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Tezin Adı: Okul Öncesi Dönem Kaynaştırma ve Bütünleştirme Öğrencilerinin 

Sosyal Kabulüne “Arkadaş Edinme” Programının Etkisi  

Hazırlayan: Tringa SHPENDİ ŞİRİN 

ÖZET 

Bu araştırma, okul öncesi dönemdeki normal gelişim gösteren çocukların 

kaynaştırma ve bütünleştirme programına devam eden özel gereksinimli akranlarına 

karşı sosyal kabul düzeyleri üzerinde “Arkadaş Edinme” Programının etkili olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılmıştır. Araştırma ön test, son test, kalıcılık 

testi, kontrol gruplu deneysel desende planlanmıştır. Araştırma Edirne il merkezinde 

bulunan okul öncesi eğitim kurumlarında kaynaştırma sınıflarına devam eden normal 

gelişim gösteren 64’ü deney ve 66’sı kontrol grubuna olmak üzere toplam 130 çocuk 

ile yürütülmüştür. Araştırmada deney grubundaki çocuklara 6 hafta süresince haftada 

3 gün olarak “Arkadaş Edinme” Programı uygulanmıştır. Bu süreç içinde kontrol 

grubundaki çocuklar okul öncesi eğitim programlarına devam etmişlerdir. 

Araştırmada veri toplama aracı olarak Genel Bilgi Formu, Marmara İlköğretime 

Hazır Oluş Ölçeği, Okul Öncesi Kabul Ölçeği ve Anaokulu ve Anasınıfı Davranış 

Ölçeği kullanılmıştır. Verilerin analizi t testi (bağımsız, bağımlı), ANOVA ve 

Pearson Korelasyon analizi kullanılarak yapılmıştır. 

Araştırma sonuçlarına göre, “Arkadaş Edinme” Programının normal gelişim 

gösteren çocuklarda özel gereksinimli akranlarına karşı sosyal kabulün, sosyal 

işbirliğinin, sosyal etkileşimin, sosyal bağımsızlığın artmasında, sosyal çekingenliğin 

ve kaygının azalmasında etkili olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca araştırmanın 

demografik değişkenlerine göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği puanları arasında anlamlı 

bir farklılık olmadığı belirlenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Kaynaştırma, bütünleştirme, özel gereksinimli çocuklar, akran 

ilişkileri, sosyal kabul 
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Thesis Title: Effect of “Making Friends” Program on Social Acceptance of 

Preschool Children in Mainstreaming and Inclusion 

Author: Tringa SHPENDİ ŞİRİN 

ABSTRACT 

This study was carried out to determine whether the “Making Friends” 

program was effective on the social acceptance levels of preschool children with 

typical developmental needs for their peers with special needs who continue 

mainstreaming and inclusion program. The research had an experimental design with 

a control group, pretests, posttests and retention tests. The study included 130 

preschool children with typical development needs in mainstreaming classes in 

educational institutions in Edirne, 64 of whom were in the experimental group and 

66 of whom were in the control group. In the current study, “Making Friends” 

program was applied to the children in the experimental group as 3 days a week for 6 

weeks. In this process, the children in the control group continued their preschool 

education program. General Information Form, Marmara School Readiness Scale, 

Acceptance Scale for Kindergarten, and Preschool and Kindergarten Behavior Scale 

were used as data collection tools. Analyses of the data were done by using t tests 

(independent, dependent), ANOVA and Pearson Correlation. 

According to the results of the study, it has been determined that “Making 

Friends” program has an increasing effect on social acceptance against children with 

special needs, social cooperation, social interaction, and social independence levels 

of children with typical development needs, and it has a decreasing effect on social 

withdrawal and anxiety. In addition, it has been determined that there was no 

significant difference in the scores of the Acceptance Scale for Kindergarten with 

regard to the demographic variables of the study. 

Key words: Mainstreaming, inclusion, children with special needs, peer relations, 

social acceptance 
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1. GİRİŞ 

 Bu bölümde, araştırmanın yapılmasının gerekçesi ve nedenleri ele alınarak; 

araştırma problemi, amaç, önem, sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlara yer verilmiştir. 

1.1. Problem 

Bir aile için çocuğun hayata gelmesi hayatlarının değişmesi anlamına 

gelmektedir. Ebeveynler artık inandıkları doğruları gözden geçirmeli ve çocuklarını 

en doğru şekilde büyütmelidirler. Ebeveynlerin çocuklarının onlardan farklı 

görünebileceğini, farklı düşünebileceğini ve farklı olabileceğini kabul etmeleri 

gerekmektedir. Sadece bu düşünce yapısıyla eğitilen bir çocuk mutlu olabilir. 

Ailelere nazaran çocuklar çevrelerinde bulunan insanlara önyargıyla bakmazlar. 

Onlar bütün insanları, akranları olsun ya da onlardan yaşça büyük insanlar olsun, 

oldukları gibi severler. Bu da çocukların naifliğinden kaynaklanan bir durumdur 

(Hayward, 2006; Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003). Ama yaş aldıkça ve yakın 

çevrelerindeki insanların davranışlarını gördükçe çocukların da davranışları 

değişmektedir. Ailelerin, çocukların önünde farklı insanlar hakkında olumlu ya da 

olumsuz konuşmaları ve davranışları çocukların da davranışlarını derinden 

etkilemektedir (Acarlar, 2016; Allen vd., 2015; Rafferty ve Griffin, 2005; 

Frederickson, Dunsmuır, Lang ve Monsen, 2004). 

Aileden sonra çocuklar için en önemli bireylerden bir diğeri ise 

öğretmenleridir ve çocukların okula başlamasıyla hayatlarında olumlu ya da olumsuz 

şekilde değişmelerini etkileyen bir başka unsurdur. Aileler çocuklarının öğretmenini 

seçerken onun tecrübesine, bilgisine odaklanmaktadır ve çok az aile öğretmenlerin 

insanlarla ilişkilerine ve en önemlisi çocuklarla ilişkisine odaklanır. Bu konuyla ilgili 

ailelerin çoğu zaman mazereti öğretmeni daha yakın tanımak için şartların yeterince 

el vermemesidir. Aslında, bir çocuğun eğitiminde en önemli faktör öğretmeni 

tarafından olduğu gibi kabullenilmesi, eksikliklerinin ve güçlü yanlarının anlaşılması 

ve bunların üzerinde çalışılmasıdır. Ancak bu şekilde çocukların doğru yetişmiş 

bireyler olması başarılabilir (Barned, Knapp ve Neuharth-Pritchett, 2011; Ross-Hill, 

2009; Harper ve McCluskey, 2003). 
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Öğretmenlerin sınıf içinde bütün çocukları oldukları gibi kabul etmesi, 

çocukların da arkadaşlarını oldukları gibi kabul etmelerini sağlamaktadır. 

Kaynaştırma ve bütünleştirme sınıfları, bütün çocukları aralarındaki farklılıkları 

önemsemeden bir araya getiren sınıf ortamları olarak bilinmektedir (Frankel, Gold ve 

Ajodhia-Andrews, 2010). Hem özel gereksinimli çocukların (işitme, görme, zihinsel 

engelli, vb.) hem de dezavantajlı durumda olan çocukların (ırk, din, dil, cinsiyet, 

cinsel yönelim açısından farklı olan, ihmal ve istismar riski taşıyan, eğitim 

fırsatlarına erişimde dezavantajlı bölgelerde yaşayan, düşük sosyoekonomik 

düzeyden olan, suça itilmiş/suç işleme riski altında olan, sokakta yaşayan, çocuk 

işçiler, vb.) bir arada olmaları onların gelişimi açısından çok büyük bir önem 

taşımaktadır (ERG, 2016; UNESCO, 2009). Çocuklar arasındaki farklılıkları değil de 

benzerlikleri açığa çıkarmak ve önemini vurgulamak ise öğretmenlerin elindedir. 

Bundan dolayı, öğretmenlerin de çocukları iyi tanıması, sevmesi ve kabul etmesi çok 

önemlidir. Okul öncesi çocukları söz konusu olunca ise bu konu daha da büyük bir 

anlam taşımaktadır. 

Kaynaştırma ve bütünleştirme sınıflarında yer alan normal gelişim gösteren 

çocuklar ve özel gereksinimli çocukların ilişkileri çok önemlidir (Buysse, 

Hollingsworth, 2009). Bu ilişkileri güçlendirmek için öğretmenlerin çocukların 

davranışlarını devamlı takip etmeleri ve onların ilişkilerini güçlendirecek etkinlikler 

düzenlemeleri gerekmektedir. Çoğu zaman öğretmenler bunu nasıl yapacaklarını 

bilmedikleri için sınıflarında bazı çocukları seçerek, sadece “uyumlu” olarak 

nitelendirdikleri bir grup çocukla çalışırlar. Bu da diğer çocukların sınıf içinde 

dışlanmasına ve sosyal açından kabul edilmemesine neden olmaktadır. Sosyal açıdan 

kabul edilmeyen çocuklar sınıf içinde bunu hissettikleri için çoğunlukla içlerine 

kapanırlar ve onlarla iletişim kurmak zorlaşır. Bu çocuklardan bazıları ise bu durumu 

sorunlu davranışlar sergileyerek dışa vurmaya çalışırlar ve bu da sadece 

öğretmenlerinin ve sınıftaki arkadaşlarının onları kabul etmemesine değil sınıftaki 

arkadaşlarının ailelerinin de onları sınıfta istememesine yol açmaktadır (Allen vd., 

2015). 
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Kaynaştırma ve bütünleştirme sınıflarında ve diğer sınıflarda öğretmen-

çocuk-aile üçgeni çok önemlidir. Bu üçgenin iki unsuru olan aileler ve öğretmenler 

çocukların gelişimini olumlu bir şekilde etkilemek için ellerinden geleni 

yapmalıdırlar. Sadece çocuklarının gelişimini değil devamlı bir şekilde kendi bakış 

açılarını da zamana uydurmaları gerekmektedir. Bunu başarabilmek için de ailelerin 

ve öğretmenlerin kendilerini devamlı geliştirmeleri gerekmektedir (Recchia ve Lee, 

2013; Block ve Obrusnikova, 2010). 

Alan yazını incelendiğinde, normal gelişim gösteren çocukların ve özel 

gereksinimli çocukların kaynaştırma ve bütünleştirme sınıflarında bir arada 

olmalarını ve arkadaşlarını oldukları gibi kabul etmelerini etkileyen, öğretmenlerin 

normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli çocuklar arasındaki bağı 

güçlendirmesine yardım eden ve bu çocukların ailelerini de bilinçlendiren çok az 

program olduğu görülmektedir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Lewis ve 

Doorlag, 2011; Karweit, 1989; Searcy, 1996; Veziroğlu ve Gönen, 2012). Tüm bu 

gerekçelerle bu araştırmaya gereksinim duyulmuştur.  

1.2. Amaç  

Bu araştırma, okul öncesi dönemdeki normal gelişim gösteren çocukların 

kaynaştırma ve bütünleştirme programına devam eden özel gereksinimli 

akranlarına karşı sosyal kabul düzeyleri üzerinde “Arkadaş Edinme” Programının 

etkili olup olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılmıştır. Bu doğrultuda 

aşağıdaki araştırma soruları cevaplanmaya çalışılmıştır: 

1. Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Marmara 

İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin Zihinsel ve Dil Gelişimi (MZD) ve Sosyal ve 

Duygusal Gelişim (MSD) alt boyutlarına ilişkin ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır? 

2. Araştırmaya dahil edilen deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test ve kalıcılık testi puanları ve kontrol 

grubundaki çocukların ön test ve son test puanları arasında anlamlı farklılık var 

mıdır? 
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3. Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı 

ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin Sosyal İşbirliği (Sİ), Sosyal Etkileşim (SE), 

Sosyal Bağımsızlık (SB), Benmerkezci (BM), Dikkat Problemleri/Hiperaktivite 

(DP), Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD), Sosyal Çekingenlik (SÇ) ve 

Kaygı (K) alt boyutlarına ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı 

farklılık var mıdır? 

4. Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların 

cinsiyetlerine göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

5. Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test puanları ile yaşları 

arasında anlamlı ilişki var mıdır? 

6. Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların 

demografik bilgilerine (anne öğrenim durumu, anne çalışma durumu, baba 

öğrenim durumu, aile tipi, ailedeki çocuk sayısı, çocuk sırası, ailenin sosyo-

ekonomik durumu, ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey olması 

durumu) göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden (OÖKÖ) aldıkları ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

1.3. Önem 

Çocukların birbirleriyle arkadaşlık kurması, birbirlerinden bir şeyler 

öğrenmeleri, bunu da aynı ortamı paylaşarak aynı aktivitelere katılarak ve aynı 

oyuncakları kullanarak yapmaları gelişimleri için çok önemlidir. Bir sınıf 

düşünüldüğünde, bu sınıfın içinde farklı karakterlere, yeteneklere ve farklı 

becerilere sahip olan çocuklar olduğu, yani sınıfın içinde olan her çocuğun ayrı 

ilgi, saygı ve emek beklediği bilinmektedir. Bazı sınıflardaki çocuklar diğer 

sınıflardaki çocuklara göre daha şanslıdırlar çünkü kendi sınıflarında başka 

dinden, başka ırktan, ya da başka ülkeden başka bir dilde konuşan çocuklar 

vardır. Bunun yanı sıra sınıflarda özel gereksinimli olan çocuklar da olabilir. Bu 

da çocukların birbirlerinden daha çok şey öğrenmelerini ve insanları daha iyi 

tanımlarını sağlamaktadır ve çocukların sadece sosyal gelişimi için değil bilişsel 
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gelişimi için de çok büyük bir önem taşımaktadır (Yu, Ostrosky ve Fowler, 

2011). 

Özel gereksinimli çocukların genellikle daha az arkadaşları vardır ve 

kaynaştırma ve bütünleştirme ortamlarında özel gereksinimli olmayan 

arkadaşlarına göre daha düşük sosyal statüye sahiptirler (Ciechalski, 1995’ten 

akt.:Sucuoğlu ve Özokçu, 2005, s.43). Özel gereksinimli çocukların arkadaşları 

tarafından ortak bir çalışma yapmak için tercih edilmedikleri, uyum ve iletişim 

problemli olarak algılandıkları belirlenmiştir (Kabasakal, vd., 2008). Bu 

çocukların sosyal becerilerinin yetersiz olması ve/veya öğrendikleri sosyal 

becerileri uygun bir şekilde kullanamamaları, karşılaştıkları çeşitli sosyal 

problemlerin nedeni olarak kabul edilmektedir çünkü sosyal beceriler bireyin 

arkadaşları, öğretmenleri, ailesi ve diğerleriyle olumlu sosyal ilişkiler kurması 

bu ilişkileri sürdürmesi için gereklidir ve bu beceriler arkadaş kabulü ile sosyal 

uyumu kolaylaştırmakta, çevrenin sosyal beklentileri ile baş etmeyi 

sağlamaktadır. Çocukların sosyal açıdan gelişmesine yardım edilmesi onların 

diğer arkadaşları tarafından kabul edilmelerini mümkün kılmaktadır. Çocukların 

sosyal kabul açısından aileler ve öğretmenler tarafından değişik etkinliklerle 

desteklenmesi ve değişik yöntemlerle teşvik edilmesi büyük bir önem 

taşımaktadır (Gresham ve Reschly, 1987; Gresham, Sugai ve Horner, 2001; 

Kolb, Hanley-Maxwell, 2003;). 

Özel gereksinimli çocuklara yönelik tutumun olumsuz olması 

durumunda, özel gereksinimli bir çocuğun yetersizlik durumunun yarattığı 

zorluklardan da fazla zorlukla karşı karşıya kaldığı görülmektedir. Kaynaştırma 

ve bütünleştirme ortamlarında çocukların özel gereksinimli yaşıtlarına destek ve 

yardımcı olmaya, anlayış ve kabul göstermeye yönelik davranışlarında etkili 

olan en önemli etmenlerden birisinin özel gereksinimli çocuklara ilişkin sahip 

oldukları tutumların olduğu belirtilmektedir (Fenrick ve Petersen, 1984, akt. 

Aktaş ve Küçüker, 2005). Aileden, çevredeki diğer bireylerden ve özellikle de 

yaşıtlardan kabul, onay ve sevgi görme, özel gereksinimli çocukların benlik 
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saygısının ve kendine güven duygularının gelişiminde oldukça önemli bir 

etmendir (Bıyıklı, 1989). 

Özel gereksinimli bir çocuk için en önemli sorun, topluma uyum 

sağlamak ve topluma faydalı bir birey olmaktır. Ancak bu amacın 

gerçekleşebilmesi için toplumun da özel gereksinimli bir çocuğu kabul etmesi ve 

ona yönelik olumlu yaklaşım içinde bulunması gerekmektedir (Orel, Zerey ve 

Töret, 2004). Hem insancıl görüş gereği hem de demokratik görüş gereği özel 

gereksinimli bir çocuğun yetenek, yeterlilik ve gereksinimleri dikkate alınarak 

eğitilmesi gereklidir. Dolayısıyla, özel gereksinimli bir çocuğun toplum dışına 

itilmesi yerine toplumla daha kolay kaynaşması bütün eğitim imkanlarından 

yararlanmasına bağlıdır (Cavkaytar, 2000; Civelek, 1990; Eripek, 1986; 

Kırcaali-İftar, 1998; Gözün ve Yıkmış, 2004). 

Bu doğrultuda yapılan çalışmanın alana şu faydaları sağlayacağı 

düşünülmektedir: 

 Araştırmaya katılan tüm çocukların sosyal becerilerinin artması, 

 Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarına 

karşı sosyal kabulünün artması, 

 Çocuklar arasındaki sosyal işbirliğin artması için öğretmenlere farklı 

etkinlik örnekleri verilmesi, 

 Çocuklar arasındaki sosyal etkileşimin artması için öğretmenlere 

farklı etkinlik örnekleri verilmesi, 

 Çocukların sınıf ortamı içinde bağımsız olmalarını sağlamak 

amacıyla değişik etkinliklerin yapılması,  

 Çocuklardaki kaygı ve sosyal çekingenlik gibi azaltmak amacıyla 

değişik etkinliklerin yapılması, 

 Kaynaştırma ve bütünleştirme sınıflarında öğretmen-çocuk-aile 

üçgeninin ilişkilerinde yapılandırıcı bir bağ kurulması, 

 Alan yazında ilgili alanda çok fazla sayıda çalışma yer almasına 

karşın Türkiye’de bu konudaki çalışmaların sayısının sınırlı olduğu 
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görülmektedir. Çalışmanın bu anlamda da alana katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. 

 Türkiye’de özel eğitime ihtiyacı olan çocukların okul öncesi 

dönemde kaynaştırma ve bütünleştirme yoluyla eğitim ortamında 

sosyal kabulünün artırılması için hazırlanmış herhangi bir eğitim 

programının olmaması bu programı orijinal, özgün ve önemli 

kılmaktadır.  

 Türkiye’de böyle bir programın MEB kazanımlarıyla eş güdümlü 

olarak öğrenme süreçlerine dahil edilmesi; okul öncesi dönemde 

normal gelişim gösteren çocukların, ailelerin ve öğretmenlerin özel 

gereksinimli çocuklara karşı tutum ve sosyal kabulünün artması için 

önemli bir yeniliktir. 

1.4. Sayıltılar  

 Okul öncesi dönem kaynaştırma ve bütünleştirme öğrencilerine tıbbi 

tanının hastaneler tarafından konulduğu ve eğitsel tanının da 

Rehberlik Araştırma Merkezleri tarafından uygun şartlarda 

konulduğu varsayılmaktadır. 

1.5. Sınırlılıklar 

 Araştırma, 2016-2017 eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır,  

 Edirne ili ile sınırlıdır,   

 6 haftalık uygulama süreci ile sınırlıdır. 

 Örneklem grubu 130 öğreciyle sınırlıdır.  

1.6. Tanımlar  

Kaynaştırma: Özel eğitime gereksinimi olan bireylerin, gereksinimi 

olmayan akranları ile birlikte eğitim/öğretimlerini resmî/özel okul öncesi, ilkokul, 

ortaokul, orta öğretim veya yaygın eğitim kurumlarında devam etmeleri esasına 

dayanan destek eğitim hizmetlerinin sağlandığı özel eğitim uygulamalarını ifade eder 

(MEB, 1997). 
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Bütünleştirme: Bireysel farklılıkları ne olursa olsun, tüm toplum üyelerinin 

sosyal, kültürel, eğitimsel, yaşamsal aktivite ve fırsatlardan eşit düzeyde 

yararlanmasını öngören bir üst kavram olup, içerik olarak çok boyutlu ele 

alınmaktadır (MEB, 2013).  

Akran ilişkileri: Aynı yaşta ya da olgunluk düzeyinde olan çocukların 

akranlarıyla arasındaki sosyal etkileşimi olarak tanımlanmaktadır (Hay, Payne ve 

Chadwick, 2004).  

Sosyal kabul: Sosyal kabul, herhangi bir yetersizlikten etkilenmemiş 

bireylerin, bir yetersizlikten etkilenmiş bireylere yönelik tutumlarının olumlu olması 

ve onları diğer insanlar gibi görmeleridir Özyürek (2006). 
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2. İLGİLİ ALAN YAZIN 

2.1. Okul Öncesi Dönemde Kaynaştırma ve Bütünleştirme Yoluyla Eğitim 

Bir eğitim sisteminin kapsayıcı olması; bireyler arasında fark gözetmeksizin 

(özel gereksinimli olma ya da risk altında bulunma gibi durumlar) eğitime dahil 

olmaları anlamına gelmektedir. Kapsayıcı eğitim yaklaşımının temel amacı 

eğitim ortamındaki çocuk çeşitliliğin tanınması ve onlara hak ettikleri değerin 

verilmesidir. Bu amaç doğrultusunda kapsayıcı eğitim yaklaşımı toplumun, 

okullarda eğitimlerine devam eden ve farklı özelliklere sahip çocuklara ilişkin 

algı ve tutumlarını yeniden şekillendirmeyi hedeflemektedir. Kapsayıcı eğitimin 

en önemli ekseni ise özel gereksinimli bireyler/çocuklardır. Normal gelişim 

gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarıyla birlikte ve aynı zamanda 

eğitim almalarını ise kaynaştırma ve bütünleştirme eğitimi sağlamaktadır (Buysse 

ve Hollingsworth, 2009). 

2.1.1. Kapsayıcı Eğitim 

Kapsayıcı eğitim özel ilgiye ihtiyaçları olan bireylerin eğitimini 

kapsamaktadır. Sadece özel gereksinimli bireylerin (işitme, görme, zihinsel engelliler 

vb.) değil dezavantajlı bireylerin (ırk, din, dil, cinsiyet, cinsel yönelim açısından 

farklı olan, ihmal ve istismar riski taşıyan, eğitim fırsatlarına erişimde dezavantajlı 

bölgelerde yaşayan, düşük sosyoekonomik düzeyden olan, suça itilmiş/suç işleme 

riski altında olan, sokakta yaşayan, çocuk işçiler vb.) eğitimini de kapsamaktadır. 

Birleşmiş Milletler Eğitim Bilim ve Kültür Örgütü (UNESCO, 2005) 

tarafından kapsayıcı eğitimin kapsamı şu şekilde açıklanmıştır: “Kapsayıcı eğitim 

tüm öğrenenlerin, kültürlerin ve toplulukların farklı gereksinimlerine, öğrenmeye 

katılımı arttırarak ve eğitim sisteminin içindeki ayrımcılığı azaltarak yanıt verme 

sürecidir. Bu süreç, öğrenme çağındaki tüm çocukları içeren ortak vizyonu ve tüm 

çocukları eğitmenin devletlerin sorumluluğu olduğu inancıyla içerik, yaklaşım, yapı 

ve stratejiler konusunda yapılması önemli olan değişiklikleri kapsar.” Kapsayıcı 

eğitimin özel gereksinimli çocukların eğitim hakkı ile yakından ilişkisi olsa da 

sadece bu gruptaki çocukların eğitim hakkıyla sınırlı değildir. Kapsayıcı eğitim daha 
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geniş bir kitleye hitap etmektedir ve farklı nedenlerden dolayı dezavantajlı durumda 

olan bütün çocukların eğitim hakkının sağlanması için gerekli bir yaklaşımdır (ERG, 

2016; Stubbs, 2008).  

Kapsayıcı eğitim, eğitim ortamındaki çeşitliliğin tanınmasını ve buna gereken 

değerin verilmesini, bu çeşitliliğe yönelik toplumun algılarını ve tutumlarını yeniden 

yapılandırmayı hedefleyen bir yaklaşımdır. Şimdiye kadar kapsayıcı eğitim 

genellikle özel gereksinimli bireylerin önüne çıkan engelleri aşmak için uğraş 

göstermiştir. Son yıllarda ise bireylerin dil, din, etnik köken, göç gibi nedenlere bağlı 

olarak karşılaştıkları engelleri aşmalarıyla ilgili çalışmalara hız verilmiştir. Kapsayıcı 

eğitimi ele alan çalışmaların bazıları çeşitliliği ve bu kesimin karşılaştıkları zorlukları 

incelerken bazı çalışmalar ise başa çıkma yöntemlerini, müfredat ve ders kitaplarını 

incelemektedir (ERG, 2016; UNESCO, 2009).  Kapsayıcı eğitimin temel amacı, 

okulların kapsayıcı okul olabilmeleri için tüm çocuklar için genel eğitim sistemi 

içerisinde uygun koşullar yaratmak ve engellerin önüne çıkmak için gerekli 

önlemleri almaktır. Kapsayıcı eğitim yaklaşımı, UNESCO tarafından üç ayrı temelde 

gerekçelendirilir. Bunlar, eğitimsel gerekçe, normal okulların kapsayıcı okullara 

dönüştürülmesi ve bütün çocukların bireysel farklılıklarını karşılayabilen 

yöntemlerin geliştirilmesi gerekçeleridir (ERG, 2016; UNESCO, 2009). 

Kapsayıcı eğitim hakkında alan yazınında yapılan çalışmalar üç başlıktan 

oluşmaktadır (ERG, 2016): 

1. Özel gereksinimli çocuklar: Bu alanda yapılan çalışmalar kaynaştırma ve 

bütünleştirmenin önemini vurgulamaktadırlar. Özel gereksinim gösteren 

çocukların okula dahil edilmesi ve normal gelişim gösteren akranları ile 

aynı şartlarda eğitim görmelerinin önemi vurgulanmaktadır. Bu 

çalışmalarda özellikle özel gereksinimli çocuklara karşı kapsayıcı 

olmayan tutumlara ve sosyal kabule, fiziksel erişilebilirlik sorunlarına ve 

özel gereksinimli çocukların durumu ile ilgili veri yetersizliğine dikkat 

çekilmektedir (Candaş ve Yılmaz, 2012; ERG, 2011; Forlin vd., 2013).  

2. Dil, din ve etnik köken: Bu alanda yapılan çalışmalarda ise azınlık 

gruplara karşı yapılan ayrımcılıklar, ders kitaplarında ayrımcılığı ön plana 
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çıkaran konular ve kapsayıcı eğitimle örtüşmeyen farklı din ve etnik 

gruplara karşı öğretmenlerin tutumları ve ders kitaplarının içeriği 

incelenmiştir (Alp ve Taştan, 2011; Ermeni Kültür ve Dayanışma 

Derneği, 2013; Fırat, 2010; Travers vd., 2010).   

3. Cinsiyet: Son yıllarda öne çıkan ve araştırmacılar tarafından incelenen bir 

diğer konu ise cinsiyet ayrımcılığıdır. Dünyada bu konuyla ilgili LGBT 

çocukların ya da ailelerin kapsayıcı eğitimde yer bulması tartışılırken 

Türkiye’de halen kadın erkek ayrımcılığı tartışılmaktadır (ERG, 2015; 

UNICEF, 2014; Urul, 2016; Warwick, Chase, Aggleton ve Sanders, 

2004). Cinsiyet ile ilgili yapılan çalışmalar eğitimde cinsiyete dayalı 

ayrımcılığa ve ders kitaplarındaki cinsiyetçi dile odaklanmaktadırlar. 

Kapsayıcı eğitim, görüldüğü üzere, sadece özel gereksinimli bireyleri 

kapsamamaktadır. Ancak yine de özel gereksinimli bireyler kapsayıcı eğitimin 

önemli bir eksenini oluşturmaktadır. Bundan dolayı, Türkiye’de kapsayıcı eğitim 

daha çok özel gereksinimli bireyler üzerinden ele alınmıştır. Kapsayıcı eğitim söz 

konusu olunca akla gelen ilk şey kaynaştırma ve bütünleştirme eğitimidir (ERG, 

2016). 

2.1.2. Kaynaştırma ve Bütünleştirme Yoluyla Eğitimin Tanımı 

Çocuklar, tek bir “çocuk” kavramı adı altında toplansa da hepsi birbirinden 

farklı ve özeldir. Bütün çocuklar farklı özelliklere sahiptir ve her çocuk bu 

özelliklerine göre yönlendirilmeyi beklemektedir. Sınıf ortamı, bütün çocukların bir 

araya getirildiği ve aynı ortamı paylaşarak kendi potansiyellerini göstermeleri 

beklenen bir ortam olarak değerlendirilmektedir. Öğretmenler ise bu sınıflarda çok 

önemli bir rol oynamaktadırlar. Onların, öncelikle çocukları tanımaları sonra da 

onların potansiyellerini doğru yönlendirmeleri gerekmektedir (Frankel, Gold ve 

Ajodhia-Andrews, 2010). Çocuk ya da büyük tüm bireylerin yaşam, gelişim ve 

katılım hakları vardır; bireylerin gelişimi en yüksek düzeyde desteklenerek sahip 

oldukları potansiyelin ortaya konulması sağlanmalıdır. Gelişimin çok yönlü 

yapısından dolayı bireylerde değişik gelişim alanlarında farklı gelişim özelliklerine 

rastlamak mümkün olmaktadır. Bu farklılıkların bir araya getirilmesinin insan 
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gelişiminde zenginlik olarak görülmesi ve bununla ilgili destek sağlanması, 

günümüzde en önemli ve kabul gören eğitim görüşlerindendir (ERG, 2011). 

Son dönemlerde, normal gelişim gösteren çocuklara ve özel gereksinimli 

çocuklara aynı ortamı paylaşarak benzer öğretim fırsatları sunulmaktadır. Özel 

gereksinimli çocukların, gerekli özel eğitim fırsatları sağlanarak, tam ya da yarı 

zamanlı olarak kendileri için en az kısıtlayıcı eğitim ortamı olan normal eğitim 

sınıflarında eğitim görmeleri kaynaştırma olarak bilinmektedir (Buysse ve 

Hollingsworth, 2009; Kırcaali-İftar, 1998). Kaynaştırma sınıfları, normal gelişim 

gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların aynı ortamı paylaşarak 

edindikleri tecrübelerden, yani birbirlerinden, yeni bir şeyler öğrenmelerini 

sağlamaktadır (Frankel, 2004; MEB, 2013).    

 Özel eğitim alanında yapılan çalışmalarda, kaynaştırma 

(inclusion/mainstreaming) kavramı yerine bütünleştirme (integration) kavramının 

kullanıldığı görülmektedir. Bütünleştirme, “bireysel farklılıkları ne olursa olsun, tüm 

toplum üyelerinin sosyal, kültürel, eğitimsel, yaşamsal aktivite ve fırsatlardan eşit 

düzeyde yararlanmasını öngören bir üst kavram olup, içerik olarak çok boyutlu ele 

alınmaktadır” (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain ve Shamberger, 2010; MEB, 

2013). Bütünleştirme, sınıfta bulunan bütün çocukların farklılıklarına ve 

gereksinimlerine uygun olarak bir arada eğitim görmesi anlamına gelmektedir. Bunu 

göz önünde bulundurarak, genel eğitim okullarında, normal gelişim gösteren 

çocukların ve özel gereksinimli çocukların gereksinimlerine cevap verecek şekilde 

gereken fiziksel koşulların, müfredatın ve eğitim öğretim yöntemleriyle ilgili 

düzenlemelerin yapılması gerekmektedir (Atkins, Hoagwood,  Kutash ve Seidman, 

2010; ERG, 2011). 

Kaynaştırma/Bütünleştirme Yoluyla Eğitim Uygulamaları Genelgesine 

(2017) göre ise, “kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitimin amacı; özel eğitim 

ihtiyacı olan bireylerin her tür ve kademede diğer bireylerle karşılıklı etkileşim 

içinde bulunmalarını ve eğitim amaçlarını en üst düzeyde gerçekleştirmelerini 

sağlamaktır. Bu uygulamalar kapsamında, özel eğitim ihtiyacı olan bireyler, 

kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitimlerini, yetersizliği olmayan akranları ile 
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birlikte aynı sınıfta tam zamanlı sürdürebilecekleri gibi özel eğitim sınıflarında yarı 

zamanlı olarak da sürdürebilirler. Yarı zamanlı kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamaları, öğrencilerin yetersizliği olmayan akranlarıyla bazı derslere aynı sınıfta 

ya da ders dışı etkinliklere birlikte katılmaları yoluyla yapılmaktadır.” 

Kaynaştırma uygulamalarına bakıldığında, kaynaştırmanın, özel eğitim 

gerektiren çocukların normal okul düzenine (müfredatına ve öğretimine) uyum 

sağlamalarını bekleyen bir yaklaşım gibi görüldüğü fark edilmektedir. Bütünleştirme 

ise, normal okul düzeninin özel gereksinimli çocukların gereksinimlerine ve eğitim 

düzeylerine uyarlanması anlamına gelmektedir. Kaynaştırma ve bütünleştirme 

uygulamaları karşılaştırıldığında, kaynaştırma eğitimi ile ilgili, okularda kaynaştırma 

sınıflarının bulunduğu, özel gereksinimli çocukların konuk öğrenci gibi kabul 

edildiği, özel gereksinimli çocukların öğretiminin ortalama performansa göre 

değerlendirildiği, özel gereksinimli çocukların okula uyum sağlaması gerektiği ve 

özel gereksinimli çocukların sorumluluğunun sınıf öğretmeninde ve destek veren 

personelde olduğu ifade edilirken bütünleştirme eğitiminde ise, her okulun bir 

kaynaştırma okulu olduğu, özel gereksinimli öğrencinin sınıf öğrencisi olarak kabul 

edildiği, öğretimin farklı performans düzeylerine göre bireyselleştirildiği, okulun 

özel gereksinimli öğrencinin gereksinimlerine uyması beklendiği ve özel 

gereksinimli çocuğun sorumluluğunun tüm okulda ve yakın çevresinde olması 

gerektiği belirtilmektedir. Bundan yola çıkarak, kaynaştırmanın, özel gereksinimli 

çocukların okula uyması, bütünleştirmenin ise, okulun özel gereksinimli çocuklara 

uyarlanması anlamına geldiği söylenebilir (Ataman, 2012; Kırcaali-İftar, 2011). 

Kaynaştırma ve Bütünleştirmenin çok eski ve bir o kadar da önemli bir 

geçmişi vardır. Kaynaştırma ve Bütünleştirme eğitiminin dünya tarihindeki 

başlangıcı çeşitli sebeplere dayanmaktadır. Kaynaştırma ve Bütünleştirme eğitiminin 

dünya tarihinde yayılması iki aşamada incelenmiştir (Kargın, 2004): 

a) 1950 ile 1990 yılları arasında özel eğitim – İlk olarak, 1950’li yılların 

başlarında, ABD’de, özel eğitim okullarında eğitime devam eden özel 

gereksinimli çocukların ailelerinin öncü olduğu bilinmektedir. Özel 

gereksinimli çocukların aileleri, çocuklarına fırsat verildiğinde 
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öğrenebildiklerini savunmuşlardır ve böylece çocuklarının haklarını 

aramaya koyulmuşlardır. Aileler, çocuklarının normal gelişim gösteren 

çocuklarla aynı ortamı paylaşmalarını ön görmüşler ve çocukları için en az 

kısıtlayıcı ortam taleplerini ifade etmişlerdir (Atkın, 2013; Kargın, 2004).   

1960’larda özel gereksinimli çocukların, özel eğitim okullarına ya da özel 

eğitim sınıflarına yönlendirilmesi ile ilgili artan eleştiriler ve çeşitli davalar 

neticesinde, kaynaştırma/bütünleştirme eğitimine yönelik olumlu yönde 

bilimsel araştırmaların yapılması, ABD olmak üzere birçok ülkede yasal 

düzenleme yapılmasını zorunlu hale getirmiştir (Atkın, 2013). Bu da 

kaynaştırma/bütünleştirme felsefesinin ortaya çıkmasını sağlamıştır (Batu 

ve Kırcaali-İftar, 2011).  

Kaynaştırma/bütünleştirmenin öne çıkması ise, 1975 yılında ABD’de 

yürürlüğe giren P.L.94-142 Tüm Engelliler İçin Eğitim Yasasında ilk defa 

“en az kısıtlayıcı ortam” ifadesinin kullanılmasıyla olmuştur ve 

kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin temelleri atılmıştır (Diken ve Batu, 

2013). Bu yasa, ilk defa 1977-1978 eğitim-öğretim yılında uygulamaya 

konulmuştur ve “kaynaştırma/bütünleştirme” olarak adlandırılmıştır 

(Diken, vd., 2010). 

b) 1990’lı yıllar ve günümüz dönemi – 1990 yılına gelindiğinde, P.L. 94-142 

yasasında bazı değişiklikler yapılarak yasa, P.L. 101-476 Özürlülerin 

Eğitim Yasası olarak düzenlenmiştir. Düzenlenen yasa ile özel gereksinimli 

bireylerin yetersizlik derecesi ve özellikleri ne olursa olsun, ayırt 

etmeksizin tüm çocukların kaynaştırma/bütünleştirmeye dahil edilmesi 

zorunlu hale getirilmiştir (Diken ve Batu, 2013; Kargın, 2014; Stainback ve 

Stainback, 2000). 1994 yılında UNESCO tarafından düzenlenen 

toplantıdan Salamanca Bildirgesi çıkmıştır. Bu bildirgede 

kaynaştırma/bütünleştirme eğitimi daha geniş bir şekilde ele alınmıştır. 

Bildirge özel gereksinimli olan bireyleri ve normal gelişim gösteren 

bireyleri bir araya getiren bir toplumun oluşması için bütünleştirmeye 

dayalı bir eğitim yaklaşımını dünya ülkelerine önermiştir. 1999 yılında ise 
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Avrupa Konseyi, özel gereksinimli bireylerin bütünleştirmenin bir parçası 

olabilmeleri için “Engelliler için Engelsiz Avrupa Tebliği” eylem planını 

sunmuştur (MEB, 2014). Bu gelişmeler özel gereksinimli bireylerin 

durumunu biraz olsun düzeltemeye yardımcı olmuştur ama bu konuyla 

ilgilenen insanlar için yeterli değildir. Bundan dolayı, 2000 yılında 

Dakar’da (Senegal Başkenti) bir Dünya Eğitim Forumu düzenlenmiştir. Bu 

forumda “Herkes İçin Eğitim” konulu tartışmalar yürütülmüştür ve 

yapılması gereken faaliyetler “Dakar Eylem Çerçevesi” adı altında kabul 

edilmiştir (UNESCO, 2009; UNICEF, 2004; UNICEF, 2012).  Bu eylem 

çerçevesinde belirlenen faaliyetlerin 2015 yılına kadar gerçekleşmesi 

planlanmıştır. Bu kararlar kapsamında “2006-2015 Avrupa’da Özürlü 

Bireylerin Yaşam Kalitesinin Yükseltilmesi Avrupa Konseyi Özürlüler 

Eylem Planı” hazırlanmıştır (MEB, 2013a; MEB, 2014). Son yıllarda 

dünya genelinde kaynaştırma/bütünleştirme ile ilgili birçok çalışma 

yapılmaktadır (Department of Social Protection, 2016; Government of 

Western Australia Department of Corrective Services, 2015; U.S. 

Department of Education, 2015). Amerika Birleşik Devletleri bu anlamda 

strateji planında, iş gücünde çeşitlilik, çalışma alanlarında katılım ve 

sürdürülebilirlik konularına yer vermiştir (U.S. Department of Education, 

2015). 2015-2019 yılları arasında Kuzey Avustralya Hükümetinin Erişim 

ve Dahil Etme adı altında hazırladığı raporunda, özel gereksinimli 

bireylerin erişiminin kolaylaştırılması planının geliştirilmesi ve 

uygulanması, özel gereksinimli bireylerin katılımı ve 

kaynaştırma/bütünleştirme ile ilgili yapılacak stratejiler belirlenmiştir 

(Government of Western Australia Department of Corrective Services, 

2015). 

Kaynaştırma ve Bütünleştirmenin, Türkiye’deki özel gereksinimli bireylerin 

eğitim tarihçesine bakıldığında, çok eskilere dayandığını görmekteyiz. Kargın’a 

(2014) göre Türk Eğitim sisteminde özel gereksinimli bireylerin kaynaştırılması dört 

aşama sonucunda gerçekleşmiştir: 



16 

 

 
 

a) 1950’li yıllara kadar özel eğitim – Kaynaştırma/Bütünleştirme 

uygulamalarının, 16. yüzyılda Osmanlı Devleti’nde kurulan “Enderun 

Mektebinde” başladığı görülmektedir. Bu kurumda özellikle üstün ve özel 

yetenekli çocuklara eğitim verilmiştir. Zaman ilerledikçe diğer gereksinimler 

için de özel kurumlara ihtiyaç duyulmuştur. Bundan yola çıkılarak 1921’de 

“İzmir Sağarlar ve Körler Mektebi” açılmıştır. Bu okul görme ve işitme 

gereksinimli çocukları hayata hazırlamak adına açılmıştır ve 1950 yılına 

kadar Sağlık Bakanlığı’na bağlı bir okul olarak hizmet vermiştir (MEB, 

2014). 

b) 1950 ile 1980 yılları arasında özel eğitim – Bu yıllar, Cumhuriyet 

Döneminde özel eğitim alanı açısından büyük gelişmelerin olduğu bir dönem 

olarak bilinmektedir. Bu dönemin en önemli gelişmelerinden biri ise özel 

eğitim planlaması ve uygulamasının Sağlık Sosyal Yardım Bakanlığından 

Milli Eğitim Bakanlığına geçmesidir. Bu gelişme artık özel eğitimin bir 

sağlık konusu değil de bir eğitim konusu olarak görüldüğüne işaret etmektedir 

(Akçamete ve Kaner, 1999; Özyürek, 2004). Bu dönemin bir diğer önemli 

konusu ise özel gereksinimli bireylerin eğitimini üstlenecek personelin 

hazırlanması olmuştur. Bundan yola çıkarak, 1952 yılında Gazi Eğitim 

Enstitüsü bünyesinde kurulan Özel Eğitim Şubesine yaklaşık 40 öğrenci 

alınmıştır ve bu öğrenciler mezun olduktan sonra ülkenin birçok yerinde özel 

eğitimin gelişmesi için hizmet vermişlerdir (Kargın, 2014). 1955 yılında 

ülkede şu an özel eğitim hizmetlerini üstlenen “Rehberlik ve Araştırma 

Merkezinin” öncüsü olan “Psikolojik Servis Merkezi” oluşturulmuştur. 1957 

yılında ise 6957 sayılı “Korunmaya Muhtaç Çocuklar Hakkında Kanun” 

yürürlüğe girmiştir. Bu kanunun 22. maddesi ise özel gereksinimli çocuklara 

ayrılmıştır ve bu maddede Milli Eğitim Bakanlığı tarafından özel 

gereksinimli çocuklarla ilgili önlemlerin alınması ifade edilmiştir (MEB, 

2000). 1961 yılında özel gereksinimli bireylerin hakları devlet tarafından 

garanti altına alınmıştır. 1961 Anayasanın 48. Maddesinde “Herkes sosyal 

güvenlik hakkına sahiptir” ve 50. maddesinde “Devlet durumları sebebiyle 

özel eğitim ihtiyacı olanları topluma yararlı kılacak tedbirler alır” hükümleri 

yer bulmuştur (Gokçe, vd., 2002). 1970’ler ise özel eğitim alanı için önem 
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taşımaktadır. Özellikle, 1973 yılında kabul edilen 1739 sayılı “Milli Eğitim 

Kanunu” çok önemlidir. Bu kanunun 8. maddesinde “Özel eğitim ve 

korunmaya muhtaç çocukları yetiştirmek için özel tedbirler alınır” ifadesi 

özel eğitim hizmetlerinin genel eğitim sistemi içinde yer aldığını göstermiştir 

(Gokçe, vd., 2002). 

c) 1980 ile 1990 yılları arasında özel eğitim – Bu dönem, özel eğitim 

personelinin yetiştirilmesine önem verilen bir dönem olarak bilinmektedir. Bu 

dönemde, Ankara Üniversitesi’nin yanı sıra Anadolu ve Gazi 

Üniversiteleri’nde özel eğitim alanında programlar açılmıştır. 1983 yılında 

kabul edilen 2828 sayılı “Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumu 

Yasası” ile “özürlü” bireyler “özürlü veya sonradan herhangi bir hastalık 

veya kaza sonucu bedensel, zihinsel, ruhsal, duygusal ve sosyal yeteneklerini 

çeşitli derecelerde kaybetmesi nedeniyle normal yaşamın gereklerine 

uyamama durumunda olup, korunma, bakım, rehabilitasyon, danışmalık ve 

destek hizmetlerine ihtiyacı olan kişiler” olarak tanımlanmıştır (MEB, 2000). 

Bu dönemde, özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren 

çocuklarla bir arada eğitim alması için çalışmalara ve yasalara yer 

verilirmiştir. 1983 yılında yürürlüğe giren 2916 sayılı “Özel Eğitime Muhtaç 

Çocuklar Yasası” ile özel gereksinimli bireylere özgü ilk kapsamlı yasanın 

adımları atılmıştır. Bu yasanın 4. maddesinde belirtilen Özel Eğitim Temel 

İlkeleri’nde “durumları ve özellikleri uygun olan eğitme muhtaç çocukların, 

normal çocukların eğitimi için açılmış olan okul ve eğitim kurumlarında 

normal akranları arasında eğitilmeleri için gerekli tedbirler alınır” 

denilmektedir (Batu ve Kırcaali-İftar, 2011; MEB, 2000). 

d) 1990’lı yıllar ve günümüz dönemi – 1990’lı yıllar özel eğitim ve 

kaynaştırma/bütünleştirme alanındaki gelişmelerin devam ettiği bir dönemdir. 

Bu yıllarda, hem personel hem de araştırma ve yayın sayısında artış 

görülmüştür. 1997 yılında kabul edilen 573 Sayılı Kanun Hüküm 

Kararnamesi, ülkede özel gereksinimli çocuklara ilişkin en kapsamlı yasal 

düzenleme olarak bilinmektedir. Bu kararnamede özel gereksinimli 

çocukların tanımlanmaları, değerlendirilmeleri ve eğitilmeleri ele alınmıştır. 

2000 yılında yayınlanan Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’nde 
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kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarının tanımı “Özel eğitim gerektiren 

bireylerin, yetersizliği olmayan akranları ile birlikte eğitim ve öğretimlerini 

resmi ve özel okul öncesi, ilköğretim, ortaöğretim ve yaygın eğitim 

kurumlarında sürdürmeleri esasına dayanan, destek eğitim hizmetlerinin 

sağlandığı özel eğitim uygulamalarıdır” şeklinde yapılmıştır. Bu yönetmelik, 

özel eğitim hizmetlerinin bireylerin yetersizliğine göre değil de eğitim 

gereksinimlerine göre planlanması gerektiğini ifade etmiştir (MEB, 2000). 

Milli Eğitim Bakanlığı (2016-2017) verilerine bakıldığında, örgün eğitime 

devam eden okul çağındaki kaynaştırma/bütünleştirme öğrenci sayısının 

219.728 olduğu görülmektedir. Bu veriler göz önünde bulundurulduğunda, 

ülkede kaynaştırma/bütünleştirme eğitimi açısından olumlu ilerlemeler 

olduğu görülmektedir. Ancak, halen, okul çağında olan özel gereksinimi olan 

çocukların %14’ü kaynaştırma/bütünleştirme eğitimi alamamaktadır (MEB, 

2017). 

Kaynaştırma/bütünleştirme eğitimiyle ilgili ülke geneline bakıldığında, 

yapılan yasal düzenlemelerin, özel gereksinimli bireylere sağlanan eğitim 

olanaklarının, özel eğitim personelinin geliştirilmesinin, özel gereksinimli 

bireylere karşı tutumların, özel eğitim ihtiyacının erken tanımlanmasının ve 

müdahale edilmesinin ve özel eğitim alanında yapılan tüm çalışmaların umut 

vadeden gelişmeler olduğu görülmektedir (Kargın, 2014). 

 

2.1.3. Kaynaştırma ve Bütünleştirme Yoluyla Eğitimin Yararları 

    Kaynaştırma ve bütünleştirme eğitiminin özel gereksinimli çocukların ve normal 

gelişim gösteren çocukların gelişimine ve sosyal etkileşimine olumlu katkılar 

sağladığı bilinmektedir (Block ve Obrusnikova, 2010; Recchia ve Lee, 2013). 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında yer alan özel gereksinimli çocukların 

kaynaştırma/bütünleştirmeden yararlandığı bilinmektedir, ama bunun dışında, 

kaynaştırma/bütünleştirmeden normal gelişim gösteren çocuklar da özel ve normal 

gelişim gösteren çocukların aileleri ve öğretmenleri de yararlanmaktadırlar (Allen 

vd., 2015, Aral ve Gürsoy, 2007; MEB, 2013). 
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2.1.3.1. Özel gereksinimli çocuklar üzerindeki yararları 

 

Özel gereksinimli çocuklar kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarına dahil 

edilerek hayata hazırlanma ve hayatta karşılaşacakları zorluklarla erken yaşta baş 

etmeyi öğrenme fırsatı yakalamaktadırlar. Kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin özel 

gereksinimli çocuklara faydalarına baktığımızda, öncelikle, çocukların kendilerine 

olan güvenlerinin artmasını sağladığı görülmektedir. Çocukların bu duyguyla erken 

tanışması onların gelecekte daha az sorun yaşamlarına yardım etmektedir. 

Kendilerine güvenmeleri çocukların sınıf ortamında kendilerini daha iyi 

hissetmelerini sağlar, bu da onlara daha çok söz alma ve etkinliklere katılama fırsatı 

vermektedir. Etkinlik süresince özel gereksinimli çocuklar normal gelişim gösteren 

çocuklar ile etkileşim halinde oldukları için normal gelişim gösteren çocukları model 

alabilirler ve bu da onlara sorumluluk alma cesaretini vermektedir. Çocukların 

etkileşim halinde olması onların sosyal açıdan gelişmelerine yardım eder, bunun yanı 

sıra birbirini model alma onların akademik başarılarının da artış göstermesini 

sağlamaktadır (Allen vd., 2015; Frederickson, vd., 2004).  

 Özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren arkadaşlarıyla aynı 

ortamı paylaşmaları onların tutum ve davranışlarını da olumlu şekilde etkilemektedir. 

Özel gereksinimli çocukların arkadaşları tarafından kabul edildiklerini bilmeleri 

onların kendilerine ve arkadaşlarına karşı güvenlerinin artmasını sağlar. Normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına sahip çıkmaları ve onları 

kabul etmeleri özel gereksinimli çocukların toplumdaki diğer insanlar tarafından 

kabul edilmelerini kolaylaştırmaktadır (Acarlar, 2016; Campbell, Gilmore ve 

Cuskelly, 2003). 

 Özel gereksinimli çocukların, kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında yer alması, 

onların sosyal ilişkilerine, katılımına, işbirliğine ve toplumda yaşama ve topluma 

uyum becerilerini kazanmalarına yardım etmektedir. Bu da onların yeni arkadaşlıklar 

kurmalarına ve bir arada olmalarına yardımcı olmaktadır. En önemlisi ise, özel 

gereksinimli çocukların kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında bulunmaları ve normal 

gelişim gösteren akranlarıyla bir arada olmaları onların bilişsel, motor, dil ve sosyal 

becerilerini gözlem ve taklit yoluyla kazanmalarını sağlamaktadır (Acarlar, 2016; 

Allen vd., 2015; MEB, 2010). 
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            2.1.3.2. Normal gelişim gösteren çocuklar üzerindeki yararları 

Kaynaştırma/bütünleştirmenin normal gelişim gösteren çocuklar üzerindeki 

yararları özel gereksinimli çocuklardaki yararları kadar önemlidir. Öncelikle, normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarıyla bir arada olması onların 

algılarının değişmesine yardım eder. Bu algı değişimi onların tutumlarını ve 

davranışlarını olumlu bir şekilde etkiler. Bu da normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli arkadaşlarına karşı önyargılarının azalmasına yardım etmektedir. 

Normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında yer almaları 

onlara hoşgörülü davranmayı, yardım etmeyi ve paylaşmayı öğretmektedir. Bu da 

onların özel gereksinimli arkadaşlarıyla beraber yaşamalarını mümkün kılmaktadır 

(Acarlar, 2016; Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003; Hayward, 2006). 

 Özel gereksinimli arkadaşlarla aynı ortamı paylaşmak normal gelişim 

gösteren çocuklara onları ve özelliklerini daha yakından tanıma ve onlara yardım 

etme fırsatı sunmaktadır. Bütün bunlar normal gelişim gösteren çocuklara çevrede 

bulunan insanları koşulsuz bir şekilde kabul etmeyi ve onları sevmeyi öğretmektedir. 

Bu olumlu duygular çocukların davranışlarına da yansır ve normal gelişim gösteren 

çocukların davranışları olumlu yönde şekillenir. Normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli çocuklarla aynı ortamı paylaşması onlarda küçük yaşta 

farkındalıkların oluşmasını sağlamaktadır ve bu da onların hayattaki konumlarını 

belirlemelerine yardım etmektedir (Acarlar, 2016; Allen vd., 2015; Rafferty ve 

Griffin,  2005).   

            2.1.3.3. Aileler üzerindeki yararları 

 Kaynaştırma/bütünleştirme sadece özel ve normal gelişim gösteren çocuklar 

için önemli değildir, kaynaştırma/bütünleştirme bu çocukların aileleri için de çok 

önemlidir. Kaynaştırma/bütünleştirme, aileler için bir buluşma noktası olarak 

bilinmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında yer alan çocukların ailelerinin 

daha sık görüştükleri ve sıkıntılarını ve sevinçlerini daha fazla paylaştıkları 

bilinmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında yer alan çocukların aileleri 

çocuklarının eğitim sürecine daha aktif katılmaktadırlar ve sınıf öğretmenine daha 

çok yardım etmektedirler. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı ailesi olmak çocuğunu 
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daha iyi tanımak demektir. Bu sınıflarda, sadece özel gereksinimli çocukların aileleri 

değil, normal gelişim gösteren çocukların aileleri de çocuklarının zayıf ve güçlü 

yönlerini daha iyi bilirler ve çocuklarının gelişimi ile daha çok ilgilenmektedirler. 

Ailelerin çocuklarını tanımaları ve onların artılarının ve eksilerinin neler olduğunu 

bilmeleri çocuklarına yardım etmek için yeni yöntemler ve metotlar bulmalarına ve 

öğretmenlerle bir araya gelerek fikir alışverişlerinde bulunmalarına olanak 

sağlamaktadır (Acarlar, 2016; Frederickson,  vd., 2004; Rafferty ve Griffin,  2005; 

Seery,  Davis ve Johnson,  2000). 

 Özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların 

ailelerinin bir arada olmaları onlara deneyimlerini ve bilgilerini paylaşma fırsatı 

sunmaktadır. Bu bilgi ve deneyimler çocukların aleyhine olan yasal hak ve 

sorumlulukları da kapsamaktadır.  Çocuklarının kaynaştırma/bütünleştirme sınıfının 

parçası olması ailelerde farkındalığın ve kabullenmenin oluşmasına yardım 

etmektedir (Allen vd., 2015; Isaksson, Lindqvist ve Bergström, 2010; MEB, 2010).    

 

2.1.3.4. Öğretmenler üzerindeki yararları 

Kaynaştırma/bütünleştirme, öğretmenlerin, çocukları oldukları gibi kabul 

etmelerine yardım etmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme, öğretmenlere, özel 

gereksinimli çocuklarla ilgili bilgi edinme ve onlarla nasıl çalışacaklarını öğrenme 

fırsatı sağlamaktadır. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeni olmak, özel 

gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların arasında bir bağ 

kurmak ve onların arasında arkadaşlığı teşvik etmek anlamına gelmektedir. 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeninin sınıftaki özel gereksinimli ve normal 

gelişim gösteren çocukların özelliklerini tanıması ve çocukların ihtiyaçlarına ve 

gereksinimlerine uygun çalışma yönetmeleri kullanması gerekmektedir. Öğretmenin, 

sınıf ortamını ve öğretim programını sınıftaki çocukların gereksinimlerine uygun 

düzenlemesi, uygulaması, değerlendirmesi ve gerekli güncellemeleri yapması 

gerekmektedir (Acarlar, 2016; Barned, Knapp ve Neuharth-Pritchett, 2011; Harper 

ve McCluskey, 2003; Ross-Hill, 2009). 

 Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeninin, özel gereksinimli çocukların 

ailelerine nasıl yaklaşacağını bilmesi, onlarla devamlı bir işbirliği halinde olması ve 
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ailelerin sınıfta yapılan etkinliklere katılmalarını sağlaması gerekmektedir. 

Öğretmenin bir diğer görevi ise özel gereksinimli ve normal gelişim gösteren 

çocukların aileleri arasında sağlıklı bir bağ kurulmasını sağlamaktır. Bunu, aileleri 

önceden bir araya getirerek, onların birbirleriyle bilgi ve deneyimlerini 

paylaşmalarını sağlayarak ve sınıfta alınan her karar için onların fikrine danışarak 

yapması gerekmektedir (Frederickson,  vd., 2004). 

 Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmenlerinin devamlı profesyonel 

gelişim için girişimlerde bulunmaları gerekmektedir. Eğitim almaları, sınıfta 

araştırmalara dayalı uygulamalara yer vermeleri, araştırma yapmaları, uygulamaları 

ve sonuçları değerlendirmeleri gerekmektedir. Onların özel gereksinimli çocuklarla 

çalışmak için devamlı kendilerini geliştirmeleri gerekmektedir. Bu Bireyselleştirilmiş 

Eğitim Programı hazırlamayı ve uygulamayı da kapsamaktadır. 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeni olmak bu öğretmenlerin kendilerine olan 

güvenlerinin artmasını ve deneyimli olmalarını sağlamaktadır (Acarlar, 2016; Block 

ve Obrusnikova, 2010). 

 Bu öğretmenlerin, devamlı özel eğitim öğretmenleri ve rehber öğretmenlerle 

bir arada oldukları için, iletişim ve işbirliği becerileri de gelişmektedir. 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeni olmak öğretmenlere koşulsuz kabul, 

sabır, hoşgörü göstermeyi ve bireysel farklılıklara saygı duymayı öğretmektedir. 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında çalışmaları bu öğretmelerin farkındalığının ve 

kabul düzeyinin artmasına yardım etmektedir (Acarlar, 2016; Allen vd., 2015; MEB, 

2010). 

 2.1.3.5. Sosyal etkileşim üzerindeki yararları 

Kaynaştırma/bütünleştirme çocuklar arasındaki sosyal etkileşimin artmasına 

yardım etmektedir. Özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren 

akranlarıyla bir arada olmaları onlara arkadaşlarını model alma, taklit etme, onlarla 

işbirliği yapma, paylaşma ve karşılıklı etkileşimde bulunma fırsatı tanımaktadır. Özel 

gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların aynı ortamı 

paylaşmaları onlarda birçok becerinin gelişmesine yardım etmektedir. Bunlar sadece 
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sosyal beceriler değildir, onların fiziksel, dilsel, akademik becerileri de 

gelişmektedir. Çocuklar kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında birçok etkinlikte 

beraber oldukları için onların arkadaşlarını kabul etmeleri de çok daha kolaydır 

(Ladd, 1999; Lindsey, 2002; Garfinkle ve Schwartz, 2002). 

 Normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirme sınıfının bir 

parçası olması ise onlara özel gereksinimli arkadaşlarına yardım etme, destek olma, 

onlarla işbirlikli oyun oynama, paylaşma ve arkadaşlarını teşvik etme becerilerini 

kazandırmaktadır. Çocukların kaynaştırma/bütünleştirme sınıfının bir parçası olması 

onların sosyal kabulünü olumlu bir şekilde etkilemektedir (Aral ve Gürsoy, 2007; 

Grubbs ve Niemeyer,  1999; Terpstra ve Tamura, 2007). 

Bütün bunlar kaynaştırma/bütünleştirmenin, özel gereksinimli çocuklar, 

normal gelişim gösteren çocuklar, çocukların aileleri ve öğretmenleri ve çocuklar 

arasındaki sosyal etkileşim için ne kadar önemli olduğunu göstermektedir. 

2.1.4. Kaynaştırma ve Bütünleştirme Yoluyla Eğitime Hazırlık 

Çalışmaları 

Özel gereksinimli çocukların, normal gelişim gösteren çocuklarla 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında aynı ortamı paylaşması onlara hayatta kabul 

edilmeleri için daha çok şans sunmaktadır. Uygun bir müfredat ve eğitim 

uyarlamasıyla özel gereksinimli çocuklar kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarına 

kolayca dahil edilebilmektedirler (Wolfe ve Hall, 2003). Bir 

kaynaştırma/bütünleştirmenin başarılı ve çocuk odaklı olması için öncelikle stratejik 

bir planlama ve liderlik, tanılama ve müdahale, ulaşım ve destek, müfredat 

uyarlamaları, öğrenme ve öğretme süreçleri, etkili geçiş, yönetim, izleme ve 

sorumlulukların üzerinde çalışılması gerekmektedir (Ahmetoğlu, 2015; Hayward, 

2006). 

 Kaynaştırma/bütünleştirmenin başarılı olması ve çocuklara istenilen katkıyı 

sağlaması için kaynaştırma/bütünleştirmeye dahil edilen bütün etmenlerin 

kaynaştırma/bütünleştirme ile ilgili hazırlanması gerekmektedir. İlk olarak özel 
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gereksinimli çocuklar ve normal gelişim gösteren çocuklar, sonrasında onlarla 

çalışması gereken öğretmenler, çocukların aileleri ve okuldaki diğer personel 

kaynaştırma/bütünleştirme için hazırlanmalıdır. Kaynaştırma/bütünleştirmenın 

etkilerini görebilmek için eğitim ortamının ve eğitim programlarının da hazırlanması 

gerekmektedir (Ahmetoğlu, 2015; Hayward, 2006; Wolfe ve Hall, 2003).  

2.1.4.1. Özel gereksinimli çocukların hazırlanması 

Özel gereksinimli çocukların kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarına dahil 

edilmeden önce bir alışma sürecinden geçmeleri onların sınıfa, öğretmenlerine ve 

arkadaşlarına daha kolay alışmalarına yardım etmektedir. Özel gereksinimli 

çocuklar, bu alışma sürecinde sınıfta bulunan arkadaşlarına kendilerini kabul 

ettirmeye ve onları kabul etmeye alışmaktadırlar. Bu alışma sürecinde, öğretmen ve 

aile özel gereksinimli çocuğu gözlemlemektedir ve gerekli durumlarda onlara yardım 

etmekte ve onları desteklemektedirler. Bu süreç, sadece özel gereksinimli çocuklar 

için önemli değildir. Bu süreçte öğretmen normal gelişim gösteren çocukları da 

gözlemler, kabul etmeye hazır olmayan çocukları belirler ve onlarla özel olarak 

çalışır (Idol, 2006; Sarı, 2002). Özel gereksinimli çocukların okula hazır gelmesi ya 

da gelmemesi onların gereksinimlerine, okula hazır oluşlarına, öz bakım, sosyal ve 

akademik becerilerine bağlıdır. Bundan dolayı, ailelerin çocuklarını 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarına göndermeden önce onlarla kendilerinin 

çalışması ve çocuklarının bu becerileri kazanmalarına yardım etmesi gerekmektedir. 

Bu becerilere sahip olan özel gereksinimli çocukların okula çok daha hızlı ve kolay 

uyum sağladığı görülmektedir (Avcı ve Bal, 1999; Batu, 2015; Odluyurt 2012). 

Özel gereksinimli çocuklar çoğunlukla okula geldiklerinde iletişime kapalıdırlar 

ve grupça oyun oynamada zorlanmaktadırlar. Bundan dolayı, öğretmenlerin onların 

arkadaşlarıyla etkileşimini desteklemek için onların da dahil olabilecekleri oyunları 

seçmesi ve onlara öncelik tanıması gerekmektedir. Bu, özel gereksinimli çocukların 

kendilerine ve diğerlerine karşı güvenlerinin artmasına ve yardım istediklerinde daha 

kolay iletişim kurabilmelerine yardım etmektedir. Özel gereksinimli çocukların 

sınıfta başarılı olabilmeleri için öğretmenleri tarafından gözlenmeleri gerekmektedir. 

Bu gözlemler sayesinde öğretmenler bu çocukların neleri yapmada iyi olduklarını ve 
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ne gibi durumlarda yardıma ihtiyaç duyduklarını belirleyebilmektedirler. Bu da 

öğretmenlerin bu çocuklarla çalışmasını kolaylaştırmaktadır (Smith, 2006). 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında tek bir özel gereksinimli çocuğun olması 

onun biraz kötü ve dışlanmış hissetmesine neden olabilmektedir. Bundan dolayı, 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmenleri her zaman çocukların farklılıklarını 

değil de benzerliklerini örnek alarak çocuklara yaklaşmalıdırlar. Bu, özel 

gereksinimli çocuklar ve normal gelişim gösteren çocuklar için çok önemlidir çünkü 

çocuklar aralarındaki farklılıkları değil de benzerlikleri görmeye alışırlar (Favazza, 

Ostrosky ve Mouzourou, 2016).   

Özel gereksinimli çocukların kaynaştırma/bütünleştirmeye hazırlanması grup 

halinde de gerçekleşebilmektedir. Özel gereksinimli çocuğun dahil olacağı sınıf 

çocuğa uygun düzenlenir (uyaranların azaltılması ya da çoğaltılması, özel 

gereksinimli çocuğun etkinliklere katılımının artması için oturma düzeninin 

yapılandırılması), öğretim uygulamaları seçilir (süreyi kısaltarak etkinliklere dahil 

edilme, becerilerinin küçük basamaklara bölünmesi, doğrudan öğretim, akran 

öğretimi, işbirlikli, keşif yoluyla öğrenme, gömülü öğretim vb. yöntemlerin 

kullanılması, çeşitli destek türlerinin ve pekiştireçlerin kullanımı, küçük ve büyük 

grup çalışması) ve öğretimsel materyallerin tüm duyulara hitap edebilecek şekilde 

çeşitlendirilmesi yapılabilecek çalışmalardan bazılarıdır (Ahmetoğlu, 2015; Batu ve 

Yükselen, 2015; Batu, 2000; Odluyurt, 2012). 

2.1.4.2. Normal gelişim gösteren çocuğun hazırlanması 

Normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirmeye hazırlanması 

özel gereksinimli çocukların kaynaştırma/bütünleştirmeye hazırlanması kadar önem 

taşımaktadır. Özel gereksinimli çocuklar gibi normal gelişim gösteren çocuklar da bir 

alışma sürecinden geçmektedirler. Bu aşamada en büyük görev ise öğretmenlere 

düşmektedir. Sınıfa özel gereksinimli öğrenci gelmeden önce öğretmen sınıfta 

bulunan normal gelişim gösteren çocuklara, bütün çocukların benzerlikleri olmasına 

karşın aralarında farklılıkların da olabileceğini açıklaması gerekmektedir. Ancak, 

bütün bu farklılıkların onların özel olduklarının bir göstergesi olduğu da 
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vurgulanmalıdır. Bunu, öğretmenler, çocuklara özel gereksinimli karakterler 

barındıran hikaye kitapları okuyarak, çizgi filmler izleterek, özel gereksinimli aile 

bireyleri ya da başka konuklar ağırlayarak, drama oyunları oynatarak 

destekleyebilmektedirler. Normal gelişim gösteren çocuklar bu fikre alıştıktan sonra 

sınıflarına gelecek özel gereksinimli arkadaşlarının özellikleri hakkında sohbet 

edebilirler. Bu, çocukların, özel gereksinimli akranları gelmeden önce onlar hakkında 

bir fikir sahibi olmalarına yardım etmektedir (Ahmetoğlu, 2015; Rafferty ve 

Griffin, 2005). 

Normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirme için 

hazırlanmasında en önemli unsurlardan biri de onlardan ne beklendiğini bilmeleridir. 

Çoğu zaman çocuklara onlardan ne beklediğimizi, nasıl davranmalarını istediğimizi, 

bize ya da arkadaşlarına nasıl yardım edebileceklerini söylemeyiz. Bu da onların 

zihinlerinde ve davranışlarında bir belirsizlik oluşmasına yol açmaktadır. Bunun için 

de öğretmenler normal gelişim gösteren çocuklara özel gereksinimli arkadaşlarına 

karşı nasıl davranmaları gerektiğini, onlara nasıl yardım edebileceklerini ve onları 

desteklemeleri gerektiğini söylemelidirler. Çocuklar büyüklerin onlara ihtiyaçları 

olduğunu ve onlara yardım edebildiklerini görmeyi severler. Bunun için de 

öğretmenler çocuklardan özel gereksinimli arkadaşlarına yardım etmelerini 

isteyebilirler. Onlar bu işin üstesinden çok iyi bir şekilde gelebilirler (Buysse ve 

Hollingsworth, 2009; Diamond ve Tu, 2009). 

Sınıfta uygulanan etkinliklerde, özel gereksinimli çocukları kademeli bir şekilde 

uygun etkinliklere dahil ederek, normal gelişim gösteren çocukların bu duruma 

alışmasının sağlanması gerekmektedir. Özel gereksinimli çocukların normal gelişim 

gösteren çocukların arasına sosyal, duygusal ve akademik olarak hazır olduklarında 

dahil edilmeleri, çocukların arkadaşlarını daha olgunlukla kabul etmelerini 

sağlamaktadır (Acarlar, 2013; Darıca, 1992; Kırcaali-İftar, 1998).  

2.1.4.3.  Öğretmenlerin hazırlanması 

Kaynaştırma/bütünleştirmenin özel gereksinimli çocuklara faydalı olabilmesi ve 

onların normal gelişim gösteren çocuklar ve aileleri tarafından kolayca kabul 
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edilebilesi için, öğretmenlerin de kaynaştırma/bütünleştirme için önceden 

hazırlanması gerekmektedir. Tecrübesiz öğretmenler ve daha önce özel gereksinimli 

çocuklarla çalışmamış olan öğretmenler genellikle kaynaştırma/bütünleştirmeye çok 

sıcak bakmamaktadırlar. Bunun temel sebebi ise bu durumdan önceden haberdar 

olmamaları ve hazırlanmak için yeterli vakitlerinin olmamasıdır. Öğretmenler sınıfı 

kendilerini en güvende hissettikleri yer olarak görmektedirler ve sınıflarında 

tanımadıkları bir şeyle karşılaşmak onlarda güven sorununa ve kaygıya yol 

açmaktadır. Bundan dolayı da öğretmenler yeniliklere sıcak bakmakta zorlanırlar 

(Block ve Obrusnikova, 2010; Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003). 

Öğretmenlerin bu gibi sorunlarla karşılaşmamaları için özel gereksinimli 

çocukların ailelerinin önceden okul müdürleriyle konuşması gerekmektedir. Böylece 

müdür öğretmeni bilgilendirip onun hazırlanmasına zaman tanıyabilir. Öğretmenler 

müdür tarafından özel gereksinimli çocuk hakkında bilgilendirildikten sonra, ailenin 

de öğretmenle görüşmesi ve çocuklarının güçlü yanlarını ve gereksinimlerini 

öğretmenle paylaşması gerekmektedir. Bu görüşme süresince aile, öğretmen ve okul 

müdürü çocuğun durumunu değerlendirip, ona nasıl yardım edebileceklerine karar 

vermelidirler. Çocuğun gereksinimlerine göre sınıfta bir özel eğitmenin, gölge 

eğitmenin ya da yardımcı öğretmenin olup olmaması gerektiğine karar verilmesi 

gerekmektedir. Sonrasında öğretmenin alabileceği eğitimlerin belirlenmesi ve ailenin 

öğretmene ne tür bir yardım sağlayabileceğinin belirlenmesi gerekmektedir. Sınıfta 

bulunan özel gereksinimli çocuğun sürekli bir değerlendirme sürecinde olması 

gerekmektedir. Bu süreçte, Bireyselleştirilmiş Eğitim Programının oluşumu, 

öğretimin ve programın uyarlanması öğretmenin görevleri arasındadır ve bunlar 

oldukça zaman alıcı titizlikle yapılması gereken süreçlerdir (Buyse, vd., 2008; Reid, 

2006). Bunun için ailenin, yardımcı personelin ve müdürün öğretmene nasıl bir 

yardımda bulunacaklarının kararlaştırılması gerekmektedir. Öğretmenlerin özel 

gereksinimli çocuklarla çalışabilmesi için kendi çabalarıyla ve okulun düzenlediği 

organizasyonlarla yapabilecekleri hazırlıklardan bazıları şunlar olabilir: 

uzmanlarından engel türleri ve özellikleri için bilgi edinmek, özel eğitim hakkında 

bilgi edinmek, sınıf ortamını düzenleme ve uygun materyal seçimi ile ilgili bilgi 

edinmek, öğretimsel uyarlamalar ve değerlendirme yöntemleri gibi konularla ilgili 
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bilgi edinmek, karşılaşabilecekleri davranış problemleri ve çözümleri konusunda 

görsel işitsel seminerler almak ve sunmak, ilgili kurumları gezmek, organizasyonlara 

dahil olmak, motivasyonunu arttırmak, empati becerilerini desteleyecek duygusal, 

düşünsel destek toplantıları yapmak (Aral ve Gürsoy, 2007; Odluyurt ve Batu, 2012). 

Önemli olan bir diğer nokta ise öğretmenin ve özel gereksinimli çocuğun bir 

araya gelmesi ve tanışmasıdır. Özel gereksinimli çocukların öğretmeni sevmesi ve 

ona güvenmesi ve öğretmenin özel gereksinimli çocuğu sevmesi ve onun başarılı 

olabileceğine kendisini inandırması en önemli konulardan bazılarıdır. Bunun için de 

okul müdürünün ve özel gereksinimli çocuğun ailesinin öğretmene ve çocuğa zaman 

tanıması ve onları önceden bir araya getirip kaynaşmalarını sağlaması gerekmektedir. 

Öğretmenler ve özel gereksinimli çocukların bu alışma sürecinde, öğretmeler çocuğu 

gözlemleme fırsatı bulabilir ve onlarla bireysel ve sınıf genelinde nasıl 

çalışabileceklerini planlayabilirler. Bu da öğretmenlerin kendilerine güvenmesini ve 

yapabileceklerini görmesini mümkün kılmaktadır (Isaksson, Lindqvist ve 

Bergström, 2010; Silver, Measelle, Armstrong ve Essex, 2005). 

Öğretmen ve özel gereksinimli çocuğun kaynaşması sonrasında, öğretmenin 

sınıftaki diğer çocukların bu fikre alışmalarını sağlaması gerekmektedir. Bunu 

öğretmenler onlarla özel konuşarak, aileyi sınıfa davet ederek veya özel gereksinimli 

çocuğun durumunu aileyle beraber anlatarak yapabilirler (Harper ve McCluskey, 

2003; Howes, 2000). 

 Öğretmenin kaynaştırma/bütünleştirme sınıfındaki diğer bir rolü de özel 

gereksinimli çocuk hakkında normal gelişim gösteren çocukların ailelerini 

bilgilendirmek ve aileler arasında pozitif bir bağ kurmakır. Normal gereksinimli 

çocukların olduğu gibi, ailelerin de özel gereksinimli çocuğa karşı tutumu onları 

olumlu ya da olumsuz şekilde etkileyecektir. Öğretmenlerin aileleri önceden 

bilgilendirmeleri, kendi çocuklarının özel gereksinimli çocuklara olan faydası ve özel 

gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren çocuklara olan faydasını 

açıklayabilmeleri gerekmektedir. Öğretmenin ailelere çocuklarının desteği ve 

yardımının özel gereksinimli çocuklar için ve kendileri için ne kadar önemli 

olduğunu açıklayabilmesi, normal gelişim gösteren çocukların ailelerinin bu durumu 
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çok daha kolay ve olumlu kabul etmelerini sağlayacaktır (Batu ve Kırcaali-İftar, 

2016; Sarı, 2002; Vandell, 2000). 

 Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında bulunan özel gereksinimli çocukların ve 

normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirmeden olumlu şekilde 

yaralanabilmeleri ve mutlu olabilmeleri için öğretmenin çok büyük ve önemli bir 

rolü olduğu görülmektedir. Öğretmen, kaynaştırma/bütünleştirmede ortaya 

çıkabilecek sorunları gidermede gerekli çabayı göstermeye ve başkalarıyla işbirliği 

yapmaya hazır olmalıdır (Kırcaali-İftar, 1998). Öğretmenler bilgiyi paylaşmaya açık 

olmalıdır. Öğrencinin eğitimiyle ilgili tüm kişilerde bulunması gerekli olan bilgi 

paylaşımı, etkili kaynaştırma/bütünleştirme için oldukça önemlidir. 

2.1.4.4.  Ailelerin hazırlanması 

Kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin başarılı olması için 

kaynaştırma/bütünleştirme eğitimine, özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim 

gösteren çocukların aileleri de dahil edilmelidir. Normal gelişim gösteren ve özel 

gereksinimli çocukların ailelerinin endişelerini ve kaygılarını giderebilmek için 

onlarla farklı çalışmalar yapılmalıdır. Normal gelişim gösteren çocukların aileleri 

kadar özel gereksinimli çocukların ailelerinin de çocuklarının sınıfta mutlu ve 

başarılı olabilecekleriyle ilgili çok şüpheleri olmaktadır. Ancak, öğretmenler onları 

sınıfa dahil ederek ve çocuklarının başarısını onlara göstererek onların tatmin 

olmasını sağlayabilirler (Darıca, 1992; Rafferty ve Griffin, 2005). 

Normal gelişim gösteren çocukların aileleri önceden bilgilendirilip çocuklarının 

bu durumdan nasıl yararlanabileceklerinin açıklanması gerekmektedir. Normal 

gelişim gösteren çocukların aileleri de sınıfa daha sık dahil edilerek etkinlikler 

organize edilebilir ve böylece onlar da sınıfın içinde çocuklarının konumunu 

gözlemleyebilirler (Avcı ve Bal, 1999; Isaksson, Lindqvist ve Bergström, 2010). 

Her iki gruptaki aile bireylerini kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasının içeriği 

hakkında aydınlatmak, onların görüşlerini almak ve gerekiyorsa uygulamanın başarılı 

olduğu yönleri sergileyebilecek somut örnekler sunmak ailelerin kabulünün 
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sağlanmasında yararlı olacaktır (Darıca, 1992). Normal gelişim gösteren çocukların 

ve özel gereksinimli çocukların ailelerinin işbirliği çocuklarının tutumlarını, 

başarısını ve özellikle sosyal gelişimini olumlu bir şekilde etkilemektedir. Bundan 

dolayı da ailelerin bir araya gelmeleri, çocuklarının güçlü ve zayıf yanlarını yüz yüze 

konuşmaları onlardaki kaygı ve endişeleri ortadan kaldırır ve çocuklarını daha iyi 

tanımalarını sağlar. Bu da çocuklarının gelecekte de kabullenici ve başarılı tutumlar 

sergilemelerine yol açmaktadır (Ahmetoğlu, 2015; Von Salisch, 2001). 

2.1.4.5.  Okul yönetimi ve personelinin hazırlanması 

Kaynaştırma/bütünleştirmenin etkili olmasına yardım eden bir diğer etken de 

okul yönetiminin ve okul personelinin hazırlanmasıdır. Kaynaştırma/bütünleştirmeye 

yardım edebilmeleri için okul yönetiminin ve personelinin bazı özelliklere sahip 

olması gerekmektedir. Bunlar: ortak bir vizyon ve misyona sahip olmaları, 

ulaşacakları hedeflerin belirlenmesinde ve gerçekleşmesinde beraber çalışmaları, 

okulda çalışan insanlara ve dışarıdan gelen insanlara güven vermeleri ve destek 

sağlamaları, iletişime açık olmaları, açık ve yapıcı olmaları ve süreci düzenli olarak 

gözetlemeleri ve denetlemeleridir (Ahmetoğlu, 2015; Hayward, 2006). 

 Başarılı bir kaynaştırma/bütünleştirme elde edebilmek için öncelikle okulun 

özel gereksinimli çocuğu tanıması ve sınıf içinde ve sınıf dışında gereksinimlere 

uygun düzenlemeler yapması gerekmektedir. Bu düzenlemelerden biri ise okulda 

çalışan insanların özel gereksinimli bireylere karşı olan tutumlarını ve davranışlarını 

olumlu şekillendirmektir. Okulda çalışan personelin tutumlarını olumlu 

etkileyebilmek için öncelikle okulun müdürünün ve diğer yöneticilerin tutumlarının 

olumlu olması gerekmektedir (Barnett ve Monda-Amaya, 1998; Kırcaali-İftar, 1998). 

 Okul yönetiminin özel gereksinimli çocuğu önceden tanıması ve 

gereksinimlerini bilmesi, çocuğu bir sınıfa yerleştirirken sınıf düzeni, sınıftaki çocuk 

sayısı, sınıf öğretmeni ve sınıfta bulunan normal gelişim gösteren çocukların aileleri 

hakkında bilgi sahibi olması önemlidir. Ayrıca, okul yönetiminin 

kaynaştırma/bütünleştirme öğrencisi için gerekli hizmetlerin ve araç gereçlerin 
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sağlanmasında sınıf öğretmenine destek olması gerekmektedir (Patterson, Marshall 

ve Bowling, 2000; Praisner, 2003). 

 Özel gereksinimli çocukların kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında başarılı 

olabilmeleri için onların sadece ailelerden, arkadaşlarından ya da öğretmenlerinden 

kabul görmeleri ve onlar tarafından desteklenmeleri yeterli değildir. Onların başarılı 

ve kendilerine güvenen bireylere dönüşebilmeleri için çevredeki bütün insanların 

desteğini hissetmeleri gerekmektedir. 

2.1.4.6.  Fiziksel şartların ve araç-gerecin hazırlanması 

Okul yönetiminin özel gereksinimli öğrencilerle önceden tanışması ve onların 

gereksinimleriyle ilgili önceden bilgilendirilmesi okulun fiziksel şartlarını önceden 

hazırlama şansının olması anlamına gelmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme 

çocuklarının sınıflara yerleştirilmesi için okul yönetiminin, öğretmenlerin ve ailelerin 

çocuklara uygun fiziksel ve öğretimsel uyarlamaları yapmaları gerekmektedir. Okul 

öncesi kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında öngörülen çocuk sayısı 14’tür. Sınıfta 

az öğrencinin bulunması öğretmene bütün çocuklara daha çok ilgi gösterme fırsatı 

sunmaktadır. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı, çocuklar için ilgi çekici ve teşvik 

edici şekilde düzenlenmelidir. Sınıflar, çocukların birbirleri ile kolay etkileşime 

girebilecekleri, rahat hareket edebilecekleri bir şekilde planlanmalıdır (Ahmetoğlu, 

2015; Batu ve Kırcaali- İftar, 2007). 

Okulun fiziksel ve öğretimsel şartlarını özel gereksinimli çocuklar ve normal 

gelişim gösteren çocuklar için düzenlemek her okulun görevidir. Olumlu şartlarda 

eğitim gören çocuklar daha kabullenici ve kendine güvenen çocuklara 

dönüşmektedirler (Dyson ve Millward, 2000). 

Kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin başarılı olmasında görüldüğü üzere birçok 

faktör söz konusudur. Bütün bu etmenlerin kaynaştırma/bütünleştirme eğitimi 

başlamadan önce hazırlanması gerekmektedir. Doğrudan etmenler, 

kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminden faydalanacak özel gereksinimli çocuklar, 

arkadaşlarıyla beraber aynı kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminde bulunacak normal 
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gelişim gösteren çocuklar ve her iki grupla çalışacak öğretmenler ve aileleridir. 

Kaynaştırma/bütünleştirmenin başarısı için dolaylı etmenler de büyük bir önem 

taşımaktadırlar. Bu etmenler ise okul yönetimi ve personeli ve okulun fiziksel şartları 

ve araç gereçlerdir. 

2.2. Okul Öncesi Dönemde Akran İlişkileri 

İlişkiler insanların gelişimlerini etkileyen en önemli etmenlerden biri olarak 

görülmektedir. İnsanlardan doğdukları günden itibaren etkileşim halinde olmaları 

beklenmektedir. İnsanların, hayatlarının her anında birçok insanla tanışması, iletişim 

kurması ve onlarla yeni bir şeyler paylaşması gerekmektedir. Bazı insanlar bu 

etkileşimden zevk alırken, bazıları da kendilerini uzaklaştırıp yalnız kalmayı tercih 

edebilirler. İnsan ilişkilerinden en önemli ve kabullenilmesi kolay olanlarından biri 

ise akran ilişkileridir (Beyazkürk, Anlıak ve Dinçer, 2007; Koç ve Akduman, 2016). 

Çocukların sadece sosyal gelişimini değil, bilişsel, fiziksel, duygusal ve psikolojik 

gelişimini de desteklemek için akran ilişkilerine önem verilmeli ve çocuklar küçük 

yaştan itibaren olumlu ilişkiler kurmaları için teşvik edilip desteklenmelidir (Önder, 

2005; Hay, Payne ve Chadwick, 2004).  

2.2.1. Akran İlişkileriyle İlgili Tanım ve Kavramlar  

Akran ilişkileri ile ilgili araştırmacılar tarafından bir sürü tanım ve kavram öne 

sürülmüştür. Bu bölümde akran ilişikleriyle ilgili tanımlara, Triandis’in tutum ve 

tutum değiştirme kuramına ve akran ilişkileri ile ilgili kavramlara yer verilmiştir.  

2.2.1.1. Akran ilişkileriyle ilgili tanımlar  

İnsan ilişkileri insanların birbirleriyle bir araya gelmeleri ve iletişim 

kurmalarıyla olgunlaşmaktadır. Akran ilişkileri de insanlar için en eski ve en kalıcı 

ilişkiler olarak bilinmektedir (Hay, Payne ve Chadwick, 2004). Akran sözcüğünün 

anlamına baktığımızda, bu sözcüğün sadece insanların “aynı yaşta”, “yaşıt” olması 

anlamına gelmediğini, onların gelişim ve olgunluk düzeylerinin, aile yapılarının (aile 

değerleri, yaşam tarzı) ve sosyal olarak hayata hazır olma düzeylerinin de aynı 

olduğunu ifade ettiğini görmekteyiz (Gülay, 2010). İlişkiler ise iki ya da daha fazla 
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insanın arasındaki iletişim (sözel ve sözel olmayan etkileşimler, davranışlar) olarak 

görülmektedir. Bu ilişkilerin devamlılığının sağlanabilmesi için ise ilişkilerin inanç, 

duygu, düşünce ve bilgi gibi unsurları içermesi gerekmektedir (Cicirelli, 1995; 

Gülay, 2010). 

2.2.1.2. Triandis – Tutum ve tutum değiştirme kuramı 

 Akran ilişkilerinin çocukların gelişimindeki etkileri birçok kuram tarafından 

ele alınmıştır. Akran ilişkileri söz konusu olduğunda, normal gelişim gösteren 

çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı tutumlarının da incelenmesi 

gerekmektedir. Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına 

karşı tutumlarını ve sosyal kabulünü inceleyen en önemli kuramlardan biri ise 1971 

yılında Triandis tarafından geliştirilen tutum ve tutum değiştirme kuramıdır.  

Triandis (1971) tutumlarla ilgili yaptığı çalışmada tutumların “belirli bazı 

sosyal durumlara karşı bazı tepkilere yol açan duyguyla yüklü fikirler” olarak 

özetlemiştir. Tutumları oluşturan her bileşen; fikirler ve düşünceler, duygular ya da 

davranışlar gibi başka durumlara neden olabilmektedir (Brown vd., 2007). Tutumlar 

bireylerin erken yaşlarda etkilendikleri çeşitli durumlardan meydana gelmektedirler. 

Tutumlar kolayca gelişmemekle birlikte değişik yönlerde teşvik edilebilir ve 

desteklenebilirler (olumlu ya da olumsuz). Tutumları etkileyen üç ana kaynak ise 

dolaylı tecrübeler, doğrudan tecrübeler ve çocukların birincil sosyal grupları olarak 

bilinen ailelerdir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Ostrosky ve Favazza, 

2007).  

Tutumların akran ilişkilerindeki etkisi çok büyüktür. Tutumlar çocukların 

sadece düşüncelerini değil duygularını ve davranışlarını da etkilemektedir. 

Tutumların değişmesi çok zordur. Bundan dolayı da çocukların tutumlarının gelişim 

sürecinde desteklenmesi, onların olumlu tutumlara sahip olmaları ve yetişkinlik 

dönemlerinde tutumlarını değiştirmek için uğraşmamaları anlamına gelmektedir. Söz 

konusu desteğin sağlanması için eğitim ortamlarında uygulanan programların 

yeniden gözden geçirilmesi gerekmektedir (Diamond ve Huang, 2005; Diamond, 

Furgy ve Blas, 1992). Okul öncesi çocuklarının devam ettiği eğitim programlarının 
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akran ilişkilerini destekleyen programlar olması, çocukların akranlarına karşı olumlu 

tutumlara sahip olmasını ve gelecekte akran ilişkilerinde yaşayacakları muhtemel 

zorlukların önlenmesini sağlamaktadır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). 

2.2.1.3. Akran ilişkileriyle ilgili kavramlar 

Alan yazına bakıldığında okul öncesi dönem akran ilişkilerinde birçok 

kavramın yer aldığını görmekteyiz (Gülay, 2010; Kostelnik, Whiren, Soderman ve 

Gregory, 2005). Bu kavramlar arasında akran ilişkileri başlığı altında yer alan ve 

sosyal kabulle de ilişkisi bulunan bazı temel kavramlar yer almaktadır. Bunlar: 

sosyal gelişim, sosyal yeterlik, sosyal konum ve arkadaşlık olarak bilinmektedir 

(Gifford-Smith ve Brownell, 2003; Hawley, 2002; Kostelnik, vd., 2005; Ladd, Birch 

ve Buhs, 1999).  

Sosyal gelişim – çocukların diğer çocuklarla olan ilişkilerini, onlara karşı 

besledikleri duyguları, düşünceleri ve doğal olarak şekillenen davranışları 

kapsamaktadır. Çocukların sosyal çevreye uyum sağlaması ve bu uyum süresince 

bireyselliğini koruması sosyal gelişimi tamamlayan özelliklerdir (Senson, Hemphils 

ve Smart, 2004). Okul öncesi dönemde sosyal gelişim çocukların kendilerini 

tanımalarıyla ve çevrelerindeki çocukların farkına varmalarıyla gelişmektedir. Bu 

sosyal gelişim sürecinde üç aşama yer almaktadır (Kostelnik, Whiren, Soderman ve 

Gregory, 2005): 

1. Çocuğun kendisini diğer çocuklarla karşılaştırması. 

2. Çocuğun kendi kişisel özelliklerini tanıması.  

3. Çocuğun kendini diğer çocukların gözüyle tanımlayabilmesi.  

Görüldüğü üzere okul öncesi dönemde çocukların aynı anda hem kendilerini hem 

de diğer çocukları tanımaları onların sosyal gelişimini etkilemektedir. Bu dönemd 

çocukların sosyal gelişim açısından önemli becerilerin ve davranışların kazanıldığı 

bir dönem olarak bilinmektedir. Bu beceri ve davranışların birkaçı ise (Gülay, 2010; 

Kostelnik vd., 2005):  

 Kendine ve diğer insanlara karşı olan güveni, 
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 Kendi özelliklerinin farkına varması, 

 Öz disiplin ve öz düzenleme, 

 Çevrelerindeki diğer insanlarla iletişim becerileri,  

 Olumlu ya da olumsuz sosyal davranışları, 

 Arkadaşlık kurma ve problem çözme becerileridir. 

Sosyal gelişimin en önemli unsurlarından biri ise sosyalleşmedir. Sosyalleşme 

çocukların eğitimle, gözlemle ve deneyimlerle sosyal becerileri kazanması olarak 

bilinmektedir. Kazanılan bu sosyal becerilerin çocukların davranışlarına yansıması 

ve bunları topluma uygun hale getirmesi beklenmektedir. Çocukların sosyalleşmesi 

onların bir kültürün parçası oldukları anlamına gelmektedir (Cole ve Cole 2001; 

Spera, 2005). Çocukların sosyalleşme sürecini Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Öleceğinin alt boyutları olan sosyal işbirliği, sosyal etkileşim, sosyal bağımsızlık 

becerileri de etkilemektedir. Bu becerilerin sosyalleşmeyi nasıl etkilediğini 

anlayabilmek adına bu alt boyutlar şu şekilde özetlenebilir. 

 Sosyal işbirliği – prososyal bir davranış olarak tanımlanmaktadır. Bu davranışı 

sergileyen çocukların bulundukları gruplara uyum sağladıkları ve birlikte oyun 

oynayabildikleri görülmektedir. Sosyal işbirliğinin çocukların sadece sosyal açıdan 

değil, bilişsel olarak da gelişmelerine yardımcı olduğu bilinmektedir (Katz ve 

McClellan, 1997; Merrell ve Gimpel, 1998; Yıldızbaş, 2007). Çocuklar tarafından 

işbirliği becerilerinin edinilmesi toplumda kolaylıkla sosyalleşmelerini 

sağlamaktadır. Sosyal işbirliği kurabilen çocukların grubun bir parçası olmayı ve 

grup bağlılığı için gerekli davranışları kazandıkları düşünülmektedir.   

Sosyal etkileşim – iki ya da daha fazla çocuğun katılmasıyla gerçekleşmekte ve 

çocuklar arasında gerçekleşen bu etkileşim çocukların bireysel özelliklerinin yanı 

sıra toplumdaki sosyal örüntüden de etkilenmektedir (Dereli, 2008; Gülay ve Akman, 

2009). Çocukların aynı ortamda bulunmaları ve aynı oyunu oynamasalar bile 

birbirleriyle etkileşim kurabilmeleri anlamına gelmektedir. Çocukların kendilerini 

sınıf içinde tek görmemeleri ve başka bir şeyle ilgileniyorsalar da arkadaşlarının 

konuşmalarına dahil olabilmeleri, çocukların sosyal etkileşim kurabildiklerini 

göstermektedir. Sosyal etkileşim kurabilen çocukların sadece kendi çıkarları için 
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değil arkadaşlarına yardım etmek için de etkileşime girdikleri görülmektedir. Bu da 

onların sosyalleşmesine yardımcı olan önemli bir etkendir (Kostelink, vd., 2005; 

Gülay, 2010).  

Sosyal bağımsızlık – çocukların sınıf içinde ya da dışında kendi sosyal 

ihtiyaçlarını başka birilerinin yardımı olmadan karşılaması anlamına gelmektedir. 

Çocukların tanıdıkları ve bildikleri ortamlarda olmadıklarında, yalnız oldukları ya da 

bir grubun içinde yalnız hissettiklerinde oyun oynayabilmeleri ve iyi hissetmeleri 

demektir (Kostelink, vd., 2005; Gülay, 2010). Çocukların etrafında tanıdıkları 

olmadan bir ortamda uyum sağlamaları ve onlardan istenenleri yerine getirmeleri 

çocukların sosyal açıdan bağımsız olduklarını göstermektedir. Sosyal bağımsızlık 

çocuklar için sosyalleşmeye doğru çok önemli bir yol olarak tanımlanmaktadır.  

Çocuklardaki sosyal gelişimi etkileyen en önemli unsurlardan ikisi aile ve 

akranlardır. Çocuklar arasındaki akran ilişkilerinin gelişimi çocukların sosyal 

gelişimini de desteklemektedir. Bu da onların toplumda daha özgüvenli, uyumlu, 

rahat ve sosyal açıdan kabul gören bireylere dönüşmelerini sağlamaktadır (Spera, 

2005).   

 Sosyal Yeterlik – çocukların diğer çocuklarla olumlu ilişkiler kurmaları ve 

bu ilişkileri sürdürebilmeleri anlamına gelmektedir (Gülay, 2010; Hawley, 2002). 

Sosyal yeterlik dört öğeden oluşmaktadır: özel beceriler, sosyal yeterliğin oluşmasını 

sağlar; sosyal konum, şekillenmesine yardımcı olur, sosyal ilişkileri, sosyal yeterliğin 

gerçekleşmesine yol açar ve sonunda sosyal yeterlik, insan ilişkilerinde bir amaca 

ulaşılmasına aracılık yapmaktadır. Yani, çocukların sosyal açıdan yeterli olabilmeleri 

için bu aşamalardan geçmeleri gerekmektedir (Rose-Krasnor, 1997).   

 Çocuklarda sosyal yeterlik yaşamın ilk yıllarında sosyal deneyimlerinden 

gelen bilgi, tecrübeler ve bilişsel olgunlaşmayla şekillenmektedir. Sosyal yeterliğin 

neler içerdiğine baktığımızda ise: öncelikle çocukların sosyal hayatla ilgili 

bilgilerinin olması gerektiğini görebilmekteyiz, sosyal becerilerinin ve değerlerinin 

olması, diğer çocuklarla/insanlarla ilişki kurma becerilerinin olması, özgüven ve öz 

düzenleme gibi kişilik özelliklerinin olması, karar verme, planlama ve organizasyon 



37 

 

 
 

yapma gibi konularda becerikli olması, kültürel yeterliği ve en önemlisi bir 

kişiliğinin olması gerektiğini görebilmekteyiz (Cohen, vd., 2006; Kostelnik vd., 

2005)  

Sosyal yeterlik üç unsurdan oluşmaktadır (Gresham ve Reschly, 1987):  

1. Uyumlu davranış: çocukların akran ilişkilerinde bir uyum yakalayabilmeleri 

ve hem kendi istek, ihtiyaç ve amaçlarına hem de karşılarındaki diğer kişinin 

istek, ihtiyaç ve amaçlarına uygun ve dengeli bir şekilde davranmalarıdır.  

2. Sosyal beceriler: çocuklar arasında kurulan ilişkileri devam ettirme ve 

ilişkilerde çıkan sorunları çözme becerileridir.   

3. Akran kabulü: çocukların akran ilişkilerinde arkadaşları tarafından kabul 

edilmeleridir. Sosyal yeterliği olan çocuklar akranları tarafından kabul 

edilirler ve sevilirler.   

 Sosyal yeterliğe sahip olan çocukların kısa vadede okulda ve akran 

ilişkilerinde başarılı oldukları, uzun vadede ise bu başarılarını devam ettirdikleri 

görülmektedir. Sosyal yeterliği olan çocukların akranları tarafından tercih edildikleri 

ve arkadaşlar arasında “popüler” çocuklar olarak grupta yer aldıkları görülmektedir. 

Sosyal yeterliği olan çocuklar daha mutlu ve sağlıklı ilişkiler kuran çocuklar olarak 

bilinmektedirler (Gülay, 2010).  

 Sosyal Konum – akran ilişkilerinin bir göstergesidir. Akranları tarafından 

kabul edilen çocuklar “popüler ya da sevilen” çocuklar olarak bilinir ve bu 

çocukların sosyal konumu arkadaşlar arasında en üst düzeydedir. Arkadaşları 

tarafından reddedilen ya da kabul göremeyen çocukların ise sosyal konumu alt 

düzeydedir. Sosyal konum, çocukların akran grubundaki diğer çocuklar tarafından ne 

kadar sevildiklerini ve oyun oynarken ne kadar tercih edildiklerini ifade etmektedir 

(Dunn, Dunn ve Bayduza, 2007; Çetin, Bilbay ve Kaymak, 2002; Gifford-Smith ve 

Brownell, 2003; Hartup, 1989). Çocukların arkadaş çevresindeki sosyal konumunun 

temel özelliğinin ise “popülerlik” olduğu görülmektedir (Çetin, Bilbay ve Kaymak, 

2002; Hartup, 1989).  
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 Sosyal konum, çocukların diğer bir çocuğa karşı olan tutumlarını 

belirtmesi/göstermesi ile ortaya çıkmaktadır. Çocukların akranlarına karşı olan 

tutamları ise bazı özelliklerden etkilenmektedir. Bu özellikler fiziksel özellikler, 

davranışlar ve duygusal becerileridir (Gifford-Smith ve Brownell, 2003; Gülay, 

2010).  

 Fiziksel özellikler – atletik bir fizik, renkli gözler, çekicilik, uzun boy gibi 

özellikler çocukların akranları tarafından daha çok tercih edilmelerine yol 

açmaktadır.  

 Davranışlar – sosyal konumu doğrudan etkileyen bir özelliktir. Çocukların 

olumlu davranışları, problem çözme becerileri, iletişim kurma becerileri, 

sosyal açıdan girişimci olmaları arkadaşları tarafından kabul edilmelerini ve 

sosyal açıdan üst düzeyde konumlanmalarını sağlamaktadır. Olumsuz 

davranışlar ise, özellikle saldırgan, agresif ve uyumsuz davranışlar, 

çocukların arkadaşları tarafından kabul edilmemelerine neden olmaktadır.  

  Duygusal beceriler – çocukların arkadaşlarına karşı empati yapmaları, 

onların duygularını anlamaları ve desteklemeleri, duygularını doğru bir 

şekilde ifade edebilmeleri çocukların sosyal açıdan üst düzeyde 

konumlanmalarını sağlamaktadır.  

 Çocukların okulda ya da evdeki sosyal konumları onların kendilerine 

güvenmelerini, daha açık ve mutlu olmalarını sağlamaktadır. Bu da onların akademik 

açıdan da başarı göstermelerine ve gelecekteki hayatlarında sosyal ilişkilerini 

yürütebilmelerine yol açmaktadır (Gülay, 2010).  

 Arkadaşlık – çocukların seçimine dayanan, karşılıklı, olumlu ve etkili bir 

ilişki türüdür. Arkadaşlık çocukların kendilik kavramına oluşmasına, sosyal, bilişsel 

ve duygusal gelişimine yardım eden önemli bir ilişki türüdür (Gülay, 2010; Ladd, 

Birch ve Buhs, 1999). Arkadaş ilişkileri çocukların beceri öğrenmelerine yardım 

eder, kendileri ile ilgili, etraftaki insanlarla ilgili ve dünyayla ilgili bilgi sahibi 

olmalarını sağlar, çocukların sıkıntılı zamanlarında duygusal ve bilişsel bir kaynak 

olur, çocukların etkileşimini sürdürebilmelerini sağlar ve sonraki ilişkiler için model 

oluşturur (Ladd Kochenderfer- Ladd ve Coleman, 1996; Sebanc, 2003).  
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 Arkadaşlık yapısında beş unsur yer almaktadır (Howes ve Tonyan, 1999; 

Smith, Cowie ve Blades, 2005):  

1. Karşılıklı olma; iki çocuğun da birbirine karşı aynı duyguları hissetmesi, 

2. Yakınlık; devamlı beraber olmayı isteme ve beraber olmaktan zevk alma,  

3. Yoğun sosyal etkinlik; oyunlarda, etkinliklerde devamlı tek ve aynı çocukla 

olma isteği, 

4. Uzlaşmacı çözümlerin sıklığı; birbirinin dilinden anlama, ne istediğini ve 

nelerden zevk aldığını bilme, arkadaşı mutlu etmek için kendi istediklerinden 

vazgeçme, 

5. Sorumluluk alabilme; kendini güvende hissetme, kendisi ve arkadaşı için 

sorumluluk alabilme.  

 Bu unsurlardan yola çıkarak çocukların ilk olarak akran grubundan kendi 

özelliklerine yakın bir çocuğ, zaman geçirmek için tercih ettikleri, geçirilen zamanın 

çoğalmasıyla birlikte olmaktan zevk almaya başladıkları, buna bağlı olarak yakın 

oldukları ve arkadaşlık ilişkilerini sürdürdükleri öngörülebilmektedir (Howes ve 

Tonyan, 1999).    

 Bazı kaynaklarda akran ve arkadaş ilişkileri birbiri yerine kullanılsa da akran 

ilişkileri ve arkadaş ilişkileri birbirinden farklı ilişki türleridir. Akran ilişkileri 

çocukların akran grubuyla olan ilişkisini içerir ve tek yönlü bir ilişki türüdür. 

Arkadaşlık ilişkileri ise iki yönlü ilişkilerdir. Arkadaş ilişkilerinde çocuklar akran ya 

da yaşça büyük bir çocukla duygusal bir bağ kurarlar. Akran ilişkilerinde çocuklar 

sadece okulda düzenlenen etkinliklerde beraber olurlar, arkadaş ilişkilerinde ise 

çocuklar etkinlik dışında da beraber oynamayı ve olmayı tercih ederler. Arkadaşlık 

yapısında; sevilme, tercih edilme, eğlenme, keyifli vakit geçirme ve yeniden beraber 

olma isteği gibi özellikler yer alırken, akran ilişkilerinde; sevilme-sevilmeme, kabul 

edilme-edilmeme ya da tercih edilme-edilmeme, red, dışlanma ve popülerlik gibi 

özellikler yer almaktadır. Bu örneklerden anlayacağımız gibi akran ilişkileri 

belirleyici ilişkilerdir kabul ya da reddedilme gibi, arkadaşlık ilişkileri ise çocukların 

birbirlerini tercih etmesi ve yakın hissetmesini sağlayan ilişkilerdir. Arkadaşlık 
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ilişkileri gibi çocukların sosyal gelişimini desteklemektedir (Çetin, Bilbay ve 

Kaymak, 2002; Gülay, 2010; Lindsey, 2002). 

2.2.2. Akran İlişkilerinin Yapısı 

 Çocukların akran ilişkileri kurabilmeleri için çoğunlukla aynı yaşta, aynı 

gelişim düzeyinde, olgunlukta, aynı sosyal ortam içerisinde ve benzer ilgilere sahip 

olan gruplarda olmaları gerekmektedir (Gülay, 2010). Çocukların okul öncesi 

akranları onların ailelerinden sonra ilişki kurmaları gereken ilk sosyal grup olarak 

kabul edilmektedir. Anne-baba ve çocuk ilişkisinden farklı olarak burada çocukların 

ilişki kurabilmeleri için davranışlarını ortama uygun şekillendirmeleri gerekmektedir 

(Monteiro vd., 2008; Rubin vd., 2015). 

 İnsanlar arasında kurulan ilişkiler, onların bireysel özellikleri, psikolojik 

gelişimleri, kültürleri, bulundukları çevre, aile yapıları, inançları ve değerleri gibi 

özelliklerinden etkilenmektedir (Rubin, vd., 2008). Çocuklar sosyal gelişimleri için 

iki tür ilişkiye ihtiyaç duymaktadırlar (Hartup, 1989b). Bunlar, dikey ilişki ve yatay 

ilişki olarak bilinmektedir (Gülay, 2009; Song, 2006). 

 Dikey ilişki: Çocukların kendilerinden daha fazla ya da daha az sosyal güce 

sahip olan kişilerle ilişki kurması anlamına gelmektedir. Bu ilişkiye en uygun örnek 

çocukların ebeveynleriyle olan ilişkisidir. Ebeveynler sadece sosyal bakımdan değil 

bilgi bakımından da çocuklardan üstündürler. Bu ilişkinin özelliği ise tamamlayıcı 

olmasıdır (Gülay, 2009). 

 Yatay ilişki: Çocukların kendileriyle aynı gelişim düzeyinde olan bireylerle 

kurduğu ilişkilerdir, yanı akranlarıyla kurduğu ilişkilerdir. Akran ilişkileri bir çıkar 

üzerine kurulmamaktadırlar. Bu ilişkiler karşılığı olmayan ve eşitliğe dayanan 

ilişkilerdir. Dikey ilişkilerden farklı olarak yatay ilişkiler oyun ve sosyalleşme 

üzerine kurulduğu için çok esnektirler. Akran ilişkileri çocuklar için çok önemlidir. 

Çocukların birçok probleminin çözümünde akranların yetişkinlerden daha büyük 

etkisi olduğu görülmektedir (Bee, 2000; Bulloc, 2000; Gülay, 2010). 
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 Ebeveyn-çocuk ve akran ilişkilerinin yanı sıra kardeş ilişkileri de çok 

önemlidir. Kardeş ilişkileri bazen dikey (yaşça büyük abi, ablalar ile ilişkiler) bazen 

yatay (yaşça yakın kardeş ile ilişkiler) olarak nitelendirilmektedirler (Gülay, 2009). 

 Akran ilişkilerinin yapısı etkileşim, ilişki ve gruptan oluşan üç aşamalı bir 

süreç içerisinde şekillenmektedir. Etkileşim, bir grupta bulunan çocukların karşılıklı 

olarak sergiledikleri davranışlardan oluşmaktadır. Bu etkileşim çocukların sosyal 

kabulünü etkilemektedir. Sosyal açıdan gelişmiş çocuklar akranları tarafından daha 

kolay kabul edilirken, sosyal açıdan zayıf çocukların akranları tarafından 

reddedildiği görülmektedir. Çocukların akranları tarafından kabul edilmesi için 

sosyal etkileşim açısından desteklenmesi gerekmektedir. İlişki, iki çocuk arasında 

geçmişte paylaşılan ve gelecekte de paylaşılması planlanan olumlu etkileşimler 

anlamına gelmektedir. İki çocuk arasında kurulan olumlu etkileşimler çoğu zaman 

gelecekte de olumlu bir etkileşim içinde olmalarını sağlamaktadır. Grup, çocukların 

bireysel farklılıklarına rağmen çoklu ilişkiler içinde olmaları anlamına gelmektedir. 

Çocukların ikili ilişkilerden çıkıp daha büyük bir gruba dahil olmaları, onların akran 

ilişkilerini güçlendirmekte ve yeni tecrübeler kazanmalarına yol açmaktadır. 

Etkileşim, ilişki ve grup birbirini tamamlayan üç süreçtir (Cohen vd., 2006; Rubin, 

2015). 

 Çocukların akran ilişkileri özel bir sosyal yapıya sahiptir. Bu yapının en 

önemli unsurları da çocukların yaşı, bir grubun parçası olmak, akran desteği, güç 

dengesi ya da dengesizliğidir. Bu unsurların hepsi çocukların sosyal açıdan 

gelişmesine ve akran ilişkilerinin desteklenmesine etki etmektedir (Coolahan, 

Fantuzzo, Mendez ve McDermott, 2000). 

 Sosyal yapının yanı sıra çocukların akran ilişkilerini destekleyen dikey ve 

yatay yapılar da söz konusudur (Gülay, 2009). Dikey yapı iki unsurdan oluşmaktadır. 

Bunlardan ilki sosyal güç olarak bilinmektedir. Sosyal güç, çocukların diğer 

çocuklara karşı sosyal açıdan üstün olması ve onların üzerinde bir otorite kurmasıdır. 

Sınıfta en çok sevilen çocuklar sosyal güce sahiptir. Ancak, bazı durumlarda sınıfta 

tercih edilmeyen çocuklar da sosyal güce sahip olabilmektedirler. Bu genellikle diğer 

çocukların onlardan korkmasından kaynaklanmaktadır. Diğer bir unsur ise sosyal 
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statüdür. Bu unsur ise çocukların akranlarından oluşan sosyal grup içinde ne kadar 

sevilip sevilmediğini ifade etmektedir. Sosyal statü iki boyuttan oluşmaktadır, sosyal 

etki ve sosyal tercih (Gülay, 2009; Košir ve Pečjak, 2005; Rodkin ve Hodges, 2003). 

 Yatay yapı da iki unsurdan oluşmaktadır. İlki çoklu sosyal ilişkilerdir. 

Çocuklar aile ortamından çıktıkları anda kendilerini birçok farklı ilişki içinde 

bulmaktadırlar. Bunlardan birisi de akran ilişkileridir. İkinci unsur ise çoklu sosyal 

ilişkilerin oluşturduğu çoklu ortamlardır. Çocuklar tanıdıkları, güvendikleri, iyi 

hissettikleri bir ortamdan çıkıp hiç tanımadıkları bir ortamın parçası olmaya alışmak 

zorunda kalmaktadırlar. Bu çocuklar için yeni olduğu kadar korkutucu da olmaktadır. 

Bundan dolayı çocuklar en büyük problemlerini bu süreçte yaşamaktadırlar. Bu yapı 

içerisinde çocukların sosyal statüleri grubun genel yapısında etkili olabilmektedir 

(Gülay, 2009; Rodkin ve Hodges, 2003). 

 Çocukların akran ilişkilerini etkileyen bu yapılar birbirlerinden farklı olsalar 

da birbirlerini tamamlamaktadırlar. Çocukların yardımseverlik, liderlik, saldırganlık, 

baskıcı olmak gibi bireysel özellikleri onların akran ilişkilerini etkilemektedir. 

Çocukların bireysel özellikleri ile oluşan akran ilişkileri onların akran kültürünü de 

oluşturmaktadır. Bu da çocukların akranlarıyla ortak değerlere ve ilgilere sahip 

olmasına neden olmaktadır (Corsaro, 2012; Hay, Payne ve Chadwick, 2004). 

 Çocukların akran ilişkileri, yetişkinlerle olan ilişkilerinden çok farklıdır. 

