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ÖZET 

OKUL ÖNCESĠ DÖNEM ÇOCUKLARI ĠÇĠN ROBOTĠK EĞĠTĠMĠ 

PROGRAMI GELĠġTĠRĠLMESĠ VE SOSYAL BECERĠLERE ETKĠSĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

Bu araĢtırmanın genel amacı, yapılandırılmıĢ bir robotik eğitimi 

uygulamasının okul öncesi dönem çocuklarının sosyal becerilerine olan etkisini 

incelemektir. Bu genel amaç doğrultusunda, araĢtırma, kontrol gruplu öntest-sontest 

modeline dayalı deneysel bir çalıĢma olarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemi 

evrenden tesadüfi yöntemle seçilen Tekirdağ ili Kapaklı ilçesinde bulunan bir 

ilkokula devam eden 12 deney ve 12 kontrol grubu olmak üzere toplam 24 anasınıfı 

öğrencisidir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

KiĢisel Bilgi Formu ve Ömeroğlu ve ark. (2012) tarafından geliĢtirilen ―Okul Öncesi 

Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği‖ (OSBED) kullanılmıĢtır. Robotik Eğitimi 

Programının okul öncesi eğitime devam eden çocukların sosyal beceri kazanımına 

etkisini ortaya koymak amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―Robotik Eğitim 

Programı‖ uygulanmıĢtır. Robotik Eğitim Programı 12 oturumdan oluĢmaktadır.  

Eğitim programı 12 hafta boyunca haftada bir gün araĢtırmacı tarafından deney 

grubuna uygulanmıĢtır. Robotik Eğitimi Programının çocukların sosyal beceri 

kazanımı üzerindeki etkisini incelemek için bağımsız gruplarda karĢılaĢtırma yapmak 

için Mann-Whitney U Testi ve Bağımsız Örneklem t-testi ve bağımlı gruplarda 

karĢılaĢtırma yapmak için ise Wilcoxon Sıralı ĠĢaret Testi ve Bağımlı Örneklem t-

testi kullanılmıĢtır. Anlamlılık seviyesi olarak 0,05 alınmıĢtır. Eğitimin kalıcılığını 

tespit etmek amacıyla, eğitim programı tamamlandıktan sekiz hafta sonra deney 

grubunda yer alan çocuklara Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği tekrar 

uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular sonucunda; Robotik Eğitimi Programının, 

öğretmen sonuçlarına göre çocukların sosyal beceri kazanımında etkili olduğu ve bu 

etkisinin kalıcı olduğu saptanmıĢtır. Sonuçlara göre aileler açısından Robotik Eğitim 

Programı çocukların sosyal becerilerini etkilememiĢtir. AraĢtırma sonuçları 

doğrultusunda; okul öncesi eğitimi öğretmenlerine ve araĢtırmacılara yönelik öneriler 

sunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Robotik Eğitimi, Sosyal Beceri, Sosyal Yeterlilik, Okul Öncesi 

Eğitim, Sosyal Duygusal GeliĢim, STEM. 
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ABSTRACT 

DEVELOPMENT OF EDUCATIONAL ROBOTICS PROGRAM FOR 

PRESCHOOL CHILDREN AND INVESTIGATION OF THE EFFECTS ON 

SOCIAL SKILLS  

The main purpose of this research is to examine the effect of structured robotic 

education on social skills of pre-school children. Along with this general purpose, the 

research has been executed as an experimental study based on pretest-posttest model 

with the control group. The sample of the study is a total of 24 kindergarten students 

selected randomly from the sample, 12 experimental groups and 12 control groups in 

a primary school located in Kapaklı district of Tekirdağ province.The Personal 

Information Form developed by the researcher and "Social Skills Assessment Scale 

for Early Childhood Education" (OSBED) developed by Ömeroğlu et al. (2012) were 

used as data collection tool in the research. The "Robotics Training Program" 

developed by the researcher was applied to show the effect of the Robotics Education 

Program on the social skills acquisition of the preschool children. The Robotics 

Training Program consists of 12 sessions. The training program was applied by the 

researcher to the experimental group once a week for 12 weeks. The Mann-Whitney 

U Test and the Independent Sample t-test were used to compare independent groups; 

and the Wilcoxon In-Line Test and the Dependent Sample t-test were used to 

compare the dependent groups to axamine the effects of the Robotics Training 

Program on children's social skills acquisition. The significance level is 0.05. In 

order to determine the permanence of the training, the Pre-School Social Skills 

Assessment Scale was reapplied to the children in the experimental group eight 

weeks after the training program was completed. As a result of the findings obtained; 

It was determined that Robotics Education Program is effective in the acquisition of 

social skills according to teacher results and this effect is permanent. According to 

the results, in terms of families, the Robotics Training Program did not affect the 

social skills of children. In line with the results of the research; suggestions for 

researchers  andpreschool education teachers were presented. 

Key Words: Robotics Education, Social Skills, Social Competence, Pre School 

Education, Social Emotional Education, STEM. 
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

Toplumsal yaĢamda yer edinebilmek ve toplumla uyumlu bir Ģekilde 

yaĢayabilmek için sosyalleĢme ve sosyal yönden geliĢimin tamamlanmıĢ olması 

önem arz etmektedir. SosyalleĢmek bireylerin yaĢadıkları kültürün norm ve 

değerlerini, kurallarını benimseyip öğrenmesi ve bunlarla uyum içinde olabilmesidir. 

SosyalleĢme doğumla birlikte baĢlayıp yaĢam boyu devam eder. YaĢamın ilk 

yıllarında edinilen bilgiler sosyalleĢmenin temelini oluĢturur. Bu açıdan erken 

çocukluk dönemi de sosyalleĢmenin baĢladığı ve yaĢam süreci için gerekli olan 

sosyal becerilerin Ģekillendiği bir dönem olarak göze çarpmaktadır (Aral, Baran, 

Bulut ve Çimen, 2001, s.65). Sosyal beceri eksiklikleri birçok kez araĢtırılmıĢtır ve 

çocuklarda sosyal yeterliliğin ve beceri geliĢim durumunun, çocukların gelecekteki 

toplumsal uyumlarıyla iliĢkili olduğu görülmüĢtür (Caselman ve Self, 2008; Whitted, 

2011). OECD tarafından 2017 yılı ortalarında baĢlatılan Sosyal Duygusal Beceriler 

Üzerine ÇalıĢma (SSES), okul öncesi dönemini de kapsayan kesime, üç yıllık bir 

süre boyunca çocukların sosyal ve duygusal becerilerini araĢtırarak konuyla ilgili 

genel bilgi toplamak ve eğitime hangi sosyal becerilerin dahil edilebileceğine iliĢkin 

çıkarımlarda bulunmak için baĢlatılmıĢtır. Burada da sosyal becerilerin erken 

çocukluk döneminde kazanımının önemi vurgulanmıĢtır (Chernyshenko, Kankaras 

ve Drasgow, 2018, s.9). 

 Erken çocukluk dönemi becerilerin edinimi açısından önemli bir mihenk 

taĢıdır. Bu nedenle okul öncesi dönemde sosyal beceri kazanımına iliĢkin yeni 

çalıĢmalar yapılması gerekmektedir. Farklı araĢtırmacılar sosyal becerileri farklı 

Ģekillerde sınıflandırmaktadır (Bacanlı, 2012, s.76-78, s.88). Okul öncesi dönem 

çocuklarının sosyal geliĢimlerini desteklemek amacıyla hazırlanan bir listeye göre 40 

farklı beceri altı farklı alt baĢlıkta verilmektedir. Bu alt baĢlıklar; çocukların en hızlı 

öğrendiği, diğer beceriler için temel oluĢturacak nitelikteki dinleme, teĢekkür etme, 

yardım isteme vb. gibi başlangıç becerileri; okul ortamındaki baĢarıyı arttırmak için 

olan soru sorma, yönergeleri izleme vb. gibi akademik destek becerileri; olumlu 

akran iliĢkilerini destekleyecek güçteki paylaĢma, baĢkalarını okuma, sırasını 

bekleme vb. gibi arkadaşlık becerileri; iletiĢim kurulan karĢı tarafın duygularını ve 



2 

 

kendi duygularını okuyabilmeye iliĢkin duygularını bilme, konuĢmayı isteme, 

baĢkasının nasıl hissettiğine karar verme vb. gibi duygularını yönetme becerileri; 

çatıĢma yaĢanan durumlarda olumsuz veya saldırgan davranıĢlar yerine 

kullanılabilecek olan daha olumlu sosyal davranıĢların kazanımıyla iliĢkili olan alay 

edilmenin üstesinden gelme, problem çözme, sonuçları kabullenme vb. gibi 

saldırganlığa alternatif beceriler ve çocuklarda stres yaratan durumlarla 

karĢılaĢıldığında üstesinden gelebilmek için geliĢtirilmesi beklenen rahatlama, 

hataların üstesinden gelme, mağlubiyetin üstesinden gelme, hayır cevabını kabul 

etme vb. gibi stresle başetme becerileridir (McGinnis, 2016, s.7).  Bu araĢtırmada bu 

alt baĢlıklar dikkate alınarak, okul öncesi döneminde sosyal becerilerin kazanımına 

iliĢkin robotik eğitiminin etkisi incelenmiĢtir. 

