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ÖNSÖZ 

Benim için anlamı büyük olan bu tez çalıĢmasının sonuna geldikten sonra en 

baĢa dönüp bir önsöz yazmak, tüm bu süreci baĢından itibaren düĢünerek zorlukları 

ve kolaylıkları ile yaĢananan her Ģeye karĢı derin bir Ģükran duymayı beraberinde 

getiriyor. Aynılıklarımızla yakınlaĢıp farklılıklarımızla zenginleĢebilmeye dair 

duyduğum sonsuz inanca, bunu daha çok yaĢayabilmek ve yaĢatabilmek adına 

gösterdiğim çabaya, bunları geliĢtirmemde katkı sağlamıĢ herkese ve her Ģeye 

teĢekkür ederim.  

Bir özel eğitim anasınıfında öğretmenlik yapmakta olan benim için mesleki 

anlamda bilgi birikimimi, umudumu ve güdülenmemi arttıran bu araĢtırmanın, alan 

yazın için de olumlu katkılar sağlamasını temenni ederim.  

Bu tez çalıĢmasının ortaya çıkmasında çok önemli yeri olan değerli 

danıĢmanım Yrd. Doç. Dr. Leyla Ulus’ a en içten teĢekkürlerimi, yüksek lisans 

eğitimim süresince gerek mesleki gerek insani anlamda tanımaktan onur duyduğum 

değerli hocalarım ve öğrenmenin mutluluğunu birlikte paylaĢtığım sınıf 

arkadaĢlarıma da saygı ve sevgilerimi sunarım. 

       Funda ÖNAL 

08.01.2018 

Üsküdar 
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ÖZET 

OKUL ÖNCESĠ EĞĠTĠMDE SINIFINDA KAYNAġTIRMA ÖĞRENCĠSĠ 

OLAN VE OLMAYAN ÇOCUKLARIN PROSOSYAL DAVRANIġLARININ 

ĠNCELENMESĠ 

Özel gereksinimleri olan ve olmayan çocukların aynı eğitim ortamlarını 

paylaĢmasına fırsat veren kaynaĢtırma eğitimin, özel gereksinimli olsun ya da 

olmasın tüm çocuklar üzerinde çeĢitli etkileri bulunmaktadır. Bir baĢka kiĢi ya da 

grubun yararı için gönüllü olarak yapılan prososyal davranıĢların (yardım, paylaĢma, 

empati, iĢ birliği vb.) incelendiği bu araĢtırmada, okul öncesi eğitime devam eden 

çocukların prososyal davranıĢları kaynaĢtırma öğrencileriyle aynı sınıfta eğitim alma 

durumları ve çeĢitli değiĢkenler açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. Buna göre, sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan okul öncesi çocukların prososyal davranıĢları 

“Çocuk Prososyallik Ölçeği (ÇPÖ)” ile tespit edilmiĢ ve çocuk bilgi formunda yer 

alan cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum sırası, ailesinde engelli birey olma ve daha 

önce okul öncesi eğitim alma durumları, okul öncesi eğitime etme ve okul türü 

değiĢkenleri açısından incelenerek karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ankara ili 

Altındağ ve Çankaya ilçelerinde, Milli Eğitim Bakanlığı’ na bağlı özel eğitim 

anaokullarında kaynaĢtırma öğrencileriyle aynı sınıfta eğitim alan 119 çocuk ve 

kaynaĢtırma öğrencisi olmayan bağımsız anaokullarına devam eden 138 çocuk olmak 

üzere 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren toplam 257 çocuktan oluĢmaktadır. 

ĠliĢkisel tarama modelindeki araĢtırmada elde edilen prososyal davranıĢ puanları, 

normal bir dağılım göstermediği için verilerin analizinde non-parametrik Mann 

Whitney-U ve non-parametrik Kruskal-Wallis testleri kullanılmıĢtır. Sonuç olarak, 

sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan çocukların prososyal davranıĢlarının 

anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Prososyal davranıĢlarda ayrıca cinsiyet, 

kardeĢ sayısı, ailesinde engelli birey olma durumuna göre de anlamlı farklılıklar 

oluĢtuğu görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler: KaynaĢtırma Eğitim, Prososyal DavranıĢlar, Özel 

Eğitim Anaokulu 
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ABSTRACT 

INVESTĠGATĠON OF PROSOCĠAL BEHAVĠORS OF CHĠLDREN WĠTH 

AND WĠTHOUT INCLUSĠVE STUDENT ĠN PRESCHOOL EDUCATĠON 

CLASS 

Inclusive education providing the children with and without special needs to 

share the same educational environment, has various influences on all children, 

whether they have special needs or not. Prosocial behaviors (helping, sharing, 

empathy, cooperation, etc.) defined as voluntarily behaviours for another person or 

group were examined in this study. Namely, the prosocial behaviors of pre-school 

children were compared in terms of educational attainment in the same class as the 

inclusive students and various variables. The prosocial behaviours of pre-school 

children sharing the same educational environment with and without special needs 

peers were measured via “Children Prosociality Scale” and compared in terms of sex, 

age, the number of siblings, birth order, the presence of a disable of family member, 

the duration they take preschool education, and whether they take preschool 

education before or not and type of school. 

The research group of the study consists of normally developing total 257 

children aged 4- 6. 127 of them were attending special education kindergarden 

implementing inclusive education and 139 of them were attending independent 

kindergardens in the districts – Altindag and Cankaya – of Ankara at the pre-schools 

affiliated to Ministry of National Education (MEB) in the 2016-2017 semester. Non-

parametric Mann Whitney-U and non-parametric Kruskal-Wallis tests were used in 

the analysis of the data since the prosocial behavior scores obtained in the research in 

the relational screening model did not show a normal distribution. As a result, it was 

found that the prosocial behaviors of children differ significantly in terms of 

presence of inclusive student in class.  Prosocial behaviors also showed significant 

differences according to gender, number of siblings, presence of disabled person in 

family. 

Keywords: Inclusive Education, Prosocial Behaviours, Special Education 

Kindergarden 
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

1.1. PROBLEM DURUMU 

 Her bir insanın birbiriyle benzer ve birbirinden farklı birçok özelliği 

bulunmakta, bu benzerlik ve farklılıklar insanlar için çeĢitli anlamlar taĢımaktadır. 

Ortak özellikleriyle birbirlerine yakınlık hisseden insanların, farklılıklar söz konusu 

olduğunda bir parça uzaklık hissederken iliĢkilerini koparmadan kalabilmeleri çok 

önemli ve pek de kolay olmayan bir durumdur. Bireyler, fiziksel, sosyal, duygusal, 

zihinsel özellikleri, motor ve dil becerilerindeki düzenli değiĢiklikleriyle yaĢam boyu 

devam eden süreçte, çeĢitli sebeplerle farklı geliĢim özellikleri göstermektedir. Bu 

bağlamda, bazı bireylerin geliĢimlerinde bireysel farklılıklar olmakla birlikte normal 

geliĢim gösterdiği, bazı bireylerin de geliĢimlerinin anlamlı biçimde farklılık 

gösterdiği, engel ya da yetersizlikleri sebebiyle özel gereksinimleri olduğu 

görülmektedir. Farklılıkları daha belirgin olan insanların, değiĢen zaman içerisinde 

artık daha görünür olmaları, hem kendileri, hem de engelli olmayanlar için çok iyi bir 

geliĢmedir ve bu durum bir takım değiĢiklikler yapmayı gerektirir. Bir sistem olarak 

eğitimin, bireylerin hem değiĢim ihtiyacı duymasına fırsat veren, hem de bu 

ihtiyaçlarına cevap veren iki yönlü iĢlevi gereği, özel gereksinimli çocuklar 

eğitimlerini “özel eğitim” yoluyla almakta, özel gereksinimi olan ve olmayan 

çocukların aynı eğitim ortamlarını paylaĢtığı “kaynaştırma eğitim” bu alanda sıkça 

karĢılaĢılan uygulamalardan biri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Gerek özel 

gereksinimli, gerekse normal geliĢim gösteren çocukların geliĢimlerinin 

desteklenmesi amacını taĢıyan kaynaĢtırma eğitim, Grotberg (1982)’ e göre bir çeĢit 

“sosyalleĢtirme çalıĢması” olarak tanımlanmakta, çocukların birbirlerini çeĢitli 

Ģekillerde etkileyerek geliĢtirme fırsatı bulduğu kaynaĢtırma eğitim uygulamalarıyla, 

sosyal hayata uyumu kolaylaĢtırıcı pek çok olumlu davranıĢ kazanılmaktadır. 

(Aktaran ġahin, 2011, s. 222). 

 Ġnsanın en güçlü gereksinimlerinden biri, diğer insanlarla bir arada bulunma 

isteği duymasıdır (Fromm, 2013, s. 28). Bireyin bir topluluk dıĢında varlığını 

sürdüremeyeceği yönündeki bakıĢ açısı, toplumsallık duygusunu oluĢturmaktadır 

(Adler, 2014, s. 92). KarĢılıklı iliĢki ve anlayıĢ temeline dayanan bu birliktelikle 

meydana gelen toplumsal yaĢam ise ortak kültür ve değerler etrafında dengeli ve 



2 

uyumlu olmayı, bu denge ve uyum süreci de belirli kurallar çerçevesinde 

sosyalleĢmeyi gerektirmektedir (Aslan, 2000). Sosyal geliĢimin belli baĢlı 

unsurlarından biri ve olumlu iliĢkilerin temeli olan “prososyal davranışlar”, 

toplumsal yaĢamda farklı geliĢim özellikleri baĢta olmak üzere, diğer tüm 

farklılıklarla birlikte yaĢamayı kolaylaĢtırması açısından adeta bir gereklilik niteliği 

taĢımaktadır. Prososyal davranıĢlar, en genel anlamıyla baĢkalarına fayda sağlayan 

sosyal tepkileri ifade etmektedir (Barton, 1986). PaylaĢma, yardım etme, teselli etme, 

iĢ birliği yapma gibi davranıĢları kapsayan prososyal davranıĢlar (Ulus ve YalçıntaĢ 

Sezgin, 2017, s. 258), ayrıca olumlu sosyal kiĢiliğin ahlaki boyutunu, empatik ilgiyi, 

diğerlerinin bakıĢ açısını görme ve anlama yeteneği ile kabul edilebilirliğini 

içermektedir (Sprecher ve Fehr, 2005, s. 630). 

Eğitim, insan davranıĢlarında istenilen değiĢikliği oluĢturan bir süreçtir 

(Demirel, 2004, s. 6). Bireyin ihtiyaçlarının toplumun beklentilerine uygun Ģekilde 

karĢılanmasını ortak bir eğitim süreciyle kendisinin ve toplumun yararına beceri ve 

davranıĢlar kazanmasını sağlayan en temel sosyal kurum ise okuldur (Erden, 2005, s. 

77; Erkan, 2010, ss. 16-18; Yavuzer, 1996, s. 153). Toplumun tüm üyeleri arasında 

karĢılıklı olarak yaĢam boyu devam eden sosyalleĢme sürecinde, çocuğun aile ve 

yakın çevreden sonra giderek geniĢleyen sosyal iliĢkiler içine girdiği, toplumsal 

kurallar ve rolleri, kültürel ve ahlaki değerleri deneyimleyerek toplumsal yaĢama 

hazırlandığı, bağımsızlığın hızla artarak geliĢtiği ilk çocukluk yıllarında okul öncesi 

eğitim kurumları belirgin bir etkililiğe sahiptir (Gander ve Gardiner, 2001, s. 297; 

Gülay, 2010, s. 170; Yavuzer, 1997, s. 151; Yükselen, 2011, s. 15). Okul öncesi 

eğitim yaĢantısı çocuğun sosyalleĢmesinde önemli bir rol oynamakta, okulda 

geçirilen sürenin artmasıyla paylaĢma, iĢ birliği yapma, arkadaĢlarla birlikte oynama 

gibi olumlu sosyal davranıĢlar daha çok görülmektedir (Erden ve Akman, 2006, ss. 

91-92). Dolayısıyla çocuğun geliĢiminde önemli yeri olan okul ve eğitim, çocukların 

prososyal beceri ve davranıĢlarının geliĢiminde etkili olabilmektedir. 

KaynaĢtırma eğitim uygulamaları çoğunlukla özel eğitim ihtiyacı olan 

çocukların normal geliĢim gösteren akranlarının devam ettiği okullara dahil olması 

Ģeklinde yürütülmekte olup normal geliĢim gösteren çocukların özel eğitim 

okullarına devam etmesi yoluyla da uygulanabilmektedir. Özel eğitim okullarında 

yürütülen kaynaĢtırma eğitimde, yetersizliği olmayan çocuklar özel eğitim ihtiyacı 
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olan akranlarıyla aynı sınıfta ya da okul bünyesinde açılan ayrı bir sınıfta eğitim 

alabilmekte, normal geliĢim gösteren çocukların özel eğitim okullarına devam ettiği 

kaynaĢtırma eğitim uygulama örneklerine yurt içinde daha çok okul öncesi eğitimde 

rastlanmaktadır. Buna göre, okul öncesi dönemde yapılan kaynaĢtırma eğitimi, 

bağımsız anaokulları ve genel anasınıflarının yanı sıra özel eğitim anaokulları ve özel 

eğitim okulları bünyesindeki anasınıflarında da Okul Öncesi Eğitim Programı (2013) 

ile birlikte özel gereksinimli öğrencilere yönelik uyarlanabilir etkinlikler yoluyla 

gerçekleĢtirilmektedir. 

 Okul öncesi eğitim kaynaĢtırma uygulamalarının özellikle son yıllarda yurt 

içinde yaygınlaĢmasıyla birlikte kaynaĢtırma eğitim ile ilgili yapılan araĢtırma 

sayıları da artmaktadır. Bu araĢtırmalarda daha çok öğretmen, aile ve yöneticilerin 

tutum ve görüĢleri, uygulama sırasında karĢılaĢılan sorunların ele alındığı 

görülmekte, kaynaĢtırma eğitimin çocuklar açısından etkilerini inceleyen az sayıdaki 

çalıĢmada ise genellikle özel gereksinimli çocukların geliĢimlerine odaklanıldığı 

dikkat çekmektedir. KaynaĢtırma eğitimin normal geliĢim gösteren çocuklar üzerinde 

de çok önemli etkileri olduğu bilinmekle birlikte bu konuda daha çok araĢtırma 

yapılmasına ihtiyaç duyulmaktadır. Prososyal davranıĢların da alan yazında önemli 

bir yere sahip olduğu, çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkilerinin incelendiği çok sayıda 

araĢtırmanın olduğu ve yurt içinde yapılan araĢtırmaların ise son yıllarda artmaya 

baĢladığı görülmektedir. Ancak alan yazında prososyal davranıĢlarla kaynaĢtırma 

eğitimin iliĢkisini inceleyen çok az sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Yurt içinde ise 

kaynaĢtırma sınıflarındaki normal geliĢim gösteren çocukların prososyal 

davranıĢlarını inceleyen herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamakta, çocukların 

prososyal davranıĢlarının çeĢitli değiĢkenler açısından incelendiği araĢtırmalara da 

ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle, araĢtırmada okul öncesi eğitimde sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren 

çocukların prososyal davranıĢları, çocukların cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum 

sırası, ailesinde engelli birey olma ve daha önce okul öncesi eğitim alma durumları, 

okul öncesi eğitime devam etme süresi ve okul türü değiĢkenleri açısından 

karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir. 
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1.2. AMAÇ 

Bu araĢtırmada özel eğitim anaokullarında özel gereksinimli çocuklarla 

eğitim alan ve özel gereksinimli çocuk bulunmayan bağımsız anaokullarına devam 

eden 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢ 

düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi ve özel gereksinimli 

çocuklarla aynı sınıfta eğitim alma durumları açısından karĢılaĢtırılması 

amaçlanmaktadır. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıda yer alan sorulara yanıt 

aranmaktadır. 

1. Sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan 4-6 arası normal geliĢim 

gösteren çocukların prososyal davranıĢ düzeyleri, 

a) Cinsiyet 

b) YaĢ 

c) KardeĢ sayısı 

d) Doğum sırası 

e) Ailesinde engelli birey bulunması 

f) Daha önce okul öncesi eğitim alması 

g) Okul öncesi eğitime devam etme süresine göre farklılık göstermekte 

midir? 

2. Sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim 

gösteren çocukların prososyal davranıĢ düzeyleri arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

 

1.3. ÖNEM 

Eğitim alma hakkı her çocuk için temel bir hak olarak tanınmakta ve yasal 

dayanakları bulunmaktadır. Özel eğitim ihtiyacı olan ve olmayan çocukların eĢit 

haklara sahip olarak birlikte yer aldıkları kaynaĢtırma eğitim uygulamaları, tüm 

çocukları çeĢitli Ģekillerde etkilemektedir. KaynaĢtırma eğitimin amaçları arasında 

çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerinin desteklenmesi yer almaktadır. Daha çok 

özel gereksinimli öğrencilere sağladığı yararlar üzerinde vurgu yapılan kaynaĢtırma 

eğitimin normal geliĢim gösteren çocuklar açısından da birçok yarar sağladığı 
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bilinmektedir. Normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimli çocuklarla 

birlikte eğitim almaları empati, yardımlaĢma, hoĢgörü, iĢ birliği gibi prososyal 

davranıĢlar geliĢtirmeleri açısından uygun bir zemin oluĢturmaktadır. Bu bağlamda 

yapılan araĢtırmalar kaynaĢtırma eğitim uygulamalarının niteliği açısından büyük 

önem ve gereklilik taĢımaktadır. KaynaĢtırma yoluyla eğitim uygulamaları 

çoğunlukla genel eğitim ortamlarında yürütülmekle birlikte özellikle okul öncesi 

eğitimde normal geliĢim gösteren çocukların özel eğitim okullarına devam etmesi 

Ģeklinde de uygulanabilmektedir. Bir eğitim ortamındaki en önemli unsurun, 

çocukların öğrenme, büyüme ve geliĢme potansiyellerini en iyi Ģekilde ortaya 

çıkarmalarına fırsat vermesi olduğu düĢünüldüğünde, her çocuğun hakkı ve ihtiyaç 

duyduğu bir eğitim programına dahil olması için erken çocukluk dönemi, en önemli 

yıllardır (Miller, 1996, s. 23). Bu araĢtırma ile okul öncesi eğitimde uygulanan 

kaynaĢtırma eğitime ve son yıllarda sayıları artmaya baĢlayan özel eğitim 

anaokullarına dikkat çekilmektedir. 

Normal geliĢim gösteren okul öncesi dönem çocukların sınıf ortamında 

sergiledikleri prososyal davranıĢlar, özel gereksinimli çocuklarla bereber eğitim alma 

durumu açısından yurt içinde ilk olarak bu çalıĢma ile incelenmektedir. Bu nedenle 

sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan normal geliĢim gösteren okul öncesi 

dönem çocukların prososyal davranıĢlarının cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum sırası, 

ailesinde engelli birey bulunup bulunmaması, daha önce okul öncesi eğitim alıp 

almaması, okul öncesi eğitime devam etme süresi değiĢkenleri açısından incelendiği 

bu araĢtırmada yer alan sonuçların alan yazına anlamlı katkılar sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

 

1.4. VARSAYIMLAR 

Bu araĢtırmada, 

1. Öğrencilerin normal geliĢim gösterdikleri 

2. Kullanılan ölçme aracının amacına uygun olduğu  

3. Bilgi formu ve ölçme aracındaki soruların öğretmenler tarafından tarafsız ve 

samimi bir Ģekilde cevaplandığı varsayılmaktadır. 
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1.5. SINIRLILIKLAR 

 Bu araĢtırma, 

1. 2016-2017 eğitim-öğretim yılı Ankara ili Çankaya ve Altındağ merkez 

ilçeleri Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı özel eğitim anaokulları ile bağımsız 

anaokullarına devam eden 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren okul öncesi 

dönem çocuklarından oluĢan çalıĢma grubu 

2. Bilgi formu ile ölçme aracından elde edilen veriler 

3. Ölçme aracının geçerlik ve güvenirlik katsayılarıyla sınırlıdır. 

 

 1.6. TANIMLAR 

Özel Eğitim: “Ortalama öğrenci özelliklerinden önemli ölçüde farklılaĢan 

öğrencilere sağlanan, bireysel olarak planlanmıĢ ve bireyin bağımsız yaĢama 

olasılığını en üst düzey düzeye çıkarmayı hedefleyen eğitim hizmetlerinin 

bütünüdür” (Kırcaali-Ġftar, 1998b, s. 3). 

Özel Gereksinimli Çocuk: ÇeĢitli geliĢim alanlarındaki yetersizlikleri 

nedeniyle geliĢimleri yaĢıtlarından farklılık gösteren çocuklardır (Acarlar, 2016, s. 

21). 

KaynaĢtırma Eğitim: Özel gereksinimli öğrencilerin eğitimlerinin, genel 

eğitim sınıflarındaki akranlarıyla aynı ortamda ve gerekli özel eğitim desteği ile 

birlikte sürdürülmesidir (Kargın, 2004, s. 2). 

Özel Eğitim Anaokulu: Özel eğitime ihtiyacı olan 37-66 ay arasındaki 

çocuklara hizmet veren, özel olarak yetiĢtirilmiĢ personelin bulunduğu, geliĢtirilmiĢ 

eğitim programları ve yöntemlerin uygulandığı, MEB’e bağlı resmî anaokuludur 

(MEB, 2012).  

Bağımsız Anaokulu: 36-66 aylık çocukların eğitimi amacıyla MEB’e bağlı 

olarak açılan resmî okuldur (MEB, 2014). 

Prososyal DavranıĢ: Bir baĢka kiĢi veya gruba fayda sağlama amacı taĢıyan 

gönüllü eylemlerdir (Eisenberg ve Mussen, 1997, s. 3). 
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BÖLÜM II : KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ 

ARAġTIRMALAR 

2.1. ÖZEL EĞĠTĠM 

 Çocukların hazır bulunuĢlukları doğrultusunda zengin bir öğrenme çevresi 

içerisinde nitelikli bir eğitim almaları, geliĢimleri için oluĢturdukları temel ve sonraki 

yaĢantılarına etkileri açısından büyük önem taĢımaktadır. YaĢıtlarından farklılık 

gösteren çocuklar için çeĢitli geliĢimsel yetersizlikleri sebebiyle bir takım özel 

gereksinimler bulunmaktadır (Acarlar, 2016, s. 21). Demokratik toplumların temelini 

oluĢturan ve tüm bireylere tanınan eğitim hakkı doğrultusunda, özel gereksinimli 

olan bireyler de normal geliĢim gösteren bireyler de fırsat eĢitliğine sahiptir (Batu ve 

Kırcaali Ġftar, 2016, s. 7; Koçer, 2005, s. 165). Fırsat eĢitliği kavramıyla grup 

eĢitsizliği ve ihtiyaçların giderilmesine odaklanılmakta, eğitimde engellilere yönelik 

fırsat eĢitliği kavramı dünya gündeminde ilk olarak Türkiye’nin de kabul ettiği 

“BirleĢmiĢ Milletler Çocuk Haklarına Dair SözleĢmesi” nde yer almaktadır (Sarı ve 

Pürsün, 2016, s. 16; Yazgan, 2016, s. 174). Bu bağlamda özel gereksinimli bireylerin 

Türk Milli Eğitim Sistemini düzenleyen genel esaslar doğrultusunda eğitim almaları, 

iĢ ve meslek sahibi olmaları, çevre ve topluma uyum sağlamaları ile ilgili esaslar 

çeĢitli yasa, yönetmelik, tüzük ve genelgelerle belirlenerek yürütülmektedir 

(Akçamete, 1998, s. 198). 31.05.2006 tarih ve 26184 sayılı Resmî Gazete’de 

yayımlanan ve çeĢitli değiĢiklikler (2009, 2010, 2012) yapılarak uygulanmakta olan 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’ nde özel eğitim ihtiyacı olan birey ve özel 

eğitim kavramları aĢağıdaki gibi tanımlanmaktadır: 

 “Özel eğitime ihtiyacı olan birey: ÇeĢitli nedenlerle bireysel ve geliĢim 

özellikleri ile eğitim yeterlilikleri açısından akranlarından beklenilen düzeyden 

anlamlı farklılık gösteren birey” dir (MEB, 2012). 

 “Özel eğitim: Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin eğitim ve sosyal 

ihtiyaçlarını karĢılamak için özel olarak yetiĢtirilmiĢ personel, geliĢtirilmiĢ eğitim 

programları ve yöntemleri, bu bireylerin tüm geliĢim alanlarındaki özellikleri ile 
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akademik disiplin alanlarındaki yeterliliklerine dayalı olarak uygun ortamlarda 

sürdürülen eğitim” dir (MEB, 2012). 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’ nde yer aldığı üzere özel eğitim ve 

destek hizmetleri; iĢitme, görme, ortopedik, zihinsel yetersizliği bulunan, dikkat 

eksikliği ve hiperaktivite, dil ve konuĢma, duygusal ve davranıĢ bozukluğu, süreğen 

hastalığı, özel öğrenme güçlüğü olan, serebral palsili, otistik, üstün yetenekli veya 

birden fazla yetersizliği olan bireylere sağlanmaktadır (MEB, 2012; Sucuoğlu, 2006, 

s. 18). 

 

 2.1.1. Özel Eğitimin Amaçları ve Temel Ġlkeleri  

 Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’ nin ilgili 

maddesinde, özel eğitimin amaçları, Türk Millî Eğitiminin genel amaç ve temel 

ilkeleri doğrultusunda, özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin; 

a) Toplum içindeki rollerini gerçekleĢtiren, baĢkaları ile iyi iliĢkiler kuran, iĢ 

birliği içinde çalıĢabilen, çevresine uyum sağlayabilen, üretici ve mutlu bir 

vatandaĢ olarak yetiĢmelerini, 

b) Toplum içinde bağımsız yaĢamaları ve kendi kendilerine yeterli bir duruma 

gelmelerine yönelik temel yaĢam becerilerini geliĢtirmelerini, 

c) Uygun eğitim programları ile özel yöntem, personel ve araç-gereç kullanarak; 

eğitim ihtiyaçları, yeterlilikleri, ilgi ve yetenekleri doğrultusunda üst 

öğrenime, iĢ ve meslek alanlarına ve hayata hazırlanmalarını amaçlar, 

Ģeklinde yer almaktadır (MEB, 2012, Madde 5).  

Yönetmelikte yer alan amaçların baĢarılı bir Ģekilde uygulanabilmesi için 

oluĢturulan ilkeler de yönetmeliğin ilgili maddesinde, Türk Millî Eğitiminin genel 

amaç ve temel ilkeleri doğrultusunda özel eğitimin temel ilkeleri; 

a) Özel eğitime ihtiyacı olan tüm bireyler; eğitim ihtiyaçları, ilgi, yetenek ve 

yeterlilikleri doğrultusunda ve ölçüsünde özel eğitim hizmetlerinden 

yararlandırılır.   

b) Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin eğitimine erken yaĢta baĢlanır.   
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c) Özel eğitim hizmetleri, özel eğitime ihtiyacı olan bireyleri sosyal ve fiziksel 

çevrelerinden mümkün olduğu kadar ayırmadan planlanır ve yürütülür.   

ç) Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin, eğitim performansları dikkate alınarak, 

amaç, içerik ve öğretim süreçlerinde ve değerlendirmede uyarlamalar 

yapılarak, akranları ile birlikte eğitilmelerine öncelik verilir.   

d) Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin her tür ve kademedeki eğitimlerinin 

kesintisiz sürdürülebilmesi için, rehabilitasyon hizmetlerini sağlayacak kurum 

ve kuruluĢlarla iĢ birliği yapılır.   

e) Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin bireysel yeterlilikleri ve tüm geliĢim 

alanlarındaki özellikleri ve akademik disiplin alanlarındaki yeterlilikleri 

dikkate alınarak, bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı geliĢtirilir ve eğitim 

programları bireyselleĢtirilerek uygulanır.   

f) Ailelerin, özel eğitim sürecinin her boyutuna aktif olarak katılımları ve 

eğitimleri sağlanır.  

g) Özel eğitim politikalarının geliĢtirilmesinde, üniversitelerin ilgili bölümleri ve 

özel eğitime ihtiyacı olan bireylere yönelik etkinlik gösteren sivil toplum 

kuruluĢları ile iĢ birliği içinde çalıĢılır.   

ğ) Özel eğitim hizmetleri, özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin, toplumla 

etkileĢim ve karĢılıklı uyum sağlama sürecini kapsayacak Ģekilde planlanır, 

Ģeklinde ifade edilmektedir (MEB, 2012, Madde 6). 

 

2.1.2. Özel Eğitim Kurumları 

 Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin eğitimleri yönetmelikte belirtildiği üzere, 

mümkün olduğunca yetersizliği olmayan akranlarıyla beraber olmalarına imkan 

veren en uygun eğitim ortamlarında yürütülmesi esasına dayanmakta (MEB, 2012) 

ve özel gereksinimli çocukların eğitimlerini bireysel özelliklerine göre en az 

kısıtlayan bir çevrede alma hakları bulunmaktadır (Karaoğlu, 2016, s. 184). Bu 

bağlamda “en az kısıtlayacı eğitim ortamı” kavramı dikkat çekerek önem 

kazanmakta (Batu ve Kırcaali Ġftar, 2016, s. 7; Sucuoğlu, 2006, s. 1), kısıtlayıcılık ile 

çocuğun normal geliĢim gösteren yaĢıtlarıyla bir arada bulunma derecesi ve eğitsel 

gereksinimlerinin karĢılanma düzeyi belirtilmektedir (Kırcaali-Ġftar, 1998b, s. 9). En 

az kısıtlayıcı ortam, öğrencilerin genel eğitim sınıflarından mümkün olduğunca az 
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ayrıĢtırılması anlamına gelmektedir (Mastropieri ve Scruggs, 2016, ss. 6-7). Bu 

noktada, özel gereksinimli öğrencilerin hem normal yaĢıtlarıyla mümkün 

olabildiğince fazla birlikte olmasına, hem de eğitim gereksinimlerinin en üst düzeyde 

karĢılanmasına dikkat edilmeli (Kırcaali-Ġftar, 1998a, s. 18), bireyin engelinden 

ziyade, bireysel eğitim ihtiyacı göz önünde bulundurulmalıdır (Karaoğlu, 2016, s. 

188). Yönetmeliğe göre özel eğitim hizmetleri ve en az sınırlandırılmıĢ eğitim ortamı 

da geliĢimsel özellikler ve akademik yeterliliklerle eğitim ihtiyaçlarının 

değerlendirme, tanılama, yönlendirme, yerleĢtirme ve izleme süreçleriyle 

belirlenmekte ve yürütülmektedir (MEB, 2012). 

Çocuklar bireysel özellikleri ve gereksinimlerine göre farklılaĢan ortamlarda 

eğitime katılabilmektedir (Acarlar, 2016, s. 21; Batu ve Kırcaali Ġftar, 2016, s. 7). Bu 

eğitim ortamları, yaĢıtlarla beraber geçirilen zaman açısından en azdan en çok 

kısıtlayıcı ortama doğru aĢağıdaki Ģekilde sıralanmaktadır (Karaoğlu, 2016, s. 188; 

Koçer, 2005, s. 170; Kırcaali-Ġftar, 1998a, s. 18; MEB, 2012): 

 Normal okulda normal sınıf (kaynaĢtırma) 

 Normal okulda özel eğitim sınıfı 

 Gündüzlü özel eğitim okulu 

 Yatılı özel eğitim okulu 

 Evde eğitim  

 Normal okulda normal sınıf, “kaynaştırma” olarak da adlandırılmakta olup 

özel gereksinimli olan ve olmayan öğrencilerin eğitimlerini yapılan belirli düzenleme 

ve uyarlamalarla bir arada sürdürdükleri sınıflardır (Acarlar, 2016; s. 23). Genel 

eğitim sınıflarına devam eden özel eğitime ihtiyacı olan öğrenciler ile üstün yetenekli 

öğrencilerin eğitimleri, destek eğitim odalarında özel araç-gereçler ve eğitim 

materyalleriyle desteklenebilmektedir (MEB, 2012).  

 Normal okulda özel eğitim sınıfı, genel eğitim okulları bünyesinde özel 

gereksinimli çocuklar için açılmıĢ sınıflar olup benzer tanı grubundaki çocukların 

aynı sınıfta eğitim alarak özel gereksinimli olmayan akranlarıyla ders dıĢı saatlerde 

okul binası ve bahçede bir arada bulunmalarına fırsat verecek Ģekilde yürütülmesi 

amacını taĢımaktadır (Acarlar, 2016; s. 22; Batu ve Kırcaali Ġftar, 2016, s. 9). 
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 Gündüzlü özel eğitim okulu, özel eğitim ihtiyacı olan öğrencilerin aynı engel 

grubundaki öğrencilerle birlikte eğitim alması için her tür kademede resmî ve özel 

olmak üzere açılabilmektedir (Batu ve Kırcaali Ġftar, 2016, s. 9; MEB, 2012). 

Yatılı özel eğitim okulu, özel gereksinimli öğrencilerin aynı engel grubundaki 

öğrencilerle gündüzleri birlikte eğitim aldığı ve geceleri de yatakhanesinde kaldığı 

her tür kademedeki resmî ve özel okullardır (Batu ve Kırcaali Ġftar, 2016, s. 10; 

MEB, 2012). 

 Özel eğitim okulları, özel eğitimli personeller eĢliğinde farklılaĢan 

gereksinimlere uygun olarak oluĢturulmuĢ eğitim programlarını uygulamakta ve 

çocuklar düzenlenmiĢ bir eğitim ortamında benzer tanı grubundaki çocuklarla birlikte 

eğitim almaktadır (Acarlar, 2016, s. 21). Özel eğitim gereksinimi olan bireylere 

erken çocukluk dönemi, okul öncesi dönem, ilköğretim, ortaöğretim, yüksek öğretim 

ve yaygın eğitimde özel eğitim hizmetleri çeĢitli Ģekillerde sağlanmakta, Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı her tür ve kademede gündüzlü veya yatılı olmak üzere örgün ve 

yaygın özel eğitim kurumları yetersizlik türü ve özel eğitim gereksinimine göre 

çeĢitlilik gösterebilmektedir (MEB, 2012). Buna göre; 

 ĠĢitme, görme ve ortopedik yetersizliği olan bireyler için açılan okul ve 

kurumlar 

 Zihinsel yetersizliği olan bireyler ile otizmi olan bireyler için açılan okul ve 

kurumlar 

 Üstün yetenekli bireylerin eğitimi amacıyla açılan kurumlar 

 Birden fazla yetersizliği olan bireyler için açılan özel eğitim kurumları 

 Özel eğitim mesleki eğitim merkezleri (okulları) 

 Özel eğitim iĢ uygulama merkezleri (okulları) bulunmaktadır (MEB, 2012). 

 Evde eğitim, eğitim- öğretim kurumlarından doğrudan yararlanamayacak 

durumda olan zorunlu eğitim çağındaki özel gereksinimli bireylere gezerek özel 

eğitim görevi yapan öğretmenler tarafından eğitim verilmesidir. Yönetmelikte okul 

öncesi, ilkokul, ortaokul ve lise çağında özel eğitim ihtiyacı olan bireylere verilen 

evde eğitim hizmeti ile sağlık kuruluĢlarında yatarak tedavi gören ve/veya süreğen 

hastalığı olan bireyler için hastaneler bünyesinde açılan hastane sınıflarında 
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eğitimlerini devam ettirmelerine yönelik esaslar yer almaktadır (Koçer, 2005, ss. 