Yetişkin-çocuk ilişkileri bir üstünlüğe dayanmaktadır. Bu ilişkilerde çocuklar 

yetişkinlerden bakım ve bilgi ihtiyacı duymaktadırlar. Diğer taraftan, akran 

ilişkilerinde her şey onların bireysel özelliklerine dayalıdır. Çocukların akranlarını 

oldukları gibi kabul etmesi, onlara yardım etmesi, onları desteklemesi, beraber bir 

ortam paylaşırken etkinliklere katılması ve bütün bunların bir üstünlükten dolayı 

olmaması bu ilişkiyi farklı kılan özellikleridir (Denham vd., 2012). 

2.2.3. Akran İlişkilerinin Önemi 

Okul öncesi dönem, çocuklar için en önemli dönemlerden biridir. Bu dönemde 

çocuklar bilişsel, fiziksel, duygusal ve sosyal olarak gözle görülebilir bir şekilde 
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gelişmektedirler. Çocukların sosyal gelişimi için ise okul öncesi dönem ayrı bir önem 

taşımaktadır. Okul öncesi dönemde, çocuklar aile bireylerinden farklı bireylerle bir 

araya gelme ve etkileşim halinde olma fırsatı bulmaktadırlar (Denham, 2007; 

Kowalski vd., 2005). Bu bireyler öğretmenler, okulda çalışan diğer yetişkinler ve 

kendi akranlarıdır. Çocukların akranlarından edindikleri bilgiler ve akranlarıyla 

paylaştıkları tecrübeler onların bilişsel, fiziksel, sosyal ve duygusal açıdan 

gelişmelerini etkilemektedir (Hay, Payne ve Chadwick, 2004). 

Çocukların bulundukları sınıf ortamı, paylaştıkları bilgi ve tecrübeler, 

bulundukları olumlu ya da olumsuz durumlar, yardım etme, kabullenme, paylaşma 

gibi birçok deneyimleri onların aralarında güçlü bir ilişki kurmasına yardım 

etmektedir. Bu da çocukların birbirlerine karşı etkilerinin artmasına neden 

olmaktadır. Bundan dolayı, akran ilişkileri çocukların bilişsel, sosyal, duygusal, 

psikolojik ve fiziksel gelişimini etkilemektedir (Estell vd., 2008; Rubin, vd., 2015). 

Çocuklar arkadaşlarıyla aynı ortamı paylaştığından öğretmenlerinden gelen 

aynı bilgilere maruz kalırlar. Ancak, her çocuk bu bilgileri farklı algıladığı için, çoğu 

zaman sınıfta her şeyi bilen çocuklar ve desteğe ihtiyacı olan çocuklar bulunmaktadır 

(Chen vd., 2005; Doll, Murphy ve Song, 2003). Bunun yanında, aynı sınıfta 

bulunmaları onlara birbirine yardım etme ve birbirinden öğrenme fırsatı sunmaktadır. 

Bu çocukların sadece bilgi edinmelerine değil, motive ve başarılı olmalarına da 

yardım etmektedir. Bu da akran ilişkilerinin çocukların bilişsel gelişiminde büyük bir 

etkisi olduğunu göstermektedir (Denham, 2007; Gifford-Smith ve Brownell, 2003). 

Akran ilişkileri, çocukların arasındaki paylaşımlar ve yardımlaşmalar sayesinde 

onların sosyal açıdan gelişmesine yardım etmektedir. Bir grubun parçası olmak 

çocuklara sadece kendileri için değil grup arkadaşları için de düşünmeleri gerektiğini 

öğretmektedir (Brown, Odom ve Conray, 2001; Rubin, vb., 2008; Walker, 2004). 

Çocukların akranlarıyla ilişkileri destek olmayı, rehber olmayı, eleştirel olmayı, 

rekabette olmayı öğrenmelerini sağlamaktadır. Bunu yapabilmeleri için de bireysel 

isteklerini sosyal ortamda nasıl ifade edeceklerini bilmeleri gerekmektedir. Okul 

öncesi akran ilişkileri çocukların sosyal gelişimlerini olumlu bir şekilde 
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etkilemektedir ve çocukların sosyal açıdan tecrübeli ve güçlü olmalarına fırsat 

sunmaktadır (Green vd., 2008; Lindesy, 2002; Walker, 2005). 

Sınıf ortamı, heterojen bir ortam olduğu için, çocuklar için her zaman olumlu 

olmayabilir. Bazen çocukların zorbalıkla, şiddetle baş etmeleri gerekmektedir. Bu da 

onların zaman zaman stres altında olmalarına neden olabilmektedir. Çocukların 

stresle baş etmeleri akran desteğiyle çok daha kolay olmaktadır (Buhs, Ladd ve 

Herald, 2006; Doll, Murphy ve Song, 2003; Power, 2004). Okul öncesi sınıflarında 

bulunan çocuklar çoğu zaman aynı yaşta, aynı sosyal-bilişsel düzeydedirler ve aynı 

ahlaki değerlere sahiptirler. Bu da onların birbirlerini anlamalarını ve birbirlerine 

yardım etmelerini daha kolay kılmaktadır. Çocuklar arkadaşlarına karşı daha kolay 

empati kurabilirler ve onların yardıma ihtiyacı olduğunu daha kolay anlayabilirler. 

Bütün bu örnekler çocukların akran ilişkilerinin onları duygusal açıdan nasıl 

etkilediğini göstermektedir (Beyazkürk, Anlıak ve Dinçer, 2007; Denham, 2007; 

Lindsey ve Colwell, 2003). 

Olumlu akran ilişkileri, çocukların sosyal ortamlara kolaylıkla uyum 

sağlamalarını desteklemektedir. Çocukların akranlarıyla kurdukları yakın ilişkiler 

onlara zaman içinde daha çok arkadaşlık kurma ve daha kolay uyum sağlama fırsatı 

vermektedir (Braza, vd., 2007; Mendez, Fantuzzo ve Cicchetti, 2002). Olumlu akran 

ilişkileri, çocukların kendilerine olan güvenlerinin artmasını, motive ve istekli 

olmalarını ve akademik olarak başarılı olmalarını sağlamaktadır. Diğer taraftan, 

olumsuz akran ilişkileri, çocuklarda kaygı, depresyon, reddedilme/reddetme ve 

yalnızlığa yol açmaktadır. Bütün bu olumlu ya da olumsuz akran ilişkileri çocukları 

psikolojik olarak etkilemektedir (Schrepferman, Eby, Snyder ve Stropes, 2006; 

Szewczyk-Sokolowski, Bost ve Wainwright, 2005). 

Akran ilişkileri çocuklara birçok fırsat sunmaktadır. Bunlardan birkaçı bilgi ve 

tecrübe paylaşımı, model olma, rehber, eşit ve destek olmadır (Lindsey, 2002; Rubin, 

vd., 2015). Çocuklar sınıf içinde eşittirler ve aileden sonra bu ortam onların iyi 

hissetmelerini sağlamaktadır. Sınıf içindeki bu eşitlik çocukların akranlarından daha 

kolay bilgi edinmelerini sağlamaktadır (Chen vd., 2005; Lawhon ve Lawhon, 2000). 

Önemli fırsatlardan bir diğeri ise çocukların akranlarına model olma fırsatıdır. Bu 
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onların anlatmalarına ve anlamalarına yardım etmektedir. Sınıftaki arkadaşları 

tanıma, onlara paylaşma ve destek olma fırsatı sunmaktadır. Bu da onların insan 

ilişkilerinde başarılı olmalarını desteklemektedir (Reijntjes, Stagge ve Terwayt, 

2006). 

Olumlu akran ilişkileri çocukların okula uyum sağlamasını ve bilişsel, fiziksel, 

duygusal ve sosyal gelişimini etkilemektedir. Okul öncesi dönemdeki olumlu akran 

ilişkileri çocukların gelecekte de olumlu etkileşimler kurmalarına yardım etmektedir 

(Szewczyk-Sokolowski, Bost ve Wainwright, 2005). Diğer taraftan, olumsuz akran 

ilişkileri nedeniyle sosyal ortamda kabul edilmeyen, reddedilen çocuklarda 

saldırganlık, akademik başarısızlık, yalnızlık, depresyon gibi olumsuz etkiler 

görülmektedir. Bu durum erken farkına varılmazsa ve buna müdahale edilmezse 

çocukların hayatlarında kalıcı bir yara izi bırakacaktır (Doll, Murphy ve Song, 2003; 

Estell vd., 2008). 

Çocukların bilişsel, fiziksel, duygusal, sosyal gelişiminde akran ilişkilerinin 

büyük bir etkisi olduğu görülmektedir (Brown, Odom, McConnell ve Rathel, 2007; 

Herzog, 2007). Çocukların kurduğu ilişkiler onların sadece bu dönemini değil bütün 

hayatlarını etkilemektedir. Bundan dolayı, çocuklar olumlu ilişkiler kurmaları için 

desteklenmelidir. Çocukların olumlu akran ilişkileri kurmaları onların gelecekteki 

karmaşık ilişkilerle daha kolay baş etmelerine yardımcı olmaktadır (Estell vd., 2008). 

2.2.4. Akran İlişkilerinin Okul Öncesi Dönemde Gelişimi 

Çocukların akran ilişkilerini onların yaş aralığına göre incelediğimizde, 

çocukların ikinci aydan itibaren diğer bebeklerin farkına vardıkları görülmektedir 

(Eckerman ve Peterman, 2004; Hay, Payne ve Chadwick, 2004). Altıncı aydan 

itibaren çocuklar diğer bebekler onlara dokunduğunda ya da baktığında 

gülümseyerek yanıt verebilirler. Çocuklar bu aylarda ağlamaya ağlamayla, gülmeye 

gülmeyle veya sesler çıkartarak tepki verirler ve iletişim kurarlar (Eckerman ve 

Peterman, 2004). Altıncı aydan sonra çocuklar arasında bu iletişim artış gösterir ve 

genellikle çocuklar arasında bir rekabet söz konusu olmaktadır. Çocuklar aynı 

ortamda olduklarında oyuncaklar için, sevdikleri bir yiyecek ya da anneleri için 
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gerginlik yaşarlar (Smith, Cowie ve Blades, 2005; Wilburn, 2000). On ikinci aya 

doğru çocuklar basit oyunlar oynamaya, şarkılarla dans etmeye başlarlar. Bu 

dönemde çocuklar arkadaşlarıyla kısa süren ama onlar için çok önemli olan 

etkileşimler kurmaktadırlar. Bu aylarda artık çocuklar akranlarına karşı farkındalık 

geliştirirler ve akranlarına dikkat etmeye başlarlar (Çetin, Bilbay ve Kaymak, 2002; 

Gülay, 2010). 

Bir yaşından itibaren çocukların sosyal açıdan geliştiği görülmektedir. Bu 

dönemde çocuklar akranlarını merak ederler, onları yetişkinlerden daha çok tercih 

ederler, ancak bu yaşta bazen tanımadıkları akranlarından korkabilirler (Brown, 

Odom, McConnell ve Rathel, 2007). Çocuklar bu yaşta sosyal gelişimleri için aileleri 

tarafından teşvik edilmelidirler. Çünkü bu dönem onların işbirlikli oyunun 

temellerini atıkları dönemdir. İki yaşına girerken çocuklar taklit etmeye ve taklit 

edildiklerinin farkına varmaya başlarlar (Bierman, 2005; Kostelnik, vd., 2005). Onlar 

artık bilinçli bir şekilde akranlarına gülümserler, bakarlar, gözlerini takip ederler ve 

taklit ederler. Bunlar, çocukların akran ilişkileri kurabilmeleri için önem taşıyan 

sosyal becerilerinin öncüleridirler (Smith, Cowie ve Blades, 2005). 

 İki yaşında çocuklar akranlarına karşı daha çok ilgi göstermeye ve etkileşim 

kurmaya başlarlar. Çocuklar bu dönemde birbirini daha dikkatli incelemeye başlarlar 

ve karşılarındaki çocuk ne yapıyorsa onu yapmak isterler. Sonrasında yavaşça 

birbirlerine yaklaşıp dokunmaya fiziksel olarak temas kurmaya başlarlar ve sonunda 

sözel iletişim kurmaya başlarlar. Sözel iletişim çocukları birbirine ya bağlar ya da 

birbirinden ayırır, bu çocuğun karakteriyle ve gelişimiyle ilgilidir (Çetin, Bilbay ve 

Kaymak, 2002). Bu dönemde çocukları birbirine bağlayan en önemli şey ise 

oyundur. Çocuklar oyun oynamaktan zevk alamaya ve oyun arkadaşlarını seçmeye 

başlarlar. Kız çocukları aynı oyuncakları beğendikleri için kız arkadaşlarını tercih 

ederler, erkek çocukları ise erkekleri tercih ederler. Çocuklar arasındaki bu işbirlikli 

oyun onları oyuncakları paylaşmaya ya da onları paylaşmak istemediklerinde kavga 

etmeye iter (Hay, Payne ve Chadwick, 2004). 

  Çocuklar birbiriyle vakit geçirdikleri için birbirlerinden etkilenmeye ve 

arkadaşları hakkında konuşmaya başlarlar. Çocukların konuşmaları çoğu zaman 
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kendi aileleriyle olur. Ailelerin çocuklara arkadaşları hakkında gösterdikleri tepkiler, 

olumlu ya da olumsuz, onları ve akran ilişkilerini derinden etkilemektedir. Bu 

yüzden aileler çocuklarla akranları hakkında konuşurken çok dikkat etmelidirler 

(Kostelink, vb., 2005).  

Okul öncesi dönemde akran ilişkilerinin gelişmesinde oyunun büyük bir katkısı 

vardır. Çocuklar oyun oynarken, birbirleriyle bir şeyler paylaşırken aralarındaki 

etkileşim güçlenir (Eckerman ve Peterman, 2004; Hay, 2006). Bu nedenle, oyun 

becerilerinin kazanılması, paralel oyundan işbirlikli ve grup oyunlarına geçiş akran 

ilişkileri açısından da yeni bir dönüm noktasıdır (Gülay, 2010). Oyun becerilerinin 

arttırılması akran ilişkilerinin güçlenmesi anlamına gelmektedir. Akran ilişkilerinin 

güçlenmesi ise oyun gruplarının genişlemesi ve daha uzun süreli ve kurallı oyunlar 

oynanabilmesi demektir (Fabes, Hanish ve Martin, 2003; Smith, Cowie ve Blades, 

2005). 

Okul öncesinin ilk dönemlerinde çocukların daha çok bireysel ya da ikili oyunlar 

oynadıkları görülmektedir. Çocuklar yaş aldıkça grup faaliyetlerine geçiş 

yapmaktadırlar (Beyazkürk, Anlıak ve Dinçer, 2007; Brown, Odom ve Conray, 

2001). Gruplar büyüdükçe çocukların daha büyük çocuk gruplarıyla bir arada olması 

gerekmektedir ve bu da çocukların bazı problemler yaşamalarına neden olmaktadır 

(Wood, Cowan ve Baker, 2002). Çocukların bu problemlerle başa çıkma ya da 

çıkamama durumu onların gelecekteki problemlerle yüzleşme durumlarının bir 

aynasıdır. Bu dönemde çocuklar ben merkezci oldukları için istekleri yerine 

getirilmediği taktirde saldırgan ve baskıcı olabilirler (Fabes, Martin ve Hanish, 

2008). 

Okul öncesi dönem, çocukların gelişiminde temellerin atıldığı önemli bir 

dönemdir. Çocukların farklı alanlarda gelişmesi onların akran ilişkilerinin de 

şekillenmesine yardım etmektedir. Akran ilişkilerinin çocukların sosyal gelişimini 

doğrudan etkilediği bilinse de diğer gelişim alanlarını da etkilemektedir. Akran 

ilişkilerinin çocuklarda etkilediği en önemli beceri ise konuşmadır. Çocuklar 

konuşmayı sadece bilgi almak, bilgi vermek ya da tartışmak için değil akranlarıyla 

ilişkilerini güçlendirmek için de kullanmaktadırlar (Hay, 2006; Hay, Payne ve 
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Chadwick, 2004; Holder ve Coleman, 2015). Dil becerileri onların arkadaşları 

tarafından kabul edilmelerine ve problemleri konuşarak çözmelerine yardım 

etmektedir. Okul öncesi dönemde, konuşmanın bir diğer önemi ise saldırganlığı 

azaltmasıdır. Çocuklar konuşmadıklarında birbirlerine fiziksel olarak saldırırlar, 

konuşmaya başlayınca ise bu fiziksel saldırı yerini sözel saldırganlığa bırakmaktadır 

ve bununla başa çıkmak daha kolaydır. Çocukların birbiriyle sözel olarak iletişim 

kurmaları onların beraber oynamaktan zevk almalarını sağlamaktadır (Choi ve Kim, 

2003; Gifford-Smith ve Brownell, 2003). 

 Üç yaşından itibaren çocuklar küçük gruplardan daha büyük grupların üyeleri 

olamaya başlarlar ve çocuklar arasında oynanan oyunlar genellikle işbirlikli 

oyunlardır. Taklit şimdi yerini karşılıklı ya da paralel oyunlara bırakır (Johnson, 

Ironsmith, Snow ve Poteat, 1999). Çocukların akran tercihleri bu yaşta daha iyi 

görülmektedir. Yani onların akranları tarafından kabul edilip edilmedikleri 

gözlemlenebilmektedir. Çocukların olumlu ve olumsuz davranışları bu dönemde 

ortaya çıkmaya başlamaktadır (Schrepferman, vd., 2006). Çocukların akranlarıyla 

iletişim kurmak için kendilerine özgü ve kalıcı yöntemler kullandığı görülmektedir. 

Üç yaşındaki çocuklarda olumlu akran etkileşimleri ve sosyal gelişim yeterlikleri 

görülmektedir (Hay, 2006; Smith, Cowie ve Blades, 2005). 

 Çocukların ilk üç yılındaki benmerkezcilik, konuşma, oyun, ebeveyn-çocuk 

ilişkileri çocukların akran etkileşimlerini etkilemektedir. Bu gelişim sürecinde 

çocuklar önce kendilerinin ve çevrelerindeki insanların farkına varırlar, daha sonra 

da akranlarının farkına varırlar. Akranları tanıma çabası onların sosyal gelişimini 

olumlu bir şekilde etkilemektedir (Gülay, 2010; Yavuzer, 2002). 

 Çocukların üç yaşından itibaren akran ilişkileri oyun temellidir. Dört 

yaşından itibaren çocukların akran ilişkileri derinleşir ve akranlarla oynanan oyunlar 

daha uzun sürmeye başlar (Yavuzer, 2002). Küçük grup ilişkilerinden daha büyük 

gruplar halinde oyun oynamaya başlarlar ve burada çocukların arkadaş tercihleri ön 

plana çıkmaya başlamaktadır (Smith, Cowie ve Blades, 2005). Olumlu davranışları 

olan çocuklar tercih edilir ve çocuklar arasında popülerliğe ulaşır, olumsuz 

davranışları olan çocuklar ise reddedilir ve arkadaşları tarafından yalnızlığa doğru 
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sürüklenir. Bu da onların akran ilişkilerini derinden etkilemektedir (Johnson, 

Ironsmith, Snow ve Poteat, 1999). 

 Beş ve altı yaşlarında çocukların ilişkileri gerçek arkadaşlığa gidebilecek 

düzeye gelmeye başlamaktadır. Bu dönemde çocuklar sadece yoğun yaşadıkları 

arkadaşlıklarla değil kavgalarıyla da ön plana çıkmaktadırlar. Bu dönemde 

çocukların problemlerden çıkmak için kullandıkları stratejiler de ilgi çekicidir (Hay, 

2004). Bu yaşlarda çocukların arasında rekabet, model alma, paylaşma, dostluk ve 

sempati gibi durumlar görülmektedir (Coplan ve Arbeau, 2009). 

 Okul öncesi çocuklarının yaşlarına göre akran ilişkilerini incelediğimizde; bu 

ilişkilerin oluşmasına yardım eden temel öğenin oyun olduğunu görmekteyiz. 

Çocuklar farklı yaşlarda akranlarına karşı farklı tepkiler vermektedirler. Bu da 

onların olgunlaşmalarına ve gelecekteki ilişkilerini kurmalarına yardım etmektedir 

(Coplan ve Arbeau, 2009). Özel gereksinimli çocuklar bu ilişkileri kurmakta 

dezavantajlıdırlar. Onların ilişki kurmaktaki problemleri akran ilişkilerini de olumsuz 

etkilemektedir. İçe kapalı olmaları ya da durumlara göre saldırganlaşmaları özel 

gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranları tarafından tercih 

edilmemelerine neden olmaktadır (Burgess, vd., 2006). Bu ilişkileri olumlu hale 

getirebilmek için çocukların aileleri tarafından desteklenmeleri ve sosyal gelişim 

yönlerinin güçlendirilmesi gerekmektedir. Bu nedenle özellikle özel gereksinimli 

çocukların erken yaşlardan itibaren akranlarıyla aynı ortamlarda bulunmaları 

gerekmektedir. Bu, onların sosyal etkileşimlerinin güçlenmesine ve gelecekte akran 

ilişkilerinde sorun yaşamamalarına yardım etmektedir (Bukowski, Buhrmester ve 

Underwood, 2011; Odom vd., 2006; Smith, Cowie ve Blades, 2005). 

Akran ilişkileri incelediğinde iki aşamadan oluştukları görülmektedir. Birinci 

aşamada, tanışma ve iletişime başlama becerileri yer almaktadır. Bu aşamada; 

çocukların diğer çocuklarla tanışma ve iletişim kurma becerileri onların gelecekteki 

akran ilişkilerinin temelini oluşturmaktadır. İkinci aşama ise, ilişkiyi devam ettirme 

becerileri, yani çocukların ortama ilk girme ve iletişim kurma anı onların o ortamda 

bulunmak istediklerini ya da istemediklerini göstermektedir. Eğer diğer çocuklardan 

olumlu tepki alırlarsa, davet edilirlerse ve desteklenirlerse o zaman çocuklar o 
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etkileşimin içine gireceklerdir (Braza vd., 2007; Brown, Odom, McConnell ve 

Rathel, 2007). Diğer önemli bir aşama da çatışma ve çatışma durumlarını 

çözümleyebilmeleridir. Çocuklar bu süreçte genellikle bir oyuncak ya da nesne için 

ya da yaptıkları kötü bir davranış için sorumluluk almayarak çatışmalara yol 

açmaktadırlar. Bu durumlarda saldırganlık, zarar verici davranışlar 

sergilemektedirler. Bu tür davranışlar akran ilişkileri için olumsuz davranışlardır 

(Burgess, vd., 2006; Cillessen ve Mayeux, 2004). Diğer taraftan kolayca iletişim 

kurabilen, problemi çözmeye çalışan, yardım eden ve destekleyen çocuklar akranları 

tarafından kolayca kabul edilir ve sevilirler. Okul öncesi davranış ve duygusal 

sorunların tanımlanması ve onlara müdahale edilmesi uzun süreli olumsuz sonuçları 

engellemektedir (Denham, 2012; Walker, 2004). 

2.2.5. Akran İlişkilerinin Gelişimini Etkileyen Etmenler 

 Okul öncesi çocuklarının arkan ilişkilerini etkileyen birçok unsur 

bulunmaktadır. Bu unsurlar çocukların bilişsel, fiziksel, duygusal ve en önemlisi 

sosyal gelişimini etkilemektedir. Bu unsurlar çocukların akran gelişimini hem 

birbirinden bağımsız hem de birbiriyle etkileşim halinde olarak yönlendirmektedir. 

Akran ilişkilerini etkileyen unsurlardan en önemlileri çocukların bireysel farklılıkları, 

aileleri, öğretmen ve okul, okul etkinlikleri ve kültür olarak bilinmektedir (Bierman, 

2005). 

2.2.5.1.Bireysel farklılıklar 

 Çocukların karakterleri birçok unsurdan etkilenmektedir. Bu da onların 

birbirinden farklı olmalarını sağlamaktadır. Çocukların farklılıkları anne karnında 

başlar, annenin fiziksel ve psikolojik olarak sağlıklı olması çocuğun gelişimini 

etkilemektedir. Doğum süresince yaşanan komplikasyonlar çocukların gelecekteki 

hayatlarını derinden etkilemektedir. Hayata geldiği andan itibaren çocuğun çevreyle 

etkileşimi onun karakterinin belirli özelliklerini şekillendirmeye yardım etmektedir. 

Çocuğun karakterinin oluşmasında çocuğun yaşı, tecrübeleri, gelişim olanakları, aile 

yapısı ve kültürü, sosyo-ekonomik düzeyi ve birçok diğer unsur rol oynamaktadır 

(Bierman, 2005; Hamarta, Deniz ve Saltalı, 2009).  
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 Çocukların karakteri, akran ilişkilerini de etkilemektedir. Çocukların aileden, 

çevreden, kendi gelişim seviyesinden, kültür ve deneyimlerden yola çıkarak bireysel 

farklılıkları oluşmaktadır ve bu bireysel farklılıklar çocukların akran ilişkilerini 

etkilemektedir (Bierman, 2005; Gülay, 2010). 

 Akran ilişkilerini etkileyen en önemli bireysel farklılıklar ise sosyal 

çekingenlik, utangaçlık, sosyal ve duygusal problemler, dikkat eksikliği ve 

hiperaktivite, mizaç, kendilik kavramı, zihinsel ve fiziksel yeterlilik ve cinsiyettir 

(Bukowski, Buhrmester ve Underwood, 2011; Özgüven, 2007). 

 Sosyal çekingenlik – Çocukların tanımadıkları yetişkin ya da çocuklara 

karşı çekingenlik göstermesi olarak bilinmektedir. Çekingenlik, sosyal 

durumlara katılmama, yalnızlıktan hoşlanma düşük sosyal yeterlikleri 

olan çocuklarda görülmektedir. Çocukların bir grup içinde diğer 

çocukları tanımadıkları için katılmama isteği onların sosyal açıdan 

çekingen olduklarını göstermektedir. Bu sosyal çekingenlik, çocukların 

utangaç olmalarından, katılmak istemediklerinden, oyun oynamaya ilgi 

duymadıklarından ya da reddedilmiş olmalarından ya da 

reddedilecekleri korkusundan kaynaklanmaktadır (Hart vd., 2000). 

Çocukların sosyal çekingenliği onların gelecekteki hayatlarını da 

etkilemektedir. Sosyal çekingenlik birçok problemin de öncüsü olarak 

ortaya çıkmaktadır. Duygusal ve sosyal problemler, davranış 

problemleri gibi problemeler ortaya çıkmaktadır. Bu problemler 

çocukların akran ilişkilerini de etkilemektedir (Christensen, Young ve 

Marchant, 2007; Ladd, 2006; Rubin, Bukowski ve Parker, 2006). 

 Utangaçlık – Çekingenlikten farklı olarak, çocukların alışılmamış 

durumlarda gösterdikleri kaygı, korku ile şekillenen duygu 

durumlarıdır. Utangaçlık insanlarla etkileşim sırasında kaygı, korku ve 

özgüven sorunu olan çocuklarda görülmektedir (Croizer, 2000). 

Utangaçlık çocukların akran ilişkilerini etkilemektedir. Çocukların 

arkadaşlarıyla oyun oynamak istememeleri ya da bir oyundan başka bir 

oyuna geçerken kendilerini geri çekmeleri arkadaşları tarafından tercih 
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edilmemelerine yol açmaktadır (Miller ve Coll, 2007; Rubin, Burgess 

ve Coplan, 2004). 

 Sosyal kaygı – Çocukların yapmak istediklerini yapamamaktan 

korkmaları anlamına gelmektedir. Sosyal kaygı çocukların herhangi bir 

şey yapma isteklerinin çevrelerindeki unsurlar nedeniyle engellenmesi 

durumudur. Bu unsurlardan en önemlileri ise arkadaşları tarafından 

kabul edilememe, yanlış anlaşılma ve reddedilme olarak bilinmektedir 

(Ledley ve Heimberg, 2006). Çocukların sosyal kaygısı olması onların 

arkadaş ilişkilerini de etkilemektedir. Sosyal kaygı yaşayan çocuklar 

çoğunlukla arkadaşlardan yoğun bir baskı hissederler ve bu baskıdan 

dolayı başarılı olabilecekleri bir durumda bile başarısız olacaklarını 

düşünürler. Bu yüzden de arkadaş gruplarına şüpheyle yaklaşırlar. Bu 

da onların arkadaşları arasındaki bütün davranışlara karşı olumsuz 

yaklaşım sergilemesine ve dolayısıyla arkadaşları tarafından tercih 

edilmemelerine neden olmaktadır (Arsenio, Cooperman ve Lover, 2000; 

Miller ve Coll, 2007). 

Sosyal çekingenlik, utangaçlık ve sosyal kaygı çocukların sosyal ve 

duygusal gelişimini etkilemektedir. Sosyal ve duygusal gelişimi zayıf 

olan çocukların da akran ilişkilerinde başarısız oldukları görülmektedir. 

Bu, göz önünde bulundurularak çocukların küçük yaştan itibaren 

gözlenmesi ve desteklenmesi gerekmektedir (Rubin, Burgess ve 

Coplan, 2004). 

 Hiperaktivite problemleri ve Dikkat eksikliği – Çocuklarda 

hiperaktivite problemleri küçük yaştan itibaren görülmektedir. 

Çocukların büyük kas etkinlikleri; yerinde duramama, devamlı 

kıpırdama, yerinden kalkma ve evde ya da sınıfta anlamsız gezme, 

organize olamama; kendi eşyalarını kaybetme, düzensizlik, kuralları 

dinlememe ve yerine getirmeme, denetim problemleri; hızlı ve telaşlı 

konuşma, sıra olma ve bekleme problemleri, dürtüsellik; acele etme, 

devamlı bir şey isteme ve hemen isteme, istediği zaman söz alma ve 

diğerlerinin sözünü kesme gibi problemleri çocukların hiperaktif 

olduğunu göstermektedir (Bierman, 2005; Parker, Rubin, Price ve 
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DeRosier, 2006; Hoza vd., 2005). Çocuklarda görülen bu aşırı 

hareketlilik onların dikkatinin dağınık olmasına yol açmaktadır. Dikkat 

dağınıklığı ise onların davranışlarını olumsuz yönde etkilemektedir. 

Çocukların olumsuz davranışları arkadaşları tarafından kabul 

edilmemelerine ve arkadaşlarının rahatsız olmalarına neden olmaktadır. 

Arkadaşları tarafından kabul edilmemek bu çocukları öfkeye ve 

saldırganlığa sürüklemektedir. Dikkat eksikliği ise çocukların sadece 

sosyal gelişimini değil bilişsel ve akademik gelişimini de olumsuz 

etkilemektedir (De Wolfe, Byrne ve Bawden, 2007; Rubin, Burgess, 

Dwyer ve Hastings, 2003). 

 Mizaç – Çocukların duygularını, düşüncelerini, davranışlarını kontrol 

etme, sorumluluk alma ve bu gibi sosyal gelişim süreçleri onların 

mizaçlarını oluşturmaktadır. Mizaç çocukların yaşı, katılımı, sosyal ve 

ekonomik aile konumu ve aile kültüründen etkilenmektedir (Kostelnik, 

vd., 2005; Ollendick ve Schroeder, 2003). Çocukların psikolojik uyumu 

ve akademik başarıları için mizaç çok önemlidir. Bu da çocukların 

akran ilişkilerini etkilemektedir. Örneğin, kolay mizacı olan çocuklar 

çevreye uyum sağlayabilen, arkadaşlarına karşı ilgi gösteren ve yardım 

eden çocuklardır. Zor mizacı olan çocukları ise uyum sağlamakta 

zorlanan, değişik durumlarda olumsuz tepkiler veren, sosyal 

yetersizlikleri olan çocuklardır (Rubin, vd., 2003). Kolay mizacı olan 

çocuklar arkadaşları tarafından daha kolay kabul edilir ve sevilirler, zor 

mizacı olan çocuklar ise arkadaşları tarafından daha zor kabul 

edilmektedirler (Arsenio, Cooperman ve Lover, 2000). 

 Kendilik kavramı – Çocukların kendileriyle ilgili düşünceleri ve 

tutumlarıdır. Çocukların kendilerini arkadaşlarından ayıran davranış, 

beceri, yeterlilik ve değerlerini algılaması anlamına gelmektedir. 

Çocuklarda kendilik kavramı çok önemlidir. Kendisini bilen ve tanıyan 

bir çocuk, kendisini tanımayan ve bilmeyen bir çocuktan çok daha 

başarılı ve daha fazla kabul edilen bir çocuk olur (Bierman, 2005; 

Kostelnik, vd., 2005). Kendilik kavramının kazanılmasında öncelikle 

anne ve babanın, sonrasında kardeş, öğretmen, arkadaş ve diğer 
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insanların büyük bir rolü vardır. Çocuklar kendilik kavramını ne kadar 

erken ve doğru kazanırlarsa o kadar başarılı, özgüvenli ve kabul gören 

insanlar olacaklardır. Başarılı ve özgüvenli bir çocuk, arkadaş 

ilişkilerinde de başarılı olacaktır (Parker, vd., 2006; Rubin, vd., 2003). 

 Zihinsel ve fiziksel yeterlilik – Çocukların zihinsel ya da fiziksel 

gelişiminde onları diğer çocuklardan ayıran özellikleri anlamına 

gelmektedir. Bazı çocuklar zihinsel ve fiziksel olarak diğer 

arkadaşlarından farklı olabilirler. Bu çocukların 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında olması onların akran ilişkilerini 

olumlu bir şekilde etkilemektedir (Gunnar, vd., 2003). Zihinsel ya da 

fiziksel olarak farklı olan çocukların genellikle akranları tarafından 

değil de öğretmenleri ve normal gelişim gösteren çocukların aileleri 

tarafından kabul edilmediği ve çocuklarını yanlış yönlendirdikleri 

gözlemlenmektedir. Zihinsel ve fiziksel farklılıkları olan çocuklar, 

aileleri ve eğitimcileri tarafından aldıkları destekle sadece sınıftaki akışa 

değil akran ilişkilerine de kolayca uyum sağlayabilmektedirler. Zihinsel 

ve fiziksel farklılıkları olan çocuklar akran ilişkilerinde genellikle iki 

engelle karşılaşmaktadırlar; birincisi, kendilerine güvenip arkadaşlık 

kurmaları, ikincisi ise, arkadaşlıklarına olumlu yanıt almalarıdır. Bu 

engeller aşıldığı taktirde çok başarılı ve uzun süreli arkadaşlıklar 

kurulabilmektedir (Brown, Odom, McConnell ve Rathel, 2008; 

Diamond, Hong ve Baroody, 2008; Odom vd., 2006). 

 Cinsiyet – Çocukların akran ilişkilerini etkileyen bir diğer bireysel 

farklılık ise cinsiyettir. Çocuklar kendilerini bilmeye başladıklarında 

kendi cinsiyetlerinin de farkına varmaya başlarlar. Bu bazı çocuklarda 

daha erken bazı çocuklarda ise daha geç gerçekleşmektedir, bunun 

nedeni ise çocuğun geldiği aile ve çevredir (Gifford-Smith ve Brownell, 

2003; Kostelnik, vd., 2005). Eğer çocuğa devamlı cinsiyetine uygun 

oyuncak, kıyafet ve kendilik kavramının oluşmasına yardım eden diğer 

şeyler verilirse onların kendi cinsiyetlerinin farkına varması çok zaman 

almaz. Bu da çocukların arkadaşlarını sevdikleri renklere, oyuncaklara 

ve oyunlara göre seçmelerine neden olmaktadır (Reijntjes, Stegge ve 
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Terwogt, 2006; Walker, 2005). Erkek çocukların arkadaş grupları, kız 

çocuklarının gruplarından daha geniş olmaktadır ve bu nedenle akran 

ilişkileri etkinlik odaklı olur ve akranlarıyla sosyal-duygusal bir bağ 

kurmazlar. Kız çocukları ise ilişkilere daha duygusal yaklaşırlar ve 

bundan dolayı da daha küçük ve samimi grupları tercih ederler (Rose ve 

Rudolph, 2006). Akran ilişkilerinde cinsiyet farklılığının ortaya 

çıkardığı bir diğer konu ise saldırganlıktır. Erkek çocuklarda fiziksel 

saldırganlık daha çok görülürken, kız çocuklarında ilişkisel saldırganlık 

ön plana çıkmaktadır. Cinsiyetin bir bireysel farklılık olarak çocukların 

akran ilişkilerini etkilediği görülmektedir (Bierman, 2005; Ostrov ve 

Keating, 2004). 

 

2.2.5.2. Aile 

 Anne ve baba bir çocuğun etkileşim kurduğu ilk insanlardandır. Bu sosyal 

etkileşim çocukların bireysel gelişiminde kısa ve uzun süreli etkiler oluşturmaktadır. 

Anne ve baba çocuğun kendilik algısının oluşmasına yardım etmektedir. Aile, 

çocukların davranış problemlerini, kişiler arası ilişkilerini, bilişsel ve sosyal 

gelişimini olumlu ya da olumsuz şekilde etkileyen en önemli unsurlardan biridir. 

Çocukların aile ile ilişkileri onların akran ilişkilerini şekillendirmeye yardım 

etmektedir. Sağlıklı aile ilişkileri, sağlıklı akran ilişkilerini mümkün kılmaktadır 

(Harach ve Kuczynski, 2004; Russell, Mize ve Bissaker, 2004). 

 Çocuğun ailesiyle yaşadığı konuşma, oyun oynama, uzlaşma gibi günlük 

etkileşimleri, onun sosyal çevreyle ilişkilerinin bir aynasıdır. Çocuğu kabul etmeme, 

onunla oyun oynamama, ona karşı otoriter ve fiziksel şiddet kullanma gibi olumsuz 

aile içi ilişkiler, çocukların aynı şeyleri arkadaşlarından beklemelerine ya da bunları 

arkadaşlarına karşı sergilemelerine neden olmaktadır. Her iki durum da çocuğun 

akranları tarafından kabul edilmemesine neden olmaktadır (Russell, Mize ve 

Bissaker, 2004). 

 Çocukların anne ve babalarıyla ilişkileri, birlikte zaman geçirme, bilgi 

aktarımı, oyun oynama, doğrudan iletişim halinde olma, bakım, disiplin gibi 
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unsurlarla şekillenmektedir (Schneider, Atkinson ve Tardif, 2001). Bu unsurlar farklı 

çocuklarda farklı etkilere yol açmaktadır. Bundan dolayı ailelerin çocuklarıyla 

sağlıklı ilişki kurabilmeleri için bütün unsurlara önem vermeleri gerekmektedir 

(Fantuzzo ve McWayne, 2002; Feldman, 2005). 

 Anne ve babalar, çocukların sosyal gelişiminde önemli bir rol oynadıkları için 

onların akran ilişkilerinde de büyük bir etkiye sahiptirler. Anne ve babalar çocuğun 

akran ilişkilerine doğrundan ve dolaylı olarak etki etmektedirler (Fantuzzo ve 

McWayne, 2002). 

 Dolaylı etkiler – Dolaylı etkiler anne ve babanın kişilik özellikleri, bağlanma 

biçimleri, tutumları, disiplin yöntemleri, çocuk yetiştirme anlayışları, ev ortamı ve 

çevre olarak bilinmektedir. Bütün bunlar çocukların akran ilişkilerini derinden 

etkilemektedir (Power, 2004; Schneider, Atkinson ve Tardif, 2001). Çocuklar anne 

ve babadan gördükleri muameleyi arkadaşlarına gösterme eğilimindedirler. Bu 

muamele olumlu ise çocuklar diğer çocuklar tarafından kabul edilecek ve 

sevileceklerdir, ama olumsuz ise reddedilecek ve sorunlarla karşılaşacaklardır. Okul 

öncesi dönemde çocuklar ailelerde gördükleri davranışları doğru olarak algıladıkları 

için onların nerede yanlış yaptıklarını anlamaları zaman alacaktır. Bu da yaptıkları 

olumsuz davranışların zaman içinde kişiliklerinde yer almasına neden olacaktır 

(Feldman, 2005; Power, 2004; Von Salisch, 2001). Aileden gelen bu kişilik 

özellikleri de çocukların akran ilişkilerini dolaylı bir şekilde olumlu ya da olumsuz 

yönde etkilemektedir. 

 Doğrudan etkiler – Anne babaların çocuklarına herhangi bir şeyi doğrudan 

birebir öğretmesi anlamına gelmektedir. Anne babanın çocuğuna bir davranış 

öğretmesi ya da model olarak bir şeylerin yansımasını sağlaması çocukların sosyal 

gelişimini etkilemektedir. Aile etkileşimi ve akran etkileşimi birbirinden çok 

farklıdır. Çocukların yaptığı davranışlar olumsuz olsa da anne ve baba bir anlam 

vermeye çalışır, ama arkadaş ilişkilerinde çocuklar kendi davranışları için kendileri 

sorumluluk almak durumunda kalırlar. Bu yüzden ailelerin çocukların akran 

ilişkilerine verdikleri destek çocuklar için çok anlamlıdır (McDowell ve Parke, 2009; 

Zhao, Liu ve Zhang, 2013). 
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 Anne ve babaların çevrelerindeki insanlara karşı sergiledikleri davranışlar 

çocukları için örnektir ve çocuklar onları model alarak bu davranışların doğru 

olduğunu düşünüp benzer davranışları sergileyeceklerdir. Çocukların akran 

ilişkilerini kardeş ilişkileri de etkilemektedir. Kardeş sayısı, cinsiyet, yaş farkı, 

doğum sırası, çocuklara karşı anne-babanın tutumu gibi özellikler çocukların kardeş 

ilişkilerini etkilemektedir. Çocukların kardeş olan bir ortamda büyümesi onların 

kendilik algılarının gelişmesini ve sosyal ve duygusal açıdan doygunluk 

hissetmelerini sağlamaktadır. Bu da onların arkadaş ilişkilerine daha özgüvenli ve 

güçlü başlamalarını sağlamaktadır (Clark ve Ladd, 2000; Feldman, 2005; Power, 

2004). 

 Aile genel olarak çocukların akran ilişkilerini belirgin bir şekilde 

etkilemektedir. Olumlu model ebeveynler, çocukların akranlara karşı olumlu 

davranışlar sergilemelerine yardım etmektedir. Bu da çocukların arkadaşları 

tarafından kabullenilmelerini ve sevilmelerini sağlamaktadır (Hay, Payne ve 

Chadwick, 2004; Ladd ve Pettit, 2002). 

2.2.5.3. Öğretmen ve okul 

 Okul, çocukların ailelerden uzakta oldukları ilk güvenli yer olarak 

bilinmektedir. Çocuklar okula gitmeden önce aileleri onlar adına birçok karar 

verirler. Öncelikle okulun fiziksel ortamı, okulun müdürü, uygulanan programlar ve 

en önemlisi öğretmen ile ilgili kararlar alırlar. Okul öncesi eğitim kurumları, 

çocukların düzenli olarak gittiği ilk yerdir, bu yüzden de çocuklar için çok önemlidir 

(Chang, 2004; Howes, Phillipsen ve Peisner-Feinberg, 2000; Howes, 2000). 

 Çocukların bilişsel, fiziksel, sosyal ve duygusal gelişiminde okul, özellikle 

öğretmen büyük bir rol oynamaktadır. Bundan dolayı da öğretmenlerin çocukların 

karakterlerini tanıması çok önemlidir. Çocukların öğretmenle kurduğu etkileşim 

onların arkadaşlarıyla da kuracakları etkileşimi derinden etkilemektedir. 

Öğretmenlerin çocuklarla ilişkilerinde onları tanımaya ve onlara yardım etmeye 

odaklanmaları gerekmektedir. Çocukların sınıfta rahat ve güvende hissetmesi akran 
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ilişkilerinde de güvende hissetmelerini sağlamaktadır (Buyse, vd., 2008; Ray, 2007; 

Walker, 2004). 

 Öğretmenin çocuklar arasında ayrım yapmadan onlarla çalışması 

çocuklardaki özgüvenin artmasına yardımcı olmaktadır. Çocukların olumsuz 

davranışları öğretmen tarafından düzeltilmeli olumlu davranışları ise teşvik 

edilmelidir (Pianta ve Stuhlman, 2004). Eğer öğretmen çocuklar arasında ayrımcılık 

yapıyorsa bu çocukların arkadaş tercihlerini derinden etkiler. Ailelerin olduğu gibi 

öğretmenlerin davranışları da çocuklar için bir modeldir (Betts ve Rotenberg, 2007; 

Silver, Measelle, Armstrong ve Essex, 2005;). 

 Okul öncesi kurumları, öğretmenler, uygulanan programlar, okulun fiziksel 

koşulları, personeli çocukların bütün gelişim alanlarını etkilediği gibi akran 

ilişkilerini de derinden etkilemektedir. Bundan dolayı da ailelerin çocukları için okul 

seçiminde dikkatli olmaları ve çocuklarının gelişimini, özellikle de sosyal, duygusal 

gelişimini devamlı takip etmeleri gerekmektedir (Braza, vd., 2007; Diamond ve Tu, 

2009; Mashburn, Hamre, Downer ve Pianta, 2006; Harper ve McCluskey, 2003). 

2.2.5.4.Okul etkinlikleri 

 Okul öncesi dönemde çocukların etkinlikleri çoğunlukla oyun odaklı 

etkinliklerdir. Oyun, okuma-yazma gerektirmeyen, çocuğun kendi motivasyonuyla 

şekillenen, zevkli ve çocuk merkezli bir etkinliktir. Çocukların akran ilişkilerini 

incelemek için onları oyun sırasında gözlemlemek çok yardımcı olacaktır (Denham 

ve Brown, 2010; Chang, 2004; Howes, 2000). Çocukların oyun sırasında 

sergiledikleri davranışlar onların gelişim düzeylerini, aile ilişkilerini, arkadaş 

ilişkilerini ve tercihlerini göstermektedir. Okul öncesi çocukların oyuna katılım 

süreci genellikle altı aşamadan oluşmaktadır (Coplan ve Arbeau, 2009; Diamond ve 

Tu, 2009; Kostelnik, vd., 2005): 

1. Amaçsız davranış – çocuğun sınıf içinde bir sosyal amacı olmadan 

gezinmesi ve bakınması, 

2. İzleyici – çocuğun oyun oynayan diğer çocukları izlemesi, oyuna 

katılmaması ama ara sıra onlarla sohbet etmesi, 
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3. Yalnız oyun – diğer çocuklarla etkileşim kurmadan yalnız oynaması, 

4. Paralel oyun – birbiriyle etkileşime girmeden aynı oyunları 

oynamaları,  

5. Etkileşimli oyun – aynı oyunları oynamamaları ama birbirleriyle 

etkileşim halinde olmalarıdır; örneğin, birbirlerinin oyunu için yorum 

yapmaları, birbirlerinin oyununda yardım etmeleri ama yine kendi 

oyunlarına dönmeleri, 

6. İşbirlikli oyun – temel bir amaç doğrultusunda çocukların beraber 

oyun oynamaları. 

 Bu katılım süreci çocukların akran ilişkilerinin de bir aynası olarak 

görülmektedir. Özgüveni olan çocukların etkileşimli ve işbirlikli oyunlar oynadıkları 

görülmektedir. Bu da onların arkadaşları tarafından kabul edilmelerini ve tercih 

edilmelerini sağlamaktadır. İçine kapalı olan, davranış problemleri, sosyal ve 

duygusal problemleri olan çocuklar ise çoğunlukla izleyici olmayı ya da yalnız 

oynamayı tercih ederler. Bu da onların gelecekteki arkadaşlıklarını da etkilemektedir 

(Fantuzzo ve McWayne, 2002; Harper ve McCluskey, 2003). 

 Çocukların akran ilişkilerinin gelişimi için okul ve okul dışındaki oyun odaklı 

etkinlikler çok önemlidir. Bu yüzden, ailelerin ve öğretmenlerin çocukları daha çok 

oyun oynamaları ve arkadaşlarıyla bir şeyler paylaşmaları için teşvik etmeleri 

gerekmektedir (Coolahan, vd., 2000). 

2.2.5.5.Kültür 

 Kültür, bir grup insan tarafından paylaşılan, ortaya çıkartılan ve gelecekteki 

kuşaklara aktarılan davranış, değer ve kuralların tamamıdır. Çocukların kültürü 

genellikle doğdukları ailelerden ve bulundukları çevreden etkilenmektedir. Fiziksel 

kültür, toplumun ortaya koyduğu materyaller ve teknoloji anlamına gelmektedir. 

Sosyal kültür ise, sosyal roller, normlar, kurallar, değerler, ahlak ve inançlar 

anlamına gelmektedir (Chen, Chung ve Hsiao, 2008; Newman, 2008). 

 Fiziksel kültürden farklı olarak sosyal kültür çocukların her gün bulundukları, 

yaşadıkları, büyüdükleri ortamlarla şekillendiğinden çocuklardaki etkisi daha 

büyüktür. Çocukların parçası oldukları ailelerin çevredeki insanlara karşı olan 



60 

 

 
 

tutumları ve tepkileri çocukların davranışlarını da etkilemektedir (Bierman, 2005; 

Edwards, de Guzman, Brown ve Kumru, 2006). Bir çocuğun ailesi başka bir çocuğa 

geldiği yer, konuştuğu dil, ırk, din ya da aile yapısı yüzünden tepki gösterirse, 

çocuklarının da önyargılı büyümesine neden olur. Aynı durum öğretmenler için de 

geçerlidir. Bir öğretmen sınıfındaki bir öğrenciyi özel gereksinimli olduğu için 

dışlarsa ve sınıfın yapısını bozduğunu düşünürse, sınıfındaki normal gelişim gösteren 

çocuklar da olumsuz bir şekilde etkilenecektir. Onlar da farklı olan arkadaşlarını 

kabullenmeyi reddedeceklerdir. Aile, okul ve çevre kültürü çocukların akran 

ilişkilerini bu şekilde olumlu ya da olumsuz etkilemektedir (Cohen vd., 2006; 

Corsaro, 2012; Rubin vd. 2015). 

 Bütün çocukların aileleri ve öğretmenleri tarafından önyargısız eğitilmesi 

onların arkadaşlarını daha kolay kabul etmesine yardım edecektir. Çocuklar 

bulundukları ortamda arkadaş seçmeden oyun oynayabilir ve mutlu olabilirler.   

2.2.6. Normal Gelişim Gösteren Çocuklar ve Özel Gereksinimli Çocukların 

Akran İlişkileri 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfları özel gereksinimli çocukların normal 

gelişim gösteren çocuklarla bir arada olmalarını, aynı ortamı paylaşmalarını ve aynı 

etkinliklerde yer almalarını sağlayan ortamlardır. Normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli çocuklarla akran ilişkileri sadece özel gereksinimli çocukların 

özelliklerine bağlı değildir. Normal gelişim gösteren çocukların da kabullenme 

düzeyine bağlıdır. Kabullenme düzeyi normal gelişim gösteren çocukların özel 

gereksinimli çocuklara karşı tutumlarıyla şekillenmektedir (Ostrosky ve Favazza, 

2007; Triandis, 1971; Yu, Ostrosky ve Fowler, 2011). Dolaylı tecrübeler, doğrudan 

tecrübeler, birincil sosyal grup olarak bilinen aile ve özel gereksinim unsurları 

çocukların akranlarına karşı tutumlarını etkilemektedir (Ostrosky ve Favazza, 2007; 

Yu, Ostrosky ve Fowler, 2011).  

Dolaylı tecrübeler – Tutumların şekillenmesine en büyük etkisi olan 

unsurlardan biri dolaylı tecrübelerdir. Dolaylı tecrübeler çocukların izlediği çizgi 

filmleri, onlara okunan kitapları ve çocuğun çevresinde yapılan konuşmaları 
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kapsamaktadır. Bütün bu kaynaklar çocuklara çevresindeki insanlarla ilgili bilgi 

sunmaktadır ve bunların verdiği mesajlar çocuklar için bir tutum şekillendiricidir. Bu 

bilgi kaynakları çocukların kendilerini ve çevrelerindeki insanları anlamalarını 

sağlamaktadır. Kendilerini tanımak için bir ayna, başkalarını tanımak için ise bir 

penceredir (Blaska, 2004; Ostrosky, vd., 2013). Çocuklara okunan kitaplar, izletilen 

çizgi filmler ve çocuklarla yapılan konuşmalar onların akranlarla etkileşimini olumlu 

ya da olumsuz şekilde etkilemektedir. Eğer çocuklara pozitif mesajlar barındıran 

kitaplar okunursa ve filmler izletilirse ve onlarla özel gereksinimli arkadaşlarıyla 

ilgili yapıcı konuşmalar yapılırsa çocukların tutumlarının olumlu yönde 

şekillenmesine yardımcı olunacaktır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; 

Shpendi ve Ahmetoğlu, 2017). 

 Doğrudan tecrübeler – Dolaylı tecrübeler gibi doğrudan tecrübeler de 

çocukların tutumlarının şekillenmesine yardım eden önemli unsurlardandır. 

Doğrudan tecrübeler çocukların özel gereksinimli arkadaşlarla birebir aynı ortamda 

bulunarak ve paylaşımda olarak edindiği tecrübelerdir. Çocukların özel gereksinimli 

arkadaşlarıyla olumlu etkileşimleri onlarda olumlu tutumların gelişmesini 

sağlamaktadır. Bu da sadece onların tutumlarının şekillenmesine değil çevrelerindeki 

insanların tutumlarının da şekillenmesine yardım etmektedir. Bundan dolayı da hem 

normal gelişim gösteren çocukların hem de özel gereksinimli çocukların akranlarıyla 

bir araya getirilmeden önce hazırlanmaları gerekmektedir. Bu da onlara bilgi vererek 

ya da önceden tanıştırarak yapılabilmektedir. Çocukların birebir etkileşimden 

edindiği olumlu ya da olumsuz tecrübeler onların akran ilişkilerinin güçlenmesine ya 

da zayıflamasına yol açmaktadır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). 

 Aile – Çocukların ailelerinin akran ilişkilerinde doğrudan ya da dolaylı olarak 

büyük bir etkisi olmaktadır. Aile, çocuklar için araştırmacılar tarafından birincil 

sosyal grup olarak nitelendirilmektedir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). 

Çocuğun ait olduğu birincil sosyal grup onun tutumlarını ciddi bir şekilde 

etkilemektedir. Bundan dolayı da aile, özellikle ebeveynler, çocukların algı 

gelişiminde ve tutum oluşumunda kritik bir rol oynamaktadır. Ailelerin olumlu 

tutumları çocukların da olumlu tutumlar geliştirmesine yardım etmektedir. Bu 
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olumlu tutumlar çocukların akran ilişkilerini de etkilemektedir. Eğer aile içinde 

sınıftaki çocuklar için olumsuz bir şey söylenmiyorsa ve ailenin yapıcı bir duruşu 

varsa o zaman çocuklar da akran ilişkilerinde yapıcı ve yardımcı olacaktır (Diamond 

ve Huang, 2005; Favazza, Phillipsen ve Kumar, 2000). 

 Özel gereksinimler – Okul öncesi kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarındaki 

akran ilişkilerini etkileyen bir diğer unsur ise özel gereksinimli çocukların 

gereksinimleridir. Özel gereksinimli çocukların sınıftaki çocuklara doğru tanıtılması, 

önceden tanıştırılması ve onlara nasıl yardım edilmesi gerektiğinin anlatılması 

sınıftaki bütün çocuklar için onların çok daha kolay kabul edilmesini ve onlara karşı 

yapıcı olunmasını sağlayacaktır (Diamond ve Tu, 2009). Bu yüzden, özel 

gereksinimli çocukların ailelerinin öncelikle öğretmenlerle ve normal gelişim 

gösteren çocukların aileleriyle bir araya gelip onlarla konuşmaları gerekmektedir. 

Sonrasında da aileler ve öğretmenlerin normal gelişim gösteren çocuklara özel 

gereksinimli arkadaşları ile ilgili bilgi vermeleri gerekmektedir. Bu onların sınıfa 

hazır bir şekilde gelmelerine ve nasıl davranacaklarını bilmelerine yardım etmektedir 

(Diamond, 2001; Favazza, Phillipsen ve Kumar, 2000). Dikkat eksikliği ve 

hiperaktivite, otizm, hafif derecede zihinsel gereksinimler, fiziksel gereksinimler ve 

işitme gereksinimleri okul öncesi kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında en sık 

rastlanan gereksinimlerdir. Özel gereksinimli çocukların gereksinimleri aileleri 

tarafından erkenden fark edilir ve erken müdahale edilirse ve aileler bu durumu 

öğretmenlerle erkenden paylaşıp onlara yardım etmek için gerekli ön hazırlıkları 

yaparlarsa; çocuklar kaynaştırma/bütünleştirme sınıfına çok daha kolay adapte 

olacak ve arkadaşları tarafından kabul edileceklerdir (Diamond ve Huang, 2005; 

Diamond, Hong ve Tu, 2008). Akran ilişkilerini çocukların gereksinimleri değil, 

onların gereksinimlerine karşı ailelerin, öğretmenlerin ve çevrenin tutumları olumlu 

ya da olumsuz şekilde etkilemektedir (Brown, Odom, McConnell ve Rathel, 2008; 

Diamond, Hong ve Baroody, 2008; Odom vd., 2006). 