1.1. PROBLEM DURUMU 

Çağın değiĢimi göz önüne alınacak olursa, yaĢadığımız yeniçağdaki insan ve 

öğrenci profilinin de farklılaĢtığı görülmektedir. 21.yy vatandaĢları sorgulama 

yapabilen, eleĢtirel düĢünceye sahip olan, yaratıcılığı yüksek, teknolojiyi etkin ve 

doğru bir Ģekilde kullanabilen ve problem çözme becerisi yüksek olan bireyler olarak 

düĢünülebilir (Ulubey ve Aykaç, 2017, s.1173). P21 (21. yüzyıl beceri ortaklığı) 

çerçeve tanımlarına göre ise 21. yüzyıldaki öğrenci becerileri yaratıcılık ve yenilik 

(yaratıcı Ģekilde düĢünebilme, diğerleriyle yaratıcı bir Ģekilde çalıĢabilme, yenilikleri 

uygulama); eleĢtirel düĢünme ve problem çözme (anlamlı sebeplendirebilme, sistemli 

düĢünme becerisi, yargı ve karar verme yeteneği, problem çözme becerisi); iletiĢim 

ve iĢbirliği (etkili iletiĢim becerisi, baĢkalarıyla iĢbirliği becerisi) ve bilgi, medya ve 

teknoloji becerileri (bilgi okuryazarlığı, medya okur-yazarlığı, bilgi-iletiĢim ve 

teknoloji okur-yazarlığı) Ģeklindedir (Boe, 2013, s.6, s.7; Greenhill, 2010, s.8). 

Teknolojinin tüm dünyada sürekli olarak geliĢimi göz önüne alınacak olursa 

ülkemizde de yeni araĢtırmaların yapılması, benzer hatta daha yeni üretimlerin 

oluĢturulması ülke geliĢimi ve refah düzeylerimizin artması açısından son derece 

önemlidir. Çağın değiĢimi gereği toplumumuz ve bireyler farklı bir takım yetilerini 

geliĢtirmek durumunda kalacaktır. Bu süreçte 21.yüzyılda öğrenci profilinin de 

değiĢimi kaçınılmazdır. Erken dönemde edinilen becerilerin sonraki yıllarda yaĢamı 
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Ģekillendirdiği gerçeğinden hareketle okul öncesi dönemin önemi öne çıkmaktadır 

(Mashburn ve ark., 2008, s.732). 

1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu'nun ikinci bölümünde bulunan Türk 

Milli Eğitimi'nin temel ilkelerinden Bilimsellik ilkesi 13.Madde gereği, her derece ve 

türdeki eğitimde kullanılan metot ve araç gereçler ülke ihtiyaçları göz önünde 

bulundurularak geliĢtirilir ve teknoloji üretmekle sorumlu tutulan eğitim kurumları 

gereken donanımlara sahip olması açısından teĢvik edilir. Eğitimde verimliliğin 

arttırılması için gereken çabanın gösterilmesi gerektiği belirtilmiĢtir. Ayrıca bilgi ve 

teknoloji üretmekle görevli bu eğitim kurumları gerektiği Ģekilde donatılır ibaresi 

eğitim sistemimizdeki temel kanunda güçlü bir Ģekilde göze çarpmaktadır. Kanun 

gereği tüm okul kademelerinde teknoloji kullanımı ve yeniliklerin takibinin elzem 

olduğu aĢikârdır (MEB Mevzuat, 2014, s.5103). Ayrıca, ülkemizde Eğitimi 

AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi BaĢkanlığı'nın konu üzerinde yaptığı derinlemesine 

araĢtırma bu yeni yüzyılda öğrencilerin dört ana temada ve birçok alt baĢlıkta 

irdelenen bazı bilgi, beceri, tutum, değer ve etik temelinde özelliklere sahip olmaları 

gerektiğini göstermiĢtir. Bu ana temalar düşünme yolları, çalışma yolları, çalışma 

araçları ve dünya'ya entegrasyon'dur (MEB EARGED, 2011, s.291). Düşünme 

yolları teması yaratıcı düĢünmeyi, yenilikçi düĢünmeyi ve bunlara açık öğrenciler 

yetiĢtirmeyi hedefleyen bir içeriğe sahiptir. Çalışma yolları teması iletiĢim 

becerilerini ve gurup olarak çalıĢmayı irdelemektedir. Çalışma araçları teması bilgi 

okur-yazarlığının ve bilgi iletiĢim teknolojileri okuryazarlığının önemini irdeler ve 

bu özelliklerin neler olduğunu açıklamaya çalıĢmaktadır. Böylece bu temalar 

öğrencilerin sahip olması gereken 21.yy öğrenci özelliklerini açıkça göstermektedir 

(MEB EARGED, 2011, s.291). 

Bunların yanı sıra 21. yüzyıl öğrencileri artık literatürde dijital yerliler olarak 

anılmakta ve teknoloji kullanmaya gereksinimlerinin de gün geçtikçe artacağı 

öngörülmektedir (Günüç, OdabaĢı ve Kuzu, 2013, s.438).  

Önemine binaen ve okul öncesi eğitimin, eğitim yaĢamındaki ilk ve oldukça 

önemli bir kademe olması açısından bu dönemde mümkün olduğunca bu özelliklerle 

donatılması elzemdir. GeliĢimlerini bu özellikleri kazandıracak etkinlik durumları ve 

teknolojik donanımlarla süslemek eğitimcilerin inisiyatifinde olmamalıdır. Bu 
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donanımları öğrencilere sağlamak bir gereklilik haline getirilmelidir. Çünkü okul 

öncesi dönem sinaptik bağlantıların en yoğun olarak kurulduğu ve çocukların beyin 

geliĢimlerinin en hızlı olduğu dönemdir (Peterson, 2017, s.355; Siegel, 2015, s.3). Bu 

dönemde çocuklara sunulacak olan çevresel uyaranların fazlalığı, çocukların 

geliĢimlerini etkileyecek ve bu etkilenmeler sayesinde çocuklar gelecek 

öğrenmelerini daha kaliteli bir Ģekilde yapılandırabileceklerdir. Ayrıca çocukların 

öğrenmeye karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmeleri de yine bu döneme denk gelmektedir. 

ZenginleĢtirilmiĢ ortamlarda öğrenen çocuk, ilerleyen dönemlerde öğrenme 

durumlarını kendisi yönetebilir ve böylece otokontrolü de sağlayabilir (MEB, 2013). 

Yapılandırmacı eğitim yaklaĢımını temel alan robotik eğitimi 21. yüzyıl 

becerileri için önemlidir (Günüç, OdabaĢı ve Kuzu, 2013, s.445).Yapılandırmacı 

yaklaĢım öğrenenin bilgiyi iĢleyip düzenlediği ve yeniden Ģekillendirme yoluyla 

edindiği bir öğrenme yaklaĢımı olarak düĢünülmektedir (Alanazi, 2016, s.1; Papert 

ve Harel, 1991). Bu yaklaĢımın eğitim kademelerinde kullanılması aktif öğrenme 

ortamı sağlayarak, öğrenmeyi olumlu yönde etkileyebilmektedir. Plastik parçalardan 

oluĢmuĢ, birbirine monte edilebilir olan ve sahip olduğu motor sayesinde hareket 

yeteneği kazandırılabilen ve programlanabilir robotlarla yapılabilecek robotik eğitimi 

de yapılandırmacılık yaklaĢımına dayanmaktadır (Küçük ve ġiĢman, 2017). 

Yapılandırmacı yaklaĢım çocuklara kendilerini test etme olanağı vermektedir. 

Çocukların kendi baĢına tasarlayıp oluĢturduğu konseptleri baĢkalarıyla paylaĢması 

yoluyla kendi öğrenmesini Ģekillendirebildiği bir yaklaĢım olarak görülmektedir. 

Robotik eğitimi yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına açılan bir kapı olarak 

düĢünülürken (Demo, Moro, Pina ve Arlegui, 2012, s.66; Goh ve Ali, 2014; ġiĢman 

ve Küçük, 2017, s.312), öğrencilerin problem çözme, eleĢtirel düĢünme, yaratıcılık, 

kendi kendini yönetebilme, iletiĢim becerileri, sosyal ve kültürler arası beceriler, 

sosyal sorumluluklar, bilgi iĢlemsel düĢünme, iĢbirliği ve takım çalıĢması gibi 21. 

yüzyıl becerilerini geliĢtirmekte (Eguchi, 2014, s.5; Kanbul ve Uzunboylu, 2017, 

s.130; Khanlari, 2013, s.26) ve mühendislik düĢünme becerisi, teknik yaratıcılık 

konusundaki ilgi ve mühendislik mesleği ve uzmanlık alanına olan odaklanmayı 

desteklemektedir (Ospennikova, Ershov ve Iljin, 2015, s.19). Robotik eğitimi 

çocukların geliĢimini etkilemesi açısından büyük öneme sahip olmasına rağmen hala 

ülkemizde (ġimĢek, 2012, s.36) ve Avrupa ülkelerinde eğitim müfredatlarına dahil 
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değildir (Alimisis, 2013, s.65). Robotik eğitimiyle ilgili yapılan araĢtırmalar büyük 

çoğunlukla ilk ve orta öğrenim düzeyindeki öğrencilerle yapılmıĢtır ve okul öncesi 

düzeyinde yapılan çalıĢma sayısı oldukça sınırlı sayıdadır (Gülbahar, 2017, s.311; 

Jung ve Won, 2018; Yolcu ve Demirer, 2017, s.133). Türkiye'de okul öncesi düzeyde 

alanyazında yapılmıĢ bir çalıĢma bulunmamaktadır. Nitekim ilk ve orta öğrenim 

düzeyinde yapılan araĢtırmalar robotik eğitiminin çocukların sosyal becerilerine 

olumlu etkileri olduğunu göstermektedir. Bu sebeple okul öncesinde verilen temel 

düzeydeki robotik eğitiminin çocukların sosyal becerilerini geliĢtirebileceği 

düĢünülmektedir. 

