formunu verin.  

ġimdi aynı sorunu düĢünerek prog. Ek- 1b Formundaki soruları cevaplayın. 

(Öğrencilere soruları cevaplamaları için yeterli süre verin.)   

 Çözüm odaklı soruların probleme bakıĢ açısı üzerindeki etkisini konuĢun. 

-Sorununuzun nasıl üstesinden geleceğinize dair bir duygunuz oluĢtu mu?  

-Bu soruları cevaplamanız probleminizin çözümüne yardım eder mi? 

 -ġu anda ne hissettiğinizi düĢünün. Umut ya da umutsuzluk ile ilgili 

duygularınızla baĢ baĢa mı kaldınız? 

-Cevaplarınız duygularınızın güçlenmesini sağladı mı? 

 Problem odaklı sorulara karĢılık çözüm odaklı sorulara verilen cevaplar 

arasındaki farklılıkları konuĢun. 

-Sorununuzun nasıl üstesinden geleceğinize dair bir duygunuz oluĢtu mu? 

-Hangisi size daha yardımcı oldu? 

-Hangisi daha fazla sorumluluk almanıza yardım etti? 

-Hangisi benlik algınızın artmasını sağlayabilir? 

(Öğrencilerin verdikleri cevaplara içerik ve duygu yansıtmasıyla geri bildirim 

verin. AĢağıdaki bilgiler doğrultusunda çözüm odaklı yaklaĢımı ve sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin ne olduğunu açıklayın.) 

Çözüm Odaklı YaklaĢımın varsayımları;  

1. ‘Problemi konuĢmak’ yerine ‘çözümleri konuĢmak’ süreci kolaylaĢtırır.  
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2. Her problemin yaĢanmadığı ‘istisnaları’’konuĢmak çözümü kolaylaĢtırır. 

3. Küçük değiĢimler geniĢleyerek büyük değiĢimlere yol açar. ‘Kartopu etkisi’ 

4. Yetersizlikler yerine, ‘güçlü yanların konuĢulması’ değiĢimi daha hızlı 

gerçekleĢtirir.  

5. Neleri yapmak istemediğimizi içeren olumsuz amaçlar yerine, neleri yapmak 

istediğimizi yansıtan ‘olumlu amaçlar’ daha çabuk ulaĢılabilirdir. 

Ortaokul öğrencileri; yaĢ aralığı olarak (11-14) ön ergenlik geliĢim dönemini 

kapsamaktadır. Bu çağlarda uygulanacak önleyici rehberlik faaliyetleri sizlerin 

(ergenin) kiĢilik geliĢimi açısından büyük önem taĢımaktadır. Bu yaĢlarda güvenli 

grup ortamında deneyime dayalı yapılan faaliyetler sosyal duygusal öğrenme 

becerilerinin geliĢimi açısından önemlidir. 

Sosyal Duygusal Öğrenme; 

 Sizlerin(ergenlerin) önemli yaĢam görevlerini baĢarılı bir Ģekilde yerine 

getirebilmeniz; kendinizi kabul etmeniz, olumlu davranıĢlarınızı artırmanız, 

arkadaĢlarınızla ve ailenizle sağlıklı iliĢkiler kurabilmeniz, kiĢisel ve sosyal 

ihtiyaçlarınızı sağlıklı iletiĢim kurarak karĢılayabilmeniz, toplumda mutlu ve üretken 

bireyler olmanız için kendi duygu, düĢünce ve davranıĢlarınızı bütünleĢtirme 

sürecidir.  

‘Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri’ deyince aklımıza 4 temel beceri 

gelmektedir. Bu beceriler; iletiĢim becerileri, kendilik değerini arttıran beceriler, 

stresle baĢa çıkma becerileri, problem çözme becerileridir. 

Belirlenen amaçlara ulaĢmak için; anlatım, tartıĢma, rol canlandırma, hayal 

etme, oyun, küçük grup etkinlikleri, ev ödevleri gibi grup teknikleri kullanılmaktadır. 

Hazırlanan çözüm odaklı yaklaĢıma dayalı sosyal duygusal öğrenme becerileri 

psikoeğitim programı her biri yaklaĢık 60 dakika süren 8 oturumdan oluĢmaktadır. 

Bu grup çalıĢmasında; ben ve yaklaĢık 8-16 kiĢi kadar üye yer alacaktır. Sizlerle 

haftada bir gün birlikte belirleyeceğimiz ders saatinde belirlediğimiz salonda bir 

arada olacağız.  

OluĢturmak istediğimiz grupla ilgili bazı temel kurallarımız olacak, sizinle bu 

temel kuralları konuĢmak istiyorum. 
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1. Bu çalıĢmaya katılmaya gönüllü olmanız önemlidir. Grubun amaçlarına 

uygun olarak süreçte etkinlikler olacaktır. Bu etkinliklere katılmak grubun 

sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesi için önemlidir. 

2. Herkesin kendini güvende hissetmesi için ‘saygı’ Ģarttır. Grupta hiçbir 

katılımcı diğer üyeleri hiçbir Ģekilde incitmeyecektir. (Kavga etme, sataĢma, 

kırma vb.) 

3. Grupta yaĢananlar hiçbir Ģekilde grup dıĢında konuĢulmamalıdır, ‘gizlilik’ 

esastır. 

4. Grup üyelerinin oturumlara zamanında gelmesi ve düzenli olarak devam 

etmesi ve kaçırdığı dersleri telafi etmesi gerekir.  

5. Bu kurallarla ilgili, Ģu ana kadar olan paylaĢımlarla ilgili, grup hakkında ya 

da uygulayıcı ile ilgili olarak sizlerin sormak istediğiniz bir Ģeyler var mı? 

(Sorusu olan öğrencilerin soruları cevaplanır. Gruba katılmak isteyen 

öğrenciler arasında birbiriyle küs olanların olmamasına dikkat edilir.) 

Zaman ayırıp benimle görüĢtüğünüz için teĢekkür ederim. 

Değerlendirmelerimizi yaptıktan sonra iki gün içinde gruba katılıp 

katılmayacağınız konusunda kararınızı rehberlik servisine bildirebilirsiniz 

(MEB/ UNICEF, 2001; Göktepe vd., 2004; MEB, 2013). 



 

 

 

 

160 

 

 

Prog. Ek- 1a 

                           Problemlere ‘Sorun Odaklı’ YaklaĢmak 

Son zamanlarda yaĢadığınız bir problemi yazınız. 

…………………………………………………………………………………………

Problem ne zaman baĢladı? 

…………………………………………………………………………………………

Problemin nedeni ne olabilir? 

………………………………………………………………………………………… 

Bu problem ne sıklıkla yaĢanıyor? 

………………………………………………………………………………………… 

Problemin devam etmesine neden olan Ģeyler neler? 

………………………………………………………………………………………… 

Problemin üstesinden gelmek için neler yaptın? 

………………………………………………………………………………………… 

 

Prog. Ek-4b                               

                Problemlere çözüm odaklı yaklaĢmak 

Sizi son zamanlarda sıkıntıya sokan bir problemi yazınız. 