 Çocukların akran ilişkilerinin oluşmasına birçok iç ve dış unsur etki 

etmektedir. Yapılması gereken tek şey ise çocuklara olumlu örnek olmak, onları 

doğru bilgilendirmek ve desteklemektir. İlişki insanın doğasında olduğu için 
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çocuklar da kendi ilişkilerini kendi karakterlerine uygun en güzel şekilde kuracak ve 

onları besleyeceklerdir. Bu, onların geriye döndüklerinde mutlu hissetmelerini 

sağlayacaktır. 

2.3. Okul Öncesi Dönemde Sosyal Kabul 

Okul öncesi dönem, çocukların gelişimi için en önemli dönemlerden biri olarak 

bilinmektedir. Bu dönemde çocuklar fiziksel, bilişsel, duygusal ve sosyal olarak 

gelişmektedirler. Bu gelişim süreci, bazı çocuklar için daha kolay, bazıları için ise 

daha zor geçmektedir. Bu birçok etmenden kaynaklanmaktadır. Çocukların bireysel 

özellikleri, gereksinimleri, aile yapıları çocukların gelişim sürecini etkileyen 

etmenlerden birkaçıdır. Okul öncesi dönemde, çocukların en önemli gelişim 

alanlarından biri onların sosyal gelişimleridir. Çocukların dil gelişimi, fiziksel 

becerileri ya da akademik becerileri zamanla gelişebilir. Ancak, sosyal gelişim eğer 

erken dönemde çocukların karakterinde doğru bir şekilde yer bulmazsa, bu 

çocukların diğer gelişim alanlarını da uzun bir süre olumsuz şekilde etkileyecektir 

(Ahmetoğlu, 2015; Denham, vd., 2012; Dyson, 2005; Peck, Carlson ve Helmstetter, 

1992; Wilburn, 2000). 

Okul öncesi dönemde normal gelişim gösteren çocukların ve özel 

gereksinimli çocukların sosyal gelişim alanında problemleri olabilir. 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında bulunan normal gelişim gösteren çocukların, 

aileleri ya da çevresindekiler bilgilendirilmedikleri için özel gereksinimli bireylere 

karşı kapalı olabilirler. Bu durum çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı 

tutumlarının çoğunlukla olumsuz olmasına neden olabilir. Böylelikle özel 

gereksinimli çocuklar sosyalleşmeye bir adım geriden başlamaktadırlar. Oysaki 

sınıfta özel gereksinimli bir çocuğun bulunması hem normal gelişim gösteren 

çocuklar ve aileleri için, hem de öğretmen için bir şans olarak görülmelidir. Bu 

şekilde çocuklar daha çok tecrübe edinme şansı bulurlar, yardım etmeyi ve empati 

kurmayı öğrenirler. Bu, onlarda farkındalık yaratır ve en önemlisi insanları oldukları 

gibi kabul etmeyi öğrenirler (Fowler, Ostrosky ve Yates, 2013; Odom, vd., 2006; 

Yu, Ostrosky ve Fowler, 2014). 

 Normal gelişim gösteren çocukların, özel gereksinimli arkadaşlarını oldukları 

gibi kabul etmeleri, grubun bir parçası olarak görmeleri ve onları oyunlara ve 
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etkinliklere dahil etmeleri, bu çocuklarda sosyal kabulün geliştiğinin göstergeleridir 

(Civelek, 1990; Gifford-Smith ve Brownell, 2003). Sosyal kabul, özel gereksinimli 

çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların hayatını etkileyen en önemli 

faktörlerden biridir. Özel gereksinimli çocukların etkinliklere dahil edilmesi, onlara 

yardım edilmesi, yapabildikleri etkinliklerde teşvik edilmeleri, sevgi gösterilerek 

onların kendilerine güvenmeleri ve arkadaş ortamına girmek için cesaretli olmaları 

sağlanmaktadır. Normal gelişim gösteren çocuklar için ise sosyal kabulün önemi 

bambaşkadır. Onlar bu sayede insanların farklılıklarını değil benzerliklerini görmeyi 

öğrenirler. İnsanlara önyargılı davranmamayı ve onları sevmeyi ve saygı duymayı 

öğrenirler (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Odom, vd., 2006). 

 Özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların sosyal 

gelişim açısından başarı göstermesi sınıfta yaşanan atmosfere bağlıdır. Sınıftaki bu 

atmosferi yaratan kişi ise öğretmendir. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında 

öğretmenlere çok büyük bir görev düşmektedir. Öğretmenler, öncelikle, özel 

gereksinimli çocukları kendileri kabul etmelidirler ki normal gelişim gösteren 

çocuklara kabullenme duygusunu aşılayabilsinler. Çocuklar arasında bir denge 

kurmak, etkinlikler sırasında hiçbir öğrenciyi rencide etmeden görev dağılımı 

yapmak ve her zaman onlara karşı saygı ve sevgi göstermek, o sınıfta bulunan 

çocuklara olumlu duygular barındırmaktan başka şans bırakmamaktadır (Hestenes ve 

Carroll, 2000; Lindstrom, Lease ve Kamphaus, 2007). Erken yaşta insanları oldukları 

gibi kabullenme duygusuyla büyüyen çocuklar gelecekte çok daha özgüvenli, başarılı 

ve mutlu olacaklardır. 

 

2.3.1. Sosyal Kabulü Etkileyen Etmenler 

Özel gereksinimli çocukların sınıfta etkileşim halinde olmaları, sınıf içinde 

uyum sağlamaları ve başarılı olmaları onların sadece arkadaşları tarafından değil; 

öğretmeleri, aileleri ve çevredeki diğer insanlar tarafından kabul edilmeleri sayesinde 

gerçekleşmektedir. Özel gereksinimli çocukların kabul edilmeleri için öncelikle 

normal gelişim gösteren çocuklara özel gereksinimli çocuklarla ilgili bilgi vererek 

onların tutumlarını değiştirmek, insanlar arasındaki farklılıklara değil benzerliklere 

odaklanılması gerektiğini göstermek, çocukları, öğretmenleri ve aileleri buna 

hazırlamak gerekmektedir. Bütün bunlar özel gereksinimli çocukların sosyal 
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kabulünü etkileyen etmenler olarak bilinmektedirler (Favazza, Ostrosky ve 

Mouzourou, 2016; Guetzloe, 1999; Heflin ve Bullock, 1999; Lewis ve Doorlag, 

2011).  

 

2.3.1.1. Bilgiyle tutumları değiştirme 

 Eğitimde en önemli kurallardan biri, bir konuda bilgi sahibi olmadan bir 

konuyla ilgili yorum yapmamaktır. Sınıfa özel gereksinimli bir çocuğun dahil olması, 

öğretmenin bu çocuğun gereksinimiyle ilgili önceden bilgisi olması anlamına 

gelmemektedir. Ancak, önemli olan öğretmenin öğrenmeye açık ve bilgi edinmeye 

hazır olmasıdır. Bu, okulda çalışan yöneticiler ve diğer personel için de geçerlidir. 

Onlar da özel gereksinimler hakkında bilgi sahibi olmayabilirler, ama bilgi edinmek 

için hazır olmaları gerekmektedir. 

 Özel gereksinimli çocuklarla ilgili bilgi eksikliğinden dolayı öğretmenlerin 

sahip olduğu tutumlar ve sergilediği davranışlar, normal gelişim gösteren çocuklar ve 

aileleri tarafından örnek alınır ve bu yüzden olumlu düşüncelere sahip olsalar da özel 

gereksinimli çocuklara önyargıyla yaklaşacaklardır. Bu da sadece özel gereksinimli 

çocuğu değil normal gelişim gösteren çocuğu ve ailesini de huzursuz ve mutsuz 

edecektir. Bundan dolayı sınıfa özel gereksinimli bir çocuk dahil edilmeden önce, 

öncelikle öğretmenler, sonrasında normal gelişim gösteren çocuklar ve aileleri 

detaylı bir şekilde bilgilendirilmelidirler (Fidler ve Simpson, 1997). 

Özel gereksinimli çocuklar hakkında okul yöneticileri ve öğretmenler birçok 

şekilde bilgi edinebilirler. Özel gereksinimli çocuklarla ilgili kitaplar okuyarak, 

filmler izleyerek ya da değişik eğitim ve seminerlere katılarak bilgi edinebilirler 

(Shpendi ve Ahmetoğlu, 2017). Ancak, bunun en kolay yolu çocuğun ailesiyle bir 

araya gelip çocuğun özelliklerini, gereksinimlerini, zayıf ve gücü yanlarını sormaktır. 

Bu sayede, sadece öğretmenin ve okul yöneticisinin bilgi edinmesi değil, ailenin de 

çocuğunu anlatma fırsatı bulması ve bu konuyla ilgilenildiğini görerek mutlu olması 

sağlanabilir. Öğretmenin bu konuyla ilgili doğru bilgi edinmesi, onun özel 

gereksinimli çocuğa karşı tutumunu ve davranışını olumlu şekilde etkilemektedir. Bu 

olumlu tutumlar, sınıfta bulunan normal gelişim gösteren çocukların da tutumlarının 

olumlu şekillenmesine yardım etmektedir. Öğretmenin özel gereksinimli çocuklara 

karşı bilgiye dayalı tutumları, onları normal gelişim gösteren çocukların ailelerine 
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karşı savunabilmesini ve onların tutumlarını dolaylı bir şekilde etkileyebilmesini 

sağlamaktadır (Flower, Burns ve Bottsford-Miller, 2007). 

 

2.3.1.2. Özel gereksinimli çocuklarla normal gelişim gösteren çocuklar 

arasındaki benzerlikleri fark etme 

 Kaynaştırma/bütünleştirmenin başarılı olabilmesi için, sınıfta bulunan normal 

gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların özelliklerinin 

öğretmenleri tarafından iyi bilinmesi gerekmektedir. Çocukların özellikleri söz 

konusu olunca, onların geldikleri ortamların, içinde büyüdükleri ailelerin, 

sosyoekonomik durumlarının ve çocukların fiziksel, bilişsel, sosyal ve duyusal 

özelliklerinin göz önünde bulundurulması gerekmektedir. Öğretmenlerin 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında bulunan bütün çocuklara karşı aynı şekilde 

davranmaları ve onlara aynı ilgi ve saygıyı göstermeleri gerekmektedir (Favazza, 

Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Hestenes ve Carroll, 2000). 

 Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı öğretmeninin bütün çocuklara aynı şekilde 

davranabilmesi için onları çok iyi tanıması ve bütün çocukların ihtiyaçlarını ve 

gereksinimlerini bilmesi gerekmektedir. Sınıfında olan çocukların özelliklerini 

tanıyan bir öğretmen, ona göre plan ve program yapar ve çocukları etkinliklere dahil 

ederken onların özelliklerini ve gereksinimlerini göz önünde bulundurarak görev 

dağılımı yapabilir (Fowler, Ostrosky ve Yates, 2013; Lewis ve Doorlag, 2011). 

 Çocuklarda sosyal kabulü arttırmak için öğretmenlerin yapmaları gereken en 

önemli şeylerden biri, onları çok iyi tanımakla birlikte çocuklar arasındaki 

farklılıkları değil, benzerlikleri ön plana çıkarmaktır. İnsanlar genelde, buna 

öğretmenler de dahil olmak üzere, özel gereksinimli çocuklarla normal gelişim 

gösteren çocuklar arasındaki farklılıklara odaklanmaktadırlar. Bu farklılıkları yok 

etmeye ve “iyileştirmeye” çalışırlar. Oysaki özel gereksinimli çocukların güçlü 

yanlarını daha da güçlendirmeye çalışırlarsa onların kendilerine güvenmelerini ve 

kendilerini çok daha iyi hissetmelerini sağlayabilirler. Öğretmenlerin özel 

gereksinimli çocuklarla normal gelişim gösteren çocuklar arasındaki benzerlikleri 

vurgulaması, özel gereksinimli çocukların arkadaşları tarafından daha kolay kabul 

edilmelerini mümkün kılmaktadır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Favazza, 

LaRoe ve Odom, 1999). 
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Öğretmenin çocuklar arasındaki benzerlikleri ön plana çıkarabilmesi için, bu 

konuyla ilgili bilgi sahibi olması, çocuklar arasında ayrımcılık yapmaması, onları 

olduğu gibi kabul etmesi, onların güçlü yanlarını tanıması ve daha da geliştirmek için 

çalışması ve çocukların hepsinin katılabilecekleri işbirlikli oyunlar ve etkinlikler 

düzenlemesi gerekmektedir (Lindstrom, Lease ve Kamphaus, 2007). Sınıfta bulunan 

bütün çocukların özel ilgiye ihtiyaçları vardır. Çocukların, karakter özelliklerine 

göre, bazıları daha sessiz sakindir, bazıları ise daha canlı ve yerinde duramayan 

çocuklardır. Öğretmenin her iki grup çocukla da nasıl çalışması gerektiğini bilmesi 

gerekmektedir. Kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında genellikle özel gereksinimli 

çocukların davranış problemleri olduğu düşünülmektedir. Ancak bu her zaman 

geçerli değildir. Bu sınıflarda normal gelişim gösteren çocukların da problemli 

davranışlar sergiledikleri görülmektedir. Bu yüzden de çocukların hepsinin farklı 

karakterlere sahip olduklarını kabul etmemiz ve onların özelliklerine göre 

davranmamız gerekmektedir. Çocukları oldukları gibi kabullenmek onlar arasındaki 

benzerliklerin daha kolay görülebilmesini sağlamaktadır. Turnbull ve Schulz’un 

(1979) dediği gibi “bir fark sadece bir fark yaratıyorsa farktır”. Yani sınıfta bulunan 

çocukların hepsinin aynı ilgiye, bilgiye ve sevgiye ihtiyacı varsa bu çocuklar 

arasında hiçbir fark yok demektir (Gifford-Smith ve Brownell, 2003; Hestenes ve 

Carroll, 2000; Lewis ve Doorlag, 2011; Odom, 2000).  

 

2.3.1.3. Çocukların, öğretmenlerin ve ailelerin sosyal kabule etkisi  

 Okul öncesi dönemde, özel gereksinimli çocukların kabul edilmeleri normal 

gelişim gösteren çocuklar, aileleri ve öğretmenleri için zor bir süreç olarak düşünülse 

de bu süreç özel gereksinimli çocuk ve ailesi için de zor bir süreçtir. Özel 

gereksinimli çocukların bir kaynaştırma/bütünleştirme sınıfına dahil edilmesi, onların 

ailelerine birçok sorumluluğun ve görevin verilmesi anlamına gelmektedir. Ailelerin, 

çocuklarını, kaynaştırma/bütünleştirme sınıfına dahil olmadan önce hazırlamaları 

gerekmektedir. Çocuklarına bazı temel becerileri kazandırmalıdırlar ki çocukları 

sınıfa daha kolay uyum sağlayabilsinler (Frederickson, vd., 2004; Rafferty ve 

Griffin, 2005). 

Özel gereksinimli bir çocuğun ailesinin, okulun yönetimi ve sınıfın 

öğretmeniyle her zaman işbirliği ve iletişim halinde olması gerekmektedir. Özel 
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gereksinimli çocukların ailelerinin çocuklarını öğretmenlere oldukları gibi 

anlatmaları gerekmektedir. Böylece, öğretmenlerin beklentileri daha doğru 

şekillenmektedir. Öğretmen ve aile iletişimi ve işbirliği normal gelişim gösteren 

çocukların aileleri için de çok önemlidir. Öğretmenin normal gelişim gösteren 

çocukların aileleri ile özel gereksinimli çocukların aileleri arasında olumlu bir bağ 

kurması gerekmektedir. Kurulan bu bağ, özel gereksinimli çocuğun ailesi için ne 

kadar önemli ise normal gelişim gösteren çocuğun ailesi için de o kadar önemlidir 

(Frederickson, vd., 2004; Isaksson, Lindqvist ve Bergström, 2010; Rafferty ve 

Griffin, 2005).  

 Sınıfta bulunan özel gereksinimli çocuğun öğretmeni tarafından kabul 

edilmesi ve sınıf etkinliklerine dahil edilmesi, sınıfta bulunan normal gelişim 

gösteren çocukların da bu arkadaşlarını kolayca kabul etmelerini sağlamaktadır. Okul 

öncesi çocukları için ailesinin ve öğretmeninin özel gereksinimli bireylere karşı 

olumlu ve tutarlı yaklaşımını gözlemlemek; kendi yaşamında sosyal kabul sürecini 

kolaylaştırmaktadır (Campbell, Gilmore ve Cuskelly, 2003; Lewis ve Doorlag, 2011; 

Ross-Hill, 2009). Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını 

kabul etmeleri için ebeveynleri ve öğretmenleri gibi model aldıkları bireylerin özel 

gereksinimli çocuklara karşı tutumlarının olumlu olması çok önemlidir.  

Olumlu modelleri gözlemleyen çocuklar, aynı sınıfı paylaşacakları özel 

gereksinimli akranları hakkında önceden bilgi sahibi olmalıdır ve bu durumda 

kendisinden ne beklendiği açıklanmalıdır. Bununla birlikte, sınıfta tüm çocukları bir 

araya getirebilecek etkinlikler düzenlenmeli ve çocukların bir arada daha çok vakit 

geçirmeleri sağlanarak sosyal kabulün artması desteklenmelidir  (Odom, 2000; 

Recchia ve Lee, 2013; Wolfe ve Hall, 2003). 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfındaki çocukların aileleriyle işbirliği içinde 

olmak, öğretmenler ve çocuklar için çok önemlidir. Özel gereksinimli çocukların ve 

normal gelişim gösteren çocukların sorunlarıyla daha kolay başa çıkılması için 

öğretmenlerin ve ailelerin sağlıklı bir iletişim ve işbirliği içinde olması 

gerekmektedir (Ingersoll ve Dvortcsak, 2006; Lewis ve Doorlag, 2011).  

  Kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında bulunmanın ne tür kazançları olduğunu 

bilmeleri aileler için çok önemlidir. Özel gereksinimli çocukların aileleri çoğu zaman 

kaynaştırma/bütünleştirmeyle ilgili şüphelidirler. Çocuklarının öğretmenleri ve 
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arkadaşları tarafından kabul edilmeyeceğini, özel eğitim merkezlerinin desteğini 

kaybedeceklerini ve çocuklarının kaynaştırma/bütünleştirme sınıfından 

ayrıldıklarında çok bir şey kazanamamış olacaklarını düşünmektedirler. 

Kaynaştırma/bütünleştirmeyle ilgili soru işaretleri sadece özel gereksinimli 

çocukların ailelerini meşgul etmemektedir. Normal gelişim gösteren çocukların 

ailelerinde de kaynaştırma/bütünleştirmeyle ilgili soru işaretleri oluşmaktadır. 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında, sınıf öğretmenlerinin özel gereksinimli 

öğrencilere daha çok odaklanacağını ve bunun kendi çocuklarının başarısını 

etkileyeceğini düşünebilmektedirler. Özel gereksinimli çocukların sınıftaki 

davranışlarının, çocuklarının davranışlarını olumsuz bir şekilde etkileyebileceğinden 

de korku duyabilmektedirler. Bütün bu soru işaretleri, aileleri bir araya getirip onlara 

olumlu örnekler sunarak ve onları bilinçlendirmeye çalışarak ortadan kaldırılabilir 

(Adams ve Christenson, 2000; Ingersoll ve Dvortcsak, 2006; Lewis ve Doorlag, 

2011). 

Öğretmenlerin özel gereksinimli çocukların gelişimini takip etmek için 

bireyselleştirilmiş eğitim planı hazırlamaları gerekmektedir. Bu plan öğretmenler 

tarafından sınıfta uygulandığı için, öğretmenlerin çocukların gelişimi hakkında 

aileleri ve diğerlerini bilgilendirmeleri gerekmektedir. Öğretmenler 

bireyselleştirilmiş eğitim planını uygulamada zorlandığında, ailelerin ve diğer 

profesyonellerin öğretmenlere yardım etmeleri gerekmektedir. Bu iletişim hali 

sadece özel gereksinimli çocukların aileleriyle değil, normal gelişim gösteren 

çocukların aileleriyle de olmalıdır, çünkü normal gelişim gösteren çocukların aileleri 

de çocuklarının kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında nasıl bir konumda olduklarını ve 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıfında bulunmalarının onlara nasıl katkı sağladığını 

bilmek isterler (Heron ve Harris, 2001; Spann, Kohler ve Soenksen, 2003; Turnbull 

ve Turnbull, 2001). Ailelerin, öğretmenlerin ve diğer profesyonellerin bir arada 

olması ve çocukların gelişimi için beraber çalışması çocukların hayattaki zorluklarla 

başa çıkmak için daha iyi hazırlanmasını kolaylaştırmaktadır. 

Okuldaki diğer çalışanları özel gereksinimli çocuklarla ilgili bilgilendirmek 

için öğretmenler kendileri, özel gereksinimli çocukların ailelerinden ya da 

profesyonellerden yardım isteyerek bilgilendirme amaçlı seminerler ya da 

konferanslar düzenleyebilirler. Bu etkinlikler için hazırlanan materyaller çevredeki 
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insanlara dağıtılarak, farkındalık yaratmak için kullanılabilirler (Heron ve Harris, 

2001; Turnbull ve Turnbull, 2001). 

 

2.3.2. Okul Öncesinde Sosyal Kabulü Arttırma Stratejileri 

Okul öncesi dönem, çocukların gelişimi için en önemli dönemlerden biridir. 

Özellikle de çocukların sosyal gelişimi için çok önemlidir. Bundan dolayı da bu 

dönemde ailelerin ve öğretmenlerin çocukların sosyal gelişimlerini takip etmeleri ve 

desteklemeleri gerekmektedir. Çocukların sosyal açıdan desteklenmesi arkadaşlarını 

daha kolay kabul etmelerini sağlamaktadır. Ancak, bunu başarmak o kadar kolay 

olmamaktadır. Bu yüzden de araştırmacılar, sosyal kabulü etkileyen bazı stratejiler 

geliştirmişlerdir. Bu stratejiler, normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli 

arkadaşlarını daha kolay kabul etmelerini sağlamaktadır (Lewis ve Doorlag, 2011). 

Bu stratejiler özel gereksinimli çocukları, normal gelişim gösteren çocukları, 

öğretmenleri ve aileleri doğrudan etkilemektedir (Heron ve Harris, 2001; Turnbull ve 

Turnbull, 2001). 

 

2.3.2.1. Normal gelişim gösteren çocukları özel gereksinimler hakkında 

bilgilendirme  

 Normal gelişim gösteren çocukları, bütün insanların birbirinden farklı 

olduğunu bilerek ve onları oldukları gibi kabul ederek büyütmek ailelerin en önemli 

görevidir. Ailelerin eğitim felsefesinin bu olması gerekirken, bazı aileler farklı olan 

bireylere kendileri önyargılı olarak yaklaşabilmektedirler. Bu da dolaylı ya da 

doğrudan çocuklarının da tutumlarının şekillenesine yol açmaktadır (Donaldson, 

1980; Heron ve Harris, 2001; Lewis ve Doorlag, 2011; Shpendi ve Ahmetoğlu, 

2016). 

 Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı 

tutumlarını olumlu şekilde etkilemek için öğretmenlerin çocukları değişik yöntemler 

ve etkinlikler düzenleyerek özel gereksinimler ile ilgili bilgilendirmesi 

gerekmektedir. Öğretmenler okul öncesi çocuklarını özel gereksinimler hakkında 

bilgilendirmek için şu gibi yöntemlerden yararlanabilirler (Lewis ve Doorlag, 2011; 

Meyer ve Ostrosky, 2015; Schultz ve Torrie, 1984; Shpendi ve Ahmetoğlu, 2016): 
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 Değişik aktiviteler – İşaret dilini konuşan misafirler davet etmek ve çocuklara 

işaret dilinde birkaç sözcük öğretmek, Braille alfabesini kullanmak ve 

denemeler yapmak, gözeleri kapatarak oyunlar oynamak, kol değnekleri ile 

yürüme çalışmaları yapmak ya da tekerlekli sandalyeyle hareket etmek, vb. 

 Çocuk hikayeleri – Çocuklara özel gereksinimli karakterleri olan hikayeler 

okumak. Eğer öğretmen istediği hikayeleri bulamıyorsa kendisi sınıfa 

katılacak özel gereksinimli çocuğa uygun hikayeler yaratabilir. 

 Oyunlar – Çocuklarla çeşitli gereksinimleri onlara yaşatarak değişik oyunlar 

oynanabilir. Örneğin, gözleri kapalı karşısındakini tanıma, kulakları kapalı 

arkadaşının dediğini tahmin etme, sessiz sinema oynama, vb.  

 Filmler – Çocuklara özel gereksinimli karakterleri olan çizgi film ya çocuk 

filmleri izletilebilir. Örneğin, Heidi’nin tekerlekli sandalyede olan arkadaşı 

Klara, Down sendromlu Ozan vb. özel gereksinimli çocuklarla ilgili kısa 

filmler ve tanıtım videoları. 

Bu etkinlikler sırasında öğretmenlerin çocukları yönlendirmesi ve gereken 

yerlerde onlara açıklamalar yapması gerekmektedir. Etkinliklerden sonra çocukların 

çember şeklinde oturarak öğretmenlerle birlikte nasıl hissettiklerini konuşması çok 

önemlidir. Böylelikle öğretmenler çocukların arasındaki benzerlikleri öne çıkarma 

fırsatı bulabilmektedirler. Öğretmenlerin çocuklarla konuşurken onlara her birinin ne 

kadar özel olduğu ve her çocuğun başarılı olduğu konular olduğu gibi başarısız 

olduğu konuların da olmasının çok doğal olduğunu anlatması gerekmektedir (Dyson, 

2005; Meyer ve Ostrosky, 2015; Turnbull, Turnbull ve Wehmeyer, 2007). 

 

2.3.2.2. Normal gelişim gösteren çocuklara özel gereksinimli çocuklarla 

bir araya gelme fırsatı verme 

Sosyal kabulü etkileyen en önemli stratejilerden biri de normal gelişim gösteren 

çocukların özel gereksinimli arkadaşlarıyla önceden bir araya gelme ve sınıftaki 

etkinliklere başlamadan önce onlarla kaynaşma fırsatı bulmasıdır. Bunu 

gerçekleştirebilmek için öğretmenler, ailelerden çocuklarını günde birkaç saat okula 

getirmelerini isteyebilirler ve böylece onlara birbirlerini tanıma fırsatı sunabilirler. 

Eğer bu mümkün değilse o zaman öğretmen çocuklarla beraber bir 
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kaynaştırma/bütünleştirme sınıfını ziyaret edebilir ve çocuklar 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıfındaki atmosferi, etkinlikleri ve oyunları görebilirler. 

Bu uygulama, öğretmenler için de çok değerli bir tecrübe olacaktır. Bu sayede 

öğretmenler de meslektaşlarını çalışırken gözlemleyebilir ve tecrübelerini 

paylaşabilirler. Öğretmenler sınıflarındaki normal gelişim gösteren çocukları bir özel 

eğitim merkezine götürmeyi de tercih edebilirler. Böylece çocuklar özel gereksinimli 

arkadaşlarla onların ortamında tanışma, onların oynadığı oyunları ve yaptıkları 

çalışmaları görme fırsatı bulurlar ve sınıflarındaki özel gereksinimli arkadaşlarını 

daha kolay kabul edebilirler (Diamond, 2001; Lewis ve Doorlag, 2011; Shpendi ve 

Ahmetoğlu, 2016). 

Bunun yanı sıra, öğretmenler sınıftaki çocukları özel gereksinimlerle tanıştırmak 

için sınıf içinde ya da sınıf dışında olan tanıdık özel gereksinimli çocukları, ya da bir 

öğrencinin özel gereksinimli kardeşini, komşusunu ya da ailenin bir üyesini sınıfa 

davet edebilirler ve onları sınıf etkinliklerine dahil edebilirler. Eğer davet edilen özel 

gereksinimli çocuk sınıftaki bir çocuğun kardeşi ya da yakını ise, sınıf arkadaşları bu 

arkadaşlarıyla özel gereksinimli bir kardeşe ya da yakına sahip olmanın nasıl bir şey 

olduğu hakkında konuşma fırsatı bulabilirler (Lewis ve Doorlag, 2011; Nilholm ve 

Alm, 2010). Bu yöntemlerle, normal gelişim gösteren çocuklar özel gereksinimli 

çocuklarla tanışma fırsatı bulurlar ve özel gereksinimli bir çocuk sınıfa geldiğinde 

onu çok daha kolay ve anlayışla kabul edebilirler. 

Çocuklarda sosyal kabulü teşvik etmek için öğretmenler tarafından 

dramatizasyon da kullanılabilir. Normal gelişim gösteren çocuklardan özel 

gereksinimli çocuklar gibi davranmaları istenebilir, böylece normal gelişim gösteren 

çocuklar empati kurabilirler ve çevredeki insanların davranışlarının özel gereksinimli 

çocuklar nasıl hissettirdiğini anlayabilirler (Aiello, 1979; Handlers ve Austin, 1980). 

Kuklalar (Puppet) da dramatizasyon yapmak için çok kullanışlı oyuncaklardır. 

Öğretmenler kuklaları özel gereksinimli çocuk karaktere dönüştürebilir ve kuklalar 

yardımıyla sınıfın içinde çocukların sorularına cevap verebilirler. Bu sayede hem 

çocukların bilgilenmeleri hem de eğlenmeleri sağlanabilir. Kuklalar çocuklarda 

sosyal kabulü artırmak için kullanılabilecek çok önemli oyuncaklardır (Binkard, 

1985; Lewis ve Doorlag, 2011; Shpendi ve Ahmetoğlu, 2016). 
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2.3.2.3.  Normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli çocuklar 

arasında etkileşim kurma 

Kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında çocukların sosyal gelişimini etkileyen en 

önemli unsurlardan biri normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli 

çocuklar arasındaki etkileşimdir. Çocuklar arasında olumlu etkileşim kurabilmek çok 

kolay olmadığından, araştırmacılar çeşitli teknikler önermektedirler. Bu tekniklerden 

en yaygın olanları işbirlikli öğrenme, grup ödülleri, özel arkadaşlık programları ve 

akran ya da karma yaş eğitimi programlarıdır (Lewis ve Doorlag, 2011). 

İşbirlikli öğrenme – Normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli 

çocukların bir arada olmasını ve beraber öğrenmelerini hedefleyen bir öğrenme 

şeklidir. İşbirlikli gruplar kurulurken öğretmenlerin göz önünde bulundurmaları 

gereken en önemli konular ise grupların küçük olması, heterojen olması (bir özel 

gereksinimli çocuk, müzikte yetenekli olan bir çocuk, akademik becerileri iyi olan 

diğer bir çocuk gibi), çocukların yapacakları aktivitelerin önceden belirlenmesi, 

gruptaki çocukların birbirini iyi tanıması ve nasıl destek vereceklerini ya da yardım 

edeceklerini bilmeleri ile etkinlik sonunda onlardan ne beklendiğini bilmeleridir 

(Maag ve Webber, 1995; Meyer ve Ostrosky, 2015). 

İşbirlikli öğrenme grupları çocuklara bir arada olma, beraber çalışma ve 

birbirinden yeni tecrübeler edinme fırsatı sunmaktadır. İşbirlikli öğrenme çocukların 

doğrudan etkileşim halinde olmalarını sağlamaktadır ve çocukların sosyal (Slavin, 

1995; Snell ve Brown, 1993) ve akademik becerilerinin (Foyle ve Layman, 1990) 

gelişimine yardım etmektedir. İşbirlikli öğrenme çocuklara arkadaşlarını daha kolay 

kabul etme fırsatı sunmaktadır (Meyer ve Ostrosky, 2015; Odom, 2000). 

Normal gelişim gösteren çocukları ve özel gereksinimli çocukları işbirlikli 

öğrenmeye yönlendirmede öğretmenin rolü çok büyüktür. İşbirlikli öğrenme 

sırasında öğretmenin takip etmesi gereken adımları ise Gottlieb ve Leyser (1981) 

şöyle sıralamaktadır: 

a) Öğretmen işbirlikli öğrenme sırasında çocuklar tarafından kullanılacak 

öğretimsel nesneleri belirler. 

b) İşbirlikli öğrenme esnasında etkinlik için en uygun grup büyüklüğünü 

belirler. 
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c) Gruptaki normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların 

ihtiyaçlarını belirler ve ona göre dağılım yapar. 

d) Grupların heterojen olmasına dikkat eder (normal gelişim gösteren çocuk ve 

özel gereksinimli çocuk). 

e) Grupta bulunan bütün çocuklara görevlerini verir ve onlardan ne beklendiğini 

açıklar. 

f) İşbirlikli öğrenme gruplarındaki bütün çocuklara (normal gelişim 

gösteren/özel gereksinimli çocuklar) yapılandırılmış bir rol belirler. 

g) Gruptaki çocuklara çalışabilecekleri uygun materyalleri sağlar.  

h) İşbirlikli öğrenme sırasında onların görevini ve onlardan ne beklendiğini 

söyler.  

i) İşbirlikli öğrenme sırasında bütün çocukların birbirine yardım etmesi, 

materyalleri paylaşması, zorlandıklarında arkadaşlarından ya da öğretmenden 

yardım istemeleri gerektiğini hatırlatır.  

j) İşbirlikli öğrenme sırasında öğretmen çocukları müdahale etmeden (sadece 

özel durumlarda) sınıfın bir köşesinden gözlemler. 

İşbirlikli öğrenme gruplarının temel amacı, normal gelişim gösteren çocukların 

ve özel gereksinimli çocukların bir arada olması ve beraber çalışmasıdır. İşbirlikli 

öğrenmenin normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların bir 

arada olmaları için önemli olduğu kadar çocukları teşvik etmek için verilen grup 

ödülleri ve çocukların tutumlarını ve kabullenmeyi arttıran değişik programlar da 

önemlidir.  

Grup ödülleri – Çocuklarda sosyal etkileşimi güçlendiren bir teknik olarak 

bilinmektedir. Çocuklar bireysel değil grup etkinliklerinin başarısıyla 

ödüllendirilmektedirler. Bu tekniğin temel amacı çocukların grup içinde 

arkadaşlarına karşı olumlu davranışlarını güçlendirmektir.  Sınıf öğretmeni önceden 

bir ödül belirler (ödülün maddi değil manevi anlamı olması gerekmektedir) ve en 

güzel, uyumlu çalışan ve birbirine yardım eden grup ödüllendirilir. Bu 

ödüllendirmenin kuralları sınıf öğretmeni ve çocuklar tarafından belirlenmektedir. 

Çocukların ödülü kazanabilmek için şu gibi davranışlar sergilemeleri gerekmektedir 

(Lewis ve Doorlag, 2011): 
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1) Grup içinde oyun ya da etkinlik sırasında normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli çocuklara karşı olumlu davranması, onlara yardım etmesi, 

etkinliğe dahil etmesi, 

2) Özel gereksinimli çocukların grup içindeki davranışlarının arkadaşlarının 

yardımıyla ve desteğiyle zamanla olumlu yönde değişmesi, 

3) Grup içindeki davranış problemi olan çocukların davranışlarını olumlu yönde 

değiştirmesi ya da akademik, fiziksel becerilerini geliştirmesi ve başarıyı 

grubun başarısı olarak görmesi, 

4) Grup içinde sergilenen olumsuz davranışları görmezden gelmeleri ve onları 

düzeltmeye çalışmalarıdır, 

Grupların başarılı olabilmeleri için çocukların daha uzun süre aynı grupta 

çalışmaları gerekmektedir. Çocukların belirli bir süre aynı grupta çalışmaları onlarda 

birbirini tanıma, yardım etme, paylaşma ve bir hedefe ulaşma isteği yaratmaktadır. 

Bu da özel gereksinimli çocuklara sorun yaşadıkları becerilerini geliştirme fırsatı 

vermektedir ve normal gelişim gösteren çocukların sosyal açıdan gelişmesine yardım 

etmektedir (Heron ve Harris, 2001; Lewis ve Doorlag, 2011; Shpendi ve Ahmetoğlu, 

2016). 

Özel arkadaş programları – Bu programların temel amacı değişik etkinlikler 

uygulayarak normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli çocuklar 

arasındaki etkileşim sayesinde sosyal kabulü artırmaktır (Searcy, 1996). Çocukların 

arasında kurulan etkileşim onların birbirine sahip çıkmasını ve yardım etmesini 

sağlamaktadır. Örneğin, çocuklar sınıfta görme yetersizliği olan bir çocuğa öğretmen 

tarafından düzenlenen etkinliklerde yardım edebilirler ya da konuşma gereksinimi 

olan bir çocukla anlaşabilmek için değişik yöntemler yaratabilirler (Falvey, Grenot-

Scheyer ve Bishop, 1989; Lewis ve Doorlag, 2011). 

Normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli çocuklar arasındaki 

arkadaşlığı teşvik etmek için öğretmenlere yönelik hazırlanmış birkaç program 

vardır. Sosyal kabulü arttırma amacı olan bazı örnek programlar: StaR (Storytelling 

and Retelling)” programı ve “Arkadaş Edinme” programıdır: 

“STaR (Storytelling and Retelling)” Programı – Karweit’ın (1989) resimli 

hikaye kitaplarının rolünü incelemek adına çıkardığı hikâye kitaplarından oluşan 

programdır. Hikaye kitaplarını seçtikten sonra, hikaye kitaplarına okunma kılavuzu 
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ve hikayelerle ilgili oyun materyalleri de ekleyerek bir resimli hikaye okuma 

programı oluşturulmuştur (Veziroğlu ve Gönen, 2012). Bu programda, çocukların 

okulda okudukları hikayelerden bir tanesini eve götürmeleri ve aileleriyle birlikte 

okumaları ön görülmüştür. Bu da programa ailenin de dahil edilmesini sağlamıştır 

(Karweit, 1989; Veziroğlu ve Gönen, 2012). “STaR (Storytelling and Retelling)” 

programına katılan çocukların; bireysel ve grup olarak programa dahil oldukları 

görülmüştür. STaR programıyla ilgili yapılan değerlendirmelerde, programın okul 

öncesi çocukların alıcı ve ifade edici dil gelişimleri ile anlama becerileri üzerinde 

olumlu etkilere sahip olduğu tespit edilmiştir (Karweit, 1989). Hikaye kitaplarının 

okunmasının ardından gerçekleştirilen etkinliklerin ise çocukların birbirleri ile 

arkadaşlık kurmalarına yardımcı olduğu görülmüştür (Karweit, 1989; Veziroğlu ve 

Gönen, 2012). 

“Arkadaş Edinme” Programı – 2016 yılında Favazza, Ostrosky ve Mouzourou 

tarafından oluşturulmuştur. Bu programın temel amacı, okul öncesi dönemdeki 

kaynaştırma/bütünleştirme öğrencilerinin normal gelişim gösteren arkadaşları 

tarafından sosyal kabulünü desteklemektir (Favazza, LaRoe ve Odom, 1999; 

Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). Program, okul bileşeni, işbirlikli öğrenme 

bileşeni ve ev bileşeni olmak üzere toplam üç bileşenden oluşmaktadır (Innes ve 

Diamond, 1999; Park ve Ostorsky, 2013). 

Okul bileşeninde çocuklara, özel gereksinimli karakterleri olan ve her birinde 

farklı gereksinimleri ele alan toplam on sekiz kitap okunmaktadır. Hikayeler 

okunmadan önce, okunurken ve okunduktan sonra çocuklara çeşitli sorular sorularak 

onların hikaye hakkında bilgi edinmeleri, sorgulayıcı düşünmeleri ve hikayenin ana 

fikrini daha iyi anlamaları sağlanmaktadır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). 

Arkadaş Edinme Programı’nda çocuklara kitaplar okunduktan sonra bir işbirlikli 

aktivite ve bir hareket etkinliği düzenlenerek çocukların hep birlikte oynamaları ve 

iletişim kurmaları sağlanmaktadır. Çocuklar her hafta kendilerine okunan kitaplardan 

istedikleri birini seçerek evlerine götürmekte ve aileleri ile birlikte tekrar 

okumaktadırlar (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Ostrosky et al., 2013). 

Arkadaş Edinme Programı sonucunda yapılan değerlendirmelere göre, normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı tutumlarının 

olumlu yönde değiştiği belirlenmiştir. Bu program sonunda okul öncesi dönemde 
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olan ve normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı olan 

sosyal kabulünün de artığı belirlenmiştir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; 

Ostrosky, et al. 2013). 

Bu programın temel amacı ise; 

1) Normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların bir arada 

olmaları ve arkadaşlık kurmaları, 

2) Birbirlerine destek olmaları ve birbirlerini teşvik etmeleri,  

3) Arkadaşlık kurma becerilerini kazanmaları, 

4) Bireysel farklılıklara saygı duymaları ve aralarındaki benzerliklere 

odaklanmaları,  

5) Çocukların birbirini model alarak aralarındaki etkileşimi güçlendirmeleri ve 

akran desteğini sağlamalarıdır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; 

Lewis ve Doorlag, 2011). 

Özel arkadaş programları, çocukların aralarındaki arkadaşlığın önemini 

anlamalarına yardım etmektedir. 

Akran ya da karma yaş eğitim programları – Normal gelişim gösteren 

çocuklarla özel gereksinimli çocukların etkileşimini destekleyen bir diğer teknik ise 

akran ya da karma yaş eğitim programlarıdır. Bu programların temel amacı 

çocukların akranlarıyla ya da yaşça büyük çocuklarla çalışmalarıdır. Normal gelişim 

gösteren çocuklar özel gereksinimli akranlarına model olarak ya da yönerge vererek 

onlara gereksinim duydukları konularda yardım edebilirler. Akran eğitimi kendini 

kanıtlamış bir yaklaşımdır (Heron ve Harris, 2001; Lewis ve Doorlag, 2011; Shpendi 

ve Ahmetoğlu, 2016). 

Akran eğitimi için seçilen çocuklar bu konu hakkında bilgilendirilmeli ve 

hedeflenen değişiklikler onlara öğretmenleri tarafından detaylı bir şekilde 

açıklanmalıdır. Akran eğitiminin amaç ve hedeflerinin belli olması çok önemledir. 

Amaç ve hedefler belli olduğunda öğretmene sadece onları gözlemlemek, özel 

durumlarda müdahale etmek ve sonuçları değerlendirmek kalır. Normal gelişim 

gösteren çocuklar her zaman bu tür sorumluluklara sıcak bakmayabilirler ama sınıf 

öğretmeni onlara detaylı bir şekilde ne yapmaları gerektiğini ve ne tür sonuçlar 

beklediğini anlatarak çocukları ikna edebilir (Doorlag, 1989; Gable, Strain ve 

Hendrickson, 1979). 
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Özel gereksinimli çocuklar da akran ya da arkadaş eğitimine katkı sağlayabilirler.  

Özel gereksinimli çocukların iyi oldukları alanlar öğretmenleri tarafından 

belirlendiğinde, bu çocuklar bu alanlarda iyi olmayan normal gelişim gösteren 

çocuklara yardım etmek için görevlendirilebilirler. Bu da onların arkadaşları 

tarafından kolayca kabul edilmesine ve sosyal becerilerinin gelişmesine yardım 

etmektedir (Lewis ve Doorlag, 2011; Tournaki ve Criscitello, 2003). 

Bütün bu stratejiler özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren 

çocukların sadece sosyal gelişimi açısından değil, onların bilişsel, fiziksel ve 

duygusal gelişimi açısından da önemlidir. Bu stratejiler çocukların birbirlerine karşı 

algılarının, tutumlarının, davranışlarının olumlu şekilde değişmesini, arkadaşlarıyla 

aralarında olan farklılıkları değil benzerlikleri önemsemelerini ve onları oldukları 

gibi kabul etmelerini sağlamaktadır. 

 

2.4. İlgili Yurt İçi ve Yurt Dışı Çalışmalar 

Araştırmanın bu bölümünde alanyazında normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli çocuklara karşı tutumları ve normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli arkadaşlarına karşı sosyal kabulü hakkında yurt içi ve yurt dışı 

araştırmalar tanıtılmıştır. 

2.4.1. İlgili Yurt İçi Çalışmalar  

Özaydın, Tekin-İftar ve Kaner’in (2008) yaptıkları tek denekli araştırmada 

normal gelişim gösteren çocuklara uygulanan Arkadaşlık Becerilerini Geliştirme 

Programı (ABGP)’nın, özel gereksinimli akranların sosyal etkileşim davranışlarını 

artırma üzerindeki etkisini belirlemek amaçlanmıştır. Araştırmaya, özel gereksinimli 

dört çocuk “hedef çocuk” ve onların sınıflarındaki normal gelişim gösteren 13 çocuk 

ise “eğitici akran” olarak katılmışlardır. Eğitici akranların yetiştirilme süreci, küçük 

gruplarda, doğrudan öğretim yöntemi kullanılarak gerçekleştirilmiştir. ABGP’nin 

hazırlanmasında hedef çocukların gereksinimleri ve sınıf öğretmenlerinin görüşleri 

esas alınmıştır. Eğitici akranlar ABGP’yi, hedef çocuklar ile akran aracılı uygulama 

yöntemlerinden akran başlatmalı öğretimi kullanarak uygulamışlardır. Eğitici 

akranların arkadaşlık becerilerini oldukça yüksek düzeyde güvenilir olarak 
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uyguladıkları görülmüştür. Bu doğrultuda, hedef çocukların eğitici akranları ile 

sosyal etkileşim davranışlarında olumlu yönde belirgin artış görülmüştür. Ayrıca 

hedef çocuklar öğrendikleri sosyal etkileşim davranışlarını uygulama süreci sona 

erdikten sonraki 3. ve 4. haftalarda da korumuşlar ve sınıftaki diğer iki akrana 

genelleyebilmişlerdir. 

Gülay ve Erten (2011) ise yaptıkları araştırmada okul öncesi dönem 

çocuklarının akranları tarafından kabul edilme düzeyinin okula uyum değişkenleri 

(okulu sevme, işbirlikli katılım, okuldan kaçınma ve kendi kendini yönetme) 

üzerindeki etkisini ortaya koymaktadırlar. Araştırmada, ilişkisel tarama yöntemi 

kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemi ise ilköğretim okullarının anasınıflarına 

devam eden, 5-6 yaş grubundan 99 çocuk oluşturmuştur. Araştırmada veri toplama 

sürecinde akranlar tarafından kabul edilme düzeyini ortaya koymak için Resimli 

Sosyometri Ölçeği, okula uyum değişkenlerinin belirlenmesi için de 5-6 Yaş 

Çocukları İçin Okul Uyumu Öğretmen Değerlendirme Ölçeği kullanılmıştır. Bu 

araştırmadan çıkan sonuçlar göstermektedir ki, akranlar tarafından kabul edilme 

düzeyi, okula uyum değişkenleri içinde en yüksek düzeyde okuldan kaçınmayı, 

ardından okulu sevme, işbirlikli katılım ve kendi kendini yönetme değişkenlerini 

yordayıcı etkiye sahiptir. Sonuçlar, küçük çocukların akran ilişkilerinin, okula uyum 

açısından önem taşıdığını ifade etmektedir.  

Ergin (2012) tarafından yapılan araştırmada okulöncesi eğitim kurumuna 

devam etmekte olan 5-6 yaş çocuklarının dil gelişim düzeylerine ve sosyal kabul 

durumlarına yaş, cinsiyet, sosyoekonomik düzey ve okulöncesi eğitim kurumuna 

devam etme süresi değişkenlerinin etkisi ve 5-6 yaş çocuklarının dil gelişim 

düzeyleri ile sosyal kabul durumları arasındaki ilişki araştırılmıştır. Tarama 

modeliyle gerçekleşen bu araştırma 5-6 yaş grubu 327 çocuk ve onların 

öğretmenlerinden oluşmaktadır. Çocukların Sosyal Kabul Durumunu belirlemek 

amacıyla “Küçük Çocuklar İçin Kendilik Algısı Ölçeği” nin “Öğretmen Formu” (The 

Self Perception Scale for Children S.P.S.C), dil gelişim düzeyinde kelime tanıma 

bilgisi için de “Peabody Resim Kelime Testi” (Peabody Picture Vocabulary Test 

P.P.V.T) veri toplama aracı olarak kullanılmıştır. Ayrıca, araştırmaya katılan 

öğrencilerin, demografik özelliklerini belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından 
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hazırlanan “Kişisel Bilgi Formu” kullanılmıştır. Araştırmadan çıkan sonuçlara göre 

5-6 yaş çocuklarının dil gelişim düzeyleri ile sosyal kabul durumları arasında anlamlı 

düzeyde doğrusal bir ilişki olduğu saptanmıştır. Dil gelişim puanları arttıkça, 

çocukların sosyal kabul düzeylerinde de artış görülmüştür.  

Özel gereksinimli çocukların sosyal kabulü ile ilgili Küçüker, Erdoğan ve 

Çürük (2014) tarafından nitel bir çalışma gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmanın temel 

amacı, okulöncesi kaynaştırma ortamlarındaki hafif zihinsel yetersizliğe sahip 

çocukların akran kabulünü incelemektir. Çalışmaya, örneklem olarak üç çocuk ile 

aynı sınıflardaki normal gelişim gösteren 51 çocuk katılmıştır.  Yarı yapılandırılmış 

görüşme yoluyla normal gelişim gösteren çocuklardan elde edilen veriler içerik 

analizi ile çözümlenmiştir. Çalışmanın bulguları, okulöncesi kaynaştırma sınıflarında 

akran ilişkilerini ve sosyal kabulü artırmak üzere özel gereksinimli çocukların sosyal 

yeterliklerini geliştirmeye yönelik iyi düzenlenmiş programların gerekliliğini 

desteklemektedir. 

Başka bir araştırmada, Favazza ve Odom (1996, 1999) tarafından geliştirilen 

Okul Öncesi Kabul Ölçeği-Yenilenmiş Formu’nu (OÖKÖ) (Acceptance Scale of 

Kindergarten-Revised-ASK-R) Türkçe’ye uyarlama, ölçeğin geçerlik ve güvenirlik 

analizleri Ahmetoğlu, Shpendi ve Acar tarafından 2017 yılında gerçekleştirilmiştir. 

Okul Öncesi Kabul Ölçeği-Yenilenmiş Formu, okul öncesi dönem çocuklarının özel 

gereksinimli olan akranlarını kabul düzeylerini belirleyen toplam 18 madde ve tek 

boyuttan oluşmaktadır. Araştırmayı kaynaştırma programına devam eden özel 

gereksinimli çocukların bulunduğu sınıflarda eğitim öğretime devam eden, normal 

gelişim gösteren, 59-78 aylık toplam 409 çocuk oluşturmaktadır. Araştırmada veri 

toplama aracı olarak Favazza ve Odom tarafından 1996 yılında geliştirilerek 1999 

yılında revize edilen Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) ile araştırmacılar tarafından 

geliştirilen genel bilgi formu kullanılmıştır. Okul Öncesi Kabul Ölçeği-Yenilenmiş 

Formu’nun psikometrik analizleri bu ölçeğin okul öncesi dönemdeki çocukların 

sosyal kabulünü ölçmek için kullanılabileceğini ortaya koymuştur.  

 



81 

 

 
 

2.4.2. İlgili Yurt Dışı Çalışmalar 

İlk olarak normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli çocuklara 

karşı tutumlarını inceleyen araştırmalar aşağıda sıralanmıştır.  

Okul öncesi çocukların, özel gereksinimli akranlarına karşı tutumları ve 

davranışları ile ilgili yapılan en eski araştırmalardan biri Conant ve Baduffon’nun 

(1983) yaptığı araştırmadır. Bu araştırmada, 21 okul öncesi öğrencisiyle görüşmeler 

yapılmıştır, öğrencilerden özel gereksinimli akranlarını tanıyıp tanımamaları ile ilgili 

sorular sorulmuştur. 3 ile 4 yaşındaki çocuklara görme yetersizliği, işitme 

yetersizliği, ortopedik yetersizlik, zihinsel yetersizlik ve psikolojik rahatsızlıklar ile 

ilgili sorular sorulmuştur. Çocukların bu gereksinimlerin arasında bildikleri, 

gördükleri ve bu gereksinimlerin nedenlerinin ne olabileceği ile ilgili fikirlerini 

belirtmeleri istenmiştir. Sonuç olarak bu yaştaki çocukların görme, işitme ve 

ortopedik yetersizlikleri anlayabildikleri, ancak diğer yetersizlikleri anlayamadıkları 

ve tanımadıkları ifade edilmiştir. 

Diamond ve arkadaşları (1993) normal gelişim gösteren çocukların özel 

gereksinimli arkadaşlarına karşı tutumlarıyla ilgili birtakım çalışmalar yapmıştır. 

Dimond 28 normal gelişim gösteren çocukla yarı yapılandırılmış bir görüşme 

gerçekleştirmiştir. 4 yaşındaki çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını nasıl 

gördüklerini anlamak için birtakım sorular sorulmuştur. Öncelikle çocuklara 

yürüyemeyen, konuşamayan ve davranışlarında problem olan çocukların fotoğrafları 

gösterilmiştir ve çocukların bu fotoğraflardaki akranlarının problemlerinin ne 

olduğunu söylemeleri istenmiştir. Çocukların çoğunun Down sendromlu ve ortopedik 

yetersizliği olan arkadaşlarını konuşamayan, yürüyemeyen ve davranışlarında 

problem olan arkadaşları olarak gösterdikleri belirtilmiştir. Çocuklara arkadaşlarının 

bu şekilde olmalarının nedeni sorulduğunda ise, bunun onların çok küçük 

olmalarından ya da başlarına bir kaza gelmiş olmasından kaynaklandığını 

söylemişlerdir. Bu araştırmada okul öncesindeki çocukların özel gereksinimli 

akranlarının farkına varmaları amaçlanmıştır.  
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Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı 

tutumlarını incelemek amacıyla Diamond ve Hestens (1994) bir çalışma daha 

yapmışlardır. Bu çalışmaya katılan 24 okul öncesi normal gelişim gösteren çocuk iki 

gruba ayrılmıştır; birinci grup normal gelişim gösteren çocuklar ve işitme yetersizliği 

olan çocuklardan oluşmaktadır, ikinci grup ise sadece normal gelişim gösteren 

çocuklardan oluşmaktadır. Araştırma başında çocuklar işitme problemi olan 

arkadaşlarının duymasalar da konuşabileceklerini ifade etmişlerdir, ancak üç aylık 

bir tanıma sürecinden sonra sorulan aynı soruya karşılık çocuklar işitme problemi 

olan bir çocuğun konuşamadığı ve etrafındaki konuşanları duymak için bazı cihazlar 

kullandığı cevabını vermişlerdir. Bu araştırmada, çocukların özel gereksinimli 

akranlarını daha iyi tanımaları ve onları kabul etmeleri için onlarla aynı ortamı 

paylaşmaları gerektiği sonucuna varılmıştır. 

Dimond ve Hestens’in (1996) aynı konuyla ilgili başka bir çalışmasında ise 

normal gelişim gösteren 46 okul öncesi çocuğa tanımadıkları çocukların fotoğrafları 

gösterilmiştir. Bu fotoğraflar arasında bazı çocukların ortopedik, işitme, görme 

yetersizliği vardır. Bazı fotoğraflarda ise down sendromlu olan çocuklar 

gösterilmiştir. Araştırmaya katılan çocukların çoğunun (%75) ortopedik yetersizliği 

olan çocukların problemlerini tanıdıkları belirtilmiştir, ancak bu çocukların %41’i 

görme yetersizliği olan çocukları, %11’i ise işitme problemi olan çocukları bu 

fotoğraflardan fark edebilmişlerdir. Hiçbir çocuk Down sendromlu çocukların 

fiziksel özellikleri ile ilgili bir yorum yapmamıştır. Ancak ortopedik yetersizliği olan 

çocukların hareket etmekte zorlandıklarını ve işitme yetersizliği olan çocukların ise 

konuşmakta zorlandıklarını belirtmişlerdir. 

Dyson (2005) tarafından Kanada’da yapılan bir çalışmada ise yine normal 

gelişim gösteren 77 çocuğa özel gereksinimli arkadaşları ile ilgili sorular sorulmuş ve 

onların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı tutumları incelenmiştir. Çocuklara 6 

soru sorulmuştur (“Bildiğin bir özel gereksinimi bana söyler misin?” gibi) ve 

çocukların %25’i ortopedik gereksinimli çocuklardan bahsetmiştir, %16’sı ise sınıfta 

olmak için bazı özel araç gereçler ya da özel birine ihtiyacı olan çocuklardan söz 

etmiştir. Özel gereksinimin bulaşıcı olup olmadığı sorulduğunda ise, çocukların 
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%78’i hayır demiştir, ancak bu çocukların %88’i özel gereksinimli çocukların 

görünümlerinin ve yeterliliklerinin kendilerininkinden daha farklı olduğunu 

savunmuşlardır. Çocukların %83’ü özel gereksinimli çocukları oldukları gibi 

sevdiklerini söylemişlerdir ve bu araştırmaya katılan çocuklardan %91’i özel 

gereksinimli çocuklardan korkmadığını ve özel gereksinimli arkadaşları olduğunu 

ifade etmiştir. Bu araştırmadan çıkan sonuç normal gelişim gösteren çocukların özel 

gereksinimli arkadaşlarına karşı tutumlarının olumlu olduğu yönündedir. 