175-176; MEB, 2012). 

 

2.2. KAYNAġTIRMA EĞĠTĠM 

Özel eğitimde önemli bir kavram olan kaynaĢtırma eğitim en genel ifadesiyle 

“özel gereksinimli çocukların normal gelişen akranlarıyla aynı ortamda, birlikte 

eğitim almaları” Ģeklinde tanımlanmaktadır (Acarlar, 2016, s. 23). Herkesin farklı 

olduğu, dolayısyla farklı ilgi alanları ve ihtiyaçları olduğu noktasından hareketle, 

çocukların öğrenme becerileriyle gereksinimlerindeki farklılıkların ve özel 

gereksinimli olan ve olmayan bütün çocukların özelliklerinin dikkate alınmasının her 

çocuk için olumlu sonuçlar oluĢturacağı varsayılmaktadır (Acarlar, 2016, s. 24; Sarı 

ve Pürsün, 2016, s. 16). Benzer bakıĢ açısıyla kaynaĢtırmanın “her çocuğun 

diğerleriyle eĢit fırsatlar elde edecek Ģekilde, akranlarıyla birlikte olma ve 

deneyimlerini paylaĢma hakkının olması, tüm çocukların öğrenebileceği, eğitimden 

yararlanabilecekleri ve hiçbir öğrencinin eğitim sistemi dıĢında kalmaması gerektiği” 

düĢüncesi temelinde Ģekillendiği ve kaynaĢtırma “her çocuğun yaĢadığı çevrede en 

nitelikli eğitimi almasını savunan, özel gereksinimli olan ve olmayan tüm çocukların 

akademik ve sosyal baĢarılar kazanarak, toplumun bir bireyi olma fırsatı sağlayan bir 

eğitim yaklaĢımı/ bir eğitim modeli” olarak tanımlanmaktadır (Sucuoğlu, 2006, ss. 3-

4). 

Kırcaali-Ġftar (1998a) tarafından kaynaĢtırma, özel gereksinimli öğrencilerin, 

normal öğrencilerin devam ettiği eğitim ortamlarında eğitim görmesi olarak 

tanımlanmaktadır (s. 17). Ayrıca kaynaĢtırmanın çeĢitli düzenlemeler gerektiren 

teknik bir uygulama olduğu, hatta çocukların normal bir sınıfa yerleĢtirilmelerinden 

öte, karmaĢık, sistematik ve sürekliliği olan bir süreci ifade ettiği de belirtilmektedir 

(Kırcaali-Ġftar, 1998a, s. 17; Sucuoğlu, 2006, s. 3). “KaynaĢtırma” kavramı yabancı 

literatürde eski ve yeni anlamda kullanılma durumuna göre farklı Ģekillerde 

adlandırılmakta, eski anlamda kaynaĢtırma (mainstreaming), yetersiz öğrencilerin 

genel eğitim sınıflarına yerleĢtirilmeleri; yeni anlamda kaynaĢtırma (inclusion) ise 

engelli çocukların öncelikle genel eğitim sınıfları içerisinde sınıf öğretmenlerinin 

sorumluluğunda eğitilmeleri ve gerekli durumlarda kaynak (materyal) sınıfında ya da 

genel eğitim sınıflarında yardımcı uzman ve özel eğitim öğretmenleri tarafından 
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öğrencilere ek destek sağlanması olarak açıklanmaktadır (Mastropieri ve Scruggs, 

2016, s. 7). Bu bağlamda, genellikle engelli çocukların normal geliĢim gösteren 

program veya ortamlara katılımları Ģeklinde planlanan kaynaĢtırma, dahil etme 

anlamı taĢımakta; eğitimsel anlamda çocukların hem geliĢimsel, hem bireysel olarak 

ihtiyaçlarını karĢılayan müfredatları birleĢtirme imkanı sunarken yasal anlamda en az 

kısıtlayıcı ayarlarda eğitim ve destek hizmetlerine eriĢimi sağlamakta, ahlak 

boyutunda ise özel gereksinimli çocukların genel bir sınıfa katılma ve aidiyet 

duygusu geliĢtirmelerini amaçlamaktadır (Matias, 2003, s. 1). 

Ülkemizde özel eğitime ihtiyacı olan çocukların yetersizlik türü gözetilmeden 

kaynaĢtırma eğitimden yararlanması önerilmekte (ġahin, 2011, s. 224), Özel Eğitim 

Hizmetleri Yönetmeliği’nde “KaynaĢtırma yoluyla eğitim; özel eğitime ihtiyacı olan 

bireylerin eğitimlerini, destek eğitim hizmetleri de sağlanarak yetersizliği olmayan 

akranları ile birlikte resmi ve özel; okul öncesi, ilköğretim, orta öğretim ve yaygın 

eğitim kurumlarında sürdürmeleri esasına dayanan özel eğitim uygulamaları” olarak 

tanımlanmaktadır (MEB, 2012). 

 

2.2.1. Okul Öncesi Dönemde Özel Eğitim Hizmetleri ve KaynaĢtırma  

          Yoluyla Eğitim Uygulamaları 

Doğumla beraber bir ailenin üyesi olan çocuk, zamanla çeĢitlenerek 

geniĢleyen çevresi ile etkileĢim içerisinde birçok topluluğa katılmakta, büyüyüp 

geliĢtiği çevresinin beklentilerini, toplumsal kuralları ve ahlaki değerleri gerek 

gözlem gerekse yaĢantı yoluyla okul öncesi dönemde öğrenir (Yükselen, 2011, s. 

15). Çocuk 2 yaĢından sonra aile dıĢındaki bireylerle iliĢki kurmaya ve kendi 

akranlarıyla beraber olmaktan zevk almaya baĢlar, 3 yaĢ civarında yaĢıtlarıyla 

birlikte olma isteği ve ihtiyacı duyar (Öz, 2005a ve 2005b; Yavuzer, 1996, s. 108). 

GeliĢim için büyük önem taĢıyan ve daha sonraki geliĢim ve öğrenmeler üzerinde 

büyük bir etki oluĢturan erken çocukluk döneminde her çocuk, gereksinimine uygun 

olarak düzenlenen bir eğitim programına katılma hakkına sahiptir (Karaoğlu, 2016, s. 

184, Sarı ve Pürsün, 2016, s. 18). Eğitimin, çocukların yeteneklerini ortaya 

koymadaki yardımcı iĢlevi düĢünüldüğünde (Fromm, 2013, s. 139), okul öncesi 

eğitim kurumları da çocukların var olan yeteneklerini gerçekleĢtirmeleri ve en 
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yüksek seviyeye çıkarmaları için tüm geliĢim alanlarıyla birlikte desteklenmesini, 

zengin sosyalleĢme yaĢantıları ile toplumsal yaĢama hazırlanmasını sağlayan çok 

önemli bir rol üstlenmektedir (Gülay, 2010, s. 170; Yavuzer, 1997, s. 152). 

Erken çocukluk döneminde baĢlayarak eğitimin her tür ve kademesinde 

sağlanan özel eğitim hizmetleri kapsamında, 37-66 ay arasındaki özel eğitime 

gereksinim duyan çocukların okul öncesi eğitimleri zorunlu olup gerekirse bu süre 78 

aya kadar uzatılabilmektedir. Özel eğitime ihtiyacı olan bireyler, eğitsel 

değerlendirme ve tanılama sonucunda, eğitim planı ve özel eğitim değerlendirme 

kurul raporuyla birlikte en az sınırlandırılmıĢ eğitim ortamına ve özel eğitim hizmeti 

için uygun olan resmi okul veya kuruma yerleĢtirilmektedir. Okul öncesi dönem özel 

eğitime ihtiyacı olan çocukların eğitimleri, öncelikle okul öncesi eğitim 

kurumlarında kaynaĢtırma uygulamaları kapsamında normal geliĢim gösteren 

akranları ile aynı sınıfta veya özel eğitim sınıflarında sürdürülmesi esasına 

dayanmaktadır. Ayrıca 37-66 ay arasındaki çocuklar için özel eğitim anaokulları ile 

48-66 ay arasındaki çocuklar için özel eğitim okul ve kurumları bünyesinde özel 

eğitim ana sınıfları açılabilmektedir (MEB, 2012).  

Her çocuğun öğrenme hızları, ilgileri, yetenekleri vb. özellikleri farklılık 

göstermekte, tüm çocukların beceri ve gereksinimlerine uygun düzenlenmiĢ bir 

öğretim süreciyle okul öncesi eğitimden yararlanması gerekmektedir (Acarlar, 2016, 

ss. 21-22; ġahin, 2011, s. 232). Okul öncesi eğitim, özel gereksinimli olsun ya da 

olmasın tüm çocuklar için geçerli nitelik ve uygulamalarıyla okul öncesi özel eğitim 

alanı ile birçok benzer özellik taĢımaktadır (Karaoğlu, 2016, ss. 184-185). Milli 

Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim ve Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği’nde de 

özel gereksinimli çocukların eğitimlerini anaokulları ve ana sınıflarında, yetersizliği 

olmayan akranlarıyla beraber aynı sınıfta ve özel eğitim sınıflarında 

sürdürebilecekleri yer almaktadır (MEB, 2014). 

KaynaĢtırma eğitimin baĢarıya ulaĢabilmesi için bazı özellikler taĢıması ve 

çeĢitli hazırlık çalıĢmalarına yer verilmesi gerekmektedir. Buna göre, özel 

gereksinimli çocuk ve öğretmene yönelik destek özel eğitim hizmetleri sağlanması, 

özel gereksinimli çocuğun geliĢiminin değerlendirilerek öğretimin çocuğun geliĢimi 

temelinde planlanarak uygulanması ve özel gereksinimli olan ve olmayan çocukların 

ailelerinin kaynaĢtırma ve özel gereksinimli çocukların özellikleri konusunda 
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bilgilendirilerek iĢ birliği içinde olmalarının sağlanması gerekmektedir (Acarlar, 

2016). Ayrıca etkili kaynaĢtırma uygulamalarında değerlendirme ve öğretimsel 

uyarlama çalıĢmaları ile birlikte sınıf ve davranıĢ kontrolü de rol oynamaktadır 

(Sucuoğlu, 2006). BaĢarılı bir kaynaĢtırma eğitim uygulamasında, okul öncesi eğitim 

ile okul öncesi özel eğitim programları birlikte ele alınarak öğretmenler, özel 

gereksinimli olan ve olmayan öğrenciler, aileleri, okul yönetimi, fiziksel ortam, 

destek özel eğitim hizmetleri ile ek hizmetler olmak üzere birçok etmen etkileĢimli 

olarak yer almaktadır (Batu ve Kırcaali Ġftar, 2016, s. 25; Karaoğlu, 2016, s. 185). 

Bütün üyelerin karĢılıklı sorumluluk duygusuyla hareket etmeleri kaynaĢtırmanın 

etkili olması açısından büyük önem taĢımaktadır (ġahin, 2011, s. 238). 

Okul Öncesi Eğitim Programı (2013)’e göre, okul öncesi eğitimin temel 

amacı ve ilkeleri arasında çocukların gereksinimleri ve farklılıklarına uygun olarak 

demokratik eğitim anlayıĢıyla düzenlenmiĢ ortak yetiĢtirme ortamlarında 

geliĢimlerinin desteklenmesi yer almakta, buna göre okul öncesi eğitimde özel 

gereksinimli çocukların gereksinimleri dikkate alınarak bütün çocuklara öğrenme ve 

ilkokula hazırlık konusunda eĢit fırsatlar sunulması hedeflenmektedir. Özel 

gereksinimli öğrenciye göre geliĢtirilmiĢ “BireyselleĢtirilmiĢ Eğitim Programı 

(BEP)” ve etkinliklerde yapılan uyarlama çalıĢmaları ile özel gereksinimli çocukların 

bütün eğitim sürecine kaynaĢtırılması amaçlanmakta; öğretim sürecinin, özel 

gereksinimli çocukların da etkinliklere katılabilmesine yönelik uyarlama ve 

materyallerle birlikte iyi bir Ģekilde planlanması gerekmektedir. Programda, özel 

gereksinimli (görme, iĢitme, ortopedik ve zihinsel yetersizliği olan, otizm spektrum 

bozukluğu, dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu ve süreğen hastalığı olan 

çocukları desteklemede dikkat edilmesi gereken noktalar; yetersizlik türlerine göre 

belirtiler ile özbakım, dil, biliĢsel, sosyal- duygusal, motor geliĢim alanlarında dikkat 

edilmesi gerekenler olarak ayrıntılı Ģekilde yer almaktadır (MEB, 2013). BEP 

içeriğinde, özel gereksinimli çocuğun var olan eğitim performans düzeyinin tespit 

edilerek uzun ve kısa dönemli hedefler oluĢturulması, uygun öğretim yöntem ve 

materyaller kullanılması, hedefler için zaman aralığı belirlenerek eğitim 

performansının düzenli Ģekilde değerlendirilmesi ve çocuğa sağlanacak ek özel 

eğitim hizmetlerinin planlanması gibi temel unsurların yer alması gerekmektedir 

(Kargın, 2016, s. 91). 
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Yetersizliği olmayan çocuklar istekleri doğrultusunda kaynaĢtırma 

uygulaması yapan özel eğitim okullarına gidebilmekte; buna göre okul öncesi dönem 

kaynaĢtırma eğitim uygulamaları, özel eğitim anaokulları ile özel eğitim okul ve 

kurumları bünyesinde açılan özel eğitim ana sınıflarında özel eğitim ihtiyacı olan, 

olmayan çocukların aynı sınıfta olması ya da normal geliĢim gösteren öğrenciler için 

okul bünyesinde ayrı sınıf açılması Ģeklinde uygulanabilmektedir (MEB, 2012).  

 

2.2.2. KaynaĢtırma Eğitimin Çocuklar Üzerindeki Etkileri 

KaynaĢtırma eğitim, özel gereksinimli olan ve olmayan tüm çocukları 

etkilemektedir (ġahin, 2011, s. 236). Hem kaynaĢtırma öğrencisi hem de çevresi için 

birçok yararı olan kaynaĢtırma eğitimin, aileler ve öğretmenler üzerinde de olumlu 

etkileri bulunmaktadır (Acarlar, 2016, s. 26; Kırcaali-Ġftar, 1998a, s. 18). Yapılan 

çeĢitli araĢtırmalarda da kaynaĢtırma eğitimin yararlarına yönelik sonuçlar yer 

almaktadır (Balazovjech, 1999; BaĢ Yılmaz, 2009; Durna, 2012; Kishi ve Meyer 

1994; Salgado, 1993; Tredwell, 2007; Yekta, 2010; Yigen, 2008). 

 

2.2.2.1. Özel Gereksinimli Çocuklar Üzerindeki Etkileri 

Çocukların geliĢiminde büyük yeri olan akranlar, sıklıkla becerileri daha az 

olan öğrencileri, genellikle olumlu yönde etkilemektedir (Anderson, 2016, s. 17). 

Erken çocukluk dönemi kaynaĢtırma sınıflarında yer alan özel gereksinimli 

çocukların geliĢimlerindeki ilerlemede, sınıf arkadaĢlarının beceri ve özelliklerinin 

etkilisi yapılan araĢtırmalarda da görülmektedir (Justice, Logan, Lin ve Kaderavek, 

2014). Özel gereksinimli öğrenciler için akran etkileĢimi, sadece özel gereksinimli 

çocukların bulunduğu ortamlarla karĢılaĢtırıldığında, kaynaĢtırma sınıflarında çok 

daha fazla yaĢanmaktadır (Odom ve Diamond, 1998, s. 10). Bu bağlamda çocukların 

akranlarıyla oyun yoluyla geliĢtirdikleri sosyal etkileĢimler büyük bir öneme sahiptir 

(Gülay, 2010, s. 173). Yapılan bazı araĢtırmalar, okul öncesi kaynaĢtırma 

programlarında yer alan engelli küçük çocukların, normal geliĢim gösteren 

çocuklarla karĢılaĢtırıldığında, özellikle orta ve ağır engelli olan çocukların, akranları 

ile sosyal etkileĢime daha az zaman harcadığını göstermektedir (Brown, Odom, Li ve 

Zercher, 1999; Guralnick, 1980; Guralnick ve Groom, 1987). Özel gereksinimli 
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çocukların daha bireysel veya paralel oyun oynama eğiliminde olmaları ve baĢlatma-

yanıtlama dizisine geçiĢ yapamamaları gibi zorluklardan dolayı, çok sayıda ortaklaĢa 

oyun örnekleri göstermedikleri, ancak dönem ilerledikçe etkileĢimlerinin arttığı 

görülmektedir (Guralnick, 1986). Dolayısıyla özel gereksinimli çocukların geliĢimsel 

becerilerindeki bazı yetersizlikler, diğer çocuklarla kurdukları iletiĢime etki etmekte, 

çocukların içe dönük ve sessiz ya da saldırgan ve uyumsuz davranıĢlar sergilemeleri 

normal geliĢim gösteren akranları tarafından dıĢlanmalarına sebep olabilmektedir 

(ġahin, 2011, ss. 236-237). Ayrıca çocukların, zihinsel, dil ve sosyal becerilerindeki 

yetersizlik, düĢük kendilik algısı ve öz güven, aĢırı hareketlilik, saldırganlık, 

çekingenlik ve fiziksel özellikler gibi faktörler de engel türüne bağlı olarak 

farklılaĢan olumsuzluklara yol açabilmektedir (Gülay, 2010, ss. 174-177). Orta 

derecede ve ağır engelli çocuklar, hafif engelli çocuklara göre normal geliĢim 

gösteren akranlarından daha az ilgi görmekte, çocukların iletiĢim sırasında 

kullandıkları farklı kalıplar, iliĢkilerini de farklı Ģekillerde etkileyebilmektedir 

(Guralnick, 1986). Normal geliĢim gösteren çocukların engele dair yaptıkları 

derecelendirmelerde, engele ya da farklılığa iliĢkin algı ve tepkileri de önemli rol 

oynamakta, engelli çocukların sergilemiĢ oldukları biliĢsel ve iletiĢim becerileri ile 

engelli olmaya iliĢkin farklı düzeydeki belirtileri, akranları tarafından kabullenme 

seviyelerini düĢürebilmektedir (Matias, 2003, ss. 17-18). 

YaĢanan tüm olumsuzluklara rağmen, baĢarılı Ģekilde uygulanan kaynaĢtırma 

eğitimin özel gereksinimli çocuklar için akademik ve geliĢimsel açıdan ayrı özel 

eğitim ortamlarına göre çok daha yararlı olduğu yadsınamaz bir gerçektir (Acarlar, 

2016, s. 26; Kırcaali-Ġftar, 1998a, s. 18; ġahin, 2011, s. 237). KaynaĢtırma eğitim ile 

özel gereksinimli çocuklara yönelik ayrı sınıf, ayrı okula dair etiketlemeler ve 

olumsuz tutumun da önüne geçilmekte, normal geliĢim gösteren akranlarla kurulan 

etkileĢim ve arkadaĢlık iliĢkileri geliĢtirilmekte, toplum içinde yaĢamaya hazırlık 

niteliği taĢıyan gerçeğe uygun yaĢam deneyimleri ile özel gereksinimli çocukların 

çevrelerine uyum sağlamaları kolaylaĢmaktadır (Acarlar, 2016, s. 26; Karaoğlu, 

2016, s. 187; ġahin, 2011, s. 225). Daha kısıtlı bir çevresi olan özel gereksinimli 

çocuklar, kaynaĢtırma eğitim ile daha fazla uyaran içeren bir ortamda 

zenginleĢtirilmiĢ yaĢantılara sahip olmakta, gözleme, model alma, iĢ birliği, 

paylaĢma ve iletiĢim yoluyla yeni beceriler edinirken var olan becerilerini de taklit 

yoluyla kullanma fırsatı bulmaktadır (Acarlar, 2016, s. 27; Karaoğlu, 2016, s. 187; 
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ġahin, 2011, s. 225). Engelli çocukların ebeveynleri, akranların, çocuklarının uygun 

davranıĢlarına katkıda bulunma potansiyelinin bilincindedir (Miller, 1996, s. 22). 

Yapılan bir araĢtırmada (Rafferty ve Griffin, 2005) ebeveyn ve katılımcıların tamamı 

tarafından kaynaĢtırma ile ilgili en önemli yararın, engelli çocukların toplum 

tarafından kabul görmesini teĢvik etmesi olarak belirtilmiĢ, özel gereksinimli çocuk 

sahibi ebeveynlerin, kaynaĢtırma programlarının çocuklarını gerçek dünyada etkili 

bir Ģekilde var olmaya hazırladığına inandıkları, çocuklarının normal geliĢim 

gösteren çocuklarla daha çok sosyal iliĢki kurmaları için kaynaĢtırma programlarını 

tercih ettikleri ve kaynaĢtırmanın faydalarının potansiyel risklerinden çok daha fazla 

olduğunu düĢündükleri görülmüĢtür. Alan yazında da kaynaĢtırma eğitimin özel 

gereksinimli çocuklar üzerindeki olumlu etkilerini ortaya koyan çok sayıda araĢtırma 

yer almaktadır (BerktaĢ, 2007; Çetinkaya, 2008; Demirtel, 1997; Erol, 2012; Mizzell 

ve Bullock, 2011; Karaaslan, 2003; Kavanoz, 1999; Ritter, 1999; Tredwell, 2007; 

Yekta, 2010). 

 

2.2.2.2. Normal GeliĢim Gösteren Çocuklar Üzerindeki Etkileri  

Normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimleri olan çocuklarla 

etkileĢim deneyimi sunan kaynaĢtırma eğitimin, erken çocukluk yıllarından itibaren 

düzenli olarak uygulanmasıyla normal geliĢim gösteren çocukların çeĢitli alanlarda 

büyük ölçüde yarar sağladıkları,  geliĢimsel ve akademik anlamda beklenenin 

üzerinde kazanımlar elde ettikleri görülmektedir (Acarlar, 2016, s. 26; Miller, 1996, 

s. 22). Çocukların kaynaĢtırma eğitim ile farklılıklara yönelik duyarlılık 

geliĢtirmeleri, kendilerini ve diğerlerini güçlü- zayıf yönleriyle görmeleri, kendilerini 

baĢkalarının yerine koyarak anlamaları ve saygı duymaları sağlanarak toplumda yer 

alan özel gereksinimli bireyleri kabul etmeleri, ön yargısız ve hoĢgörülü bir tutum ile 

toplumsal duyarlılıklarını arttırmaları mümkün olmaktadır (Acarlar, 2016, ss. 26-27; 

ġahin, 2011, s. 226). Ne var ki, normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimli 

bir çocuğu kabul etmesi ve olumsuz duygularını dönüĢtürebilmesi belirli bir süreç 

gerektirmektedir (ġahin, 2011, s. 236). Engelli olmaya iliĢkin belirtilerin çeĢitli 

düzeylerde farklılıklara neden olması, gösterilen düĢük biliĢsel ve iletiĢim becerileri, 

normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimli çocukları kabullenmelerini 

olumsuz etkileyebilmektedir (Matias, 2003, ss. 17-18). Ancak kaynaĢtırma 
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sınıflarında yer alan normal geliĢim gösteren çocukların, özel gereksinimleri olan 

çocuklarla konuĢurken iletiĢim kalıplarını daha uygun hale getirdikleri, kurdukları 

etkileĢimlerde, özel gereksinimli çocukların dil kullanma becerileri ve biliĢsel 

seviyelerine uyum sağladıkları, mesajlarını daha açık Ģekilde ifade ettikleri ve daha 

fazla direktif kullandıkları, oyun organizasyonlarına liderlik ettikleri görülmüĢtür 

(Guralnick, 1999). Öte yandan, normal geliĢim gösteren çocukların, alıĢılmadık 

davranıĢlar sergileyen özel gereksinimli akranlarını kabul etmelerinde, özel 

gereksinimli çocukların etkileĢim kurma veya davranıĢ biçimlerinde seçme 

Ģanslarının olup olmadığına iliĢkin inançları etkili olmaktadır (Matias, 2003, s. 18). 

ÇeĢitli araĢtırmalar, normal geliĢim gösteren çocukların engellilikle ilgili bilgilerinin 

ve kaynaĢtırma sınıflarına katılmalarının, özel gereksinimli çocukları 

kabullenmelerine önemli ölçüde katkıda bulunduğunu ortaya koymuĢtur (Diamond 

ve Hestenes, 1996; Diamond, Hestenes, Carpenter ve Innes, 1997).  

 KaynaĢtırma eğitim ile çocukların benlik algıları ve sosyal biliĢleri 

geliĢmekte ve farklı özellikteki insanlara yönelik korkularda düĢüĢ görülmektedir 

(Sucuoğlu, 2006, s. 15). Çocuklar özel gereksinimleri olan çocuklarla sadece aynı 

çevreyi paylaĢarak değil, onlarla birlikte ve onlardan öğrenerek etkileĢim kurarak 

engelli bireylerden rahatsız olmamayı öğrenmektedir (Miller, 1996, s. 22). Okul 

öncesi kaynaĢtırma programlarının yararlarını ve risklerini inceleyen bir çalıĢmada 

kaynaĢtırma eğitime devam eden normal geliĢim gösteren çocukların, özel 

gereksinimleri olan çocukların ihtiyaçları konusunda daha fazla farkındalık 

sergiledikleri, etraflarındaki engelli insanlardan rahatsız olma olasılıklarının azaldığı, 

dolayısıyla farklı görünen ya da davranan kimselerle ilgili olarak daha az önyargı ve 

basmakalıp görüĢe sahip oldukları ifade edilmektedir (Rafferty ve Griffin, 2005). 

Ayrıca araĢtırmacılar, kaynaĢtırma sınıflarında bulunan ve normal geliĢim gösteren 

çocukların, okul öncesi normal sınıflarda bulunan ve normal geliĢim gösteren 

akranları ile karĢılaĢtırıldıklarında, özel gereksinimli akranları ile ilgili daha fazla 

farkındalık, kabullenme ve takdir yetisi geliĢtirmesine olanak tanıdığını göstermiĢ, 

okul öncesi dönemdeki çocukların, günlük olaylardan, televizyon programlarından 

ve kitaplardan da engelli insanlarla ilgili bilgi edinebileceklerini, ancak okul öncesi 

kaynaĢtırma sınıflarında bulunarak engelli olmanın uzun süreli etkileri konusunda 

bilgi edinmelerinin daha olası olduğunu belirtmiĢlerdir (Diamond ve ark., 1997). 

Özetle, kaynaĢtırma eğitimde yer alan normal geliĢim gösteren çocuklar, özel 
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gereksinimli bireylere yönelik gerçek ve doğru bir bakıĢ açısı kazanmakta, 

farklılıklara karĢı daha olumlu bir tutum geliĢtirmektedir (Acarlar, 2016, s. 26; 

Karaoğlu, 2016, s. 187). Önyargı karĢıtı bir eğitim programı olarak uygulanan 

kaynaĢtırma ile normal geliĢim gösteren çocukların ebeveynleri de çocuklarının özel 

gereksinimli çocuklara saygı gösterdiğini, kabullenmeyi, yaĢamın değer ve onurunu 

çok farklı bir Ģekilde öğrendiklerini görmektedir (Miller, 1996, s. 22).  

Normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaĢlarına model 

olmaları ve onlarla ilgili sorumluluk almaları hem özgüven geliĢtirerek nerede ve ne 

zaman fedakarlıkta bulunacakları hakkında deneyim oluĢturmalarına katkı 

sağlamakta hem de akran öğretimiyle çeĢitli avantajlar elde edilmektedir (Acarlar, 

2016, ss. 26-27; Karaoğlu, 2016, s. 187; ġahin, 2011, s. 226). KaynaĢtırma 

sınıflarında uygulanan küçük grup çalıĢmaları ve iĢbirlikli öğrenme yöntemi 

akademik ve sosyal kazanımları desteklemektedir (Sucuoğlu, 2006, s. 14). Ayrıca 

çocukların problem çözme becerileri artmakta, bir takım zorluklar karĢısında baĢarı 

gösterebilen bireyleri tanıma ve kendilerine örnek alma fırsatları olmaktadır (Acarlar, 

2016, ss. 26-27; Karaoğlu, 2016, s. 187). 

 

2.3. PROSOSYAL DAVRANIġLAR 

“Prososyal davranıĢlar” bir kiĢi veya gruba yardım ya da yarar sağlama amacı 

taĢıyan, toplum tarafından kabul gören, baskı altında olunmadan gönüllülük esasıyla 

sergilenen davranıĢlar Ģeklinde tanımlanmaktadır (Carlo, Hausmann, Christiansen ve 

Randall, 2003 s. 108; Eisenberg ve Mussen, 1997 s. 3). Olumlu sosyal davranış ile eĢ 

anlamlı olarak kullanılan prososyal davranıĢ kavramı, 1960’lı yıllardan itibaren 

niteliği ve sonucu açısından pozitif olan ve antisosyal davranıĢlara karĢıt anlamda 

kullanılan bir terim olarak sosyal psikoloji literatüründe yer almaktadır (Akbaba, 

1994, s. 16; Uzmen, 2001, s. 1). Aynı zamanda birer sosyal beceri olan olumlu sosyal 

davranıĢlar, tamamen gönüllü olarak gerçekleĢtirilmeleri sebebiyle sosyal 

becerilerden ayrılmaktadır (Gülay, 2010, ss. 78-79). 

Prososyal davranıĢların altında yatan amaçlardan emin olmak son derece 

zordur (Kumru, Carlo ve Edwards, 2004, s. 110). Prososyal davranıĢlara iliĢkin 

motivasyonlar değiĢebilmekte, bir baĢkası için duyulan endiĢeler, bir baĢkasının zarar 
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vermesine engel olmak için proaktif çaba gösterme, tanık olunan olaylara karĢı anlık 

tepkiler verme, baĢkalarının sıkıntıya düĢmesine neden olduktan sonra düzeltici 

davranıĢlar sergileme, talimat veya yardım isteklerine uyumlu tepkiler verme 

Ģeklinde gösterilebilmektedir (Hastings, Utendale ve Sullivan, 2007b, s. 639). 

PaylaĢma, yardım, destek, hayırseverlik, iĢ birliğini kapsayan prososyal 

davranıĢların; yükümlülük, borçluluk duyguları, baĢkalarının beklentilerine 

uygunluk, ödül beklentisi ya da çok daha ileri seviyede, herhangi bir ödül beklentisi 

olmaksızın özgeci bir Ģekilde olmak üzere çeĢitli sebeplerin bir sonucu olarak farklı 

davranıĢ kalitelerinde sergilenebilmektedir (Bartal, 1982, s. 199). Prososyal 

davranıĢlarda, ödül ya da karĢılık beklentisi ya da sergilenmediğinde 

karĢılaĢılabilecek tepkilerden korkma veya sadece bir baĢkasının yaĢadığı sıkıntıları 

hafifletme amacı taĢıyabileceği gibi, sonucunda fayda sağlanabilmekte ya da 

herhangi bir kazanç veya kayıp görülmeyebilmektedir (Hastings ve ark., 2007b, s. 

639). Bireyi diğerlerinin eleĢtirisinden ya da kendi üzüntüsünden kurtarma amacı 

taĢıyan ve bir fayda sağlama eğilimi olan prososyal davranıĢlar, baĢkalarına yönelik 

olumlu duygularla yardım etmeye motive ve niyetli olan prososyal davranıĢlardan 

ayrılmaktadır (Çalık, Özbay, Özer, Kurt ve Kandemir, 2009, ss. 561-562). Prosoyal 

davranıĢların değiĢik nitelikteki boyutlarını ortaya koymak amacıyla yapılan 

çalıĢmada ilk olarak “özgeci, uyumlu, duygusal ve toplum yanlısı” olmak üzere dört 

farklı türde tanımlanan prososyal davranıĢlar (Carlo ve Randall, 2002, s. 32) yapılan 

güncellemenin ardından “toplum yanlısı, gizli, acil, duygusal, uyumlu ve özgeci” 

olmak üzere altı boyutta ifade bulmuĢtur (Carlo ve ark., 2003, s. 113). 

 “Toplum yanlısı” (taraftarlı ve kamusal) prososyal davranışlar, diğer 

insanların gözü önünde sergilenen yardım davranıĢlarıdır. Bu kategoride ele alınan 

davranıĢlar baĢkalarının (örneğin ana-baba, akran, vb.) onay ve saygısını kazanmak, 

kiĢinin öz-değerini geliĢtirmek arzusu ile motive olan davranıĢları içermektedir. 

Toplum yanlısı prososyal davranıĢlar üzerine yapılan araĢtırmalarda gösterilen 

potansiyel sosyal toplumsal tavrın, baĢka insanların Ģahitlik edip etmediği 

durumunda değiĢip değiĢmediği tartıĢma konusu olmuĢtur (Buhrmester, Goldfarb ve 

Cantrell, 1992). 

 “Gizli” prososyal davranışlar, baĢkaları tarafından bilinmediğinde ve 

kamusal alanda sergilenmediğinde gösterilen yardım davranıĢlarıdır. Yardım eden ve 
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edilenin kimliğinin belli olmadığı bu davranıĢlar, empati ve sempati duygularını 

içermektedir. 

 “Acil” prososyal davranışlar, acil durumlarda ve hızlı bir Ģekilde yardım 

gereksinimi olduğunda sergilenmektedir. 

 “Duygusal” prososyal davranışlar, duygusallığın açıkça sergilendiği 

durumlarda gösterilen yardım davranıĢlarıdır. Bu davranıĢlarda yardım edilen kiĢinin 

duygusal tepkiler göstermesi gerekmektedir. Örneğin kolunu yaralayan ve ağlayan 

birisi, kolundan yaralandığında sıkıntı ya da acı çektiğini göstermeyen birinden daha 

duygusal bir hatırlatıcıdır. 

 “Uyumlu” (İtaatkar) prososyal davranışlar, bireyin kendisinden yardım 

istenmesi durumunda gerçekleĢmektedir. Sözlü ya da sözsüz olarak yardım 

istenildiğinde kiĢinin buna verdiği karĢılık ahlaki bir davranım olarak tanımlanmakta 

ve diğer davranıĢlarda olduğu gibi gönüllülük esasına dayanmaktadır.  

“Özgecilik” (Diğergamlık), kiĢinin kendisine yönelik herhangi bir ödül, 

takdir ya da fayda algılamadığı zamanlarda diğerlerine yardım etmesidir. Fedakarlık 

içeren bu davranıĢlar sempati ve içselleĢtirilmiĢ empati olmak üzere iki Ģekilde 

geliĢebilmekte ve hiçbir beklenti içermeme temeline dayanmaktadır (Carlo ve 

Randall, 2002, ss. 32-36; Carlo ve ark., 2003, ss. 113-116). 