Ġlgili literatür incelendiğinde, modern çağın bir gereği olarak eğitimde 

teknoloji kullanımı ve sosyal beceri kazanımının önemi bilindiği halde okul öncesi 

dönem için hazırlanmıĢ bir yapılandırılmıĢ robotik eğitim programının olmadığı 

görülmüĢtür. Ayrıca robotik eğitiminin sosyal becerilere olan etkisiyle ilgili herhangi 

bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu durum bir problem durumu olarak görülmektedir. 

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI VE ALT PROBLEMLER 

Bu araĢtırmanın amacı okul öncesi çocukları için yapılandırılmıĢ bir Robotik 

Eğitim Programı oluĢturmak ve okul öncesi çocuklarda robotik eğitimi 

uygulamalarının, çocukların sosyal becerilerine olan etkisini incelemektir. 

Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 

a) Okul öncesinde öğrenim gören çocuklarda robotik eğitimi 

uygulamalarının sosyal becerilere etkisi var mıdır?  

b) Okul öncesine devam eden çocuklarda robotik eğitimi uygulamaları, 

çocukların baĢlangıç becerilerinin (teĢekkür etme, dinleme, yardım isteme vb.) 

geliĢiminde etkili midir?  

c) Okul öncesine devam eden çocuklarda robotik eğitimi uygulamaları, 

çocukların akademik destek becerilerinin (soru sorma, yönergeleri izleme vb.) 

geliĢiminde etkili midir?  

d) Okul öncesine devam eden çocuklarda robotik eğitimi uygulamaları, 

çocukların arkadaĢlık becerilerinin (paylaĢma, baĢkalarını okuma, sırasını bekleme 

vb.) geliĢiminde etkili midir? 



6 

 

e) Okul öncesine devam eden çocuklarda robotik eğitimi uygulamaları, 

çocukların duygularını yönetme becerilerinin (duygularını bilme, konuĢmayı isteme, 

baĢkasının nasıl hissettiğine karar verme vb.) geliĢiminde etkili midir? 

1.3.ARAġTIRMANIN DENENCELERĠ 

AraĢtırmada, yukarıda verilen amaç çerçevesinde aĢağıdaki denenceler test 

edilecektir: 

a) Robotik eğitimi programına katılan (deney grubu) çocukların bu 

programa katılmayanlara göre (kontrol grubu) ―Sosyal beceri düzeylerinde‖ anlamlı 

bir artıĢ görülecektir. Bu artıĢ uygulamanın tamamlanmasından sonra yapılacak son 

test ölçümlerinde de kendini gösterecektir. 

b) Robotik eğitimi programına katılan (deney grubu) çocukların bu 

programa katılmayanlara göre (kontrol grubu) ―BaĢlangıç becerileri düzeylerinde‖ 

anlamlı bir artıĢ görülecektir. Bu artıĢ uygulamanın tamamlanmasından sonra 

yapılacak son test ölçümlerinde de kendini gösterecektir. 

c) Robotik eğitimi programına katılan (deney grubu) çocukların bu 

programa katılmayanlara göre (kontrol grubu) ―Akademik destek beceri 

düzeylerinde‖ anlamlı bir artıĢ görülecektir. Bu artıĢ uygulamanın 

tamamlanmasından sonra yapılacak son test ölçümlerinde de kendini gösterecektir. 

d) Robotik eğitimi programına katılan (deney grubu) çocukların bu 

programa katılmayanlara göre (kontrol grubu) ―ArkadaĢlık becerileri düzeylerinde‖ 

anlamlı bir artıĢ görülecektir. Bu artıĢ uygulamanın tamamlanmasından sonra 

yapılacak son test ölçümlerinde de kendini gösterecektir. 

e) Robotik eğitimi programına katılan (deney grubu) çocukların bu 

programa katılmayanlara göre (kontrol grubu) ―Duygularını yönetme beceri 

düzeylerinde‖ anlamlı bir artıĢ görülecektir. Bu artıĢ uygulamanın 

tamamlanmasından sonra yapılacak son test ölçümlerinde de kendini gösterecektir.  

f) Robotik eğitimi programına katılan (deney grubu) çocukların, son test ve 

izleme testi arasında anlamlı bir fark olmayacaktır. 
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1.4.ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

21.yüzyıl öğrenci profilinin değiĢmesi, farklı çalıĢma yollarını, düĢünme 

biçimlerini, çalıĢma araçlarını ve bunun yanı sıra da dünya ile entegrasyon içinde 

olmayı beraberinde getirmiĢtir. Bu profil geleceğin yaratıcı, takım çalıĢmasına açık 

ve öğrenmeyi öğrenen bireylerini ifade etmektedir (EARGED, 2011). 

Benzer Ģekilde Uluslararası Eğitim Teknolojileri Standartları'na göre de 

öğrencilerin teknolojiye karĢı olumlu tutum ve tavırlar geliĢtirmesi; gelecek 

yaĢantılarında yaĢam boyu öğrenme, iĢbirliği, kiĢisel geliĢiminin takipçisi birey olma 

ve üretken olmayla iliĢkili bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra aynı standartlardan bir 

diğeri de teknoloji kullanımının gerçek yaĢamda problem çözme üzerinde etkili 

olduğunu göstermiĢtir (ISTE, 2008). Yine Uluslararası Eğitim Teknolojisi 

Topluluğu'nun ''Dijital Çağ ÇalıĢması ve Öğrenme Modeli'' baĢlığı altında incelenmiĢ 

olan çalıĢmaya göre teknolojik sistemlerde akıcılık göstermek, hali hazırdaki bilgileri 

yeni teknolojilere veya durumlara aktarabilme yetisi; öğrencilerin baĢarısını ve 

yenilikçi yönünü güçlendirmek ve desteklemek amacıyla teknoloji araçları ve 

kaynaklarını kullanarak öğrenciler arası grup çalıĢması yapabilme ve iĢbirliği içinde 

çalıĢabilme becerisi kazanma durumları da eğitimde teknoloji kullanımının 

gerekliliğini göz önüne sermektedir (ISTE, 2008). Dünyadaki eğitimsel reformlar 

göz önüne alınınca Türkiye'nin eğitim performansı durumu incelenecek olursa,  

Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) sonuçlarına göre Türkiye'nin 

eğitim performansı diğer OECD ülkelerinden önemli derecede düĢük bulunmuĢtur. 

Bu da yine eğitimde kullanılan yöntemlerin yenilenmesi gerektiğini vurgular 

niteliktedir (OECD, 2016). 

Çağın gerektirdikleri düĢünüldüğünde, eğitimde kullanılan yöntemlerden 

birinin de teknoloji olduğu görülmektedir. Teknolojinin eğitimde kullanıldığı 

alanlardan birisi eğitimde robotik uygulamalarıdır. AraĢtırma sonuçları 

göstermektedir ki robot sektörünün geliĢmesiyle birlikte eğitim amacıyla robotların 

kullanılması gün geçtikçe artmaktadır (Alimisis, 2013, s.63; Benitti, 2012, s.978). 

Robotik uygulamaları etkileĢim ve baĢarılı olmada iĢbirlikli öğrenmeyi destekleyen 

ve sağlayan teknolojik bir eğitim donanımıdır. Robotiğin eğitim uygulamalarında 
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kullanılması sayesinde çocukların derse olan motivasyonu ve ilgisi artmaktadır 

(Cheng ve Huang, 2013, s.1529). 

Çocuklar arasında iĢbirliğini de destekleyen ve birlikte yeni bir tasarım 

oluĢturulmasını sağlayan robotik eğitimi sayesinde yaratıcılığın üst düzeyde 

kullanıldığı, sosyalleĢmenin olacağı, sosyal iletiĢim becerilerini, eleĢtirel düĢünmeyi 

ve meta-biliĢsel becerileri kullanmayı destekleyen bir eğitimsel ortam 

oluĢabilecektir. Robotik eğitimi sırasında öğrenciler robotların birleĢtirilmesi 

esnasında genellikle birbirleriyle fikir alıĢ-veriĢinde bulunmakta ve iletiĢim 

kurmaktadır. BaĢarılı bir gurup öğrenmesinin temeli etkileĢimde olmaktır. Robotik 

eğitimi sayesinde çocuklar tek baĢına öğrenmek yerine guruptan da bir Ģeyler 

öğrenebilmektedir. Bunun dıĢında öğretmen ve çocuklar arasında kurulan etkileĢim 

ve iletiĢim de çocukların öğrenmesini olumlu yönde etkilemektedir (Cheng ve 

Huang, 2013, s.1530; Mikropoulos ve Bellou, 2013, s.5). 

Yapılan çalıĢmalar robotik eğitiminin öğrencilerde öğrenme motivasyonlarını 

ve performanslarını arttırdığını ve geliĢimlerine olumlu katkılar sağladığını 

göstermektedir (Barker ve Ansorge, 2007, s.229; Chung, Cartwright ve Cole, 2014, 

s.25; Küçük ve ġiĢman, 2017, s.312; Wei, Hung, Lee ve Chen, 2011, s.11). Ayrıca 

yapılan çalıĢmalar robotik eğitiminin okul öncesi çocuklarda ve diğer eğitim 

kademelerindeki çocuklarda bir takım sosyal becerileri desteklediğini göstermektedir 

(Alimisis, 2013, s.64; Cheng, Huang ve Huang, 2013, s.1530; Kato, Hattori, Iwai ve 

Morita, 2012, s.1196, Legoff, 2004, s.569). Buradan hareketle robotik eğitimi ile 

sosyal becerilerin tüm kademelerdeki çocuklarda, sosyal beceri geliĢimini 

desteklediği düĢünülmüĢtür. 