……………………………………………..................................................................... 

Bu problemi ne zaman/hangi durumlarda yaĢamıyorsunuz? 

......................................................................................................................................... 

………………………………………………………………………………………… 

Bu problemi hissetmediğiniz zamanlarla hissettiğiniz an arasındaki fark nedir? 

......................................................................................................................................... 

………………………………………………………………………………………… 

Bu problemin yaĢanmamasını nasıl açıklarsınız? 

......................................................................................................................................... 

Bunu bir problem olarak görmemeyi nasıl sağlarsınız? 

....................................................................................................................................... 
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Prog. Ek- 2: Bahçe Adlı Öykü 

                                

BAHÇE 

 Zengin bir iĢ adamının bahçesinde, yan yana dikilen iki limon ağacı vardı. Mayıs ayı 

sonlarında açan limon çiçekleri, bütün bahçenin havasını bir anda değiĢtirir ve apartmanlara 

hapsedilmiĢ insanlara baharın geldiğini müjdelerdi. Ancak limon ağaçlarından biri, 

diğerinden cılız ve Ģekilsizdi. Bu yüzden büyük ağaç her fırsatta onu küçümser ve tepeden 

bakardı. Ev sahibi de küçük boylu limon ağacından ümit kesmiĢ görünüyordu. Ona göre 

ağaç, bu gidiĢle kuruyup ölecekti. Bu yüzden de onu fazla sulamaz ve bakımını yapmayı pek 

istemezdi. 

 Günün birinde esen sert bir poyraz, karlı dağların yamaçlarındaki bir grup çiçek 

tohumunu iĢ adamının bahçesine uçurdu. Fakat bahçenin her tarafı parsellenmiĢ, sadece 

limon ağaçlarının altında yer kalmıĢtı. Bir an önce filizlenmek zorunda olan tohumlar, limon 

ağaçlarının yanına gelerek onların altında yeĢermek için izin istedi.   

 Büyük ağaç, iyice kasılarak: Böyle bir Ģey asla mümkün olamaz, diye atıldı. Bizler 

kuru kalmayı pek sevmeyiz. Eğer dibimde çoğalırsanız, suyu emip beni kurutursunuz. 

 Aslında büyük ağacın çekindiği baĢka bir Ģey daha vardı. Çiçekler rengarenk 

açtıklarında, limon ağacının sarıya çalan beyaz çiçekleri sönük kalacak ve bahçe sahibinin 

gözündeki değeri azalabilecekti. Oysaki ağacın, kendinden güzel olanlara hiç mi hiç 

tahammülü yoktu. 

 Küçük ağaç, uzun boylu arkadaĢının tohumlara verdiği cevabı beğenmemiĢti. Çünkü 

o, kendisine hayat verenin, o hayat için gerekli olan suyu da vereceğini çok iyi biliyordu. Bu 

yüzden, aklına bile gelmiyordu susuzluk. 

 Tohumların teklifini kabul ederken:   

 Sizlerle birlikte olmak, bana mutluluk verir, dedi. Böylelikle yalnızlık da çekmeyiz.      

 Büyük ağaç bu iĢten hoĢlanmamıĢtı. Fakat küçük olanı: 

 Güzel yaratılanlardan kimseye zarar gelmez, diye tekrarlıyordu. Güzellerden 

güzellikler doğar sadece.             

 Küçük limon ağacı altında filizlenen tohumlar, birkaç hafta içinde cennet çiçekleri 

gibi açıp bütün bahçenin göz bebeği haline geldi. Bu arada ağaç, elinden geldiği kadar 

kendilerine yardımcı olmaya çalıĢıyor ve çiçeklerin sevdiği yarı güneĢli ortamı sağlamak 

için, eski yapraklarını döküyordu.           

 Çiçekler, kısa bir süre sonra mis gibi kokular yaymaya baĢladı. Bahçe sahibi, o ana 

kadar hiç duymadığı bu kokunun nereden geldiğini araĢtırdığında, davetsiz misafirleri 

bularak hayrete düĢtü. Adam, ancak rüyalarında görebildiği bu çiçeklerin güzelliğini devam 
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ettirebilmek için sabahları artık daha erken kalkıyor ve onları en kaliteli gübrelerle besleyip 

bol bol suluyordu. Küçük limon ağacı, köklerinin en ince ayrıntılarına kadar ulaĢan bu suları 

çiçeklerle birlikte içiyor ve büyük bir hızla serpilip büyüyordu.    

 Çiçekleri sevgiyle kucaklayan ağaç, ertesi bahara kalmadan o civarın en büyük ağacı 

haline geldi ve birbirinden güzel kelebeklerin ziyaret yeri oldu. Daha sonra da kendi 

çiçeklerini açarak bahçenin güzelliğine güzellik kattı. ġimdi küçük ve yalnız kalmıĢ olan 

limon ağacı ise komĢusuna duyduğu kıskançlıkla için için kuruyordu.                                                                                                                           

CÜNEYD SUAVĠ 
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Prog. Ek- 3: Amaçlarımı Belirleyebilirim 
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Prog. Ek- 4: Duygu Torbam Etkinliği 
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Prog. Ek- 5: Ġyi KonuĢmacı Olmak 

       

İYİ KONUŞMACI OLMAK İÇİN:  

1. Ne konuşacağınızı konuşmadan önce 

düşünün.  

2. Birisiyle konuşurken yüzüne bakın ve göz 

teması kurun. 

3. Bildiğiniz ve sizin için önemli konularda 

konuşun. 

4. Duygularınızı kelimelere dökün. 

5. Karşınızdaki kişinin sizi duyabileceği yükseklikte ve hızda konuşun.   

6. Önemli konuları vurgulamak için ses tonunuzda iniş çıkışlara yer verin. 

7. Konuşurken yüz ifadeniz, el kol hareketleriniz, jest ve mimiklerinizle 

anlattıklarınızı destekleyin. 
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     Prog. Ek- 6: Ġyi Dinleyici Olmak                                       

   İYİ BİR DİNLEYİCİ OLMAK İÇİN:                                                   

1. Yüzünüzü konuşmacıya dönün ve göz 

teması kurun.                                

2. Konuşmacıyı can kulağıyla dinleyin ve söylediklerini zihninizde 

canlandırmaya çalışın. 

3. Konuşmacının sözünü kesmeyin. Konuşmak için karşınızdakinin sözünün 

bitmesini bekleyin. 

4. Anlamadığınız durumlarda konuşmacı durakladığında ya da sözü bittiğinde 

sorunuzu sorun.   

5. Konuşma sırası size geldiğinde sizden önce konuşana tepki verdikten 

sonra kendi konunuza geçin. 