 

2.3.1. Prososyal DavranıĢların GeliĢimini Etkileyen Faktörler 

Prososyal davranıĢların geliĢiminde biyoloji (genetik), kültür, yaĢ, cinsiyet, 

sosyo- ekonomik düzey, aile büyüklüğü ve doğum sırası, kiĢilik özellikleri, sosyal- 

duygusal ayarlama gibi kiĢisel farklılıklar, aile içinde modelleme, ebeveyn- çocuk 

iliĢkileri, kardeĢ iliĢkileri ile gerçekleĢen sosyalleĢme ile aile dıĢında akran iliĢkileri, 

okul, öğretmen iliĢkileri, medya ile gerçekleĢen sosyalleĢme, biliĢ, rol alma, 

kiĢilerarası problem çözme, ahlaki yargı ve empati, sempati, suçluluk gibi duygusal 

faktörler ile ruh hali, teĢvik, faydalanan kiĢinin özellikleri ve diğer değiĢkenler gibi 

durumsal faktörler iliĢkili olarak rol oynamaktadır (Eisenberg ve Mussen, 1997). 

Prososyal davranıĢlara etki eden bireysel, sosyal ve kiĢilerarası iliĢkiler, aile 

ve sosyal ortam değiĢkenleri, biliĢsel ve duygusal değiĢkenler, yakın durumsal 
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özellikler olarak ele almaktadır. Aile ve sosyal ortam değiĢkenleri; aile, akran ve 

kültür değiĢkenlerini; biliĢsel ve duygusal değiĢkenler; belli baĢlı ve genel biliĢsel 

beceriler ile doğuĢtan getirilen duygusal donanımları; yakın durumsal özellikler de 

hedefteki kiĢi ya da kiĢileri, bağlamsal özellikleri ve etkilerini ele almaktadır. Anne- 

baba, kardeĢ, akraba, akran grubu, cinsiyet, okul, medya vb. ailesel ve sosyal 

değiĢkenleri açıklarken bellek, muhakeme, diğerlerinin bakıĢ açısını alma, öz 

yeterlik, benlik, algı, empati vb. biliĢsel ve duygusal değiĢkenleri kapsamaktadır 

(Carlo ve Randall, 2001). Kail (2004), prososyal davranıĢların sergilenmesinde etkili 

olan durumsal faktörleri sorumluluk ve yeterlik duygusu, ruh hali ile maliyetine göre 

özgecilik olarak ifade etmektedir (Aktaran Somer, 2015, s. 32). Prososyal geliĢim 

kapsamında, empati, sempati, merhamet, endiĢe, rahatlama, yardım etme, paylaĢma, 

iĢ birliği yapma, gönüllü olma ve bağıĢ unsurları yer almakta (Hastings ve ark., 

2007b, s. 638), prososyal davranıĢların geliĢiminde etkili olan faktörler, biyolojik ve 

çevresel olmak üzere iki grupta ele alınabilmektedir (Ulus ve YalçıntaĢ Sezgin, 

2017). Hem genetik hem de paylaĢılan çevresel etmenler, çocukların prososyal 

davranıĢlarına anlamlı katkıları sağlamaktadır (Deater-Deckard, Dunn, O'Connor, 

Davies ve Golding, 2003; Knafo-Noam, Uzefovsky, Israel, Davidov, ve Zahn-

Waxler 2015; Trommsdorff, Friedlmeier ve Mayer, 2007). 

 

2.3.1.1. Biyolojik Faktörler 

Genetik ve Mizaç: Genetik bilimi doğuĢtan gelen insan özelliklerinin tümünü 

inceleyerek kalıtımın davranıĢlar üzerindeki etkisini araĢtırmaktadır (Ulus ve 

YalçıntaĢ Sezgin, 2017). Birçok çalıĢma genetik özelliklerin bireylerin mizacında 

önemli rol oynadığını göstermekte (Nigg ve Goldsmith, 1988; Saudino ve Micalizzi, 

2015), prososyal davranıĢların da mizaçla iliĢkisini kanıtlayan çeĢitli çalıĢmalar 

bulunmaktadır (Farver ve Branstetter, 1994; Hilbig, Glöckner ve Zettler, 2014;  

Wertag ve Bratko, 2016). Ayrıca fiziksel saldırganlık, kaygı ve depresyonun 

prososyal davranıĢları olumsuz yönde etkilerken (Nantel-Vivier, Pihl, Côté ve 

Tremblay, 2014), uzlaĢmacı ve empatik olmanın (Batson, Fultz ve Schoenrade, 

1987), uyumluluk ve dıĢadönüklük gibi olumlu kiĢilik özelliklerinin prososyal 

davranıĢlara yatkınlık ile iliĢkili olduğu tespit edilmiĢtir (Carlo ve ark., 2005). 
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Psikofizyologlar, biyolojik süreçlerin, baĢkalarına yardım etmeye yönelik 

empati ve davranıĢların temelini oluĢturarak prososyal davranıĢlara genetik yatkınlık 

için destek sağladığını, psikoevrim teorisi ise duygusal, biliĢsel ve davranıĢsal 

özelliklerin genetik aktarım potansiyeli gerektirdiğini, davranıĢ genetiği analizleri de 

kalıtsal ve genetik etkilerin olumlu sosyal özelliklere büyük oranda katkıda 

bulunduğunu göstermektedir (Hastings, Zahn-Waxler ve McShane, 2006; Preston ve 

de Waal, 2002).  

Nörobilim: Duygu ve davranıĢların insan doğasında bazı biyolojik sinyaller 

ve iĢaretler esas alınarak izlenebilmesi nörobilim çalıĢmaları ile sağlanmaktadır 

(Ulus ve YalçıntaĢ Sezgin, 2017). Kullanılan bir ilaç ile sevgi ve yakınlık 

duygularının arttığı, beyinde 5-HT1A reseptörleri vasıtasıyla uyarılan oksitosin 

salınımını gerçekleĢtirerek prososyal davranıĢ etkilerinde önemli bir rol 

oynayabileceği kanıtlanmıĢtır (Thompson, Callaghan, Hunt, Cornish ve McGregor, 

2007). Duyguları ifade güçlüğündeki bozukluğun, ayna nöron sistemindeki bir 

bozuklukla ilintili olduğu, bu bağlamda aleksitimik bireylerde ağrı ve empati ölçeği 

skorlarının daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir (Moriguchi ve ark., 2006). Fonksiyonel 

manyetik rezonans görüntülemesi ile anne ve bebek arasındaki iliĢkiye dair ilk 

biyolojik kanıtlar ortaya konmuĢtur (Lorberbaum ve ark., 1999). Ayrıca doğuĢtan 

gelen bazı yaygın geliĢimsel bozukluklar da prososyallikle iliĢkilidir, örneğin otizmi 

olan küçük çocuklar nadiren empatik ve prososyal davranmaktadır (Campbell, 

Leezenbaum, Schmidt, Day ve Brownell, 2015). 

Cinsiyet: Çocuklar kimliklerini biyolojik temelli erkek ya da kız olarak 

geliĢtirirken bu rollere iliĢkin kavram ve davranıĢları aile, yaĢantı ve kültürün 

etkisiyle Ģekillendirmektedirler (Gander ve Gardiner, 2001, s. 322). Cinsler arası 

eğitim ve geliĢim farklılıkları kapsamında FiĢek (1993), anne-baba tutumlarının 

erkek çocuklara daha fazla hareket özgürlüğü ve saldırganlık hakkı tanımasıyla 

erkeklerin daha saldırgan, beceriye ve rekabete yönelik olarak güç ve egemenlik 

kurma konularında; kız çocuklarındansa itaatkar ve uyumlu davranıĢlar beklemesi 

noktasından hareketle kızların kiĢilerarası iliĢkilere yönelik olarak yetiĢtirildiğini 

belirtmektedir (Aktaran Navaro, 2011, s. 32). Kadın ve erkeklerin prososyal 

davranıĢları arasında görülebilecek farklılığın, sosyal durum ve rollerin 

farklılaĢmasından kaynaklanabileceği de ifade edilmektedir (Becker ve Eagly, 2004). 
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Prososyal davranıĢların cinsiyet farklılıkları açısından incelendiği 

araĢtırmalarda çoğunlukla kızların erkeklere göre çok daha fazla prososyal davranıĢ 

sergileme eğiliminde oldukları ve erkeklere göre her yaĢta çok daha fazla empati 

gösterdikleri ifade edilmektedir (Altay ve Güre, 2012; Carlo ve Randal, 2002; Gözün 

Kahraman ve Kurt, 2013; Walker, Irving ve Berthelsen, 2002; Worden, 2002; Zahn-

Waxler, Radke-Yarrow, Wagner ve Chapman, 1992). Buna karĢın prososyal 

davranıĢların türlerine göre incelendiği araĢtırmalarda cinsiyetler arası farklı sonuçlar 

elde edildiği görülmektedir. Buna göre, AktaĢ ve Güvenç (2006) tarafından yapılan 

araĢtırmada kamusal olumlu sosyal davranıĢların erkekler, itaatkar ve gizli olumlu 

sosyal davranıĢların ise kızlar lehine farklılık gösterdiği, özgeci ve duygusal olumlu 

sosyal davranıĢların cinsiyet açısından anlamlı bir fark göstermediği tespit edilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde Kumru ve arkadaĢları (2004) da erkeklerin kızlara göre daha fazla 

kamusal olumlu sosyal davranıĢ gösterme eğilimindeyken kızların erkeklerden daha 

fazla itaatkar, duygusal ve gizli olumlu sosyal davranıĢlar gösterme eğiliminde 

olduklarını belirtmektedir. Carlo ve Randall (2002)’a göre kızlar erkeklere oranla 

daha fazla prososyal davranıĢlar gösterme, empatik, sempatik ve bakıcı olma ile daha 

fazla bakıĢ açısı sergileme eğilimi gösterirlerken erkekler, fiziksel olarak daha 

saldırgan olmakla birlikte prososyal davranıĢlardan daha riskli ve aracı formları 

kullanmaktadırlar. 

Yaş: GeliĢim alanlarının tümünde zamana bağlı olarak sağlanan olgunlaĢma 

ile bağımsız hareket etme, ifade gücü ve sosyal iliĢkiler geliĢmektedir. Duygular 

üzerinde güçlü etkileri olan davranıĢları, sosyal etkileĢim içerisinde etkili ve uyumlu 

bir Ģekilde hayata geçirmede duygusal yeterlik ile bunun için gerekli beceriler büyük 

önem taĢımakta, duygusal tutarlık ve sosyal yeterlik olumlu sosyal davranıĢları 

Ģekillendirmede rol oynamaktadır (Gülay, 2010, ss. 73-74). Ġlk özverili eğilimler 

zaman içinde sosyal etkileĢimle birlikte geliĢmekte ve iletiĢim davranıĢlarından 

etkilenmektedir (Ulus ve YalçıntaĢ Sezgin, 2017, s. 260). Prososyal davranıĢların 

geliĢiminde yaĢ, gerek davranıĢ beceri ve çeĢitliliği, gerekse davranıĢın iliĢkili 

olduğu diğer değiĢkenleri etkileyen önemli bir faktör olarak kabul edilmektedir 

(Kumru ve ark., 2004, s. 111). BakıĢ açısı kazanma ile prososyal davranıĢlar arasında 

pozitif yönde bir iliĢki olduğu (Fitzgerald ve White, 2003), bir baĢkasının duygularını 

ve bakıĢ açısını daha iyi anlayan empatik çocukların, sosyal problem çözmede, 

çatıĢma ve öfke olaylarını azaltmada daha iyi oldukları görülmüĢtür (Strayer ve 
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Roberts, 2004). YaĢ ile birlikte geliĢen yardım etme, rol alma becerileri, artan sosyal 

yaĢam deneyimleri, ahlaki muhakeme ve empati kapasitesi, prososyal davranıĢların 

geliĢimine olumlu Ģekilde etki etmekle birlikte hangi prososyal davranıĢta nasıl bir 

artıĢa sebep olduğuna yönelik bir değerlendirme yaparken prososyal davranıĢın 

çeĢidinin de göz önüne alınması gerekmektedir (Eisenberg ve Mussen, 1997, ss. 57-

58). Carlo ve arkadaĢları (2003) tarafından yapılan çalıĢmada özgecilik ve gizli 

prososyal davranıĢ eğiliminin yaĢ ile birlikte arttığı; ancak duygusal ve kamusal 

prososyal davranıĢlarının iliĢkili olmadığı belirlenmiĢtir. AktaĢ ve Güvenç (2006) de 

kızların kamusal ve duygusal olumlu sosyal davranıĢlarında yaĢa bağlı bir fark 

oluĢmazken özgeci, uyumlu ve gizli prososyal davranıĢlarda yaĢ ile birlikte artıĢ 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca ergenlikle birlikte özgeci ve gizli prososyal 

davranıĢ gösterme eğiliminin azaldığı görülmektedir (Carlo ve ark., 2003). 

Birbirinden farklı biçimlerde görülen yardım davranıĢların belirli bir sırayla 

geliĢtiği, yaĢla birlikte bu davranıĢların kapsam, miktar ve kalitesinin de arttığı, 

büyük çocukların küçük çocuklardan daha fazla yardım teklif ettiği ve davranıĢların 

kalitesindeki artıĢın çocukların davranıĢlarındaki motivasyonu arttırdığı, küçük 

çocuklarda daha ilkel bir empati ve yetiĢkinlerle uyumlu olma Ģeklinde görülen 

yardım davranıĢlarının, büyük çocuklarda daha yüksek bir empati, sempati ve 

içselleĢtirilmiĢ biçimde sergilendiği ifade edilmektedir (Bartal, 1982, ss. 199-200). 

Ġlk çocukluk yıllarında hızla geliĢmeye baĢlayan dil becerisi ve sembolik ipuçlarının 

kullanımı giderek karmaĢık hale gelen duyguların daha iyi ifade edilmesine, ayrıca 

geliĢmeye devam eden rol alma becerisi de olayların yorumlanmasına yardımcı 

olmakta, dolayısıyla prososyal davranıĢlar, diğerlerinin gerçek düĢüncelerinin ve 

uygun yardım davranıĢının ne olduğunun anlaĢılması ve kiĢinin yokluğunda da 

empatik olarak daha fazla etkilenebilir hale gelinmesiyle daha iyi bir seviyede 

sergilenebilmektedir (Davis, 1994, s. 44; Hoffman, 1994, s. 166). Farklı kültürleri 

kapsayan bir araĢtırma bulgusuna göre de fedakar ve prososyal davranıĢların, sosyo- 

ekonomik çevreleri ya da kültürel geçmiĢleri ne olursa olsun yaĢla birlikte arttığı 

ortaya konmuĢtur (Rochat ve ark., 2009). 
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2.3.1.2. Çevresel Faktörler 

Aile Yapısı, Doğum Sırası ve Kardeşler: Aile içinde kurulan güçlü iliĢki ve 

iletiĢim, tüm aile bireylerinin birbirlerini daha iyi anlamalarını, iĢ birliği, paylaĢma 

ve yardımlaĢma içinde olmalarını sağlamaktadır (Dönmezer, 1999). Anne- babaların, 

iletiĢimle bebeğin davranıĢlarını kuvvetli bir Ģekilde etkilediğini gösteren önemli 

kanıtlar vardır (Ulus, 2015, s. 31). Ebeveynlerin duygularını ve gereksinimlerini 

çocuklarıyla birlikte tartıĢmaları, muhtemelen duyguları anlamaya yönelik etkiler 

yoluyla sosyal çevrenin geliĢimini etkilerken duygulara dair söylemleri, çocukların 

empatik kaygısı, kardeĢleriyle iĢ birliği, yardımlaĢma ve paylaĢma davranıĢlarıyla 

iliĢkilendirilmektedir (Brownell, Svetlova, Anderson, Nichols ve Drummond, 2013; 

Garner, 2003). Yapılan meta analiz çalıĢmalarında (Eisenberg, Fabes ve Spinrad, 

2006) ailesel faktörlerin prososyal davranıĢ değiĢikliklerini açıklayan çok önemli bir 

faktör olduğu görülmektedir (Aktaran Gözün Kahraman, 2012, s. 39). Aile 

içerisindeki yapı, çocukların sayısı, cinsiyetleri ve doğum sıraları gibi faktörlerden 

önemli ölçüde etkilenmekte, genellikle ailelerin geniĢlemesiyle anne- baba- çocuk 

etkileĢimi azalırken çocuklar arasındaki etkileĢim artıĢ göstermektedir. (Gander ve 

Gardiner, 2001, s. 311). Ayrıca ebeveynler, çocuklarının arkadaĢlıklarındaki sevecen, 

yardımcı ve iĢbirliğine yönelik prososyal davranıĢlarını destekleyerek geliĢimlerine 

katkı sağlayabilmektedir (Hastings ve ark., 2007b, s. 653). 

Adler, ailedeki diğer çocukların varlığına ve bunun çocukların geliĢimi 

üzerindeki etkilerine dikkat çeken ilk kuramcıdır (Geçtan, 1998, s. 135). KiĢinin 

ailedeki psikolojik yeri açısından aile ortamı ve yapısının, doğum sırası ve kardeĢler 

arasındaki iletiĢim Ģeklinin erken dönem yaĢantılarının ana bileĢenleri olduğunu 

savunan bireysel psikoloji kuramına göre, ilk çocuklar, gücünden ve yeteneklerinden 

ötürü özellikle yaĢamın ilk dönemlerinde kardeĢlerinin doğal lideri olmaktadır 

(Geçtan, 1998, s. 135; Oral, 2016, s. 102). Büyük kardeĢlerin çoğunlukla küçük 

kardeĢlerini koruyucu bir role girmeleri söz konusu olmakla birlikte kardeĢlerin 

varlığı, rekabet, iĢ birliği, saldırganlık gibi davranıĢlara dair ilk sosyal yaĢantıları 

oluĢturmakta, kardeĢler arası iliĢkiler, genellikle çocukların iyi ya da kötü sosyal 

davranıĢlarını öğrenmeleri için bir eğitim zemini olarak gösterilmektedir. (Gander ve 

Gardiner, 2001, s. 313; Hastings ve ark., 2007b, s. 652). Sailor (2004) da büyük 

çocukların küçük çocukları korumaya, yardımcı olma ve öğretmeye, küçük 
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çocukların daha büyük çocukları izlemeye, taklit etmeye ve onlara bağımlı olmaya 

yatkın olduğunu belirtmektedir (Aktaran Sezer ve Yoleri, 2016, s. 58). KardeĢlerin 

olmasının ve özellikle de büyük bir kardeĢ olmanın prososyal davranıĢların 

geliĢimini kolaylaĢtırdığını gösteren bazı kanıtlar bulunmaktadır. Bu bağlamda, 

sosyal öğrenme kuramı açısından büyük çocukların daha fazla yardım davranıĢı 

göstermesinin nedeni olarak büyük yaĢtaki çocuklardan küçük kardeĢlerine yardımcı 

olup birlikte çalıĢmalarının beklenmesi, bunun sıklıkla ödüllendirilmesiyle güçlü bir 

alıĢkanlığa dönüĢmesi ve baĢkalarıyla etkileĢimde bulunmak üzere genellenmesi 

Ģeklinde açıklanmaktadır (Eisenberg ve Mussen, 1997, s. 60). Falbo (1976) da ilk 

doğan çocukların toplumsal uyum sağlama konusunda sonra doğan çocuklara göre 

daha iyi olduklarını ortaya koymaktadır (Aktaran Gander ve Gardiner, 2001, s. 313). 

Doğal gözlem yoluyla farklı kültürlerden elde edilen bir araĢtırmada (Whiting ve 

Whiting, 1975), tek çocuk ya da ailedeki en küçük çocuğun büyük kardeĢlerine göre 

daha egoist olma, prososyal bir davranıĢ olan yardım ve destekten çok daha fazlasını 

isteme eğiliminde olduğu belirtilmektedir. En küçük çocuğun çoğunlukla ilgi 

gösterilip Ģımartılması benmerkezci tutumlar geliĢtirmesine sebep olabilmektedir 

(Geçtan, 1998, s. 136). Farklı sonuç veren bir çalıĢmada (Raviv, Bar-tal, Ayalon ve 

Raviv, 1980) ise ikinci sırada doğan çocukların prososyalliklerinin ilk sırada doğan 

çocuklardan daha fazla olduğu görülmüĢtür (Aktaran Eisenberg ve Mussen, 1997, s. 

60). 

Çocukluk yıllarında kardeĢ iliĢkilerinin olumlu ya da olumsuz çok önemli bir 

yere sahip olduğu, hissedilen duyguların yetiĢkinlikte ve sonraki nesillerde de devam 

ettiği ifade edilmektedir (Faber ve Mazlish, 2015, s. 25). KardeĢ iliĢkileriyle edinilen 

psiko-sosyal beceriler daha sonraki dönemlerde kurulan sosyal iliĢkilerde de 

kullanılmaktadır (Onat ve Zoylan, 2005, s. 15). Eisenberg ve arkadaĢları (2006), 

ailede çok kardeĢin bulunmasının prososyal davranıĢlara katkı sağladığını, geniĢ 

ailelerden gelen çocukların, belki de görev üstlenme gereği nedeniyle, günlük yardım 

ve paylaĢım davranıĢlarını çok daha fazla öğrendiğini ifade etmektedir (Aktaran 

Gözün Kahraman, 2012, s. 39). Bunun tersine Staub (1971a ve b) tarafından yapılan 

her iki çalıĢmada, acil durum yardım davranıĢlarının küçük ailelerde daha fazla 

sergilendiği görülmüĢ, bu durumun çocukların kendilerine duydukları güven ve 

giriĢimci davranarak aldıkları sorumluluğun, onları kendiliğinden harekete geçerek 
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yardım etmede çok daha istekli hale getirmesinden kaynaklanabileceği ifade 

edilmiĢtir (Aktaran Eisenberg ve Mussen, 1997, s. 60). 

KardeĢlerin model olarak ve çeĢitli etkileĢimlerle prososyal davranıĢ 

geliĢtirmede birbirlerine destek olduklarını belirtilmektedir (Grusec, Davidov ve 

Lundell, 2002). Ayrıca kardeĢ iliĢkilerinin kalitesi de prososyal geliĢime katkı 

sağlamakta, yürüme ve okul öncesi dönemdeki kardeĢlerin izlendiği bir araĢtırmada 

(Dunn ve Munn, 1986), küçük ya da büyük çocuklar fark etmeksizin bir kardeĢin 

etkileĢim süresince daha fazla olumlu sosyal davranıĢ gösterdiği durumlarda, diğer 

kardeĢlerin de daha fazla olumlu sosyal davranıĢ göstereceği öngörülmektedir 

(Hasting ve ark., 2007b, s. 652). Ancak kardeĢlerden birinin engelli olma 

durumunda, iliĢki ve rollerin de etkilenmesi söz konusu olacaktır. Mchale ve Harris 

(1992), engelli çocuğun yetersizliklerinin kardeĢler arasında çeĢitli problemlere 

sebep olabildiği gibi, normal kardeĢin daha prososyal davranıĢlar geliĢtirmesini de 

mümkün kılabildiğini ifade etmektedir (Aktaran Küçüker, 1997, s. 34). KardeĢlerin 

aile içindeki değiĢik konum ve özelliklerini anlamaya çalıĢırken her çocuğun 

doğumu ile birlikte anne ve baba tutumlarının uğradığı değiĢikliği ve her çocuğun 

kendine özgü bir varlık olduğu gerçeğinin de göz önünde bulundurulması 

gerekmektedir (Adler, 2014, s. 100; Gander ve Gardiner, 2001, s. 311). 

Okul, Sınıf Ortamı ve Öğretmen: Genel anlamda ev ve okul yaĢantılarından 

oluĢan bir bütün olarak çocukluk yıllarında, büyüme ve geliĢmenin etkisiyle ev dıĢı 

yaĢantılar artmakta, çocuğun sosyalleĢme ihtiyacını gideren ve toplumsal rollerin 

anlaĢıldığı ilk temel toplumsal kurum olarak okullar, akran etkileĢimiyle paylaĢma, 

yardımlaĢma, iĢ birliği, kendi ve diğerlerinin haklarını tanıma, saygı duyma ve 

yepyeni davranıĢ kalıpları geliĢtirmek adına birçok fırsat barındırmaktadır (Bilgin, 

2016, s. 225; Erkan, 2010, s. 18; Yavuzer, 1996, s. 158; Yükselen, 2011, s. 20). Sınıf 

içi etkileĢim, öğrencilerin çok boyutlu özellikleri ve davranıĢlarını içermektedir 

(Demirel, 2004, s. 164). Çocukların yaĢıtları ve çevresindeki diğer bireylerle 

yaĢantıları yoluyla edindiği deneyimler, toplumsal anlamdaki ilk gerçek deneyimleri 

olmaktadır (Oktay, 1999). 

YetiĢkin ve akranlarla kurulan iliĢkiler, bireyin diğer bireylerin istekleri, 

ihtiyaçları, duyguları, düĢünceleri ve değer yargıları vb. göz önünde bulundurmayı 

öğrenmesine, böylelikle baĢkaları ile birlikte olmaya yardımcı olaın prososyal 
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beceriler geliĢtirmesine katkı sağlamaktadır (Eisenberg ve Mussen, 1997; Gülay ve 

Akman, 2009). Bu bağlamda çocuk geliĢimi ve eğitiminde en önemli unsurlardan 

olan okul ve öğretmenler, çocukların prososyal davranıĢ ve değerlerini önemli 

Ģekilde etkileyebilmektedir. Özellikle okul öncesi öğretmenlerinin, çocukların kendi 

prososyal ifadelerine dikkat çekerek prososyal eğilimlerini kolaylıkla 

güçlendirebildiği bilinmektedir. Sıklıkla verdikleri yardım, paylaĢım ve düĢünceye 

yönelik anlaĢılır yönergelerle çocukların prososyal davranıĢlar hem tetiklenmekte 

hem de ödüllendirilmektedir. Ayrıca okul öncesi öğretmenleri kaçınılmaz olarak, 

taklit edici prososyal tepkileri ortaya çıkaran, bakım, düĢünce ve Ģefkat modelleri 

olarak hizmet etmektedir (Eisenberg ve Mussen, 1997, s. 97). Erken çocukluk 

döneminde sıcaklık, sevgi ve açık iletiĢimle kurulan yakın bir öğretmen-çocuk 

iliĢkisi, prososyal davranıĢ geliĢimi ile doğrudan iliĢki göstermektedir (Birch ve 

Ladd, 1998; Mitchell-Copeland, Denham ve DeMulder, 1997; Howes, 2000; Roorda, 

Verschueren, Vancraeyveldt, Van Craeyevelt ve Colpin, 2014; Zahn-Waxler, Radke-

Yarrow ve King, 1979). Öğretmenler nezaket ve düĢünceli davranıĢlar sergileyerek 

öğrenciler için rol-model olmalarının yası sıra, disiplin geliĢtirme teknikleri 

kullanarak iĢbirlikçi öğrenmeye dayalı projeler geliĢtirerek ahlaki değer ve yargıların 

tartıĢılmasını destekleyerek günlük ve akademik yaĢamda prososyal davranıĢları 

vurgulayarak öğrencilerin prososyal davranıĢ geliĢtirmelerine katkı 

sağlayabilmektedir (Eisenberg ve Mussen, 1997, s. 102). Ayrıca okuldaki program 

ve öğretmen eğitimlerinin, 5-7 yaĢlarındaki çocukların kendi kendilerine ifade 

ettikleri paylaĢım ve yardımseverlik davranıĢlarına katkı sağladığı görülmüĢtür 

(Flannery ve ark., 2003). 

Arkadaş/ Akran İlişkileri: GeliĢim için esas olan sosyalleĢmede her çocuğun 

diğer çocuklarla birebir iletiĢim kurmaya ve her yaĢta arkadaĢa ihtiyacı vardır 

(Gordon, 2014, s. 204; Laney, 2015, s. 238; Bilgin, 2016, s. 225). Birlikte yaĢama 

kurallarının öğrenildiği akran gruplarında çocuklar, sosyal ve duygusal açıdan 

geliĢirken arkadaĢlık gereksinimlerini de gidermektedir (Erden, 2005, s. 161; 

Yükselen, 2011, s. 22). Birçok öğrenci için sınıf içi akran iliĢkilerinin öğrenme ve 

baĢarıdan çok daha önemli taĢımakta, her yaĢta farklı nitelikleriyle akran iliĢkilerinde 

sosyal çevre ve bireysel özelliklerin etkisi görülmektedir (Avanoğlu ve Kızıltepe, 

2007, s. 74; Yurtsever ve Kılıçgün, 2016, s. 126). 
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Akranların birbirlerine model ve rehber olarak etki etmeleri, çocukların iĢ 

birliği, saldırganlık, empati gibi birçok davranıĢ örneği geliĢtirmelerini ve olumlu 

akran modelleri ile olumlu davranıĢ modellerini öğrenmelerini sağlamaktadır. Gerek 

arkadaĢlık gerekse akran iliĢkileri, sosyal yeterliğin kazanılmasında ve sosyal 

becerilerin öğrenilmesinde çocuğa birçok fırsat sunmakta, sosyal yeterlik, sosyal 

beceri ve akran iliĢkileri geliĢimiyle prosyal davranıĢların geliĢimi arasında karĢılıklı 

bir etkileĢim bulunmaktadır (Gülay, 2008, 2010). Ayrıca çocuklar ebeveyn ve 

öğretmenlerine oranla akranlarıyla kurdukları iliĢkilerde daha eĢit bir seviyede yer 

alırken birbirlerinin davranıĢlarına verdikleri geri bildirim ile kendi ve diğerlerinin 

duygularını fark ederek empati geliĢtirmektedir (Avanoğlu ve Kızıltepe, 2007, s. 74; 

Beyazkürk, Anlıak ve Dinçer, 2007). 

Akranlar arasında görülen Ģekliyle prososyal davranıĢlar, bir arkadaĢın 

dikkatini uygun bir Ģekilde çekme, paylaĢma veya güzel bir Ģeyler söylemek gibi 

davranıĢlardır (Bovey ve Strain, 2003’ den aktaran Hannon, 2015, s. 7). Diğerleriyle 

iyi bir Ģekilde oynama, baĢkalarının duygularını tanıma ve uygun Ģekilde yanıt 

verme, paylaĢma ve baĢkalarının haklarına saygı duyma, çatıĢmaları çözme gibi 

kategorileri olan prososyal davranıĢların, kendi içinde de seviyleri bulunmakta; 

örneğin, baĢkalarıyla iyi oynama kategorisindeki üç seviyeye göre baĢlangıç 

seviyesinde fiziksel olarak diğerlerine yakın olmayı sağlayan paralel oyun oynama, 

ikinci seviyede grup oyunlarına girme ve en üst seviyede var olan bir dostluğun 

devamını sağlama yer almaktadır (Dodge, Colker ve Heroman, 2002).  

Akran iliĢkilerini ele alan çeĢitli araĢtırmalarda, geliĢimin süresince, olumlu 

sosyal davranıĢ sergileyen çocukların, akranlarının sevgileri, olumlu tepkileri ve 

kabullenmeleri ile sonuçlandığı görülmektedir (Ladd ve Profilet, 1996; Persson, 

2005). Bazı araĢtırmacılar akranlarla eĢzamanlı hareket etmenin, çocukların ikili 

iliĢkiler ve grup içerisinde benzerlik, yakınlık ve bağlılık duygularını 

kolaylaĢtırdığını ve prososyal becerileri etkilediğini tespit etmiĢlerdir (Rabinowitch 

ve Knafo Noam, 2015; Tunçgenç ve Cohen, 2016). Çocukların oyun deneyimleri ve 

olumlu duyguları arttıkça akran iliĢkileri de zenginleĢip güçlenmektedir (Berk, 

2013). 

Kültür: Çoğu kültürde ebeveynler, yardımseverlik ve iyilikseverliği 

destekleyerek çocuklarının sosyalleĢmesini katkı sağlamakta, ancak kültürler içinde 



32 

ve arasında farklılıklar görülebilmektedir. Ebeveyn sosyalleĢmesindeki kültürel 

farklılıkların, prososyal eğilimlerdeki kültürel farklılıkların ortaya çıkmasında etkili 

olabilmektedir (Knight, Kagan ve Buriel, 1982; Whiting ve Whiting, 1975). 

Callaghan ve arkadaĢları (2011) farklı kültürlerdeki 18 ve 24 aylık çocukların yardım 

davranıĢlarının benzer olduğunu, Davidov ve arkadaĢları (2016) ise toplumsal 

duyarlılık konusunda kültürler arasında yaĢla birlikte önemli farklılıklar görüldüğünü 

ortaya koymaktadır. Farklı kültürlerdeki annelerin çocuk yetiĢtirme etkileĢimlerinde 

iliĢkisel hedefleri vurgulama derecesinin prososyallik ile bağlantılı olduğu 

görülmektedir (Kärtner, Keller ve Chaudhary, 2010). Ayrıca kollektivist ve bireyci 

kültürlerin prososyal davranıĢlarında genel olarak farklılıklar görülebilmekte, 

kollektivist kültürlerdeki çocukların ve bireyci kültürlerdeki çocuklara göre daha 

empatik, fedakar, yardımsever veya iĢbirliğine yatkın olduğu tespit edilerek (Zaff, 

Moore, Papillo ve Williams, 2003) kollektivist kültürlerin, bireysel ihtiyaçlar veya 

hedefler yerine daha önemli görülen toplumun ihtiyaçlarına dikkat çekmesi ve 

çocukların baĢkalarını memnun etmeye yönelik etkinliklere katılımını daha fazla 

desteklediği düĢünülmektedir (Whiting ve Whiting, 1975). Ancak farklı araĢtırma 

sonuçlarına göre, Güney-Doğu Asya kültüründen gelen okul öncesi çocukların Batı 

kültüründen gelen çocuklara göre daha fazla kendine odaklı sıkıntı ve daha az 

prososyal davranıĢ sergiledikleri görülmüĢtür (Trommsdorff, Friedlmeier ve Mayer, 

2007). 

 

2.3.2. Okul Öncesi Dönemde Prososyal DavranıĢların GeliĢimi 

Hem sosyobiyolojik teoriler, hem de davranıĢ genetiği araĢtırmaları, olumlu 

sosyal davranıĢın geliĢiminde sosyalleĢmenin yeri olduğunu doğrulamakta (Hastings 

ve ark., 2007b, s. 640), geliĢimin çok hızlı olduğu, kalıcı izli davranıĢ örüntüleriyle 

temel kiĢilik özelliklerinin oluĢtuğu okul öncesi dönem, sosyal davranıĢlar açısından 

kritik bir önem taĢıdığı anlaĢılmaktadır (Aral, Baran, Çimen ve Bulut, 2001; Gülay, 

2010; Öz, 2005c; Yurtsever ve Kılıçgün, 2016). Çocukların baĢkalarıyla iletiĢim 

kurma, onlara bir Ģeyleri açıklama, birlikte oynama, paylaĢma ve yaĢama durumları 

diğerlerinin bakıĢ açısını almayı, duygu ve gereksinimlerini anlamayı 

gerektirmektedir (Gander ve Gardiner, 2001, s. 280). Ġnsan olmanın baĢlıca 

özelliklerinden biri, yardım sunması ve talep edilmediğinde bile yardım etme 
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eğiliminde olmasıdır. Çocukların erken yaĢlardan itibaren diğer insanların sorunlarını 

tanımlamak için oldukça karmaĢık sosyal- biliĢsel beceriler geliĢtirebildikleri ve 

esnek bir Ģekilde hareket edebildikleri gözlemlenebilmektedir (Warneken, 2013, s. 

101). 