AraĢtırma okul öncesi çocuklarda robotik uygulamalarını derinlemesine 

incelemek ve ortaya koymak açısından ülke ve alanyazına katkı bağlamında 

önemlidir. Bu araĢtırma sayesinde okul öncesi dönemde edinilmesi beklenen sosyal 

becerilerin robotik uygulamaları yoluyla kazanımı incelenmiĢtir. Bu çalıĢma erken 

çocuklukta uygulanan ilk yapılandırılmıĢ Robotik Eğitim Programı'dır. Bunun yanı 

sıra araĢtırmanın yeni yapılacak olan çalıĢmalara yapacağı katkı da unutulmamalıdır.  
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1.5.ARAġTIRMANIN VARSAYIMLARI 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki varsayımlardan hareket edilecektir: 

a) AraĢtırmaya katılan tüm ebeveynlerin ve öğretmenlerin kiĢisel bilgi 

formu ve ölçeklere objektif cevaplar verdikleri varsayılmıĢtır.  

b) AraĢtırma örnekleminin evreni tam ve doğru biçimde temsil ettiği 

varsayılmıĢtır. 

1.6.ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

a) Bu araĢtırma 2017-2018 eğitim-öğretim dönemi içinde Tekirdağ ili, 

Kapaklı Ġlçesi, Kapaklı Gazi Ġlkokulu Anasınıfı'nda öğrenim gören öğrencilerle 

sınırlıdır. 

b) Bu araĢtırma, kullanılan ölçme aracı ve Robotik Eğitim Programı'nın 

ölçtüğü özelliklerle sınırlıdır. 

1.7.TANIMLAR 

Okul Öncesi Eğitim: Okul öncesi eğitim; çocuğun doğumundan ilköğretime 

baĢlayıncaya kadar olan tüm yaĢantılarını içeren bir eğitim sürecidir (Oktay, 2005, 

s.11). 

Robotik Eğitimi: Robotik eğitim kitleri ile robot yapımı, öğrencilerin inĢa 

etme, programlama ve tasarım becerilerini geliĢtirmede kullanılabilecek eğlenceli, 

eğitimsel ve yaratıcılığı geliĢtirici bir etkinliktir (Gerecke ve Wagner, 2007, s.29; 

Lin, Liu, Kou, Virnes, Sutinen ve Cheng, 2009, s.501). 

Sosyal Beceri: Bireylerin içinde bulundukları çevreyle kurdukları etkileĢimi 

rahat sürdürebilmek için sahip olmaları gereken bir takım davranıĢlar bütünüdür 

(Bacanlı, 2012, s.26). 

Sosyal Yeterlilik: Bireylerden beklenen sosyal becerilere sahip olma 

durumunun herkesçe ve objektif olarak bakıldığında da kabul görme halidir (Bacanlı, 

2012, s.26). 
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Sosyal GeliĢim: Ġrade yeteneğiyle birlikte gelen manevi gücün artması ve 

geliĢimsel bir değiĢim, hiyerarĢik bir yeniden kendini düzenleme yeteneği ve kendini 

örgütleme ve farklılaĢma durumudur (Cicchetti ve Rogosch, 2002, s.6).  
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BÖLÜM II: KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Bu bölüm beĢ alt bölümden oluĢmuĢtur. Birinci bölümde okul öncesi eğitimi; 

ikinci alt bölümde sosyal becerilerle ilgili alanyazın destekli ayrıntılar; üçüncü alt 

bölümde sosyal beceri eğitiminde kullanılan öğretim yöntemleri; dördüncü bölümde 

robotik eğitimiyle ilgili yine alanyazın destekli ayrıntılar verilmiĢtir. 

Son alt bölümde ise çalıĢmayla ilgili olarak yurtiçinde ve yurtdıĢında yapılan 

yayın ve araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Bu alt bölümde sosyal beceri ve robotik 

uygulamalarıyla ilgili yayın ve araĢtırmalar ele alınmıĢtır. 

2.1. OKUL ÖNCESĠ EĞĠTĠM 

Yavuzer (2015, s.151) erken çocukluk tanımından ziyade okul öncesi eğitimi 

'Okul öncesi eğitim, zorunlu ilköğretim çağına gelmemiĢ çocukların eğitimini kapsar. 

Bu eğitim isteğe bağlıdır' Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Ülkemizde ise erken çocukluk eğitimiyle ilgili kurumlar kısıtlı ve yetersizdir. 

2012 PISA raporuna göre OECD ülkeleri arasında Türkiye okul öncesinde öğretmen 

baĢına düĢen çocuk sayısı, okullaĢma oranı, öğretmen kariyer durumu, kiĢi baĢı 

harcama ve eğitimin bütçedeki oranı açısından OECD ülkelerinin ortalamasının 

altında olmakla birlikte, bu değiĢkenler açısından da en alt sıralarda yer almaktadır 

(Aktan ve Akkutay, 2014, s.75).  

Dünya genelinde okul öncesi eğitimle ilgili ortak bir takım fikirler mevcuttur. 

Bu evrensel değerler, çocukları bireysel açıdan yapabileceklerinin en iyisini yapması 

için yetiĢtirmek, bu süreçte aileleri desteklemek ve erken çocukluğu geliĢtirme 

anlamında geleceğe dönük doğru planlamaları yapabilmektir. Ancak bu evrensel 

düĢüncelerin yanı sıra her milletin de kendine özgü erken çocukluk dönemine iliĢkin 

amaçları mevcuttur. (MEB, 2013; Pekdoğan, 2017). Bu amaçlardan Türkiye'de Milli 

Eğitim sistemi içindeki okul öncesi eğitiminin amaçları incelenecek olursa; 

çocukların bedenen, zihnen ve duygusal açılardan geliĢimini en iyi seviyeye 

çıkarmak, hangi Ģartlardan gelirse gelsin tüm çocukları ortak bir çatı altında 

toplayarak benzer Ģartlarda benzer deneyimleri edinmelerini sağlamak ve Türkçe'yi 
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doğru ve güzel biçimde kullanmalarını sağlamaktır (Yavuzer, 2015, s.153; MEB, 

2013).  

Ülkemizde kreĢ adı verilen çocuk bakımını ve eğitimini kapsayan kurumlar 

ve ilkokula hazırlayan, bakım hizmeti sunmayan anasınıfı veya anaokulları 

mevcuttur. Ülkemiz araĢtırmacıları ise okul öncesi eğitimi farklı Ģekillerde 

tanımlamaktadır. 

2.1.1. Okul Öncesi Eğitimin Önemi 

Kaliteli bir eğitim temel insan hakları arasında sayılabilecek bir haktır. Eğitim 

hakkı kendi baĢına bir hak olmasının yanı sıra seçme seçilme hakkı, ifade veya 

örgütlenme özgürlüğü hakkı gibi hakların veya diğer insan haklarının da en üst 

düzeylerde kullanımını kolaylaĢtırmaktadır. Eğitim hakkından kaliteli biçimde 

faydalanabilen bir birey, diğer tüm hakları konusunda daha hassas davranıp, doğru 

hareketleri yapabilecek Ģekle girebilmektedir. Bu bağlamda düĢünüldüğünde, kaliteli 

eğitim alma hakkı devlet tarafından sağlandığı vakit, tüm hak ve özgürlüklere destek 

olacak somut adımlar atılmıĢ olacaktır. Kaliteli eğitim toplumların 

demokratikleĢmesi ve sosyo-ekonomik açıdan da kalkınması için önemli bir nokta 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. KüreselleĢme ve bilgi çağının gereği olarak sosyo-

ekonomik kalkınma için kaliteli eğitim almaya önem verilmesi bir gerekliliktir 

(ERG, 2009, s.12; ERG, 2007, s.5). 

Eğitimin ilk ve en temel basamağı olan okul öncesi eğitim de bu açıdan 

kaliteli bir genel eğitim alma hakkının bir parçası ve yapı taĢıdır. Tıpkı bir bina gibi 

temelleri sağlam atılacak olan bir eğitimin ilk betonları bu dönemde dökülmekte ve 

tuğlaları erken çocukluğun ilk dönemlerinde örülmektedir.  

Erken çocukluk eğitiminin dünyadaki değeri ve önemi her geçen gün daha da 

artmakta ve anlaĢılmaktadır (Lee ve Hayden, 2009; Sapsağlam, 2017; UNESCO, 

2008). Tüm bu amaçlar göz önüne alınırsa okul öncesi eğitimin önemi ve gerekliliği 

yadsınamaz bir gerçekliktir. 

Erken çocukluk dönemi bireyin yaĢantısını Ģekillendiren en kritik 

dönemlerden biri olması açısından oldukça önemlidir. Çocuk bu dönemde tüm 

geliĢim alanlarında hızla ilerlemekte ve etraftaki uyaranları algılayıp, onlara uygun 
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cevaplar verebilmektedir (Aral ve Kadan, 2018; Doğan, 2015; Sapsağlam ve 

Ömeroğlu, 2016). Ayrıca okul öncesi eğitim, çocuklarda yaratıcılık becerilerini 

arttırmaktadır (YaĢar ve Aral, 2010, s.201). 

Okul öncesi dönem çocuğu ilk izlenimlerini öncelikle ailesi ve yakın 

çevresinden alır. Zaman içinde belirli bir psiko-sosyal olgunluğa ulaĢan çocuk 

kendisini bu çerçevede yeniden tanımlar. Ancak bu tanımlama ve sosyalleĢme 

durumu çocuk için yeterli olmayacaktır. Çocuk sosyalleĢmesinin devamı olarak okul 

öncesi eğitim kurumlarına devam etmelidir. ġöyle ki bu kurumlarda kurallar 

mevcuttur. Çocuk bu kuralları gözlemleyip öğrenerek ilk sosyalleĢme davranıĢlarının 

devamını edinmiĢ olur. Okul öncesi eğitim kurumları, çocuklara sadece bilgi aktaran 

kurumlar değil, amaç olarak her çocuğun kendi geliĢiminin en üst düzeyine 

çıkabileceği gerçeğini benimseyerek yol alan kurumlar niteliğindedir. Çocuklar bu 

kurumlarda kendi haklarını bizzat korumayı öğrenirken, kiĢiliklerini ve duygu 

düzenlemelerini de yapmayı öğrenirler (Yavuzer, 2010-b, s.150). 