Son zamanlarda yapılan bazı çalışmalara (Diamond, Furgy ve Blass 1993; 

Odom vd., 2006) bakıldığında ise, normal gelişim gösteren çocukların özel 

gereksinimli arkadaşlarına karşı tutumlarını ve oyunlardaki davranışlarını incelemek 

amacıyla sosyometrik akran değerlendirme ölçeği kullanıldığı görülmektedir. Odom 

ve arkadaşlarının (2006) okul öncesi çocuklarla yaptıkları çalışmada özel 

gereksinimli 80 çocuğun kabul/ret edilmesi incelenmiştir. Bu iki çalışmada da özel 

gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranları tarafından daha az tercih 

edildiği sonucuna varılmıştır. Odom ve arkadaşlarının yaptıkları çalışmada, otizmli 

olan, sosyal, duyusal ve davranışsal bozuklukları olan çocukların, odaklanma 

bozuklukları, konuşma bozukluğu ve ortopedik yetersizliği olan çocukların oyun için 

tercih edilmeyen grupta yer aldıkları sonucuna varılmıştır.  

Yu, Ostrosky ve Fowler’ın (2014) çalışması normal gelişim gösteren 

çocukların özel gereksinimli akranlarına karşı tutamlarını ve davranışlarını 

incelemek amacıyla gerçekleşmiştir. Normal gelişim gösteren çocukların özel 

gereksinimli akranlarına karşı olan tutumları üç yöntemle değerlendirilmiştir: çocuk 

görüşmeleri, sosyometrik akran değerlendirme ölçeği ve sosyal kabul ölçeği. Bu 

çalışmada 10 haftalık bir süre içerisinde çocukların oyun sırasında sergidekileri 

davranışlar (yalnız oynarken, paralel oyun süresince, ilişkisel/işbirlikli oyun) ve 

öğretmenlerin çocukların oyunlarına katılımları gözlemlenmiştir. Bu araştırmadan 

çıkan sonuçlara göre ise, normal gelişim gösteren çocuklara Bireyselleştirilmiş 

Eğitim Programına katılan özel gereksinimli çocuklarla işbirlikli oyunlarda oyun 

oynamayı isteyip istemedikleri sorulduğunda negatif cevaplar aldığı görülmüştür. 

Sosyometrik akran değerlendirme ölçeği sonuçlarına bakıldığında ise normal gelişim 
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gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını işbirlikli oyun sırasında tercih 

ettikleri görülmüştür. Bu sonuca göre, sosyometrik akran değerlendirme ölçeğinin 

normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarıyla oyun oynamak 

isteyip istemediklerini gösteren önemli bir araç olduğu görülmektedir. 

Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı 

sosyal kabulünü inceleyen araştırmalar aşağıda sıralanmıştır.  

Evans ve arkadaşlarının (1992) yaptıkları çalışmada ağır düzeyde 

yetersizlikleri olan sekiz öğrenci ve normal gelişim gösteren sekiz öğrencinin sınıf 

içinde bir yıllık bir süreçte davranışları gözlemlenmiştir. Sınıfta bulunan özel 

gereksinimli çocuklara ve normal gelişim gösteren çocuklara sosyal etkileşimde 

bulunabilmeleri için uygun bir ortam düzenlenmiştir. Çocuklara oyun 

oynayabilmeleri için oyuncaklar ve iletişim kurmaları için gerekli şartlar 

sağlanmıştır. Ve bu şartlar yavaşça azaltılmıştır. Çocukların akran kabulü 

sosyometrik akran kabul ölçeği ile ölçülmüştür. Bu araştırma sonucunda ise bazı özel 

gereksinimli çocukların sınıf içinde çok popüler oldukları ve arkadaşları tarafından 

oyun oynamak için daha çok tercih edildikleri görülmüştür. 

Diamond ve Hestens’in (1996) yaptıkları bir araştırmada ise 46 okul öncesi 

çocuk örneklem olarak seçilmiştir ve bu çocukların çoğunun özel gereksinimli 

çocuklarla arkadaşlık yapmaya hazır ve istekli oldukları görülmüştür. 3 ile 6 yaş 

arasında olan bu çocukların çoğu, araştırmacının gösterdiği fotoğraflardaki özel 

gereksinimli çocuklarla arkadaşlık yapmak istediğini söylemiştir. Çocukların %67’si 

işitme problemi olan, %71’i ortopedik problemi olan ve %77’si Down sendromlu 

olan bir çocukla arkadaşlık yapabileceğini söylemiştir. Aynı konuyla ilgili Okagaki 

ve arkadaşlarının (1998) yaptıkları araştırmada, çocukların kendilerine gösterilen 

fotoğraflardaki özel gereksinimli çocuklarla arkadaşlık yapmak istedikleri sonucuna 

varılmıştır. 

Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarını kabul etme 

ve onları oyunlarına ve günlük aktivitelerine dahil etme davranışları birçok 

araştırmacı tarafından incelenmiştir (Diamond, 2001; Hestenes ve Carroll, 2000; 
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Okagaki, vd., 1998). Okagaki ve arkadaşlarının (1998) yaptığı bir diğer çalışmada 

ise, normal gelişim gösteren çocukların serbest oyunlardaki davranışları 

incelenmiştir. Bunun yanı sıra bu çocuklarla görüşmeler de gerçekleştirilmiştir. Bu 

araştırma süresince gerçekleşen görüşmelerde normal gelişim gösteren çocuklara 

özel gereksinimli arkadaşlarıyla oyun oynamayı isteyip istemedikleri sorulmuştur. 

Görüşmelerde özel gereksinimli arkadaşlarımla oyun oynarım cevabını veren 

çocukların oyun gözlemi sırasında onlarla oyun oynadıkları görülmüştür. Diamond 

(2001) tarafından gerçekleştirilen çalışmada ise, 45 normal gelişim gösteren çocuk 

oyun sırasında gözlemlenmiştir. Gözlem sonrasında çocuklarla görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Bu araştırmanın sonucunda ise sınıfında özel gereksinimli 

arkadaşları olan çocukların oyunda ve tutumlarında, özel gereksinimli arkadaşları 

olmayan çocuklara göre çok daha olumlu ve yapıcı oldukları görülmüştür. 

Diamond ve Hestens (1996) ve Okagaki ve arkadaşlarının (1998) normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını kabul ettiklerini 

savunurken, Diamond (1993) ve Odom’un (2006) yaptıkları sosyometrik akran 

değerlendirme çalışmalarında ise özel gereksinimli çocukların normal gelişim 

gösteren akranları tarafından oyun için tercih edilmedikleri belirlenmiştir. Diamond 

(2001) ve Okagaki ve arkadaşlarının (1998) yaptıkları diğer bir çalışmada ise özel 

gereksinimli akranlarını kabul eden çocukların onları oyun alanında da kabul 

ettiklerini savunurken, Hestens ve Caroll (2000) normal gelişim gösteren çocukların 

özel gereksinimli akranlarını kabul ettiklerini ifade etmelerinin onların oyunlarda da 

olmalarını istedikleri anlamına gelmeyeceği sonucuna varmışlardır. 

Johnson, Ironsmith, Snow ve Poteat (1999) yaptıkları çalışmada sosyal 

davranış ile akran kabulünün ilişkisini incelemektedirler. Çocukların olumsuz olan 

sosyal davranışları arkadaşları tarafından kabul edilmemelerine veya 

reddedilmelerine yol açmaktadır. Bu araştırmaya göre, agresif davranış sergileyen 

okul öncesi çocuklar, erken yaşlarda akranları tarafından reddedilirler. Bu ilk 

izlenimler çocuğun davranışındaki sonraki değişikliklere rağmen, akran kabulü 

üzerinde kalıcı bir etkiye sahiptir. Akran popülerliği ile ilgili sosyal davranışlar yaş 

ve cinsiyete göre değişmektedir. Okul öncesi dönemde akranları tarafından kolayca 
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kabul edilen ve arkadaş çevreleri olan çocukların okula daha iyi uyum sağladıkları 

görülmüştür. Çocukların akranları tarafından kabul edilmelerinin sosyal 

davranışlarının olumlu olmasından kaynaklandığı savunulmaktadır.   

Hestens ve Caroll (2000) örneklem tarama tekniğiyle yaptıkları çalışmada, 29 

normal gelişim gösteren çocuğu serbest oyun alanında gözlemlemişler ve bu gözlem 

sırasında çocukları kamera kaydına almışlardır. Çocukların oyun şekli ve 

öğretmenlerin sınıfta olduğu ve olmadığı zamanlardaki davranışları incelenmiştir. 

Sonrasında bu çocuklarla görüşmeler de yapılmıştır. Araştırmanın sonunda ise, 

normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını etkileşim isteyen 

oyunlarda tercih etmedikleri sonucuna varılmıştır.   

Favazza, Phillipsen ve Kumar (2000) okul öncesi çocukların sosyal kabulü ile 

ilgili iki çalışma gerçekleştirmiştir, bu çalışmalar a) Kafkas olmayan ve düşük sosyo-

ekonomik düzeyde olan okul öncesi çocuklarda Okul Öncesi Kabul Ölçeği – 

Yenilenmiş Formunun güvenirlik çalışması ve b) özel gereksinimli çocukların 

kabulünü etkileyen müdahale programının etkililiğinin incelenmesi. Sonuçlara göre, 

Okul Öncesi Kabul Ölçeğinin güvenilir olduğu, müdahale programının ise 

bileşenlerine göre farklı sonuçlar gösterdiği görülmüştür. Müdahale programının bazı 

bileşenlerine maruz kalan çocuklarda kısa vadeli kazanımlar olduğu, bütün 

programın bileşenlerine maruz kalan çocukların ise hem kısa hem de uzun vadeli 

kazanımları olduğu görülmüştür. Sonuç olarak, müdahale programının tamamına 

dahil edilen çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını kabulüne etkisinin daha büyük 

olduğu gösterilmektedir.   

İşbirlikli öğretimin normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli 

çocuklar arasındaki sosyal kabule etikliğini Piercy, Wilton ve Townsend’ın (2002) 

yaptıkları çalışmada görebilmekteyiz. Bu araştırmada, normal gelişim gösteren 

çocuklara ve orta ve ağır düzeyde yetersizlikleri olan çocuklara on haftalık bir 

işbirlikli öğretim programı uygulanmıştır. Programın sonunda deney grubundaki 

normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı daha 

kabullenici oldukları, özel gereksinimli arkadaşlarını oyun sırasında daha çok tercih 
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etikleri ve sosyal açıdan özel gereksinimli arkadaşlarıyla daha yakın oldukları 

gösterilmektedir. Kontrol grubunda ise bu değişiklikler görülmemiştir.  

Normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların sosyal 

kabulünü etkileyen müdahale programlarıyla ilgili sınırlı sayıda araştırma 

gerçekleştirilmiştir. Martinez ve Carspecken (2007) yaptıkları araştırmada Latin 

çocukların özel gereksinimli çocukları kabul etmeleri ve arkadaşlık kurmalarını 

etkileyecek kısa bir müdahale programını incelemişlerdir. Bu araştırmada, devlet 

okulunda 3’üncü ve 4’düncü sınıfa giden 78 Latin çocuğunun tutumları 

incelenmiştir. Müdahalenin istatistiksel olarak anlamlı olduğu ortaya konulmuştur 

(ES=.82). Müdahalenin öncesi ve sonrası incelendiğinde Latin kız çocuklarının 

erkeklere nazaran özel gereksinimli çocuklara karşı daha olumlu ve kabullenici 

oldukları hipotezi desteklenmektedir.   

Başka bir araştırmada, Diamond ve Hong (2010) normal gelişim gösteren 

çocukların fiziksel yetersizlikleri olan hipotetik arkadaşlarını oyunlara dahil etme 

düşüncelerine ilişkin faktörleri incelemektedirler. Araştırmada, çocukların özel 

gereksinimli arkadaşlarını kabul etme kararlarında fiziksel çevre özelliklerinin, adil 

olma ve eşit olma gibi konuların ve çocukların bireysel özelliklerinin etkili 

olabileceği varsayılmıştır. Araştırma okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan 72 

çocukla gerçekleşmiştir. Normal gelişim gösteren çocuklara kaynaştırma ile ilgili bir 

takım skeçler okunmuş ve sonrasında çocukların kaynaştırmayla ilgili fikirleri ve 

kararları alınmıştır.  Bu araştırma sonucunda ise, araştırmacılar normal gelişim 

gösteren çocukların az motor becerileri gerektiren bir fiziksel aktivitede fiziksel 

yetersizlikleri olan özel gereksinimli bir çocuğu kabul etme olasılığının daha yüksek 

olduğunu bulmuşlardır. Çocukların fiziksel yetersizlikleri olan özel gereksinimli 

arkadaşlarını kabul etmelerinin onların zihin kuramı becerileriyle ilişkili olduğunu ve 

bu da onların karar süresince adil ve eşit olmalarını sağladığını göstermiştir. Bu da, 

sınıflarda uygulanan aktivitelerin çocukların gereksinimlerine uyarlanmasının 

özellikle çocukların adil ve eşit olma duygusuna vurgu yaparak gerçekleşmesinin 

çocukların kaynaştırma sınıfında özel gereksinimli olan arkadaşlarıyla oyun oynama 

isteklerini olumlu bir şekilde etkileyebileceğini göstermektedir.  
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 Favazza ve arkadaşları (2013) yaptıkları çalışmada “Young Athletes” 

programının özel gereksinimli çocukların motor gelişimine etkililiğini 

incelemişlerdir. Çalışmada 233 çocuk rastgele bir şekilde “Young Athletes” 

programına dahil edilmiştir. Program sekiz haftalık, haftada 3 olmak üzere, 24 motor 

beceri dersi içeren bir programdır. Hiyerarşik Lineer Modele göre “Young Athletes” 

programına katılan ve katılmayan çocukların Peabody Gelişimsel Motor Alt 

Ölçeğinde ortalamaları karşılaştırıldığında, 7 ile 9 aylık bir kazanç elde edilirken, 

kontrol grubundaki çocukların 3 ile 4 ay kazançları olduğu görülmüştür.  

Öğretmenlere yapılan Vineland Öğretmen Derecelendirme Formunda “Young 

Athletes” programına katılan çocukların büyük motor becerilerinde gelişmeler 

olduğu belirlenmiştir. Araştırmaya katılan öğretmenler ve aileler çocukların sadece 

motor becerilerinin değil onların okul öncesi hazırlık becerilerinin, sosyal kabul ve 

oyun becerilerinin de geliştiğini belirtmişlerdir. Bu program, ise çocukların sadece 

okulda değil evde aileleriyle beraber de motor aktivitelerinin uygulanmasını 

amaçlamaktadır. 

Araştırmalardan çıkan sonuçlardan görüldüğü üzere normal gelişim gösteren 

çocukların ve özel gereksinimli çocukların aynı ortamı paylaşmaları onların 

arkadaşlarını oldukları gibi kabul etmelerini sağlamaktadır. Normal gelişim gösteren 

çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı önyargılı olmadıklarını ve 

arkadaşlarının özel gereksinimlerinin onları oyun süresince etkilemediğini 

göstermektedir. Çocukların etkileşim halinde olmasının hem normal gelişim gösteren 

çocukların hem de özel gereksinimli çocukların bilişsel ve sosyal gelişimini olumlu 

etkilediği görülmektedir.  

Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli çocukları 

kabullenmeleri farklı stratejilerle, müdahale programlarıyla desteklenebilmektedir. 

Çocuklara yönelik olan bu müdahale programları ise öğretmenlerin, ailelerin ve 

okuldaki diğer personelin de katılımıyla daha güçlü ve etkili bir hale gelmektedir. 
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3. YÖNTEM 

Bu araştırma, okul öncesi dönemdeki normal gelişim gösteren çocukların 

kaynaştırma ve bütünleştirme programına devam eden özel gereksinimli akranlarına 

karşı sosyal kabul düzeyleri üzerinde “Arkadaş Edinme” Programının etkili olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılmıştır.  

Bu amaç doğrultusunda gerçekleşen çalışmanın bu bölümünde, araştırmanın 

modeli, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, veri toplama yöntemi ve toplanan 

verilerin değerlendirilmesinde kullanılan istatistiksel yöntemlere yer verilmiştir. 

3.1. Araştırmanın Modeli: 

Araştırmada, “Arkadaş Edinme” Programı uygulamanın çocukların sosyal 

kabul düzeyleri üzerindeki etkisin test etmek amacıyla ön test, son test, kalıcılık testi 

kontrol gruplu deneysel model kullanılmıştır.  Modelde bağımlı değişken; okul 

öncesi eğitimine devam eden çocukların “sosyal kabul düzeyleri”, bağımsız değişken 

ise; çocukların sosyal kabul düzeyleri üzerine etkisi incelenen “Arkadaş Edinme” 

Programıdır. 

Araştırma modeli kontrol ve deney gruplarında bulunan çocukların ön ve son 

testlerinde elde edilen sonuçlar olması itibariyle 2x3’lik karışık bir model 

oluşturmuştur. Karışık modellerde, bağımlı değişken üzerinde etkisi incelenen en az 

iki değişken bulunmaktadır. Bunlardan birisi yansız grupların oluşturduğu farklı 

deneysel işlem koşullarını, diğeri ise deneklerin farklı zamanlardaki tekrarlı 

ölçümlerini (ön test-son test-kalıcılık testi) tanımlar. Karışık modellere, split-plot 

faktöriyel modeler (split-plot factorial designs) de denilmektedir (Büyüköztürk, vd., 

2008). Bu çalışmada gruplararası değişken, “deney ve kontrol gruplarını”, gruplar içi 

değişken, “ön test, son test, kalıcılık testlerini” tanımlamaktadır. 

Çalışmada deney grubuna seçilen çocuklara bulundukları ortamdaki 

yaşantılarına ek olarak “Arkadaş Edinme” Programı uygulanırken kontrol 

grubundaki çocuklar doğal süreçlerinde bırakılmıştır. Araştırma modelinin (ön test, 
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son test, ve kalıcılık testi kontrol gruplu model) sembollerle gösterimi Tablo 3.1’de 

sunulmuştur: 

Tablo 3.1 

Araştırma modeli 

  ÖN TEST  SON TEST KALICILIK 

TESTİ 

DG R O1 XAEP O3 O5 

KG R O2 X O4 - 

 

 

Araştırmada dahil edilen deney ve kontrol gruplarının oluşturulması için 

sınıflarında en az bir özel gereksinimli çocuğun bulunması ilk kriter olarak 

belirlenmiştir. Özel gereksinimli çocukların bulunduğu altı sınıf belirlendiğinde, 

grupların deney ya da kontrol gruplarına dağıtılması rastgele yapılmıştır.  

3.2. Araştırma Evreni ve Örneklem Seçimi:  

Araştırmanın evrenini, Edirne il merkezindeki Milli Eğitim Bakanlığı’na 

bağlı okul öncesi eğitim kurumlarında kaynaştırma/bütünleştirme programına devam 

eden özel gereksinimli çocuklar, normal gelişim gösteren akranları, öğretmenleri ve 

DG;  “Arkadaş Edinme” Programı verilen deney grubunu, 

KG;  Kontrol grubunu, 

R;  Deneklerin gruplara yansız atandığını, 

O1, O3, O5;  Deney grubunun ön test, son test ve kalıcılık testi ölçümlerini, 

O2, O4;  Kontrol grubunun ön test, son test ölçümlerini, 

XGAE;  Deney grubuna uygulanan arkadaş edinme eğitim programını ifade 

etmektedir. 

X; Kontrol grubuna hiçbir işlem yapılmadığını göstermektedir 

(Büyüköztürk, vd., 2008). 
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aileleri oluşturmaktadır. Örneklemin oluşturulması aşamasında araştırmanın amacına 

uygun olarak, amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Amaçlı örnekleme yöntemi 

derinlemesine araştırma yapabilmek amacıyla çalışmanın amacı bağlamında bilgi 

açısından zengin durumların seçilmesidir (Büyüköztürk, vd., 2008). Bu doğrultuda 

Edirne İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden il merkezinde kaynaştırma/bütünleştirme 

eğitimine devam eden çocukların bulunduğu okul öncesi kurumların listesi 

edinilmiştir. Belirlenen okul öncesi eğitim kurumlarının yöneticileri ile görüşülerek 

kurum bünyesinde en az altı kaynaştırma/bütünleştirme sınıfı olan ve araştırmaya 

katılmayı gönüllü olarak kabul eden bir okul seçilmiştir. Bu okulda çalışmanın 

yürütülebilmesi için Edirne Valiliğinden ve Milli Eğitim Müdürlüğünden izinler 

alınmıştır, ayrıca Trakya Üniveristesi Sosyal ve Beşeri Bilimler Araştırmaları Ektik 

Kurul izni de alınmiştir. Araştırmanın deney ve kontrol grupları, belirlenen okul 

öncesi eğitim kurumundaki kaynaştırma/bütünleştirme sınıfları arasından basit 

tesadüfi örnekleme yöntemi kullanılarak; üç deney üç kontrol grubu olmak üzere 

toplam 6 sınıf olarak belirlenmiştir. Bu işlemler sonucunda örneklem grubuna 64’ü 

deney ve 66’sı kontrol grubuna olmak üzere toplam 130 çocuk dahil edilmiştir. 

Araştırmaya dahil edilen çocukların demografik özelliklerine ait dağılımlar Tablo 

3.2’de, ailelerine ait dağılımlar Tablo 3.3’de verilmiştir. 
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Tablo 3.2 incelendiğinde, araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların %45.3’ünün kız, %54.7’sinin erkek, kontrol grubundaki çocukların 

%40.9’unun kız, %59.1’inin erkek olduğu tespit edilmiştir. Araştırmaya dahil deney 

grubundaki çocukların %48.4’ünün okul öncesi eğitim kurumundaki ilk yılı, 

%42.2’sinin okul öncesi eğitim kurumundaki ikinci yılı ve %9.4’ünün çocukların 

aynı okul öncesi eğitim kurumundaki üçüncü yılı olduğu, kontrol grubundaki 

çocukların %48.5’inin okul öncesi eğitim kurumundaki ikinci yılı, %42.4’ünün okul 

öncesi eğitim kurumundaki ilk yılı ve %9.1’nin çocukların aynı okul öncesi eğitim 

kurumundaki üçüncü yılı olduğu belirlenmiştir. 

 

 

 

 

Çocuk Demografik 

Özellikleri 

Deney Kontrol Toplam 

 n=64 n=66 n=130 

n % n % n % 

Cinsiyet 

Kız  29 45.3 27 40.9 56 43.1 

Erkek  35 54.7 39 59.1 74 56.9 

Toplam  64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Okul öncesi eğitimine devam ettiği toplam süre (içinde bulunduğumuz yıl 

dahil olmak üzere) 

1 Yıl 31 48.4 28 42.4 59 45.4 

2 Yıl  27 42.2 32 48.5 59 45.4 

3 Yıl 6 9.4 6 9.1 12 9.2 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 
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Aile Demografik 

Özellikleri 

Deney Kontrol Toplam 

 n=64 n=66 n=130 

n % n % n % 

Anne öğrenim durumu 

İlkokul mezunu 7 11.0 3 4.5 10 7.7 

Ortaokul mezunu   10 15.6 11 16.7 21 16.2 

Lise mezunu   32 50.0 31 47.0 63 48.5 

Üniversite mezunu 15 23.4 21 31.8 36 27.7 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Anne çalışma durumu 

Çalışıyor 34 53.1 32 48.5 66 50.8 

Çalışmıyor 30 46.9 34 51.5 64 49.2 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Baba öğrenim durumu 

İlkokul mezunu 4 7.3 3 4.5 7 5.4 

Ortaokul mezunu   13 20.3 19 28.8 32 24.6 

Lise mezunu   34 53.1 32 48.5 66 50.8 

Üniversite mezunu 13 19.3 12 18.2 25 19.2 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Baba çalışma durumu 

Çalışıyor 62 96.9 63 95.5 125 96.2 

Çalışmıyor 2 3.1 3 4.5 5 3.8 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Aile tipi 

Çekirdek aile           48 75.0 55 83.3 103 79.2 

Geniş aile                                    13 20.3 9 13.6 22 16.9 

Tek ebeveyn 3 4.7 2 3.0 5 3.8 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Ailedeki çocuk sayısı 

Tek çocuk                      31 48.4 33 50.0 64 49.2 

İki çocuk                     27 42.2 28 42.4 55 42.3 

Üç çocuk                 6 9.4 5 7.6 11 8.5 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 
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Ailedeki çocuk sırası 

İlk çocuk                        46 71.9 45 68.2 91 70.0 

Ortanca çocuk                                               2 3.1 4 6.1 6 4.6 

Son çocuk 16 25.0 17 25.8 33 25.4 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Ailenin sosyo-ekonomik durumu 

Alt                                                                                       2 3.1 2 3.0 4 3.1 

Orta   60 93.8 62 93.9 124 95.4 

Üst 2 3.1 2 3.0 2 1.5 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

Ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey olması durumu  

Evet                                                                                      12 18.8 6 9.1 18 13.8 

Hayır   52 81.3 60 90.9 112 86.2 

Toplam 64 100.0 66 100.0 130 100.0 

       

Tablo 3.3 incelendiğinde, araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların annelerinin %50.0’ının lise mezunu, %23.4’ünün üniversite mezunu, 

%15.6’sının ortaokul mezunu, %11.0’inin ilkokul mezunu olduğu, kontrol 

grubundaki çocukların annelerinin %47.0’nın lise mezunu, %31.8’inin üniversite 

mezunu, %16.7’sinin ortaokul mezunu ve %4.5’inin ilkokul mezunu olduğu tespit 

edilmiştir. Araştırmaya dahil edilen deney grubundaki annelerinin %53.1’inin 

çalıştığı, %46.9’unun çalışmadığı, kontrol grubundaki annelerinin %48.5’inin 

çalıştığı, %51.5’inin çalışmadıkları belirlenmiştir. Araştırmaya dahil edilen deney 

grubundaki çocukların babalarının %53.1’inin lise mezunu, %20.3’ünün ortaokul 

mezunu, %19.3’ünün üniversite mezunu ve %7.3’ünün ilkokul mezunu olduğu,  

kontrol grubundaki çocukların babalarının %48.5’inin lise mezunu, %28.8’inin 

ortaokul mezunu, %18.2’sinin üniversite mezunu, %4.5’inin ilkokul mezunu olduğu 

tespit edilmiştir. Araştırmaya dahil edilen deney grubundaki babaların %96,9’unun 

çalıştığı, %3.1’inin ise çalışmadığı, kontrol grubundaki babaların %95.5’inin 

çalıştığı, %4.5’inin ise çalışmadığı belirlenmiştir.  
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Tablo 3.3 incelendiğinde, araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların aile tipine göre %75.0’ının çekirdek aile, ailelerin %20.3’ünün geniş aile, 

%4.7’inin tek ebeveynli aile olduğu, kontrol grubundaki çocukların aile tipine göre 

%83.3’ünün çekirdek aile olduğu, ailelerin %13.6’ının geniş aile, %3.0’ının tek 

ebeveynli aile olduğu tespit edilmiştir. Araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sayısına bakıldığında %48.4’ünün tek çocuk, %42.2’sinin 

iki çocuk ve %9.4’ünün üç çocuk olduğu, kontrol grubundaki çocukların ailedeki 

çocuk sayısına bakıldığında %50.0’ının tek çocuk, %42.4’ünün iki çocuk ve 

%7.6’ının üç çocuk olduğu belirlenmiştir. Araştırmaya dahil edilen deney 

grubundaki çocukların ailedeki çocuk sıralamasına bakıldığında %71.9’unun ilk 

çocuk, %25.0’ının son çocuk ve %3.1’inin ortanca çocuk olduğu, kontrol grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sıralamasına bakıldığında %68.2’sinin ilk çocuk, 

%25.8’inin son çocuk ve %6.1’inin ortanca çocuk olduğu tespit edilmiştir. 

Tablo 3.3 incelendiğinde, araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailelerinin sosyo-ekonomik düzeyleri incelendiğinde %93.8’inin orta gelir 

düzeyinde, %3.1’inin alt ve üst gelir düzeyinde olduğu, kontrol grubundaki 

çocukların ailelerinin %93.9’unun orta gelir düzeyinde, %3.0’ının alt ve üst gelir 

düzeyinde olduğu tespit edilmiştir.  

Araştırmaya dahil edilen ailelerin yakın çevrelerinde özel gereksinimli 

bireylerin olup olmaması durumu incelendiğinde deney grubundaki çocukların 

%81.3’ünün ailesinde özel gereksinimli birey olmadığı, %18.8’inin ailesinde ise 

olduğu, kontrol grubunda ise %90.9’unun ailesinde özel gereksinimli birey olmadığı, 

%9.1’inin ise yakın çevrelerinde özel gereksinimli bireylerin olduğu tespit edilmiştir.   

3.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada, araştırmacılar tarafından geliştirilen Genel Bilgi Formu; 

çocukların okula hazır oluş düzeyini belirlemek için Polat (2003) tarafından 

geliştirilen Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği; çocukların sosyal becerilerini ve 

problem davranışlarını ölçmek üzere Merell (2003) tarafından geliştirilen, Seçer ve 

arkadaşları (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan Anaokulu ve Anasınıfı Davranış 
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Ölçeği; normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaşlarına karşı 

kabul düzeyini ölçmek için Favazza ve Odom tarafından (1996) geliştirilen, 

Ahmetoğlu ve arkadaşları (2017) tarafından Türkçeye uyarlanan ASK–R Okul 

Öncesi Kabul Ölçeği kullanılmıştır. 

3.3.1. Genel Bilgi Formu   

Genel Bilgi Formunda çocuğun cinsiyeti, yaşı, okul öncesi eğitimine devam etme 

süresi, anne ve baba öğrenim durumu, anne çalışma durumu, aile tipi, ailedeki çocuk 

sayısı, çocuk sırası, ailenin sosyo-ekonomik durumu ve ailenin yakın çevresinde özel 

gereksinimli birey olup olmama durumu ile ilgili sorular yer almaktadır. Genel Bilgi 

Formları çocukların ebeveynleri tarafından doldurulmuştur. 

3.3.2. Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği  

“Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği” 2003 yılında Polat tarafından 

geliştirilmiştir. Ölçek 60-78 aylık çocukların her gelişim alanında ve temel 

becerilerde ilköğretime ne düzeyde hazır olduğunu tespit etmek amacıyla Türk 

çocuklarına özgü olarak geliştirilmiş tek ölçek olup standardizasyonu yapılmıştır. 

Uygulama formu ise çocukla bire bir çalışılarak temel akademik beceriler açısından 

veri elde edilmesini sağlamaktadır (Polat, 2003).  Ölçek 2 formdan oluşmaktadır. 

Gelişim Formu: Zihinsel ve dil (74 madde), Sosyo - Duygusal (40 madde), Fiziksel 

(23 madde), Özbakım (16 madde) becerilerine ait toplam 153 davranış maddesinden 

oluşmaktadır. Çocuğun davranışı yapma sıklığına göre öğretmen veya ebeveynler 

tarafından doldurulmak üzere her bir madde “her zaman, sık sık, bazen, hiçbir 

zaman” şeklinde derecelendirilmiştir. Uygulama Formu ise Matematik (rakam 

tanıma, arttırma-eksiltme, setler–renk, şekil-sıralama: 47 soru), Fen (tümevarım, 

tümdengelim, problem çözme: 14 soru), Ses (aynı sesle başlayan kelimeler, kafiyeli 

kelimeler: 8 soru ), Çizgi (3 soru), Labirent (2 soru)  çalışmalarındaki başarılarını 

belirlemek amacıyla birebir çocuk tarafından cevaplandırılacak nitelikte hazırlanmış 

5 alt boyuttan oluşmaktadır. Her bir soru doğru cevaba (1), yanlış cevaba (0) puan 

verilecek şekilde puanlanmıştır (Polat, 2003).  
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Bu ölçeğin güvenirlik çalışmasında, gelişim ve uygulama formlarının 

devamlılık katsayıları, gelişim formu için 0,997 ve uygulama formu için ise 0,931 

olarak hesaplanmıştır. İç tutarlılık (cronbach alfa) katsayıları gelişim formu için 

0,982 ve uygulama formu için 0,930 olarak hesaplanmıştır (Polat, 2003).  

Bu araştırmada ölçeğin gelişim formunun sadece Zihinsel ve Dil Gelişimi ve 

Sosyo – Duygusal Gelişim alt boyutları kullanılmıştır. Fiziksel ve Özbakım 

Becerileri alt boyutları araştırmanın temel amacıyla ilişkili olmadığından araştırmada 

kullanılmamıştır.  

3.3.3. Anasınıfı ve Anaokulu Davranışı Ölçeği (PKBS)  

Merrell (2003) tarafından geliştirilen ölçek, çocukların sosyal beceri ve problem 

davranışlarını değerlendirmek için kullanılmaktadır. Ölçek, anasınıfı ve anaokulu 

yaşındaki çocukların sosyal becerilerini ve problem davranışlarını araştıran 76 likert 

tipi soru içermektedir. Sosyal beceri alanı (34 soru) üç alt boyuttan oluşmaktadır; 

sosyal işbirliği, sosyal etkileşim ve sosyal bağımsızlık. İkinci alan olan problem 

davranışları (42 soru) ise beş alt boyuttan oluşmaktadır; benmerkezci, dikkat 

problemleri/hiperaktivite, antisosyal davranış/saldırganlık, sosyal çekingenlik ve 

kaygı problemleri. Ölçeği geliştiren Merrell (1994), ölçeğin ilk baskısında, sosyal 

beceri ve problem davranış alt boyutlarını açıklamıştır. Bu açıklamalara göre sosyal 

beceri alt boyutları: Sosyal İşbirliği boyutu 12 maddeden oluşmaktadır. Bu maddeler 

çocukların yetişkinlerden gelen yönergeleri izlemesini, akranlarla işbirliği yapmayı, 

akranlarla uzlaşmayı ve uygun şekilde kendilerine hakim olabilme davranışları ve 

özelliklerini yansıtmaktadır. Sosyal Etkileşim boyutu 11 maddeden oluşmakla birlikte 

bu maddeler çocukların arkadaşlarını kabul etme, arkadaşlar tarafından kabul edilme 

ve kurulan bu arkadaşlıkları sürdürebilme davranışları ve özelliklerini 

yansıtmaktadır. Sosyal Bağımsızlık boyutu 11 maddeden oluşmakta ve bu maddeler 

çocukların akran grubu içinde bağımsız olduklarını gösteren davranışları ve 

özelliklerini içermektedir. Problem davranışların alt boyutları: Benmerkezci boyutu 

11 maddeden oluşmakta; bu maddeler çocukların dengesiz, düşüncesiz ve 

öngörülmez davranışları ve özelliklerini yansıtmaktadır. Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite boyutu 8 maddeden oluşmakta, bu maddeler çocukların 
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dürtü bozukluğunun olmasını, huzursuz, yerinde duramayan, gürültülü ve devamlı 

aktif davranışlar gibi özelliklerini içermektedir. Antisosyal Davranış/Saldırganlık 

boyutu 8 maddeden oluşmakta, bu maddeler çocukların akranlarını korkutma ve 

onlara zarar verme davranışları ve özellikleri yansıtmaktadır. Sosyal Çekingenlik 

boyutu 7 maddeden oluşmakta; bu maddeler çocukların akranlarıyla ilişkilerden 

kaçınma, aşırı mutsuz ve içe kapanma davranışları ve özelliklerini ifade etmektedir. 

Kaygı boyutu ise 8 maddeden oluşmakta; bu maddeler çocukların amaçsız bir şekilde 

korku, gerginlik ve endişe hissetmeleri ve bundan dolayı somatik veya fiziksel 

ağırılar hissettiklerini gösteren davranışları ve özellikleri yansıtmaktadırlar. Tüm 

öğeler asla, nadiren, bazen, genellikle ve her zaman şeklinde derecelendirilmektedir. 

Ölçeğin Türkçe uyarlamasının geçerlik ve güvenirlik çalışması Seçer ve arkadaşları 

(2010) tarafından uzman görüşü alınarak ve iç tutarlılık (cronbach alfa) katsayısı 

hesaplanarak gerçekleştirilmiştir. Her alan ve alt alan için en az 0,88 alfa puanı 

kaydedilmiştir (yüksek güvenilirlik) (Seçer vd., 2010). 

3.3.4. Okul Öncesi Kabul Ölçeği (Acceptance Scale for Kindergarten-ASK)  

Okul Öncesi Kabul ölçeği Favazza ve Odom (1996) tarafından 5 yaşındaki okul 

öncesi çocuklarının özel gereksinimli ya da farklılıkları olan akranlarını kabul 

düzeylerini ölçmek için geliştirilmiştir. Ölçek çocuklara birebir uygulanan 18 soru 

maddesinden oluşmaktadır. Bu maddeler ise çocuklara yöneltilecek sorulardan 

oluşmaktadır. Çocuklar yöneltilecek her soru için farklı renklerde olan sayfalarda 

bulunan yüz ifadelerinden birini işaret ederek cevaplarını belirlenmektedir. Bu yüz 

ifadeleri, “Gülen Yüz” (Çok severim cevabını temsil etmektedir), “İfadesiz Yüz” (Az 

severim cevabını temsil etmektedir), “Üzgün Yüz” (Hiç sevmem cevabını temsil 

etmektedir) olmak üzere her bir soru için üç cevap seçeneğini temsil etmektedir. Bu 

ifadeler çocukların sosyal kabul düzeylerini ölçmektedir. Bu araştırmada, iç tutarlılık 

(cronbach alpha) katsayısının 0,79, testi yarılama tekniği (Spearman-Brown) ile elde 

edilen değerin 0,76 olduğu belirlenmiştir. 1999 yılında Favazza ve Odom tarafından 

güncellenen ölçek ASK-R olarak adlandırılmıştır. Ölçeğin revize edilmiş bu 

versiyonunda Cronbach’s Alpha iç tutarlılık katsayısı 0,87 ve güvenirlik yarı bölme 
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Spearman-Brown katsayısı ise 0,91 olarak hesaplanmıştır (Favazza, Phillipsen ve 

Kumar, 2000).  

Okul Öncesi Kabul Ölçeğin Türkçe geçerlik ve güvenirlik çalışması 

Ahmetoğlu ve arkadaşları (2017) tarafından gerçekleştirilmiştir. Ölçek dil ve kültürel 

açıdan uzman görüşü alınarak Türkçe’ye uyarlanmıştır. Ölçeğin geçerliliği 

Doğrulayıcı Faktör Analizi ve alt grup-üst grup %27’lik puan dilimleri farklarıyla 

ölçülmüştür. Ölçeğin iç güvenirliğinin hesaplanmasında Cronbach alfa katsayısı 

kullanılmıştır. Doğrulayıcı Faktör Analizleri sonucu incelendiğinde; ölçeğin orijinal 

ölçekteki gibi tek faktörlü bir yapıya sahip olduğu belirlenmiştir: χ2(84)=180,809 

CFI=0.93 RMSEA=0.05, SRMR=0.07, WRMR= 1,18 ve iç güvenirlik katsayısı 0,75 

olarak hesaplanmıştır (Ahmetoğlu, Shpendi ve Acar, 2017). 

3.3.5. Arkadaş Edinme Programı - The Making Friends Program:  

“Arkadaş Edinme” Programı Favazza, Ostrosky ve Mouzourou tarafından 2016 

yılında geliştirilen bir programdır. Bu programın temel amacı okul öncesi dönemdeki 

çocukların farklılıkları olan çocukları kabullenme düzeyini arttırmaktır. Arkadaş 

Edinme Programında kullanılan stratejiler tutum değiştirme araştırmalarının anahtar 

bileşenlerinden oluşmaktadır (Triandis, Adamopoulos ve Brinberg, 1984). Tutum 

değiştirmeye dayanarak “Arkadaş Edinme” Programı normal gelişim gösteren 

çocukların farklı olan çocuklara karşı anlama ve kabullenmeyi artırmak için, ev, okul 

ve işbirlikli öğrenmeden faydalanılmaktadır. 

Tutum değiştirme sürecinde, “Arkadaş Edinme” Programı, sınıf ortamını ve 

işbirlikli öğrenme aktivitelerini düzenleyerek çocuklar arasındaki sosyal kabulü 

arttırmaktadır. Yani,  ortam düzenleme stratejileri, örneğin, arkadaşlığa yönelik 

aktiviteleri ve materyalleri seçme ve onları tekrar etme, materyalleri ve ortamı 

sınırlama (Odom ve Bailey, 2001), işbirlikli öğrenme aktiviteleri, uygulamalı 

aktiviteler, küçük grup aktiviteleri; (Beckman ve Kohl, 1984; Johnson ve Johnson, 

1994) kullanılarak çocukların sosyalleşmesi ve akran kabulü desteklenmektedir. 

“Arkadaş Edinme” Programı, bütün okul öncesi çocuklarının, 
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kaynaştırma/bütünleştirme sınıfları içerisinde, kendilerini bulundukları topluluğun 

bir parçası olarak hissetmelerini sağlayabilmek adına geliştirilmiş bir programdır. 

Programın Türkiye’de kullanılabilmesi amacıyla yapılan uyarlama çalışmaları 

basamaklandırılarak ele alınmıştır. “Arkadaş Edinme” Programı iki İngilizce dil 

uzmanı tarafından Türkçe’ye, türkçe formu ise yine İngilizceye çevrilmiştir. Yapılan 

çeviriler karşılaştırılarak tek bir form oluşturulmuş ve her iki dili de bilen bir okul 

öncesi eğitim alan uzmanı tarafından kontrol edilmiştir. Kontrolün ardından meydana 

gelen Türkçe form okul öncesi eğitim alanından altı uzmanın, özel eğitim alanında 

dokuz uzman görüşüne sunulmuştur. Uzmanlardan kendilerine sunulan eğitim 

programını; seçilen kazanım ve göstergelerin uygunluğu, öğrenme sürecinin 

yeterliliği, kullanılan materyallerin uygunluğu ve yeterliliği, kazanım göstergelerin 

tüm gelişim alanlarından seçilmesindeki uygunluk, Türk kültürüne uygunluğu ve 

verilen yönergelerin anlaşılırlığı bakımından değerlendirmeleri istenmiştir. 

Uzmanların yaptıkları eleştiriler ve öneriler dikkate alınarak gerekli düzeltmeler 

yapılarak programa son şekli verilmiştir. “Arkadaş Edinme” Programı içeriğinde yer 

alan etkinlikler Tablo 3.4 de sunulmaktadır.  

“Arkadaş Edinme” Programı okul öncesi dönemde bulunan grubundaki 

normal gelişim gösteren çocukların sınıflarındaki özel gereksinimli arkadaşlarına 

(kaynaştırma/bütünleştirme öğrencisi) yönelik temel olarak sosyal kabulünü 

desteklemeyi amaçlamaktadır. Bu doğrultuda bilişsel, dil, sosyal, duygusal, 

psikomotor gelişim alanlarında ele aldığı çeşitli kazanım ve göstergelerle altı hafta 

süresince, haftada üç gün ve günde toplam 45 dakika olmak üzere planlanmış bir 

eğitim programıdır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). 

“Arkadaş Edinme” Programında çocukların sosyal kabulün yanı sıra, oyun 

oynama isteği, okula hazırlık için gerekli olan temel beceriler, konuşma/dinleme ve 

sosyal beceriler de desteklenmektedir. Programın günlük akışında her bir etkinlik bir 

hikaye kitabının okunması ile başlar, bir işbirlikli oyun etkinliği ile devam eder ve 

bir hareket etkinliği ile sonlanır. Etkinliklerde kullanılmak üzere çocukların sosyal 

kabul ve diğer gelişim alanlarını desteklemek amacıyla somut materyaller 

kullanılmıştır. Bu materyallerden bazıları: paraşüt, legolar, oyun hamurları, top gibi 
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sınıflarda bulunan veya temini araştırmacı tarafından sağlanacak olan çocukların 

gelişimine uygun materyallerdir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Ostrosky 

ve Favazza, 2007).   

 “Arkadaş Edinme” Programı, çocuk merkezli olması, oyunu temele alması, 

çocukları tüm gelişim alanlarında çeşitli etkinliklerle desteklemeyi amaçlaması, 

normal gelişim gösteren çocuklarla özel gereksinimli çocuğun sınıf içerisinde 

etkileşim kurmasını desteklemesi, işbirliği, hoşgörü, paylaşma gibi değerleri 

geliştirici nitelikte olması ve tüm bunları eğlenceli ve etkili biçimde çocuğa sunması 

sebebiyle Türkiye Cumhuriyeti Milli Eğitim Bakanlığı tarafından okul öncesi eğitim 

kurumlarında uygulanması uygun görülen “Okul Öncesi Eğitim Programı 2013” ile 

örtüşmektedir. “Arkadaş Edinme” Programında yer alan etkinliklerin tamamının 

çocuklarda geliştirmeyi hedefledikleri kazanım ve göstergelerin karşılıkları Okul 

Öncesi Eğitim Programında yer almaktadır. Özellikle okul öncesi eğitim sınıflarında 

eğitim gören özel gereksinimli öğrencilere yönelik olarak 2013 programı ile ilk defa 

etkinlik planlarında yer verilen uyarlama bölümlerine de uygun olması programı 

diğer programlardan ayıran bir diğer önemli niteliğidir.  

Okul Öncesi Eğitim Programı 2013' ün bir başka özelliği ise aile katılımına 

eski programlara göre daha fazla yer verilmesidir. Öyle ki Milli Eğitim Bakanlığı 

tarafından program dahilinde ayrıca bir aile katılım program kitabı yayınlanmıştır. 

Programın bu özelliği ile benzer olarak “Arkadaş Edinme” Programı içerisinde de 

aile katılımı önemli yer tutmaktadır. Bu kapsamda yapılan çalışmalar arasında 

ailelerin programda yer alan kitapları çocuklarıyla evde okumaları istenmekte ve 

evde yapabilecekleri etkinlikler konusunda öneriler sunulmaktadır.  

 

 

 

 



102 

 

 
 

Tablo 3.4. Arkadaş Edinme Programı Etkinlikleri 

“Arkadaş Edinme” Programı Etkinlikleri 
 

Hafta Kitap İşbirlikli öğrenme aktiviteleri İşbirlikli 

motor oyunu 

Süre  Materyaller  

 
 

 

 

1 

 

 

1. Suzan Güler 

 

Normal gelişim gösteren 

bireyler ve özel gereksinimli 

bireyler için Legoları 

kullanarak araba ve park 

yerleri inşa edeceklerdir.   

Paraşüt oyunu 45 

dakika 

Susan Güler kitabı, Legolar 

ve bloklar, paraşüt   

 

2. Ahtapotu 

Kırmızıya 

Boyayacağız 

Çocuklar gruplar halinde 

hayvanlar için çiftlik, ya da 

evde yaşayan hayvanlar için 

yuvalar inşa edeceklerdir.   

Paraşüt oyunu 45 

dakika 

Ahtapotu Kırmızıya 

Boyayacağız kitabı, ,  

Legolar, bloklar ve 

hayvanlar, paraşüt 
 

3. Tıpkı Senin Gibi 

Özel Birisi 

 

Çocuklar gruplar halinde 

normal gelişim gösteren 

bireyler ve özel gereksinimli 

bireyler için bir ev inşa 

edeceklerdir.   

Paraşüt oyunu 45 

dakika 

Tıpkı Senin Gibi Özel Birisi 

kitabı, Legolar ve bloklar, 

paraşüt  
 

 

 

 

 

2. 

 

 

 

4. Arkadaşım Isabel 

 

Çocuklar gruplar halinde 

restoran oyunu oynarlar, 

mutfak araçları, yemekler, 

kasa, para ve değişik menüler 

ve benzeri materyaller 

kullanılacaktır.   

Topa vuruma 

oyunu 

45 

dakika 

Arkadaşım Isabel Kitabı, 
restoran malzemeleri: plastik 

sebze ve meyveler, mutfak 

araçları, kâğıt paralar, 

menüler, top 
 

5. Simone Gibi Bir 

Arkadaş 

 

Çocuklar gruplar halinde 

doktorculuk malzemeleri ve 

bebekler kullanarak 

doktorculuk oyunu 

oynayacaklardır.  

Topa vuruma 

oyunu 

45 

dakika 

Simone Gibi Bir Arkadaş 

kitabı, doktorculuk oyunu 

malzemeleri ve bebekler, top 
 

6. Moses bir Konsere 

Gider 

 

 

Çocuklar gruplar halinde Bay 

ve Bayan Patates kafayı 

tasarlayacaklar ve renkli iplerle 

(wikki stix)  onları 

süsleyeceklerdir.  

Topa vuruma 

oyunu 

45 

dakika 

Moses bir Konsere Gider 

kitabı, Patates, renkli ipler ve 

Bay ve Bayan Patatesleri 

süslemek için materyaller, 

top 

 

 

 

 

 

 

 

3. 

 

 

 

 

 

7. Sesiz ol, Marina 

 

 

Normal gelişim gösteren 

bireyler ve özel gereksinimli 

bireyler için Legoları 

kullanarak ev inşa 

edeceklerdir.   

Futbol oyunu 45 

dakika 

Sesiz ol, Marina kitabı, 

Legolar ve bloklar, top 

 

8. Okulun Korsani Çocuklar gruplar halinde 

abi/abla oyunu oynarlar, onlar 

bebekleri kullanarak onların 

abi/ablaları olur ve onlarla 

ilgilenip ihtiyaçlarını 

karşılamaya çalışmaları 

gerekmektedir.   

Futbol oyunu 45 

dakika 

Okulun Korsani kitabı, 

oyuncak bebekler ve 

bebeklerin ihtiyaçları olan 

şeyler: bez, giysiler, 

biberonlar.., top  

9. Biz Yapabiliriz! 

 

 

Çocuklar gruplar halinde 

market oyunu oynarlar, market 

oyununda onlar değişik 

malzemeleri kullanarak 

oynayacaklardır. 

Futbol oyunu 45 

dakika 

Biz Yapabiliriz! kitabı, 

markete olan değişik 

malzemeler: meyveler, 

sebzeler, değişik yiyecekler, 

kağıt paralar, kasa, top    

 

 

 

 

 

4. 

10. Onun Hakkında 

Konuşalım: Sıradışı 

Arkadaşlar 

Legolarla ve blokları 

kullanarak normal gelişim 

gösteren bireyler ve özel 

gereksinimli bireylerin 

kullanabilecekleri robotlar inşa 

edeceklerdir.   

Engel oyunu 45 

dakika 

Onun Hakkında Konuşalım: 

Sıradışı Arkadaşlar kitabı, 

Legolar ve bloklar, peçete ve 

küçük toplar  
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11. Berke’nin Down 

Sendrom Hikayesi 

Çocuklar gruplar halinde 

dinozorlarla, duyusal kutularla 

ve kumla oynayacaklardır.   

Engel oyunu 45 

dakika 

Berke’nin Down Sendrom 

Hikayesi kitabı, dinozorlar, 

duyusal kutular ve kum, 

engeller 
 

12. Şampiyon Max Çocuklar gruplar halinde 

değişik renklerde kâğıtlar 

kullanarak dondurma külahı ve 

dondurma topları 

yapacaklardır.  

Engel oyunu 45 

dakika 

Şampiyon Max kitabı, 

değişik renklerde kağıtlar, 

engeller 
 

 

 

 

 

 

5. 

13. Andı ve Onun 

Sarı Frizbisi 

Çocuklar bireysel bir şekilde 

korsan gözü boyayacaklardır 

ve gözüne takacaklardır, 

sonrasında gruplar halinde 

korsan oyunu oynayacaklardır.  

Küçük toplarla 

(tenis topu) 

oyun 

45 

dakika 

Andı ve Onun Sarı Frizbisi 

kitabı, korsan gözü modeli, 

boyalar, hazine olarak 

kullanacakları malzemeler ve 

gemi olarak kullanacakları 

eşyalar, tenis topu 

 

14. Bütün 

Arkadaşlar, Yeşil 

Bile! 

Çocuklar gruplar halinde 

veteriner oyunu 

oynayacaklardır, onlar bir 

hayvan seçeceklerdir, bazıları 

hayvanın sahibi, bazıları da 

hayvanı muayene eden 

veteriner olacaktır.  

Küçük toplarla 

(tenis topu) 

oyun 

45 

dakika 

Bütün Arkadaşlar, Yeşil Bile 

kitabı, oyuncak hayvanlar, 

muayene için malzemeler: 

makaslar, iğneler, ilaçlar, 

tenis topu  

15. Erkek Kardeşim 

Emir 

Çocuklar gruplar halinde oyun 

hamurlarını kullanarak okulda 

kullandıkları malzemeleri 

yapacaklardır. 

Küçük toplarla 

(tenis topu) 

oyun 

45 

dakika 

Erkek Kardeşim Emir kitabı, 

oyun hamuru, tenis topu 

 

 

 

 

 

6. 

 

 

 

 

 

 

16. Ben Farklı 

Görürüm 

Çocuklar gruplar halinde oyun 

hamurlarını kullanarak doğum 

günü temalı, doğum günündeki 

pastaları, hediyeleri ve süsleri 

yapacaklardır. 

Paraşüt oyunu 45 

dakika 

Ben Farklı Görürüm kitabı, 

oyun hamuru, mumlar, 

şapkalar, süsler, paraşüt 
 

17. Bir Gökkuşağın 

Duyabilir Misin?   

Çocuklar gruplar halinde 

dinozorlarla, duyusal kutularla, 

kumla, suyla ve su taşıma 

malzemeleriyle 

oynayacaklardır.   

Paraşüt oyunu 45 

dakika 

Bir Gökkuşağın Duyabilir 

Misin?  kitabı, dinozorlar, 

duyusal kutular ve kum, su 

ve su taşıma malzemeleri, 

paraşüt 

 

18. Sadece Bu 

Yüzden 

Çocuklar gruplar halinde 

mutfak oyunu oynayacaklardır, 

mutfak malzemeleri kullanarak 

bebekler için yemek 

hazırlayacaklardır. 

Paraşüt oyunu 45 

dakika 

Sadece Bu Yüzden kitabı, 

mutfak malzemeleri, 

tabaklar, bardaklar, bebekler, 

paraşüt  
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1. Örnek etkinlik 
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106 

 

 
 

2. Örnek etkinlik 
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3. Örnek etkinlik 
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3.4. Veri Toplama Yöntemi  

Bu araştırmanın yürütülebilmesi için Edirne İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden 

gerekli resmi izinler alınmıştır Ayrıca Trakya Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler 

Araştırmaları Etik Kurulu Başkanlığından Etik Kurul onayı alınmıştır. 2016-2017 

Eğitim-Öğretim Yılı Bahar döneminde Edirne İli Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı 

okul öncesi eğitim kurumlarında araştırmacı tarafından belirlenen okullarda görev 

yapan sınıf öğretmenlerine araştırmanın amacı, önem ve içeriği açıklanmıştır. Bu 

araştırmaya gönüllü olarak katılmak isteyen öğretmenlerle uygulanması planlanan 

araştırma için bir randevu günü belirlenerek, öğretmenlerle görüşülmüştür ve 

öğretmenlere programın eğitimi verilmiştir. Öğretmen görüşmesinden sonra ailelerle 

bir toplantı yapılmıştır ve ailelere araştırmanın amacı, önemi ve içeriği anlatılmıştır. 

Programın uygulama sürecinde aile katılımının önemli olduğu vurgulanarak, 

etkinlikler öncesinde bilgi verileceği belirtilip ailelerden programa destek olmaları 

istenmiştir. Araştırmaya katılmaya gönüllü olan ailelerden aile izin formu alınmıştır. 

Ailelerden izin alındıktan sonra öğretmenlere araştırma ile ilgili ölçekler dağıtılarak 

ölçekleri içtenlikle ve samimiyetle cevaplamaları istenmiştir. Araştırmacı çocuklarla 

eğitim ortamında bulunmuş sınıf öğretmenleriyle birlikte çeşitli etkinliklere 

katılmıştır ve çocuklar kendisine uyum sağladıktan sonra ön test uygulamalarına 

başlamıştır. Sonrasında araştırmacı çocukları 5-7 çocuktan oluşan küçük gruplar 

halinde önceden araştırmaya uygun düzenlenmiş okuldaki çok amaçlı odaya almıştır. 