6. Konuşmacının duygularını ve içinde bulunduğu durumu anlamaya çalışın. 

7. Zaman zaman konuşmacıya dinlediğinizin içeriğini özetleyerek geri 

bildirim verin. 
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Prog. Ek- 7: Çözüm Kutum   
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Prog. Ek- 8: Okulla Ġlgili Yaptığım Üç Ġyi ġey 

 

 

ADI SOYADI:…………………………………… 

OKULLA İLGİLİ YAPTIĞIM ÜÇ İYİ ŞEY, 

1-……………………………………………………………………………………… 

2-……………………………………………………………………………………… 

3-……………………………………………………………………………………… 
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Prog. Ek- 9: ArkadaĢ ĠliĢkilerim 

ArkadaĢ iliĢkilerinizi 0 en düĢük 10 en yüksek olmak üzere kaç derecede 

görüyorsanız aĢağıdaki ölçeğe iĢaretleyiniz. 

         

 

                                1.                                                                              2. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

…….dereceye gelmek için 

neler yaptın?   

Bunu nasıl baĢardın? 

 

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

…………………………………

………… 

… 

Neler yaparsan bulunduğun 

dereceden 1-2 derece daha ileri 

gidersin?  

Bunu nasıl baĢarırsın. 

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

………………………… 
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Prog. Ek- 10: YaĢlı Bilge 

 

ADI SOYADI:………………………. 

 

YAġLI BĠLGE 

‘YaĢlı Bilge; okulda, arkadaĢ iliĢkilerinizde baĢarılı olabilmeniz için size ne söylemiĢ 

olabilir?’ detaylı bir Ģekilde yazınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

………………………………………..…………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………

………… 
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Prog. Ek- 11: Bir Mucize Olsa 

 

ADI SOYADI: 

 

BĠR MUCĠZE OLSA 

Size stres yaĢatan bir durumu yazın.  

………………………………………………………………………………

………………..……………………………………………………………..

……………………………………………………………………………… 

 

Bu gece, siz uyurken bir mucize oldu ve artık sizi strese sokan 

durumla karĢılaĢtığınızdaki durumları yaĢamıyorsunuz. (Mucize 

sadece sizde etkili) 

Mucizenin gerçekleĢmiĢ olduğunun ilk iĢareti ne olurdu? 

………………………………………………………………………………

………………..…………………………………………………………….. 

Sendeki bu değiĢimi fark eden kim olurdu? 

........................................................................………………………………

……………………………………………………………………………… 

Neyi fark ederdi? 

.........................................................................................................................

......................................................................................................................... 

Bu farklılığı gözlemlediklerinde nasıl tepki alırdın? 

………………………………………………………………………………

………………..……………………………………………………………..

…………………………………..………………………………………….. 

Onların bu davranıĢlarına karĢılık sen onlara nasıl tepki verirdin? 

.........................................................................................................................

.........................................................................................................................

......................................................................................................................... 
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Prog. Ek- 12: Stresimi Azaltabilirim 

 

 

1.  Kendi kendime ‘Dur ve sakin ol.’ derim, içinden 10’a kadar sayarım, 

2.  Ġki uzun derin nefesle nefes alıĢ-veriĢimi yavaĢlatmaya çalıĢırım,  

 

3. Kısa bir yürüyüĢ yaparım, spor yaparım, gevĢeme egzersizi yaparım, birisiyle 

konuĢurum, 

 

4. Kendimle ilgili bir konuda alay edildiğinde görmezden gelebilirim, 

 

5.Sıkıldığımbir konuyla ilgili duygularımı kâğıda yazarak rahatlayabilirim, 

 

6. EleĢtirileri kırılmadan kabul edebilirim, 

 

7. Bir isteğime hayır dendiğinde anlayıĢla kabul edebilirim, 

 

8. Ġlgimi çeken bir kitap okuyarak rahatlamaya çalıĢırım, 

 

9. ArkadaĢlarım beni çileden çıkardığında Ģakaya vurabilirim, ya da görmezden 

gelebilirim, 

 

10. Stresle baĢa çıkma davranıĢı gösterdiğimde kendi kendimi överim, 
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Prog. Ek- 13: Olumlu Ġstisnalar 

 

ADI SOYADI: 

 

OLUMLU ĠSTĠSNALAR FORMU 

 

Son günlerde yaĢadığınız sizi üzen bir ‘problem durumu’ ya da hayatınızı 

zorlaĢtıran bir durumu yazınız. (Bu durumun kendi kontrolünüzde olan bir 

durum olmasına dikkat edin.) 

Bu durumu bir cümleyle yazın. 

………………………………………………………………………………………… 

......................................................................................................................................... 

GeçmiĢte bu duruma iliĢkin olumlu yaĢantılarınızı (küçücük de olsa) yazın.  

......................................................................................................................................... 

………………………………………………………………………………………… 

Son zamanlarda bu konuda hiç problem yaĢamadığınız ya da daha az problem 

yaĢadığınız anlar oldu mu? Bu durumu kısaca yazınız. 

…………......................................................................................................................... 

Bu anlarda ne yaptınız? 

………………………………………………………………………………………… 

Problemin olduğu anlardan farklı olan Ģeyler nelerdi?  

………………………………………………................................................................. 

 Ne zaman? 

………………………………………………………………………………………… 

Yanınızda kimler vardı? 

......................................................................................................................................... 

…………………………………………………………………………………………

………..………….…………………………………………………………………… 
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Prog. Ek- 14: Çözüm Çemberim 

 

ADI SOYADI:  

 

 

 

 

 

 

  EK:12 

      Adı Soyadı:…………………………………….. 

     Sınıfı:…………………………………………… 

                                       AMAÇLARIMA ULAġABĠLĠRĠM. 

1. Gruba baĢlama kararı aldığınız  zaman da 0-10 arasında kaçta olduğunuzu 

aĢağıdaki ölçekte iĢaretleyiniz. 

 2. Grup çalıĢması sürecindeki değiĢimlerinizi göz önünde bulundurarak  ölçekte 

Ģimdi nerde olduğunuzu iĢaretleyiniz.  

 3.Bundan sonra neler yaparsanız  ölçekte 10 a çıkarsınız.   

 

 

 

 

 

                                                                                             3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

SAKİNLEŞİN  

 

 

 

Problemin 
Çözümü 

Nasıl çözülür? 

En İyi 3 Çözüm 
1- 

2- 

3- 

 Sakinleşin 
 

Tanımlayın! 

En 
Uygun 

Çözümü 
Uygula 
 

Değerlendir 
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Prog. Ek- 15: Amaçlarıma UlaĢabilirim 

   

ADI SOYADI: 

SINIFI:                          

AMAÇLARIMA ULAġABĠLĠRĠM 

1. Gruba baĢlama kararı aldığınız zamanda 0-10 arasında kaçta olduğunuzu 

aĢağıdaki ölçekte iĢaretleyiniz. 

2. Grup çalıĢması sürecindeki değiĢimlerinizi göz önünde bulundurarak ölçekte 

Ģimdi nerde olduğunuzu iĢaretleyiniz.  

3. Bundan sonra neler yaparsanız ölçekte 10 derecesine çıkarsınız.   

                                                                                                                          1. 

 

                                      2.                                                                     3. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

…………dereceye gelebilmek 

için neler yaptın? Bunu nasıl 

baĢardın? 

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

Neler yaparsan ölçekte 10’a 

çıkarsın. 

Bunu nasıl baĢarırsın? 