Prososyal davranıĢların ortaya çıkıĢı ve sosyal etkileĢim becerileri, çocuk 

geliĢimine iliĢkin araĢtırmalarda önemli bir alan oluĢturmaktadır. YaĢları 1-6 arası 

olan küçük çocuklarda belirgin olarak görülen prososyal davranıĢlar, empatiyle açık 

ve tutarlı bir iliĢki göstermektedir (Radke-Yarrow, Zahn-Waxler ve Chapman 

1983’den aktaran Innes, 1999, ss. 36-37). Empatinin de belirli aĢamalarla geliĢmekte, 

çocuğun ilk olarak diğerlerinin duygularına anlamı olmasa da mimikleriyle basitçe 

tepki verdiği, ardından kendini diğerlerinin yerine koyarak ne yaĢadıklarını duygusal 

hissetme ile anladığı ve daha sonra karĢılaĢılan durumun bir benzerini geçmiĢ 

yaĢantılarından hatırlayarak yansıtma yaptığını görülmektedir (Southam ve Gerow, 

2014). Küçük çocuklarda, mutluluk ve üzüntü, saldırganlık ve korku ile izlenenen 

etki, empati gösterme eğilimlerini arttırmaktadır (Feshbach ve Roe, 1968; Strayer, 

1980). 

Duygular, geliĢimin her aĢamasında toplumsal ve biliĢsel kazanımların 

uyarılmasında merkezi bir rol oynamakta ve empatik tepkiler, diğerini anlama ve 

anlayıĢ gösterme, kendini diğerlerinden ayırabilme gibi biliĢsel ve duygu sistemlerini 

kapsamaktadır. Abe ve Izard (1999). YaĢamın birinci ve ikinci yılları arasında 

çocuklar baĢkalarının sıkıntılarına tepki olarak prososyal eylemler gerçekleĢtirmeye 

baĢlamaktadır (Zahn-Waxler ve ark., 1992). Bebeklerin doğumdan kısa süre sonra, 

baĢkalarının ağlaması veya sıkıntılarına tepki olarak ağladıkları ve bunun duygusal 

buluĢma ile empatiye öncülük oluĢturduğu düĢünülmektedir (Sagi ve Hoffman, 

1976). Ayrıca bebeğe bakan kiĢi ile bebek arasında kullanılan ifadelerin birbirlerini 

derin olarak etkileyebildikleri ve bu durum empatik farkındalığın ve karĢılıklı ortak 

kontrolün ilk belirtileri olarak kabul edilmektedir (Trevarthen, 1984, s. 150). 

Empatik düĢünce için baĢkalarının davranıĢları ardındaki duyguları, ihtiyaçları ve bu 

duyguların hangi tepkilere neden olduğunu anlayabilmek gerekmekte ve bebeklik 

sonrası artan bireyselleĢmeyle birlikte çocuklar kendisinden baĢka bireyler olduğunu 

ve onların hissettiklerini daha iyi anlamaya, buna göre hareket etmeye baĢlamaktadır 

(Üstün, 2010, ss. 233-234). Dolayısıyla çocuk özbilinç geliĢtirene, diğer obje ve 
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insanlardan varlığını ayırt edene kadar empati duygusunu gösterememektedir (Izard 

ve Malatesta 1987’den aktaran Öztürk Samur, 2016, s. 146). 

Bir çocuğun diğer insanlara iliĢkin duyguları ve hareketleri genellikle pozitif 

ve istenilen Ģekildedir (Aral ve ark., 2001, s. 73). Çocukların kiĢilik özelliklerini 

inceleyen Harput (1970), okul öncesi dönemdeki çocukların büyük bir bölümünün 

sosyalleĢmiĢ, arkadaĢ canlısı ve dıĢadönük olduğunu ifade etmektedir (Aktaran 

Yavuzer, 1996, s. 150). Yapılan son araĢtırmalar da çocukların yardım 

davranıĢlarının kendiliğinden olduğunu göstermektedir (Hepach, Haberl, Lambert ve 

Tomasello, 2017). Çocukların 14-18 aylar arasındayken yetiĢkinlerin eriĢebileceği 

nesnelere ulaĢmalarına ya da bir hareketi tamamlamalarına engel olan unsurları 

ortadan kaldırmalarına, teĢvik veya övgü olmadan da yardım etmeleri nedeniyle 

doğaları gereği fedakar oldukları ifade edilmektedir (Liszkowski, Carpenter, Striano 

ve Tomasello, 2006; Warneken, 2013). Çocukların olumsuz bir Ģeyler yaĢayan; 

ancak hiç duygu ifade etmeyen bir kiĢiye de sempati gösterip göstermeyeceklerini 

araĢtıran Vaish, Carpenter ve Tomasello (2009) da 18-25 aylık çocuklarla yürüttüğü 

çalıĢması sonucunda benzer Ģekilde insanların doğası gereği sosyal olduğunu ve 

diğerlerine karĢı gösterdikleri empati ve sempati becerilerinin, prososyal davranıĢları 

motive eden önemli faktörler olduğunu ileri sürmektedir. Çocuklar 18 aylık 

olduklarında yardım ve paylaĢıma katılma, sıkıntılı görünen birilerini rahatlatmaya 

çalıĢma davranıĢları gözlenebilmektedir (Brownell, Svetlova ve Nichols, 2009). Bir 

yardım talimatı ya da ödüle dayalı toplumsallaĢma uygulamalarına dair güçlü bir 

kanıt ve ebeveynin zorlaması olmaksızın beĢ- altı yaĢındaki çocukların da daha 

büyük akranlarının aksine ev iĢleriyle ilgili katılımlarda neĢeli ve hevesli oldukları 

görülmektedir (Warneken ve Tomasello, 2013). 

Yurtsever ve Kılıçgün (2016), 0- 72 aylık çocukların sosyal geliĢim 

göstergelerini, Ankara GeliĢim Tarama Envanteri (1998), Denver II GeliĢim Tarama 

Testi (1990), Küçük Adımlar (2001), MEB Okul Öncesi Eğitim Programı (2013) ve 

Portage Erken Çocukluk Dönemi Eğitim Programı (1993) doğrultusunda tablo 

Ģeklinde ifade ettiği görülmekte, sosyal geliĢim özelliklerinin yaĢlara göre temel 

göstergelerinin ele alındığı bu tablo incelendiğinde çocukların, 19-24 ayda evde basit 

iĢlere yardım etmek, 25- 30 ayda kendine ait nesneleri paylaĢmak ve basit kurallara 

uymak, 31-36 ayda gruba katılmak ve isteklerinin ertelenmesini kabullenmek, 37-48 
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ayda sıraya girmek, sırasını beklemek, “Lütfen, teĢekkür ederim” gibi nezaket 

sözcüklerini kullanmak ve kendisine ait eĢyaları paylaĢmak, 49-60 ayda gerekiyorsa 

kendiliğinden özür dilemek, baĢkalarına yardım etmeye istekli olmak ve baĢkalarının 

duygu durumlarına uygun tepkiler göstermek, 61-72 ayda kurallara uymak, gerektiği 

durumlarda kuralları baĢkalarına açıklamak, bir olay ya da durumla ilgili olarak 

baĢkalarının duygularını açıklamak, kendisinin ve baĢkalarının haklarını korumak ve 

gibi prososyal davranıĢları sergilemeleri beklenmektedir (ss. 122-124). 

Bebekler üç ay dolaylarında insan ve nesneleri birbirinden ayırmaya ve farklı 

tepki göstermeye baĢlamaktadır (Yavuzer, 1996, s. 84). Bebeklerle yapılan bir 

araĢtırmada bir, üç, altı, dokuz aylık bebeklerin, diğer bebeklerin ağlamalarına karĢı 

duygusal tepki verdikleri, sıkıntılı ses ve yüz ifadeleri ile hareket ettikleri (Geangu, 

Benga, Stahl ve Striano, 2010), araĢtırmalarda ayrıca ağlama sesi kayıtlarından kendi 

ağlama seslerini ayırt ettikleri ve sadece diğer bebeklerin ağlamalarına karĢı 

ağlayarak tepki verdikleri görülmektedir (Pope 1996’dan aktaran Öztürk Samur, 

2016, s. 143). Bebeklerin tüm bu tepkileri empati için bir nevi öncülük niteliği 

taĢımaktadır (Sagi ve Hoffman, 1996). Çocuk 2 yaĢındayken basit etkinlikler yoluyla 

sosyal iliĢkiler kurabilen bir aile üyesi haline gelmektedir (Yavuzer, 1996, s. 86). Bu 

bağlamda 12 aydan küçük bebeklerin bir yetiĢkini aradıkları nesneye doğru 

jestleriyle yönlendirdikleri, 14 aylıkken düĢürdüğü bir Ģeyi arayan yetiĢkine yardımcı 

oldukları (Warneken ve Tomasello, 2007), yardımseverlikleri ebeveynleri tarafından 

teĢvik edilen 18- 30 aylık çocukların süpürme ve toz alma gibi rutin ev iĢlerine 

hevesle katıldıkları görülmektedir (Rheingold, 1982). Daha yakın tarihli çalıĢmalarda 

annelerin % 93'ü 13 ila 24 aylık çocuklarını ev iĢlerine yardımcı olmaya teĢvik ettiği 

(Dahl, 2015), birçok çocuğun çamaĢır makinesine kirli çamaĢırları koyma, 

oyuncaklarını kaldırma, hatta bulaĢık makinesini ebeveynlerinin yanında boĢaltma 

gibi ev iĢleriyle uğraĢtığı görülmektedir (Hammond ve Brownell, 2015). 

Çocuklar, ilk iki yıldan sonra daha az benmerkezci oldukları için artık 

kuralları, paylaĢmayı ve sabırlı olmayı öğrenmeye baĢlamaktadır (Oktay, 1999). 

YaĢananlar hakkında fikir yürütmeye baĢlayan 3 yaĢ çocuğu, düĢüp ağlayan bir 

çocuk gördüğünde ilk tepki olarak ona yardım etmeye çalıĢmakta, çocuklar ilk olarak 

acı duygusunu deneyimlemektedir (Ferreros, 2011, s. 117). Çocukların duyguları 

yoğunken nasıl bekleyeceğini bildiği, gerekli durumlarda amaçlarını yer değiĢtirerek 
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ve duygusal ifadelerini duruma uydurarak baĢa çıkma stratejileri geliĢtirebildiği 4 yaĢ 

civarında, duygusal tepkilerin kiĢisel olduğunu, insandan insana farklılık 

gösterebileceğini, aynı durumda farklı insanların arzu ve inançlarına bağlı olarak 

farklı tepkiler gösterebileceğini anlamaya baĢlamaktadır (Harris, Johnson, Hutton, 

Andrews ve Cooke, 1989). Ancak bu dönemde, baĢkalarının sıkıntısını 

anlayabilmelerine rağmen buna sebep olan Ģeyin ne olduğunu her zaman doğru 

olarak anlayamamalarından dolayı, çocukların empatileri her zaman yardım etmekle 

sonuçlanmamakta, empati ve eylem arasındaki iliĢkinin doğru olarak kurulabilmesi, 

empatinin davranıĢlara daha güçlü etki edebilir hale gelebilmesi için öncelikle 

diğerlerinin bakıĢ açılarını anlama becerisi geliĢtirmeleri gerekmektedir (Eisenberg 

ve ark., 2001, s. 476). 

Olayları baĢkasının bakıĢ açısıyla görme ve uygun Ģekilde davranabilmeyi 

sağlayan biliĢsel empati 6 yaĢ düzeyinde tam olarak görülmeye baĢlamaktadır 

(Sarıyüce Körükçü, 2004). Bu dönemde çevresindeki kiĢilerin sevinç, üzüntü gibi 

duygularını anlamaya ve paylaĢmaya son derece ilgili olan, baĢkalarını düĢünüp 

haklarını savunan çocuk için empati tam olarak yaĢanmaya baĢlamakta; insanlarla iyi 

iliĢkiler kurarak paylaĢma, iĢ birliği, dostluk, sempati gibi davranıĢları 

sergileyebildiği görülmektedir (Öztürk Samur, 2016, ss. 147-148). Çocuklar 6 yaĢ 

civarında karĢısındaki bireyin durumunu kendisini onun yerine koyarak anlamaya 

baĢlamakta, çevresindeki farklı özellikteki kiĢi ve davranıĢlar yoluyla herkesin 

kendine has özellikleri olduğunu fark etmekte ve farklı insanların, farklı zamanlarda, 

farklı biçimlerde davranabildiklerini kavrayabilmektedir. Soyut düĢünme düzeyinin 

artmasıyla da daha uzak yerlerdeki (örneğin, Somali’deki aç çocuklar gibi) insanların 

baĢına gelenleri algılayarak diğerlerinin sıkıntılarına empatik olarak 

yaklaĢabilmektedir (Ünal, 2003, s. 29; Shapiro, 1997, s. 56). 

 

2.4. KAYNAġTIRMA EĞĠTĠM VE PROSOSYAL DAVRANIġLAR  

Doğumla birlikte baĢlayarak diğerleriyle karĢılıklı uyumlu iliĢkiler yoluyla 

devam eden sosyal geliĢim, insanların içinde bulundukları topluluğun etkin bir üyesi 

haline gelirken onun değer, davranıĢ ve inançlarına ters düĢmeyecek Ģekilde 

sosyalleĢmesini gerektiren bir süreçtir (Aral ve ark., 2001, s. 61). Bireyin çevresi ve 

kendisi arasında denge kurabilmesi ve uyum sağlayabilmesi, çevresindekilerin ve 
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bireyin kendisini o topluluğa ait hissetmesini gerektirmektedir. Bu noktada 

kaynaĢtırma eğitim uygulamalarını, var olan farklılıklardan çok, var olan ortaklıklar 

zeminine oturtmaya çalıĢmak kritik bir önem taĢımaktadır. Özel gereksinimli olan ve 

olmayan tüm çocuklar, iliĢkisel bir varlık olarak duydukları akranlarıyla birlikte olma 

ihtiyacını etkileĢimli Ģekilde hareket ettikleri bir düzlemde karĢılayabilmektedir. Bir 

kaynaĢtırma sınıfındaki çocuklar herhangi bir statü farkı gözetilmeksizin, özel 

gereksinimleri olan ve olmayan çocuklar olarak geliĢimsel açıdan uygun bir eğitim 

programı ile potansiyellerini en üst düzeye çıkarmak için yardım ve desteğe ihtiyacı 

olmalarının yanı sıra, yaĢlarına uygun akranlarıyla etkileĢim kurma fırsatlarından da 

yararlanacak olan çocuklardır (Miller, 1996, ss. 22-23). Bu bakımdan son 

dönemlerde kaynaĢtırma yerine, eğitimin tüm dezavantajlı çocukları kapsayacak 

Ģekilde planlanması olarak kullanılmaya baĢlanan bütünleĢtirme kavramı dikkat 

çekmekte, ister kaynaĢtırma ister bütünleĢtirme eğitim olarak adlandırılsın, farklı 

özelliklere sahip çocukların bir arada olmasına daha çok fırsat veren uygulamaların 

baĢarılı bir Ģekilde yürütülebilmesi için birçok faktörün iletiĢim ve iĢ birliği içinde rol 

alması ve üzerine düĢen sorumlulukları yerine getirmesi gerekmektedir. Bu 

faktörlerin baĢında kaynaĢtırma eğitimde yer alan çocuklar gelmekte, aynı grup 

içindeki çocukların birbirleriyle olan iliĢkileri büyük önem taĢımaktadır. 

Kendisini çevresindeki iliĢkiler bütünü içerisinde görebilen bireyin kendini 

tanıması, bir diğerini tanımasıyla mümkün olmaktadır. Bir diğer kiĢiyi fark etmek, 

onun özellikleriyle kendi özelliklerinin farklı olduğunu anlamayı ve kendisi ile 

ötekinin ihtiyaçlarını, düĢünce ve duygularını ayırabilmeyi gerektirmektedir. 

Farklılıkları görerek ve gördükten sonra da iliĢkiyi sürdürerek bir arada yaĢayabilen 

kiĢiler arasında yakın ve güçlü iliĢkiler kurulabilmekte ve bu iliĢkiler birey için bir 

yandan doyum, bir yandan zenginlik sağlayarak onu geliĢtirmektedir. Ġnsanların 

gönüllü Ģekilde bir diğerinin yararı için hiçbir beklenti ve çıkar gütmeksizin 

gösterdiği, toplum tarafından onaylanan davranıĢları, kısaca prososyal davranıĢları, 

farklılıklar içinde bir arada yaĢamayı kolaylaĢtıran önemli bir iĢleve sahiptir. 

Çocukların, küçük bir toplumsal grup olan sınıf içerisinde birlikte olmaları, 

kurdukları iliĢki ve etkileĢimlerle o gruba ait ortak özellikler, amaçlar, değer ve 

normlar geliĢtirmeleri için ortam oluĢturmakta, bu ortaklık öğrenci davranıĢlarının da 

değiĢmesi ve zaman içerisinde birbirine benzemesi olarak karĢılık bulmaktadır 

(Erden, 2005, s. 66). KaynaĢtırma eğitim uygulamaları da özel gereksinimli olan ve 
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olmayan bütün çocukların olumlu iliĢkiler kurarak etkileĢimde bulunmalarına, 

birbirlerinden öğrenip birbirlerine öğretmelerine ortam oluĢturarak toplumsal 

yaĢamla ilgili bilgi ve becerilerini arttırmalarına dolayısıyla uzun vadeli birçok 

kazanım elde etmelerine fırsat vermektedir (Acarlar, 2016, s. 26; Sarı ve Pürsün, 

2016, s. 18; ġahin, 2011, s. 225).  

Bireyler, empati hissetme ve baĢkalarına özen gösterme konularında farklı 

eğilim veya yeterliliklerle dünyaya gelmekte, erken dönem duygusal ve sosyal 

eğilimlerindeki bireysel farklılıklar ve sosyalleĢmenin tüm unsurları, çocukları sahip 

oldukları özellikleri teĢvik edecek veya bu özelliklere yönlendirecek Ģekilde 

etkileyecektir (Hastings ve ark., 2007b, s. 640). Bu bağlamda büyük bir bölümü 

erken çocukluk yıllarında kazanılmak üzere, Saarni (1999) tarafından kendisinin ve 

diğerlerinin duygularını fark etme, duyguları ait olduğu kültüre uygun olarak 

gösterme, sosyal kurallarla duygusal bağlantı kurma, diğerlerinin duygularına empati 

ve sempati gösterme, kendinin ve diğerlerinin içsel ve dıĢsal duyguları arasında 

oluĢabilecek uyumsuzluğu anlama, yaĢanması istenmeyen olumsuz duyguları uygun 

baĢ etme yöntemleri kullanarak yönetme, kurulan iliĢkilerde duyguların nasıl bir rol 

oynadığını anlama, duygusal tecrübelerini kabullenme ve yaĢadığı duygulardan 

hoĢnut olma gibi boyutlarıyla tanımlanan duygusal yeterlik kavramının (Aktaran 

Öztürk Samur, 2016, s. 150), prosoyal davranıĢlar için önemli olduğu ve okul öncesi 

dönem kaynaĢtırma sınıflarında yer alan çocukların gerek duygusal gerek sosyal 

yeterliklerini geliĢtirmek için çok daha fazla fırsat bulacakları düĢünülmektedir. 

Prososyal geliĢim, okul öncesi öğretme ve öğrenmede önemli bir alandır 

(Kennedy, 2013). Küçük yaĢ çocuklarının olumlu sosyal davranıĢ geliĢtirmelerinde 

çevresindeki yetiĢkin ve diğer çocukların önemli bir etkiye sahip olduğu bilinmekte, 

gerek diğerlerinin sergilediği yardımseverlik, iĢ birliği, paylaĢma davranıĢlarına ve 

bu sayede aldıkları sosyal onaya Ģahit olmaları, gerekse yaĢamlarındaki önemli 

kiĢiler tarafından onaylanmaları, çocukların hem olumlu sosyal davranıĢlarını, hem 

de bu konuda gösterdikleri çabayı arttırmaktadır (Aral ve ark., 2001, ss. 74-75). Özel 

gereksinimli olan ve olmayan çocukların birlikte sosyalleĢtiği kaynaĢtırma eğitimin 

özellikle normal geliĢim gösteren çocukların kendilerini baĢkalarının yerine koyma 

ve onları anlama, iĢ birliği yapma, yardımlaĢma ve farklılıklara karĢı hoĢgörü duyma 

becerilerileri üzerinde olumlu etkileri bulunmaktadır (Acarlar, 2012, s. 26; Kırcaali-
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Ġftar, 1998a, s. 19). Bu bağlamda kaynaĢtırma ortamlarındaki normal geliĢim 

gösteren çocukların gerek geliĢen empati becerileri, gerekse öğretmen ve 

arkadaĢlarından gördükleri onay ile daha prososyal davranıĢlar içine girmeleri veya 

en azından buna yönelik daha çok istek göstermeleri mümkün olabilmektedir. Ayrıca 

hem çocuklar, hem yetiĢkinler çoğunlukla insanlara sosyal onay için yardım 

ettiklerini ya da sosyal onay için insanlarla iliĢkiler geliĢtirdiklerini ifade etmektedir 

(Eisenberg, 1986, s. 46). Ayrıca çocukların geliĢiminde akranları önemli bir yer 

tutmakta, sınıf arkadaĢlarının beceri ve özellikleri, geliĢimlerini arttırmalarına katkı 

sağlamaktadır (Justice ve ark., 2014). Yapılan bir çalıĢmada sadece normal geliĢim 

gösteren akranların bulunduğu okul öncesi sınıflara karĢılık kaynaĢtırma 

sınıflarındaki normal geliĢim gösteren çocukların elde ettikleri faydalar incelenmiĢ 

ve çocukların yardımlaĢma konusunda oldukça anlamlı ilerleme kaydettikleri tespit 

edilmiĢtir (Diamond ve Carpenter, 2000). Normal geliĢim gösteren çocukların 

kaynaĢtırma ortamlarındaki davranıĢları, aynı zamanda özel gereksinimli öğrencilere 

de model olmakta, özel gereksinimli çocukların toplumda kabul gören davranıĢları 

öğrenmeleriyle topluluk içinde gösterdikleri uyum becerileri ve sosyal konumları çok 

daha iyi bir hale gelmektedir (Kırcaali-Ġftar, 1998a, s. 18; ġahin, 2011, s. 225).  

KaynaĢtırma sınıflarında, akranları tarafından daha fazla kabul gören özel 

gereksinimli çocukların, daha az kabul gören akranlarıyla kıyaslandığında çok daha 

fazla olumlu sosyal giriĢimler içine girdikleri görülmektedir (Strain, 1983). 

KaynaĢtırma ortamlarında sosyal etkileĢimleri teĢvik eden en olası 

etkinliklerin oyun etkinlikleri olduğu (McConnell, McEvoy ve Odom, 1992), 

çocuklara kendi arkadaĢlıklarını kurmaları için fırsat veren, serbestçe seçim 

yapabilmeleri için bolca zaman tanıyan sınıflarda, normal geliĢim gösteren 

çocuklarla özel gereksinimli akranların kendi kendilerine olumlu bir arkadaĢlık 

iliĢkisi kurdukları görülmüĢtür (Buysse, Goldman ve Skinner, 2004). Olumlu sosyal 

etkileĢimlerin görülme olasılığının serbest oyun sırasında en yüksek, yapılandırılmıĢ 

çember saatlerinde ise en düĢük olduğu görülmüĢtür (Honig ve McCarron, 1988). 

Oyun, çocuğun daha sonraki dönemlerde karĢılaĢacağı etkinliklere hazırlanmasına ve 

toplumsallaĢmasına ortam oluĢtururken (Geçtan, 2012, s. 44) olumlu sosyal davranıĢ 

rollerini üstlenmesi için de alıĢtırma fırsatları sunmakta dolayısıyla olumlu sosyal 

davranıĢların geliĢiminde önemli bir rol oynamaktadır (Aral ve ark., 2001, s.c75). 

Çocuklar için en doğal öğrenme ve anlaĢma ortamı oyundur (Seyrek ve Sun, s. 8). 
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Küçük çocuklar için akranların bir oyun aracı olduğu düĢünüldüğünde (Youniss ve 

Volpe, 1978’den aktaran Avanoğlu, 2007, s. 74), özel gereksinimli olan ve olmayan 

çocukların karĢılıklı etkileĢim içerisinde oyun merkezli bir program çerçevesinde yer 

aldıkları okul öncesi eğitim kaynaĢtırma uygulamaları ile prososyal davranıĢların 

geliĢimi arasındaki iliĢkiler ve önem çok daha iyi anlaĢılmaktadır. 

 

2.5. KONU ĠLE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.5.1. Okul Öncesi Dönem KaynaĢtırma Eğitim Uygulamaları Ġle Ġlgili 

AraĢtırmalar 

 Okul öncesi eğitimde kaynaĢtırma eğitim uygulamaları ile ilgili yapılmıĢ 

araĢtırmalar incelendiğinde özellikle yurt içinde yapılan çalıĢmalarda çoğunlukla 

kaynaĢtırma eğitim ve uygulamalarına karĢı öğretmen tutum ve görüĢleriyle 

uygulamalar sırasında karĢılaĢılan sorunların ele alındığı, çocuklarla yapılan az 

sayıdaki çalıĢmanın ise daha çok özel gereksinimli çocuklarla yürütüldüğü 

görülmektedir. Bu bölümde okul öncesi eğitim kaynaĢtırma eğitim uygulamalarında 

yer alan normal geliĢim gösteren çocukların dahil olduğu yurt içi ve yurt dıĢı 

çalıĢmalar yer almaktadır. 

 

2.5.1.1. KaynaĢtırma Eğitim Uygulamaları ve Etkileri ile Ġlgili Yurt  

            Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Karamanlı (1998) tarafından okul öncesi eğitim kaynaĢtırma sınıflarında yer 

alan 13 zihinsel engelli, 140 normal geliĢim gösteren çocuk ve bu sınıflarda çalıĢan 

20 öğretmenle yürütülen çalıĢmada, normal geliĢim gösteren çocukların ve 

öğretmenlerin, zihinsel engelli çocukların sosyal uyum davranıĢları hakkındaki 

algılamaları, zihinsel engelli çocuğun sosyal uyum davranıĢlarını belirlemek 

amacıyla Coi ve Dodge (1983) tarafından geliĢtirilen sosyometrik ölçümlerde ele 

alınan ölçütler esas alınarak içerikleri normal geliĢim gösteren çocuklar ve 

öğretmenler için aynı olan ve "birlikte oyun ve diğerleri ile iletiĢim", "paylaĢma ve 

yardımlaĢma", "saldırgan davranıĢlar" olmak üzere üç grup altında toplanarak 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, okul öncesi eğitim kaynaĢtırma sınıflarına devam 

eden 5-6 yaĢ grubu normal geliĢim gösteren çocukların zihinsel engelli çocukların 
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sosyal uyum davranıĢlarına yönelik algılarının öğretmenlere göre daha olumlu 

olduğunu, algılamaların normal geliĢim gösteren çocukların yaĢ ve cinsiyetleri 

açısından önemli bir farklılık göstermediğini ve zihinsel engelli çocukların sosyal 

uyum davranıĢlarını olumlu olarak algıladıklarını ortaya koymuĢtur. 

Özaydın (2006) tarafından Ankara ilinde MEB’e bağlı,  üç okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden ve bir sağlık merkezi tarafından “engel”  tanısı almıĢ dört 

çocuk ile onların sınıflarındaki 13 normal geliĢim gösteren akranlarıyla yürütülen 

çalıĢmada akran aracılı uygulama yöntemlerinden “akran baĢlatmalı öğretim” 

kullanılmıĢ, normal geliĢim gösteren akranların yetiĢtirilme süreci ise küçük gruplar 

Ģeklinde “duyarlılık eğitimi görüntüleri”, “arkadaĢlık becerileri resimli kartları”, 

“yıldız tablosu” ve “öğretmen bilgi yaprakları” kullanılarak doğrudan öğretim 

yöntemi ile araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, 

“ArkadaĢlık Becerilerini GeliĢtirme Programı” nın eğitici akranlar ve hedef 

çocukların karĢılıklı sosyal etkileĢimlerini arttırmada etkili olduğunu, sosyal kabul 

düzeylerini olumlu etkilediğini, hedef çocukların öğrendiklerini sınıftaki diğer 

akranlara genelleyebildiklerini, eğitici akranların hedef çocukları oyun arkadaĢı 

olarak tercih etme sıralarında belirgin ölçüde yükselme olduğunu göstermiĢ, 

kaynaĢtırma eğitimde uygulanan yapılandırmalı programların çocuklar üzerindeki 

olumlu etkisine dikkat çekilmiĢtir. 

Çulhaoğlu Ġmrak (2009) tarafından Adana ili merkez ilçelerinde ilköğretim ve 

bağımsız anaokullarında görev yapan 89 okul öncesi öğretmeni, 281 ebeveyn, dört 

özel gereksinimli çocuk ve onlarla aynı sınıfta olan 72 normal geliĢim gösteren 

çocukla yürütülen çalıĢmada okul öncesi dönemde kaynaĢtırma eğitimine iliĢkin 

öğretmen ve ebeveyn tutumları ile kaynaĢtırma eğitimi uygulanan sınıflardaki akran 

iliĢkileri ele alınmıĢtır. AraĢtırma verileri, “Okul Öncesi Dönemde KaynaĢtırmaya 

KarĢı Tutum Ölçeği” ve gözlem yöntemi ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, 

kaynaĢtırma eğitim yapılan sınıflarda olumlu sosyal iletiĢim davranıĢlarının olumsuz 

sosyal iletiĢim davranıĢlarından daha fazla görüldüğünü, öğretmen yaklaĢımının 

akran iliĢkilerinde etkili olduğunu, normal geliĢim gösteren çocukların özel 

gereksinimli çocuğu yeterli bulduklarını, her etkinliğe kabul ettiklerini ve 

yardımlaĢtıklarını ortaya koymuĢ, ayrıca öğretmen ve ebeveyn tutumları ile çeĢitli 

değiĢkenler arasında anlamlı iliĢkiler olduğunu göstermiĢtir. 
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Aykır (2010) tarafından MEB’e bağlı anaokulu veya anasınıflarına devam 

eden 4-6 yaĢ arasındaki zihinsel yetersizliği olan 60 ve zihinsel yetersizliği olmayan 

90 çocuk ile yürütülen çalıĢmada zihinsel yetersizliği olan ve olmayan çocukların 

sosyal beceri ve problem davranıĢları karĢılaĢtırmalı Ģekilde incelenmiĢtir. AraĢtırma 

verileri Bilgi Formu ve “Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi, 3-6 YaĢ Grubu 

Öğretmen Formu” kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, her yaĢ grubunda 

zihinsel yetersizliği olan çocukların, normal geliĢim gösteren çocuklara göre, sosyal 

beceri düzeylerinin düĢük, problem davranıĢlarının daha fazla olduğunu, zihinsel 

yetersizliği olan ve olmayan kız çocuklarının zihinsel yetersizliği olan ve olmayan 

erkek çocuklarından daha fazla sosyal beceriye ve daha az problem davranıĢa sahip 

olduğunu, sosyal beceri ve problem davranıĢların zihinsel yetersizliği olan çocukların 

yaĢlarına göre anlamlı bir farklılık göstermediğini, zihinsel yetersizliği olmayan 

çocuklarda da sosyal becerilerinin yaĢlara göre farklılaĢmazken problem 

davranıĢların yaĢa göre farklılaĢtığını göstermiĢtir. Okul öncesi dönemde 

kaynaĢtırma eğitime devam eden zihinsel yetersizliği olan ve olmayan çocukların 

sosyal becerileri ve problem davranıĢlarının karĢılaĢtırılarak ele alınması, eğitim 

programı ve sınıf içi uygulamaların bütün çocukların geliĢim ve ihtiyaçlarına yönelik 

olarak hazırlanması gerekliliğine, bunun çocuklar arasındaki iletiĢim ve iliĢkilerdeki 

önemine iĢaret etmektedir. 

Orhan (2010) tarafından MEB’e bağlı anaokulları ve anasınıflarındaki 

kaynaĢtırma eğitim uygulamalarında yer alan 57 okul öncesi öğretmeni, 320 normal 

geliĢim gösteren ve 64 özel gereksinimli öğrenciyle yürütülen çalıĢmada okul öncesi 

kaynaĢtırma öğrencileriyle normal geliĢim gösteren öğrencilerin sosyal beceri ve 

problem davranıĢlarının düzeyi ile öğretmenlerin kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢleri, 

“Okul öncesi ve Anasınıfı DavranıĢ Ölçekleri” ve “KaynaĢtırmaya ĠliĢkin GörüĢler 

Ölçeği” kullanılarak incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, özel gereksinimli 

öğrencilerle normal geliĢim gösteren öğrencilerin sosyal beceri ve problem 

davranıĢları arasında anlamlı derecede fark olduğunu, sosyal iĢbirliği, sosyal 

bağımsızlık ve sosyal etkileĢim olmak üzere üç alt boyutta değerlendirilen sosyal 

becerilerin normal geliĢim gösteren öğrenciler lehine farklılaĢırken özel gereksinimli 

öğrencilerin çok daha fazla problem davranıĢ sergilediklerini, kaynaĢtırma sınıfı 

öğretmenlerinin kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢlerinin ise olumsuz yönde olduğunu ve 

öğrencilerin dıĢĢallaĢtırılmıĢ problem davranıĢlarının öğretmenlerin kaynaĢtırmaya 
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iliĢkin olumsuz görüĢe sahip olmasında etkili olduğunu göstererek okul öncesi 

dönemde kaynaĢtırma eğitimin etkili olmasında öğretmen tutumlarının önemine 

iĢaret etmiĢtir. 

Arı (2015) tarafından okul öncesi özel eğitim kurumunda uygulanan tersine 

kaynaĢtırma eğitimi ve ilkokula hazırlığa etkilerinin nitel araĢtırma modellerinden 

örnek olay (durum) deseni kullanılarak incelendiği araĢtırmanın sonuçları, tersine 

kaynaĢtırma uygulaması yapılan bir okul öncesi özel eğitim kurumunda, anaokulu 

hedef ve programının öğrencilere uyarlanarak uygulandığını, tersine kaynaĢtırma 

uygulamalarının çocukların ilkokula hazırlık çalıĢmalarında en çok sosyal ve 

duygusal geliĢimlerini artırmada rol oynadığını, öğretmen ve velilerin uygulamayla 

ilgili yeterince bilgi sahibi olmamakla birlikte iyi bir biçimde uygulandığına ve 

olumlu etkileri olduğuna inandıklarını göstermiĢtir. 

 Lenger (2015) tarafından Ġstanbul’ da görme engelliler ilköğretim okulu 

kaynaĢtırma anasınıfına devam eden 53-75 ay arası sekiz gören, beĢ görmeyen ve üç 

az gören toplam 16 çocuk ile yürütülen çalıĢmada görme yetersizliği olan çocukların 

oyun davranıĢları, oynadıkları oyun türleri ve görme yetersizliği olmayan 

akranlarının oyun davranıĢları “Oyun Gözlem Skalası”, “Küçük Adımlar GeliĢim 

Becerileri Envanteri” ve “Video Kayıtları” kullanılarak karĢılaĢtırmalı Ģekilde 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, görme yetersizliği olmayan çocukların daha çok 

grup oyunlarını, görme yetersizliği olan çocukların daha çok yalnız oyunları tercih 

ettiğini, paralel oyun davranıĢının her iki grubun da en az tercih ettiği oyun türü 

olduğunu, geliĢimsel olarak performansı düĢük olan çocukların oyun 

davranıĢlarındaki çeĢitliliğin az ve oyun davranıĢlarını sergilenme oranlarının düĢük 

olduğunu, her iki grupta da yüksek düzeyde oyun dıĢı davranıĢların sergilendiğini ve 

oyun dıĢı davranıĢların görme yetersizliğine göre farklılaĢmazken oyun dıĢı davranıĢ 

türlerinde farklılıklar görüldüğünü, düĢük geliĢimsel performans sergileyen 

çocukların oyun dıĢı davranıĢlarının daha yüksek olduğunu göstermiĢ, görme engelli 

çocukların olduğu kaynaĢtırma sınıflarındaki oyun davranıĢ ve becerilerinin 

geliĢtirilmesi gerekliliğine iĢaret etmiĢtir. 