Ölçeklerin uygulandığı ortam olarak çocukların birbirlerinden bağımsız 

çalışabilecekleri masaları olan, rahatsız etmeyecek düzeyde ışık gören ve sakin bir 

oda seçilmiştir. Ölçekler hem deney hem de kontrol grubunda yer alan tüm çocuklara 

uygulanmıştır. Araştırmada okul öncesi eğitime devam eden çocuklara uygulanması 

planlanan ölçek soruları araştırmacı tarafından okunarak cevap formunda çocukların 

kendilerinin işaretlemeleri istenmiştir. Deney grubuna uygulanan altı haftalık eğitim 

sürecinden sonra son test uygulaması yapılmıştır. Bir ay sonrasında deney grubunda 

yer alan okul öncesi eğitime devam eden çocuklara kalıcılık testi uygulanmıştır. 

Eğitim programı okulun genel işleyişini aksatmamıştır.   
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“Arkadaş Edinme” programının uygulanabilmesinde öğretmenler ve aileler 

çok önemli bir rol oynamaktadırlar.  

 Arkadaş Edinme Programında Öğretmen: 

 “Arkadaş Edinme” Programında öğretmenler sınıf ortamında çeşitli türlerde, 

özel olarak hazırlanan etkinlikleri yürütmektedirler.  Bu etkinliklerden bazıları: özel 

gereksinimli çocuklar hakkında değişik kitaplar okumak, çocukların işbirlikli ve 

hareketli oyunlar oynamasını sağlamaktır. Böylelikle 45 dakikalık bir sürede 

çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını daha iyi tanımaları ve daha kolay 

kabullenmelerine yardımcı olunmaktadır. Öğretmenlerin sınıfındaki çocukların özel 

gereksinimli çocuklara karşı tutumlarını olumlu bir şekilde yönlendirebilmesi ve 

sosyal kabulü arttırması için; farklı özelliklere sahip bireylere karşı kendi 

tutumlarının da (özel gereksinimli, Irk/din, dil ve aile yapısı) olumlu olması 

gerekmektedir. Bundan dolayı öğretmenlerin farklı olan bireylere karşı tutumlarını 

belirlemek, onların tutumlarını farkettirmek ve olumlu yönde şekillendirmek, 

“Arkadaş Edinme” programını tanıtmak ve programın uygulanmasını anlatmak 

amacıyla öğretmenlere bir günlük eğitim verilmiştir. “Arkadaş Edinme” Programında 

öğretmenlere sunulan eğitim içeriği aşağıdaki Tablo 3.5’te sunulmuştur.  

Tablo 3.5. Öğretmenlere sunulan eğitim konuları 

Öğretmenler için Eğitim Konuları 

 

Birinci Oturum 

•          “Arkadaş Edinme” Programı nedir? 

• Programa genel bakış 

• Kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin kalite göstergeleri  

• Beklenen faydalar  

İkinci Oturum 

• Tutumlar  

• Tutumlar Nedir? 

• Tutumlar Nasıl Oluşur? 



112 

 

 
 

• İnsanların Farklılıkları İle İlgili Tutum Oluşumu Ne Zaman 

Başlar? 

• Uygulamadaki Etkileri Nelerdir?  

Üçüncü Oturum 

• Yansıtıcı Alıştırmalar 

 Tutum Alıştırması  

 Kim Olduğunu Hatırla Alıştırması  

 Farklılıklarla İlgili Algıları Ortaya Çıkarma Alıştırması  

 Okul Ortamlarında Farklılıklar Alıştırması  

 “Arkadaş Edinme” Skeçleri: Farklılıkları Anlamayı Arttırma 

Stratejileri  

Dördüncü Oturum 

• “Arkadaş Edinme” Programını Uygulama 

• İşbirlikli Öğrenme Grupları Nedir?  

• Okul Bilişeni  

• İşbirlikli Öğrenme Bileşeni  

• Ev Bileşeni  

•           İleriye Bakmak 

 

Öncelikle öğretmenlere “Arkadaş Edinme” Programının amacı, önemi ve 

içeriği anlatılmıştır. Sonrasında kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminin normal gelişim 

gösteren çocuklar ve özel gereksinimli çocuklar için ne kadar önemli olduğu ve 

çocukların bilişsel, sosyal ve psikolojik gelişimi için katkıları anlatılmıştır. Daha 

sonra “Arkadaş Edinme” Programının en önemli unsurlardan biri olan tutumlar ele 

alınmıştır; tutumlar nedir, nasıl oluşur, ne zaman oluşmaya başlar ve programın 

tutumların şekillenmesindeki rolü nedir gibi konulara yer verilmiştir. Bunun yanı sıra 

öğretmenlere çocukların farklı olan arkadaşlarına karşı özellikle özel gereksinimli 

arkadaşlarına karşı tutumlarının olumlu yönde etkilenmesinin önemi anlatılmıştır. Bu 

süreçte öğretmenlerin sosyal kabul açısından kendilerini daha iyi tanımaları amacıyla 

bazı alıştırmalar uygulanmıştır. Tutum Alıştırması, Kim Olduğunu Hatırla 
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Alıştırması, Farklılıklarla İlgili Algıları Ortaya Çıkarma Alıştırması ve Okul 

Ortamlarında Farklılık Alıştırması gibi yansıtıcı alıştırmalar yapılmıştır. Bu 

alıştırmaların bazıları öğretmenlerin bazıları ise okul ortamının (sınıf içi ve sınıf dışı) 

sosyal kabul açısından değerlendirilmesini amaçlanmaktadır. Eğitimin devamında 

“Arkadaş Edinme” Programın uygulanması,  programın içinde yer alan bileşenlerin, 

okul bileşeninin, işbirlikli öğrenme bileşeninin ve ev bileşeninin özellikleri 

anlatılmıştır. Eğitimin sonunda da gelecekte sosyal kabulü teşvik etme amacıyla ne 

tür düzenlemeler yapılabileceği ile ilgili fikirler sunulmuştur.  

Arkadaş Edinme Programında Aile: 

“Arkadaş Edinme” Programında aile katılımı önemli bir yer kapsamaktadır. 

Aileleri programa dahil edebilmek için, her hafta sonu çocuklar seçtikleri bir kitabı 

evde aileleriyle birlikte okumaları için eve götürmeleri istenmiştir. Öğretmen 

çocuklara kitapların yanı sıra Ebeveyn ve Çocuk okuma kaydını da vermiştir. 

Böylece çocuklara, ebeveynlerle okudukları kitaplarla ilgili dönüt verebile fırsatı 

sunulmuştur. Bu okuma kaydının temel amacı çocukların aile beraber okumayı 

sürdürülebilir kılmaktır.  Ebeveyn ve çocuk okuma kaydında örnek ise Ek. 2 de 

sunulmuştur.  

3.4.1. Ön testlerin uygulanması  

Çocukların sosyal kabulünü, ilköğretime hazır oluşlarını ve anasınıfı ve 

anaokulu davranışlarını değerlendirmek amacıyla deney ve kontrol grubundaki 

çocuklara “Okul Öncesi Kabul Ölçeği”, “Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği” 

ve “Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği” 06 Mart 2017 – 10 Mart 2017 tarihleri 

arasında ön test olarak uygulanmıştır. “Okul Öncesi Kabul Ölçeği” çocuklara eğitim 

ortamından bağımsız, sessiz, uyaranlardan uzak aydınlık bir ortamda, araştırmacı 

tarafından küçük gruplar halinde uygulanmıştır. Uygulamaya başlanmadan önce 

odaya alınan çocuklarla iletişime girilerek çocukların rahatlaması sağlanmış, 

çocuklara ne yapılacağı anlatılmış ve ölçek uygulanmıştır. Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğinin uygulanması için çocuklar birbirlerinden uzak uygun masa ve sandalyelere 

oturtulmuştur. Çocukların doldurmaları gereken ölçek anahtarının her sayfasında üç 
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sorunun cevabı bulunduğu için, çocuklara birer dörtgen şeklinde karton verilmiştir. 

Çocuklar birinci cevabı verdikten sonra soru sırasını daha kolay takip edebilmek için 

bitirdikleri cevapları kartonla kapatarak diğer cevaba geçmişlerdir. Çocuklara 

uygulamacı tarafından aynı olmak şartıyla birer kurşun kalem verilmiştir. Çocukların 

dikkatinin dağılmaması için boya kalemleri ya da ilgilerini çekecek kalemler tercih 

edilmemiştir. Araştırmacı soruları okumadan önce çocuklara çarpı işaretinin nasıl 

yapılacağını bilip bilmediklerini sormuştur ve çocuklardan çarpı işaretini havada 

yapmalarını istemiştir. Sonra çocuklara alıştırma soruları sorulmuştur ve çocukların 

ölçek anahtarının beyaz olan ilk sayfasında her sayfada bulunan üç cevaba güler yüz, 

üzgün yüz ve ifadesiz yüze çarpı işareti koyarak cevap vermeleri istenmiştir. 

Çocukların ne yapacaklarını bildiklerinden emin olduğunda araştırmacı diğer ölçek 

sorularını okumaya geçmiştir. Ölçek uygulaması ortalama olarak otuz dakika 

sürmüştür. Ölçek, kullanım kılavuzundaki değerlendirme kurallarına uyularak 

değerlendirilmiş ve her çocuğun Okul Öncesi Kabul Ölçeği puanları elde edilmiştir. 

“Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği” ve “Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeği” öğretmenler tarafından doldurulmuştur.  

3.4.2.   “Arkadaş Edinme” Programının uygulanması  

Ön testler uygulandıktan sonra 13 Mart 2017 - 21 Nisan 2017 tarihleri 

arasında deney grubuna “Arkadaş Edinme” Programı uygulanmıştır. Uygulamaya 

okula başlanırken yaşanan uyum sürecinin tamamlanması, normal gelişim gösteren 

çocukların özel gereksinimli arkadaşlarını daha iyi tanıma fırsatı bulmaları açısından 

ikinci dönem başlanmıştır. Öğretmenler tarafından uygulanan “Arkadaş Edinme” 

Programı altı hafta süresince, haftada üç gün ve yaklaşık kırk beş dakika süreyle 

uygulanmıştır. Deney grubundaki çocuklara eğitim programı uygulanırken kontrol 

grubundaki çocuklar bulundukları okullardaki okul öncesi eğitim programlarına 

devam etmişlerdir. “Arkadaş Edinme” Programı deney grubundaki tüm çocuklara 

uygulanmıştır. Çocukların eğitim programına düzenli olarak devam ettikleri 

görülmüştür. Uygulamalar deney grubundaki çocuklarla sınıf içerisinde ya da çok 

amaçlı sınıfta gerçekleştirilmiştir. 
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Etkinlik zamanı, deney gruplarında sınıf öğretmenlerinin görüşleri ve 

çocukların özellikleri göz önüne alınarak kahvaltı öncesi ve sonrası olarak 

belirlenmiştir. Çocuklar okula gelmeden önce ve kahvaltı için yemek salonuna 

gittiklerinde, araştırmacı etkinlik için sınıfı ve materyalleri hazırlamıştır. Uygulama 

üç etkinlikten oluşmaktadır: 

1. Hikaye okuma: Çocuklara özel gereksinimli karakterlerin olduğu bir 

kitap öğretmenleri tarafından okunmuştur. Bu okuma süresince çocuklara 

özel gereksinimler hakkında, kitaptaki çocukların durumu hakkında ve 

genel bilgileri hakkında değişik sorular sorulmuştur ve bilgiler verilmiştir.  

2. İşbirlikli oyun etkinliği: Kitap okunduktan sonra çocuklardan küçük 

gruplar halinde değişik materyallerle işbirlikli bir oyun oynamaları 

istenmiştir. Bu oyunun temel amacı çocukların birbirleriyle kaynaşması, 

fikirlerini paylaşması ve bir şeyler üretmeleridir. 

3. İşbirlikli hareket etkinliği: Çocuklar büyük gruplar halinde bir fiziksel 

oyun oynamışlardır. Bu oyun sırasında çocukların arkadaşlarıyla beraber 

olarak, onlara yardım ederek ve tezahüratlarla destekleyerek, hem fiziksel, 

hem de sosyal olarak tatmin olmaları sağlanmıştır.  

Uygulama sonrasında çocuklar ile etkinlik hakkında konuşulmuş ve 

değerlendirme yapılmıştır.   

3.4.3. Son testlerin uygulanması  

Eğitim programının uygulanması tamamlandıktan sonra deney ve kontrol 

gruplarına “Okul Öncesi Kabul Ölçeği, Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği ve 

Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği” 24 Nisan 2017 - 28 Nisan 2017 tarihleri 

arasında son test olarak tekrar uygulanmıştır.      

3.4.4. Kalıcılık testlerin uygulanması  

Okul Öncesi Kabul Ölçeği, son testten yaklaşık bir ay sonra 29 Mayıs 2017 – 

2 Haziran 2017 tarihleri arasında deney ve kontrol grubundaki çocuklara tekrar 
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uygulanmıştır. Bu uygulamanın amacı eğitimin kalıcı olup olmadığının 

belirlenmesidir.   

3.5. Verilerin Değerlendirilmesi ve Analizi  

Araştırmanın amacına yönelik toplanan veriler değerlendirilerek istatistiksel 

analizleri yapılmıştır. 

3.5.1.  Verilerin değerlendirilmesi  

Çocuklara uygulanan Okul Öncesi Kabul Ölçeği, Marmara İlköğretime Hazır 

Oluş Ölçeği ile Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği değerlendirme kriterlerine 

uygun olarak puanlanmıştır. Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden deney grubundaki her 

çocuğa ait üç test puanı (ön test, son test, kalıcılık testi), kontrol grubundaki her 

çocuğa ait ise iki test puanı (ön test ve son test)  elde edilmiştir. Marmara İlköğretime 

Hazır Oluş Ölçeğinden deney ve kontrol grubundaki her çocuğa ait bir test puanı (ön 

test) elde edilmiştir. Anaokul ve Anasınıfı Davranış Ölçeğinden deney ve kontrol 

grubundaki her çocuğa ait iki test puanı (ön test ve son test) elde edilmiştir. 

Araştırmaya katılan çocukların Genel Bilgi Formları değerlendirilerek araştırmaya 

katılan çocukların, ailelerine ilişkin demografik özellikler elde edilmiştir. Bu 

demografik bilgiler çalışma grubunun (deney ve kontrol grubunun) özelliklerini 

belirlemek amacıyla kullanılmıştır.   

Araştırmaya katılan deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi 

Kabul Ölçeği, Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği ve Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeğinden aldıkları puanlar kayıt formuna kaydedilmiştir. Kayıt 

formundaki bilgiler bilgisayar ortamına kaydedilerek gerekli istatistiksel analizler 

yapılmıştır.   

3.5.2.  Verilerin analizi  

Okul Öncesi Kabul Ölçeği, Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği ve 

Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği kullanılarak yapılan bu araştırmaya ait 

verilerin analizinde, araştırmanın amaçlarını test etmek için istatistiksel analizler 
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SPSS 20.0 istatistik programı kullanılarak yapılmıştır. Örneklem grubunu oluşturan 

deney ve kontrol grubunun Okul Öncesi Kabul Ölçeği aldıkları ön test, son test ve 

kalıcılık testi puanlarının ve Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği ön test puanları 

ile Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinde aldıkları ön test ve son test 

puanlarının basıklık ve çarpıklık değerleri Tablo 3.6’te sunulduğu üzere tüm 

çarpıklık ve basıklık değerleri kabul edilebilir aralıkta olduğu tespit edilmişir 

(Curran, West ve Finch, 1996; Hair, Black, Babin ve Anderson,  2010; Tabachnick 

ve Fidell,  1996).  
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Tablo 3.6. Okul Öncesi Kabul Ölçeği, Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği alt boyutları ve Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği 

alt boyutlarının Ortalama, Standart Sapma, Çarpıklık ve Basıklık Puanları Sonuçları 
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Tablo 3.6 incelendiğinde Okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğinin deney ve kontrol grupların toplam puanları çarpıklık 

değerleri normal dağılım olarak kabul edilen -1.96 ile + 1.96 aralığında olduğu 

basıklık değerlerinin ise -7 ile +7 aralığında olduğu belirlenmiştir. Bu nedenle Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğinin normal dağılım gösterdiği belirlenmiş ve verilerin analizinde 

parametrik tekniklerin uygulanmasının uygun olduğu tespit edilmiştir.  

Tablo 3.6 incelendiğinde Okul öncesi eğitimine devam eden çocukların 

Anaokulu ve Anasınıfı Davranış Ölçeği ile Sosyal İşbirliği, Sosyal Etkileşim, Sosyal 

Bağımsızlık, Benmerkezci, Dikkat Problemleri/Hiperaktivite, Anti Sosyal Davranış, 

Sosyal Çekingenlik ve Kaygı alt boyutlarının deney ve kontrol puanları çarpıklık 

değerleri normal dağılım olarak kabul edilen -1.96 ile + 1.96 aralığında olduğu 

basıklık değerlerinin ise -7 ile +7 aralığında olduğu belirlenmiştir. Bu nedenle 

Anaokulu ve Anasınıfı Davranış Ölçeğinin değişkenlerin normal dağılım gösterdiği 

belirlenmiş ve verilerin analizinde parametrik tekniklerin uygulanmasının uygun 

olduğu tespit edilmiştir. 

Örnekleme dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Marmara 

İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin alt boyutları olan Zihinsel ve Dil Gelişim (MZD) 

ve Sosyal- Duygusal Gelişim (MSD) ilişkin ön test puanlarının aritmetik ortalamaları 

ve standart sapma bağımsız t test ile hesaplanmıştır.  

Örnekleme dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi 

Kabul Ölçeğine ilişkin ön test ve son test puanlarının aritmetik ortalamaları ve 

standart sapma bağımsız t test ile hesaplanmıştır. Deney grubundaki çocukların akran 

sosyal kabul ön test, son test ve kalıcılık testi puan ortalamaları, kontrol grubundaki 

ise çocukların akran sosyal kabul ön test ve son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı düzeyde fark olup olmadığına bağımlı örneklem t test ile bakılmıştır.  

Örnekleme dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve 

Anaokulu Davranış Ölçeğinin ait boyutları olan Sosyal İşbirliği (Sİ), Sosyal 

Etkileşim (SE), Sosyal Bağımsızlık (SB), Benmerkezci (BM), Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite (DP), Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD), Sosyal 
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Çekingenlik (SÇ) ve Kaygı (K) ilişkin ön test ve son test puanlarının aritmetik 

ortalamaları ve standart sapma bağımsız t test ile hesaplanmıştır. Deney ve kontrol 

grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin ait boyutları olan 

Sosyal İşbirliği (Sİ), Sosyal Etkileşim (SE), Sosyal Bağımsızlık (SB), Benmerkezci 

(BM), Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP), Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık 

(ASD), Sosyal Çekingenlik (SÇ) ve Kaygı (K) ön test ve son test puan ortalamaları 

arasında anlamlı düzeyde fark olup olmadığına bağımlı örneklem t test ile 

değerlendirilmiştir. 

Okul Öncesi devam eden çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) 

ilişkin ön test ve son test puanlarının cinsiyetlerine göre aritmetik ortalamaları ve 

standart sapma bağımsız t testi ile hesaplanmıştır. Örnekleme dahil edilen okul 

öncesi çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğinin (OÖKÖ) ön test ve son test 

puanlarının yaşı ile arasındaki ilişki korelasyon ile bakılmıştır. 

Bunlara ek olarak, Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) aldıkları toplam puanlarının 

demografik değişkenlerine  (anne ve baba öğrenim durumu, anne çalışma durumu, 

aile tipi, ailedeki çocuk sayısı, çocuk sırası, ailenin sosyo-ekonomik durumu, ailenin 

yakın öevresinde özel gereksinimli birey olup olmaması durumu)  göre farklı olup 

olmadığı bağımsız t test ve Anova yardımıyla test edilmiştir. Örneklem gruplarındaki 

katılımcıların sayılarının eşit olmadığı durumlarda, Welch ANOVA ve Bağımsız t 

testleri uygulanmıştır (Delacre, Lakens ve Leys, 2017). İstatiksel olarak anlamlı 

çıkan ANOVA sonuçları ise LSD posthoc analiziyle test edilmiştir. Tüm istatistiksel 

testlerin anlamlılık seviyeleri p<.05 düzeyine göre değerlendirilmiştir. 
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4. BULGULAR VE TARTIŞMA 

Bu araştırma, okul öncesi dönemdeki normal gelişim gösteren çocukların 

kaynaştırma ve bütünleştirme programına devam eden özel gereksinimli akranlarına 

karşı sosyal kabul düzeyleri üzerinde “Arkadaş Edinme” Programının etkili olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılmıştır. Bu doğrultuda araştırmadan elde 

edilen veriler değerlendirilerek sonuçlar tablolar halinde sunulmuş ve kaynaklarla 

desteklenerek tartışılmıştır. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Marmara 

İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin Zihinsel ve Dil Gelişimi (MZD) ve Sosyal ve 

Duygusal Gelişim (MSD) alt boyutlarına ilişkin ön test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.1 ve Tablo 4.2’te sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test ve son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.3’de sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğine ilişkin ön test ve son test puanlarındaki değişim Şekil 4.1’de 

sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test, kalıcılık testi puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.4’de sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine ilişkin ön test, son test ve kalıcılık test puanlarındaki değişim Şekil 4.2’de 

sunulmuştur. 
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Araştırmaya dahil edilen kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve 

bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.5’te sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve 

Anaokulu Davranış Ölçeğinin Sosyal İşbirliği (Sİ), Sosyal Etkileşim (SE), Sosyal 

Bağımsızlık (SB), Benmerkezci (BM), Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP), Anti 

Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD), Sosyal Çekingenlik (SÇ) ve Kaygı (K) alt 

boyutlarına ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız 

örneklem t testi sonuçları Tablo 4.6, 4.8, 4.10, 4.12, 4.14, 4.16, 4.18 ve 4.20’de 

sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve 

Anaokulu Davranış Ölçeğinin Sosyal İşbirliği (Sİ), Sosyal Etkileşim (SE), Sosyal 

Bağımsızlık (SB), Benmerkezci (BM), Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP), Anti 

Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD), Sosyal Çekingenlik (SÇ) ve Kaygı (K) alt 

boyutlarına ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı 

örneklem t testi sonuçları Tablo 4.7, 4.9, 4.11, 4.13, 4.15, 4.17, 4.19 ve 4.21’te 

sunulmuştur. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların 

cinsiyetlerine göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test 

puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 

4.22’de sunulmuştur.  

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test puanları ile yaşları 

arasındaki Pearson korelasyon analiz sonuçları Tablo 4.23’te verilmiştir. 

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların demografik 

bilgilerine (anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, aile tipi, ailedeki çocuk 

sayısı, çocuk sırası, aile sosyo-ekonomik) göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden 
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(OÖKÖ) aldıkları toplam göre puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları Tablo 

4.24, 4.27, 4.29, 4.31, 4.33, 4.35’te sunulmuştur.  

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların demografik 

bilgilerine (anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, aile tipi, ailedeki çocuk 

sayısı, çocuk sırası, aile sosyo-ekonomik durumu) göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğinden (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları Tablo 4.25, 4.28, 4.30, 4.32, 4.34, 

4.36’da sunulmuştur.  

Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların demografik 

bilgilerine (anne çalışma durumu, ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey 

olup olması durumu) göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son 

test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 

4.26, 4.37’de sunulmuştur.  
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Çalışma grubun benzeşikliğini göstermek amacıyla deney ve kontrol 

grubundaki çocukların Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin Zihinsel ve 

Dil Gelişimi (MZD) alt boyutuna ilişkin ön test puan ortalamaları, standart sapma ve 

bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.1’de sunulmuştur. 

Tablo 4.1 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin 

Zihinsel ve Dil Gelişimi (MZD) alt boyutuna ilişkin ön test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

MZD  

Ön test 

Deney 64 3,49 ,53 128 1,078 ,283 

Kontrol 66 3,59 ,57 

*p<,05 

Tablo 4.1’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği Zihinsel ve Dil 

Gelişimi alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t 

testi sonuçlarına göre; deney ve kontrol grubundaki çocukların Zihinsel ve Dil 

Gelişimi alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olmadığı 

bulunmuştur (t(1,128)=1,078; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki 

çocukların Zihinsel ve Dil Gelişimi düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk 

olduklarını, yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir. Bu 

durum her iki grubun zihinsel olarak benzer gelişim düzeylerinde olduğunu ifade 

etmesi bakımından önemli bir bulgudur. 

Okul öncesi dönemde gelişim alanlarının tamamı birbiri ile ilişkili olarak 

gelişim göstermektedir. Yapılan çalışmalarda kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında 

bulunan normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların zihinsel 

ve dil gelişiminin arttığı belirlenmiştir (Moeller, 2000). Dolayısıyla çocukların sosyal 

gelişimleri kadar zihinsel ve dil gelişimlerinin de incelenmesi bu bakımdan 

önemlidir.  
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Marmara İlköğretime Hazır Oluş 

Ölçeğinin Sosyal ve Duygusal Gelişim (MSD) alt boyutuna ilişkin ön test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.2’de 

sunulmuştur. 

Tablo 4.2  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin 

Sosyal ve Duygusal Gelişim (MSD) alt boyutuna ilişkin ön test puan ortalamaları, 

standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

MSD 

Ön test 

Deney 64 3,24 ,54 
128 ,687 ,494 

Kontrol 66 3,17 ,67 

*p<,05 

 

Tablo 4.2’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeği Sosyal ve 

Duygusal Gelişim alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız 

örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol grubundaki çocukların Sosyal ve 

Duygusal Gelişim alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=,687; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol 

grubundaki çocukların Sosyal ve Duygusal Gelişim düzeyleri açısından uygulama 

öncesinde denk olduklarını, yani deney ve kontrol grubunun sosyal duygusal gelişim 

bakımından homojen olduğunu göstermektedir. Bu durum her iki grubun sosyal ve 

duygusal olarak benzer gelişim düzeylerinde olduğunu ifade etmesi bakımından 

önemli bir bulgudur. 

Okul öncesi dönem çocukların sosyal ve duygusal gelişimini etkileyen en 

önemli dönemlerdendir. Bu dönemde çocukların olumlu ya da olumsuz olan akran 

ilişkileri onları sosyal ve duygusal açıdan güçlenmelerini ya da zayıflamalarını 

etkilemektedir. Normal gelişim gösteren ve özel gereksinimli çocukların 

kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında yer almaları çocukların birbirlerini daha 

yakından tanımalarını ve önyargılıların önüne geçmelerine yardımcı olmaktadır 

(Bierman vd., 2008; Domitrovich, Cortes ve Greenberg, 2007). Bu da onların sosyal 
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açıdan da güçlenmelerini sağlamaktadır. Dolayısıyla çocukların sosyal ve duygusal 

gelişimlerinin incelenmesi çok önemlidir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



127 

 

 
 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine 

(OÖKÖ) ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız 

örneklem t testi sonuçları Tablo 4.3’te sunulmuştur. 

Tablo 4.3  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) 

ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t 

testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

OÖKÖ  

Ön test 

Deney 64 18,50 5,58 128 ,819 ,414 

Kontrol 66 19,36 6,39    

OÖKÖ   

Son test 

Deney 64 22,23 4,39 128 -4,457 ,000** 

Kontrol 66 17,77 6,73    

*p<,05, **p<,001 

 

 

 

Şekil 4.1. Deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeği 

puanlarındaki değişim 

Tablo 4.3 ve Şekil 4.1’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına 

katılan ve katılmayan çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test 

puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol 

15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

Ön test Son test

Okul Öncesi Kabul Ölçeği

Deney Kontrol
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grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeği (t(1,128)=,819; p>0,05) puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur. Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki çocukların 

sosyal kabul düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk olduklarını, yani deney 

ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir. Bu da istenen bir sonuçtur. 

Tablo 4.3 ve Şekil 4.1 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına 

katılan ve katılmayan çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları son test 

puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol 

grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeği (t(1,128)=-4,457; p<0,001) puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu bulunmuştur. Yani deney grubunda bulunan 

çocukların (x̄=22,23; ss=4,39), kontrol grubundaki çocuklara (x̄=17,77; ss=6,73) göre 

daha yüksek puan aldıkları bulunmuştur. Bu bulgu eğitim sonrası deney grubundaki 

çocukların sosyal kabul düzeylerinde artış olduğunu göstermektedir. 

 Tablo 4.3’deki bulgular doğrultusunda, Arkadaş Edinme” programının 

çocukların sosyal kabul düzeylerini arttırmada etkili olduğu söylenebilir. Deney 

grubundaki çocukların sosyal kabul düzeylerinin artmasında “Arkadaş Edinme” 

programında yer alan özel gereksinimli karakterli kitapların, işbirlikli öğrenme 

aktivitelerinin, harekete dayalı oyun etkinliklerinin ve çocukların özel gereksinimli 

birey karakterli olan kitapları ailelerle yeniden okumasının yararlı olduğu 

düşünülmektedir. Sosyal kabulü etkileyen “Arkadaş Edinme” gibi programların 

normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların sosyal ve 

duygusal gelişimleri açısından da etkili olduğu bilinmektedir. Özellikle, çocukların 

sosyal işbirliği, sosyal etkileşimi ve sosyal bağımsızlığı gibi alt boyutlarında 

çocuklarda gözle görülebilir sonuçlar vermektedir (Bierman vd., 2008; Domitrovich, 

Cortes ve Greenberg, 2007; Rakap, Rakap ve Kalkan, 2017; Shpendi ve Ahmetoğlu, 

2017). Bu bilgiler doğrultusunda, kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarında bulunan 

normal gelişim gösteren çocuklar ve özel gereksinimli çocukların bir arada 

olmalarının, “Arkadaş Edinme” programı gibi alan yazında mevcut olan diğer 

program ve yöntemlerin uygulanmasının çocukların sosyal ve duygusal açıdan 
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gelişmelerini desteklediği söylenebilir (Denham vd., 2003; Briggs-Gowan ve Carter, 

2007; McCabe ve Altamura, 2011). Özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim 

gösteren çocukların sosyal ve duygusal gelişim düzeylerini olumlu yönde 

değiştirmek üzere sosyal kabulü etkileyen programlara eğitim süreçlerinde yer 

verilmesi gerekmektedir.   
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Deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin 

ön test, son test ve kalıcılık testi puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı 

örneklem t testi sonuçları Tablo 4.4’te sunulmuştur. 

 

Şekil 4.2. Deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeği 

puanlarındaki değişim 

Tablo 4.4 ve Şekil 4.2 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına 

katılan deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Sosyal Kabul Ölçeği’nden 

aldıkları ön test, son test ve kalıcılık testi puanları arasındaki bağımlı örneklem t testi 

sonuçlarına göre ön test (x̄=18,50; ss=5.58) ve son test (x̄=22,23; ss=4,39), (t(1,63)=-

Tablo 4.4  

Deney grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son 

test ve kalıcılık testi puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi 

sonuçları 

 n x̄ ss sd t p 

OÖKÖ - Ön test 64 18,50 5,58 63 

 

-5,315 

 

,000** 

 OÖKÖ - Son test 64 22,23 4,39 

OÖKÖ - Son test 64 22,23 4,39 
63 -5,041 

,000** 

 OÖKÖ - Kalıcılık testi 64 24,96 4,17 

OÖKÖ - Ön test 64 18,50 5,58 
63 -8,481 

,000** 

 OÖKÖ - Kalıcılık testi 64 24,96 4,17 

*p<,05, **p<,001 

15
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5,315; p<0,01); son test (x̄=22,23; ss=4,39) ve kalıcılık testi (x̄=24,96; ss=4,17), 

(t(1,63)=-5,041; p<0,01); yine ön test (x̄=18,50; ss=5,58) ve kalıcılık testi (x̄=24,96; 

ss=4,17), (t(1,63)=-8,481; p<0,01) puan ortalamaları arasında anlamlı farklılık olduğu 

bulunmuştur. Bir başka deyişle, “Arkadaş Edinme” Programına katılan deney 

grubundaki çocukların eğitim sonrasında akran sosyal kabul düzeylerinde yükselme 

olduğu ve son testten dört hafta sonra yapılan kalıcılık testi bulgularına dayanarak 

akran sosyal kabul düzeyleri üzerine etkisinin artarak devam ettiği görülmektedir. Bu 

durumun “Arkadaş Edinme” programının çocuklara sunduğu fırsatlardan 

kaynaklanmış olduğu düşünülmektedir.  

Tablo 4.4’daki bulgular doğrultusunda, “Arkadaş Edinme” programının 

çocukların sosyal kabul düzeylerinin doğrudan desteklemeye yönelik etkinlikleri 

içermekte ve çocuklar bu etkinlikler ile birçok deneyimler yaşamaktadırlar. Bu 

deneyimler sırasında çocuklar özel gereksinimli arkadaşlarıyla birlikte olma, oyunlar 

oynama ve özel gereksinimli bireyleri tanıma olanağı bulmakta bu durum sosyal 

kabullerini kalıcı hale getirmektedir. “Arkadaş Edinme” programının içeriğinde 

sosyal kabulü desteklemek amacıyla bütün özel gereksinimleri karakterleri kapsayan 

hikaye kitapları, “Sesiz Ol Marina! – Down Sendromlu bir kız çocuğu, “Suzan 

Güler” – yürüme yetersizliği olan bir kız çocuğu, “Moses bir konsere gider” – işitme 

yetersizliği olan bir erkek çocuğu, “Andi ve onun sarı frizbisi” otizmli bir erkek 

çocuğu, “Okulun Korsanı” görme yetersizliği olan bir kız çocuğu ya da “Onun 

Hakkında Konuşalım! Sıradışı Arkadaşlar” okunmuş ve kitap okuma sırasında ve 

sonrasında kitaplarla ilgili tartışmalar yapılmıştır. Kitap okunduktan sonra işbirlikli 

öğrenme aktivitelerinde çocuklar, küçük gruplar halinde evcilik oyunları, Legolarla 

binalar inşa etme, market oyunları, hayvan çiftliği inşa etme vs. gibi çocukları bir 

arada tutan ve iletişimi sağlayan işbirlikli oyunlar oynamalarına olanak sağlanmıştır. 

Sonunda da paraşüt oyunu, ip oyunları ve top oyunları gibi hareketli grup oyunlarına 

yer verilmiştir (Tablo 3.4. Arkadaş Edinme Programı Etkinlikleri). Genel olarak 

bakıldığında bütün bu etkinliklerin çocuklarda özel gereksinimli akranlarına karşı 

sosyal kabulün artmasında büyük bir etkisi olabileceği düşünülmektedir. “Arkadaş 

Edinme” programında uygulanan etkinlikler çocukların akranlarıyla aralarında olan 

farklılıklara değil benzerliklere odaklanmalarını sağlamaktadır. Bu da çocukların 
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akran ilişkilerinin güçlenmesini ve birbirlerini daha kolay kabul etmelerini 

sağlamaktadır (Diamond, 2001; Odom vd., 2006; Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 

2016). 

“Arkadaş Edinme” programının yanı sıra, literatürde yer alan Arkadaşlık 

Becerilerini Geliştirme Programı (Özaydın, İftar ve Kaner, 2002), zihinsel 

yetersizlikler ve diğer özel gereksinimli çocuklara yönelik uygulanan İşbirlikli 

Öğrenme Teknikleri (Piercy, Wilton ve Townsend, 2002), özellikle otizmli 

çocukların sosyal kabulünü desteklemek üzere kullanılan Model Olma Tekniği 

(Laushey ve Heflin, 2000; Marcus ve Wilder, 2009), özel gereksinimli çocuklara ve 

risk altında olan normal gelişim gösteren çocuklara ve ailelerine yönelik uygulanan 

“Head Start” programı (Love vd., 2005), özel gereksinimli çocukların hikayelerinin 

okunması ile normal gelişim gösteren çocuklarda kabullenmeyi hedefleyen “Bir 

Kitap Seç, Herhangi bir Kitap” (Pick a book, any book) uygulaması (Ostrosky, 

Mouzourou, Dorsey, Favazza ve  Leboeuf, 2013), 5 yaş çocuklarının sosyal kabulünü 

arttırmak için “Sen söyleyemezsin, Sen Oynayamazsın” (You can’t say, You can’t 

Play) programı (Harrist ve Bradley, 2003), özel gereksinimli çocukların ve normal 

gelişim gösteren çocukların motor gelişiminin yanı sıra çocukların sosyalleşmesini 

de amaçlayan “Genç Atletler” (The Young Athletes Curriculume) programı 

(Favazza, Siperstein ve Ghio, 2014; Favazza, vd., 2013) gibi çeşitli eğitim 

programlarına katılan çocukların sosyal kabulünün arttığı belirlenmiştir. Yapılan tüm 

bu müdahale programlarından elde edilen ortak sonuçlarda, normal gelişim gösteren 

çocukların ve özel gereksinimli çocukların arasında sosyal kabulün arttığı, normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli çocuklara karşı algılarının değiştiği ve 

özel gereksinimli çocuklarda olumlu yönde belirgin değişiklikler görüldüğü ifade 

edilmektedir (Diamond ve Hong, 2010; Diamond ve Tu, 2009; Favazza, Siperstein, 

Ghio, Wairimu ve Masila, 2015; Stanulis ve Manning, 2002; Öztürk ve Yıkmış, 

2013). Bu bilgiler doğrultusunda, normal gelişim gösteren çocuklarla özel 

gereksinimli çocukların bir arada bulundukları eğitim ortamlarında “Arkadaş 

Edinme” programı gibi alan yazında mevcut olan diğer program ve yöntemlerin 

uygulanmasının çocukların sosyal kabulünü arttıran unsurlar olduğu söylenebilir. 

Özel gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranları tarafından kabul 
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edilmelerini olumlu yönde değiştirmek üzere bu tür destekleyici programlara eğitim 

sürecine yer verilmesi gerekmektedir. 
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Kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) alt 

boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı 

örneklem t testi sonuçları Tablo 4.5’te sunulmuştur. 

 

Tablo 4.5 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılmayan 

kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Sosyal Kabul Ölçeğinden aldıkları ön 

test ve son test puanları arasındaki bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre 

çocukların aldıkları ön test (x̄=19,36; ss=6,39) ve son test (x̄=17,77; ss=6,73) 

puanları arasında anlamlı farklılık saptanmamıştır (t(1,65)=1,907; p>0.05). Yani 

“Arkadaş Edinme” Programına katılmayan kontrol grubundaki çocukların akran 

sosyal kabul düzeylerinde anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları, erken dönemden itibaren 

çocuklarda sosyal kabul düzeylerinin geliştirilmesi ve desteklenmesinde katkı 

sağlamaktadır (Ahmetoğlu, Shpendi ve Acar, 2017; Shpendi ve Ahmetoğlu, 2016). 

Bu çalışmada, kontrol grubundaki çocuklarda sosyal kabul düzeylerinin değişmediği 

görülmüştür. Bu durumun kontrol grubundaki çocukların “Arkadaş Edinme” 

programının uygulanmamasının yanı sıra araştırmada kontrol edilmeyen aile algıları, 

öğretmen algıları, kaynaştırma/bütünleştirme eğitim tecrübeleri, çevre ve olumsuz 

tecrübeler gibi farklı ara değişkenlerden kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 

 

 

 

Tablo 4.5  

Kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son 

test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları  

 n x̄ ss sd t p 

OÖKÖ - Ön test 66 19,36 6,39 65 1,907 ,061 

OÖKÖ - Son test 66 17,77 6,73 

*p<,05 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal İşbirliği (Sİ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.6’da 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.6’da görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin Sosyal İşbirliği 

alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi 

sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların 

Sosyal İşbirliği alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=,847; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki 

çocukların Sosyal İşbirliği düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk olduklarını, 

yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Sosyal İşbirliği alt boyutundan aldıkları son test puan 

ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçlarına göre; deney ve kontrol 

grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Sosyal İşbirliği alt boyut 

puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık olmadığı 

bulunmuştur (t(1,128)=-1,661; p>0,05). Başka bir ifadeyle “Arkadaş Edinme” 

Programına katılan ve katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeği Sosyal İşbirliği bakımından puan farkları olsa dahi istatistiksel bakımdan 

anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiştir. İki grubun son testleri arasında sayısal 

puan değeri olarak var olan, ancak istatistiksel olarak anlam ifade etmeyen farkın 

Tablo 4.6  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Sosyal İşbirliği (Sİ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

Sİ - Ön test Deney 64 3,97 ,75 128 ,847 ,398 

Kontrol 66 4,08 ,73 

Sİ - Son test Deney 64 4,23 ,85 128 -1,661 ,099 

Kontrol 66 4,03 ,51 

*p<,05 
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oluşmasında; Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim Programının işbirlikli 

çalışmaların desteklenmesine yönelik özelliğinden kaynaklanabileceği 

düşünülmektedir. Nitekim okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken 

dönemden itibaren çocuklarda sosyal işbirliği düzeylerinin geliştirilmesi ve 

desteklenmesinde katkı sağlamaktadır (Yaşar Ekici, 2014; Günindi, 2011). Bununla 

birlikte bu çalışmada görülen bu sonucun oluşmasında araştırmada kontrol 

edilemeyen öğretmen, çevre, aile özellikleri gibi farklı ara değişkenlerin de rolünün 

olabileceği düşünülmektedir. 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal İşbirliği (Sİ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.7’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.7 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal İşbirliği alt 

boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki farklılığı incelemek 

amacıyla bağımlı örneklem t testi uygulandığı görülmektedir. Deney grubundaki 

çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre ön test (x̄=3,97; ss=,75) ve son 

test (x̄=4,23; ss=,85) puanları arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur (t(1,63) =-

2,284; p<0,05). Başka bir deyişle  “Arkadaş Edinme” Programına katılan deney 

grubundaki çocukların eğitim sonrasında Sosyal İşbirliği düzeylerinde yükselme 

olduğu şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 4.6’daki bulgular doğrultusunda deney ve kontrol grubu son test 

puanları arasında istatistiksel olarak fark çıkmaması sonucuna karşın Tablo 4.7’ ye 

göre deney ve kontrol grupları kendi içindeki ilerlemeleri bakımından incelenmesiyle 

esasen programın sosyal işbirliğini geliştirme açısından etkili olduğu sonucunu 

ortaya koymaktadır. Bu da istenen bir sonuçtur. Programın sağladığı bu etkililikte 

program süresince yer verilen işbirlikli oyun etkinliklerinin etkili olabileceği 

düşünülmektedir. Nitekim programı geliştiren Favazza ve arkadaşları yaptıkları bazı 

araştırma sonuçlarına dayalı olarak; “Arkadaş Edinme” programının işbirlikli 

Tablo 4.7  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Sosyal İşbirliği (Sİ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları 

 Grup  n x̄ ss sd t p 

Sİ - Ön test Deney 64 3,97 ,75 63 

 

-2,284 

 

,026* 

 Sİ - Son test 64 4,23 ,85 

Sİ - Ön test Kontrol 66 4,08 ,73 65 

 

,558 

 

,579 

 Sİ - Son test 66 4,03 ,51 

*p<,05, **p<0,01 
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öğrenme bileşeninde yer alan aktivitelerde, çocukların küçük gruplar halinde bir 

amaç üzerinde çalışması aralarında sosyal işbirliğinin de gelişmesine katkı 

sağladığını ifade etmişlerdir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). Çocukların 

belirli bir amaç üzerinde oyun oynamalarının aralarındaki bağların güçlenmesine 

yardım ettiği (Piercy, Wilton ve Townsend, 2002), çocukların oyun süresince 

karşılıklı yardımlaştıkları belirlenmiştir (Diamond ve Huang, 2005). Öğretmenlerin 

bu sırada sadece bir gözlemci rolünü üstlenmesinin ise, gruptaki bütün çocukların 

sorumluluk almasını sağladığı sonucuna ulaşılmıştır (Diamond ve Huang, 2005).  

Çocukların sosyal işbirliği düzeylerinin arttırılmasında oyunun büyük bir 

etkisi olduğunu, okul öncesi dönem çocukları için oyunun çok önemli olduğunu ve 

oyun sayesinde çocuklar arasındaki işbirliğinin güçlendiğini söyleyebiliriz. Oyun 

sırasında, bir grubun parçası olmanın, beraber bir amaç için çalışmanın ve bu süreçte 

birbirine yardım etmenin çocukların aralarındaki sosyal işbirliğini olumlu bir şekilde 

etkilediği düşünülmektedir (Hestenes ve Carroll, 2000). Çocukların sosyal işbirliği 

onlara arkadaşlarını daha yakından tanıma fırsatı sunmaktadır (Diamond ve Huang, 

2005). Bu, çocukların arkadaş tercihlerini de derinden etkilemektedir (Buysse, 

Goldman ve Skinner, 2002). 

Sosyal işbirliğini arttıran programlar çocukların birbirlerini oldukları gibi 

kabul etmelerini sağlamaktadır. Çocukların akranlarını oldukları gibi kabul etmesi, 

çocukların aralarındaki bağın daha da güçlenmesini ve birbirleriyle işbirliği halinde 

olmalarını sağlamaktadır (Diamond, 2001). Domitrovich, Cortes, Greenberg’in 

(2007) yaptıkları çalışmada okul öncesi eğitiminde uygulanan PATHS (Promoting 

Alternative Thinking Strategies) programının çocukların sosyal gelişimini 

desteklediğini göstermektedir. Bu bilgiler, “Arkadaş Edinme” programının 

çocukların sosyal işbirliği düzeylerini arttırmada etkili olduğu sonucunu destekler 

niteliktedir. Bu düşünceden hareketle, “Arkadaş Edinme” programına katılan deney 

grubundaki çocukların sosyal işbirliği düzeylerinin yüksek olması onların sosyal 

kabullerini de olumlu yönde etkileyecek temel bir unsur olarak değerlendirilebilir. 

Tablo 4.7 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=4,08; ss=,73) ve son test (x̄=4,03; ss=,51) 
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puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=,558; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal 

İşbirliği alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık olmadığı belirlenmiştir.  

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda sosyal işbirliği düzeylerinin geliştirilmesi ve desteklenmesinde katkı 

sağlamaktadır (Chronis-Tuscano vd., 2018; Sucuoğlu ve Özokçu, 2005). Ancak, 

kontrol grubundaki çocuklarda sosyal işbirliği düzeylerinin değişmediği 

görülmektedir. Bu durumun araştırmada kontrol edilmeyen, çocukların bireysel 

özellikleri, aile özellikleri, öğretmen gibi farklı ara değişkenlerden 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Etkileşim (SE) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.8’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.8’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal Etkileşim 

alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi 

sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların 

Sosyal Etkileşim alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=1,049; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki 

çocukların Sosyal Etkileşim düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk 

olduklarını, yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Sosyal Etkileşim alt boyutundan aldıkları son test puan 

ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçlarına göre; deney ve kontrol 

grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Sosyal Etkileşim alt boyut 

puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu 

bulunmuştur (t(1,128)= -2,607; p<0,01). Yani deney grubundaki çocukların Sosyal 

Etkileşim düzeylerinin kontrol grubundaki çocuklara göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. 

Tablo 4.8  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Sosyal Etkileşim (SE) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

SE - Ön test Deney 64 3,95 ,69 128 -1,049 ,296 

Kontrol 66 3,83 ,62 

SE - Son test Deney 64 4,17 ,72 128 -2,607 ,010** 

Kontrol 66 3,87 ,56 

*p<,05, **p<0,01 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Etkileşim (SE) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.9’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal Etkileşim 

alt boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki farklılığı incelemek 

amacıyla bağımlı örneklem t testi uygulandığı görülmektedir. Deney grubundaki 

çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre ön test (x̄=3,95; ss=,69) ve son 

test (x̄=4,17; ss=,72) puanları arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur (t(1,63) =-

2,198; p<0,05). Bir başka deyişle, “Arkadaş Edinme” Programına katılan deney 

grubundaki çocukların eğitim sonrasında Sosyal Etkileşim düzeylerinde yükselme 

olduğu şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 4.8 ve Tablo 4.9’daki bulgular doğrultusunda, “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların sosyal etkileşim düzeylerini arttırmada etkili olduğu 

söylenebilir. Bu da istenen bir sonuçtur. Deney grubundaki çocukların sosyal 

etkileşim düzeylerinin artmasında “Arkadaş Edinme” programında yer alan işbirlikli 

öğrenme etkinliklerinin ve harekete dayalı oyun etkinliklerinin yararlı olduğu 

düşünülmektedir. “Arkadaş Edinme” programı gibi programlar normal gelişim 

gösteren çocuklarla özel gereksinimli çocukların bir arada olmalarını sağlamaktadır 

(Odom vd., 2006). Çocukların aynı ortamı ve aktiviteleri paylaşmaları, onların sosyal 

açıdan bir etkileşim halinde olmalarını sağlamaktadır. Bu da sadece özel gereksinimli 

Tablo 4.9  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Sosyal Etkileşim (SE) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, 

standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

SE - Ön test Deney 64 3,95 ,69 63 

 

-2,198 

 

,032* 

 SE - Son test 64 4,17 ,72 

SE - Ön test Kontrol 66 3,83 ,62 65 

 

-,506 

 

,615 

 SE - Son test 66 3,87 ,56 

*p<,05 
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çocuklar için değil normal gelişim gösteren çocuklar için de çok önemlidir. 

Çocukların sınıfta paylaştıkları tecrübeler onların birbirlerine daha çok 

yaklaşmalarını ve yardım etme isteği duymalarını sağlamaktadır (Diamond ve 

Huang, 2005; Hestenes ve Carroll, 2000).  

“Arkadaş Edinme” programının yanı sıra literatürde yer alan Arkadaşlık 

Becerilerini Geliştirme Programı (Özaydın, İftar ve Kaner, 2002), Otizm Spektrum 

Bozuklukları olan çocuklara yönelik uygulanan Akran Eğitim Müdahalesi (Owen-

DeSchryver, Carr, Cale ve Blakeley-Smith, 2008), otizmli çocukların sosyal 

etkileşimlerini desteklemek üzere kullanılan Sosyal Hikayeler (Scattone, Tingstrom 

ve Wilczynski, 2006), 4 yaş üzeri otizmli çocuklara uygulanan Video Modelleme 

yöntemi (Buggey ve Ogle, 2012) ve otizmli çocuklara uygulanan akran ve bireysel 

sosyal beceri eğitiminin (McGrath, Bosch, Sullivan ve Fuqua, 2003) uygulandığı 

çeşitli eğitim programlarına katılan çocukların sosyal etkileşimlerinin arttığı 

belirlenmiştir. Yapılan tüm bu müdahale programlarından elde edilen ortak sonuçlar, 

çocukların sosyal etkileşim girişimlerinin ve sosyal etkileşimle ilgili tepkilerinin 

arttığını, otizmli çocukların da etkileşime cevap verdiklerini ve tüm çocukların sosyal 

etkileşim davranışlarında olumlu yönde belirgin artış görüldüğünü ifade etmektedir 

(Buggey ve Ogle, 2012; McGrath, Bosch, Sullivan ve Fuqua, 2003; Owen-

DeSchryver, Carr, Cale ve Blakeley-Smith, 2008; Özaydın, İftar ve Kaner, 2002; 

Scattone, Tingstrom ve Wilczynski, 2006). Buna göre, normal gelişim gösteren 

çocuklarla otizmli çocukların bir arada bulundukları eğitim ortamlarında “Arkadaş 

Edinme” programı gibi alan yazında mevcut olan diğer program ve yöntemlerin 

uygulamasının çocukların sosyal etkileşimlerini daha etkili biçimde arttıran unsurlar 

olduğu söylenebilir. Özel gereksinimli çocuklarla normal gelişim gösteren çocukların 

sosyal etkileşimlerini olumlu yönde değiştirmek üzere destekleyici programlara 

eğitim süreçlerinde yer verilmesi gereklidir. 

Tablo 4.9 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=3,83; ss=,62) ve son test (x̄=3,87; ss=,56) 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=-,506; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal 
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Etkileşim alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık olmadığı 

belirlenmiştir.  

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda sosyal etkileşim düzeylerinin geliştirilmesi ve desteklenmesinde katkı 

sağlamaktadır (Sucuoğlu ve Özokçu, 2005). Ancak, kontrol grubundaki çocuklarda 

sosyal etkileşim düzeylerinin değişmemesinin, çocuklarda sosyal etkileşimi olumlu 

yönde değiştirmek üzere destekleyici programlara yer verilmemesi durumu ile 

birlikte araştırmada kontrol edilmeyen öğretmen, çevre, aile özellikleri gibi farklı ara 

değişkenlerden kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Bağımsızlık (SB) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.10’da 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.10’da görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal Bağımsızlık 

alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi 

sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların 

Sosyal Bağımsızlık alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=-,494; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol 

grubundaki çocukların Sosyal Bağımsızlık düzeyleri açısından uygulama öncesinde 

denk olduklarını, yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Sosyal Bağımsızlık alt boyutundan aldıkları son test puan 

ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçlarına göre; deney ve kontrol 

grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Sosyal Bağımsızlık alt 

boyut puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farklılık 

olduğu bulunmuştur (t(1,128)=-2,883; p<0,01). Yani deney grubundaki çocukların 

Sosyal Bağımsızlık düzeylerinin kontrol grubundaki çocuklara göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiştir. 

Tablo 4.10  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Sosyal Bağımsızlık (SB) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, 

standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

SB - Ön test Deney 64 4,01 ,69 128 -,494 ,622 

Kontrol 66 3,95 ,71 

SB - Son test Deney 64 4,29 ,66 128 -2,883 ,005** 

Kontrol 66 3,99 ,49 

*p<,05, **p<0,01 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Bağımsızlık (SB) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.11’te 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.11 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal Bağımsızlık 

alt boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki farklılığı incelemek 

amacıyla bağımlı örneklem t testi uygulandığı görülmektedir. Deney grubundaki 

çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre ön test (x̄=4,01; ss=,69) ve son 

test (x̄=4,29; ss=,66) puanları arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur (t(1,63) =-

3,140; p<0,01). Bir başka deyişle, “Arkadaş Edinme” Programına katılan deney 

grubundaki çocukların eğitim sonrasında Sosyal Bağımsızlık düzeylerinde yükselme 

olduğu şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 4.10 ve Tablo 4.11’deki bulgular doğrultusunda, “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların sosyal bağımsızlık düzeylerini arttırmada etkili olduğu 

söylenebilir. Bu da istenen bir sonuçtur. Deney grubundaki çocukların sosyal 

bağımsızlık düzeylerinin artmasında “Arkadaş Edinme” programında yer alan kitap 

içeriği ile ilgili sorulan soruları yanıtlamaları, işbirlikli oyunların ve sorumluluklarına 

dayalı hareketlerin etkili olabileceği düşünülmektedir. Deney grubundaki çocukların 

sosyal bağımsızlık düzeylerinin artmasında “Arkadaş Edinme” programında yer alan 

Tablo 4.11  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Bağımsızlık (SB) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

SB - Ön test Deney 64 4.01 .69 63 

 

-3.140 

 

.003** 

 
SB - Son test 64 4.29 .66 

SB - Ön test Kontrol 66 3.95 .71 65 

 

-.484 

 

.630 

 
SB - Son test 66 3.99 .49 

*p<,05, **p<0,01 
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kitap okuma ve kitap içeriği ile ilgili sorulan soruları cevaplamanın etkili olabileceği 

düşünülmektedir. Normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli 

çocukların sosyal etkileşimi kadar onların sınıf içinde bağımsız olmaları da çok 

önemlidir. Bundan yola çıkarak “Arkadaş Edinme” programı gibi programların 

içeriğinde bulunan etkinliklerin, okunan kitapların, kitaplarla ilgili sorulan soruların 

normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların bağımsız olarak 

gelişmelerine yardım ettiği söylenebilir (Favazza ve Munson, 2010). Çocukların 

sosyal açıdan gelişmeleri için onların kendilerine güvenmeleri ve bağımsız olarak 

yetiştirilmeleri çok önemlidir. Sosyal açıdan bağımsız büyüyen bir çocuk 

çevresindeki insanları ve olayları daha iyi tanır ve bunlara mantıklı ve duygusal 

olarak yaklaşabilir (Lee, Harrington, Louie ve Newschaffer, 2007). 