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………

……………………………………



 

 

 

 

176 

Prog. Ek- 16: Uygulama Etkinlik Örnekleri 
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178 



 

 

 

 

179 
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Ek- 2: Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Ölçeği (SDÖBÖ) (örnek maddeleri)             

                                                                                      Tarih: 

Sevgili Öğrencim; 

Bu ölçek, ortaokul öğrencilerinin ‘Sosyal Duygusal Öğrenme Becerilerini’ 

belirlemeye yöneliktir. 

Ölçekte 40 adet madde yer almaktadır. Lütfen her maddeyi dikkatle 

okuyarak size uygun seçeneğin altındaki parantezin içine bir çarpı (x) iĢareti 

koyunuz. Doğru veya yanlıĢ cevap yoktur. BoĢ seçenek bırakmayınız ve birden 

fazla iĢaretleme yapmayınız. 

Duyarlılığınız için teĢekkürler.                 

 

Adınız-Soyadınız: ............................................................  Sınıfınız:…………………. 

  H
iç 

U
y

g
u

n
 

D
eğ

il 

P
ek

 

U
y

g
u

n
 

D
eğ

il 

O
ld

u
k

ça
 

U
y

g
u

n
 

T
a

m
a

m
en

 

U
y

g
u

n
 

1 Birisiyle konuĢurken gözlerine bakarım.      (1)      (2)  (3)  (4) 

2 SakinleĢmek için derin nefes alırım.      (1)      (2)  (3)  (4) 

3 ArkadaĢlarım benimle alay ederse görmezden gelebilirim.      (1)      (2)  (3)  (4) 

4 DıĢ görünüĢümden memnunum.      (1)      (2)  (3)  (4) 

5 Sıkıldığım zamanlarda duygularımı bir kâğıda yazarım.      (1)      (2)  (3)  (4) 

6 
Bir arkadaĢımla sorunumu çözerken hem onun hem kendimin 
yararını düĢünürüm. 

     (1)      (2)  (3)  (4) 

7 Problemimi çözeceğim zaman, önce problemle ilgili bilgi 
toplamaya çalıĢırım. 

     (1)      (2)  (3)  (4) 

8 Kendime güvenirim.      (1)      (2)  (3)  (4) 

9 Duygularımı kelimelere dökebilirim.      (1)      (2)  (3)  (4) 

10 
Bir problemim olunca önce problemin ne olduğunu anlamaya 
çalıĢırım. 

     (1)      (2)  (3)  (4) 
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Ek- 3: Sosyometrik Statü Formu 

 

Adınız-Soyadınız: .............................................................  Sınıfınız:…… 

Sevgili Öğrenciler, bir geziye gitseniz sınıfınızdan hangi arkadaĢınızla 

gitmeyi istersiniz. AĢağıya üç arkadaĢınızın ismini tercih sırasına göre yazınız... 

Yazdıklarınızı lütfen kimseyle paylaĢmayınız. 

1.tercihiniz                                    2.tercihiniz                                 3.tercihiniz 

……………                              ………………..                      …………………… 

 

 

 

Ek- 4: Veli Ġzin Dilekçesi 

 

 

 

ADNAN HADĠYE SÜRMEGÖZ ORTAOKULU MÜDÜRLÜĞÜNE 

                                                                                                     KONYA 

 

Velisi bulunduğum…………  nolu…………………..isimli öğrencinin 

Okulunuzda uygulanmakta olan 8 oturumluk ‘Çözüm Odaklı YaklaĢıma Dayalı 

Sosyal Duygusal Öğrenme Becerileri Psikoeğitim Programına’ katılmasında 

herhangi bir sakınca yoktur.   

       

    

 

                    Adres                                                                      Tarih Ġmza 
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Ek- 5: Öğretmen Gözlem ve GörüĢme Formu          

 

ÖĞRETMEN GÖRÜġME FORMU   

                                                                

Tarih: 

 

………………………………Ġsimli öğrenciyi aĢağıdaki kriterler açısından 

değerlendiriniz. 

 zayıf biraz 

zayıf    

orta iyi çok 

iyi 

Eklemek 

istedikleriniz  

 

ĠletiĢim becerileri 

(ArkadaĢları ve 

öğretmenleri ile iletiĢimi) 

1 2 3 4 5  

Kendilik değerini artıran 

beceriler (kendini olumlu 

algılama ve kendine olan 

özgüveni) 

1 2 3 4 5  

Stresle baĢa çıkma 

becerileri (kendisini 

sıkıntıya sokan durumlarla 

baĢedebilme gücü) 

1 2 3 4 5  

Problem çözme becerileri 

(Problemli durumlarla 

baĢedebilme gücü) 

1 2 3 4 5  

Eklemek istedikleriniz  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                   Ġmza 

                Öğretmenin Adı soyadı: 

                                 BranĢı: 
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Ek- 6: AraĢtırma Ġzni 
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Ek- 7: Anket Ġzni 
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Ek- 8: Veli GörüĢme Formu  
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Ek- 9: KiĢisel Bilgi Formu 
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Ek- 10: Her Öğrenciye Ait Öğretmen GörüĢlerine Dair Bulgular                       

Bu bölümde SDÖB psikoeğitim programına katılan öğrencilerin, dersine 

giren üç öğretmenin; psikoeğitim öncesi ve sonrası yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

sonuçları yer almaktadır. Öğrencilerin, iletiĢim, kendilik değeri, stresle baĢa çıkma, 

problem çözme becerilerine dair görüĢlerini ‘zayıftan’ ‘çok iyi’ye doğru 

derecelendirmeleri istenmiĢtir. Buna ek olarak öğretmenler görüĢlerini yazılı olarak 

da ifade etmiĢlerdir. 

1. Kız; (YaĢ:12)  

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 4 

KDB 3 4 

SBÇB 3 4 

PÇB 3 4 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘Özgüveni zayıf, sınıf içerisinde popülaritesi 

düşük, dolayısıyla etrafında pek arkadaşı yok.’ 

Ö2: ‘Gayet güler yüzlü ve pozitif bir öğrenci, 

yaşadığı stres ve problemlere karşıda aynı tutumu 

sergilediği kanaatindeyim.’ 

Ö3: ‘Kendi yapabileceği başarısının farkında değil, 

potansiyelini fark etmeye ihtiyacı var.’ 

Ö1: ‘Özgüveni hissedilir derecede arttı, derste 

daha rahat ve daha çok söz alıyor, öğretmenle 

de iletişimi arttı.’ 

Ö2: ‘İyi olduğu konuların farkında ve bu 

konulardaki pozitif tutumuna devam ediyor. 

Hakkını savunma konusunda biraz ısrarcı 

olmasını da bekliyorum aslında.’ 

Ö3: ‘Kendinde var olan potansiyelini fark 

ederek çevreye gösterdi.’ 

Sonuç: Öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 1. Kız; (YaĢ:12)’ın sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Öğretmenlerin nitel 

değerlendirme sonuçlarına göre ise özgüveninde artıĢ olduğu, kendide var olan potansiyelini fark 

etme becerisinde geliĢme olduğu gözlemlenmiĢtir. 