Okul öncesi eğitim çocuğun tüm geliĢim alanlarının yanı sıra özel olarak da 

zekâ geliĢimini destekleyip, çocukta biliĢsel süreçlerin güçlenmesini ve sosyal 

duygusal açıdan geliĢimi sağlamada etkilidir (Yavuzer, 2010-a, s.76).  

Ayrıca Bloom araĢtırmalarında bireylerin 17 yaĢına kadar olan süreci 

incelemiĢtir. Sonuç olarak zihinsel geliĢmenin %50'sinin 4 yaĢında tamamlandığı, 

%30'unun 4 ile 8 yaĢ aralığında olduğu ve kalan % 20'sinin de 8 ile 17 yaĢ aralığında 

geliĢtiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun yanı sıra çocuklarda 17 yaĢına kadar olan okul 

baĢarısının %33'lük diliminin okul öncesi eğitimle açıklanabileceği sonucu da ciddi 

bir yüzdelik olarak karĢımıza çıkmaktadır (Bloom, 1964; Akt. Ekinci Vural, 2006, 

s.1). Bu açılardan da okul öncesi eğitimin önemi görülebilmektedir. 

Bunlara ek olarak, çocukların öğrenmeye doğum öncesinden itibaren 

baĢlamaları araĢtırmacılar, ülke yöneticileri ve aileler tarafından farklı Ģekillerde 

değerlendirilebilmekte ve farklı faydaları göze çarpmaktadır. Genel olarak 

araĢtırmalar, kaliteli bir çocuk bakımının ev dıĢında olmasının olumlu etkilerine 

iĢaret etmekte ve önemini vurgulamaktadır. Ülke bazında düĢünüldüğünde ise 

kadının çocuklarını rahatça bırakabileceği doğru kurumlar olması dolayısıyla, 

kadının iĢgücüne katılımını arttıran, dolayısıyla da toplumun üretken bireylerini 
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arttıran bir katkı sağladığı söylenmektedir. Çocuklarda geliĢimsel avantajlar 

sağlamanın yanı sıra, ülke açısından, okul öncesi eğitimin toplumun üretkenliğini 

arttıran;  sosyo-ekonomik yapısını olumlu yönde etkileyen; dolayısıyla da vergileri 

azaltan, sosyal refahı, sosyal uyumu ve toplum geliĢimini arttırıcı faydaları olduğunu 

söylemek mümkündür (OECD, 2006). 

2.1.2.Okul Öncesi Dönemde Sosyal-Duygusal GeliĢim 

Çocukluk yılları bireylerin geliĢim hızlarının ve öğrenmelerinin en yoğun 

olduğu dönemlerdir. Bu dönem boyunca edinilen bilgiler gelecek yaĢantı için önem 

taĢımaktadır. Okul öncesi dönem de bu açıdan oldukça önemli bir kısım olarak 

düĢünülmektedir (Kartal, 2007, s.235; Uyanık ve Kandır, 2010, s.118).  

Bireyleri farklı kılan, farklı geliĢimsel süreçler geçirmeleridir. GeliĢimi 

etkileyen öğelerden biri fiziksel çevre iken bir diğeri bireyin toplumsal çevresidir. Bu 

noktada geliĢim içinde yaĢanılan çevredeki bireylerden doğrudan etkilenebilmektedir 

(Onur, 2006, s.17). Bireylerin geliĢim dönemleri birbirinden ayrı düĢünülemez. 

GeliĢim bir bütündür ve sosyal geliĢim ile duygusal geliĢim arasında yakından bir 

iliĢki bulunmaktadır (Aydın, Can, Ersanlı, Kılıç, Külahoğlu, 2002, s.37; Ekinci 

Vural, 2006, s.14). Çocuklarda ve bireylerde sosyal geliĢim ve duygusal geliĢimi 

ayırmak pek de mümkün görünmemektedir. Sosyal geliĢim bireylerin duygusal 

durumlarından etkilendiği gibi, duygusal geliĢim de bireylerin sosyal geliĢimini 

olumlu veya olumsuz açılardan etkileyebilmektedir (ErĢan, 2017, s.126). Sosyal ve 

duygusal geliĢim her yaĢ döneminde farklılık göstermektedir. Psikolog Erik Erikson 

(1902-1994)'a göre insan tüm yaĢamı boyunca farklı evrelerden geçmektedir ve her 

dönemde belli baĢlı geliĢim görevlerini baĢarıyla atlatmaya çalıĢmaktadır (Aydın ve 

ark., 2002, s.120).  

Çocuklar dünyaya geldiğinde sosyal bireyler olarak gelmemektedir. Zaman 

içinde sosyalleĢmeyi öğrenmektedir (Ekinci Vural, 2006, s.14). Çocuğun ilk sosyal 

çevresi ailesidir. Bebek, ihtiyaçlarının karĢılanması sürecinde, dünyaya geldiğinde ilk 

iletiĢimini anne ve diğer aile bireyleriyle yaĢamaktadır (Kandır ve Alpan, 2008, 

s.33). 
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Bebeklerin sosyalleĢmesi 3 ay civarında baĢlamaktadır. Çünkü bu dönemde 

bebek cansız nesnelerle canlı varlıklar arasındaki farkı ayırt edebilir hale gelir. 

Sesleri ayırt edebilir ve göz takibi yapabilir. Ġnsana ait sesler duyan bebekler bu 

dönemde baĢını sesin geldiği yöne çevirerek veya gülümseyerek tepki verirler ve 

sosyalleĢme bu Ģekilde baĢlatılmıĢ olur  (Yavuzer, 1999, s.84). Bebeklerin ilk aylarda 

verdiği tepkiler gülme ve ağlama Ģeklindedir. Bu tepkilerin karĢılık bulması da 

önemlidir. EtkileĢim kurulan bireyin bebeği anlaması beklenir (Ömeroğlu, Kandır, 

Ersoy, Tezel ġahin, 2010, s.34). Bu sayede sosyalleĢme durumu geliĢir. Özellikle 

anne ve bebek arasındaki iletiĢim durumunun kaliteli olması, bebekle kaliteli zaman 

geçirilmesi ve ihtiyaçlarının zamanında karĢılanması, bebeğin anneye olan güvenini 

ve dolayısıyla da kendine olan güvenini arttırmaktadır. Bu ihtiyaçlar giderilirken 

annenin bebeğe olan sevecen tutumu bebeği olumlu etkileyeceği gibi, annenin soğuk 

veya ilgisiz tutumu da çocuğun duygu durumunu olumsuz etkilemektedir. Duygu 

durumu olumsuz etkilenen bebeğin sosyal olma durumu da olumsuz 

etkilenebilmektedir ve bebek dünyaya güvenmekte sıkıntı yaĢar (ErĢan, 2017, s.126). 

Erikson'a göre 0-1 yaĢ arası dönemde temel güven duygusunun geliĢimine 

karĢı güvensizlik duygusu geliĢmektedir. 0-1 yaĢ arasındaki çocuğun ihtiyaçlarının 

zamanında ve gerekli Ģekilde karĢılanmaması çocuğun gelecekte umutsuz bir birey 

olmasına sebep olmaktadır (Ahmetoğlu, 2012, s.42). Çocuğun dünya hakkındaki 

belirgin ilk düĢünceleri 1 yaĢ civarında ortaya çıkmaktadır. Çocuk bu yaĢta dünyanın 

güvenilir bir yer olup olmadığını anlama çabasındadır (Çakmaklı, 2007, s.162). 

AraĢtırmalara göre anneye güvenli bağlanma davranıĢı gösteren bebeklerin, gelecek 

yaĢamlarındaki sosyal uyum becerilerinin de yüksek olduğunu göstermektedir (ġener 

ve Karacan,1999; Akt. ErĢan, 2017, s.127). 

Çocuk 2 yaĢına geldiğinde ailesinin dıĢında baĢka bireylerle de iliĢki kurmaya 

baĢlar ve yaĢıtlarıyla vakit geçirmekten zevk alır. Sosyal çevresi yavaĢ yavaĢ Ģekil 

değiĢtirmektedir.  

3 yaĢına gelen çocuğun daha dengeli bir çocuğa dönüĢtüğü gözlenebilir. 

Çocuk oyunlarında arkadaĢlarını seyrederken daha çok kendi kendine konuĢmalar 

yaparak paralel oyun oynama özelliği gösterir (Yavuzer, 1999, s.110). Bu yaĢ 

dönemi çocukları kendilerine kısa süreli de olsa oyun arkadaĢı seçer ve grup 
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oyunlarına paralel oyun Ģeklinde katılım gösterirler. SosyalleĢmeleri bu yönüyle daha 

kısıtlı ancak geliĢmektedir (Ġnanç, Bilgin ve Atıcı, 2015, s.193). Erikson'a göre 2-3 

yaĢ arası özerklik dönemine karĢı kuĢku ve utanç dönemidir. Özerklik çocuğun bir 

Ģeyleri yapabilme gücü olarak düĢünülebilir. Kendi baĢına hareket etme kabiliyeti 

kazanması desteklenen çocuğun ileriki yıllarda iradesi güçlenecektir. Engellenen, 

aĢırı derecede kontrol edilen veya tam tersi hiç kontrol edilmeyen çocukta da kuĢku 

veya utanç davranıĢları görülebilmektedir. Bu dönemde sosyal geliĢimin 

desteklenmesi için baĢarı veya giriĢimler desteklenebilir ve baĢarısızlıklar da 

görmezden gelinebilir (Ahmetoğlu, 2012, s.43; Aydın, ġirin, Yaycı, Otrar ve Yaycı, 

2002, s.121). 