Yüce (2015) tarafından resmi anaokulları ve ilköğretime bağlı anasınıflarında 

kaynaĢtırma uygulamalarına katılan 60 özel gereksinimli ve 60 normal geliĢim 

gösteren çocuk ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı, özel gereksinimi olan ve normal 
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geliĢim gösteren çocukların akran iliĢkilerini ve akran Ģiddetine maruz kalma 

düzeylerini “Çocuk DavranıĢ Ölçeği” ve “Akran ġiddetine Maruz Kalma Ölçeği” 

kullanarak belirlemiĢtir. AraĢtırma sonuçları, okul öncesi eğitime devam eden özel 

gereksinimli ve normal geliĢim gösteren kaynaĢtırılmıĢ çocukların akran 

iliĢkilerinden yardımı amaçlayan sosyal davranıĢ geliĢtirme, akranlara karĢı korkulu 

kaygılı olma, asosyal davranıĢ geliĢtirme, akranları tarafından dıĢlanma ve aĢırı 

hareketlilik arasında negatif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğunu, saldırganlık ve 

akran Ģiddetine maruz kalma düzeyleri arasında ise anlamlı bir iliĢki olmadığını, özel 

gereksinimli çocukların, akranlarına karĢı asosyal davranıĢlar geliĢtirmelerinin, 

korkulu ve kaygılı olmalarının, akranları tarafından dıĢlanmalarının, aĢırı 

hareketliliklerinin normal geliĢim gösteren çocuklara göre anlamlı derecede yüksek 

olduğunu, normal geliĢim gösteren çocukların akranlarına karĢı yardımı amaçlayan 

sosyal davranıĢlarının, özel gereksinimli çocuklara göre anlamlı derecede yüksek 

olduğu göstermiĢ, bu davranıĢlar üzerinde kaynaĢtırma eğitimin etkisi olup olmadığı 

tartıĢılmıĢtır. 

 Göl (2017) tarafından Ankara, Adana, Samsun, Ġzmir, UĢak, Trabzon, Ġzmit 

ve EskiĢehir illeri kaynaĢtırma eğitim uygulamalarında yer alan 55 iĢitme yetersizliği 

olan ve 99 normal iĢiten toplam 154 öğrenci, 154 öğretmen ve 154 ebeveyn ile 

yürütülen çalıĢmada “Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği, Öğretmen 

ve Anne-Baba Formu”, “Güçler ve Güçlükler Anketi” kullanılarak okul öncesi 

kaynaĢtırma uygulamalarında yer alan iĢitme yetersizliği olan ve olmayan çocukların 

sosyal beceri düzeyleri incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, iĢitme yetersizliği olan ve 

olmayan çocukların sosyal beceri düzeylerinin iĢitme durumuna göre farklılık 

gösterdiğini, iĢitme yetersizliği olan çocukların normal iĢiten akranlarına göre daha 

düĢük sosyal beceri puanına sahip olduklarını, iĢitme yetersizliği olan çocuklar ile 

ilgili sosyal beceri puanlarının cinsiyet, anne-baba eğitim düzeyi ve öğretmenin 

branĢına göre farklılaĢtığını göstermiĢtir. Bu araĢtırma ile kaynaĢtırma sınıflarında 

yer alan özel gereksinimli çocukların sosyal becerilerinin geliĢtirilmesi gerektiğine, 

bu sayede akran kabulü ve sosyal uyumlarını arttırabileceklerine vurgu yapılmakta, 

kaynaĢtırma sınıflarındaki özel gereksinimli çocukların normal geliĢim gösteren 

akranları tarafından kabul edilmeleri ve sosyal uyumları arasındaki iliĢkinin önemine 

iĢaret edilmektedir. 
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 2.5.1.2. KaynaĢtırma Eğitim Uygulamaları ve Etkileri ile Ġlgili Yurt  

              DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

 Diamond ve Hestenes (1996) tarafından 3-6 yaĢ arası 46 okul öncesi çocukla 

yürütülen araĢtırmada kaynaĢtırma sınıflarına devam eden normal geliĢim gösteren 

çocukların farklı engelleri kavramsallaĢtırma biçimleri incelenmiĢ, çocukların 

kendilerine gösterilen fotoğraflara verdikleri cevaplar doğrultusunda fiziksel ve 

duyusal engeller ile down sendromu hakkındaki fikirlerini belirlemek için çeĢitli 

görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, çocuklarının çoğunun fiziksel 

engelliliğin farkında olduğunu, yarısının duyusal engellerin farkında olduğunu, hiçbir 

çocuğun down sendromunun farkında olmadığını, fiziksel engelliliğin bir çocuğun 

motor performansı üzerindeki etkilerine karĢı duyarlılık gösterirken diğer engellerin 

sonuçlarının daha az farkında olduklarını saptamıĢ, bu araĢtırma ile kaynaĢtırma 

eğitimde yer alan normal geliĢim gösteren çocukların engellere karĢı tepkilerini 

anlamak adına önemli sonuçlar elde edilmiĢtir. 

 Diamond, Hestenes, Carpenter ve Innes (1997) tarafından normal eğitimde 

yer alan 31 çocuk ve kaynaĢtırma programına dahil olan 29 çocuk ile yürütülen 

çalıĢmada kaynaĢtırma programlarının çocukların belirli düzeyde engele sahip 

çocukların becerilerini algılama ve kabul etme düzeyleri ile iliĢkileri oyuncaklar ve 

görüĢme tekniğiyle incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, kaynaĢtırma programının 

bir parçası olan normal geliĢim gösteren çocukların engelli olmaya iliĢkin uzun 

vadeli sonuçlar hakkında daha bilgili olduklarını, aynı zamanda engelli veya engelsiz 

çocukları kabul etme düzeylerinin de normal eğitim alan çocuklara göre daha yüksek 

olduğunu göstermiĢtir. 

 Theresa Badgett (1998) tarafından normal geliĢim gösteren 53 okul öncesi 

çocukla kontrol ve deney grupları Ģeklinde yarı deneysel olarak yürütülen çalıĢmada 

kaynaĢtırma eğitime devam eden ve etmeyen normal geliĢim gösteren çocukların 

sosyal yeterlilik geliĢimlerindeki farklılıklar ebeveyn ve öğretmenler tarafından 

“Kaliforniya Okul Öncesi Sosyal Yetkinlik Ölçeği CPSCS” kullanılarak ön test- son 

test değerlendirmeleriyle incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, kaynaĢtırma eğitimin 

normal geliĢim gösteren çocukların sosyal yeterliliklerinin geliĢimlerinde etkili 

olduğunu, öğretmen değerlendirmesine göre belirlenen sosyal yeterliliklerin 
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kaynaĢtırma öğrencilerinin olmadığı okul öncesi eğitim ortamlarındaki çocuklar 

lehine farklılaĢtığını ortaya koymuĢtur. 

Rice (2000) tarafından 30 normal geliĢim gösteren ve 30 otizmli olmak üzere 

üç farklı yaĢ grubundaki (2.5, 3.5 ve 4.5 yaĢ) çocukla kesitsel bir tasarım kullanılarak 

yürütülen çalıĢmada, okul öncesi kaynaĢtırma uygulamalarında yer alan normal 

geliĢim gösteren ve otizmli çocukların nesne ve insanlarla (akranlar ve yetiĢkinler) 

kurdukları etkileĢimler incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, normal geliĢim gösteren 

çocukların diğerlerine yönelttikleri koordine edilmiĢ ortak dikkat durumunun (CJS) 

3,5 yaĢına kadar genellikle istikrarlı bir Ģekilde devam ettiğini ve akranlarıyla 

paylaĢtıkları dikkati 4.5 yaĢına kadar artırma eğiliminde olduğunu, otizmli çocukların 

diğerlerine yönelik dikkat paylaĢımlarının 4.5 yaĢında artıĢ gösterdiğini, ancak 

paylaĢılan etkileĢimin düĢük kaldığını ve ortak katılımlarının daha çok bir yetiĢkin 

öncülüğünde gerçekleĢtiğini ve ortak katılım baĢlatma olasılıklarının daha düĢük 

olmakla birlikte amaçlı katılım olasılıklarının daha yüksek olduğunu, her iki gruptaki 

çocukların diğerleriyle ortak katılımlarının bireysel olmalarına göre değiĢkenlik 

gösterdiğini ve dikkat çekmek için benzer oranda davet aldıklarını, normal geliĢim 

gösteren çocukların davetleri kabul etme olasılığının daha yüksek, küçük yaĢtaki 

otizmli çocukların ise en düĢük seviyede olduğunu ve aralarındaki farkın 4.5 yaĢta en 

aza indiğini, otizmi olan çocukların 4.5 yaĢında farkındalıklarında ve diğerlerine 

karĢılık verme oranlarında artıĢ gösterdiklerini ancak ortak etkileĢim konusunda 

önemli zorlukları olduğunu göstererek kaynaĢtırma sınıflarında yer alan otizmli ve 

normal geliĢim gösteren çocukların ortak dikkat paylaĢımlarını geliĢtirmeye yönelik 

planlama ve önlemlere yer verilmesi gerektiğine iĢaret etmiĢtir. 

Matias (2003) tarafından kaynaĢtırma eğitime devam eden 68 engelli ve 28 

normal geliĢim gösteren çocukla yürütülen çalıĢmada bir dizi nitel ve nicel yöntemler 

kullanılarak akran kabulü ile geliĢim düzeyi, engellilik seviyesi, arkadaĢ sayısı ve 

akranlarla olumlu sosyal etkileĢim sayıları olmak üzere çocukların özellik ve 

davranıĢları arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. ÇeĢitli gözlem ve görüĢmeler yapılan 

ve “Battelle GeliĢim Envanteri”, “Aktif Öğrenci Katılımı ve Bağlanma DavranıĢ 

Kuralları (CASPER)”, “Post-CASPER Gözlemci Etkileme Ölçeği”, “Akran 

Puanlama Değerlendirmesi” ve “Ebeveynler ve Öğretmenler Ġçin Dostluk Anketi” 

kullanılan araĢtırmanın sonuçları, akranları tarafından daha kolay kabul gören 
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çocukların engellilik seviyelerinin daha az olduğunu ve akranları tarafından 

kolaylıkla kabul göremeyen çocuklara göre daha fazla ortak arkadaĢlıklarının 

olduğunu, çocukların yaĢ, cinsiyet ve engellilik seviyelerinin arkadaĢlık sayıları ve 

akran kabulünü anlamlı Ģekilde yordadığını göstermiĢ, engellilik seviyeleri ne olursa 

olsun kendilerine yakın ortak arkadaĢ edinebilen çocukların akranları tarafından 

kabul gördüğünü ortaya koymuĢtur. Bu çalıĢma ile araĢtırmacı kaynaĢtırma 

sınıflarındaki akran kabul davranıĢlarında, çocukların sadece engelli olmaları ve 

engellilik seviyelerinin değil, cinsiyet, yaĢ, çeĢitli iletiĢim ve etkileĢim özellikleri, 

arkadaĢlık becerileri ve yakınlık kurabilmeleri gibi faktörlerin de etkisi olduğunu 

göstermiĢtir. 

Lyons (2004) tarafından 4-5 yaĢ arası özel gereksinimli olan ve olmayan 79 

çocuğun katılımıyla komut dosyası kullanılan videoların kaynaĢtırma sınıfı 

çocuklarının sosyal etkileĢimleri üzerindeki etkisi deneysel model kullanılarak 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları, yazılı video talimatlarının okul öncesi 

kaynaĢtırma sınıfı özel gereksinimli olan ve olmayan çocukların arasındaki kaliteli 

sosyal etkileĢim sayısını arttırdığını ve çocukların etkileĢimlerinde engelli olma 

durumu ile cinsiyetin önemli bir farklılık oluĢturmadığını ortaya koymuĢtur. 

Wheeler (2006) tarafından kaynaĢtırma sınıflarına devam eden 18 çocuk ve 

tersine kaynaĢtırma sınıflarına devam eden 18 çocuk olmak üzere her grupta eĢit 

sayıda özel gereksinimli ve normal geliĢim gösteren çocuğun yer aldığı 45-56 ay 

arası 36 çocukla yürütülen çalıĢmada kaynaĢtırma ve tersine kaynaĢtırma okul öncesi 

programlarının okula hazır olma becerileri geliĢimine etkisi incelendiği araĢtırmanın 

sonuçları, her program modeli içinde karıĢık sonuçlar elde edildiğini ve çocuklar 

üzerinde olumlu etkileri olduğunu, tersine kaynaĢtırma sınıflarındaki çocukların ön 

test puanlarının daha yüksek olduğunu, kaynaĢtırma ortamlarında yer alan özel 

gereksinimli ve normal geliĢim gösteren çocukların anlamlı bir ön ve son test puan 

farklılığı göstermediğini, tersine kaynaĢtırmaya devam eden çocukların kaynaĢtırma 

sınıflarında yer alan çocuklara göre iletiĢim ve motor becerilerinde anlamlı derecede 

yüksek puanlar sergilediğini, toplam puan iyileĢtirmesine yönelik tek önemli katkının 

iletiĢim alanı olduğunu, iletiĢim becerileri için her iki program türü arasında önemli 

ölçüde farklılık olduğunu, her iki program modelindeki gruplarda okula hazır olma 

becerileri geliĢimine önemli katkı sağlayacak bir faktör bulunmadığını göstermiĢtir. 
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Tredwell (2007) tarafından 3-5 yaĢ arası dört normal geliĢim gösteren dört 

özel gereksinimli toplam sekiz çocukla yürütülen çalıĢmada dil gecikmesi olan 

öğrenciler için kaynaĢtırma sınıflarındaki akran öğretim etkinliklerinin etkisi 

incelenmiĢ, altı hafta Ģeklinde planlanan akran eğitimi oturumları öncesinde ve 

sonrasında çocukların sözlü kelime dağarcıkları “Okul Öncesi Dil Değerlendirme 

Aracı (PLAI-2)” kullanılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, erken 

çocukluk kaynaĢtırma sınıflarındaki dil gecikmesine sahip özel gereksinimli 

çocukların, etkili bir Ģekilde uygulanan akran öğretimli etkinlikler yoluyla kelime 

dağarcıklarını arttırdığını, araĢtırmaya katılan normal geliĢim gösteren çocukların 

akran eğitimi öğrenme ve öğretme adımlarını uygulama sırasında duydukları 

memnuniyetin % 97.6 Ģeklinde derecelendirildiğini göstermiĢ, her iki çocuk grubu 

için akranların olumlu etkisine dikkat çekmiĢtir. 

More (2010) tarafından 16 normal geliĢim gösteren 16 özel gereksinimli 

toplam 32 çocuğun katılımıyla özel gereksinimli olan ve olmayan okul öncesi 

çocuklara uygulanan Sosyal Öykü müdahelelerinin etkililiği hakkında yapılan iki 

özel gereksinimli, iki normal geliĢim gösteren çocuktan oluĢan dörder kiĢilik 

gruplarla yürütülen çalıĢmada, çocukların sosyal becerileri ön test ve son test 

Ģeklinde “Öğretmen Ġzlenim Ölçeği” ve “Öğrenci EtkileĢimleri Gözlem Sistemi” 

kullanılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, “Sosyal Öykü- Yalnız” ve 

“Sosyal Öykü- Artı Uygulama Oturumu” olmak üzere iki farklı Ģekilde uygulanan 

sosyal öykü müdahelelerinin çocukların öğretmen değerlendirmeleriyle tespit edilen 

sosyal becerilerinde istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢiklik oluĢturmadığını “Sosyal 

Öykü- Yalnız” uygulamasının diğer uygulamaya nazaran daha az akran etkileĢimi 

içerebileceğini, sosyal öykü müdahaleleriyle ilgili olarak okul öncesi çocukları için 

etkili olamayabileceğini, etkili olabilmesi için bireyselleĢtirilmesi gerekebileceğini 

ya da uygulamanın daha uzun bir süre gerektirebileceğini göstermiĢtir.  

 

2.5.2. Okul Öncesi Dönemde Prososyal DavranıĢlar ile Ġlgili AraĢtırmalar 

Erken çocuklukta prososyal davranıĢlarla ilgili çalıĢmalar, 70’li yıllara 

dayanmakta ve prososyal davranıĢların çeĢitli genetik ve çevresel etmenlerle 

iliĢkilerini geliĢimsel olarak incelemektedir. Yurt içindeki araĢtırmaların son yıllarda 

arttığı dikkat çekmekte ve bu çalıĢmalarda prososyal davranıĢların farklı 
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değiĢkenlerle iliĢkileri ele alınmaktadır. Okul öncesi eğitimde kaynaĢtırma sınıflara 

devam eden normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢlarını inceleyen az 

sayıda çalıĢma olduğu ve bu çalıĢmaların da yurt dıĢında yapıldığı görülmektedir. 

 

 2.5.2.1. Prososyal DavranıĢlar ile Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

Uzmen ve Mağden (2002) tarafından Ankara’da okul öncesi eğitime devam 

eden altı yaĢ çocuklarından 40 çocuk deney grubu, 40 çocuk kontrol grubu olmak 

üzere 80 çocuk ile deneysel araĢtırma deseni ile yürütülen çalıĢmada resimli çocuk 

kitaplarının çocuklarının prososyal davranıĢlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada, 

deney grubu çocukları için yardım etme, paylaĢma davranıĢları ile ilgili sekiz tane, 

kontrol grubu çocukları için prososyal mesajlar vermeyen farklı konularda sekiz tane 

resimli çocuk kitabı kullanılmıĢtır. Çocukların ön-test ve son-test aĢamalarında 

paylaĢma ve yardım etme davranıĢlarını değerlendirmek için Roberst ve Strayer 

(1996) ile Schenk ve Grusec (1987)’in çalıĢmalarından uyarlanan Ģekilde içinde 

kalem, ataç, silgi, kalemtraĢ ve küçük kağıtlar olan bir kutu ve çıkartmalar 

kullanılmıĢ, aile ve eğitimcilerin görüĢleri hakkında bilgi almak için “Çocuk 

DavranıĢ Ölçeği (CBS)” ve “Güçlü Yönler ve Güçlükler Anketi (SDQ)” 

formlarından elde edilen yardım etme ve paylaĢma davranıĢlarını içeren bir soru 

formu oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarında, paylaĢma ve yardım etme 

davranıĢlarını iĢleyen resimli çocuk kitaplarının çocukların prososyal davranıĢları 

üzerinde etkili olduğu, kız çocuklarının yardım etme davranıĢlarında, erkek 

çocukların paylaĢma davranıĢlarında daha çok etki gösterdiği, aile ve eğitimcilerin 

cevapları arasında tutarlılık olmadığı, aile ve eğitimcilerin ifadeleri ile çocukların 

davranıĢları arasındaki uyumun düĢük olduğu, ailelerin eğitimcilere göre, 

çocuklarının yardım etme ve paylaĢma davranıĢlarında daha fazla artıĢ olduğunu 

belirttikleri, aileler ya da eğitimcilerin ifadeleri ile çocukların davranıĢları arasındaki 

uyuma bakıldığında da ön-testte uyum oranının düĢük olduğu, son-testte bu oranın 

yükseldiği görülmüĢtür. 

 Engin (2009) tarafından 3 yaĢ, 4 yaĢ ve 5 yaĢlarındaki 178 anaokulu çocuğu 

ile yürütülen erken çocukluk dönemi özgecilik geliĢimi hakkında yapılan çalıĢmada 

çocukların yardım etme, paylaĢma ve bağıĢ yapma davranıĢları, aynı yaĢ ve 

cinsiyetten akranlarıyla iliĢkileri içinde deneysel olarak incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 
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sonuçları, 3 yaĢındaki çocukların dahi özgecil davranıĢlar gösterdiklerini, özgecil 

davranıĢlar gösteren çocukların sayısının yaĢla arttığını, fakat bu iliĢkinin daha çok 

kızlar için geçerli olduğunu, çocuklarının farklı tür özgecil davranıĢları 

sergilediklerini, yardım etme ve bağıĢ yapma davranıĢlarının birbirine benzediğini ve 

yakın geliĢimsel süreçlerden geçtiğini, paylaĢma davranıĢlarının görülme sıklığı, 

görülme yaĢı ve yaĢla iliĢkisi açısından diğer özgecil davranıĢlardan ayrıĢtığını 

göstermiĢtir. 

Gülay (2011) tarafından 5-6 yaĢ arası 277 okul öncesi çocuğun prososyal 

davranıĢları, ebeveynlerin kabul-ret, akran iliĢkileri, genel sosyal geliĢme ve sosyal 

beceriler açısından “Çocuk DavranıĢı Ölçeği”, “Sosyal Beceriler Formu”, “Marmara 

GeliĢim Ölçeği (Sosyal GeliĢim Alt Ölçeği)”, “Mağduriyet Ölçeği” ve Ebeveyn 

Kabul-Red Sorgulaması Anketi (PARQ)” kullanılarak incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonuçları, aile değiĢkenlerinin, sosyal geliĢmenin farklı boyutlarının (sosyal 

kalkınma seviyeleri ve sosyal beceri düzeyleri) ve akran iliĢkilerinin (saldırganlık, 

dıĢlanma, korku-anksiyete, hiperaktivite, mağduriyet dağılımı) prososyal 

davranıĢlarla yüksek oranda iliĢkili olduğunu, ebeveynlerin kabul-ret tutumlarının 

prososyal davranıĢları anlamlı Ģekilde etkilediğini, ebeveynlerin çocuklarına örnek 

teĢkil eden davranıĢları, sundukları rehberlik, açıklama ve tavsiyelerinin olumlu 

davranıĢların desteklenmesini ve sosyal davranıĢların geliĢimini etkilediğini, çocuğa 

karĢı duyarlı, sıcak, düĢünceli, sorumlu, koruyucu ve tatmin edici davranıĢların, 

koruyucu ve ödüllendirici davranıĢların, sevecen, duyarlı ve demokratik ebeveyn 

tutumlarının prososyal davranıĢları desteklediğini göstermiĢtir. 

 Altay ve Güre (2012) tarafından Ankara ili içinde yer alan özel ve devlete 

bağlı bir okul öncesi kuruma devam eden yaĢları 35-75 aylar arasında değiĢen 176' sı 

kız, 168' i erkek olmak üzere toplam 344 çocuğun anne ve öğretmenleriyle yürütülen 

çalıĢmada çocukların sosyal yeterlikleri ve olumlu sosyal davranıĢları ile ebeveyn 

stilleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢ, çalıĢmanın verilerini elde etmek amacıyla 

“Ebeveyn Stilleri ve Boyutları Ölçeği”,  “Olumlu Sosyal DavranıĢ Ölçeği”, “Sosyal 

Yeterlik Ġçin Eğitmen Değerlendirme Ölçeği” ve kiĢisel bilgi formları kullanılmıĢ, 

“Ebeveyn Stilleri ve Boyutları Ölçeği”nin geçerlik ve güvenirlik çalıĢması da 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, çocukların sosyal yeterliklerinin anne-babanın 

ebeveyn stilleri, cinsiyet ve kurum türüne göre farklılaĢtığını, kız çocukların olumlu 
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sosyal davranıĢ puanlarının erkek çocuklara oranla, demokratik ebeveyn stiline sahip 

ailelerdeki olumlu sosyal davranıĢ puanlarının, izin verici ebeveyn stiline sahip 

ailelere oranla daha yüksek olduğunu göstererek ebeveyn tutumlarının okul öncesi 

çocukların prososyal davranıĢ göstermelerindeki önemine iĢaret etmiĢtir. 

Gözün Kahraman (2012) tarafından anaokuluna devam eden 20’si deney 

grubu, 18’i kontrol grubu üzere 48-60 aylık toplam 38 çocuk ile yarı deneme 

modellerinden, eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model ile yürütülen çalıĢmada zihin 

kuramına dayalı eğitim programının biliĢsel bakıĢ açısı becerileri ve prososyal 

davranıĢlar üzerindeki etkisinin incelenmiĢ, araĢtırmanın verilerini toplamak için 

“KiĢisel Bilgi Formu”, “Zihin Kuramı Ölçeği”, “Prososyal DavranıĢları 

Değerlendirme Ölçeği (Öğretmen Formu)”, yardımlaĢma ve paylaĢma 

davranıĢlarının bireysel değerlendirilmesinde durumsal testler kullanılmıĢ, “Zihin 

Kuramı Ölçeği’türkçeye uyarlanarak geçerlik ve güvenirliği sınanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları, zihin kuramına dayalı eğitim programı uygulanan 48-60 

aylık çocukların zihin kuramı görevlerine iliĢkin performanslarının ve prososyal 

davranıĢ puanlarının anlamlı bir Ģekilde artıĢ gösterdiğini tespit etmiĢtir. 

Öztürker (2014) tarafından iki devlet ve üç özel okula devam eden altı 

yaĢındaki 103 kız ve 115 erkek olmak üzere toplam 218 çocuk, anneleri ve 

öğretmenleri ile yürütülen çalıĢmada anne ve öğretmen özgeciliği ile 6 yaĢ 

çocuklarının olumlu sosyal davranıĢları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmada, 

yardımlaĢma ve paylaĢma davranıĢlarını değerlendirmek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından bireysel ölçümler yapılmıĢ, “Özgecilik Ölçeği”, “Olumlu Sosyal DavranıĢ 

Ölçeği” ve “Öğretmen Özgeciliği Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, anne 

ve öğretmen özgeciliğinin 6 yaĢ çocuklarının olumlu sosyal davranıĢlarını güçlü bir 

Ģekilde yordadığını, çocukların olumlu sosyal davranıĢları ile cinsiyet, annenin 

çalıĢma durumu ve kardeĢ sayısı arasında iliĢki olduğunu, cinsiyeti kız olanların, 

annesi çalıĢanların ve kardeĢ sayısı fazla olanların olumlu sosyal davranıĢları daha 

sık sergilediklerini, okul türü ve anne eğitim düzeyi ile olumlu sosyal davranıĢlar 

arasında iliĢki olmadığını ortaya koymuĢtur. 

Bağcı (2015) tarafından okul öncesi dönem anne-baba ve çocuk prososyal 

davranıĢları arasındaki iliĢkilerin incelendiği çalıĢmada “Çocuk Prososyallik Ölçeği” 

ve “YetiĢkin Prososyallik Ölçeği” nin geçerlilik ve güvenirliği sınanmıĢ, Aydın il 
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merkezinde MEB’e bağlı bağımsız anaokulları ve ilkokulların anasınıflarına devam 

eden 60-72 aylık 300 çocukla ölçek geçerlik-güvenirlik çalıĢmaları, 200 çocukla 

durum tespiti çalıĢmalarına yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucu, çocukların prososyal 

davranıĢları ile anne-babalarının prososyal davranıĢları arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğunu, çocuk prososyal davranıĢlarının anne-baba ve öğretmen değerlendirmeleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu, kız çocukların prososyallik öğretmen formu 

puanlarının erkeklere göre anlamlı Ģekilde yükseklik gösterdiğini, tek çocuk olanların 

çocuk prososyallik anne formu puanlarının bir kardeĢi olanlara ve iki veya daha fazla 

kardeĢi olanlara göre anlamlı olarak düĢük olduğunu, anne yaĢı değiĢkeninin çocuk 

prososyallik anne ve baba formu puanlarında anlamlı bir farklılık oluĢturduğunu, 

annenin yaĢı arttıkça çocukların prososyalliklerinin yükseldiğini göstermiĢtir. 

 Ġnanlı (2015) tarafından devlet ve özel anaokuluna devam eden 4-6 yaĢ arası 

52 çocuk, ebeveyn ve öğretmenleri ile yürütülen çalıĢmada okul öncesi çocukların 

medya kullanımı ile prososyal ve agresif davranıĢları arasındaki iliĢki, “Medya 

Günlüğü Anketi” ve “Çocuk DavranıĢ Ölçeği” ile incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, 

çocukların medya araçları kullanarak oynadıkları oyunların süresinin artmasıyla 

agresyon davranıĢlarında artıĢ, prososyal davranıĢlarında düĢüĢ olduğunu, geliĢimsel 

yönden zengin etkinliklere harcadıkları sürenin azaldığını ve yaĢla birlikte medya 

kullanım sürelerinin de arttığını göstermiĢtir.  

Somer (2015) tarafından 4-6 yaĢ resimli çocuk kitaplarının prososyal 

davranıĢlar açısından ele alındığı nitel çalıĢmada 200 adet resimli hikaye kitabında 

yer alan empati, iletiĢim baĢlatma ve sürdürme gibi erken yaĢlarda prososyal 

davranıĢlara temel oluĢturan beceriler ile yardım etme, iĢbirliği yapma, paylaĢma ve 

özgecilik gibi olumlu sosyal davranıĢların varlığı, içerik ve söylem analizi yöntemleri 

ile incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucu, 200 kitaptan 81 tanesinde prososyal içerik yer 

aldığını, olumlu sosyal davranıĢların niceliksel olarak daha az ele alındığını, en çok 

ele alınan prososyal içeriğin hediye verme ve sürpriz yapma gibi boyutlarla özgecilik 

olduğunu, özgeciliği yardım etme davranıĢının takip ettiğini, kitaplarda ağırlıklı 

olarak toplumsal yaĢamda yalnız kalmama isteğinden kaynaklanan, soru sorma, 

arkadaĢ edinme ve oyuna davet gibi sosyal davranıĢ örneklerine yer verildiğini 

göstermiĢtir.  
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 Aydın ve Karakelle (2016) tarafından anaokuluna devam eden 36-47 aylık (3-

4 yaĢ) 52 çocuk ve 48-59 aylık (4-5 yaĢ) 52 çocuk olmak üzere 59 kız, 45 erkek 

toplam 104 çocuk ile yürütülen çalıĢmada çocuklarda zihin kuramı ve kendini 

düzenleme becerisinin olumlu sosyal davranıĢlara etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmacı 

veri toplama amacıyla “Çocuk KiĢisel Bilgi Formu”, “Araçsal Yardım Etme Görevi”, 

“Çocuk DavranıĢ Listesi Kısa Formu”, “Zihin Kuramı Ölçeği”, “Kalem Tıklatma 

Görevi” ve “Türkçe Ġfade Edici ve Alıcı Dil Testi (TĠFALDĠ)” kullanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucu, zihin kuramı ve kendini düzenleme becerisinin çocukların yardım 

davranıĢları ile iliĢkili olduğunu, yaĢ ve alıcı dil kontrol edildiğinde kendini 

düzenleme becerisinin değil zihin kuramının çocukların yardım davranıĢlarındaki 

farklılığı en iyi açıklayan değiĢken olduğunu göstermiĢtir. 

 Ogelman ve Canbeldek (2016) tarafından 10 farklı anasınıfa devam eden 52-

72 aylık 92 çocuk ve anne-babaları ile yürütülen çalıĢmada, anne-baba-öğretmen 

görüĢlerine göre küçük çocukların olumlu sosyal davranıĢları ve anne-baba-çocuk 

olumlu sosyal davranıĢları arasındaki iliĢkiler incelenmiĢ, veri toplama aracı olarak, 

“KiĢisel Bilgi Formu”, “Ladd ve Profilet Çocuk DavranıĢ Ölçeği- Olumlu Sosyal 

DavranıĢ Alt Ölçeği”, “Çocuk Prososyallik Ölçeği (Anne-Baba Formları)” ve 

“YetiĢkin Prososyallik Ölçeği (Anne-Baba Formları)” kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçları, çocukların anne görüĢü ve baba görüĢüyle belirlenen olumlu sosyal 

davranıĢları arasında orta düzeyde anlamlı ve olumlu yönde bir iliĢkinin olduğunu, 

çocukların, annelerinin ve babalarının olumlu sosyal davranıĢları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir iliĢki olmadığını göstermiĢtir. 

 

2.5.2.2. Prososyal DavranıĢlar ile Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan 

AraĢtırmalar 

Hoffman (1975) tarafından 50 kız ve 43 erkek toplam 93 okul çağı 

çocuklarıyla anne-babaların suçlama odaklı disiplini kullanmalarının çocukların 

bakıĢ açısı, sosyal davranıĢ ve akran kabulü ile iliĢkilerin ele alındığı araĢtırmada, 

bakıĢ açısı, Selman (1979) tarafından geliĢtirilen kiĢilerarası anlayıĢ anketi 

kullanılarak, sosyal davranıĢ ise akran, anne-baba ve öğretmenler tarafından 

değerlendirilmiĢtir. Aday gösterme ve oyun derecelendirmeleri de akran kabulünü 

ölçmüĢtür. AraĢtırma sonuçları, anne-babaların suçlama odaklı disiplini ile 



54 

çocukların bakıĢ açısı arasında olumlu bir iliĢki olduğunu, bakıĢ açısı ile 

saldırganlığın ters yönde iliĢki gösterdiği,  prososyal davranıĢ ile olumlu iliĢkisi 

olduğunu, bakıĢ açısının anne-babaların suçlama odaklı disiplini ile sosyal davranıĢ 

arasında aracılık etkisine sahip olduğu, akran kabulünün ise saldırganlık ile ters, 

prososyal davranıĢlar ile olumlu bir iliĢki içerisinde olduğunu, anne babaların 

suçlama odaklı disiplini, bakıĢ açısı ve sosyal davranıĢlarının yaĢ ve ekonomik düzey 

ile iliĢki gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırma ile prososyal davranıĢların 

gösterilmesinde rol oynayan ailesel ve biliĢsel faktörlere iĢaret edilmiĢtir.  

Yarrow ve arkadaĢları (1976) tarafından üç ile yedi buçuk yaĢ aralığında olan 

108 çocuğun yardım, paylaĢım ve rahatlatma olmak üzere üç tür prososyal 

davranıĢlarının deneysel ve doğal ortamlarda incelendiği araĢtırmanın sonuçları, her 

iki ortamda da yardım davranıĢlarının, paylaĢım ya da rahatlatmadan daha sık 

görüldüğünü, paylaĢım ve rahatlatma davranıĢlarının arasında her iki ortamda da bazı 

tutarlılıklar olduğunu, yaĢ ve cinsiyetin prososyal davranıĢ gösterme sıklığı ile iliĢkili 

olmadığını, prososyal ve saldırgan davranıĢlar arasında saldırganlığın mutlak 

seviyesine ve saldırganlık Ģiddetine bağlı olarak bazen olumlu bazen olumsuz iliĢki 

olduğu, bazen iliĢki olmadığını, müdahale ederek ya da etmeksizin baĢkalarının 

sıkıntılarına karĢı duygu ve motivasyonda önemli farklılıklar oluĢtuğunu ortaya 

koymuĢtur. Bu araĢtırma ile okul öncesi dönem prososyal davranıĢların farklı 

türlerine iliĢkin önemli sonuçlar elde edilmiĢtir. 