 

2. Kız; (YaĢ:13)  

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 4 

KDB 3 4 

SBÇB 2 4 

PÇB 3 3 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘Sessiz sakin bir öğrenci, özgüveni zayıf.’ 

Ö2: ‘Fazlasıyla sınav stresi yaşayan bir öğrenci.’ 

Ö3: 

Ö1: ‘Özgüveni hissedilir derecede arttı. Daha 

rahat iletişime geçebiliyor.’ 

Ö2: ‘Oldukça pasif bir öğrenci. 

Arkadaşlarıyla da benimle de kurduğu 

iletişimler yapıcı ve olumlu’  

Ö3: ‘Derste söz almaktan korkarken şimdi 

daha rahat cevap verebiliyor. Arkadaşlarının 

tepkilerini umursamıyor.’ 

Sonuç; Öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 2. Kız; (YaĢ:13)’ın sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin genelinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; 

ĠB ve KDAB’si 3’ten 4’e, SÇB’si 2’den 4’e, PÇB’si 3 olarak kalmıĢtır. Özgüveninde ve iletiĢiminde 

ilerleme olduğunu yazılı olarak da ifade etmiĢlerdir. 
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3. Kız; (YaĢ:12) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 4 

KDB 3 4 

SBÇB 3 3 

PÇB 3 3 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘İçine kapanık bir öğrenci hatta derste bildiği 

halde söz almaktan çekiniyor.’ 

Ö2: 

Ö3: ‘Kendi bilgi ve becerilerinin farkında değil 

derslerde çok tedirgin.’ 

 

Ö1: ‘Derste daha çok söz alıyor, onun dışında 

özgüven konusunda ciddi bir ilerleme 

görülmedi.’ 

Ö2: ‘Önceki tespitlerime oranla daha çok 

kendini ifade edebilen ve savunan bir öğrenci 

konumuna geldiğini görüyorum. Sınıftaki 

herhangi bir tartışma ortamında kendini 

savunmaktan ve ifade etmekten korkmuyor ve 

olumlu bir şekilde anlatmak istediğini 

anlatabiliyor.’ 

Ö3: ‘Kendi potansiyelinin farkına vararak 

başarısı arttı, bu farkındalık arkadaş 

ilişkilerini de olumlu etkiledi.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 3. Kız; (YaĢ:12)’ın sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin genelinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; 

ĠB ve KDAB’si 3’ten 4’e, SÇB’si ve PÇB’si 3 olarak kalmıĢtır. Derste az da olsa söz almaya 

baĢladığını, kendi haklarını olumlu bir dil kullanarak savunabildiğini ve kendi potansiyelini fark 

etme becerisinde ilerleme olduğunu yazılı olarak da ifade etmiĢlerdir. 

 

 

4. Kız; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 2 3 

KDB 2 3 

SBÇB 2 3 

PÇB 2 3 

SDÖB 2 3 

Ö1:  

Ö2: ‘Aşırı derecede sessiz bir öğrenci.’ 

Ö3: ‘Ödev yaparken kendi kendine değil de sürekli 

başkalarının fikrine göre hareket ediyor.’ 

 

 

Ö1: ‘Kendini daha kolay ve rahat ifade 

edebiliyor. Arkadaşları ile olan iletişimi de 

gelişti.’ 

Ö2: ‘İletişim becerilerinin olumlu yönde 

geliştiğini tespit ettim.’ 

Ö3: ‘Arkadaşlarıyla ve öğretmenleri ile çok iyi 

ilişkiler kurabiliyor.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 4. Kız; (YaĢ:13)’ın sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin genelinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Aynı 

zamanda öğretmenler 4.Kız; (YaĢ:13)’ın kendini ifade etme becerisinde, öğretmen ve arkadaĢları ile 

iletiĢiminde ilerleme olduğunu yazılı olarak da ifade etmiĢlerdir. 
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5. Kız; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 3 

KDB 2 3 

SBÇB 3 4 

PÇB 3 4 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘Özgüven ve kendini ifade becerilerinin 

geliştirilmesi gerekli.’ 

Ö2: ‘Potansiyelinin farkında olmayan çok 

beğendiğim öğrencilerden biri.’ 

Ö3: 

 

 

 

Ö1: ‘Özgüven ve kendini ifade becerilerinde 

zayıfta olsa ilerleme kaydetti.’ 

Ö2: ‘İlk adımı atma yönündeki çekingenliği 

hala sürüyor fakat arkadaşları ile girdiği 

iletişimlerde daha olumlu olduğunu 

gözlemledim’ 

Ö3: ‘Kendi bildiğinden emin fakat bu 

bildiklerini yazılı olarak ifade etmeyi tercih 

ediyor.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre, 5. Kız; (YaĢ:13)’ın sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinin genelinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; 

ĠB’si 3 olarak kalırken, KDAB’si 2’den 3’e, SBÇB ve PÇB 3’ten 4’e yükselmiĢtir. Özgüveninde ve 

kendini rahat ifade etme becerisinde az da olsa ilerleme olduğunu fakat derse katılımını yazılı olarak 

daha iyi gösterdiğini yazılı olarak da ifade etmiĢlerdir. 

 

6. Kız; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 4 

KDB 3 4 

SBÇB 3 4 

PÇB 4 5 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘Özgüven ve arkadaşları ile iletişimi normal 

kabul edilebilir. Problem çözme becerisi 

geliştirilebilir.’ 

Ö2: ‘Çok güler yüzlü fakat bir o kadar da sessiz bir 

öğrenci olduğunu düşünüyorum.’ 

Ö3: 

 

 

 

 

Ö1: ‘Arkadaşlık ilişkilerinde karşılaştığı 

sorunları çözmede daha başarılı.’ 

Ö2: ‘Potansiyeli çok yüksek, oldukça güler 

yüzlü ve kendini rahatça ifade edebilen bir 

öğrenci. Tek eksikliği, konuşmalara veya 

olaylara müdahil olmama isteği yani konular 

ve durumlar hakkında kolay kolay yorum 

yapmak istemiyor.’ 

Ö3: ‘Kendi bilgisinin farkına vararak söz 

isteme oranını arttırdı. Kendininde doğru 

cevaplayabileceğine inandı.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme sonuçlarına göre, 6. Kız; (YaĢ:13)’ın SDÖB’nin 

genelinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. 6. Kız; (YaĢ:13)’ın öğretmenlerine göre 

gözlenen çok ciddi bir problemi olmamakla birlikte; grubu ilgilendiren problemlerin çözümünde az 

da olsa fikrini beyan ettiği gözlenmiĢtir. 
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7. Kız; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 2 3 

KDB 2 3 

SBÇB 3 4 

PÇB 3 4 

SDÖB 3 4 

Ö1:’ Tek arkadaşı var.’ 

Ö2: ‘Ders başarısı yönünde desteklenmeli. İletişimi 

iyi fakat sınıf içinde kendini soyutluyor. Aslında 

aktif olmayı seven bir öğrenci… Bir şekilde 

siniyor.’ 

Ö3: ‘Arkadaşları ve öğretmenleri ile sağlıklı 

iletişim geliştirmeye yönelik kaygı ve çabası yok.’ 