Erikson'a göre incelenen diğer bir dönem ise 3-6 yaĢ aralığını içeren 

giriĢimciliğe karĢı duyulan suçluluk hissidir. Bu dönemde çocuğun geliĢim görevi 

giriĢim duygusunu geliĢtirebilmektir. Çocuk bu yaĢ aralığında etrafta ne olup bittiğini 

merak eder ve çevresini keĢfetmeye çalıĢır. Bu dönemde çocuk bolca desteklenmeli 

ve çevreyi keĢfedebileceği olanaklarla tanıĢtırılmalıdır. Ayrıca çocuğun bir amaç 

edinebilmesi, dönemi baĢarıyla tamamladığını gösterir. Çocuk cezalandırılma 

korkusu olmadan yeni Ģeyler öğrenebilmelidir. Aksi halde bu dönemden suçluluk 

duygusunu kazanarak geçmiĢ olur. Çocuğu kendi eylemlerinden dolayı 

cezalandırmamak önemlidir (Ahmetoğlu, 2012, s.44; Aydın, ġirin, Yaycı, Otrar ve 

Yaycı, 2002, s.123). Bu evrede çocuk anne veya babasıyla özdeĢleĢir ve bir nevi ona 

benzemeye çalıĢır (Miller, 2008, s.214). 

4-6 yaĢ arası okul dönemini de içine aldığından sosyal geliĢim açısından 

oldukça kritik bir dönemdir. Bu dönemde çocuk artık daha zengin bir sosyal çevrede 

farklı sosyal iliĢkiler geliĢtirmektedir (GöktaĢ, 2015, s.18). 

Lev Vygotsky ise okul öncesi dönemde öğrenmede sosyokültürel kuramı 

vurgulamaktadır. Bu kurama göre çocuk öğrenme durumlarını gerçekleĢtirirken, 

içinde bulunduğu ortamın Ģartlarından etkilenmektedir. Okul öncesi dönem çocuğu 

çevresine göre Ģekillenen ve iĢbirliği içinde olan bir öğrenme yaĢantısına sahiptir. 

Vygotsky'e göre okul öncesi çocuklar akran, öğretmen veya çevredeki diğer 

yetiĢkinler aracılığıyla iĢbirliği içinde sorunlara çözüm bulmakta ve birlikte 

yapılandırma veya diğer adıyla bilgiyi sosyal yapılandırmaktadır. Vygotsky 
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sosyokültürel kuramında okul öncesi dönem çocuklarının yakınsal geliĢim alanı 

içinde zorlayıcı deneyimler yaĢayarak öğrendiğini ifade etmektedir (Berk, 2013, 

s.325; Bredekamp, 2015, s.116). Vygotsky yakınsal geliĢim alanını bireyin ulaĢtığı 

gerçek geliĢim seviyesi ile bireylerin yetiĢkin rehberliğinde veya diğer çocuklarla 

iĢbirliği içinde ulaĢtığı olası geliĢim seviyesi arasındaki mesafe olarak tanımlamıĢtır 

(Bodrova ve Leong, 2007, s.40; Bredekamp, 2015, s.117).  

Erken çocukluk döneminde anne ve aileden sonra çocuğun çevresine okula 

baĢlamasıyla birlikte akran ve öğretmeni de katılmaktadır. Bu katılımla birlikte 

çocuk ilk toplumsallaĢma ve sosyalleĢme süreçlerini bu dönemde yaĢamaktadır 

(Karaca, Gündüz ve Aral, 2011, s.66). Ayrıca erken çocukluk, bireylerde gelecek 

yaĢantıları açısından olumlu duygular taĢıma ve geleceğe güven ve umutla bakma 

açısından önemlidir. Bu dönemde giriĢimciliği ve yetenekleri desteklenen çocuk, 

gelecek yaĢamında duygusal ve sosyal iliĢkiler açısından uyumlu ve daha olgun 

olacaktır. Bu dönemde çocuk sosyal iliĢkiler ağı kurarak sosyal giriĢimcilik davranıĢı 

sergilemektedir (Ġnan, 2017, s.296). 

Erken çocukluk döneminde arkadaĢlarıyla iyi iletiĢim kurabilen, iliĢki kurma 

sürecinde saldırgan olmayan ve çözüm üretebilen, diplomatik olan, sosyal açıdan 

aktif ve sosyal durumları doğru yorumlama gücüne sahip olan çocukların 

davranıĢları popüler çocuk olmalarını sağlamanın yanı sıra gelecek için iyi birer 

prova niteliğinde davranıĢlardır (Ġnan, 2017, s.299). 

Olumlu sosyal davranıĢlar erken çocukluk dönemindeki çocuklarda akranları 

tarafından kabul edilmek, oyunlara katılım sağlayabilmek ve rahatça arkadaĢ 

edinebilmek açısından önemlidir. Bu dönemde edinilen bu sosyal davranıĢlar 

gelecekteki sosyalleĢme açısından büyük önem taĢımaktadır (Ġnan, 2017, s.307). 

Bunun dıĢında sebep-sonuç iliĢkisi ve muhakemesinin bu dönemde doğru Ģekilde 

kazanımı, çocuğun sosyal ve duygusal geliĢiminde hem kendi hem de etrafındaki 

diğer bireylerin duygularını daha iyi anlayıp, daha doğru sınıflandırabilmesini de 

sağlamaktadır (Casper ve Theilheimer, 2010, s.239). 

Çocukların sosyal geliĢimlerinin doğru bilinmesi, sosyal etkileĢim açısından 

erken dönemde tanınmaları ve teĢhis edilmeleri gelecekteki sağlıklı sosyal iliĢkileri 

için önemli görünmektedir (Karoğlu ve Ünüvar, 2017, s.234). 
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2.1.3. Okul Öncesi Dönemde Sosyal-Duygusal GeliĢimin Sosyal 

Becerilerle ĠliĢkisi 

Sosyal geliĢim ve duygusal geliĢim kavramları iç içe geçen ve birbirinden 

ayrılamayan kavramlardır. Alanyazın incelendiğinde erken çocuklukta ve diğer yaĢ 

gruplarındaki sosyal-duygusal geliĢim tanımları, önemleri ve açıklamaları kolayca 

görülebilmektedir. Burada ise aynı duruma farklı açılardan bakılacak, sosyal 

becerilerin sosyal-duygusal geliĢimle iliĢkisi kurulacak ve sosyal-duygusal geliĢimin 

önemine bir kez daha vurgu yapılacaktır. 

Çocuklarda sosyal-duygusal geliĢimin olumlu yönde olabilmesi için 

önkoĢullardan birisi güçlü ve olumlu bir benlik duygusu ve algısının varlığıdır. 

Çocukların ilk yılları öz ve kiĢiliklerini belirledikleri yıllardır. Çocuklar bu süreçte 

birlikte yaĢadıkları çevredeki diğer bireylerden hem bağımsız hem de onlarla bir 

bütün olarak kendi öz benliklerini öğrenmektedir. Bu kimlik duygusu çocukları hem 

eĢsiz hem de güçlü kılmaktadır. Yani çocukların kim olduklarıyla ilgili algıları ve 

biriciklikleriyle ilgili hisleri birlikte yaĢadıkları toplumla kurdukları iliĢkilerle Ģekil 

almaktadır (Australian Early Childhood Mental Health Initiative, 2014). 

Çocukların yaĢadıkları toplumda kendilerini güçlü, değerli ve yapıcı bir birey 

olarak görmeleri oldukça önemlidir. Çocukların kendisiyle ilgili benlik algıları tüm 

diğer geliĢim alanlarındaki kabiliyetlerine etki etmektedir. Bu etkiler hayat boyu 

değiĢmekle birlikte, benlik saygısı ve kendine güvenmeyle ilgili hislerin oluĢumu 

erken çocukluk dönemine rastlamaktadır (Australian Early Childhood Mental Health 

Initiative, 2014).  

Öğretmenlerin ve eğitimcilerin okul öncesi dönem çocuklarında sosyal ve 

duygusal geliĢimi, sosyal becerileri ve çocukların akıl sağlığını olumlu yönde 

etkilemek için gerekli davranıĢlar aĢağıda sıralanmıĢtır (Australian Early Childhood 

Mental Health Initiative, 2014):  

a. Çocuklar ve aileleriyle olumlu bir iliĢki kurabilme 

b. Çocuğun çevre ve ortamını düzenleyip gerekli organizasyonu sağlamak 

c. Günlük bir program uygulamak ve çocuklara günlük rutinler oluĢturmak 

d. Kuralları çocuklar ve aileleriyle birlikte oluĢturmak 
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e. Çocukların aktif katılımını teĢvik edecek deneyimler sağlamak 

f.      Her çocuğun ihtiyaçlarını belirlemek için bireyselleĢtirilmiĢ deneyimler 

sağlamak 

g. Çocukları cesaretlendirmek ve onlara geri bildirimler sağlamak  

2.2. SOSYAL BECERĠ 

2.2.1. Sosyal Beceri, SosyalleĢme ve Sosyal Yeterlilik 

Sosyolojinin terminolojisi incelendiği vakit sosyalleĢme kavramını ilk olarak 

kullanan kiĢinin Emile Durkheim (1972: 30-32) olduğu görülmektedir. Durkheim'a 

göre sosyalleĢme kavramı yetiĢkin kuĢağın, hali hazırda yetiĢen kuĢağı, ruhsal, 

zihinsel ve ahlaki açıdan geliĢtirip yetiĢtirmesi ve güne hazır hale getirmesidir. 