Eisenberg-berg ve Hand (1979) tarafından 48-63 aylık 35 anaokulu öğrenci 

ile yürütülen araĢtırmada okul öncesi yaĢtaki çocukların diğerkamlık (özgeci) ile 

ilgili ahlaki çatıĢmalar arasındaki, paylaĢma, yardım etme ve yardımcı/rahatlatıcı 

davranıĢlar ile manevi değerleri sorgulama arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. Buna 

göre çocuklar doğal bir ortamda en az 2 dakika süreyle gözlenmiĢ, ardından yardım 

ve paylaĢımla ilgili dört basit ahlaki mantık hikayesine yanıt vermeleri istenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları, ahlaki akıl yürütmenin, çeĢitli prososyal davranıĢlarla farklı 

biçimde iliĢkili olduğunu, çocukların paylaĢım davranıĢlarının (özellikle bir talep 

olmaksızın kendiliğinden paylaĢım), hedonistik akıl yürütme ile olumsuz, ihtiyaç 

odaklı akıl yürütme ile olumlu iliĢki gösterdiğini, yardımcı/rahatlatıcı davranıĢların, 

ahlaki akıl yürütmeden çok kreĢteki sosyalleĢme ile iliĢki gösterme eğiliminde 

olduğunu, yardım etme ve paylaĢmaya iliĢkin yaĢanan çatıĢmalarda okul öncesi 
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çocuklarının daha çok hedonistik ve ihtiyaç odaklı akıl yürütme (mantık) 

kullandıklarını göstererek okul öncesi çocukların prososyal davranıĢlarının türleri ve 

özelliklerine yönelik önemli bulgular ortaya koymuĢtur. 

Denham (1986) tarafından 2 ve 3 yaĢındaki 27 çocukla yürütülen çalıĢmada, 

sosyal biliĢsel yeteneklerin, duyguların ifadesi ve baĢkalarının duygularına yönelik 

prososyal tepkiler arasındaki iliĢkileri incelenmiĢ, bu amaçla gözlemsel kodlama 

ölçümleri ve yapılandırılmıĢ değerlendirmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, 

duygusal bilginin, yarı yapılandırılmıĢ durumlarda prososyal davranıĢ ile anlamlı 

Ģekilde iliĢkili olduğunu, öfkenin sıklıkla ifade edilmesiyle düĢük düzeyli bilgi ve 

prososyal davranıĢ arasında iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur.  

Farver ve Branstetter (1994) tarafından 36-56 aylık 52 anaokulu çocuğu ile 

yürütülen çalıĢmada çocukların akranlarının sıkıntılarına gösterdikleri prososyal 

davranıĢları doğal ortamlarda gözlenerek yaĢ, cinsiyet, mizaç, sosyal yeterlilik, 

çocuk-bakımı deneyimi ve arkadaĢlık statüsündeki bireysel farklılıkların akranlarına 

karĢı sergiledikleri prososyal davranıĢlar üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları, çocukların akranlarına verdikleri tepkilerdeki değiĢikliklerin 

akranlarıyla olumlu etkileĢim Ģekillerine, mizacına ve arkadaĢlık statüsüne bağlı 

olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırma okul öncesi dönem akranlara yönelik 

prososyal davranıĢlarda görülen değiĢiklilerin bireysel farklılıklar ve sosyo- duygusal 

özelliklerle iliĢkilerini göstermiĢ ve mizacın önemine vurgu yapmıĢtır.   

Fitzgerald ve White (2003) tarafından 110 anne ve okul öncesi çocuğu ile 

yürütülen çalıĢmada sosyal yeterliliğinin anne ve çocuk yordayıcıları hakkında 

yapılan araĢtırmada annelerin etkileĢim tarzlarını belirlemek için anaokullarında 

video kayıtları alınmıĢ, anneden ayrılma kaygısına yönelik kiĢisel raporlar ve çocuk 

mizacı ile özdenetim değerlendirmeleri anne raporları hazırlanmıĢ, ilk yarıyıl 

sonunda çocukların sosyal yeterlilikleri öğretmenleri tarafından değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçları, çocuk yaĢı, mizaç ve öz düzenlenme ve anne özelliklerinin, 

çocukların sosyal yeterliliğini öngördüğünü, öfke ve ötekileĢme arasındaki 

etkileĢimin hem dıĢsallaĢtırma hem de prososyal davranıĢları öngördüğünü,  daha 

fazla risk faktörü olan çocukların, daha az risk faktörü olan çocuklara göre prososyal 

davranıĢta daha düĢük ve dıĢa yönelim davranıĢında daha yüksek olduğunu 

göstermiĢtir. Bu araĢtırma ile okul öncesi dönem çocukların sosyal yeterlilikleri ve  
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prososyal davranıĢları arasındaki iliĢkiler çocuğun ve ailenin özellikleri açısından 

kapsamlı Ģekilde ortaya konmuĢtur. 

Yağmurlu, Sanson ve Köymen (2005) tarafından Avustralya’dan okul öncesi 

dönem 151 çocuk, Türkiye’den okul öncesi dönem 50 çocuk, anneleri ve 

öğretmenleriyle yürütülen kültürlerarası çalıĢmada, ebeveyn davranıĢları ve çocuğun 

mizacı ile çocukların prososyal davranıĢları arasındaki iliĢkiler ve zihin kuramının bu 

iliĢkideki aracı rolü anne ve öğretmen anketleriyle ve bireysel değerlendirmeler 

yapılarak incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarında, Avustralyalı ve Türk çocukların 

benzer düzeyde prososyal davranıĢ sergiledikleri, ancak yordayıcı faktörlerin 

farklılık gösterdiği tespit edilmiĢ, zihin kuramı yeteneğinin, her iki kültürel grupta da 

prososyal davranıĢla pozitif iliĢkili olduğu saptanmıĢtır. Bu araĢtırma ile okul öncesi 

dönem çocukların kültürel ve biyolojik özelliklerinin prosoyal davranıĢlar üzerinde 

doğrudan ve dolaylı etkileri olabileceği ortaya konmuĢtur.  

Trommsdorff, Friedlmeier ve Mayer (2007) tarafından Batı kültürü Almanya 

ve Ġsrail ile Güney-Doğu Asya kültürü Endonezya ve Malezya’dan 212 okul öncesi 

çocuğun katıldığı sempati, sıkıntı ve prososyal davranıĢın kültürler arası iliĢkileri 

hakkında yapılan yarı deneysel çalıĢmada çocukların yetiĢkinlerle kurdukları 

etkileĢimlerde gösterdikleri duygusal tepkiler ve prososyal davranıĢlar gözlenmiĢ ve 

araĢtırma sonuçları, kültürler arasında sempati ve prososyal davranıĢ arasında pozitif, 

kendine odaklı sıkıntı ile prososyal davranıĢ arasında negatif iliĢki olduğunu, Güney-

Doğu Asya kültüründen gelen çocukların Batı kültüründen gelen çocuklara göre daha 

fazla kendine odaklı sıkıntı ve daha az prososyal davranıĢ sergilediklerini 

göstermiĢtir. Farklı kültürlerdeki prososyal davranıĢların çeĢitli bireysel özelliklerle 

birlikte incelendiği araĢtırma ile çocukların prososyal davranıĢ geliĢtirmelerinde, 

çevresel faktörlerin etkisine iĢaret edilmektedir.  

Knafo-Noam, Uzefovsky, Israel, Davidov, ve Zahn-Waxler (2015) tarafından  

7 yaĢında 183 tek ve çift yumurta ikizleri ve anneleriyle yürütülen çalıĢmada 

çocuklarının prososyalliklerini belirlemeye yönelik anketler kullanılmıĢ, prososyal 

davranıĢlar için paylaĢım, sosyal ilgi, Ģefkat, yardım ve empatik kaygılar olmak üzere 

beĢ boyut tanımlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, tek yumurta ikizleri arasındaki 

yüksek korelasyonun prosoyal boyutlar üzerindeki genetik etkilerini, genetik ve 
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çevresel faktörlerin yardımlaĢma ve paylaĢma gibi prososyalliğin farklı yönlerine her 

boyut için benzersiz katkıları olduğunu göstermiĢtir. 

Bower ve Casas (2016) tarafından 74 anaokulu öğrencisinin aileleri ile 

yürütülen çalıĢmada ebeveynlerin çocuklarının prososyal davranıĢlarına verdikleri 

tepki, daha çok desteklenen prososyal davranıĢlar ve prososyal davranıĢ türleri ile 

pekiĢtirilmeleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. Çocukların prososyallikleri ve 

ebeveyn pekiĢtirmeleri ile ilgili verileri elde etmek için araĢtırmacı tarafından 

oluĢturulan anketler kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, prososyal davranıĢlar ile 

anne-baba pekiĢtirme tepkisi arasında önemli bir iliĢki olduğunu, ebeveyn onayı ve 

sevgiyi gösteren sosyal destek pekiĢtireçlerinin sosyal davranıĢları etkilediğini 

göstermiĢtir. Bu araĢtırma ile çocukların prososyal davranıĢ geliĢiminde, ebeveyn 

tepkilerinin önemi ortaya konmuĢtur. 

Prososyal davranıĢların kaynaĢtırma ortamlarında incelendiği az sayıdaki 

çalıĢmada farklı sonuçlar yer almakta, ancak araĢtırmaların çoğunlukla okul öncesi 

dönem çocukların özel gereksinimli akranlarının ihtiyaçlarına karĢı duyarlı 

olduklarını iĢaret etmektedir. 

Blackmon ve Dembo (1984) tarafından 4-5 yaĢ arası normal geliĢim gösteren 

32 çocuk, 3-5 yaĢ arası özel gereksinimli 13 çocukla yürütülen çalıĢmada engelli 

çocuklara yönelik bir dostluk ölçütü olarak prososyal etkileĢimler ele alınmıĢ, normal 

geliĢim gösteren çocukların empati, yardım ve fedakarlık davranıĢları altı haftalık 

dönemde, sınıf içinde 10 dakikalık aralıklarla yapılan altı ayrı gözlemle incelenmiĢ, 

prososyal davranıĢların motivasyonu konusunda normal geliĢen çocuklarla 

görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları, fedakarlığın en sık görülen prososyal 

davranıĢ olduğunu, bunu da yardım ve empatinin izlediğini, toplam 188 çocuk-çocuk 

etkileĢimi gerçekleĢtiğini ve bunlardan sadece beĢ tanesinin engelli çocuklara yönelik 

olduğu, engelli çocukların çocuk-çocuk etkileĢimlerinde sadece fedarlık olmak üzere 

az miktarda prososyal davranıĢ elde ettiğini ve görüĢmelerde normal geliĢmekte olan 

çocukların fedakarlık davranıĢlarının ödül tarafından motive edilen sosyal 

sorumluluk seviyesinde olduğunu göstermiĢtir. 

Honig ve McCarron (1988) tarafından okul öncesi dönem normal geliĢim 10 

çocuk, özel gereksinimli beĢ çocukla (dört otistik, bir çok engelli) yürütülen 
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çalıĢmada hem normal geliĢim gösteren hem de özel gereksinimli çocukların 

prososyal davranıĢları dört etkinlik ortamında 10 dakikada iki kez gözlem yoluyla 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, toplam 1200 dakikalık gözlemde gerçekleĢen 

261 prososyal davranıĢın sıklıkla serbest oyun sırasında daha sonra yapılandırılmıĢ 

oyun ve spor salonunda, en az halka zamanında ortaya çıktığını, paylaĢım, iĢ birliği 

ve yardımın en sık görülen prososyal davranıĢlar olduğunu, sempati ve övgünün 

nadiren izlendiğini, beslemenin ise hiç gözlenmediğini, normal geliĢim gösteren 

çocukların özel gereksinimli çocuklardan iki kat fazla prososyal teklif baĢlattığını, 

prososyal davranıĢlar için yön tercihi veya herhangi bir ön yargı olmadığını, 

kendiliğinden sergilenen prososyal davranıĢların öğretmen yönlendirmeli 

davranıĢlara göre anlamlı derecede yüksek olduğunu göstermiĢtir. Bu araĢtırmada 

normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢlarının kendi geliĢim 

seviseyindeki akranlarına yönelik bir eğilim göstermemesi ve prososyal davranıĢların 

daha çok kendiliğinden sergilenmesi, normal geliĢim gösteren çocukların, özel 

gereksinimli akranlarına karĢı hiçbir yönsel etki bulunmadan kendiliğinden prososyal 

davranıĢ sergiledikleri, özel gereksinimli olan ve olmayan çocukların birbirleriyle 

olumlu bir sınıf ortamında olumlu iliĢkiler kurdukları yönünde önemli sonuçlar 

ortaya koymuĢtur. 

Innes (1999) tarafından bir hayvanın normal olarak geliĢen çocukların engelli 

çocuklara yardım etme fikri üzerindeki etkisinin ele alındığı çalıĢmada ilk olarak 

kaynaĢtırma sınıflarına devam eden normal geliĢim gösteren 67 okul öncesi çocukla 

empati düzeylerini ve evcil hayvanlara olan bağlanmalarını belirlemek, engelli 

çocuklara yardım etme konusundaki düĢüncelerini geliĢtirmek ve hayvan tercihlerini 

değerlendirmek üzere görüĢmeler yapılmıĢ, daha sonra hafif-orta düzey zihinsel ve 

fiziksel engeli olan bir hedef çocuk belirlenerek yanında evcil hayvan olduğu ve 

olmadığı her iki durumda diğer çocukların yaklaĢma sayılarının karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçları, görüĢmelerde çocukların yanında hayvan olan engelli 

çocukların fotoğraflarını tercih ettiklerini, çocukların köpeği olan engelli bir çocuğa, 

köpeği olmayan engelli bir çocuğa göre daha fazla yardım talebinde bulunma 

eğilimleri olduğunu, empatinin çocukların hayvan tercihleri ile hayvanı olan engelli 

bir çocuğa yardım etme konusundaki fikirleri arasındaki iliĢkiye aracılık etmediğini, 

çocuğun cinsiyetinin, evcil bir hayvana olan bağlılığının ve hayvan tercihlerinin de 

bu iliĢkiyi yordamadığını, çocukların hayvanları olduğunda hedef çocuğa yaklaĢma 
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ihtimallerinin önemli derecede yükseldiğini göstermiĢtir. Bu araĢtırma, kaynaĢtırma 

sınıflarında prososyal davranıĢların arttırılması için kullanılabilecek yöntemlere dair 

örnek oluĢturmuĢtur.  

Diamond ve Carpenter (2000) tarafından okul öncesi kaynaĢtırma sınıflarında 

yer alan 33 çocuk ve sadece normal geliĢim gösteren çocuklarla eğitim alan 30 çocuk 

olmak üzere toplam 63 çocukla yürütülen çalıĢmada, normal geliĢim gösteren 

çocukların yardımseverlikle ilgili fikirlerinin, kaynaĢtırma eğitim deneyimleriyle 

iliĢkileri, çocuklarla yapılan görüĢmeler ve öğretmen değerlendirmeleriyle 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, kaynaĢtırma sınıflarındaki çocukların yardım 

konusunda fikirlerinin ve sadece normal geliĢim gösteren çocuklarla eğitim alan 

çocuklara göre engelliliğe atıfta bulunma olasılıklarının istatistiksel olarak daha 

yüksek olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Worden (2002) tarafından 54 tanesi kaynaĢtırma öğrencisi olmak üzere 

toplam 407 çocuk, 11 öğretmen ve 115 ebeveyn ile iki farklı veri toplama 

aĢamalarıyla yürütülen çalıĢmada okul öncesi ortamlardaki çocukların sosyal 

becerilerini incelemek için öncelikle akran, öğretmen ve ebeveyn görüĢlerine 

dayanan çeĢitli niceliksel yöntemler kullanılarak “Akran Sosyal DavranıĢ Ölçeği: 

Akran Ölçeği 1”, “Erken Çocukluk Sosyal DavranıĢları: Akran Ölçeği 2”, 

“Öğretmen Sosyal DavranıĢ Ölçeği: Öğretmen Ölçeği”, “Erken Çocukluk Sosyal 

DavranıĢları: Öğretmen Ölçeği 2” ve “Erken Çocukluk Sosyal DavranıĢları: Ebeveyn 

ölçeği” ile belirlenmiĢ, araĢtırmanın diğer aĢamasında çocukların fiziksel 

görünümlerinin sosyal davranıĢ algılarını etkileyip etkilemediği araĢtırılmıĢ ve 

yetiĢkinler tarafından çalıĢmada yer alan 375 çocuğun fotoğraflarının çekiciliği 

değerlendirilmiĢtir. Aynı sınıftaki çocuklar tarafından yapılan akran 

değerlendirmeleri de fotoğraflar kullanılarak prososyal davranıĢ sergileyenler, 

saldırganlık sergileyenler ve saldırganlığın kurbanı olanlar Ģeklinde gruplandırılırken 

öğretmen ve ebeveyn ölçek soruları prososyal davranıĢlar, iliĢkisel ve açık 

saldırganlık, mağduriyet boyutlarıyla değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, engelli 

çocukların prososyal puanlarının engelsiz çocuklardan daha düĢük, kız çocuklarının 

prososyal puanlarının erkek çocuklardan daha yüksek olduğunu, büyük çocukların 

daha prososyal olarak değerlendirildiğini, daha çekici olarak belirlenen çocukların 

akran ve bazı öğretmen değerlendirmelerine göre prososyal puanlarının çok daha 
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yüksek olduğunu göstermiĢtir. Bu araĢtırma ile kaynaĢtırma sınıflarındaki prososyal 

davranıĢlara yönelik kapsamlı sonuçlara ulaĢılmıĢtır.  

Hannon (2015) tarafından  normal geliĢim gösteren 10, özel gereksinimli iki 

olmak üzere 3-4 yaĢ arası toplam 12 çocuğun yer aldığı bir kaynaĢtırma anasınıfında 

yürütülen çalıĢmada prososyal davranıĢları arttırmak için kullanılan bir grup simgeye 

dayalı davranıĢsal bir yaklaĢım ile ilgili yapılan çalıĢmada veriler gözlemsel yollar ve 

öğrencilerle yapılan röportajlarla elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları,  bir grup jeton 

ekonomi sistemi olan simgeye dayalı davranıĢçı uygulama sonrasında bir arkadaĢının 

dikkatini çekme, paylaĢma/ pazarlık etme, kelimeler/ eylemler ile nazik olma olmak 

üzere üç grupta incelenen prososyal davranıĢların arttığını, çocukların davranıĢlarını 

geliĢtirdiklerini kendilerinin de bildirdiğini, uygulanan bu davranıĢçı sistemin okul 

öncesi çocukların sınıf ortamındaki prososyal davranıĢlarını teĢvik ettiğini 

göstermiĢtir. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, çalıĢma grubuna, veri toplama araçlarına, 

verilerin toplanması ve istatistiksel çözümlemelere iliĢkin açıklamalara yer 

verilmiĢtir. 

 

3.1.ARAġTIRMANIN MODELĠ 

Bu araĢtırma iliĢkisel tarama modelinde bir çalıĢmadır. Tarama modellerinde 

araĢtırmaya konu olan birey, nesne ya da olayın geçmiĢte ya da halen var olduğu 

Ģekliyle herhangi bir değiĢtirme ve etkileme çabası gösterilmeden kendi koĢulları 

içerisinde tanımlanması amaçlanmaktadır (Karasar, 2016, s. 109) ĠliĢkisel tarama 

modelleri, iki ve daha fazla sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢimin varlığını 

ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleridir. ĠliĢkisel 

çözümlemeler korelasyon ve karĢılaĢtırma olmak üzere iki Ģekilde yapılmaktadır 

(Karasar, 2016, ss. 114-115). 

Okul öncesi eğitimde sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan 4-6 

yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢlarının çeĢitli 

değiĢkenler açısından karĢılaĢtırmalı olarak incelendiği bu araĢtırmada karĢılaĢtırma 

türü iliĢkisel tarama yapılmıĢtır. 

 

3.2. ÇALIġMA GRUBU 

Bu araĢtırma, 2016-2017 eğitim-öğretim yılı ikinci dönemi sonunda, Ankara 

ili Altındağ ve Çankaya ilçelerinde, Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı resmi 

anaokullarında gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubu, özel eğitim anaokullarında 

kaynaĢtırma öğrencileriyle birlikte eğitim alan ve kaynaĢtırma öğrencisi bulunmayan 

bağımsız anaokullarına devam eden 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren 257 

çocuktan oluĢmaktadır (Tablo 3.1). 
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Tablo 3-1: ÇalıĢma Grubunun Ġlçe ve Okul Türü Bilgileri  

 
Özel Eğitim 

Anaokulu 

Bağımsız Anaokulu Toplam 

Altındağ 56 70 126 

Çankaya 63 68 131 

Toplam 119 138 257 

 

3.2.1. ÇalıĢma Grubunun OluĢturulması ve Verilerin Toplanması 

 Özel eğitim anaokullarında kaynaĢtırma öğrencileriyle eğitim alan ve 

kaynaĢtırma öğrencisi olmayan bağımsız anaokullarına devam eden 4-6 yaĢ arası 

normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢlarının ele alındığı 

araĢtırmada, çalıĢma grubunu oluĢturmak için öncelikle araĢtırmanın amacına uygun 

nitelikteki özel eğitim anaokullarının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda 

T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel 

Müdürlüğü’nün resmi internet sitesinden (http://orgm.meb.gov.tr/) Türkiye 

genelindeki özel eğitim anaokullarının iletiĢim bilgilerine ulaĢılmıĢ ve bu okullarla 

telefon görüĢmeleri yapılmıĢtır. Türkiye’ de 13 ilde bulunan 23 özel eğitim 

anaokulundan edinilen bilgilere göre Ankara’ da iki, Ġstanbul’ da dört, Ġzmir, Siirt ve 

Sivas’ ta birer tane olmak üzere toplam dokuz tane özel eğitim anaokulunda 

kaynaĢtırma yoluyla eğitim uygulaması yapılmakta olduğu anlaĢılmıĢtır. Özel eğitim 

anaokulları kaynaĢtırma eğitiminin Ģekli, sınıf ve dahil olan öğrenci sayıları, kaç 

yıldır yürütüldüğü gibi faktörler dikkate alındığında çalıĢma grubunun Ankara’da 

oluĢturulmasına karar verilmiĢ ve çalıĢmayı uygulamak için gerekli izin iĢlemleri 

baĢlatılmıĢtır. 

 AraĢtırma verileri, çocukların kaynaĢtırma eğitim ile birlikte geçirdikleri 

zaman arttıkça daha güvenilir olacağından ikinci yarıyılın sonuna doğru toplanmıĢtır. 

Buna göre Ankara ili Altındağ ve Çankaya ilçelerinde bulunan iki özel eğitim 

anaokulunda yürütülen kaynaĢtırma eğitim uygulamalarına dahil olan 4-6 yaĢ arası 

normal geliĢim gösteren çocukların tümüne ulaĢılmıĢtır. Sınfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan çocukların devam ettiği bağımsız anaokulları da aynı ilçelerde yer 

alan ve bünyesinde kaynaĢtırma öğrencisi bulunmayan bağımsız anaokullarından 

http://orgm.meb.gov.tr/
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oluĢturulmuĢtur. Bu süreçte T.C. Milli Eğitim Bakanlığı Altındağ ve Çankaya 

Rehberlik AraĢtırma Merkezleri ziyaret edilerek T.C. Milli Eğitim Bakanlığı’nın 

resmi internet sitesinde (http://www.meb.gov.tr/) yer alan iletiĢim bilgileri 

doğrultusunda Altındağ (12) ve Çankaya (16) ilçelerindeki 28 bağımsız anaokuluyla 

iletiĢime geçilmiĢtir. Grupların istatistiksel açıdan sağlıklı bir Ģekilde 

karĢılaĢtırılabilmesi amacıyla özel eğitim ve bağımsız anaokullarındaki çocuk 

sayılarının ilçeler ve okullar bazında dengeli bir Ģekilde oluĢturulmasına ve 

aralarındaki farkın analiz yapmaya uygun olmasına dikkat edilmiĢtir. AraĢtırma için 

en uygun nitelikte ve çeĢitlilikteki verileri gönüllülük esasıyla sağlamak adına 

çalıĢma grubu oluĢturulurken çalıĢmaya gösterilen ilgi, istek ve ciddiyet de göz 

önünde bulundurulmuĢtur. 

 Verilerin toplanması sırasında özel eğitim anaokullarında 149, bağımsız 

anaokullarında 164, toplam 313 çocuğun öğretmenlerine ulaĢılmıĢ olup çalıĢma 

grubunu, dönüĢ yapılan ve verileri geçerli sayılan 257 çocuk oluĢturmuĢtur. 

 

 3.3.VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada çocuklar hakkında bilgi toplamak için araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan “Çocuk Bilgi Formu” ile çocukların prososyal davranıĢ becerilerini 

öğretmen görüĢlerine dayalı olarak tespit etmek amacıyla Bower (2012) tarafından 

geliĢtirilen ve Bağcı (2015) tarafından Türkçe uyarlaması yapılan “Çocuk 

Prososyallik Ölçeği (ÇPÖ)” kullanılmıĢtır. 

 

 3.3.1. Çocuk Bilgi Formu 

 “Çocuk Bilgi Formu” çocuklar hakkında cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum 

sırası, ailesinde engelli birey olma ve daha önce okul öncesi eğitim alma durumları, 

okul öncesi eğitime devam etme süresi ile okul türüne iliĢkin bilgileri toplamayı 

amaçlayan sorulardan oluĢmaktadır. 

 

http://www.meb.gov.tr/
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 3.3.2. Çocuk Prososyallik Ölçeği 

 Bower (2012) tarafından düzenlenen “Çocuk Prososyallik Ölçeği (ÇPÖ)”, 

Strayer (1985) tarafından geliĢtirilen Çocuk Dereceleme Anketi (Child Rating 

Questionnaire) ve Weir, Stevenson ve Graham (1980) tarafından geliĢtirilen 

Prososyal DavranıĢ Anketine (Prosocial Behavior Questionnaire) dayanmaktadır. 

 “Çocuk Prososyallik Ölçeği” nin Türkçe uyarlaması ve geçerlik güvenirlik 

çalıĢmaları Bağcı (2015) tarafından yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalarda öncelikle “Çocuk 

Prososyallik Ölçeği” nin geçerlik çalıĢması için Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ile 

alt boyutlarının oluĢup oluĢmadığına bakılmıĢ, alt boyut oluĢmadığı görülmüĢtür. 

Öğretmen Formu’nda tüm maddeler kalmak suretiyle AFA sonucunda tek boyutlu 

bir yapının olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlar Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ile 

sınanmıĢ ve her üçünde de tek boyutlu yapı olarak doğrulanmıĢtır. Çocuk 

Prososyallik Ölçeği Öğretmen Formu’nun 22 madde ile tek boyutlu bir yapıyla 

değerlendirilebileceği sonucuna varılmıĢtır. Ölçeğin güvenirliğini tespit etme 

amacıyla yapılan istatistiklere göre, Çocuk Prososyallik Ölçeği Öğretmen Formu’nun 

güvenirlik katsayısı .96 olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmalarda alınan sonuçların baĢka 

araĢtırmacılar tarafından test edilmesi ve benzer sonuçların alınması, sıfır ile bir 

aralığında değiĢen değerin bire yaklaĢmasıyla güvenirliğin arttığı/ yükseldiği kabul 

edilmektedir (Karasar, 2016, s. 190). Bu araĢtırmada elde edilen verilerin 

güvenirliğinin belirlenmesi amacıyla da Cronbach’s alfa güvenirlik katsayısı 

hesaplanmıĢ ve .975 olduğu görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmada Anne, Baba ve Öğretmen Formları bulunan “Çocuk 

Prososyallik Ölçeği” nin “Öğretmen Formu” kullanılmakta ve 5’li likert tipi ölçek, 1 

hiçbir zaman, 2 nadiren, 3 bazen, 4 genellikle, 5 her zaman olmak üzere 1- 5 arası 

puanlanmaktadır. Ölçekten alınan yüksek puan, çocukların prososyal davranıĢlarının 

yüksek olduğuna iĢaret etmektedir.  

 

3.4. VERĠLERĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

AraĢtırmanın verileri 257 okul öncesi çocuktan öğretmenleri tarafından 

yapılan değerlendirmeye göre “Çocuk Bilgi Formu” ve “Çocuk Prososyallik Ölçeği 

(ÇPÖ)” kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmada yer alan özel eğitim 
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anaokullarındaki kaynaĢtırma sınıflarında bir ya da iki özel gereksinimli çocuğun yer 

alması durumunda okul öncesi öğretmenleri, üç ile beĢ arası özel gereksinimli 

çocuğun yer alması durumunda ise okul öncesi öğretmenleri ile özel eğitim 

öğretmenleri birlikte çalıĢmaktadır. ÇalıĢma grubuna yönelik değerlendirmeler, her 

iki durumda da okul öncesi öğretmenleri tarafından yapılmıĢtır. 

Verilerin istatistiksel çözümlemeleri SPSS 24.0 programı kullanılarak 

yapılmıĢ olup elde edilen sonuçlar, bulgular bölümünde tablolar halinde verilmiĢtir. 

AraĢtırmada istatistiksel anlamlılık düzeyi 0.05 olarak alınmıĢtır. 

“Çocuk Bilgi Formu” kullanılarak elde edilen cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, 

doğum sırası, ailesinde engelli birey olma ve daha önce okul öncesi eğitim alma 

durumları, okul öncesi eğitime devam etme süresi ve okul türü bilgilerinin frekans ve 

yüzde değerleri belirlenmiĢtir. “Çocuk Prosoyallik Ölçeği” kullanılarak elde edilen 

puanlar hakkında sayısal bilgiler; aritmetik ortalama, standart sapma, en düĢük ve en 

yüksek değerler tespit edilmiĢtir. 

Verilerin normal bir dağılım gösterip göstermediğini belirleme amacıyla grup 

büyüklüğü 50’ den fazla olduğunda tek örneklem Kolmogorov-Smirnov testi 

kullanılmaktadır (Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2012, s. 156). Bu nedenle 

araĢtırma verilerinin nasıl bir dağılıma sahip oldukları tek örneklem Kolmogorov-

Smirnov testi ile belirlenmiĢ ve puanların normal bir dağılım göstermedikleri 

görülmüĢtür. Puanların normal dağılım göstermediği durumlarda yapılacak 

çözümlemeler için non-parametrik istatistik teknikleri kullanılması gerekmektedir. 

Verilerin normallik dağılımına uygun olmadığı durumlarda iki gruba dair dağılımlar 

arasındaki fark olup olmadığı non-parametrik Mann Whitney-U testi kullanılarak 

belirlenmektedir (Büyüköztürk ve ark., 2012, s. 202). Bu nedenle araĢtırmada özel 

eğitim anaokulları kaynaĢtırma eğitim uygulamalarına dahil olan ve olmayan 

bağımsız iki grubun prososyallik puanlarını karĢılaĢtırmak ve arasındaki farkın 

anlamlılığını test etmek için non-parametrik Mann Whitney-U testi kullanılmıĢtır. 

Dağılımın normallik varsayımını karĢılayamadığı durumlarda, bağımsız ikiden fazla 

grubun sıra ortalamaları arasında fark olup olmadığını ise  non-parametrik Kruskal-

Wallis testi ile araĢtırılmaktadır (Büyüköztürk ve ark., 2012, s. 217). AraĢtırmada 

grupların prososyal davranıĢ puanlarını çocuk bilgi formunda belirlenen cinsiyet, yaĢ, 

kardeĢ sayısı, doğum sırası, ailesinde engelli birey olup olmadığı, daha önce okul 
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öncesi eğitim alıp almadığı, okul öncesi eğitime devam etme süresi ve okul türü 

değiĢkenleri açısından karĢılaĢtırmak ve bu değiĢkenlerle iliĢkilerine bakmak için 

non-parametrik Mann Whitney-U testi ve non-parametrik Kruskal-Wallis testleri 

kullanılmıĢtır.
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BÖLÜM IV: BULGULAR  

Bu bölümde toplanan verilerle ilgili araĢtırmanın amaçları doğrultusunda 

uygulanan istatistiksel çözümlemelerden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

4.1. ÇOCUK BĠLGĠ FORMUNA ĠLĠġKĠN BULGULAR 

AĢağıda yer alan bulgularda çalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi çocuklar 

hakkında “Çocuk Bilgi Formu” kullanılarak elde edilen bilgilere (cinsiyet, yaĢ, 

kardeĢ sayısı, doğum sırası, ailesinde engelli birey olma ve daha önce okul öncesi 

eğitim alma durumları, okul öncesi eğitime devam etme süresi ve okul türü) iliĢkin 

frekans ve yüzde değerleri ifade edilmiĢtir. 

Tablo 4-1: Çocuk Bilgi Formuna ĠliĢkin Frekans ve Yüzde Değerleri 

  f  %  

 Kız 127 49,4 

Cinsiyet Erkek 130 50,6 

 Toplam 257 100,0 

 4 yaĢ 45 17,5 

YaĢ 5 yaĢ 115 44,7 

 6 yaĢ 97 37,8 

 Toplam 257 100,0 

 Tek çocuk 47 18,3 

KardeĢ Sayısı 1 kardeĢ 119 46,3 

 2 ve üzeri kardeĢ 91 35,4 

 Toplam 257 100,0 

 Ġlk 116 45,1 

Doğum Sırası Ortanca 29 11,3 

 Son 112 43,6 

 Toplam 257 100,0 

 Var  23 8,9 

Ailede Engelli Birey Yok 234 91,1 

 Toplam 257 100,0 

 Aldı 86 33,5 

Daha Önce Okul Öncesi Eğitim Almadı 171 66,5 

 Toplam 257 100,0 

 1 eğitim yılı 171 66,5 

Okul Öncesi Eğitime Devam Etme Süresi 2 eğitim yılı 64 24,9 

 3 eğitim yılı 22 8,6 

 Toplam 257 100,0 

 Özel Eğitim Anaokulu 119 46,3 

Okul Türü Bağımsız Anaokulu 138 53,7 

 Toplam 257 100,0 



68 

Tablo 4-1 incelendiğinde çalıĢma grubundaki çocukların 127’ sinin (%49,4) 

kız ve 130’ unun (%50,6) erkek olduğu görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki 

çocukların 45’ inin (%17,5) 4 yaĢında, 115’ inin (%44,7) 5 yaĢında ve 97’ sinin 

(%37,8) 6 yaĢında olduğu görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki çocukların 47’ sinin 

(%18,3) tek çocuk olduğu, 119’ unun (%46,3) 1 kardeĢi olduğu ve 91’ inin (%35,4) 2 

ve üzeri sayıda kardeĢi olduğu görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki çocukların 116’ 

sının (%45,1) ilk, 29’ unun (%11,3) ortanca ve 112’ sinin (%43,6) son sırada 

doğduğu görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki çocukların 23’ ünün (%8,9) ailesinde 

engelli birey olduğu ve 234’ ünün (%91,1) ailesinde engelli birey olmadığı 

görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki çocukların 86’ sının (%33,5) daha önce okul 

öncesi eğitim aldığı ve 171’ inin (%66,5) daha önce okul öncesi eğitim almadığı 

görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki çocukların 171’ inin (%66,5) 1 eğitim yılı, 64’ 

ünün (%24,9) 2 eğitim yılı ve 22’ sinin (%8,6) 3 eğitim yılı süresince okul öncesi 

eğitime devam ettiği görülmektedir. ÇalıĢma grubundaki çocukların 119’ unun 

(%46,3) özel eğitim anaokulu ve 138’ inin (%53,7) bağımsız anaokuluna devam 

ettiği görülmektedir.  