 

 

 

Ö1: ‘Arkadaşları içinde önemli yeri var, 

onları yönetebiliyor ve birbirlerini 

destekliyorlar. Birkaç arkadaşı var’. 

Ö2: ‘Sosyallik anlamında sınırını arttırmış, 

arkadaş sayısını genişletmiştir. Üzerindeki 

sinmişliği atmıştır fakat ders başarısı 

desteklenmelidir.’ 

Ö3: ‘Boyama kesme gibi şeylerle hala 

uğraşmakla birlikte sınıfta olan durumlara 

daha yumuşak bakışlar ve ses tonuyla 

yorumlar yapıyor. Yapılan başka yorumlara 

eklemeler yapıyor, diğerleri ile iletişimi saldırı 

savunma değil sadece sınıftaki durumlara 

dahil oluyor.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme sonuçlarına göre, 7. Kız; (YaĢ:13)’ın SDÖB’nin 

genelinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; ĠB ve KDAB 2’den 3’e, SBÇB ve 

PÇB 3’ten 4’e yükselmiĢtir. Öğretmenlerine göre 7. Kız; (YaĢ:13) eskisine oranla sınıf içinde daha 

yapıcı iliĢkiler kurmaya baĢladı. Saldırgan tavırları yumuĢadı. 

 

1. Erk; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 4 

KDB 3 4 

SBÇB 3 4 

PÇB 3 4 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘Derse katılım çok düşük, içine kapanık bir 

çocuk. Programdan yararlanabilir.’ 

Ö2: ‘Kendini ifade etmekte güçlük çektiğini 

düşünüyorum.’ 

Ö3: ‘Sınıftaki olaylardan etkilenir, problem eder 

bunlarla uğraşırken kendi hedeflerinden sapar.’ 

 

Ö1: ‘Gözle görülür bir şekilde sosyal 

ilişkilerinde gelişme kaydedildi. Daha neşeli 

ve daha kendini ifade edebilen bir öğrenci 

oldu. Notlarında da birinci ve ikinci 65 iken 

üçüncü sınavından 90 aldı.’ 

Ö2: ‘Arkadaş ilişkilerinde olumlu gelişmeler 

gözlemledim. Birlikte çalıştığı grup 

içerisinde söz sahibi olmaya çabalıyor. Grup 

liderliği vasfını üstlenmeye çalıştı, grubun 

fikrini öğretmene iletmekte gönüllü oldu.’ 

Ö3: ‘Kendini düzgün cümlelerle ifade etmeye 

ve isteklerini açıkça ifade etmeye başladı. 

Eskiden takarak stres yaptığı şeyleri daha iyi 

yönetmeye başladı. Eskiden kendini 

ilgilendirmeyen konularda problem yaparken 

şimdi kendini ilgilendirmeyen konuları 

problem etmiyor ve hedefine yöneliyor.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 1. Erk; (YaĢ:13)’ın sosyal 

duygusal öğrenme becerilerinde bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Öğretmenlerin nitel 
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değerlendirme sonuçlarına göre ise arkadaĢ iliĢkilerinde olumlu yönde artıĢ olduğu, ders baĢarısında 

artıĢ olduğu, stresini yönetme ve kendini ifade becerilerinde geliĢme olduğu gözlemlenmiĢtir. 

 

2. Erk; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 2 3 

KDB 2 3 

SBÇB 3 3 

PÇB 2 3 

SDÖB 2 3 

Ö1: ‘Ders etkinliklerine katılımı zayıf dertte 

parmak kaldırmaz sorulara cevap vermek istemez.’ 

Ö2: ‘Özgüven problemi yaşadığını düşünüyorum.’ 

Ö3: ‘İletişim kurmak zor, kendi özelliklerinin 

farkında değil, stresli bir yapıya sahiptir, 

utangaçtır.’ 

 

 

 

 

 

Ö1: ‘Aktif ders katılımı çok değişiklik 

olmamakla birlikte notlarında ciddi bir 

yükselme meydana geldi. Birinci yazılısı 

30’ken ikinci yazılısı 65, üçüncüden 75 aldı.’ 

Ö2: ‘Tek bir arkadaş tercihini değiştirerek, 

yeni arkadaşlar edinme çabası olduğunu 

gözlemledim. Sınıf içerisinde yaşanan bir 

tartışma ortamında, kendini kontrol ederek 

olay süresince sakin kalmayı tercih etti.’ 

Ö3: ‘Kolay iletişim kurar hale geldi, biraz 

özgüveni arttı, yeterliliklerini fark etmeye 

başladı. Utangaçlığı devam ediyor, sınıftaki 

yaramaz ve kendine zarar verecek kişilerden 

uzak durmaya başladı.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 2. Erk; (YaĢ:13)’ın SDÖB 

de bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; SBÇB 3 olarak kalırken, ĠB, KDAB, 

PÇB 2’den 3’e çıkmıĢtır. Öğretmen gözlemlerine göre; ders baĢarısında, arkadaĢ iliĢkilerinde artıĢ 

ve iletiĢim becerilerinde iyileĢme olduğu gözlemlenmiĢtir. 

 

 

3. Erk; (YaĢ:12) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 2 3 

KDB 3 3 

SBÇB 3 3 

PÇB 3 3 

SDÖB 3 3 

Ö1:’ İçine kapanık, kendini çok fazla ifade edemez, 

gelişmeye açık.’ 

Ö2:’ Sınıfta söz almaktan kaçınır, gelişmeye açık.’ 

Ö3: ‘Özgüveni eksik olan çocuktur fakat öğretmene 

karşı her zaman terbiyeli ve dersleri konusunda 

gayret eden bir öğrencidir.’ 

 

 

 

Ö1: ‘Öğrencide herhangi bir değişiklik 

göremedim, sınıf içerisinde davranışları 

aynı. Ayrıca notlarında herhangi bir 

değişiklik olmamıştır.’ 

Ö2: ‘Öncelerine oranla daha fazla söz alma 

çabalarını gözlemledim.’ 

Ö3: ‘Özgüveni daha güçlendi, 

arkadaşlarıyla iletişimi daha düzeldi, 

kendisini ders yönünden de göstermeye 

başladı.’ 

Sonuç: öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 3. Erk; (YaĢ:12)’in SDÖB de 

belirgin bir ilerleme göstermediği görülmektedir. ĠB 2’den 3’e yükselirken KDAB, SBÇB ve PÇB 3 

olarak kalmıĢtır. Öğretmenlerin nitel değerlendirme sonuçlarına göre bir öğretmeni hissedilir bir 

değiĢimden söz etmezken diğer öğretmenleri ise özgüveninde, arkadaĢ iliĢkilerinde, derse katılımda 

artıĢın olduğunu belirtmiĢlerdir. 
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4. Erk; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 4 

KDB 4 4 

SBÇB 3 4 

PÇB 3 4 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘İletişime açık, kendini ifade edebilir daha 

fazla geliştirilebilir.’ 

Ö2: ‘Sınıfta oldukça sessizdir, görevlerini yerine 

getirmeye çalışır, geliştirilebilir.’ 