Durkheim'a göre çocuklar doğduğunda asosyal olarak dünyaya gelirler ve zamanla 

eğitimin de yardımıyla sosyal bir rol kazanırlar (Günindi, 2010; Yılmaz, 2013). 

SosyalleĢme; bireyin yaĢadığı toplumdaki değer yargılarını, tutum ve 

davranıĢları benimsemesi, öğrenmesi; belirli bir grup üyelerinin baĢka bir grubun 

üyelerinin davranıĢ ve tutumlarını etkilemesi ve kiĢiliklerine dokunması; bireyin 

belirli bir grubun davranıĢ Ģekillerini öğrenmesi ve buna göre hareket edip bu 

davranıĢları benimsemesidir. Bu öğrenme süreci bireyin tüm yaĢamı boyunca devam 

eden bir süreçtir ve sosyal açıdan uyumun sağlanmasında sosyalleĢme ve 

sosyalleĢmeyi öğrenme oldukça önemlidir (Akduman, Günindi, Türkoğlu, 2015; 

Bayhan ve Artan, 2004). 

SosyalleĢme toplumla iç içe olmayı ve toplumsallaĢmayı da beraberinde 

getirmektedir. ToplumsallaĢma duygusunu hisseden bireyler daha güçlü ve 

kendilerini daha güvende hissetmektedir (Adler, 2016, s.103; Ġlgar ve Akbaba, 2017). 

SosyalleĢme, çocuğun toplumda yer edinebilmesini sağlayan ve kiĢisel 

varlığını Ģekillendirebildiği bir süreçtir. Bu süreçte çocuk toplumca hoĢ görülen ve 

uygun olduğuna inanılan davranıĢ kalıplarını öğrenir ve bireysel etkileĢimini bu 

sayede Ģekillendirir (Günindi, 2010; Önder, 2005, s.131). 

SosyalleĢme süreci beraberinde sosyal beceriye sahip olma veya olmama 

veya sosyal yetersizliğe sahip olma ya da olmama durumlarını da getirmektedir. 
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SosyalleĢme, sosyal becerinin varlığıyla Ģekillenebilir bir süreç olarak 

düĢünülebilir. Yani sosyal becerilere bağlı biçimde sosyalleĢme durumumuz olumlu 

veya olumsuz Ģekillerde değiĢebilmektedir. Bu bağlamda sosyal beceri ve sosyal 

yeterlilik kavramlarının tanımları da yapılmalıdır. 

Alanyazın incelendiğinde sosyal beceriyle ilgili pek çok tanım ve bazen de 

karmaĢa göze çarpmaktadır. Bunlardan bazıları açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Argyle (1972)'ye göre sosyal beceri bireylerin farklı sosyal yapı ve 

düzenlerde de yaĢasalar bulundukları duruma uygun düĢen davranıĢ kalıplarını seçip 

kullanabilme yeteneklerini ifade etmektedir. Farklı kültürlerde duruma göre farklı 

davranıĢ kalıplarını bilme ve yaĢam içinde bu davranıĢ kalıplarının uygulamasını 

yapabilme yeteneğini ifade etmektedir (Deniz, 2002). 

Branstain, Bellack ve Herson (1977)'a göre sosyal beceriler kiĢilerarası 

iletiĢimde etkili olan bazı yeteneklerle donanmıĢ olma olarak tanımlanmıĢtır (Deniz, 

2002). 

Combs ve Slaby (1977) 'nin çalıĢmasında sosyal beceri teriminin teorik veya 

pratik amaçlar açısından tam olarak tanımının yapılamayacağı söylenmektedir. 

Herkesin bu terimin ne anlama geldiğini bildiği kabul edilmektedir. Bir tanımdan 

bahsetmek için tanımda bahsi geçen becerilerin değer açısından nasıl, kim ve kimin 

yararına değerlendirildiğini göz önüne almak gerektiği vurgulanmaktadır. Bu sebeple 

bir çocukta belirli bir sosyal becerinin değerinin birkaç farklı yönden 

değerlendirilebileceği söylenmektedir. Bunlardan birincisi, yetiĢkin bir grup liderinin 

bakıĢ açısından genel grup iĢlevine etkidir. Örneğin bir öğretmenin sınıf içinde 

uygun bulduğu sosyal becerilere iliĢkin değerlendirmesi gibi. Ġkinci olarak çocuğun 

akranlarının bakıĢ açısından, çocuğun popülerliğinin etkisidir. Üçüncü olarak da 

sosyal yeterlilikte çocuğun kendi duygularının etkisidir. Bu farklı değerlendirme 

kaynakları kafa karıĢıklığına ve hatta bir sosyal becerinin değerinin anlaĢılmasında 

karĢıt açıklamalara sebep olabilir. Bir öğrencinin akranları arasındaki baskı 

durumuna karĢı çıkması, grup lideri olan öğrenci tarafından yıkıcı potansiyeli olması 

gerekçesiyle olumsuz olarak değerlendirilebilir. Bacanlı (1999) da benzer Ģekilde 

sosyal becerilerin sosyal yeterlilik kavramının özünü oluĢturduğundan ancak sosyal 

becerilerin tam olarak neler olduğu, nasıl ve hangi becerilerden meydana geldiği ve 
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özelliklerinin neler olabileceği konusunda uzlaĢmanın sağlanamamıĢ olmasından 

bahsetmektedir. 

Foster ve Ritchey (1977)'e göre sosyal beceri belirli durumlarda etkili olan bir 

birey veya etkileĢim içindeki diğer bireyler açısından olumlu etkiler yaratma, bu 

olumlu etkileri sürdürebilme veya arttırabilme ihtimali olan durumlar olarak 

tanımlanmaktadır (Balcı ve Kalkan, 1999). 

Rinn ve Markle (1979) aynı becerileri kendi durumunu karĢı tarafa 

aktarabilme becerileri, çevresi üzerinde hakimiyet kurup geniĢletebilme becerileri ve 

iletiĢim kurmaya yardımcı olacağı düĢünülen beceriler Ģeklinde ayırmaktadır (Deniz, 

2002; Güçlü, 1998). Bireylerin etkileĢimlerinde karĢı taraftan etkilenme durumu 

olduğunu belirtmektedir (Neslitürk, 2013; Seven, 2008). 

Meichenbaum ve arkadaĢları (1981) sosyal becerin sosyal ve duyuĢsal 

durumların yanında bireylerarası problem çözme ve rol oynama gibi biliĢsel 

durumları da içerdiğini belirtmektedir (Balcı ve Kalkan, 1999).   

McFall (1982) sosyal becerileri bireylerin toplumsal olarak sorumluluk sahibi 

olmak maksadıyla uygulamıĢ olduğu davranıĢ kalıpları olarak aktarmaktadır 

(Neslitürk, 2013). 

Kelly (1982), çevresel olarak içinde bulunulan durumla ilgili olumlu 

pekiĢtireçlerin alınması durumlarında sürdürülen ve öğrenilmiĢ olan bazı davranıĢları 

sosyal beceriler olarak tanımlamıĢtır (Deniz, 2002; Yüksel, 2017). 

Carledge ve Milburn (1983) sosyal beceriler için yapılan tanımlardaki ortak 

özellikleri  Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir (Bahar, 2006; Cartledge, G.ve ark., 1992, s.7; 

Yüksel, 2017):     

 1. Toplumsal alanda iletiĢim kurarken kendimize fayda sağlayacağı 

düĢünülen, sosyal kabul görmeyi sağlayan, öğrenilmiĢ bir takım davranıĢlar olarak 

sosyal beceriler 

2. EtkileĢim alanındaki bireyler üzerinde etki yaratan, doğrudan hedef ve 

belirli bir amaç odaklı olan davranıĢları içeren sosyal beceriler 
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3. Günlük yaĢam seyrinin dıĢındaki farklı mekan ve durumlarda, o anki 

durum, olay ve kiĢilere göre değiĢen durumlara uyum sağlama yeteneği gerektiren 

davranıĢları içeren sosyal beceriler 

4. Gözlenebilen ve gözlenemeyen biliĢsel ve duyuĢsal bir takım öğeleri içeren 

davranıĢ kalıpları olarak sosyal beceriler 

Furnham ve Pendleton (1983), bireylerin karĢılıklı iletiĢme durumlarında 

daha etkili bir bağ kurmasını sağlayan bazı olumlu becerileri sosyal beceriler olarak 

adlandırmıĢtır (Deniz, 2002; Furnham, 2014). 

Michelson (1983) literatürdeki sosyal beceri tanımlarını birleĢtirmiĢ ve sonuç 

olarak da sosyal beceri teriminde 7 ortak öğe bulunduğunu ifade etmektedir. Bunları 

Ģu Ģekilde anlatmaktadır (Deniz, 2002; Moote, 1999): 

a) Sosyal beceriler her Ģeyden ziyade öğrenilerek kazanılan becerilerdir. 

b) Sosyal beceriler sözel davranıĢlar ve sözel olmayan birçok özel durum ve 

davranıĢları kapsamaktadır. 

c) Sosyal beceriler belirli bir ortamda iletiĢim sırasında etkili bir Ģekilde 

baĢlangıç yapabilmeyi gerektirir. 

d) Sosyal beceriler doğası gereği etkileĢimsel olmayı gerektirir. Uygun ve 

etkili tepkilerde bulunmak, sosyal beceri sahibi olmanın bir göstergesi niteliğindedir.  

e) Sosyal beceri sahibi olmak sosyal ortamlarda iletiĢim becerilerinin güçlü 

olmasıyla orantılı olarak sosyal kabul ve destek görmeyi de arttırır. 

f)     Sosyal beceri durumlarındaki performans, etkileĢime girilen bireylerin 

yaĢına, cinsiyetine ve sosyal statülerine göre Ģekillenebilir. Yani sosyal beceriye 

sahiplik durumu ortamın yapısından etkilenmektedir. 

g) Sosyal beceri performansındaki yetersizlik durumları veya bireylerin 

davranıĢlarındaki aĢırı durumlar çabalanarak açığa çıkarılabilir. Böylece eksikliği 

giderebilmek açısından, erken teĢhis edilebileceğinden dolayı erken müdahale de 

sağlanabilmektedir. 