 

 4.2. ÇOCUK PROSOSYALLĠK ÖLÇEĞĠ PUANLARINA ĠLĠġKĠN  

        BULGULAR 

AĢağıda tablolar halinde yer alan bulgularda ilk olarak çalıĢma grubunu 

oluĢturan çocukların prososyal davranıĢlarına iliĢkin sayısal bilgiler ve verilerin 

normal dağılıma uygun olup olmadığı ifade edilmiĢtir. Ardından “Çocuk 

Prososyallik Ölçeği” puanlarının “Çocuk Bilgi Formu” kapsamındaki değiĢkenlerle 

iliĢkileri analiz edilmiĢtir. Analiz iĢlemlerine ait bulguları içeren tablolar, 

araĢtırmanın amaçları doğrultusunda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve 

olmayan gruplar olmak üzere özel eğitim anaokulu ve bağımsız anaokuluna devam 

eden çocuklar Ģeklinde ayrı ayrı verilmiĢtir. 

Tablo 4-2: ÇPÖ Çocuk Prososyallik Ölçeğine ĠliĢkin Bilgiler 

N 257 

Aritmetik Ortalama 82,18 

Standart Sapma 17,713 

En DüĢük Değer 35,00 

En Yüksek Değer 110,00 
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 Tablo 4-2’ de görüldüğü üzere çocukların (N=257) prososyallik ölçeğinden 

aldıkları puanların ortalaması 82,18 ve standart sapma 17,713 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ölçekten alınan en düĢük puan 35, en yüksek puan ise 110 Ģeklindedir. 

Tablo 4-3: Tek Örneklem Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuçları 

Değerler ÇPÖ Puanları 

N 257 

Parametreler 
Ortalama 82,18 

Standart Sapma 17,713 

Kolmogorov-Smirnov Z 1,476 

p ,026 

 

Tablo 4-3’ de görüldüğü üzere çocukların prososyal davranıĢ puanlarının 

normal dağılım gösterip göstermediğini belirleme amacıyla yapılan tek örneklem 

Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre prososyallik ölçeğinden elde edilen 

puanlar normal bir dağılım göstermemektedir (Z=1,476; p<,05). Bu nedenle 

uygulanan istatistiksel çözümlemelerde non-parametrik testler tercih edilmiĢtir. 

 

 4.2.1. Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocuklara ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda öncelikle özel eğitim anaokulunda özel gereksinimli çocuklarla aynı 

sınıfta eğitim alan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocuklar hakkında araĢtırma 

kapsamında edinilen bilgilere iliĢkin frekans ve yüzde değerleri, ardından çocukların 

prososyal davranıĢlarının bu değiĢkenlerle iliĢkileri tablolar halinde verilmiĢtir. 
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Tablo 4-4: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocuklara ĠliĢkin Frekans ve 

Yüzde Değerleri 

  
       

f  %  

 Kız 56 47,1 

Cinsiyet Erkek 63 52,9 

 Toplam 119 100,0 

 4 yaĢ 21 17,7 

YaĢ 5 yaĢ 32 26,9 

 6 yaĢ 66 55,4 

 Toplam 119 100,0 

 Tek çocuk 18 15,1 

KardeĢ Sayısı 1 kardeĢ 68 57,1 

 2 ve üzeri kardeĢ 33 27,7 

 Toplam 119 100,0 

 Ġlk 41 34,5 

Doğum Sırası Ortanca 15 12,6 

 Son 63 52,9 

 Toplam 119 100,0 

 Var  20 16,8 

Ailede Engelli Birey Yok 99 83,2 

 Toplam 119 100,0 

 Aldı 56 47,1 

Daha Önce Okul Öncesi Eğitim Almadı 63 52,9 

 Toplam 119 100,0 

 1 eğitim yılı 63 52,9 
Okul Öncesi Eğitime Devam Etme Süresi 2 eğitim yılı 37 31,1 

 3 eğitim yılı 19 15,9 

 Toplam 119 100,0 

 

Tablo 4-4 incelendiğinde özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma öğrencileriyle 

aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 56’ sının (%47,1) 

kız ve 63’ ünün (%52,9) erkek olduğu görülmektedir. Çocukların 21’ inin (%17,7) 4 

yaĢında, 32’ sinin (%26,9) 5 yaĢında ve 66’ sının (%55,4) 6 yaĢında olduğu 

görülmektedir. Çocukların 18’ inin (%15,1) tek çocuk olduğu, 68’ inin (%57,1) 1 

kardeĢi olduğu ve 33’ ünün (%52,9) 2 ve üzeri sayıda kardeĢi olduğu görülmektedir. 

Çocukların 41’ inin (%34,5) ilk, 15’ inin (%12,6) ortanca ve 63’ ünün (%52,9) son 

sırada doğduğu görülmektedir. Çocukların 20’ sinin (%16,8) ailesinde engelli birey 

olduğu ve 99’ unun (%83,2) ailesinde engelli birey olmadığı görülmektedir. 

Çocukların 56’ sının (%47,1) daha önce okul öncesi eğitim aldığı ve 63’ ünün 

(%52,9) daha önce okul öncesi eğitim almadığı görülmektedir. Çocukların 63’ ünün 

(%52,9) 1 eğitim yılı, 37’ sinin (%31,1) 2 eğitim yılı ve 19’ unun (%15,9) 3 eğitim 

yılı süresince okul öncesi eğitime devam ettiği görülmektedir. 
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Tablo 4-5: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların Cinsiyetine ĠliĢkin 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Cinsiyet N S.O. 
 

S.T. 
 

U z p
 

Kız  56 68,15 3816,50 

1307,500 -2,432 ,015 Erkek 63 52,75 3323,50 

Toplam 119   

 

Tablo 4-5’ de görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyallik puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Mann Whitney-U testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmıĢtır 

(U=1307,500; z=-2,432; p<.05). Kız çocukların puanları, erkek çocukların 

puanlarından anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. 

Tablo 4-6: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların YaĢına ĠliĢkin 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

YaĢ N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

4 yaĢ 21 49,71 

2,295 2 ,317 
5 yaĢ 32 63,84 

6 yaĢ 66 60,52 

Toplam  119  

 

Tablo 4-6’ da görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyallik puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır 

(p>.05).  

Tablo 4-7: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların KardeĢ Sayısına 

 ĠliĢkin Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

KardeĢ Sayısı N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

Tek çocuk 18 60,75 

1,666 2 ,435 
1 kardeĢ 68 62,94 

2 ve üzeri kardeĢ 33 53,53 

Toplam  119  

 

Tablo 4-7’ de görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 
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prososyallik puanlarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır 

(p>.05). 

Tablo 4-8: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların Doğum Sırasına ĠliĢkin 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

Doğum Sırası N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

Ġlk 41 63,57 

,793 2 ,673 
Ortanca 15 55,33 

Son 63 58,79 

Toplam  119  

 

Tablo 4-8’ de görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyallik puanlarının doğum sırası değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Kruskal- Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır 

(p>.05). 

Tablo 4-9: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların Ailede Engelli Birey 

Olma Durumuna ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Ailede Engelli Birey N S.O. 
 

S.T. 
 

U z p
 

Var  20 42,80 856,00 

646,000 -2,446 ,014 Yok 99 63,47 6284,00 

Toplam 119   

 

Tablo 4-9’ da görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyallik puanlarının ailede engelli birey olma durumuna göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Mann 

Whitney-U testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlanmıĢtır (U=646,000; z=-2,446; p<.05). Ailesinde engelli birey olan çocukların 

puanları, ailesinde engelli birey olmayanların puanlarından anlamlı düzeyde düĢük 

bulunmuĢtur. 
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 Tablo 4-10: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların Daha Önce Okul 

Öncesi Eğitim Alma Durumuna ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Daha Önce Okul Öncesi Eğitim N S.O. 
 

S.T. 
 

U  z p
 

Aldı 56 61,37 3436,50 

1687,500 -,408 ,684 Almadı 63 58,79 3703,50 

Toplam 119   

 

Tablo 4-10’ da görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyallik puanlarının daha önce okul öncesi eğitim alma durumuna göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik 

Mann Whitney-U testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farka rastlanmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 4-11: Özel Eğitim Anaokuluna Devam Eden Çocukların Okul Öncesi Eğitime 

Devam Etme Süresine ĠliĢkin Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

Okul Öncesi Eğitime Devam 

Etme Süresi 

N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

1 eğitim yılı 63 58,79 

,310 2 ,857 
2 eğitim yılı 37 62,67 
3 eğitim yılı 19 59,03 
Toplam  119  

 

Tablo 4-11’ de görüldüğü üzere özel eğitim anaokulunda kaynaĢtırma 

öğrencileriyle aynı sınıfta olan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyallik puanlarının okul öncesi eğitime devam etme süresi değiĢkenine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-

parametrik Kruskal-Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır (p>.05). 

 4.2.2. Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocuklara ĠliĢkin Bulgular 

AĢağıda öncelikle bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi 

olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocuklar hakkında araĢtırma 

kapsamında edinilen bilgilere iliĢkin frekans ve yüzde değerleri, ardından çocukların 

prososyal davranıĢlarının bu değiĢkenlerle iliĢkileri tablolar halinde verilmiĢtir. 
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Tablo 4-12: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocuklara ĠliĢkin 

Frekans ve Yüzde Değerleri 

  f   %  

 Kız 71  51,4 

Cinsiyet Erkek 67  48,6 

 Toplam 138     100,0 

 4 yaĢ 24 17,4 

YaĢ 5 yaĢ 83 60,1 

 6 yaĢ 31 22,4 

 Toplam 138  100,0 

 Tek çocuk 29 21,0 

KardeĢ Sayısı 1 kardeĢ 51 37,0 

 2 ve üzeri kardeĢ 58 42,0 

 Toplam 138     100,0 

 Ġlk 75 54,3 

Doğum Sırası Ortanca 14 10,1 

 Son 49 35,5 

 Toplam 138 100,0 

 Var  3   2,2 

Ailede Engelli Birey Yok 135 97,8 

 Toplam 138  100,0 

 Aldı 30 21,7 

Daha Önce Okul Öncesi Eğitim Almadı 108 78,3 

 Toplam 138   100,0 

 1 eğitim yılı 108 78,3 
Okul Öncesi Eğitime Devam Etme Süresi 2 eğitim yılı 27 19,6 

 3 eğitim yılı 3     2,2 

 Toplam 138  100,0 

 

Tablo 4-12 incelendiğinde bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 71’ inin (%51,4) 

kız ve 67’ sinin (%48,6) erkek olduğu görülmektedir. Çocukların 24’ ünün (%17,4) 4 

yaĢında, 83’ ünün (%60,1) 5 yaĢında ve 31’ inin (%22,4) 6 yaĢında olduğu 

görülmektedir. Çocukların 29’ unun (%21,0) tek çocuk olduğu, 51’ inin (%37,0) 1 

kardeĢi olduğu ve 58’ inin (%42,0) 2 ve üzeri sayıda kardeĢi olduğu görülmektedir. 

Çocukların 75’ inin (%54,3) ilk, 14’ ünün (%10,1) ortanca ve 49’ unun (%35,5) son 

sırada doğduğu görülmektedir. Çocukların 3’ ünün (%2,2) ailesinde engelli birey 

olduğu ve 135’ inin (%97,8) ailesinde engelli birey olmadığı görülmektedir. 

Çocukların 30’ unun (%21,7) daha önce okul öncesi eğitim aldığı ve 108’ inin 

(%78,3) daha önce okul öncesi eğitim almadığı görülmektedir. Çocukların 108’ inin 

(%78,3) 1 eğitim yılı, 27’ sinin (%19,6) 2 eğitim yılı ve 3’ ünün (%2,2) 3 eğitim yılı 

süresince okul öncesi eğitime devam ettiği görülmektedir. 
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Tablo 4-13: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların Cinsiyetine ĠliĢkin 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Cinsiyet N S.O. 
 

S.T. 
 

U z p
 

Kız  71 78,82 5596,50 

1716,500 -2,821 ,005 Erkek 67 59,62 3994,50 

Toplam 138   

 

Tablo 4-13’ de görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Mann Whitney-U testi sonucunda gruplar 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmıĢtır (U=1716,500; z=-2,821; 

p<.05). Kız çocukların puanları, erkek çocukların puanlarından anlamlı düzeyde 

yüksek bulunmuĢtur. 

Tablo 4-14: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların YaĢına ĠliĢkin 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

YaĢ N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

4 yaĢ 24 79,96 

2,359 2 ,308 
5 yaĢ 83 65,84 

6 yaĢ 31 68,98 

Toplam  138  

 

Tablo 4-14’ de görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Kruskal- Wallis testi sonucunda gruplar 

arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır (p>.05). 

Tablo 4-15: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların KardeĢ Sayısına ĠliĢkin 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

KardeĢ Sayısı N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

Tek çocuk 29 81,64 

9,241 2 ,010 
1 kardeĢ 51 76,15 

2 ve üzeri kardeĢ 58 57,59 

Toplam  138  

 

Tablo 4-15’ de görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 



76 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmıĢtır (p<.05). 

Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için tek tek non-parametrik 

Mann Whitney-U testi yapılmıĢtır. 

Tablo 4-16: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların KardeĢ Sayısının Gruplar 

Arası Farkına ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

KardeĢ Sayısı N S.O. 
 

S.T. 
 

U z p
 

Tek çocuk  29 42,47 1231,50 

682,500 -,571 ,568 1 kardeĢ 51 39,38 2008,50 

Toplam 80   

Tek çocuk  29 54,17 1571,00 

546,000 -2,658 ,008 2 ve üzeri kardeĢ 58 38,91 2257,00 

Toplam 87   

1 kardeĢ  51 62,76 3201,00 

1083,000 -2,406 ,016 2 ve üzeri kardeĢ 58 48,17 2794,00 

Toplam 109   

 

Tablo 4-16’ da görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarındaki kardeĢ sayısı değiĢkenine göre oluĢan farklılaĢmanın hangi gruplar 

arasında olduğunu belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Mann Whitney-U testi 

sonuçlarında tek çocuk ile 1 kardeĢ grupları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farka rastlanmamıĢ (p>.05); tek çocuk ile 2 ve üzeri kardeĢ grupları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmıĢ (U=546,000; z=-2,658; p<.05) ve 1 

kardeĢ ile 2 ve üzeri kardeĢ grupları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlanmıĢtır (U=1083,000; z=-2,406; p<.05). Tek çocuk olanların puanları, 2 ve 

üzeri kardeĢi olanların puanlarından anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. 1 kardeĢi 

olan çocukların puanları, 2 ve üzeri kardeĢi olanların puanlarından anlamlı düzeyde 

yüksek bulunmuĢtur. 

Tablo 4-17: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların Doğum Sırasına ĠliĢkin 

Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

Doğum Sırası N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

Ġlk 75 72,15 

1,721 2 ,423 
Ortanca 14 56,93 

Son 49 69,04 

Toplam  138  

 

Tablo 4-17’ de görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 
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puanlarının doğum sırası değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Kruskal-Wallis testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır 

(p>.05). 

Tablo 4-18: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların Ailede Engelli Birey Olma 

Durumuna ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Ailede Engelli Birey N S.O. 
 

S.T. 
 

U z p
 

Var  3 81,17 243,50 

167,500 -,511 ,609 Yok 135 69,24 9347,50 

Toplam 138   

 

Tablo 4-18’ de görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarının ailesinde engelli birey olma durumuna göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Mann Whitney-U testi 

sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır 

(p>.05).  

Tablo 4-19: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların Daha Önce Okul Öncesi 

Eğitim Alma Durumuna ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Daha Önce Okul 

Öncesi Eğitim 
N S.O.

 
S.T.

 
U z p

 

Aldı 30 73,95 2218,50 

1486,500 -,689 ,491 Almadı 108 68,26 7372,50 

Toplam 138   

 

Tablo 4-19’ da görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarının daha önce okul öncesi eğitim alma durumuna göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik Mann 

Whitney-U testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır (p>.05). 
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Tablo 4-20: Bağımsız Anaokuluna Devam Eden Çocukların Okul Öncesi Eğitime 

Devam Etme Süresine ĠliĢkin Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

Okul Öncesi Eğitime 

Devam Etme Süresi 

      N S.O.
 

Kaykare Sd p
 

1 eğitim yılı 108 68,26 

3,299 2 ,192 
2 eğitim yılı 27 78,04 

3 eğitim yılı 3 37,17 

Toplam  138  

 

Tablo 4-20’ de görüldüğü üzere bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyallik 

puanlarının okul öncesi eğitime devam etme süresi değiĢkenine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirleme amacıyla yapılan non-parametrik 

Kruskal-Wallis testi sonucunda gruplar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farka 

rastlanmamıĢtır (p>.05). 

 

 4.2.3. Özel Eğitim Anaokulu ve Bağımsız Anaokuluna Devam Eden  

           Çocukların Prososyalliklerinin KarĢılaĢtırılmasına ĠliĢkin  

                      Bulgular 

 AĢağıda yer alan tabloda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan 

çocukların prososyal davranıĢlarına iliĢkin bulgulara yer verilmiĢ, özel eğitim 

anaokulu ve bağımsız anaokuluna devam eden çocuklara iliĢkin karĢılaĢtırma 

yapılmıĢtır. 

Tablo 4-21: Okul Türüne ĠliĢkin Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Okul Türü N S.O. 
 

S.T.
 

U z p
 

Özel Eğitim Anaokulu  119 143,56 17084,00 
6478,000 -2,917 ,004 

Bağımsız Anaokulu 138 116,44 16069,00 

Toplam 257      

 

Tablo 4-21’de görüldüğü üzere çocukların prososyallik puanlarının okul türü 

değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirleme amacıyla 

yapılan non-parametrik Mann Whitney-U testi sonucunda gruplar arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farka rastlanmıĢtır (U=6478,000; z=-2,917; p<.01). 

Özel eğitim anaokullarına devam eden normal geliĢim gösteren çocukların puanları, 

bağımsız anaokullarına devam eden normal geliĢim gösteren çocukların puanlarından 

anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. 



79 

 

BÖLÜM V: TARTIġMA,  SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgu ve sonuçlar alan yazındaki 

çalıĢmalar dikkate alınarak tartıĢılmakta olup daha sonraki araĢtırmalara ve eğitim 

uygulamalarına fayda sağlayacağı düĢünülen öneriler sunulmaktadır. 

 

5.1. TARTIġMA VE SONUÇ 

Bu araĢtırmada okul öncesi eğitimde sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve 

olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren okul öncesi dönem çocuklarının 

prososyal davranıĢları belirlenerek cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, doğum sırası, 

ailesinde engelli birey bulunma ve daha önce okul öncesi eğitim alma durumları, 

okul öncesi eğitime devam etme süresi gibi değiĢkenler açısından okul türüne göre 

karĢılaĢtırmalı Ģekilde incelenmesi amaçlanmıĢtır. Buna göre iliĢkisel tarama 

modelinde yapılan araĢtırmanın çalıĢma grubunu, Ankara ili Altındağ ve Çankaya 

ilçelerinde, Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı özel eğitim anaokullarında kaynaĢtırma 

eğitim uygulamalarına dahil olan 119 ve kaynaĢtırma öğrencisi bulunmayan 

bağımsız anaokullarına devam eden 138 olmak üzere 4-6 yaĢ arası normal geliĢim 

gösteren toplam 257 çocuk oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubundaki çocuklardan 127’ si 

kız ve 130’ u erkek, 45’ i 4 yaĢında, 115’ i 5 yaĢında ve 97’ si 6 yaĢında, 47’ si tek 

çocuk, 119’ u 1 kardeĢe ve 91’ i 2 ve üzeri sayıda kardeĢe sahip, 116’ sı ilk, 29’ u 

ortanca ve 112’ si son çocuk, 23’ ünün ailesinde engelli birey var ve 234’ ünün 

ailesinde engelli birey yok, 86’ sı daha önce okul öncesi eğitim almıĢ, 171’ i daha 

önce okul öncesi eğitim almamıĢ, 171’ i bir eğitim yılı, 64’ ü iki eğitim yılı ve 22’ si 

üç eğitim yılı süresince okul öncesi eğitime devam etmektedir.  

Prososyal davranıĢların çeĢitli değiĢkenler açısından incelendiği araĢtırmada 

ilk olarak cinsiyet değiĢkeni ele alınmıĢ ve anlamlı bir fark oluĢturarak özel eğitim 

anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve bağımsız anaokulunda sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olmayan 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren kız 

çocuklarının prososyal davranıĢlarının erkeklerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Cinsiyetin prososyal davranıĢlar açısından sürekli bir etkisi olduğuna dair açık ve net 
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bir kanıt olmamakla birlikte, kızların erkeklere göre daha sık prososyal davranıĢ 

sergilediği kabul edilmektedir (Eisenberg, ve Mussen, 1997, s.59). Ġlgili alan 

yazında, araĢtırma sonucuna benzer Ģekilde kızlar lehine bulgular içeren birçok 

çalıĢma yer almaktadır (AktaĢ ve Güvenç, 2006; Altay ve Güre 2012, Bağcı, 2015; 

Diener ve Kim, 2004; McGinley ve Carlo, 2007; Öztürker, 2014; Gözün Kahraman 

ve Kurt, 2013; Gülay, 2008; Karaca, Gündüz ve Aral, 2011; ġen, 2009; Uluyurt, 

2012; Uzmen ve Mağden, 2002; Walker ve ark., 2002; Worden, 2002; Yağmurlu ve 

ark., 2005; Zahn-Waxler ve ark., 1992). Bazı araĢtırmalarda ise cinsiyetin prososyal 

davranıĢlar üzerinde önemli bir fark yaratmadığı görülmüĢtür (Bar-tal, Raviv ve 

Goldberg, 1982; Hastings, McShane, Parker, ve Ladha, 2007; Yüce, 2015). 

Okul öncesi eğitimde sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve olmayan kız 

çocuklarının prososyal puanlarının erkek çocuklarından anlamlı derecede yüksek 

olmasının nedeni olarak hem biyolojik farklılıklar, hem de küçük yaĢlardan itibaren 

kazanılan cinsiyet rolleri akla gelmektedir. Bazı araĢtırmalarda, erkek cinsiyet 

farklılığı için önemli bir biyolojik gösterge olan testosteron hormonu ile prososyal 

kiĢilik arasında negatif bir iliĢki olduğu (Harris, Rushton, Hampson ve Jackson, 

1996), testosteronun empatik davranıĢı azalttığı (Hermans, Putman ve Van Honk, 

2006), okul öncesi çocukların akran etkileĢimlerinde kullandıkları sosyal davranıĢları 

etkilediği ve erkek çocuklarının saldırganlık puanlarıyla pozitif iliĢki gösterdiği 

(Sánchez-Martin ve ark., 2000) yönünde çeĢitli bulgular elde edilmiĢtir. ÇeĢitli 

araĢtırma sonuçlarına göre prososyal davranıĢların gösterilmesinde mizaç özellikleri, 

yani biyolojik etmenlerin ne kadar etkili olduğu (Farver ve Branstetter, 1994), mizaç 

özellikleri açısından okul öncesi erkek çocuklarının reaktivite puanlarının, kızlara 

göre yükseklik gösterdiği tespit edilmiĢtir  (Yoleri, 2014a,b). Benzer nitelikteki bir 

diğer araĢtırmaya göre (Olcay, 2008), erkek çocuklarının daha hareketli, kız 

çocuklarının ise sorunlara karĢı daha dikkatli oldukları görülmüĢtür.  

Çocukların sosyal ve duygusal geliĢimlerinde biyolojik farklılıkların yanı sıra 

çevresel etmenlerin etkisi de düĢünüldüğünde, cinsiyet önemli bir değiĢken olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Yakın zamanda yapılan bir çalıĢmada (Çetinkaya, 2016), 

çocuk yetiĢtirme tutumlarının okul öncesi eğitimde yer alan 4-5 yaĢ aralığındaki 

çocukların sosyal duygusal uyumlarına etkisi incelenmiĢ, anne-babaların çocuk 

yetiĢtirme tutumlarının cinsiyete göre farklılaĢtığı ve kız çocuklarına karĢı daha 
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korumacı bir tutuma sahip oldukları görülmüĢtür. Aynı zamanda cinsiyetin 

çocukların sosyal yaĢamın gereklerine uygun davranma, akranlarla etkileĢim ve 

sosyal duruma uygun tepki vermeyi etkileyen en önemli yordayıcı olduğu, kız 

çocuklarının uyum düzeylerinin erkek çocuklarından daha yüksek olduğu yönünde 

bulgulara ulaĢılmıĢtır. Okul öncesi dönem çocukların sosyal-duygusal uyum, sosyal 

davranıĢ problemleri ve sosyal iliĢkilerini ele alan çok sayıdaki araĢtırmada da kızlar 

lehine sonuçlar yer almaktadır (AkbaĢ, 2016; Bosacki ve Moore, 2004; Dinç, 2002; 

Gizir 2002; Gökçe, 2013; Özbey ve Alisinanoğlu, 2009; Seven, 2006; Tatlı, 2014). 

Ayrıca yapılan araĢtırmaya benzer nitelikteki bir çalıĢmada (Ercan, 2001), 58 

öğrenme güçlüğü olan çocuğun dahil olduğu kaynaĢtırılmıĢ ortamlarda yer alan 8-11 

yaĢ arasındaki normal geliĢim gösteren 1015 çocuğun, özel gereksinimli akranlarına 

yönelik tutumları, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Öğrenme Güçlüğü Olan 

Çocuğa Yönelik Akran Tutum Ölçeği” ile belirlenmiĢ ve genel anlamda kız 

çocuklarının daha olumlu tutum gösterdikleri tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırmalardan, 

çocukların sahip oldukları biyolojik özellikler ve özellikle aile içerisindeki tutumların 

cinsiyet rolleri geliĢtirmelerinde etkili olduğu ve davranıĢlarına yönelik destek ve 

beklentilerin değiĢebildiği anlaĢılmaktadır. Bu bağlamda prososyal davranıĢ 

puanlarının kız çocukları lehine yükseklik göstermesinde, erkek çocuklarının daha 

hareketli ve saldırgan olmaya yatkınlıkları, rekabete yönelik duygu ve 

davranıĢlarının gördüğü destek ve beklentiler ile kız çocuklarının daha hassas ve 

uyumlu olmaları, iĢ birliğine yönelik, rekabetten uzak davranıĢlarının gördüğü destek 

ve beklentilerin etkili olduğu düĢünülmektedir.  

AraĢtırma bulgularına göre özel eğitim anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olan ve bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olmayan 4-6 

arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢ düzeylerinin yaşa göre 

anlamlı bir farklılık oluĢturmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alan yazında araĢtırma 

bulgusuyla benzer Ģekilde prososyal davranıĢların yaĢ değiĢkeni açısından anlamlı 

farklılık oluĢturmadığı yönünde bulgulara ulaĢılan çeĢitli çalıĢmaların olduğu 

görülmektedir (McGinley ve Carlo 2007; Gottman ve Parkhurst, 1980; Uluyurt, 

2012; Yarrow, Scott ve Waxler, 1973). YaĢ ile birlikte geliĢen yardım etme, rol alma 

becerileri, artan sosyal yaĢam deneyimleri, ahlaki muhakeme ve empati kapasitesi, 

prososyal davranıĢların geliĢimini desteklemekte, ancak prososyal davranıĢın 

çeĢidinin de göz önüne alınması gerekmektedir (Eisenberg ve Mussen, 1997, ss. 57-
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58). Buna göre türleriyle artıĢ miktarlarında değiĢiklikler olmakla birlikte prososyal 

davranıĢlar için yaĢın önemli bir değiĢken olduğunu belirten çeĢitli çalıĢmalar 

bulunmaktadır (AktaĢ ve Güvenç, 2006; Bar-tal, 1982; Carlo ve ark., 2003; Fabes, 

Carlo, Kupanoff ve Laible, 1999; ġen, 2009; Zahn-Waxler ve ark., 1992). Çocukların 

geliĢimlerinin hızlı bir Ģekilde gerçekleĢtiği okul öncesi dönemde, sosyal, duygusal 

ve biliĢsel geliĢim özelliklerinin genel olarak yaĢa paralel Ģekilde daha iyiye gitmesi, 

dolayısıyla olumlu sosyal davranıĢlarının da artması beklenmektedir. Ancak yapılan 

araĢtırmalarda da farklı sonuçlara ulaĢılmıĢ, okul öncesi dönemde sosyal davranıĢ ve 

becerilerin çeĢitli boyutlarında yaĢlar arasında anlamlı farklılıklar olduğu (Baran, 

2005; Gizir 2002; Kapıkıran, Ġvrendi ve Adak, 2006; Sarı, 2007) ve olmadığı (Olcay, 

2008), sosyal geliĢim özelliklerinin okul öncesi dönemde yaĢa paralel Ģekilde arttığı 

(Dinç, 2002; Karoğlu, 2016) görülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubundaki 4-6 yaĢ 

arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢlarının sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olsun ya da olmasın yaĢlara göre anlamlı bir farklılık 

göstermemesinin nedeni olarak yakın yaĢ gruplarındaki okul öncesi çocukların 

benzer geliĢim özelliklerine sahip olmaları ve almıĢ oldukları eğitimin niteliği ile 

ilgili öğretmen, uygulanan program gibi diğer faktörler akla gelmektedir.  

AraĢtırmada çocukların prososyal davranıĢlarında, kardeş sayısı değiĢkeni 

açısından okul türlerine göre farklı sonuçlar elde edilmiĢtir. Özel eğitim 

anaokullarına devam eden 4-6 arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal 

davranıĢları, kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir fark göstermezken bağımsız 

anaokullarına devam eden 4-6 arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal 

davranıĢları anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır. Bağımsız anaokullarındaki anlamlı 

farklılık incelendiğinde kardeĢ sayısı iki ve üzeri olan çocukların puanlarının hem tek 

çocuk olanlara, hem de bir kardeĢi olan çocuklara göre anlamlı Ģekilde düĢük olduğu, 

tek çocuk olanlarla bir kardeĢi olan çocukların prososyal davranıĢları arasında ise 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Özel eğitim anaokullarındaki çocukların 

da anlamlı bir farklılık göstermemekle birlikte iki ve üzeri sayıda kardeĢe sahip 

çocukların prososyal davranıĢları benzer Ģekilde en düĢüktür. Sosyal geliĢim 

özellikleri ve çeĢitli davranıĢların incelendiği bazı çalıĢmalarda da araĢtırma 

bulgusunu destekleyecek nitelikte sonuçların yer aldığı, kardeĢ sayısının artmasıyla 

çocukların kendine ve ebeveyne yönelik benlik saygısının azaldığı ve duygusal 

sorunlarının arttığı (Akan, 2001), çocukların sosyal problem çözme becerilerinin 
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(Aksoy ve Özkan, 2015;  Yılmaz ve Tepeli, 2013) ve sosyal duygusal uyum 

düzeylerinin düĢtüğü (Güven ve ark., 2004), sosyal davranıĢ problemlerini çok daha 

fazla gösterdikleri görülmüĢtür (Seven, 2007). 

Bağımsız anaokullarına devam eden çocukların prososyalliklerinin kardeĢ 

sayısının azalmasıyla yükselmesi ve en yüksek puan ortalamasının tek çocuk olanlara 

ait olduğu dikkat çekmektedir. Tek çocukların iliĢkilerini büyük oranda yetiĢkinlerle 

tecrübe etmeleri, davranıĢ kalıplarını ve tepkilerindeki becerilerini geliĢtirmektedir 

(Pitkeathley ve Emerson, 2013, s. 142). Tek çocuklu ailelerdeki yetiĢkin- çocuk 

iliĢkilerinin yoğunluğu ile küçük yaĢ gruplarındaki yetiĢkin onayının taĢıdığı önem 

düĢünüldüğünde, tek çocukların sınıf içinde kurdukları iliĢkilerde daha olgun ve 

uyumlu hareket etmeleri olasıdır. Yapılan çeĢitli araĢtırmalar da sosyal becerilerde 

tek çocuklar lehine bulgular ortaya koymuĢtur. Örneğin tek çocuklarda uyum 

sorunlarının düĢük olduğu (Irmak, 1995), çocukların sosyal uyum ve becerilerinde 

kardeĢ sayısına göre anlamlı farklılık oluĢmadığı, ancak tek çocukların sosyal uyum 

puanlarının bir ve iki kardeĢi olanlara göre yükseldiği (Sarı, 2007), benzer Ģekilde tek 

çocuk olanların iki kardeĢ olanlara göre daha uyumlu oldukları, üç kardeĢ ve daha 

üzeri olan çocukların tek çocuk olanlara göre daha fazla sosyal kaygı gösterdikleri, 

iki kardeĢ olanların tek çocuk olanlara göre daha çok istenmeyen davranıĢlar 

sergiledikleri (ġehirli, 2007) ve kardeĢ sahibi olmamanın sosyal beceriler üzerinde 

olumlu bir etki gösterdiği yönünde bazı sonuçlara ulaĢılmıĢtır (Öztürk, 2008). 

Aile içerisindeki her bireyin ihtiyacı olan güvenli ve yakın iliĢkiler, 

ebeveynlerin bu konudaki duyarlılıkları, çocuk yetiĢtirme tutumları, çocuklarının 

geliĢimlerindeki önem düĢünüldüğünde, çocuk sayısı birçok araĢtırmada ele alınan 

önemli bir faktör olarak karĢımıza çıkmaktadır. AraĢtırmanın bulguları, ailedeki 

çocuk sayısının artmasının kardeĢler arasındaki iĢ birliği, paylaĢma, yardımlaĢma 

gibi yaĢantılarla prososyal davranıĢları geliĢtireceği yönündeki bakıĢ açısına 

uymamaktadır. Nitekim yapılan araĢtırmalarda okul öncesi çocukların paylaĢma ve 

yardımlaĢma davranıĢlarının kardeĢ sayısıyla birlikte artıĢ gösterdiğine (Öztürker, 

2014), tek çocuk olanların prososyal davranıĢlarının anlamlı Ģekilde düĢük olduğuna 

(Bağcı, 2015) ya da kardeĢ sayılarının yardım etme ve paylaĢma davranıĢları 

üzerinde anlamlı bir farklılık oluĢturmadığına (Uluyurt, 2012; Uzmen, 2001) yönelik 

bulgular yer almaktadır. Ancak ailedeki çocuk sayısının artmasının, artan sosyal ve 



84 

duygusal ihtiyaçların yeterince karĢılanamaması gibi olumsuz durumlara yol açarak 

kardeĢler arasında kıskançlık ve rekabeti ön plana çıkarabileceği, dolayısıyla 

çocukların prososyal davranıĢlarını azaltabileceğini akla getirmektedir. Zira annenin 

çocuklarının ihtiyaçlarına karĢı cevaplayıcı bir tutum sergilemesi kardeĢler arasında 

görülebilecek olumlu sosyal davranıĢların artmasına katkı sağlayacaktır. Bazı 

araĢtırma sonuçları, annelerin çocuk yetiĢtirme tutumlarının, çocukların kardeĢlik 

iliĢkilerini algılayıĢları üzerinde önemli etkisi olduğunu (Köse, 2003), ailedeki çocuk 

sayısının artmasıyla çocuklara gösterilen reddetme davranıĢlarının da arttığını 

göstermektedir (Erkan ve Toran, 2004). Ayrıca öğretmen görüĢlerine dayanan 

araĢtırmada, özellikle tek çocukların öğretmenleriyle kurdukları iliĢkiler ve 

onaylanma ihtiyaçları düĢünüldüğünde daha çok prososyal davranıĢlar sergilemeleri 

de muhtemeldir. Ayrıca kardeĢ iliĢkileri açısından daha az yaĢantıya sahip olan ve 

dolayısıyla daha zayıf olacağı düĢünülen tek çocukların akranları tarafından kabul 

görmek için ya da onları bir tehdit olarak algılama vb. nedenlerle daha uyumlu 

davranmaları ve daha çok prososyal davranıĢlar sergilemeleri söz konusu olabilir. 