Ö3: ‘Çok gayretli, iyi niyetli bir öğrencidir fakat 

bazı yönleri dolayısıyla eleştirildi çünkü sınıfta 

başarılı tipler baskın durumdadır. Cihan onlara 

rağmen dersini ve öğretmenlerini takip eden bir 

öğrencidir. Biraz içe kapanık olduğundan bazen 

alay konusu olabiliyor.’ 

 

Ö1: ‘Kendine güveninin arttığını, daha 

mantıklı düşündüğünü gördüm, sınav notları 

%10 civarında arttı.’ 

Ö2: ‘Sınıf içi oyunda oyunu yönetmek istedi.’ 

Ö3: ‘Problem çözme becerileri bence 

yükseldi. Çocuğun özgüveni arttı. Diş teli 

kullanıyor, bir süreliğine tedaviye gidiyordu 

bazı arkadaşları onu bu konuda olumsuz 

şekilde eleştiriyordu. Fakat o arkadaşlarına 

bu durumun geçici olduğunu, tedavisini, 

temizliğini yaptığını olumlu bir dille onlara 

açıkladı. Olumsuz eleştirilere son verdi.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 4. Erk; (YaĢ:13)’in SDÖB’n 

de bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; KDAB 4 olarak kalırken; ĠB, SBÇB, 

PÇB 3’den 4’e çıkmıĢtır. Öğretmen gözlemlerine göre; ders baĢarısında, kendini ifade becerisinde 

artıĢ ve özgüveninde iyileĢme olduğunu gözlemlemiĢlerdir. 

 

5. Erk; (YaĢ:13) 

 SDÖBP Öncesi Öğretmen görüĢleri SDÖBP Sonrası Öğretmen GörüĢleri 

ĠB 3 3 

KDB 3 3 

SBÇB 3 4 

PÇB 3 4 

SDÖB 3 4 

Ö1: ‘İçine kapanık değil.’ 

Ö2: ‘Pozitif bir öğrenci, morali yüksek bir yapıya 

sahip. Biraz desteklenmeli diye düşünüyorum.’ 

Ö3:  

 

Ö1: ‘Arkadaş ilişkileri iyi grubu var.’ 

Ö2: ‘Arkadaşlarıyla ilişkileri kendini ifade 

edebilme yönünden daha iyiye gitmiştir. 

Çekingenliğini üzerinden atarak, pozitifliğini 

daha ön plana çıkarmıştır. Arkadaşları 

arasında yapıcı bir kişi olmuştur (Bir kavga 

veya tartışma esnasında).’ 

Ö3: ‘Yanlış yapma endişesi yaşamadan derse 

katılıyor, dersin konusuyla bağlantılı 

yaşanmışlıklarını kalkıp anlatabiliyor, 

sınavlarda sorulardan ya da şıklarda 

anlamadıklarını sorabiliyor.’ 

Sonuç; öğretmenlerden alınan derecelendirme ölçeği sonuçlarına göre 5. Erk; (YaĢ:13)’in SDÖB’n 

de bir derece ilerleme gösterdiği görülmektedir. Buna göre; ĠB, KDAB 3 olarak kalırken; SBÇB, 

PÇB 3’den 4’e çıkmıĢtır. Öğretmen gözlemlerine göre; arkadaĢ iliĢkilerinde ve kendini ifade 

becerisinde artıĢ olduğunu gözlemlenmiĢtir. 
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Ek- 11: Her Öğrenciye Ait Veli GörüĢlerine Dair Nitel Bulgular     

Uygulamadaki kolaylık açısından; 1. Kız; (YaĢ:12)’ın velisi: V1, 2. Kız; 

(YaĢ:13)’ın velisi: V2, 3. Kız; (YaĢ:12)’ın velisi: V3, 4. Kız; (YaĢ:13)’ın velisi: V4, 

5. Kız; (YaĢ:13)’ın velisi: V5, 6. Kız; (YaĢ:13)’ın velisi: V6, 7. Kız; (YaĢ:13)’ın 

velisi: V7, 1. Erk; (YaĢ:13) ’ın velisi: V8, 2. Erk; (YaĢ:13)’ın velisi: V9, 3. Erk; 

(YaĢ:12): ’ın velisi: V10, 4. Erk; (YaĢ:13)’ın velisi: V11, 5. Erk; (YaĢ:13)’ın velisi: 

V12 olarak kodlanmıĢtır.              

V1: 13.06.2016 Saat 11. 00’da öğrencinin annesi G.G. ile telefon görüĢmesi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. KonuĢmalarından velinin ders baĢarısını çok önemsediği 

anlaĢılmaktadır. Anne babanın ayrı olduğunu babanın ilgi eksikliğinin çocuğa 

yansıdığını uzun uzun anlatmıĢtır. Program ile ilgili görüĢü sorulduğunda konuyu 

ders baĢarısına çekmiĢtir. ‘Kızımın bu programa ihtiyacı çok yok ama bir arkadaşı 

katıldığı için katılmıştır.’ yorumunda bulunmuĢtur. ‘Bu da sosyalleşmesine katkı 

sağlamıştır.’ Ģeklinde ifade ederken çocuğun evden çıkmak istemediği konusunda 

Ģikâyet etmeye devam etmiĢtir. GörüĢme öğretmenlerin görüĢlerinin ve öğrencinin 

görüĢmedeki performansı özetlenerek bitirilmiĢtir.  

V2: 13.06.2016 saat 11. 20’de öğrencinin annesi H.A. ile telefon görüĢmesi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ‘Benim gözlemim kendisine güven geldi. Kendisini daha iyi ifade 

ediyor, sınavlardan düşük aldığında kendisine hedef belirliyor. ‘Bunu başarabilirim, 

bu sorunumu yenebilirim’ şeklinde daha kararlı davranıyor. Sınav heyecanıyla ilgili 

rehber öğretmenden bireysel yardım aldı. Bu programa katılmak kızımın kendi 

yetenek ve kapasitesini görmesini sağladı sorunları ile daha aktif mücadele ediyor 

artık.’ Ģeklinde görüĢlerini ifade etmiĢtir. 

V3: 13.06.2016 saat 12.00’da öğrencinin annesi A.A. ile telefon görüĢmesi 

yapılmıĢtır. ‘Ergenlik nedeniyle evde benle çatışmaları var. Sanırım dayatmacı 

tavırdan vazgeçmem gerekiyor. Programla ilgili olarak bana fazla bir şey 

bahsetmiyor ablasıyla paylaşıyor. Benim gözlemim çevre ile ilişkilerinde gelişme 

var. Arkadaşlarıyla uyumlu…’ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

V4: 10.06.2016 saat 12.00’da öğrencinin annesi M.H. ile telefon görüĢmesi yapıldı. 

‘Kızım sorumluluklarını bilen, derslerine çalışan, yaz tatilinde neler yapacağını 

şimdiden düşünen, sorumluluk sahibi birisidir. Arkadaşları ve ailesine karşı uyumlu 
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bir çocuk bu programa merak ettiği için katılmıştır. Meraklı olması da benim 

hoşuma gidiyor duygusal bir çocuk grup içinde olmak istemiştir herhalde.’ Ģeklinde 

cevaplamıĢtır. (Ailenin sosyoekonomik seviyesi düĢük) 

V5: 10.06.2016 saat 11.40’ta öğrencinin annesi E.G. ile telefon görüĢmesi yapıldı. 