 “Arkadaş Edinme” programının yanı sıra literatürde yer alan “PATHS 

(Promoting Alternative Thinking Strategies)” normal gelişim gösteren çocukların ve 

özel gereksinimli çocukların sosyal düzeylerinin gelişmesini etkileyen bir 

programdır. Bu programın içeriğinin çocukların sosyal bağımsızlığını da olumlu bir 

şekilde etkilediği belirlenmiştir (Domitrovich, Cortes ve Greenberg, 2007; Kam, 

Greenberg ve Kusché, 2004). Kaynaştırma programlarının ve motor gelişimi 

etkileyen programların okul öncesi özel gereksinimli çocukların bağımsızlığını 

olumlu yönde etkilediği görülmektedir (Murphy ve Carbone, 2008; Fisher ve Meyer, 

2002). Bunun yanı sıra, aile eğitimi programlarının okul öncesinde normal gelişim 

gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların sosyal bağımsızlık düzeylerinin 

artmasında etkili olduğu belirlenmiştir (Heiman, 2002; Weiss, 2002). Bu bilgiler 

doğrultusunda, normal gelişim gösteren çocuklarla özel gereksinimli çocukların bir 

arada bulundukları eğitim ortamlarında “Arkadaş Edinme” programı gibi alan 

yazında mevcut olan diğer program ve yöntemlerin uygulamasının çocukların sosyal 

bağımsızlığını arttıran unsurlar olduğu söylenebilir. Özel gereksinimli çocuklarla 

normal gelişim gösteren çocukların sosyal bağımsızlıklarını olumlu yönde 

değiştirmek üzere destekleyici programlara eğitim süreçlerinde yer verilmesi 

gereklidir. 
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Tablo 4.11 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=3,95; ss=,71) ve son test (x̄=3,99; ss=,49) 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=-,484; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal 

Bağımsızlık alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık olmadığı 

belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda sosyal bağımsızlık düzeylerinin geliştirilmesi ve desteklenmesinde katkı 

sağlamaktadır (Kılıçkaya ve Zelyurt, 2015; Yaşaran, Batu ve Özen, 2014). Ancak, 

kontrol grubundaki çocuklarda sosyal bağımsızlık düzeylerinin değişmediği 

görülmektedir. Bu durumun araştırmada kontrol edilemeyen aile özellikleri, okulda 

uygulanan programlar, öğretmen, çevre gibi farklı ara değişkenlerden 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Benmerkezci (BM) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.12’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.12’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Benmerkezci alt 

boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi 

sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi eğitimine de devam eden 

çocukların Benmerkezci alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)= -1,031; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol 

grubundaki çocukların Benmerkezci olma düzeyleri açısından uygulama öncesinde 

denk olduklarını, yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Benmerkezci alt boyutundan aldıkları son test puan ortalamalarına 

ait bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi 

eğitimine devam eden çocukların Benmerkezci alt boyut puan ortalamaları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=-,025; 

p>0,05). Yani son testte Benmerkezcilik düzeyleri açısından deney ve kontrol grubu 

arasında bir farklılık olmadığı görülmektedir.  

Tablo 4.12  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Benmerkezci (BM) alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

BM – Ön test Deney 64 1,98 ,89 128 -1,031 ,304 

Kontrol 66 1,82 ,92 

BM - Son test Deney 64 1,80 ,97 128 -,025 ,980 

Kontrol 66 1,80 ,71 

*p<,05 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Benmerkezci (BM) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.13’te 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Benmerkezci alt 

boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki farklılığı incelemek 

amacıyla bağımlı örneklem t testi uygulandığı görülmektedir. Deney grubundaki 

çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre ön test (x̄=1,98; ss=,89) ve son 

test (x̄=1,80; ss=,97) puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur 

(t(1,63)=1,521; p>0,05). Bir başka deyişle bu bulgu “Arkadaş Edinme” Programına 

katılan deney grubundaki çocukların eğitim sonrasında Benmerkezci düzeylerinde 

yükselme olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Bu da istenen bir sonuçtur.  

Tablo 4.12 ve Tablo 4.13’deki bulgular doğrultusunda “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların benmerkezcilik düzeylerini arttırmada etkili olmadığı 

söylenebilir. Bu da istenen bir sonuçtur. “Arkadaş Edinme”, “PATHS - (Promoting 

Alternative Thinking Strategies)”, Arkadaşlık Becerilerini Geliştirme Programı gibi 

programlar çocukların sosyal açıdan gelişmelerini, empati kurmalarını, sosyal 

kabulünü ve yardımcı olmalarını hedeflediklerinden, çocukların benmerkezciliği bu 

programlarda gelişmesi beklenen unsurlardan biri olarak görülmemektedir 

(Domitrovich, Cortes ve Greenberg, 2007; Kam, Greenberg ve Kusché, 2004; 

Tablo 4.13   
Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Benmerkezci (BM) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları  

 Grup n x̄ ss sd t p 

BM - Ön test Deney 64 1,98 ,89 63 

 

1,521 

 

,133 

 BM - Son test 64 1,80 ,97 

BM - Ön test Kontrol 66 1,82 ,92 65 

 

,195 

 

,846 

 BM - Son test 66 1,80 ,71 

*p<,05 
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Özaydın, İftar ve Kaner, 2002; Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). Bu bilgiler 

doğrultusunda, normal gelişim gösteren çocuklarla özel gereksinimli çocukların bir 

arada bulundukları eğitim ortamlarında “Arkadaş Edinme” programı gibi alan 

yazında mevcut olan diğer program ve yöntemlerin uygulamasının çocukların sosyal 

açıdan gelişmelerini sağladığı ancak benmerkezcilik düzeylerini arttırmada etkili 

olmadığı söylenebilir. Özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim gösteren 

çocukların benmerkezcilik düzeylerini olumlu yönde değiştirmek üzere sosyal 

gelişimi etkileyen programların yanı sıra çocukların bireysel olarak gelişmelerini 

sağlayan destekleyici programlara da eğitim süreçlerinde yer verilmesi gereklidir. 

Tablo 4.13 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=1,82; ss=,92) ve son test (x̄=1,80; ss=,71) 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=,195; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği 

Benmerkezci alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık olmadığı 

belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumları ve programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda benmerkezcilik düzeylerinin geliştirilmesi ve desteklenmesinde katkı 

sağlamaktadır (Akaydın, 2016; Bayhan ve Saranlı 2010). Ancak, kontrol grubundaki 

çocuklarda benmerkezcilik düzeylerinin deney grubundaki çocuklarda olduğu gibi 

değişmediği görülmektedir. Bu durumun araştırmada kontrol edilemeyen okulda 

uygulanan etkinlikler, öğretmen, aile özellikleri, ailedeki çocuk sayısı, çocuğun 

ailedeki sırası, ailenin maddi durumu gibi farklı ara değişkenlerden 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP) alt boyutuna ilişkin ön test, son 

test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 

4.14’te sunulmuştur.   

 

Tablo 4.14’te görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait 

bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi 

eğitimine devam eden çocukların Dikkat Problemleri/Hiperaktivite alt boyut puan 

ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=-

,228; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki çocukların Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk olduklarını, 

yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Dikkat Problemleri/Hiperaktivite alt boyutundan aldıkları son 

test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol 

grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite alt boyut puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)= -,081; p>0,05). Yani son 

testte Dikkat Problemleri/Hiperaktivite düzeyleri açısından deney ve kontrol grubu 

arasında bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bu da istenen bir sonuçtur.  

Tablo 4.14   

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeğinin 

Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

DP - Ön test Deney 64 2,02 ,90 
128 -,228 ,820 

Kontrol 66 1,98 1,02 

DP - Son test Deney 64 1,88 1,03 
128 -,081 ,936 

Kontrol 66 1,89 ,78 

*p<,05 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP) alt boyutuna ilişkin ön test, son 

test puanları ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 

4.15’te sunulmuştur. 

 

Tablo 4.15 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite alt boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları 

arasındaki farklılığı incelemek için bağımlı örneklem t testi uygulandığı 

görülmektedir. Deney grubundaki çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına 

göre ön test (x̄=2,02; ss=,90) ve son test (x̄=1,88; ss=1,03) puanları arasında anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,63)=1,019; p>0,05). Bir başka deyişle bu bulgu 

“Arkadaş Edinme” programına katılan deney grubundaki çocukların eğitim 

sonrasındaki Dikkat Problemleri/Hiperaktivite düzeylerinde yükselme olmadığı 

şeklinde yorumlanabilir. 

Tablo 4.14 ve Tablo 4.15’deki bulgular doğrultusunda “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların dikkat problemleri/hiperaktivite düzeylerini arttırmada etkili 

olmadığı söylenebilir. Bu da beklenen ve istenen bir sonuçtur. Normal gelişim 

gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların dikkat problemleri/hiperaktivite 

sorunlarının onların sosyal ilişkilerini olumsuz şekilde etkilediği bilinmektedir. 

Dikkat problemleri/hiperaktivitesi olan çocukların arkadaşları tarafından daha az 

Tablo 4.15  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP) alt boyutuna ilişkin ön test, 

son test puanları ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi 

sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

DP - Ön test Deney 64 2,02 ,90 63 

 

1,019 

 

,312 

 DP - Son test 64 1,88 1,03 

DP - Ön test Kontrol 66 1,98 1,02 65 ,710 ,480 

DP - Son test 66 1,89 ,78 

*p<,05 
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tercih edildikleri bilinmektedir (Parker, vd., 2006; Schrepferman, vd., 2006). 

Çocukların sosyal açıdan gelişimleri için onların dikkat problemleri/hiperaktivite 

sorunlarına çözüm bulmak önemlidir (Greenhill, 2009; Greenhill, Posner, Vaughan 

ve Kratochvil, 2008; Heflin ve Bullock, 2010). 

“Arkadaş Edinme” programı gibi sosyal kabulü etkileyen programların 

çocukların dikkat problemlerine/hiperaktivitelerine odaklanmamasından 

kaynaklanabilir. Bundan dolayı dikkat problemleri/hiperaktiviteleri olan çocuklara 

uygun ayrı destekleyici programlar düzenlenmesi gerekmektedir (İlik, 2017; Kam, 

Greenberg ve Kusché, 2004). Bu bilgiler doğrultusunda, kaynaştırma/bütünleştirme 

sınıflarında “Arkadaş Edinme” programı gibi alan yazında mevcut olan diğer 

program ve yöntemlerin uygulamasının çocukların sosyal açıdan gelişmelerini 

sağladığı ancak dikkat problemleri/hiperaktivite sorunlarının önüne geçmek için 

yeterli olmadığı söylenebilir. Özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim 

gösteren çocukların dikkat problemleri/hiperaktivite düzeylerini olumlu yönde 

değiştirmek üzere sosyal gelişimi etkileyen programların yanı sıra çocukların dikkat 

becerilerini geliştiren ve hiperativiteyi kontrol altına almayı sağlayan destekleyici 

programlara eğitim süreçlerinde yer verilmesi gereklidir. 

Tablo 4.15 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=1,98; ss=1,02) ve son test (x̄=1,89; ss=,78) 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=,710; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Dikkat 

Problemleri/Hiperaktivite alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık 

olmadığı belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumlarında ve eğitim programları ile erken dönemden 

itibaren çocuklarda dikkat problemleri/hiperaktivite düzeyleri konusunda destek 

sağlamaktadır (Doğaroğlu, 2013; Özmen, 2010). Kontrol grubundaki çocuklarda 

dikkat problemleri/hiperaktivite düzeylerinin deney grubundaki çocuklarda olduğu 

gibi değişmediği görülmektedir. Bu durum istenen bir sonuçtur.  
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD) alt boyutuna ilişkin ön test, 

son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

Tablo 4.16’da sunulmuştur.  

 

Tablo 4.16’da görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Anti Sosyal 

Davranış/Saldırganlık alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait 

bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi 

eğitimine devam eden çocukların Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık alt boyut puan 

ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=-

1,512; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki çocukların Anti Sosyal 

Davranış/Saldırganlık düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk olduklarını, 

yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık alt boyutundan aldıkları son 

test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol 

grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların Anti Sosyal 

Davranış/Saldırganlık alt boyut puan ortalamaları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir (t(1,128)=,196; p>0,05). Yani 

son testte Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık düzeyleri açısından deney ve kontrol 

grubu arasında bir farklılık olmadığı görülmektedir.  

Tablo 4.16  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD) alt boyutuna ilişkin ön test, 

son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi 

sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

ASD - Ön test Deney 64 2,02 ,95 
128 -1,512 ,133 

Kontrol 66 1,77 ,90 

ASD - Son test Deney 64 1,81 1,01 
128 ,196 ,845 

Kontrol 66 1,84 ,85 

*p<,05 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD) alt boyutuna ilişkin ön test, 

son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 

4.17’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.17 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Anti Sosyal 

Davranış/Saldırganlık alt boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları 

arasındaki farklılığı incelemek için bağımlı örneklem t testi uygulandığı 

görülmektedir. Deney grubundaki çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına 

göre ön test (x̄=2,02; ss=,95) ve son test (x̄=1,81; ss=1,01) puanları arasında anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,63)=1,609; p>0,05). Bir başka deyişle bu bulgu 

“Arkadaş Edinme” Programına katılan deney grubundaki çocukların eğitim 

sonrasında Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık düzeylerinde yükselme olmadığı 

şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 4.16 ve Tablo 4.17’deki bulgular doğrultusunda “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların anti sosyal davranış/saldırganlık düzeylerini arttırmada etkili 

olmadığı söylenebilir. Bu da beklenen ve istenen bir sonuçtur. Normal gelişim 

gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların anti sosyal davranış/saldırganlık 

düzeyleri onlar arasındaki sosyal ilişkileri etkilemektedir (Persson, 2005; Metin 

Aslan, 2018; Wood, Cowan ve Baker, 2002). Anti sosyal davranış/saldırganlık 

birçok iç ve dış etkenden kaynaklanabilmektedir. Çocukların olumsuz davranışlarının 

Tablo 4.17  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Anti Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD) alt boyutuna ilişkin ön test, 

son test puan ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

ASD - Ön test Deney 64 2,02 ,95 63 1,609 ,113 

 
ASD - Son test 64 1,81 1,01 

ASD - Ön test Kontrol 66 1,77 ,90 65 -,558 ,579 

ASD - Son test 66 1,84 ,85 

*p<,05 
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onların arkadaş ilişkilerini de olumsuz etkilediği bilinmektedir. Anti sosyal 

davranışlar/saldırganlık çocukların arkadaşları tarafından kabul edilmemelerine ve 

dışlanmalarına yol açmaktadır. Bu da sınıf içinde istenmeyen bir durumdur. 

Çocukların davranışlarını olumlu yönde değiştirmek amacıyla birçok program 

uygulanmaktadır. Bu programlar sadece çocukların davranışlarını değil onların akran 

ilişkilerini de düzenlemektedir (Brotman vd., 2008; Kupersmidt, Bryant ve 

Willoughby, 2000; Piquero, vd., 2008). Buna göre, kaynaştırma/bütünleştirme 

sınıflarında “Arkadaş Edinme” programı gibi alan yazında mevcut olan diğer 

program ve yöntemlerin uygulanmasının çocukların sosyal açıdan gelişmelerini 

sağladığı ancak anti sosyal davranış/saldırganlık düzeylerini olumlu yönde 

değiştirmeye yeterli olmadığı söylenebilir. Özel gereksinimli çocukların ve normal 

gelişim gösteren çocukların anti sosyal davranış/saldırganlık düzeylerini olumlu 

yönde değiştirmek üzere sosyal gelişimi etkileyen programların yanı sıra çocukların 

anti sosyal davranış/ saldırganlıklarını da olumlu yönde değiştirmeyi destekleyen 

programlara eğitim süreçlerinde yer verilmesi gereklidir. 

Tablo 4.17 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=1,77; ss=,90) ve son test (x̄=1,84; ss=,85) 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=-,558; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Anti Sosyal 

Davranış/Saldırganlık alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık 

olmadığı belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda anti sosyal davranışlara/saldırganlığa yol açan durumların önüne 

geçmekte katkı sağlamaktadır (Dereli-İman, 2013; Diamond, Barnett, Thomas ve 

Munro, 2007). Kontrol grubundaki çocuklarda anti sosyal davranışlar/saldırganlık 

düzeylerinin deney grubundaki çocuklarda olduğu gibi değişmediği görülmektedir. 

Bu da beklenen ve istenen bir sonuçtur. 
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 Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Çekingenlik (SÇ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.18’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.18’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal Çekingenlik 

alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi 

sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların 

Sosyal Çekingenlik alt boyut puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,128)=-1,038; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol 

grubundaki çocukların Sosyal Çekingenlik düzeyleri açısından uygulama öncesinde 

denk olduklarını, yani deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

 Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Sosyal Çekingenlik alt boyutundan aldıkları son test puan 

ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol grubundaki 

okul öncesi eğitime devam eden çocukların Sosyal Çekingenlik alt boyut puan 

ortalamaları arasında istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı tespit 

edilmiştir (t(1,128)=1,514; p>0,05). Yani sosyal çekingenlik bakımından Arkadaş 

Edinme Programına katılmış olmanın ya da olmamanın son test puanları bakımından 

farklılık oluşturmadığı görülmektedir.  

Tablo 4.18  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Çekingenlik (SÇ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

SÇ - Ön test Deney 64 1,87 ,68 
128 -1,038 ,301 

Kontrol 66 1,74 ,79 

SÇ - Son test Deney 64 1,60 ,76 
128 1,514 ,133 

Kontrol 66 1,79 ,60 

*p<,05 



158 

 

 
 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Çekingenlik (SÇ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.19’da 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.19 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Sosyal Çekingenlik 

alt boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki farklılığı incelemek 

amacıyla bağımlı örneklem t testi uygulandığı görülmektedir. Deney grubundaki 

çocukların bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre ön test (x̄=1,87; ss=,68) ve son 

test (x̄=1,60; ss=,76) puanları arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur 

(t(1,63)=2,668; p<0,01). Bir başka deyişle, “Arkadaş Edinme” Programına katılan 

deney grubundaki çocukların eğitim sonrasında Sosyal Çekingenlik düzeylerinde 

azalma olduğu şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 4.18 ve Tablo 4.19’daki bulgular doğrultusunda, “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların sosyal çekingenlik düzeylerinin azalmasında etkili olduğu 

söylenebilir. Bu da istenen bir sonuçtur. “Arkadaş Edinme” programının işbirlikli 

öğrenme bileşeninde yer alan aktiviteler ve hareket oyunu etkinliklerinde çocukların 

gruplar halinde beraber çalışması onların sosyal çekingenliği aşmalarına katkı 

sağlamaktadır (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). Çocukların belirli bir amaç 

üzerinde beraber bir etkinlikte yer almaları onların birbirlerine olan güvenlerinin 

artmasına yol açmaktadır. Çocukların grup oyunlarında kendilerini iyi hissetmeleri 

Tablo 4.19  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Sosyal Çekingenlik (SÇ) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

SÇ - Ön test Deney 64 1,87 ,68 63 2,668 ,010** 

SÇ - Son test 64 1,60 ,76 

SÇ - Ön test Kontrol 66 1,74 ,79 65 -,498 ,620 

SÇ - Son test 66 1,79 ,60 

*p<,05, **p<0,01 
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onların sosyal açıdan da güvende hissetmelerini sağlamaktadır. Bu da çocukların 

sosyal çekingenlik düzeylerinin azaldığını göstermektedir (Denham vd., 2012; Odom 

vd., 2006). Bundan yola çıkarak, deney grubundaki çocukların sosyal çekingenlik 

düzeylerinin azalmasında “Arkadaş Edinme” programında yer alan işbirlikli oyun ve 

hareket oyunu etkinliklerinin etkili olabileceği düşünülmektedir. 

“Arkadaş Edinme” programının yanı sıra alanyazında yer alan “Oyun 

Oynama Becerileri” (Coplan, Schneider, Matheson ve Graham, 2010), üç ve beş yaş 

üzeri çocuklara uygulanan “Oyun Oynamak İster Misin” (Coplan, Prakash, O'Neil, 

ve Armer, 2004), dil gelişimini arttırmaya yönelik “Utangaçlığınla ilgili Kendinle 

Konuşmak” (Talking Yourself Out of Being Shy) uygulaması (Coplan ve Armer, 

2005), otizimli çocukların sosyal becerilerinin geliştirilmesi için uygulanan “Akran 

Eğitimi” programı (Laushey ve Heflin, 2000)  gibi çeşitli eğitim programlarına 

katılan normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların sosyal 

çekingenliklerinin azaldığı belirlenmiştir. Yapılan tüm bu müdahale programlarından 

elde edilen ortak sonuçlar, çocukların sosyal çekingenliklerinin ve sosyal 

çekingenlikleriyle ilgili tepkilerinin azaldığını, konuşma yetersizlikleri dolayısıyla 

çekingen çocukların davranışlarında da olumlu yönde belirgin azalma görüldüğünü 

ifade etmektedir (Coplan ve Prakash, 2003; Graham ve Coplan, 2012; Johnson, 

Ironsmith, Snow ve Poteat, 1999). Bu bilgiler doğrultusunda, normal gelişim 

gösteren çocuklarla özel gereksinimli çocukların bir arada bulundukları eğitim 

ortamlarında “Arkadaş Edinme” programı gibi alanyazında mevcut olan diğer 

program ve yöntemlerin uygulanmasının çocukların sosyal çekingenliğini azaltan 

unsurlar olduğu söylenebilir. Özel gereksinimli çocukların ve normal gelişim 

gösteren çocukların sosyal çekingenliğini olumlu yönde değiştirmek üzere 

destekleyici programlara eğitim süreçlerinde yer verilmesi gereklidir. 

Tablo 4.19 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=1,74; ss=,79) ve son test (x̄=1,79; ss=,60) 

puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=-,498; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Anti Sosyal 
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Çekingenlik alt boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık olmadığı 

belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda sosyal çekingenlik düzeylerinin azalmasında katkı sağlamaktadır 

(Chronis-Tuscano vd., 2018; Koçkaya ve Siyez, 2017). Ancak, kontrol grubundaki 

çocuklarda sosyal çekingenlik düzeylerinin değişmediği görülmektedir. Bu durumun 

araştırmada kontrol edilemeyen öğretmen, eğitim programı, çevre, aile özellikleri 

gibi farklı ara değişkenlerden kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
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 Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Kaygı (K) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.20’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.20’de görüldüğü üzere “Arkadaş Edinme” Programına katılan ve 

katılmayan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Kaygı alt 

boyutundan aldıkları ön test puan ortalamalarına ait bağımsız örneklem t testi 

sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi eğitimine devam eden çocukların 

Kaygı alt boyutu puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olmadığı 

bulunmuştur (t(1,128)=,624; p>0,05). Bu sonuç deney ve kontrol grubundaki 

çocukların Kaygı düzeyleri açısından uygulama öncesinde denk olduklarını, yani 

deney ve kontrol grubunun homojen olduğunu göstermektedir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların Anasınıfı ve Anaokulu 

Davranış Ölçeği Kaygı alt boyutundan aldıkları son test puan ortalamalarına ait 

bağımsız örneklem t testi sonuçları; deney ve kontrol grubundaki okul öncesi 

eğitimine devam eden çocukların Kaygı alt boyutu puan ortalamaları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir (t(1,128)= 

1,028; p>0,05). Yani son testte Kaygı düzeyleri açısından deney ve kontrol grubu 

arasında bir farklılık bulunmamaktadır.  

 

Tablo 4.20  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Kaygı (K) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, 

standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

Kaygı - Ön test Deney 64 1,95 ,81 
128 ,624 ,534 

Kontrol 66 2,04 ,93 

Kaygı - Son test Deney 64 1,73 ,85 
128 1,028 ,306 

Kontrol 66 1,85 ,51 

*p<,05 
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Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Kaygı (K) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart 

sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları Tablo 4.21’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.21 incelendiğinde “Arkadaş Edinme” Programına katılan deney ve 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Kaygı alt 

boyutundan aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki farklılığı incelemek için 

bağımlı örneklem t testi uygulandığı görülmektedir. Deney grubundaki çocukların 

bağımlı örneklem t testi sonuçlarına göre ön test (x̄=1,95; ss=,81) ve son test (x̄=1,73; 

ss=,85) puanları arasında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur (t(1,63)=2,168; 

p<0,05). Bir başka deyişle, “Arkadaş Edinme” Programına katılan deney 

grubundaki çocukların eğitim sonrasında Kaygı düzeylerinde azalma olduğu 

şeklinde yorumlanabilir.  

Tablo 4.20 ve Tablo 4.21’deki bulgular doğrultusunda, “Arkadaş Edinme” 

programının çocukların kaygı düzeylerinin azalmasında etkili olduğu söylenebilir. 

Bu da istenen bir sonuçtur. “Arkadaş Edinme” programı gibi programlar normal 

gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların bir arada olmalarının 

yanı sıra çocukların sınıf içinde kendilerini güvende ve rahat hissetmelerini de 

sağlamaktadır (Odom vd., 2006; Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). 

Çocukların beraber oyun oynamaları ve değişik tecrübeler paylaşmaları onlara 

kendilerini ve arkadaşlarını daha iyi tanıma fırsatı vermektedir. Normal gelişim 

gösteren çocukların ya da özel gereksinimli çocukların bir ortamda kendilerini 

Tablo 4.21  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış 

Ölçeğinin Kaygı (K) alt boyutuna ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, 

standart sapma ve bağımlı örneklem t testi sonuçları 

 Grup n x̄ ss sd t p 

Kaygı - Ön test Deney 64 1,95 ,81 63 2,168 ,034* 

Kaygı - Son test 64 1,73 ,85 

Kaygı - Ön test Kontrol 66 2,04 ,93 65 1,615 ,111 

Kaygı - Son test 66 1,85 ,51 

*p<,05 
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güvende hissetmeleri onların kaygılarının da azalmasına yardım etmektedir (Chronis-

Tuscano vd., 2018). Bu bilgiler ışığında deney grubundaki çocukların kaygı 

düzeylerinin azalmasında “Arkadaş Edinme” programında yer alan işbirlikli öğrenme 

etkinliklerinin ve hareket oyunu etkinliklerinin etkili olabileceği düşünülmektedir. 

“Arkadaş Edinme” programının yanı sıra alanyazında yer alan okul odaklı 

kaygı müdahale programları (Neil ve Christensen, 2009), özel gereksinimli çocuklara 

uygulanan erken müdahale programları (Rapee, vd., 2005), internet temelli müdahale 

programları (Donovan ve March, 2014) gibi çeşitli eğitim programlarına katılan 

çocukların kaygı düzeylerinin azaldığı belirlenmiştir. Yapılan tüm bu müdahale 

programlarından elde edilen ortak sonuçlar, normal gelişim gösteren çocukların ve 

özel gereksinimli çocukların kaygı düzeylerinde azalma görüldüğünü ifade 

etmektedir (Dougherty vd., 2013; Edwards, Rapee, Kennedy ve Spence, 2010). Bu 

bilgiler doğrultusunda, normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli 

çocukların bir arada bulundukları eğitim ortamlarında “Arkadaş Edinme” programı 

gibi alan yazında mevcut olan diğer program ve yöntemlerin uygulanmasının 

çocukların kaygı düzeylerini azaltan unsurlar olduğu söylenebilir. Özel gereksinimli 

çocukların ve normal gelişim gösteren çocukların kaygı düzeylerini azaltmak 

amacıyla destekleyici programlara eğitim süreçlerinde yer verilmesi gereklidir. 

Tablo 4.21 incelendiğinde kontrol grubundaki çocukların bağımlı örneklem t 

testi sonuçlarına göre ise ön test (x̄=2,04; ss=,93) ve son test (x̄=1,85; ss=,51) 

puanları arasında anlamlı fark olmadığı bulunmuştur (t(1,65)=1,615; p>0,05). Yani 

kontrol grubundaki çocukların Anasınıfı ve Anaokulu Davranış Ölçeği Kaygı alt 

boyutuna ait ön test-son test puanlarında farklılık olmadığı belirlenmiştir. 

Okul öncesi eğitim kurumları ve eğitim programları erken dönemden itibaren 

çocuklarda kaygı düzeylerinin azalmasında katkı sağlamaktadır (Wichstrøm, Belsky 

ve Berg-Nielsen, 2013). Ancak, kontrol grubundaki çocuklarda kaygı düzeylerinin 

değişmediği görülmektedir. Bu durumun kontrol grubundaki çocukların mevcut 

kaygı düzeylerinin çok yüksek olmamasından ya da araştırmada kontrol edilemeyen 

bireysel özellikler, öğretmen, çevre ve aile özellikleri gibi farklı ara değişkenlerden 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların 

cinsiyetlerine göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test 

puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 

4.22’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.22 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların cinsiyetlerine göre Okul Öncesi Sosyal Kabul (OÖKÖ) ön test 

puanlarında (t(62)=1,195; p>0,05) ve son test puanlarında (t(62)=-,045; p>0,05) 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya 

dahil edilen kontrol grubundaki çocukların cinsiyetlerine göre Okul Öncesi Sosyal 

Kabul (OÖKÖ) ön test puanlarında (t(64)=-,032; p>0,05) ve son test puanlarında 

(t(64)=-,699; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. 

Yani araştırmaya dâhil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların Okul Öncesi 

Kabul Ölçeği ön test ve son test puanlarının cinsiyetlerine bağlı olarak değişmediği 

belirlenmiştir.  

Alan yazın incelendiğinde; okul öncesi dönemdeki çocukların cinsiyetlerine 

bağlı olarak oyun seçme, etkileşim şekli ve akranlarla ilişkilerinde anlamlı farklılık 

olduğu, ancak özel gereksinimli akranlarına yönelik sosyal kabullerinde anlamlı bir 

farklılık olmadığı tespit edilmiştir (Aksoy ve Tozduman-Yaralı, 2017; Reijntjes, 

Tablo 4.22  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların cinsiyetlerine göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test puan ortalamaları, standart sapma ve 

bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Değişkenler n x̄ ss t sd p 

 

Deney 

 

Ön test Kız 29 19,41 5,47 1,195 62 ,237 

Erkek 35 17,74 5,64 

Son test Kız  29 22,20 4,20 -,045 62 ,964 

Erkek 35 22,25 4,61 

 

Kontrol  

Ön test  Kız  27 19,33 6.23 -,032 

 

64 ,975 

Erkek 39 19,38 6.58 

Son test  Kız  27 17,07 6.16 -,699 

 

64 ,487 

Erkek 39 18,25 7.14 

*p<0,05; n=130 
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Stegge ve Terwogt, 2006; Walker, 2005). Kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarında yer alan normal gelişim gösteren çocukların sınıf içinde önemli bir 

rolü olduğu ve her bir çocuğun özel gereksinimli akranının gelişimini bir şekilde 

etkilediği söylenebilir. Okul öncesi dönem çocukların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarındaki konumu birçok faktörden etkilenebilmektedir (aile, öğretmen, 

tecrübeler, sınıftaki konum, vb.). Ama yine de bu durumların onların hissettikleri gibi 

davranmalarına bir engel olmadığı düşünülmektedir (Ostrov ve Keating, 2004; 

Walker, 2004; Denham, Bassett ve Wyatt, 2010).  

Kız çocuklarının sınıf içinde uyum sağlamaya çalışmaları, özel gereksinimli 

arkadaşlarının temel ihtiyaçlarına yardım etmeleri, diğer yandan erkek çocukların 

özel gereksinimli akranlarına oyunlarında yer vermeleri ve onlarla devamlı bir 

etkileşim halinde olmaları, normal gelişim gösteren çocukların sosyal açıdan 

arkadaşlarını kabul ettiklerinin sosyal bir göstergesi olarak kabul edilmek ve özel 

gereksinimli çocukların sınıfın bir parçası olduklarını göstermektedir (Reijntjes, 

Stegge ve Terwogt, 2006; Rose ve Rudolph, 2006). Bu durumdan yola çıkarak 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dahil edilen normal gelişim gösteren kız 

ve erkek çocukların bu uygulamalara dahil edilmeyen çocuklara göre özel 

gereksinimli akranlarını daha fazla kabullendikleri söylenebilir (Raab, Nordquist, 

Cunningham ve Bliem, 1986; Voeltz, 1980, 1982).  

Çeşitli araştırmalarda da, okul öncesi dönemde kız çocuklarının erkek 

çocuklarla kıyaslandığında akranlarına karşı daha yardım sever, daha duyarlı ve özel 

gereksinimli arkadaşlarla ilgili öğretmenlerden gelen yardım isteklerini daha fazla 

yerine getirdikleri gözlemlenmiştir (Benenson, Morganstein ve Roy, 1998). Ayrıca 

sınıf-içi etkinliklerde, özellikle masa başında yapılan etkinliklerde kız çocuklarının 

özel gereksinimli akranlarıyla daha çok ilgilendikleri ve onlara daha fazla yardım 

etmeye çalıştıkları tespit edilmiştir (Aksoy ve Tozduman-Yaralı, 2017). Diğer 

yandan serbest oyunlarda kız çocukların hayali ve tematik oyunları oynaması ve bu 

oyunlar sırasında diyalog kurma istekleri ve aynı oyunu oynama sürelerinin daha 

uzun olmasından dolayı oyun arkadaşlarını seçme konusunda daha seçici oldukları 

görülmüştür (Hughes, 2010; Rose ve Rudolph, 2006). Fakat erkek çocukların serbest 
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oyunlara ve harekete dayalı oyunlara ilgileri daha fazla olduğundan akranlarının özel 

gereksinimli veya normal gelişim gösteren olması onlar için bir şey ifade etmediği 

görülmüştür. Kızların aksine erkek çocuklarının serbest oyun sırasında oyun kurma 

ve oyunu sürdürmeyi sevdikleri bu nedenle de özel gereksinimli arkadaşlarının 

onların tercihi olduğu belirlenmiştir (Bierman, 2005; Ostrov ve Keating, 2004; 

Mawson, 2010; Rose ve Rudolph, 2006).  

Tüm bu bulgular ışığında cinsiyetin sosyal kabul üzerinde farklılık 

oluşturmasına dair farklı araştırma sonuçlarının olduğunu söylemek mümkündür. 

Araştırma sonuçlarından elde edilen söz konusu farklılığın çocukların kişisel 

özelliklerinden, aile özelliklerinden, öğretmen tutumlarından ve normal gelişim 

gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarıyla olan dolaylı ya da doğrudan 

tecrübelerinden kaynaklanabileceği düşünülmektedir (Aksoy ve Tozduman-Yaralı, 

2017; Ostrov ve Keating, 2004; Reijntjes, Stegge ve Terwogt, 2006; Rose ve 

Rudolph, 2006; Walker, 2005). 
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 Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön test, son test puanları ile yaşları arasındaki Pearson 

korelasyon sonuçları Tablo 4.23’te verilmiştir. 

 

Tablo 4.23 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puanları yaşı (r=,023; 

p>0,05) ve son test puanları ile yaşları (r=,062; p>0,05) arasında anlamlı düzeyde bir 

ilişki olmadığı görülmektedir. Ayrıca, araştırmaya dâhil edilen kontrol grubundaki 

çocukların Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puanları yaşı (r=,224; 

p>0,05) ve son test puanları ile çocukların yaşı (r=,135; p>0,05) arasında anlamlı 

düzeyde bir ilişki olmadığı tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dâhil edilen deney ve 

kontrol grubundaki çocukların yaşları arttıkça Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test ve 

son test puanlarında değişim görülmemiştir. 

Normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarına dahil edilmesi onların özel gereksinimli akranlarına karşı olumlu 

algılarının oluşması ve tutumlarının şekillenmesine yardımcı olmaktadır (Denham, 

2012; Jones ve Sisk, 1970; Gerber, 1977). Okul öncesi dönem normal gelişim 

gösteren çocuklara özel gereksinimli bireylerle ilgili önceden bilgi verilmesi (kitaplar 

okunması, filmler izletilmesi, birebir konuşulması vb.), beklentilerin açık bir şekilde 

dile getirilmesi ve özel gereksinimli akranlarla etkinlikler yapılması, oyunlarda 

cesaretlendirilmesi ve desteklenmesi sosyal kabulünü etkileyen faktörler olarak ifade 

edilmiştir (Favazza ve Odom, 1996; Diamond, 1993; Öztürk ve Yıkmış, 2013; 

Shpendi ve Ahmetoğlu, 2017). Ayrıca öğretmenler tarafından normal gelişim 

gösteren ve özel gereksinimli çocukların etkileşimlerine yönelik etkinliklerin 

Tablo 4.23  

Deney ve kontrol grubundaki Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin ön 

test, son test puanları ile yaşları arasındaki Pearson korelasyon analiz sonuçları 

Grup Deney (n=64) Kontrol (n=66) 

 

Değişken 

Ön test Son test Ön test Son test 

r p r p r p r p 

Yaş ,023 ,856 ,062 ,626 ,224 ,071 ,135 ,282 

* p<0,05; n=130  
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hazırlanması, çocukların beraber oynayabilecekleri oyunların tasarlanması ve 

çocukların etkileşimlerinin takip edilmesi çocuklar arasındaki akran ilişkilerinin 

güçlenmesini sağlamaktadır (Bukowski, Buhrmester ve Underwood, 2011; Odom 

vd., 2006). Çocuklar arasında kurulan bu olumlu etkileşim onların birbirlerini 

oldukları gibi kabullenmelerine, aralarındaki farklılıkları değil benzerlikleri göz 

önünde bulundurmalarına ve sağlıklı bir ilişki kurmalarına katkı sağladığı 

görülmektedir (Brown, vd., 2007; Smith, Cowie ve Blades, 2005; Shpendi ve 

Ahmetoğlu, 2017).  

Bununla birlikte okul öncesi dönemde normal gelişim gösteren çocukların 

yaşı ilerledikçe, akranlarla geçirilen süre de artmaktadır. Bu artış beraberinde normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranların kabulünü olumlu yönde 

etkilediğini belirleyen araştırma sonuçları bulunmaktadır (Eckerman ve Peterman, 

2004; Santrock, 2004). Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli 

çocuklarla olan etkileşimleri çocuklara iletişim becerilerini, ilişkileri sürdürme 

becerilerini ve aralarındaki yakınlığın güçlenmesine yardım etmektedir. Çocukların 

iletişim becerilerinin gelişmesi akranlarıyla olan sorunları çözmek için davranışsal 

yeterlikleri de beraberinde getirdiği görülmektedir (Hay, 2006; Trost, 2002). Okul 

öncesi dönem çocuklarının olumlu akran etkileşimi yıllara göre değiştiği tespit 

edilmiştir. Yani normal gelişim gösteren çocukların okul öncesi eğitim kurumlarına 

devam etme süreleri arttıkça özel gereksinimli olan akranlarına karşı sosyal 

kabullerinin de olumlu yönde etkilendiği tespit edilmiştir (Walker, 2004). Çocuklar 

yaş aldıkça bedensel, zihinsel, sosyal ve duygusal olgunlaşmaları ve özellikle de 

sosyal davranışlarının derinden değiştiği görülmektedir. Çocukların olgunlaşma 

süreci akran ilişkilerini ve özel gereksinimli akranlarına karşı bakış açılarının 

şekillenmesine de yol açmaktadır (Çetin, Bilbay ve Kaymak, 2002). Okul öncesi 

dönem çocukların yaşlarının ilerlemesi ile etkileşimi sağladıkları oyunlar ve 

etkinliklerin de başka bir form aldığı bilinmektedir. Çocuklar yaşları ilerledikçe 

bireysel oyunlardan, grup oyunlarına ve beraber karar verme, dinleme, bekleme, söz 

alma vb. bir takım becerilerini kazanabilecekleri grup oyunlarına geçiş yaptıkları 

görülmektedir (Smith, Cowie ve Blades, 2005).   
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Okul öncesi dönem normal gelişim gösteren çocuklarının özel gereksinimli 

akranlarıyla ilk deneyimlerin yaşanması onların tutumlarının da şekillenmesi 

anlamına gelmektedir (Wood, Cowan ve Baker, 2002). Normal gelişim gösteren 

çocukların okul öncesi dönemde, özel gereksinimli akranlarıyla yaşadıkları 

problemler ve başarısızlıklar sonraki yıllardaki davranış ve sosyal uyumsuzluk 

açısından risk altında oldukları tespit edilmiştir (Brown, Odom ve Conray, 2001). 

Dört-beş yaş arası çocukların akranlarıyla ilişkileri oyun temelli olduğundan 

çocukların oyun oynayabilecekleri ve birbirlerine uyum sağladıkları akranları tercih 

ettikleri bulunulmuştur. Bu yaş aralığında oynanan oyunlar daha uzun süren grup 

oyunları olduğundan oyun arkadaşı olarak normal gelişim gösteren çocukların 

birbirlerini seçtiği, özel gereksinimli akranlarını ise pek tercih etmedikleri 

görülmüştür (Smith, Cowie ve Blades, 2005; Yavuzer, 2002). Bu yaş aralığında olan 

normal gelişim gösteren çocukların sosyal kabullerini olumsuz etkileyen bir diğer 

etmen ise, çocuklar arasında popülerliktir. Özel gereksinimli çocukların sınıf içinde 

popüler olarak görülmemesi normal gelişim gösteren akranları tarafından oyunlar 

için tercih edilmemelerine yol açtığı görülmüştür (Johnson, Ironsmith, Snow ve 

Poteat, 1999). Beş-altı yaş arası çocuklarda akran ilişkileri yerini arkadaşlığa 

bırakmaktadır. Bu da çocukların eski arkadaşlıklarının daha da çok güçlenmesine yol 

açmakta ve birbirlerine kenetlenmelerini sağlamaktadır (Hay, Payne ve Chadwick, 

2004). Normal gelişim gösteren çocukların sosyal etkileşim deneyimlerinde, 

geçmişten getirdikleri ilişki sürecinde eğer özel gereksinimli çocuklara yer 

verilmediyse; yaşı artsa dahi özel gereksinimli çocukla iletişimin yaşamına 

yerleşmediği görülmüştür. Bu da özel gereksinimli çocukların normal gelişim 

gösteren akranları tarafından kabul edilmediklerini göstermektedir (Coplan ve 

Arbeau, 2009).  

Konuyla ilgili yapılan araştırmalar incelendiğinde, normal gelişim gösteren 

çocukların yaşları arttıkça sosyal becerilerinin, oyun becerilerinin de arttığı ancak bu 

durumun özel gereksinimli çocuklarla etkileşimleri bakımından doğru orantılı olarak 

değişmediği söylenebilir. Başka bir ifadeyle normal gelişim gösteren çocukların 

yaşları ilerlese de özel gereksinimli çocuklara olan sosyal kabulleri artış 

göstermeyebilir. Bu durumun normal gelişim gösteren çocuklara özel gereksinimli 
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akranları hakkında verilen bilgilerden, akranlarıyla geçirdikleri zaman içerisinde 

kurdukları  etkileşimden ve çocuklara verilen destekten kaynaklanabileceği 

düşünülmektedir (Brown, vd., 2007; Bukowski, Buhrmester ve Underwood, 2011; 

Favazza ve Odom, 1996; Odom vd., 2006; Smith, Cowie ve Blades, 2005). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların anne 

öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan 

ortalamaları ve standart sapma sonuçları Tablo 4.24’te sunulmuştur.   

 

Tablo 4.24’te görüldüğü üzere araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların anne öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları 

ön test puan ortalamaları ilkokul mezunları (x̄=21,28), ortaokul mezunları (x̄=16,90), 

lise mezunları (x̄=18,65), üniversite mezunları (x̄=17,93) ve toplam (x̄=18,50) olarak 

bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise ilkokul mezunları (x̄=24,42), ortaokul 

mezunları (x̄=22,60) lise mezunları (x̄=21,93), üniversite mezunları (x̄=21,60) ve 

toplam (x̄=22,23) olarak belirlenmiştir. Ayrıca, araştırmaya dahil edilen kontrol 

grubundaki çocukların anne öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden 

aldıkları ön test puan ortalamaları ilkokul mezunları (x̄=19,33), ortaokul mezunları 

(x̄=18,54), lise mezunları (x̄=19,96), üniversite mezunları (x̄=18,90) ve toplam 

(x̄=19,36) olarak görülmektedir. Son test puan ortalamaları ise ilkokul mezunları 

(x̄=17,33), ortaokul mezunları (x̄=15,72) lise mezunları (x̄=19,09), üniversite 

mezunları (x̄=16,95) ve toplam (x̄=17,77) olarak belirlenmiştir. 

 

 

Tablo 4.24   
Deney ve kontrol grubundaki çocukların anne öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları 

 Deney Kontrol 

 

Değişkenler 

Ön test Son test Ön test Son test 

n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss 

İlkokul  7 21,28 4,38 7 24,42 3,73 3 19,33 5,68 3 17.33 6.50 

Ortaokul  10 16,90 4,81 10 22,60 5,01 11 18,54 5.78 11 15.72 6.06 

Lise 32 18,65 5,77 32 21,93 4,76 31 19.96 6.68 31 19.09 6.37 

Üniversite 15 17,93 6,11 15 21,60 3,39 21 18.90 6.69 21 16.95 7.61 

Toplam  64 18,50 5,58 64 22,23 4,39 66 19.36 6.39 66 17.77 6.73 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların anne 

öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) varyans analizi 

sonuçları Tablo 4.25’te sunulmuştur. 

Tablo 4.25  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların anne öğrenim durumlarına göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

 Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 
F p 

 

 

Deney 

 

 

Ön test 

Gruplar arası 85,615 4 21,404 ,671 ,615 

Gruplar içi 1882,385 59 31,905   

Toplam 1968,000 63    

 

Son test 

Gruplar arası 58,776 4 14,694 ,747 ,564 

Gruplar içi 1160,589 59 19,673   

Toplam 1219,484 63    

 

 

Kontrol  

 

Ön test  

Gruplar arası 23,102 3 7,701 ,181 ,909 

Gruplar içi 2636,171 62 42,519   

Toplam 2659,273 65    

 

Son test  

Gruplar arası 115,080 3 38,360 ,840 ,477 

Gruplar içi 2832,511 62 45,686   

Toplam 2947,591 65    

 

Tablo 4.25 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların anne öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test 

puanlarında (F(4-59)= ,671; p>0,05) ve son test puanlarında (F(4-59)= ,747; p>0,05) 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya 

dahil edilen kontrol grubundaki çocukların anne öğrenim durumuna göre Okul 

Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında (F(3-62)=,181; p>0,05) ve son test 

puanlarında (F(3-62)= ,840; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki 

çocukların akran sosyal kabulü annelerinin ilkokul, ortaokul, lise ya da üniversite 

mezunu olup olmamasına bağlı olarak değişmediği belirlenmiştir.  

Anne öğrenim durumlarına göre çocukların gelişimlerinin incelendiği çeşitli 

araştırmalarda, anne öğrenim durumundan bağımsız olarak çocukların sosyal ve 

bilişsel gelişimini destekleyebilmek için annelerin kendilerini geliştirmeye 

çalıştıkları ve devamlı çocuklarının gelişimi için öğretmenlerden bilgi aldıkları tespit 



173 

 

 
 

edilmiştir (Özbey, 2009). Bununla birlikte kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarında yer alan çocukların annelerinin sınıf bütünüyle daha çok 

ilgilendikleri ve hem kendilerini hem de çocuklarını özel gereksinimli bireylerle ilgili 

hazırlamaya çalıştıkları görülmüştür (Sayer, Bianchi ve Robinson, 2004). Innes ve 

Diamond (1999) tarafından yapılan çalışmada, bütün annelerin çocuklarıyla özel 

gereksinimli bireyler hakkında konuştukları görülmüştür. İlginçtir ki çocuklarla 

yapılan bu konuşmalar özellikle fiziksel yetersizliği olan çocuklarla ilgili olduğu ve 

bu durumun nedeni ise, anneler için fiziksel yetersizlikleri açıklanması daha kolay 

olması ve somut örneklerle (tekerlekli sandalye, yürüme değneği gibi) anlatılabilmesi 

olarak gösterilmiştir. Ayrıca, kaynaştırma sınıfı geçmişi olan çocukların annelerinin 

daha kabullenici olduğu ve bunun onların öğrenim durumuyla ilişkili olmadığı 

savunulmaktadır (Conant ve Budoff, 1983; Innes ve Diamond, 1999; Reina, Hutzler, 

Iniguez-Santiago ve Moreno-Murcia, 2019).  

Buna karşın anne öğrenim durumu yüksek olan annelerin kaynaştırma 

sınıflarında bulunan özel gereksinimli çocukları anlayabilmek adına sınıf 

öğretmenleriyle bir araya geldikleri ve çocuklarını olumlu ya da olumsuz etkileyen 

konuları araştırdıkları ve çocuklarını sosyal kabule teşvik ettiklerini ortaya koyan 

araştırmalar da mevcuttur (Monteiro, vd., 2008; Shpendi ve Ahmetoğlu, 2016). 

Öğrenim durumu yüksek annelerin, çocuklarının sosyal kabulünü destekleyebilmek 

adına ilgili kişilerden (öğretmen, özel gereksinimli çocuk aileleri ve diğerleri) daha 

fazla bilimsel bilgiler almaya çalıştıkları tespit edilmiştir  (Podvey, Hinojosa ve 

Koenig, 2011). Okul öncesi dönem kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dahil 

edilen normal gelişim gösteren çocukların annelerinin öğrenim durumu yükseldikçe 

çocukların yaşlarına uygun gelişim alanları hakkında daha fazla bilgi sahibi 

olduklarını savunulmuştur. Bu da onların çocukların gelişimi adına 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarında yer almalarını ve çocuklarını sosyal 

kabul için teşvik ettiklerini göstermektedir (Leibowitz, Waite ve Witzberger, 1988). 

Diğer yandan, öğrenim durumu daha düşük olan annelerin normal gelişim gösteren 

çocukların kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dahil edilmesi durumunda 

sınıfta bulunan özel gereksinimli çocuklarla ilgili daha çok kendi çocuklarından bilgi 

aldıkları ve buna bağlı olarak çocuklarını sosyal kabul konusunda teşvik ettikleri, 
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onları cesaretlendirdikleri görülmektedir (Kağıtçıbaşı, Sunar ve Bekman, 2001). 

Öğrenim durumu düşük olan anneler çocuklarının sosyal açıdan desteklemek 

amacıyla daha fazla sınıf etkinlikleri düzenledikleri ve çocukların özel gereksinimli 

akranlarıyla bir arada olmalarına yardım ettikleri bulunmuştur (Podvey ve Hinojosa, 

2009). Bunun yanı sıra, öğrenim durumu düşük olan annelerin normal gelişim 

gösteren çocukların gelişimleri hakkında devamlı kendilerini geliştirdikleri ve 

çocuklarını gözlemleyerek onlarla beraber öğrenmeye çalıştıkları görülmektedir 

(Seçer, Çeliköz ve Yaşa, 2008). 

Konu hakkında yapılan araştırmalardan farklı sonuçlar elde edilmesi, 

çocukların sosyal kabulünün doğrudan annelerin öğrenim durumuna göre 

farklılaşmayabileceğini düşündürtmektedir. Söz konusu farklı sonuçların annelerin, 

öğrenim durumundan ziyade, çocuğun sosyal ve bilişsel gelişimini ve ebeveynlik 

becerileri konusunda kendisini devamlı geliştirmesinden kaynaklanabileceği 

öngörülmektedir (Podvey, Hinojosa ve Koenig, 2011; Podvey ve Hinojosa, 2009). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların anne 

çalışma durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puanlarının 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları Tablo 4.26’da 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.26’da incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların anne çalışma durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları 

ön test puanlarında (t(62) =-,850; p>0,05) ve son test puanlarından (t(62) =-,834; 

p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, 

araştırmaya dahil edilen kontrol grubundaki çocukların anne çalışma durumuna 

göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puanlarında (t(64)=,090; p>0,05) 

ve son test puanlarından (t(64)=1,487; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki 

çocukların akran sosyal kabulü annelerinin çalışma ya da çalışmama durumuna bağlı 

olarak değişmediği belirlenmiştir.  

Yapılan araştırmalar incelendiğinde, çalışan anneler çocuklarının 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dâhil edilmeleri konusunda daha şüpheci 

yaklaştıkları bulunmuştur. Bu da onların çocukların sosyal açıdan gelişmelerinin 

olumsuz şekilde etkilenebileceğinden ve onların çocukların ihtiyacı olduğunda 

yanında olmamanın verdiği tedirginlikten kaynaklanabileceği tespit edilmişidir 

(Dabrowska ve Pisula, 2010; Hesketh, vd. 2014). Bundan yola çıkarak, çalışan 

Tablo 4.26  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların anne çalışma durumuna göre Okul Öncesi 

Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puanlarının ortalamaları, standart sapma ve 

bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Değişkenler n x̄ ss t sd p 

 

Deney 

 

Ön test Çalışıyor 34 17,94 4,76 -,850 62 ,374 

Çalışmıyor 30 19,13 6,42 

Son test Çalışıyor 34 21,61 4,53 -,834 62 ,676 

Çalışmıyor 30 22,93 4,20 

 

Kontrol  

Ön test Çalışıyor 32 19,43 6,39 ,090 64 ,941 

Çalışmıyor 34 19,29 6,49 

Son test Çalışıyor 32 19,03 7,19 1.487 64 ,340 

Çalışmıyor 34 16,58 6,13 
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annelerin çocuklarını yerleştirdiği okulların seçimi konusunda daha çok özen 

gösterdikleri ve çocukları için üç önemli değeri gözönünde bulundurdukları 

belirtilmiştir. Bunlar; yüksek kaliteli programlar, uzmanlaşmış hizmetler ve aile 

merkezli uygulamalar olarak sıralanmıştır (Bailey, McWilliam, Buysse ve Wesley, 

1998; Hesketh, vd. 2014). Çalışan annelerin kendi çocuklarına eğitim veren 

öğretmenler ve uzmanlarla çocuklarının gelişimleri ve okuldaki başarılarıyla ilgili 

daha çok telefon, mail ve okuldan gelen dönüt mektupları gibi iletişim araçlarını 

kullandıkları görülmüştür (Schneider, Atkinson ve Tardif, 2001). Çalışan anneler 

çocuklarının bilişsel ve sosyal gelişimini desteklemek amacıyla çocuklarına 

çoğunlukla okul dışı etkinlikler (geziler, ziyaretler, ev organizasyonları gibi), 

çalışmayan anneler ise sınıf içi etkinlikler (aylık planlara uygun aktiviteler, 

öğretmenlere sınıf içinde yardım etme, sınıf için materyaller sağlama gibi) 

düzenledikleri görülmüştür (Hay, Payne ve Chadwick, 2004). Akmeşe ve Kayhan 

(2014) tarafından yapılan araştırmada, çalışmayan annelerin çocuklarının 

eğitimlerinde daha çok yer aldığı, okul-aile birliği ve veli toplantılarına düzenli bir 

şekilde katıldıkları ve okul-öğretmen-veli işbirliğinin daha yoğun olduğu tespit 

edilmiştir.  

Öte yandan farklı araştırma sonuçlarına göre gelişmiş ülkelerde çocukların 

okul öncesi eğitim kurumlarına devam etmesi zorunlu olduğundan çalışan anneler ile 

çalışmayan annelerin arasında çocuklarıyla geçirilen vaktin aynı olduğu tespit 

edilmiştir (Hesketh, vd. 2014; Lehrer, 1989). Bununla birlikte annelerin çocuklarıyla 

ne kadar zaman geçirdikleri değil nasıl zaman geçirdiklerinin değerlendirilmesi 

gerektiği ifade edilmiştir (Weiss, vd., 2003). Okul öncesi dönem çocukların 

anneleriyle nitelikli vakit geçirmeleri onların bilişsel ve sosyal olarak gelişmelerini 

sağladığı belirtilmektedir (Sayer, Bianchi ve Robinson, 2004). 

Konuyla ilgili yapılan araştırmalar incelendiğinde, annelerin çalışma durumu 

ile çocukların sosyal kabulü arasındaki farklılaşmayı doğrudan inceleyen çalışma 

sayısının az olduğu ancak çalışan ve çalışmayan annelerin çocuklarının eğitim 

yaşamlarında ne kadar ve nasıl var olduklarının daha detaylı olarak incelendiği 

görülmektedir. Bu bağlamda elde edilen sonuçlara göre annenin çalışma durumunun 
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çocuğunun eğitim yaşamına katılımı ya da onun özel gereksinimli akranını sosyal 

kabulü üzerinde anlamlı bir farklılık oluşturmadığı görülmektedir. Bu durumun 

annelerin çalışma durumundan bağımsız olarak çocuklarının sosyal, duygusal ve 

bilişsel ihtiyaçlarını karşılamak için onlarla nitelikli zaman geçirmelerine ve çaba 

harcamalarına bağlı olmasından kaynaklanabileceği düşünülmektedir (Dabrowska ve 

Pisula, 2010; Sayer, Bianchi ve Robinson, 2004; Hesketh, vd. 2014; Lehrer, 1989; 

Weiss, 2003). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların baba 

öğrenim durumuna Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları 

ve standart sapma sonuçları Tablo 4.27’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.27’de görüldüğü üzere araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların baba öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları 

ön test puan ortalamaları ilkokul mezunları (x̄=24.00), ortaokul mezunları (x̄=18,92), 

lise mezunları (x̄=17,32), üniversite mezunları (x̄=19,46) ve toplamda (x̄=18,50) 

olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise ilkokul mezunları (x̄=25,50), 

ortaokul mezunları (x̄=21,61), lise mezunları (x̄=21,88), üniversite mezunları 

(x̄=22,76) ve toplamda (x̄=22,23) olarak belirlenmiştir. Ayrıca, araştırmaya dahil 

edilen kontrol grubundaki çocukların baba öğrenim durumuna göre Okul Öncesi 

Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puan ortalamaları ilkokul mezunları (x̄=24,33), 

ortaokul mezunları (x̄=17,89), lise mezunları (x̄=21,00), üniversite mezunları 

(x̄=16,08) ve toplamda (x̄=19,36) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise 

ilkokul mezunları (x̄=24,00), ortaokul mezunları (x̄=17,00), lise mezunları (x̄=18,06), 

üniversite mezunları (x̄=16,66) ve toplamda (x̄=17,77) olarak belirlenmiştir.  