Doğum sırası değiĢkenine iliĢkin bulgularda, özel eğitim anaokulunda 

sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan normal geliĢim gösteren 4-6 arası çocukların prososyal davranıĢ 

düzeylerinde anlamlı bir fark oluĢmadığı görülmüĢtür. Alan yazında araĢtırma 

bulgusunu destekleyen çalıĢmaların olduğu (ġen, 2009; Uluyurt, 2012), olumlu 

sosyal davranıĢların doğum sırasına göre farklılaĢmadığı, okul öncesi dönem 

çocukların sosyal davranıĢlarının incelendiği çeĢitli araĢtırmalarda benzer Ģekilde 

doğum sırasının, çocukların sosyal davranıĢ problemlerini (Seven, 2007) ve sosyal 

uyumlarını (Orçan ve Deniz, 2006) anlamlı Ģekilde etkilemediği görülmektedir. Okul 

türü fark etmeksizin doğum sırasının anlamlı bir farklılık göstermese de ilk sırada 

doğan çocukların prososyallikleri en yüksektir. Aile içinde çocuklara yüklenen 

sorumluluk ve beklentiler, geliĢim düzeyleri ile birlikte düĢünüldüğünde, genellikle 

büyük çocukların çok daha fazla prososyal davranıĢ sergilemeleri beklenmektedir. 

Bu bulguya paralellik gösteren araĢtırma sonucçlarına göre, ilk sırada doğan 

çocukların daha baskın ve öğretici davrandıkları ve kardeĢlerini daha çok takdir 

ettikleri, ikinci sırada doğan çocukların ise kardeĢleriyle birlikte oynamaya ve 

çalıĢmaya daha istekli oldukları (Minnett, Vandell ve Santrock, 1983), büyük 

kardeĢlerin küçük kardeĢleriyle kıyaslandığında çok daha fazla prososyal davranıĢ 
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sergiledikleri görülmektedir (Abramovitch, Corter, Pepler ve Stanhope, 1986; Bryant 

ve Crockenberg, 1980). AraĢtırmanın çalıĢma grubundaki çocukların prososyal 

davranıĢlarının anlamlı bir farklılık göstermemesinde ebeveyn tutumları ile kardeĢler 

arasındaki yaĢ farkı gibi faktörlerin etkili olabileceği düĢünülmektedir. Buna ek 

olarak okul öncesi dönem çocukların doğum sıralarının prososyal davranıĢlarında 

henüz yaĢları gereği anlamlı bir farklılık oluĢturmamıĢ olabileceği söylenebilir.   

 AraĢtırmada incelenen bir diğer değiĢken olan ailede engelli birey bulunma 

durumu ile ilgili olarak çocukların prososyal davranıĢlarında okul türlerine göre 

farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bağımsız anaokullarında sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olmayan ve ailesinde engelli birey olan sadece üç çocuk olması, yetersiz 

sayıda veri ile karĢılaĢtırma ve yorum yapmanın sağlıklı olmaması nedeniyle 

tartıĢılmamıĢ, bu sebeple özel eğitim anaokulundan elde edilen bulgular üzerinde 

durulmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarında, özel eğitim anaokullarında sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olan çocukların prososyal davranıĢlarının anlamlı Ģekilde 

farklılık gösterdiği, buna göre özel eğitim anaokulunda özel gereksinimli çocuklarla 

eğitime devam eden ve ailesinde engelli birey bulunan çocukların prososyal 

davranıĢlarının anlamlı Ģekilde düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Aile içerisinde normalden farklı, özel gereksinimleri olan engelli bir üyenin 

olması, kuĢkusuz tüm aile bireylerini çeĢitli Ģekillerde etkileyecek önemli bir 

durumdur ve aile içinde bu durum ya da kiĢiye gösterilen tutum ve kurulan iliĢkilerin 

bir bütün olarak ele alınması gerekmektedir. Engelli bireyin ebeveyn ya da kardeĢ 

olmasının normal geliĢim gösteren çocuk için muhtemelen farklı anlamlar 

barındırması mümkün olmakla birlikte, aile içinde yaĢanan bu durumun, tüm aile için 

bir takım zorluk ve olumsuzluklara yol açtığı, dolayısıyla ister kardeĢ ister ebeveyn 

olsun çocuk üzerinde dolaylı ya da direkt etkileri olabileceği söylenebilir. Özel 

gereksinimli çocuk sahibi olan ailelerde, ebeveynlerin bu duruma gösterdikleri 

tepkilerin hem farklı hem de benzer yönleri olduğu, özellikle tepkilerin derecelerinin 

değiĢtiği görülmektedir (Alkan Ersoy, 2010, s. 406). Yapılan bir araĢtırmada (Floyd 

ve Gallagher, 1997), zihinsel engelli çocuğu olan ailelerde gelecek hakkında duyulan 

kaygının yüksek olduğu ve bu durumun ailelerde strese yol açtığı saptanmıĢ, ayrıca 

engelli çocuğa yönelik sorumlulukların aile içerisinde en çok anne tarafından 

karĢılandığı, annelerin aĢırı strese bağlı olarak çeĢitli psikolojik ve fizyolojik 

rahatsızlıklara sahip oldukları görülmüĢtür. Benzer nitelikteki baĢka bir araĢtırmaya 
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göre, engelli bir çocuğa sahip olmanın aileler açısından duygusal anlamada sarsıcı bir 

durum olduğu, çocuğun bakımı, eğitimi, tedavisi ve büyütülmesi gibi konularda 

yaĢanan sıkıntıların ailede önemli sorunlara yol açtığı, aile iĢlevlerinin sağlıksız 

boyutlarının belirlenmesi ve bu bağlamda desteklenmeye ihtiyaçları olduğu tespit 

edilmiĢtir (ÖzĢenol ve ark., 2003). 

Ailede engelli birey olması durumunun oluĢturduğu zorluklarla baĢ etmek, 

engelli bireyin varlığına sağlıklı bir Ģekilde uyum sağlayıp bu durumu kabul etmek 

her zaman mümkün olmamakta ya da en azından belirli bir zaman gerektirmektedir. 

Ayrıca engelli bireye yönelik aile içi tutumların, çocuklar baĢta olmak üzere tüm aile 

üyelerini ve iliĢkilerini etkileyeceği, özellikle çocuklara olumlu ya da olumsuz 

Ģekilde model olacağı düĢünülmektedir. KardeĢler arasındaki iliĢkileri ebeveyn 

davranıĢlarıyla birlikte ele alan çeĢitli çalıĢmalarda da annelerin çocuk yetiĢtirme 

tutumlarının çocukların kardeĢlik iliĢkilerini algılayıĢları üzerinde önemli bir etkisi 

olduğu, annelerin çocuklarına sağlayacakları demokratik ortamların, çocukların 

geliĢimlerine katkı sağlarken kardeĢlik iliĢkilerini de olumlu Ģekilde pekiĢtireceği 

(Köse, 2003),  anne davranıĢları ile kız kardeĢler arasındaki prososyal davranıĢların 

geliĢimi arasında anlamlı iliĢki olduğu gözlenmiĢtir (Bryant ve Crockenberg, 1980). 

Dolayısıyla engelli bir çocuğa sahip ebeveynlerin, engelli bireye gösterdikleri 

tutumların, normal geliĢim gösteren çocukların engelli kardeĢlerine yönelik 

tutumlarını etkileyebileceği düĢünülmektedir. Nitekim engelli çocuk sahibi ailelerle 

yürütülen bir araĢtırmada, ebeveynlerin engelli çocuğuna yönelik kabul ve reddetme 

tutumları ile sağlıklı çocuğun engelli kardeĢine yönelik tutumları arasında pozitif 

yönlü ve orta kuvvetli bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır (Güvenç, 2016). Engelli kardeĢi 

olan normal geliĢim gösteren çocuklarla yürütülen bir çalıĢmada da çocukların kaygı 

düzeylerinin normal geliĢim gösteren kardeĢi olan çocuklara göre daha yüksek 

olduğu görülmüĢ, bu çocukların daha fazla sorumluluk ve daha az ebeveyn ilgisi 

alabilecekleri, kardeĢlerinin bakımı ve eğitimine yönelik giderlerden dolayı daha 

fazla maddi güçlük yaĢayabilecekleri ve dolayısıyla kardeĢleri ile ilgili olumsuz 

duygulara kapılabilecekleri ifade edilmiĢtir (ġenel, 1995).  

 Bazı araĢtırmalarda ise farklı sonuçlar yer almaktadır. Örneğin, Aksoy ve 

Berçin Yıldırım (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, 10-17 yaĢ arasındaki normal 

geliĢim gösteren çocukların öğrenme güçlüğü, zihinsel engelli, serebral palsili, 
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otizimli ve down sendromlu olan kardeĢleri ile iliĢkilerinde engelli çocuğun cinsiyeti, 

yaĢı, öğrenim durumu, engel tanısı ve derecesi, ailedeki birey sayısı gibi değiĢkenler 

açısından anlamlı farklılık olduğu, çocukların, engelli kardeĢleriyle iliĢkileri ve 

engelli kardeĢlerini kabullenmeleri arasında negatif anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Bayhan ve Yükselen (2001) ise yaptıkları çalıĢmada, zihinsel, bedensel, görme veya 

iĢitme engelli kardeĢi olan 7 yaĢ ve üzerindeki normal geliĢim gösteren çocukların 

engelli bir kardeĢe sahip olmak nedeniyle yaĢadıkları problemlerin engelli kardeĢin 

cinsiyeti ve normal geliĢim gösteren kardeĢin yaĢına göre farklılaĢtığını, kardeĢ 

iliĢkilerinin normal geliĢim gösteren kardeĢin cinsiyeti, yaĢı ve engelli kardeĢin engel 

türüne göre anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koymuĢtur. Kaminsky ve 

Dewey (2001)’in çalıĢmasında da otistik çocukların bulunduğu ailelerdeki kardeĢ 

iliĢkilerinin daha az yakınlık, prososyal davranıĢ ve bakım içerdiği, down sendromlu 

kardeĢlere daha fazla bakım gösterildiği ve daha fazla takdir edildiği, normal geliĢim 

gösteren çocukların engelli kardeĢlerini, normal geliĢim gösteren kardeĢlere oranla 

daha çok takdir ettikleri, iliĢkilerinde daha az tartıĢtıkları ve rekabet ettikleri 

görülmüĢtür. 

 Bu bulgu ve araĢtırmaların tümü birlikte ele alındığında, ailesinde engelli 

birey olan normal geliĢim gösteren okul öncesi çocukların prososyal davranıĢlarının 

anlamlı Ģekilde düĢük olmasında çok sayıda bireysel ve ailesel faktörün rol 

oynayabileceği, çocukların engelli bireylerle ilgili geçmiĢe dayalı okul hayatından 

farklı olumsuz deneyimleri, çocuğun ailenin engelli bireyin bakımı veya kontrol 

edilmesine yönelik beklentilerini karĢılayamaması, engelli bireyin varlığına yönelik 

düĢük seviyede hissedilen kabul, engelli bireyle kurulan zayıf iliĢkiler, engelli bireye 

karĢı hissedilen suçluluk, kıskançlık gibi olumsuz duygular, model alınan olumsuz 

ebeveyn tutumları, engel türü vb. etkisiyle daha az prososyal davranıĢlar 

sergiledikleri düĢünülmektedir. 

AraĢtırma bulgularına göre özel eğitim anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma 

öğrencisi olan ve bağımsız anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olmayan 4-6 

arası normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢ düzeylerinde daha önce 

okul öncesi eğitim alma durumuna ve okul öncesi eğitime devam etme süresine göre 

anlamlı bir farka rastlanmamıĢtır. Ancak anlamlı bir farklılık göstermese de okul 

öncesi eğitim alan ve okul öncesi eğitime daha uzun süre devam eden çocukların 

prososyal davranıĢlarının daha yüksek olduğu dikkat çekmekte, bu durum okul 
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öncesi eğitim almanın ve okul öncesi eğitimde geçirilen sürenin genel anlamda 

sosyal geliĢimi olumlu yönde etkilediği yönündeki bakıĢ açısına uymaktadır. ĠĢ 

birliği yapma, baĢkalarına yardım etme, paylaĢma, fedakarlık, diğer kiĢilerin 

hatalarını kabul etme, özür dileme, sempati, empati ve merhamet gösterme gibi 

birçok davranıĢ için ortam sağlama görevi olan okul öncesi eğitim kurumlarının 

prososyal davranıĢları harekete geçirmek üzere önemli etkileri bulunmaktadır 

(Lemos ve de Minzi, 2014). Yapılan araĢtırmalarda, 5-6 yaĢ arası çocukların sosyal 

beceri, akran iliĢkileri, sosyal konum değiĢkenlerinin eğitim-öğretim yılı içinde artıĢ 

gösterme ve okula uyum düzeyini yordama durumlarının incelendiği bir çalıĢmada, 

olumlu sosyal davranıĢların ilk ölçümden itibaren artıĢ gösterdiği ve yıl içinde 

yapılan dört ölçümle okula uyumu en yüksek düzeyde yordadığı (Erten, 2012), 

ilkokula devam eden çocuklarla yapılan çeĢitli çalıĢmalarda sosyal geliĢim ve beceri 

düzeylerinin daha önce okul öncesi eğitim almıĢ olan çocuklar lehine değiĢiklik 

gösterdiği tespit edilmiĢtir (Kök, Tuğluk ve Bay, 2005; Öztürk, 2008). Erken 

çocukluk eğitim programlarına devam eden çocukların izlendiği yakın zamanlı 

boylamsal bir çalıĢmada, eğitime devam eden çocukların olumlu sosyal 

davranıĢlarının, sosyal etkileĢimler ve duygusal olgunluk düzeylerinin eğitime devam 

etmeyen çocuklara göre farklılık gösterdiğini ve daha iyi sonuçlar elde ettiklerini 

ortaya koymuĢtur (Bakken, Brown ve Downing, 2017). Benzer nitelikteki araĢtırma 

sonuçlarına göre çocukların okul öncesi eğitim kurumuna devam etme sürelerinin 

artması çocukların sosyal geliĢim düzeylerini (Dinç, 2002), sosyal davranıĢlarını 

(Gizir, 2002), temel sosyal becerilerini (Öztürk, 2008), çocuğun sosyal bağımsızlık 

ve kabul becerisini (Tatlı, 2014), sosyal problem çözme becerilerini (Aksoy ve 

Özkan, 2015; Yılmaz ve Tepeli, 2013) arttırmaktadır. Çocukların sosyal geliĢim 

özelliklerinin incelendiği çalıĢmalarda ise araĢtırma bulgularını destekler nitelikte, 

daha önce okul öncesi eğitim alma durumlarının 4-5 yaĢ arası çocukların sosyal 

davranıĢlara iliĢkin iĢ birliği alt ölçeği puanlarında anlamlı bir farklılık 

oluĢturmadığına (Eminoğlu, 2007), 48-72 aylık çocukların sosyal problem çözme 

becerilerinin okul öncesi eğitim süresine göre farklılaĢmadığına (Yılmaz, 2016) 

yönelik bir takım sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bağcı (2015) tarafından yapılan çalıĢmada 

da benzer Ģekilde, çocukların daha önce okul öncesi eğitim almaları ve okul öncesi 

eğitim kurumuna devam etme sürelerinin prososyal davranıĢlarında anlamlı bir 

farklılık oluĢturmadığı görülmüĢtür. Bu sonuçlar birlikte değerlendirildiğinde, 

araĢtırmanın çalıĢma grubundaki 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 
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prososyal davranıĢlarının daha önce okul öncesi eğitim alma durumu ve okul öncesi 

eğitime devam süresine göre anlamlı bir farklılık göstermemesinin nedeni olarak 

uygulanan eğitim etkinliklerinin niteliğine yönelik faktörler ve prososyal 

davranıĢların geliĢiminde rol oynayan diğer çevresel ve biyolojik etmenler akla 

gelmektedir. 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda son olarak çocukların prososyal 

davranıĢlarının özel gereksinimli çocuklarla birlikte eğitim alma durumları açısından 

farklılık gösterip göstermediğine bakılmıĢtır. Buna göre, özel eğitim anaokullarında 

sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan ve bağımsız anaokullarında sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olmayan 4-6 arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyal davranıĢ düzeyleri arasında anlamlı bir farka rastlanmıĢ, özel gereksinimli 

çocuklarla birlikte eğitime devam eden çocukların prososyalliklerinin sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olmayan çocuklardan anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen bulguya göre, okul öncesi eğitimde özel 

gereksinimli olan ve olmayan çocukların birlikte eğitim almasının, dolayısıyla 

kaynaĢtırma eğitimin çocukların prososyal davranıĢlarının artmasında katkı sağladığı 

söylenebilir. 

AraĢtırma bulgusunu destekler nitelikteki çeĢitli çalıĢma sonuçlarına göre, 

okul öncesi özel eğitim kurumunda gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada, kaynaĢtırma 

eğitim uygulamalarının çocukların en çok sosyal ve duygusal geliĢimlerine katkı 

sağladığı (Arı, 2015), kaynaĢtırma sınıflarının, normal geliĢim gösteren çocukların 

engellilikle ilgili bilgilerinin artmasına, engelli akranları ile ilgili daha fazla 

farkındalık, kabullenme ve takdir yetisi geliĢtirmesine olanak tanıdığı, okul öncesi 

kaynaĢtırma sınıflarında bulunan normal geliĢim gösteren çocukların, okul öncesi 

normal sınıflarda bulunan normal geliĢim gösteren akranları ile 

karĢılaĢtırıldıklarında, engelli akranları ile ilgili daha fazla kabullenme sergiledikleri 

(Diamond ve ark., 1997), fiziksel ve duyusal engel kavramlarını diğer kavramlardan 

daha iyi anlayabildikleri görülmüĢtür (Diamond ve Hestenes, 1996). Ayrıca yalnızca 

normal geliĢim gösteren çocukların bulunduğu okul öncesi sınıflara karĢılık okul 

öncesi kaynaĢtırma sınıflarında yer alan normal geliĢim gösteren çocukların 

yardımlaĢma konusunda oldukça anlamlı ilerleme kaydederek kaynaĢtırma 

sınıflarından faydalandıkları ortaya konmuĢtur (Diamond ve Carpenter, 2000). Okul 
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öncesi kaynaĢtırma sınıflarındaki olumlu sosyal iletiĢim davranıĢlarının, olumsuz 

sosyal iletiĢim davranıĢlarından daha fazla olduğu, normal geliĢim gösteren 

çocukların, özel gereksinimli çocukları yeterli buldukları ve her etkinliğe kabul edip 

yardımlaĢtıkları (Çulhaoğlu Ġmrak, 2009) ve 5-6 yaĢ zihinsel engelli sınıf 

arkadaĢlarının sosyal uyum davranıĢlarını olumlu olarak algıladıkları görülmüĢtür 

(Karamanlı, 1998). Ayrıca, akranlarla konuĢmanın çocukların katıldığı etkinlik 

türüne bağlı olduğu ve kaynaĢtırma ortamlarındaki sosyal etkileĢimleri teĢvik etmesi 

en olası etkinliklerin oyun etkinlikleri olduğu ifade edilmiĢtir (McConnell ve ark., 

1992). Yapılan araĢtırmalarda olumlu sosyal etkileĢimlerin ortaya çıkma olasılığının 

özellikle serbest oyun etkinliklerinde yükseldiği saptanmıĢtır (Honig ve McCarron, 

1988). Okul Öncesi Eğitim Programı’nda oyunun çocuklar için en uygun öğrenme 

yöntemi olduğu ve etkinliklerin tümünün oyun temelli olarak hazırlanması gerektiği 

ilkesi yer almakta; çocukların geliĢimleri, gereksinimleri ve farklılıklarına uygun 

demokratik eğitim anlayıĢıyla düzenlenmiĢ ortak yetiĢtirme ortamlarında 

desteklenerek sevgi, saygı, iĢbirliği, sorumluluk, hoĢgörü, yardımlaĢma, dayanıĢma, 

paylaĢma duygu ve davranıĢlarının geliĢtirilmesi, kendilerinin ve baĢkalarının 

duygularını fark etme becerilerinin kazandırılması amaçlanmaktadır (MEB, 2013). 

Yapılan bir araĢtırmada (Tunçgenç ve Cohen, 2016), eĢzamanlı ve etkileĢimli oyun 

oynayan çocukların eĢzamanlı olmayan oyunlar oynayan çocuklara göre, 

kendiliğinden ortaya çıkan yardımcı ve paylaĢımcı davranıĢları daha fazla 

sergiledikleri saptanmıĢtır. Ayrıca çocukların beĢ yaĢına geldiklerinde baĢkalarının 

davranıĢlarından daha çok haberdar olmalarıyla birlikte prososyal davranıĢa girme 

olasılıklarının da yükseldiği görülmüĢtür (Leimgruber, Shaw, Santos ve Olson, 

2012). Buna göre normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimleri olan 

çocuklarla birlikte oyun merkezli bir program ile okul öncesi eğitimlerine devam 

etmeleriyle davranıĢlarında olumlu yönde bir değiĢim oluĢturması mümkün 

olmaktadır. 

Normal geliĢim gösteren çocukların, özel gereksinimli çocukların etkileĢim 

kurma veya davranıĢ biçimlerindeki alıĢılmadık ya da olumsuz davranıĢlarında kasıt 

olup olmadığını anlayabilmeleri, bu davranıĢları yapmayı seçip seçmedikleri 

yönündeki inanıĢları, özel gereksinimli akranlarını kabul etmelerinde önemli bir 

faktördür (Matias, 2003, s. 18). Bu bağlamda baĢkalarının bakıĢını almayı içeren 

prososyal becerilerin kaynaĢtırma sınıflarında daha çok sergilenmesi beklenen bir 
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durumdur. Kishi ve Meyer (1994) tarafından yapılan boylamsal çalıĢmada, geçmiĢte 

ağır engelli çocuklarla kaynaĢtırma deneyimi olan çocukların altı yıllık izleme raporu 

sonuçları, öğrencilerin yardım ve öğretmeyi engellilerle olan iliĢkilerinin en güzel 

yönü olarak gördüklerini, hayatın erken dönemlerinde engellilerle daha çok birlikte 

olmanın ve iletiĢim kurmanın engelli insanlara karĢı daha olumlu tutum 

geliĢtirmelerine yardımcı olduğunu, gelecekteki hayırseverlik ve gönüllülük 

kavramlarını güçlendireceğini göstermiĢtir. KaynaĢtırma sınıflarındaki normal 

geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimli arkadaĢları ile ilgili daha çok 

sorumluluk almaları ve onlara model olmaları, gösterecekleri bakım davranıĢlarını 

arttırmalarına sebep olacak, benzer Ģekilde kaynaĢtırma sınıflarının normal geliĢim 

gösteren çocukların empati geliĢtirmesine verdiği fırsatlar düĢünüldüğünde, 

çocukların prososyal davranıĢlarına sağlayacağı katkılar daha iyi anlaĢılacaktır. 

Yapılan bir araĢtırmada da empatisi yüksek olan çocukların, prososyal davranıĢta 

bulunma olasılıklarının daha yüksek olduğu görülmektedir (Chapman, Zahn-Waxler, 

Cooperman ve Iannotti, 1987). 

Özel eğitim anaokullarının yurt içinde son birkaç yıldır yaygınlaĢmaya 

baĢladığı ve bu okullara devam eden normal geliĢim gösteren çocukların sayısının 

çok fazla olmadığı düĢünüldüğünde, çocuklarını bu okula gönderen normal geliĢim 

gösteren çocukların ailelerinin kaynaĢtırma eğitime yönelik olumlu bir bakıĢ açısına 

sahip olmaları mümkün olabilir. Öğretmenler açısından bakıldığında ise genel 

okullara kıyasla özel eğitim anaokulunda çalıĢan okul öncesi öğretmenlerinin bu 

okullarda görev yapmayı tercih etme durumları ve özel eğitim alanı içinde yer alan 

idareci ve öğretmenlere yakınlıklarının, ulaĢabilecekleri bilgi ve destek, eğitim 

materyalleri ve fiziki ortam gibi avantajlara sahip olmaları, dolayısıyla kaynaĢtırma 

ile ilgili motivasyon ve tutumlarını, bilgi, deneyim ve farkındalıklarını arttırmaları 

için çok sayıda imkana sahip oldukları söylenebilir. AraĢtırmanın yürütüldüğü özel 

eğitim anaokullarındaki öğretmenlerin özel eğitim öğretmenleriyle birlikte 

çalıĢmalarının da kaynaĢtırma eğitimin baĢarısını arttırdığı, dolayısıyla çocuklar 

üzerinde daha olumlu sonuçların görülmesine katkı sağladığı düĢünülebilir. Otizm ya 

da duygusal rahatsızlıkları olan öğrencilerin dahil oldukları sınıflarda eğitim gören 

normal geliĢim gösteren öğrencilerin okuma baĢarısını inceleyen bir çalıĢmada, 

yardımcı bir özel eğitim öğretmenin varlığının çocukların baĢarısına olumlu etkisi 

olduğu belirlenmiĢtir (Gruner, 2005). BaĢarılı bir kaynaĢtırma uygulaması için, 
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hazırlık etkinliklerinin de önemli bir rolü olduğu çeĢitli araĢtırmalarda ifade 

edilmiĢtir (Batu, 2000; KıĢ, 2007; Odluyurt ve Batu, 2009; Özkan YaĢaran, 2009). 

Özel eğitim anaokullarında bu uygulamalara daha çok yer verilebileceği 

beklenmekte, dolayısıyla özel eğitim anaokullarının kaynaĢtırma eğitimi baĢarıya 

ulaĢtıran etmenlere çok daha fazla sahip oldukları düĢünülmektedir. Ayrıca 

çocuklarını özel eğitim anaokuluna gönderen aileler ve bu okulda görev yapan 

öğretmenlerin tüm bu sebeplerle kaynaĢtırmaya iliĢkin daha olumlu bir tutuma sahip 

oldukları söylenebilir. Alan yazında kaynaĢtırma eğitimin baĢarısında, öğretmen ve 

ailelerin kaynaĢtırmaya iliĢkin görüĢ ve tutumların olumlu olmasının da etkili olduğu 

yönünde araĢtırma sonuçları bulunmaktadır (Anderson, 2016; Çulhaoğlu Ġmrak, 

2009; Uzun, 2009). Talep ve ödüller her ne kadar prososyal tercihleri artırmada her 

zaman baĢarılı olmasa da (Warneken ve Tomasello, 2008), okul öncesi dönemde 

öğretmen, aile ve akranların olumlu dönüt ve teĢvikleri ile prososyal davranıĢlar 

arasında pozitif iliĢki bulunmaktadır (Padilla-Walker, 2015). Bu bağlamda baĢarılı 

Ģekilde uygulanan kaynaĢtırma eğitim uygulamalarında yer alan öğretmen ve 

ailelerin, normal geliĢim gösteren çocuklara verdikleri destek ve takdir ile çocukların 

çok daha fazla prososyal davranıĢ sergilemelerine katkı sağlayabilecekleri 

düĢünülmektedir.  

BaĢarılı Ģekilde yürütülen kaynaĢtırma eğitim uygulamalarının özel 

gereksinimli olan ve olmayan tüm çocuklar için yararlı olduğu kabul edilmekle 

birlikte, yapılan bazı araĢtırmalarda normal geliĢim gösteren çocuklar açısından 

farklı sonuçların yer aldığı görülmektedir. KaynaĢtırma uygulaması yapılan 

ilköğretim okulu ikinci kademede yer alan normal geliĢim gösteren öğrencilerin, 

kaynaĢtırma uygulamalarına olumlu bakmadığı, ders akıĢının bozulması, baĢarı 

ortalamalarının düĢmesi, dikkat dağıtma ve problem davranıĢlar gibi olumsuz 

durumlara sebep olduğu ve çözüm olarak kaynaĢtırma öğrencilerinin aynı sınıfta 

değil, ayrı sınıf veya ayrı bir okulda eğitim almalarının daha uygun olacağını 

düĢündükleri görülmüĢtür (Turhan, 2007). Ayrıca kaynaĢtırma ortamlarında yer alan 

süreğen hastalığa sahip çocukların akranlarından farklı fiziki görünüĢlerinin bir takım 

güçlüklere sebep olduğu ifade edilmiĢtir (TaĢ, 2007). Öte yandan beĢinci sınıfa 

devam eden normal geliĢim gösteren öğrencilerin okuma puanlarının incelendiği bir 

baĢka çalıĢmada ise engelli çocuklarla eğitime devam eden normal geliĢim gösteren 

çocukların akademik baĢarılarında iyileĢme olduğu tespit edilerek kaynaĢtırma 
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sınıflarının normal geliĢim gösteren çocukların akademik baĢarılarına katkı 

sağlayabileceği ortaya konmuĢtur (Ritter, 1999). 

AraĢtırma kapsamında özel eğitim anaokullarında özel gereksinimli 

öğrencilerle eğitim alan ve kaynaĢtırma öğrencisi bulunmayan bağımsız 

anaokullarına devam eden 4-6 yaĢ arası normal geliĢim gösteren çocukların 

prososyal davranıĢları “Çocuk Prososyallik Ölçeği” Öğretmen Formu kullanılarak 

tespit edilmiĢ ve çeĢitli değiĢkenler açısından irdelenmiĢtir. Elde edilen bulgular, 

iliĢkisel tarama modelindeki araĢtırmanın amacı doğrultusunda özel eğitim 

anaokulları ve bağımsız anaokullarına devam eden normal geliĢim gösteren çocuklar 

açısından karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada, çocukların prososyal davranıĢlarının 

cinsiyet, kardeĢ sayısı, ailesinde engelli birey olması ve özel eğitim anaokuluna 

devam etme durumlarına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı saptanmıĢtır. Buna göre, 

iki ve üzeri sayıda kardeĢi olan çocuklar ile ailesinde engelli birey bulunanların 

prososyal puanları daha düĢük, kız çocukları ile kaynaĢtırma öğrencileriyle aynı 

sınıfta eğitime devam edenlerin prososyal puanlarının daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Özel eğitim anaokulunda sınıfında kaynaĢtırma öğrencisi olan 4-6 yaĢ 

arası normal geliĢim gösteren çocukların, bağımsız anaokulunda sınıfında 

kaynaĢtırma öğrencisi olmayan çocuklarla kıyaslandığında çok daha fazla prososyal 

davranıĢ göstermeleri, kaynaştırma öğrencileriyle aynı sınıfta eğitim almanın 

çocukların prososyal davranışlarını arttırmada etkili olduğuna iĢaret etmektedir. 

KaynaĢtırma eğitimin, özel gereksinimli olan ya da olmayan tüm çocukların 

geliĢimleri için, eĢitlik ve haklar temelinde bir eğitim modeli olarak baĢarılı bir 

Ģekilde uygulanması ile normal geliĢim gösteren çocukların prososyal davranıĢ 

geliĢimine katkı sağlayacağı, bir diğerinin farklılıklarına karĢı daha açık ve 

kabullenici bir anlayıĢla, ihtiyaçlarına karĢı daha duyarlı olmayı, dolayısıyla empati, 

yardımlaĢma, paylaĢma ve özgeci davranıĢları destekleyeceği düĢünülmektedir. 

Erken geliĢim dönemlerinde normal geliĢim gösteren çocukların özel gereksinimleri 

olan çocuklarla aynı sınıfta eğitim almalarının, toplumsal yaĢamda ileriye dönük 

herkesin yararına yönelik uygulamalarda çok daha fazla istek göstereceklerine ve 

tecrübelerinden dolayı becerilerinin daha yüksek olacağına inanılmaktadır. 
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5.2. ÖNERĠLER 

AĢağıda araĢtırmada elde edilen bulgu ve sonuçlar doğrultusunda yapılan 

tartıĢmalar ıĢığında hem daha sonraki araĢtırmalara hem de eğitim uygulamalarına 

fayda sağlayacağı düĢünülen önerilerde bulunulmuĢtur.  

Bundan sonra yapılacak araĢtırmalarda; 

 Prososyal davranıĢların türleri, gösterildiği etkinlikler, kendiliğinden mi 

istenildiğinde mi sergilendiği, sınıf mevcutları, aile (eğitim, yaĢ vb.) ve 

öğretmen özellikleri (mezun olduğu program, deneyim vb.) ile tutumlar, 

normal ya da özel gereksinimli çocuklara gösterilme durumları, özel 

gereksinimli çocukların sayısı, cinsiyetleri, engel türleri vb. açısından ele 

alınması 

 Ailesinde engelli birey bulunan çocukların ve ailelerin prososyal 

davranıĢlarının, ailedeki engelli bireyin kim olduğu, engelli bireyle olan 

iliĢkiler, engelli bireyin cinsiyeti, yaĢı, engel türü, oluĢma durumu vb. 

açısından incelenmesi 

 Sınıfında kaynaĢtırma öğrencileriyle eğitimde yer almalarının çocukların 

prososyal davranıĢlarında ileriye dönük nasıl bir etkisi olduğunu tespit 

etmeye yönelik boylamsal çalıĢmaların yapılması  

 Farklı örneklem ve çalıĢma gruplarıyla farklı değerlendirme araçları ve 

yöntemler kullanılarak farklı eğitim kademelerinde çalıĢılmalar yapılması 

önerilmektedir. 

Eğitim uygulamalarına yönelik; 

 KaynaĢtırma eğitimin yaygınlaĢtırılması 

 Öğretmenlerin çocukların prososyal davranıĢlarını geliĢtirilmeleri yönündeki 

etkinlik ve uygulamalara daha fazla yer vermeleri  

 Prososyal davranıĢların geliĢtirilmesi için çocuklar, aileler ve öğretmenlere 

yönelik eğitim programları geliĢtirilmesi 
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 Ebeveyn ve öğretmenler tarafından erkek ve kız çocuklarının prososyal 

davranıĢlarındaki cinsiyet ayrımından kaynaklanan farklılıklarının 

azaltılmasına yönelik uygulamalar yapılması 

 Özel gereksinimli bireylerin olduğu ailelerin sosyal-duygusal yönden 

desteklenmesi, 

 Çok sayıda çocuğun olduğu ailelere çocuk eğitimi konusunda ihtiyaç 

duydukları konularda (kardeĢ kıskançlığı, ebeveyn tutumları, davranıĢ 

yönetimi vb.) bilgi verilmesi önerilmektedir. 
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