‘Kızımla bu konuları bende çok konuşuyordum fakat başka birinden duyması ve 

sınıftan bu programa katılmaya hak kazanmış olduğunu düşünmesi ona çok iyi geldi. 

Bunu çok önemsedi. Kızım bu programdan belli oranda yararlandı fakat çok 

korumacı bir tutumla yetiştirdiğimiz için toplum içinde kırılma korkusu ile yüzü 

düşüyor şeklinde öğretmenleri de ifade ediyor bununla ilgili bireysel yardım almamız 

gerektiğini düşünüyorum.’ Ģeklinde ifade etti. Veliye soruları doğrultusunda bireysel 

yardım önerisinde bulunuldu. 

V6: 13.06.2016 saat 10.45’te öğrencinin annesi ile telefon görüĢmesi yapıldı. 

‘Çocuğumun genel olarak bir sorunu yok, sadece sınavlarda dikkati dağılıyor ve 

biraz çekingendi. Bu yüzden programa katılmasına izin verdik. Benim gözlemim 

çekingenliğinde biraz azalma oldu diye düşünüyorum, artık bir sorun olduğunda 

fikirlerini rahatlıkla söyleyebiliyor. Benim için çocuğumun kendi görüşlerini ifade 

edebilir hale gelebilmesi bir başarıdır. Teşekkür ederim.’ Ģeklinde ifade etmiĢtir.  

V7: 10.06.2016 saat 11.00’da öğrencinin annesi P.A. ile telefon görüĢmesi yapıldı. 

Veli yeni bebeği olduğunu hamilelik sürecinde kızının kardeĢini kıskandığını, kardeĢ 

istemediğini açıkça ifade ettiğini bu programa katılması ile birlikte olgunlaĢtığını 

düĢündüğünü söyledi. ‘Bebeği şu anda sahiplendi, bana yardımcı oluyor, 

sorumluluklarını yerine getiriyor, kendi başına biz söylemeden ödevlerini yapıyor, 

tabletle oynamayı bırakıyor, TV’yi kapatıyor. Bu bizim için bir mucize.’ Ģeklinde 

ifade etti. ‘Eskiden okulda tek arkadaşı vardı. Programa katılan kızlarla arkadaş 

oldu bu çok iyi bir gelişme, eskiden marka takıntısı vardı sınıfta biri kıyafetini 

beğense sürekli onu giyer ve eleştirilere çok takardı, şimdi ise seçimlerini kendisi 

yapıyor mesela saç modeline kendi karar verdi. Eleştirileri o kadar takmaz oldu 

özgüveni arttı benim sıkıntılı dönemimde bu program Hızır gibi yetişti.’ Ģeklinde 

ifade etti. 

V8: 10.06.2016 saat 10.30’da öğrencinin annesi B.K. ile telefon görüĢmesi 

yapılmıĢtır. ‘Oğlumda eskiye oranla ergenlik özelliklerinden kaynaklanan sıkıntılar 

yaşamakla birlikte, bu programa katılmasına yönelik olarak; eskiden el becerisi 
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gerektiren derslerde sorumluluk almak istemezdi şimdi sorumluluklarını takip ediyor. 

Arkadaşları ile ilişkileri ciddi şekilde düzeldi. Son dönemlerde kavga etmiyor. 

Eskiden arkadaşlarıyla tartışırdı. Küsmeleri azaldı. Babasıyla ilişkilerinde eskiden 

zıtlaşırken, son zamanlarda hem kendisini olumlu bir şekilde ifade ediyor, hem 

hakkını savunuyor. Önceleri söylemiyordu sıkıntılı durumları içine atıyordu artık 

rahatsızlıklarını uygun bir ses tonuyla söylüyor bu da beni çok memnun ediyor.’ 

Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

V9: Okulda telefon kaydı bulunmamaktadır. Okulun son günleri olduğu için okula 

gelmemektedir 13.06.2016 tarihinde öğrencinin kendi telefonu arkadaĢlarından 

alınarak aranmıĢ fakat ulaĢılamamıĢtır. 

V10: 14.06. 2016 ilk aramada telefon numarasının geçersiz olduğu tespit edilmiĢtir. 

Daha sonra saat 11.14’te baba telefonu aranmıĢtır. Baba; annesinin telefon 

numarasını vererek annesi ile görüĢmemizi istedi. Saat 12.30’da öğrencinin annesi 

Y.Ç. ile telefon görüĢmesi yapıldı. ‘Oğlum çekingen bir çocuk, abisi de öyleydi 

mücadelelerimiz sayesinde şu anda iyi durumda o yüzden küçük oğlum B’ye de 

kendisini açması için bu programa katılmasını teşvik ettim. Daha önce bu kadar 

rahat konuşamıyordu. Şimdi kendini daha rahat ifade ediyor. ‘Anne ben kendime 

güvenmeyi öğreniyorum bu programda.’ diyordu ve severek devam etti. Sadece 

matematiği düşük olduğu için program bu derse denk geldiğinde biraz telaş yaptı 

ama ben oğlumun gelişmesinden çok memnunum. Size teşekkür ediyorum.’ Ģeklinde 

ifade etmiĢtir. 

V11: 14.06.2016 saat 11.00’da öğrencinin annesi E.C. ile telefon görüĢmesi 

gerçekleĢti. ‘Oğlum içine kapanık bir çocuk ben de biraz içine kapanıktım. Biraz 

bana benziyor. Bu programa gönüllü olması bu konuda sorumluluk alması bana göre 

iyi bir şey, tam olarak çekingenliği geçmese de eskisine oranla kendini daha net ve 

kararlı bir şekilde ifade ediyor. Programda işlenenleri günlük bana aktardı. ‘şu 

durumda ben şöyle yapmalıyım’gibi yorumlarına şahit oldum mesela etkinliklerden 

arkadaşlarının ona olumlu geri bildirim vermesi (Nitelikli övgü) çok hoşuna gitmiş. 

Kendisini iyi hissettirdiğini bana söyledi’ Ģeklinde ifade etmiĢtir. 

V12: 10.06.2016 saat 11.20’de öğrencinin annesi Ġ.P. ile telefon görüĢmesi 

yapılmıĢtır. ‘Oğlum uyumlu, alttan alan bir çocuk okulda olanları da çok anlatmaz. 

Benim bu süreçte de gözlemlediğim sanki eskiye oranla dersleri daha önemsedi. 
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Eskiden dikkate almazdı. ‘Bu dersten şu notu alırsam teşekkür alabilirim.’ gibi 

gayretlendiğini gördüm. Arkadaşları ile ilişkileri iyiydi zaten şu anda da gayet iyi, 

sanki bu süreçte kendini biraz fark etti, başarabileceklerini gördü.’ Ģeklinde kendini 

ifade etmiĢtir. 
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