 

 

 

Tablo 4.27   
Deney ve kontrol grubundaki çocukların baba öğrenim durumuna Okul Öncesi Kabul Ölçeğine 

(OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları 

 Deney Kontrol 

 

Değişkenler 

Ön test Son test Ön test Son test 

n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss 

İlkokul  4 24,00 3,55 4 25,50 3,51 3 24,33 3,51 3 24,00 4,00 

Ortaokul  13 18,92 6,86 13 21,61 4,73 19 17,89 6,13 19 17,00 6,91 

Lise 34 17,32 5,27 34 21,88 4,62 32 21,00 5,93 32 18,06 6,60 

Üniversite 13 19,46 4,68 13 22,76 3,56 12 16,08 6,97 12 16,66 7,11 

Toplam  64 18,50 5,58 64 22,23 4,39 66 19,36 6,39 66 17,77 6,73 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların baba 

öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi 

sonuçları Tablo 4.28’de sunulmuştur. 

Tablo 4.28  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların baba öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

 Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 
F p 

 

 

Deney 

 

 

Ön test 

Gruplar arası 206,052 5 41,210 1,357 ,254 

Gruplar içi 1761,948 58 30,378   

Toplam 1968,000 63    

 

Son test 

Gruplar arası 72,211 5 14,442 ,730 ,604 

Gruplar içi 1147,273 58 19,781   

Toplam 1219,484 63    

 

 

Kontrol  

 

Ön test 

Gruplar arası 340,317 4 85,079 2,238 ,075 

Gruplar içi 2318,956 61 38,016   

Toplam 2659,273 65    

 

Son test 

Gruplar arası 177,316 4 44,329 ,976 ,427 

Gruplar içi 2770,275 61 45,414   

Toplam 2947,591 65    

 

Tablo 4.28 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki çocukların 

baba öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında (F(5-

58)=1,357; p>0,05) ve son test puanlarında (F(5-58)=,730; p>0,05) istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, kontrol grubundaki çocukların 

baba öğrenim durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında (F(4-

61)=2,238; p>0,05) ve son test puanlarında (F(4-61)= ,976; p>0,05) istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dâhil edilen deney 

ve kontrol grubundaki çocukların akran sosyal kabulü babalarının ilkokul, ortaokul, 

lise, üniversite ya da lisansüstü mezunu olup olmamasına bağlı olarak değişmediği 

belirlenmiştir. 

Ebeveynlerin öğrenim durumuna bakılmaksızın okul öncesi dönem 

çocuklarının tüm gelişim alanlarını desteklemeye çalıştıkları tespit edilmiştir 

(Arnold, Zeljo ve Doctoroff, 2008; Sayer, Bianchi ve Robinson, 2004). Okul öncesi 

dönemde aile katılımı, okul ve ev arasındaki devamlılığı destekleyerek kazanılan 
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bilgi, beceri ve tutumların kalıcılığını sağladığı görülmüştür (Baldık, 2005; 

Ömeroğlu, 1999). Okul öncesi dönem normal gelişim gösteren çocukların 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dahil edilmesi ve ailelerin de çocuklarını 

desteklemesi çocukların, sosyal gelişimi açısında büyük bir kazanım olarak 

görülmektedir. Bu da, çocukların sınıf içinde akranlarıyla olan benzerliklerine 

odaklanmalarını ve farklılıkları kabul etmelerini sağlamaktadır (Braunstein, 2013; 

Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016). Babaların öğrenim durumlarına 

bakmaksızın kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarının bütün aşamalarına dahil 

edilmesi ve katkıda bulunmak için fırsat verilmesi onların sosyal ve duygusal olarak 

rahatlamalarını sağladığı görülmüştür. Bu durumun babaların özel gereksinimli 

çocuklara karşı olumlu duygular geliştirmelerine yardım ettiği tespit edilmiştir 

(Dunst, 1985; Ömeroğlu, Yazıcı ve Dere, 2005).  

Babaların okul öncesi dönem çocuklarıyla nitelikli vakit geçirmelerinin 

çocukların gelişimini etkileyen önemli bir faktördür (Sayer, Bianchi ve Robinson, 

2004). Özellikle okul öncesi dönem çocukları için babalarıyla oyun oynamak, onlarla 

konuşmak ve babalarının onları cesaretlendirmesi çocukların duygusal ve sosyal 

gelişimi için oldukça önemli olduğu savunulmaktadır. Yani babaların öğrenim 

durumundan çok çocuklarıyla nitelikli vakit geçirmelerinin önemli olduğu tespit 

edilmiştir  (Dąbrowska, 2008; Phillips, Conners ve Curtner-Smith, 2017). Okul 

öncesi dönem çocukların babalarıyla vakit geçirebildikleri en eğlenceli ve en 

kapsayıcı aktivitelerden biri de rekreasyonel sporların olduğu saptanmıştır (Fabiano, 

2007). Babalarla yapılan farklı spor aktiviteleri çocukların, özbakım becerilerini 

kazanmalarına, bilişsel ve en önemlisi sosyal açıdan gelişmelerine olanak sağladığı 

görülmüştür. Bu da, çocukların sosyal gelişimi ve özellikle sosyal kabulü için 

babaların öğrenim durumlarının önemli olmadığını, babaların çocuklarıyla beraber 

yaptıkları etkinliklerin önemli olduğunu göstermektedir (Isaacs, Webb, Jerome ve 

Fabiano, 2015; Fabiano, 2007). 

Yapılan bazı araştırmalarda öğrenim durumu düşük olan babaların, 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına karşı ilk izleniminin olumlu olduğu, 

uygulamaların devamında ise tutumlarının olumsuz bir şekilde değiştiği tespit 
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edilmiştir (Fabiano, 2007). Bu tutumlardaki değişimin sebebi derinlemesine 

incelendiğinde; öğrenim durumu düşük olan babaların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamaları hakkında az bilgi sahibi oldukları, yanlış yönlendirme ve uygulama 

yapmaktan kaçındıkları ve babalardan okul etkinliklerine daha sık katılım 

göstermeleri istendiğinde kendilerini etkinliklerde rahat hissetmedikleri 

belirlenmiştir (Costigan ve Cox, 2001). Dolayıısyla öğrenim durumu düşük olan 

babaların okul uygulamalarına daha az katıldıkları tespit edilmiştir (Costigan ve Cox, 

2001; Kay, Fitzgerald, Paradee ve Mellencamp, 1994).  

Öğrenim durumu yüksek olan babaların ise kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarına karşı ilk izlenimlerinin olumsuz olduğu ve çocuklarının başarılarını 

olumsuz etkilenebileceğini düşündükleri saptanmıştır (Isaacs, Webb, Jerome ve 

Fabiano, 2015). Bunun için eğitim durumu yüksek olan babaların öğretmenler ve 

uzmanlarla daha sık bir araya geldiği ve sadece kendi normal gelişim gösteren 

çocuğu için değil, aynı zamanda sınıfta bulunan özel gereksinimli çocuk için de bilgi 

sahibi olduğu tespit edilmiştir (Fantuzzo ve McWayne, 2002). Öğrenim durumu 

yüksek olan babaların okul etkinliklerinde daha sık yer aldığı ve 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarının çocuklarını nasıl etkilediğini yakından 

inceleme fırsatı elde ettiği belirlenmiştir (Cone ve ark., 1985; Sucuoğlu, 2002).   

Sonuç olarak konu hakkında yapılan araştırmalar babaların öğrenim durumu 

ile çocukların sosyal kabulü arasında doğrudan bir ilişki olmadığını ancak dolaylı 

nedenlerle bu süreci etkileyebildiğini göstermektedir. Söz konusu dolaylı nedenlerin 

babaların çocuklarıyla kurdukları nitelikli iletişim ve etkileşime bağlı olabileceği 

düşünülmektedir (Dąbrowska, 2008; Fabiano, 2007; Saacs, Webb, Jerome ve 

Fabiano, 2015; Phillips, Conners ve Curtner-Smith, 2017). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların aile tipine 

göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları ve standart 

sapma sonuçları Tablo 4.29’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.29’da görüldüğü üzere araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların aile tipine göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puan 

ortalamaları çekirdek aile (x̄=18,50), geniş aile (x̄=18,53), tek ebeveynli aile 

(x̄=18,33) ve toplamda (x̄=18,50) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise 

çekirdek aile (x̄=22,04), geniş aile (x̄=22,38), tek ebeveynli aile (x̄=24,66) ve 

toplamda (x̄=22,23) olarak belirlenmiştir. Ayrıca, araştırmaya dahil edilen kontrol 

grubundaki çocukların aile tipine göre göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları 

ön test puan ortalamaları çekirdek aile (x̄=18,65), geniş aile (x̄=23,77), tek ebeveynli 

aile (x̄=19,00) ve toplamda (x̄=19,36) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları 

ise çekirdek aile (x̄=17,18), geniş aile (x̄=22,77), tek ebeveynli aile (x̄=11,50) ve 

toplamda (x̄=17,77) olarak belirlenmiştir.  

 

 

 

Tablo 4.29  
Deney ve kontrol grubundaki çocukların aile tipine göre göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) 

ilişkin puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları 

 Deney Kontrol 

 

Değişkenler 

Ön test Son test Ön test Son test 

n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss 

Çekirdek Aile 48 18,50 6,04 48 22,04 4,14 55 18,65 6,36 55 17,18 6,23 

Geniş Aile 13 18,53 3,97 13 22,38 5,20 9 23,77 5,58 9 22,77 7,79 

Tek Ebeveyn 3 18,33 5,50 3 24,66 5,77 2 19,00 4,24 2 11,50 6,36 

Toplam 64 18,50 5,58 64 22,23 4,39 66 19,36 6,39 66 17,77 6,73 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların aile tipine 

göre göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları Tablo 

4.30’da sunulmuştur. 

Tablo 4.30  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların aile tipi durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği 

(OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

 Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 
F p 

 

 

Deney 

 

Ön test Gruplar arası ,103 2 ,051 ,002 ,998 

Gruplar içi 1967,897 61 32,261   

Toplam 1968,000 63    

Son 

test 

Gruplar arası 19,824 2 9,912 ,504 ,607 

Gruplar içi 1199,660 61 19,667   

Toplam 1219,484 63    

 

 

Kontrol  

Ön test  Gruplar arası 203,281 2 101,640 2,607 ,082 

Gruplar içi 2455,992 63 38,984   

Toplam 2624,237 65    

Son 

test  

Gruplar arası 323,354 2 161,677 3,881 ,026 

Gruplar içi 2624,237 63 41,655   

Toplam 2947,591 65    

 

Tablo 4.30 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların aile tipi durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında 

(F(2-61)=,002; p>0,05) ve son test puanlarında (F(2-61)=,504; p>0,05) istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya dahil edilen 

kontrol grubundaki çocukların aile tipi durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği 

ön test puanlarında (F(2-63)=2,607; p>0,05) ve son test puanlarında (F(2-63)=3,881; 

p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Yani 

araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların akran sosyal kabulü 

aile tipine bağlı olarak değişmediği belirlenmiştir.  

Yapılan araştırmalar incelendiğinde ise, çekirdek ailelerin 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarıyla ilgili daha çok bilgi aldıkları ve 

çocuklarının bu süreçten nasıl etkileneceklerini sorguladıkları görülmektedir (Sikora, 

vd., 2013). Çekirdek ailelerin, geniş ve tek ebeveynli ailelerden farklı olarak okul 
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katılımının daha yüksek olduğu tespit edilmiştir (Gardiner ve Iarocci, 2012). Geniş 

aileye sahip olan çocukların kaynaştırmaya/bütünleştirmeye karşı daha hazır 

bulundukları ve özel gereksinimli akranlarını evde bulunan büyüklerle (dede, 

babaanne, anneanne vb.) özleştirdikleri gözlemlenmiştir. Araştırmacılar geniş 

ailelerde büyüyen normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarına dahil edilen özel gereksinimli akranlarına ilk aşamalarda daha çok 

yardım ettikleri ve destekledikleri savunulmuştur (Halme, Astedt-Kurki ve Tarkka, 

2009; Öncül ve Batu, 2005). Diğer yandan, tek ebeveynli ailelerde büyüyen 

çocukların özel gereksinimli akranlarına karşı kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarında daha çekingen oldukları ve iletişim kurmakta daha çok zorlandıkları 

gözlemlenmiştir. Bu durum da ailelerin tek ebeveynlik sürecinde yaşadığı psikolojik 

etkenlerden (ayrılma, ölüm, vs.) kaynaklanabileceği belirtilmiştir (Hartley, vd., 2010; 

Leon, 2003). 

Aile türünden bağımsız olarak, normal gelişim gösteren çocuğa sahip tüm 

ailelerin kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dahil edilme süreçlerinde bilgi 

almaya çalıştıkları ve çocuklarının gelişimlerinin bu durumdan etkilenip 

etkilenmediğini takip ettikleri farklı araştırmalarla ortaya konmuştur (Jones, vd., 

2017; Norlin ve Broberg, 2012). Bununla birlikte ebeveynlerin çocuklarıyla 

geçirdikleri zamanın onların özel gereksinimli bireylere karşı tutumlarını etkilediği 

ve kabullenmeyi kolaylaştırdığı görülmüştür (Huckstadt ve Shutts, 2014). Okul 

öncesi dönem çocuklarla bilinçli bir şekilde ilgilenebilecek aile büyüklerinin 

olmasının (çocukların ebeveynleri, kardeşleri (ağabey/abla), 

anneanneleri/babaanneleri, dedeleri vb. kişiler) onlar için çok büyük bir önem 

taşıdığı belirlenmiştir (Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Wentzel, 1994). 

Araştırmacılara göre ailede bulunan diğer üyeler çocukların sosyal gelişimini 

derinden etkilemekte ve aile üyelerinin sosyal beceri ve sosyal kabul hakkındaki 

tecrübeleri çocuklara etkili rol modeller sunmaktadır (Dunn ve Cutting, 1999; Meece 

ve Mize, 2009). 

Sonuç olarak bu konuyla ilgili yapılan araştırmalar incelendiğinde, aile tipi ile 

okul öncesi dönem çocukların sosyal kabulü arasında kimi araştırmalarda anlamlı 
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farklılıklar belirlenirken kimi araştırmalarda anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir. Tüm ailelerin çocukların sosyal kabullerini destekleyebilmek 

amacıyla kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarıyla ilgili bilgi aldıkları ve 

çocuklarını doğru yönlendirmek için çaba gösterdikleri düşünüldüğünde bu durumun 

aile türü dışındaki değişkenlerden olan aile bireylerinin özellikleri ya da ailenin 

eğitime katılımı gibi unsurlarla ilişkili olabileceği düşünülmektedir (Favazza, 

Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Jones, Stalker, Franklin, Fry, Cameron ve Taylor, 

2017; Huckstadt ve Shutts, 2014; Norlin ve Broberg, 2012).  
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki 

çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları 

ve standart sapma sonuçları Tablo 4.31’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.31’de görüldüğü üzere araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön 

test puan ortalamaları tek çocuk (x̄=18,22), iki çocuk (x̄=18,40), üç çocuk (x̄=20,33) 

ve toplamda (x̄=18,50) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise tek çocuk 

(x̄=22,06), iki çocuk (x̄=22,22), üç çocuk (x̄=23,16) toplamda (x̄=22,23) olarak 

belirlenmiştir. Ayrıca, araştırmaya dahil edilen kontrol grubundaki çocukların 

ailedeki çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puan 

ortalamaları tek çocuk (x̄=18,90), iki çocuk (x̄=20,21), üç çocuk (x̄=17,60) ve 

toplamda (x̄=19,36) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise tek çocuk 

(x̄=16,51), iki çocuk (x̄=18,89), üç çocuk (x̄=19,80) toplamda (x̄=17,77) olarak 

belirlenmiştir. 

 

 

 

 

Tablo 4.31  
Deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine 

(OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları 

 Deney Kontrol 

 

Değişkenler 

Ön test Son test Ön test Son test 

n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss 

Tek Çocuk  31 18,22 6,10 31 22,06 4,56 33 18,90 5,98 33 16,51 6,31 

İki Çocuk 27 18,40 5,33 27 22,22 4,54 28 20,21 6,93 28 18,89 7,07 

Üç Çocuk  6 20,33 4,17 6 23,16 3,25 5 17,60 6,58 5 19,80 7,29 

Toplam 64 18,50 5,58 64 22,23 4,39 66 19,36 6,39 66 17,77 6,73 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki 

çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

Tablo 4.32’de sunulmuştur.   

Tablo 4.32  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

 Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 
F p 

 

 

Deney 

 

Ön test Gruplar arası 23,262 3 7,754 ,239 ,869 

Gruplar içi 1944,738 60 32,412   

Toplam 1968,000 63    

Son test Gruplar arası 34,147 3 11,382 ,576 ,633 

Gruplar içi 1185,338 60 19,756   

Toplam 1219,484 63    

 

 

Kontrol  

Ön test  Gruplar arası 42,631 2 21,316 ,513 ,601 

Gruplar içi 2616,642 63 41,534   

Toplam 2659,273 65    

Son test  Gruplar arası 107,870 2 53,935 1,197 ,309 

Gruplar içi 2839,721 63 45,075   

Toplam 2947,591 65    

 

Tablo 4.32 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sayısına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test 

puanlarında (F(3-60)=,239; p>0,05) ve son test puanlarında (F(3-60)=,576; p>0,05) 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya 

dahil edilen kontrol grubundaki çocukların ailedeki çocuk sayısına göre Okul 

Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında (F(2-63)=,513; p>0,05) ve son test 

puanlarında (F(2-63)=1,197; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dâhil edilen deney ve kontrol grubundaki 

çocukların akran sosyal kabulü ailedeki çocuk sayısına yani kardeş sayısına bağlı 

olarak değişmediği belirlenmiştir.  

Ailedeki çocuk sayısının, ebeveynlerin çocuklarıyla olan ilişkilerini, 

çocuklarının mizaçlarını, yetiştirilme şekillerini, birçok gelişim alanlarını etkilediği 

ancak sosyal kabullerini etkilemediği görülmüştür (Meece, Colwell ve Mize, 2007; 
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Sarı, 2007). Tek çocuklu ailelerin, çocuklarının sosyal gelişimini desteklemek 

amacıyla daha çok akranlarıyla bir araya getirmeye çalıştıkları, bu da çocukların 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarında uyumlarını kolaylaştırdığı belirtilmiştir  

(Meece ve Mize, 2009; Terzi, 2000). Diğer yandan, birden fazla çocuklu 

ebeveynlerin çocuklarının ev içindeki sosyal etkileşimlerini ve çocuklar arasındaki 

bağı güçlendirmek amacıyla devamlı yeni etkinlikler düzenledikleri ve hem ev içinde 

hem de ev dışında onları birbirlerine karşı olan sorumluluklarıyla ilgili 

bilinçlendirmeye çalıştıkları ifade edilmiştir (McHale, Johnson ve Sinclair, 1999; 

Silver, Measelle, Armstrong ve Essex, 2005).Tek çocuklu ya da daha fazla çocuğu 

olan bütün ailelerin çocuklarının kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına dahil 

etme süreçlerinde aynı davranışları sergiledikleri görülmüştür (Herzog, 2007). 

Sınıfına özel gereksinimli çocuk yerleştirilen normal gelişim gösteren ailelerin bu 

konudaki bilgilerini güncelleme ya da bilgi almak için öğretmenlerle iletişime 

geçtikleri, kendi çocuklarına ve sınıfta bulunan özel gereksinimli çocuğa nasıl 

yardım edebilecekleri konusunu sorguladıkları tespit edilmiştir. Ayrıca aileler 

çocuklarını bilinçlendirmek amacıyla kitaplardan (tek çocuklu ailelerde), ya da 

kardeşlerinden örnek vererek (birden fazla çocuğu olan ailelerde) çocuklarının sosyal 

kabulünü destekledikleri saptanmıştır (Gifford-Smith ve Brownell,  2003; Flouri ve 

Buchanan, 2003; Meece ve Mize, 2011).  

Ailede birden fazla çocuğun olması durumunun ise çocukların sosyal ve 

duygusal gelişimi için çok önemli bir unsur olduğu savunulmuştur. Bu da, 

kardeşlerle büyüyen çocukların kendilerine güvenlerini arttırdığı ve sosyal açıdan 

daha girişken olmalarını sağladığı görülmüştür (Wentzel, 1994). Birden fazla çocuğa 

sahip ailelerde, ailelerin sosyal gelişim açısından çocuklarını destekleme 

konusundaki yüklerinin hafiflediği ve çocuklarının sadece kendi gelişimlerine değil 

aynı zamanda kardeşlerinin de gelişimlerine katkı sağladıkları görülmektedir. Bu 

sosyal ve duygusal doygunluk, kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarında da 

çocukların aynı performansı göstermelerini sağlamaktadır (Podvey ve Hinojosa, 

2009; Liang, Fuller ve Singer, 2000). Kardeşle büyüyen çocukların, arkadaşlarına 

daha fazla yardım etme duygusuna sahip oldukları ve daha fazla beraber sorunları 

çözme isteği gösterdikleri belirlenmiştir. Çocukların gelişimlerinin sadece 
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ebeveynlerden değil kardeşlerden de etkilenmesi nedeniyle, doğal olarak kardeş 

olması ebeveynlerin işini de kolaylaştırmaktadır (Costigan ve Cox, 2001). Diğer 

yandan, kişi sayısı fazla olan ailelerde ebeveynler, kişi sayısı az olan ailelere göre 

çocuklarla daha fazla zaman geçirebilmektedirler. Buna göre ailelerin içinde olan 

kardeş sayısından çok çocuklara aileleri tarafından gösterilen ilginin ve harcanan 

zamanın önemli olduğu savunulmaktadır (Erdoğan vd., 2005). Tek çocuklu 

ebeveynleri çocuklarının bilişsel ve sosyal gelişimi için birebir ilgilenebilirken, 

çocuk sayısının artması bu ilginin bölünmesine ve ailenin her çocuk için yeterli 

zaman ayırmamasına ve sabır/tahammüllerinin azalmasına neden olmaktadır 

(McHale, Johnson ve Sinclair, 1999). Ayrıca birden fazla çocuğu olan ailelerden 

yapmaları beklenen birçok iş olması ve her bir çocuğun farklı gelişimsel 

ihtiyaçlarının olması ebeveynlerin tahammül düzeylerini zorlamakta ve çocuklara 

karşı olumsuz tutumlar sergilemelerine yol açabilmektedir (Armbruster, Lehr ve 

Osborn, 2002). Anne-babaların çocuklarına karşı tutumlarının onların sosyal 

gelişimlerini ve akranlarla olan etkileşimlerini de büyük ölçüde etkilediği yapılan 

araştırmalarda ifade edilmiştir (Çimen, 2000; Öztürk, 1995).  

Ailedeki çocuk sayısına göre normal gelişim gösteren çocukların özel 

gereksinimli çocukları sosyal kabulünün farklılaşması konusunda farklı araştırma 

sonuçları olmakla birlikte durumun kardeş sayısından ziyade sosyal gelişim ve 

etkileşim temelinde şekillendiği anlaşılmaktadır. Bu anlamda ebeveynlerin 

çocuklarıyla olan ilişkilerinin çocukların mizaçlarının ve çocukların diğer çocuklarla 

(kardeş ya da akran) olan etkileşimlerinin bu durum üzerinde farklılık yaratabileceği 

düşünülmektedir (Gifford-Smith ve Brownell,  2003; Flouri ve Buchanan, 2003; 

Kavaklı, 1980; Meece ve Mize, 2011). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki 

çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları 

ve standart sapma sonuçları Tablo 4.33’te sunulmuştur. 

 

Tablo 4.33’te görüldüğü üzere araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön 

test puan ortalamaları ilk çocuk (x̄=18,41), ortanca çocuk  (x̄=14,50), son çocuk 

(x̄=19,25) ve toplamda (x̄=18,50) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise 

ilk çocuk (x̄=22,32), ortanca çocuk (x̄=20,00), son çocuk (x̄=22,25) ve toplamda 

(x̄=22,23) olarak belirlenmiştir. Ayrıca, araştırmaya dahil edilen kontrol grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön 

test puan ortalamaları ilk çocuk (x̄=19,57), ortanca çocuk  (x̄=13,00), son çocuk 

(x̄=20,29) ve toplamda (x̄=19,36) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise 

ilk çocuk (x̄=16,91), ortanca çocuk (x̄=15,75), son çocuk (x̄=20,52) ve toplamda 

(x̄=17,77) olarak belirlenmiştir. 

 

 

 

Tablo 4.33   

Deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine 

(OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları 

 Deney Kontrol 

 

Değişkenler 

Ön test Son test Ön test Son test 

n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss 

İlk Çocuk  46 18,41 5,79 46 22,32 4,71 45 19,57 6,25 45 16,91 6,99 

Ortanca Çocuk 2 14,50 2,12 2 20,00 2,82 4 13,00 2,16 4 15,75 3,86 

Son Çocuk  16 19,25 5,24 16 22,25 3,64 17 20,29 6,82 17 20,52 5,98 

Toplam 64 18,50 5,58 64 22,23 4,39 66 19,36 6,39 66 17,77 6,73 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki 

çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

Tablo 4.34’te sunulmuştur. 

Tablo 4.34  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların ailedeki çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

 Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 
F p 

 

 

Deney 

 

Ön test Gruplar arası 41,348 2 20,674 ,655 ,523 

Gruplar içi 1926,652 61 31,584   

Toplam 1968,000 63    

Son test Gruplar arası 10,376 2 5,188 ,262 ,771 

Gruplar içi 1209,109 61 19,821   

Toplam 1219,484 63    

 

 

Kontrol  

Ön test  Gruplar arası 178,766 2 89,383 2,270 ,112 

Gruplar içi 2480,507 63 39,373   

Toplam 2659,273 65    

Son test  Gruplar arası 178,961 2 89,481 2,036 ,139 

Gruplar içi 2768,630 63 43,947   

Toplam 2947,591 65    

 

Tablo 4.34 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailedeki çocuk sırasına göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test 

puanlarında (F(2-61)=,655; p>0,05) ve son test puanlarında (F(2-61)=,262; p>0,05) 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya 

dahil edilen kontrol grubundaki çocukların ailedeki çocuk sırasına göre Okul 

Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında (F(2-63)=2,270; p>0,05) ve son test 

puanlarında (F(2-63)=2,036; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dâhil edilen deney ve kontrol grubundaki 

çocukların akran sosyal kabulü ailedeki çocukların doğum sırasına bağlı olarak 

değişmediği belirlenmiştir. Benzer olarak, ailedeki çocuk sırasının çocukların bilişsel 

ve sosyal gelişimlerini etkilemediği, çocukların sosyal gelişiminin onların 

mizaçlarından ve aile içindeki ilişkilerden ve etkileşimden etkilendiğini belirten 

araştırmalar mevcuttur (Sikora, vd., 2013). Buna karşın ailedeki çocuk sırasının 

çocukların bilişsel gelişimleri, özellikle de dil gelişimleri açısından etkili olduğunu 
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belirten araştırmalar da (Öztürk, 1995; Rafferty ve Griffin, 2005) mevcuttur. Buna 

göre ailedeki ilk çocukların başarı oranının daha sonra doğanlardan yüksek olduğu 

belirlenmiştir (Öztürk, 1995; Rafferty ve Griffin, 2005).  

Çocukların bilişsel ve dil gelişimlerinin yaşlarına uygun olması ya da 

yaşıtlarının biraz üstünde olması onların sosyal gelişimlerini de etkilemektedir. 

Bilişsel ve dilsel olarak başarılı çocukların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarına daha çok ilgi gösterdikleri ve kabullenmeye daha açık oldukları 

tespit edilmiştir (Meece ve Mize, 2011). Ailedeki en küçük çocuklar büyük 

kardeşlerinin (ağabey veya abla) olmasından dolayı sosyal gelişimlerinin daha 

yüksek olduğu ve anne/baba ilişkilerinden ziyade kardeş ilişkilerinin onların 

gelişimine çok büyük bir katkı sağladığı belirtilmektedir (Meece ve Mize, 2009). 

Küçük çocukların ailedeki diğer kardeşlerin tecrübe ve bilgilerinden 

faydalandıklarında özel gereksinimli akranlarına karşı daha kabullenici oldukları 

gözlemlenmiştir (Armbruster, Lehr ve Osborn, 2002). Ailelerde en küçük çocukların 

daha bilinçli olması onların her zaman özel gereksinimli akranlarına yardım etmek 

isteyecekleri anlamına gelmemektedir. Ailede en küçük çocukların bütün işleri çoğu 

zaman ya daha büyük olan kardeşleri tarafından yapılır, ya da tam tersi küçük 

oldukları için bütün işlerin onlar tarafından yapılması istenir. Bu yüzden bu 

çocukların genellikle sınıf içinde yapılan etkinliklerde sorumluluk üstlenmek 

istemediklerinden daha arka planda kalmayı tercih ettikleri tespit edilmiştir (Liang, 

Fuller ve Singer, 2000). Literatür incelendiğinde ortanca çocukların, ilk ve son 

çocukların arasında kaldıkları, ailelerin büyük ve küçük çocuklarıyla daha fazla 

ilgilendikleri, ortanca çocuğa daha az vakit ayırdıkları belirlenmiştir (Gottlieb ve 

Leyser, 1996). Ortanca çocukların gelişim süreçleri ise büyük çocukları örnek alma 

ve küçük çocuklara yardım etme olarak açıklanmaktadır. Burada önemli bir 

ayrıntının çocukların (kardeşlerin) arasındaki yaş aralığı olduğu vurgulanmaktadır 

(McHale, Johnson, Sinclair, 1999). Yaş aralığı az olan çocuklu ailelerdeki ortanca 

çocuklar daha içe kapanık olmaları ve bilgi düzeylerinin yüksek olmalarına rağmen 

genellikle konuşmayan ve sosyal açıdan çok girişken olmayan çocuklar olarak 

bilinmektedirler. Ortanca çocukların kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarında çok 
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aktif olmadıkları fakat bu durumun onların sosyal kabulünü etkilemediği tespit 

edilmiştir (Meece, Colwell ve Mize, 2007). 

Farklı araştırma bulgularına karşın; ilk çocuk, ortanca çocuk ya da küçük 

çocuktan ziyade çocukların anne/babalarıyla ve kardeşleriyle olan etkileşimlerinin 

önemli olduğu savunulmaktadır (Wentzel, 1994). Nitekim farklılık olduğu belirlenen 

çalışmaların bir kısmında durumun nedenleri incelendiğinde; sosyal gelişimi işaret 

eden durumlarla karşılaşılmıştır.  

Ebeveynler tarafından oluşturulan aile içi atmosferin ve kardeşler arasındaki 

bağın, ailelere çocukların bilişsel ve sosyal gelişim olarak dönmektedir. Bu da aile 

içinde sağlıklı etkileşim, hoşgörü ve sevgiden kaynaklandığı tespit edilmiştir 

(Gifford-Smith ve Brownell, 2003). Ailenin çocuklarına karşı tutumları, ev iç-dışı 

çocuklarla yapılan etkileşime yönelik etkinlikler (kitap okuma, ev içi-dışı oyunlar 

vb.), çocuklara kardeşlerle ilişkilerini desteklemek için verilen sorumluluklar ve 

kendi düşüncelerini söyleme özgürlüğü, çocukları sosyal açıdan desteklediği 

bulunmuştur (Favazza,  Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Flouri ve Buchanan, 2003; 

Shpendi ve Ahmetoğlu, 2017). Ayrıca aile içinde sosyal doygunluk hisseden 

çocukların kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına daha sıcak baktıkları ve özel 

gereksinimli akranlarına karşı daha kabullenici oldukları gözlemlenmiştir (Meece ve 

Mize, 2011). Buna göre aile içinde ebeveynlerin çocukların doğum sırasına 

bakmaksızın onların bilişsel ve sosyal gelişmelerini destekledikleri, çocuklar 

arasındaki ilişkiler ve çocukların mizaçlarından kaynaklanan farklılıkların 

oluşabileceği saptanmıştır (Gifford-Smith ve Brownell, 2003; Favazza,  Ostrosky ve 

Mouzourou, 2016; Flouri ve Buchanan, 2003; Meece ve Mize, 2011). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların aile sosyo-

ekonomik durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) puan ortalamaları 

ve standart sapma sonuçları Tablo 4.35’te sunulmuştur.   

 

Tablo 4.35’te görüldüğü üzere araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların aile sosyo-ekonomik durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden 

aldıkları ön test puan ortalamaları alt sosyo-ekonomik durum (x̄=21,50), orta sosyo-

ekonomik durum (x̄=18,40), üst sosyo-ekonomik durum (x̄=18,50) ve toplamda 

(x̄=18,50) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise alt sosyo-ekonomik 

durum (x̄=28,00), orta sosyo-ekonomik durum (x̄=22,05), üst sosyo-ekonomik durum 

(x̄=22,00) ve toplamda (x̄=22,23) olarak belirlenmiştir. Ayrıca, araştırmaya dahil 

edilen kontrol grubundaki çocukların aile sosyo-ekonomik durumuna göre Okul 

Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puan ortalamaları alt sosyo-ekonomik 

durum (x̄=22,00), orta sosyo-ekonomik durum (x̄=19,41), üst sosyo-ekonomik durum 

(x̄=15,00) ve toplamda (x̄=19,36) olarak bulunmuştur. Son test puan ortalamaları ise 

alt sosyo-ekonomik durum (x̄=20,50), orta sosyo-ekonomik durum (x̄=17,77), üst 

sosyo-ekonomik durum (x̄=15,00) ve toplamda (x̄=17,77) olarak belirlenmiştir. 

 

 

Tablo 4.35   
Deney ve kontrol grubundaki çocukların aile sosyo-ekonomik durumuna göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğine (OÖKÖ) puan ortalamaları ve standart sapma sonuçları 

 Deney Kontrol 

 

Değişkenler 

Ön test Son test Ön test Son test 

n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss n x̄ ss 

Alt  2 21,50 ,70 2 28,00 ,00 2 22,00 2,82 2 20,50 10,60 

Orta 60 18,40 5,71 60 22,05 4,40 62 19,41 6,48 62 17,77 6,75 

Üst  2 18,50 4,94 2 22,00 2,82 2 15,00 5,65 2 15,00 4,24 

Toplam 64 18,50 5,58 64 22,23 4,39 66 19,36 6,39 66 17,77 6,73 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların aile sosyo-

ekonomik durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi 

sonuçları Tablo 4.36’da sunulmuştur. 

Tablo 4.36  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların aile sosyo-ekonomik durumuna göre Okul Öncesi 

Kabul Ölçeği (OÖKÖ) varyans analizi sonuçları 

 Kareler 

toplamı 

sd Kareler 

ortalaması 
F p 

 

 

Deney 

 

Ön test Gruplar arası 18,581 1 18,581 ,591 ,445 

Gruplar içi 1949,419 62 31,442   

Toplam 1968,00 63    

Son test Gruplar arası 68,630 1 68,630 3,697 ,059 

Gruplar içi 1150,855 62 18,562   

Toplam 1219,484 63    

 

 

Kontrol  

Ön test  Gruplar arası 52,176 2 26,088 ,630 ,536 

Gruplar içi 2607,097 63 41,382   

Toplam 2659,273 65    

Son test  Gruplar arası 30,252 2 15,126 ,327 ,723 

Gruplar içi 2917,339 63 46,307   

Toplam 2947,591 65    

 

Tablo 4.36 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların aile sosyo-ekonomik durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test 

puanlarında (F(1-62)=,591; p>0,05) ve son test puanlarında (F(1-62)=3,697; p>0,05) 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya 

dahil edilen kontrol grubundaki çocukların aile sosyo-ekonomik durumuna göre 

Okul Öncesi Kabul Ölçeği ön test puanlarında (F(2-63)=,630; p>0,05) ve son test 

puanlarında (F(2-63)=,327; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki 

çocukların akran sosyal kabulü ailelerin sosyo-ekonomik durumuna bağlı olarak 

değişmediği belirlenmiştir.  

Normal gelişim gösteren çocukların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarına dahil edilmesi sadece çocuklar için değil; ailelerin de çocuklarını 

daha iyi anlamalarına ve kabullenmelerine yardım etmektedir (Hamarta, Deniz ve 
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Saltalı, 2009; Ramsey, 1988). Tüm sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerin çocuklarıyla 

benzer etkinlik ve aktiviteler yaptıkları gerek ev içi gerekse ev dışında yapılan çoğu 

etkinliğin birbirine benzer olduğu belirlenmiştir. Örneğin tüm ailelerin çocuklarıyla 

top oynadığı, saklambaç oynadıkları ve çocuklarının oyuncaklarıyla oynadıkları 

görülmüştür (Bierman, 2005). Araştırmacılara göre çocukların ailenin bir parçası 

olması oldukça önemli olduğundan olumlu çocuk-ebeveyn iletişiminin ailelerin 

sosyo-ekonomik durumundan daha önemli olduğu savunulmaktadır (Favazza, 

Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Ramsey, 1988; Wentzel, 1994).  

Buna karşın sosyo-ekonomik durumu düşük olan ailelerin okul etkinliklerine 

daha az katıldıkları ve öğretmenlerle iletişimlerinin daha az olduğunu ifade eden 

araştırmalar da mevcuttur (Salıcı-Ahioğlu, 2006). Üstelik sosyo- ekonomik durumu 

düşük olan ailelerin ev ve yaşam koşulları nedeniyle çocuklarının eğitim süreçlerine 

dahil edilmeyi olumsuz karşılayabildikleri de bu süreçte karşılaşılan bir başka 

olumsuz durumdur (Toros, 2011). Ailelerin sosyo-ekonomik durumlarından dolayı 

okulda yapılan aile toplantılarına, düzenlenen etkinliklere ve gezilere 

katılamamasının sadece kendileri için değil, aynı zamanda çocuklarını da olumsuz 

yönde etkilediği belirlenmiştir. Bu da öğretmenlerle olan işbirliğini olumsuz bir 

biçimde etkilemekte, çocukların gelişimlerini zorlaştırmaktadır (Hill ve Taylor, 

2004). Diğer yandan orta ve üst gelire sahip ailelerin çocuklarının 

kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarında daha aktif bir rol üstlendikleri, 

öğretmenlerle daha sıkı işbirliği içerisinde oldukları saptanmıştır (De Boer, Pijl ve 

Minnaert, 2010; Salıcı-Ahioğlu, 2006; Toros, 2011). Bununla birlikte sosyo-

ekonomik durumu orta ve üst olan ailelerin kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları 

hakkında daha fazla bilgiye sahip oldukları, bu konuda bilgileri olmadığı durumlarda 

ise öğretmenlerden, uzmanlardan ya da özel gereksinimli çocuk ailelerinden 

doğrudan bilgi almaya çalıştıkları görülmüştür (De Boer, Pijl ve Minnaert, 2010). 

Ayrıca sosyo-ekonomik durumu orta ya da üst olan ailelerin yaşadıkları semtlerde 

daha fazla sayıda farkındalık yaratma etkinliklerinin düzenlendiği belirtilmektedir 

(De Boer, Pijl ve Minnaert, 2010). Ailelerin yaşam koşulları, yaşam biçimleri, 

yaşadıkları semtler ve çevrelerinde özel gereksinimli bireylerin bulunması çocukların 
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özel gereksinimli bireylere karşı tutumlarının şekillenmesine yardımcı olduğu 

düşünülmektedir (De Boer, Pijl ve Minnaert, 2010; Wentzel, 1994). 

Bu bilgiler ışığında ailelerin sosyo-ekonomik durumunun çocukların sosyal 

kabulünü doğrudan değil, dolaylı olarak etkileyebileceği; burada önemle vurgulanan 

diğer değişkenlerin özellikle çocukların sosyal gelişimleri ve aile katılımları gibi 

unsurlar olduğu düşünülmektedir (Akmeşe ve Kayhan, 2014; Hamarta, Deniz ve 

Saltalı, 2009; Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Ramsey, 1988; Wentzel, 

1994). 
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Araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol grubundaki çocukların ailenin 

yakın çevresinde özel gereksinimli birey olması durumuna göre Okul Öncesi 

Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan ortalamaları, standart sapma ve bağımsız 

örneklem t testi sonuçları Tablo 4.37’de sunulmuştur.   

 

Tablo 4.37 incelendiğinde araştırmaya dahil edilen deney grubundaki 

çocukların ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey olması durumuna 

göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puanlarında (t(62)=1,808; 

p>0,05) ve son test puanlarından (t(62)=2,187; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı bulunmuştur. Ayrıca, araştırmaya dahil edilen kontrol grubundaki 

çocukların ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey olması durumuna 

göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğinden aldıkları ön test puanlarında (t(64)=-,079; 

p>0,05) ve son test puanlarından (t(64)=-,419; p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı tespit edilmiştir. Yani araştırmaya dahil edilen deney ve kontrol 

grubundaki çocukların akran sosyal kabulü, ailenin yakın çevresinde özel 

gereksinimli birey olup olmamasına bağlı olarak değişmediği söylenebilir. 

 Yapılan araştırmalar incelendiğinde, ailenin yakın çevresinde özel 

gereksinimli bireylerin bulunması ve onlarla olan ilişkilerden kazanılan tecrübeleri 

çocukların tutumlarının şekillenmesinde önemli bir rol oynadığı belirlenmiştir 

(Favazza, Ostrosky ve Mouzourou, 2016; Triandis, 1971). Ailelerin yakın 

Tablo 4.37  

Deney ve kontrol grubundaki çocukların ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli 

birey olması durumuna göre Okul Öncesi Kabul Ölçeğine (OÖKÖ) ilişkin puan 

ortalamaları, standart sapma ve bağımsız örneklem t testi sonuçları 

 Değişkenler n x̄ ss t sd p 

 

Deney 

 

Ön test Evet 12 21,08 4,39 1,808 62 ,229 

Hayır 52 17,90 5,69 

Son test Evet 12 24,66 3,86 2,187 62 ,721 

Hayır 52 21,67 4,35 

 

Kontrol  

Ön test  Evet 6 19,16 6,17 -,079 64 ,673 

Hayır 60 19,38 6,46 

Son test  Evet 6 16,66 5,35 -,419 64 ,358 

Hayır 60 17,88 6,88 
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çevrelerindeki özel gereksinimli bireylere karşı tutumlarının ise çocukların 

tutumlarının şekillenmesinde önemli bir etkisi olduğu tespit edilmiştir  (Ostrosky ve 

Favazza, 2007). Özel gereksinimli bireylerin aile içindeki konumu ve onlara 

gösterilen ilginin, kaynaştırma/bütünleştirme sınıflarına da yansıdığı tespit edilmiştir. 

Yani aile içinde özel gereksinimli bireylere karşı sergilenen davranışları, okuldaki 

çocukların özel gereksinimli akranlarına karşı aynı şekilde sergiledikleri 

gözlemlenmiştir. Bundan yola çıkarak araştırmacılar tarafından çevrelerinde özel 

gereksinimli birey olan ailelerin çocuklarının özel gereksinimli bireylere karşı 

çocuklarının tutumlarını olumlu şekilde etkileyebilmek adına birçok etkinlik 

yapmaları önerilmektedir (Rafferty ve Griffin, 2005). Özel gereksinimli bireylerin 

karakter olarak yer aldığı kitaplar, çizgi filmler, kendini onların yerine koyma 

etkinlikleri, onları daha iyi tanımak için birebir etkileşimler vb. birçok ekinlik normal 

gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli çocuklarla ilişkilerini olumlu yönde 

etkilemesine yardım etmektedir (Power, 2004; Shpendi ve Ahmetoğlu, 2017; 

Schneider, Atkinson ve Tardif, 2001).  

Bazı araştırmalarda özel gereksinimli bireylerle ilk defa bir araya gelen 

çocukların tutumlarının olumlu olduğu ve özel gereksinimli akranlarını hiç 

yargılamadan tanımaya çalıştıkları gözlemlenmiştir (Gottlieb ve Leyser, 1996; 

Huckstadt ve Shutts, 2014). Bazı araştırmalarda ise normal gelişim gösteren 

çocukların özel gereksinimli bireylerle tecrübeleri olmamasının onların özel 

gereksinimli akranlarına karşı kendilerini güvensiz hissetmelerine ve onlarla beraber 

olmak istememelerine neden olduğu bulunmuştur (Lewis ve Doorlag, 2011; Yu, 

Ostrosky ve Fowler, 2011). Ancak zamanla özel gereksinimli bireylere yönelik 

tutumlarının değiştiği, özel gereksinimli akranlarını tanıdıkça onlara yardım etme ve 

onları benimseme duygusu oluştuğu görülmüştür. Diğer yandan ailelerinde özel 

gereksinimli bireyler olan çocukların tutumları ise onların özel gereksinimli 

bireylerle olan tecrübelerden kaynaklı değiştiği tespit edilmiştir. Aile üyelerinin özel 

gereksinimli aile bireyine karşı tutumları ile aile içi ilişkileri ve etkileşimleri bu 

tecrübelerinin oluşmasına yol açtığı belirlenmiştir (Hellmich ve Loeper, 2019).   
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Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarına karşı olan 

tutumlarının, onların mizacıyla alakalı olduğu ve bazı çocukların ailelerinde özel 

gereksinimli birey olmasına rağmen sınıfta özel gereksinimli arkadaşlarını 

istemedikleri belirlenmiştir. Diğer yandan hayatında hiç özel gereksinimli birey 

görmemiş çocukların onları anlamaya ve kabullenmeye daha hazır oldukları tespit 

edilmiştir (Most ve Ingber, 2016). Kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasının 

gerçekleştiği sınıflarda yapılan sosyometri çalışmalarında çocukların özel 

gereksinimli akranlarını özel gereksinimli olarak görmedikleri tespit edilmiştir. 

Fiziksel yetersizlikleri olan çocukları kullandıkları araç-gereçlerden dolayı özel 

gereksinimli olarak gördükleri  (tekerlekli sandalye, yürüme değneği, işitme cihazı 

vb.), diğer gereksinimleri olan çocukları ise (down sendrom, otizm vb.) özel 

gereksinimli olarak nitelendirmedikleri bulunmuştur (Diamond, 1993; Diamond ve 

Hestens, 1996; Dyson, 2005). Favazza, Ostrosky ve Mouzourou,  (2016) tarafından 

yapılan çalışmada da okul öncesi dönem normal gelişim gösteren özel gereksinimli 

bireylerle tecrübesi olan/olmayan tüm çocukların kaynaştırma/bütünleştirme 

uygulamalarına dâhil edilmesi ve özel gereksinimli akranlarıyla bir arada olmasının, 

çocukların akranlarıyla olan benzerlikleri görmelerini sağladığı ve onları oldukları 

gibi kabullenmeye başladıklarını göstermiştir (Rafferty, Boettcher ve Griffin, 2001; 

Sikora, 2013).  

Araştırma sonuçları bir arada değerlendirildiğinde, normal gelişim gösteren 

çocukların sosyal akran kabulünün, ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey 

olması durumuna göre farklılık oluşturmadığı belirlenmiştir. Söz konusu farklılığın 

ailenin yakın çevresinde özel gereksinimli birey olması ya da olmamasına bağlı 

olmaksızın çocukların özel gereksinimli bireylerle olan tecrübelerinden, 

etkileşimlerinden ve aile üyelerinin tutumlarından kaynaklandığı düşünülmektedir 

(Diamond, 1993; Diamond ve Hestens, 1996; Dyson, 2005; Favazza, Ostrosky ve 

Mouzourou, 2016; Most ve Ingber, 2016). 
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5. SONUÇ VE ÖNERİLER 

Bu araştırma, okul öncesi dönemdeki normal gelişim gösteren çocukların 

kaynaştırma ve bütünleştirme programına devam eden özel gereksinimli akranlarına 

karşı sosyal kabul düzeyleri üzerinde “Arkadaş Edinme” Programının etkili olup 

olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılan araştırmadan elde edilen bulgular 

doğrultusunda araştırmanın ilk sorusuna dair sonuçlar incelendiğinde; “Arkadaş 

Edinme” Programına katılan ve katılmayan çocukların Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğinden aldıkları ön test puan ortalamalarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılık olmadığı yani program öncesi benzer düzeyde kabule sahip oldukları 

belirlenmiştir.Buna karşın son test puan ortalamalarında deney grubunda bulunan 

çocukların kontrol grubundaki çocuklara göre istatistiksel açıdan anlamlı düzeyde bir 

farklılık gösterdiği yani programa katılan çocukların sosyal kabul düzeylerinde artış 

olduğunu göstermektedir. Bunun yanı sıra deney grubundaki çocukların kalıcılık 

puan ortalamalarında anlamlı düzeyde faklılık göstermesi programa katılan 

çocukların akran sosyal kabul düzeyleri üzerine etkisinin artarak devam ettiğini ifade 

etmektedir. Bu sonuca göre “Arkadaş Edinme” programının çocukların sosyal kabul 

düzeylerini arttırmada ve devam ettirmede etkili olduğunu söylemek mümkündür.  

Araştırmanın bir diğer sorusu olan deney ve kontrol grubundaki çocukların 

Marmara İlköğretime Hazır Oluş Ölçeğinin Zihinsel ve Dil Gelişimi (MZD) ve 

Sosyal ve Duygusal Gelişim (MSD) alt boyutlarına ilişkin ön test puanları arasında 

ki farklılık incelendiğinde; herhangi bir farklılık bulunmadığı belirlenmiştir. Buna 

göre programa katılan ve katılmayan tüm çocukların zihinsel ve dil gelişimi ile 

sosya/duygusal gelişimleri bakımından benzer özelliklerde olduğunu söylemek 

mümkündür. Bu da deney ve kontrol grubundaki çocukların bilişsel ve sosyal açıdan 

benzer özellikler gösterdiğini ortaya koymak açısında istenen bir sonuçtur.   

Araştırmada yanıt aranan bir başka soru çalışma grubunu oluşturan çocukların 

“Arkadaş Edinme” Programına katılma ve katılmama durumlarında Anasınıfı ve 

Anaokulu Davranış Ölçeğinin Sosyal İşbirliği (Sİ), Sosyal Etkileşim (SE), Sosyal 

Bağımsızlık (SB), Benmerkezci (BM), Dikkat Problemleri/Hiperaktivite (DP), Anti 

Sosyal Davranış/Saldırganlık (ASD), Sosyal Çekingenlik (SÇ) ve Kaygı (K) alt 
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boyutlarında program öncesi ve sonrası düzeylerinin incelenmesidir. Buna göre 

programa katılan çocukların program sonunda sosyal işbirliği, sosyal etkileşim ve 

sosyal bağımsızlık düzeylerinde artış görülürken, sosyal çekingenlik ve kaygı 

düzeylerinde azalma olduğu belirlenmiştir. Bunun yanı sıra çocukların benmerkezci 

olma, dikkat problemleri/hiperaktivite ve anti sosyal davranış/saldırganlık 

düzeylerinde programa katılıp katılmama durumlarına göre herhangi bir değişiklik 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Araştırmada incelenen demografik değişkenlere yönelik ele alınan araştırma 

sorularına göre ise; araştırmanın çalışma grubunu oluşturan çocukların “Arkadaş 

Edinme” Programına katılıp katılmama durumuna göre Okul Öncesi Kabul 

Ölçeğinden (OÖKÖ) araştırma öncesi ve sonrasında aldıkları puanlar incelenmiştir. 

Buna göre programa katılan ve katılmayan çocukların program öncesinde ve 

sonrasında kabul ölçeğinden elde ettikleri puanların cinsiyetlerine, anne ve baba 

öğrenim durumuna, anne çalışma durumuna, aile tipine, ailedeki çocuk sayısına, 

çocuk sırasına, ailenin sosyo-ekonomik durumuna ve ailede özel gereksinimli birey 

olup olmamasına göre değişim göstermediği ve yine bu puanların çocukların 

yaşlarıyla herhangi bir ilişkisinin bulunmadığı belirlenmiştir. Bu da “Arkadaş 

Edinme” Programının çocukların sosyal kabul düzeylerini demografik özelliklerden 

bağımsız olarak etkilediğini gösteren ve istenen bir sonuçtur.    

Araştırma sonuçları ışığında genel itibariyle “Arkadaş Edinme” 

Programının çocukların sosyal kabulünü ve olumlu davranışlarını 

desteklediğini söylemek mümkündür. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda şunlar 

önerilebilir;  

İleri Araştırmalara Yönelik Öneriler; 

 Kaynaştırma ve bütünleştirme sınıflarında özel gereksinimli çocukların 

normal gelişim gösteren arkadaşları tarafından sosyal açıdan kabul 

edilebilmeleri için “Arkadaş Edinme” Programı gibi programlar 

yaygınlaştırılabilir.  

  “Arkadaş Edinme” programının çocukların dezavantajlı arkadaşlarına 

(Suriyeli geçici koruma altındaki çocuklar, farklı aile yapısı olan) karşı sosyal 

kabulüne etkililiği incelenebilir. 
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 “Arkadaş Edinme” Programı farklı sosyo-ekonomik düzeylerde ve Edirne ili 

dışındaki farklı bölgelerde bulunan kaynaştırma ve bütünleştirme 

uygulanabilir ve bu bölgelerden elde edilen sonuçlar karşılaştırılabilir.  

 “Arkadaş Edinme” Programına katılan çocuklarla boylamsal çalışmalar 

yapılarak çocuklar ilköğretim çağında da izlemeye alınabilir.  

 Normal gelişim gösteren çocukların özel gereksinimli akranlarına karşı sosyal 

kabullerini günlük yaşam içerisindeki davranışlarına yansımalarını inceleyen 

gözleme dayalı farklı çalışmalar yapılabilir. Bu sayede bu çalışmanın 

deneysel olarak elde edilmiş sonuçlarının ekolojik geçerliğini test etmek 

mümkün olabilir. 

Uygulamaya Yönelik Öneriler; 

 Okul öncesi öğretmenleri çocuklara sosyal kabul düzeylerini artırmak 

amacıyla günlük eğitim akışı içerisinde özel gereksinimli çocukların sosyal 

kabulüne yönelik farklı etkinliklerle ve somut materyaller kullanarak aşamalı 

bir şekilde çocuklara kazandırabilir. 

  “Arkadaş Edinme” Programında özel gereksinimli çocukların sosyal 

kabulüne yönelik ailelere gönderilen etkinliklere benzer etkinliklerin 

öğretmen tarafından hazırlanıp ailelere ev etkinliği kapsamında gönderilmesi 

önerilebilir.   

 Okul öncesi ve ilkokul öğretmenlerinin eğitim verdiği çocukların sosyal 

kabule dair farkındalıklarının oluşturulması ve sosyal kabul düzeylerinin 

desteklenebilmesi amacıyla, öğretmenlerin paylaşımda bulunabileceği 

kongre, çalıştay, hizmet-içi veya atölye çalışması gibi faaliyetler yapılabilir. 

 Normal gelişim gösteren çocukların ve özel gereksinimli çocukların 

kaynaştırma ve bütünleştirme sınıflarındaki öğretmenlerine verilen 

eğitimlerin yanı sıra çocukların ailelerine de uygun eğitimler düzenlenebilir; 

böylece kalıcılık ve genellenebilirlik arttırabilir.  

 MEB 2016 Okul öncesi eğitim programında sosyal ve bilişsel alanda sosyal 

kabul becerilerine yönelik yer alan kazanım ve göstergeler geliştirilebilir, 

Türk Milli Eğitim Sistemi ve Okul Öncesi Eğitimin temel ilkelerine bağlı 

kalınarak diğer gelişim alanlarına yönelik kazanım ve göstergeler eklenebilir. 
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 “Arkadaş Edinme” Programı gibi programların sonuçları aileler, eğitimciler 

ve çocuklara yönelik görsel, işitsel, yazılı materyaller üreten kurum, şirketler 

ile paylaşılarak çocuklara uygun oyuncak, televizyon, bilgisayar programları, 

CD’ler ve kitapların üretilerek yaygınlaştırılması sağlanabilir. 
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