Lieberman, Mueser, Wallace, Jacobs, Eckman ve Massel (1986) için sosyal 

beceriler toplumsal yaĢantı içinde kaliteli ve rahat bir yaĢam sürmek için gerek ve 

yeter olan bir takım sözlü, sözsüz davranıĢlar ve beceriler bütünüdür (Deniz, 2002). 
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Riggio (1986) sosyal becerileri duyuĢsal anlatımcılık, duyuĢsal duyarlılık, 

duyuĢsal kontrol, sosyal anlatımcılık, sosyal duyarlık ve sosyal kontrol olmak üzere 6 

ana baĢlıkta incelemektedir (Balcı ve Kalkan, 1999; Deniz, 2002; Riggio, 1999; 

Yüksel, 1998, s.41-42).  

Howing, Wodarski, Kurtz ve Guadin (1990)'e göre iletiĢim kurulması gereken 

durumlarda olumlu sonuç getirebilecek davranıĢlar için sahip olunması öngörülen, 

problem çözme yeteneğine sahip olup, bu yeteneği etkileĢme esnasında kullanabilme 

durumlarını içeren beceriler, sosyal beceriler olarak adlandırılmaktadır (Deniz, 2002; 

Hamarta, 2000). 

Verduyn ve arkadaĢları (1990)'na göre sosyal beceri sosyal bir ortamda 

karĢılıklı etkileĢim anında sosyal kabul gören davranıĢları gösterebilme yeteneği ve 

durumu olarak ifade edilmiĢtir (Balcı ve Kalkan, 1999). Akkök (1996: 2-3)'e göre 

sosyal beceriler iliĢkiyi baĢlatma ve sürdürme becerileri, grupla bir iĢi yürütebilmeyle 

ilgili beceriler, duygulara yönelik beceriler, saldırgan davranıĢlar ile baĢ etmeye 

yönelik beceriler, stres durumlarıyla baĢa çıkma becerileri ve problemi çözme ve 

plan yapma becerileri olarak altı farklı grupta incelenmektedir (Bahar, 2006; Balcı ve 

Kalkan, 1999). Sosyal beceriler iletiĢim sürecinin ana elemanları olan gelen ve giden 

mesajları doğru olarak yorumlama ve sahip olunan durumla baĢa çıkma becerilerini 

içerir (Altınoğlu-Dikmeer, 1997, s.14; Deniz, 2002). Yüksel (2017)'e göre sosyal 

beceri etkileĢime girildiğinde olumlu sonuçları da beraberinde getirecek olan, hedefe 

odaklı, sosyal açıdan kabul gören sonuçları doğuran, çevredeki bireyler üzerinde etki 

yaratabilmeyi kapsayan, sosyal çevrenin yapısına göre değiĢebilen, gözlenebilen ve 

gözlenemeyen içeriğe sahip biliĢsel ve duyuĢsal öğeler barındıran öğrenilmiĢ 

davranıĢlardır. Sosyal beceri davranıĢları gelen bilgiyi okuma, yorumlama, algılama 

ve gereken doğru tepkilerde bulunabilme durumlarını içermektedir (Yüksel, 2017). 

Segrin (2001)'e göre sosyal beceriler bulunulan ortamdaki bireylerle doğru bir 

etkileĢime girebilme yeteneğidir. Bu beceriye sahip olan bireylerin kendilerini ifade 

edebilme becerileri yüksek, empati güçleri iyi düzeyde olduğundan, bireyleri anlayıp 

doğru dönütleri doğru yerlerde verebilme ve bunun sonucunda sağlıklı sonuçlar elde 

etmeleri kaçınılmazdır (Akt.Deniz, 2002). Deniz (2002) ve IĢık (2007)'a göre de 

sosyal beceri diğer tanımlarla benzer Ģekilde karĢı taraftan gelen ve giden sözlü, 

sözsüz tüm mesajları içeren, sosyal kabul görmüĢ davranıĢlar, doğru tepkiler 
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yaratma, olumsuz tepkileri önleyici, hem gözlenebilen hem de gözlenemeyen, 

öğrenilerek edinilmiĢ becerileri ifade etmektedir. 

Australian Early Childhood Mental Health Initiative (Avustralya Erken 

Çocukluk Akıl Sağlığı GiriĢimi) (2014) 'ne göre sosyal beceriler, diğerleriyle iliĢki 

kurabilmekle ilgilidir. Bu beceriler baĢkalarıyla arkadaĢ olmayı, kiĢisel ihtiyaçları 

görüĢebilmeyi, zorluklarla baĢa çıkabilme gücünü, saldırgan olmaksızın iddialı 

olabilmeyi ve kendi akranlarıyla ve yetiĢkinlerle etkili bir Ģekilde iletiĢim 

kurabilmeyi içermektedir. Aynı giriĢim, sosyal ve duygusal becerilerin benzer ancak 

farklı olduğunu vurgulamaktadır. 

Bacanlı (2014) sosyal beceri teriminin genel olarak sosyal beceriksizlik 

ortaya çıktığında kullanıldığından söz etmiĢtir. 

Sosyal beceriler araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır. 

Merrell (2001)'e göre sosyal beceriler sosyal iĢbirliği becerisi, sosyal etkileĢim 

becerisi ve sosyal bağımsızlık becerisi olarak 3 gruba ayrılmaktadır. 

Riggio (1986)'ya göre sosyal beceriler duygusal ifade, duygusal duyarlılık, 

duygusal kontrol, sosyal ifade, sosyal duyarlılık ve sosyal kontrol olarak 6'ya 

ayrılmaktadır (YaĢar Ekici, 2015). 

Goldstein, Sprafkin, Gershaw ve Klein (1980) sosyal becerileri ve 

davranıĢları Ģu Ģekilde sınıflandırmaktadır (YaĢar Ekici, 2015; Yatkın, 2012): 

a. ĠliĢkiyi BaĢlatma ve Sürdürme Becerileri: KarĢılıklı iletiĢim kurma 

aĢamasında ve kurulan iletiĢimin devamı niteliğinde olan konuĢmayı baĢlatma, 

sürdürme, teĢekkür etme veya yardım isteme ve benzeri becerilerdir. 

b. Grupla ÇalıĢma Becerileri: Belirli bir grupla iletiĢim veya sosyalleĢme 

aĢamasında grup içinde üstlenilen bir takım davranıĢlarla ilgili becerileri 

kapsamaktadır. BaĢkalarının görüĢlerini anlamaya çalıĢma veya iĢbölümüne uyum 

sağlama gibi. 

c. Duygularını Ġfade Etme ve Anlama Becerileri: Kendine veya karĢı tarafa 

ait olan duyguları anlama, yorumlama ve gerekli durumlarda bu duyguları söze 

döküp, ifade edebilmeyi içeren becerilerden oluĢmaktadır. Korkuyla BaĢa Çıkma, 

kendini ödüllendirme, baĢkalarının duygularını anlama ve benzerleri gibi 
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d. Saldırgan DavranıĢlarla BaĢa Çıkma Becerileri: Sıkıntı yaĢanan bir 

durumda kendini kontrol edebilmeyle iliĢkili ve uzlaĢma sağlamaya dönük bazı 

davranıĢları edinmeyle ilgili becerilerden oluĢmaktadır. Kavgadan uzak durma, 

kızgınlığını kontrol etme ve benzeri beceriler. 

e. Stresle BaĢa Çıkma Becerileri: Bireylerde istemli veya istemsiz olarak 

sıkıntı hissettiren ve rahatsızlık veren durumlarla baĢa çıkmayla ilgili bir takım 

becerilerden oluĢmaktadır. Yalnızlıkla veya utanılacak bir durum yaĢandığında bu tip 

durumlarla baĢa çıkma becerileri ve benzeri beceriler gibi. 

f. Planlama ve Problem Çözme Becerileri: Belirli bir olayın gidiĢatını çizme, 

karĢılaĢılan bazı sorunları çözmeyle iliĢkili olan bir takım becerilerden oluĢmaktadır. 

Bilgi toplama, bir durum için neden araĢtırma veya belirli amaçlar oluĢturma 

becerileri gibi. 

 Daha iyi ve güçlü sosyal becerilere sahip olan bireylerin daha fazla arkadaĢ 

edinmeleri ve daha fazla etkileĢim içinde bulunmaları ve bir iliĢkiyi nasıl 

besleyeceklerini çok iyi bildiklerini söylemek ĢaĢırtıcı değildir. Bu durum, sosyal 

beceri düzeyleri yüksek bireylerin baĢarılı bir kariyer sahibi olmasını sağlamaktadır 

ve bu bireylerin de genel olarak daha mutlu bireyler olduğu düĢünülmektedir 

(Tutorials Point, 2015). 

2.3. SOSYAL BECERĠ ÖĞRETĠM PROGRAMI ÖĞRETĠM 

YÖNTEMLERĠ 

Gresham (1990), sosyal becerinin eksik olma durumunun iki farklı Ģekilde 

ortaya çıkabileceğini söylemektedir. Bunlardan birincisine göre sosyal beceri 

kazanılmamıĢ olabilir, diğeri ise sosyal beceri kazanılmıĢtır ancak çocuk kazandığı 

bu sosyal beceriyi sergileme, göstermede sorun yaĢıyordur, yani beceri 

sergilenememektedir. Sosyal becerinin kazanılamaması veya gösterilmesi, 

sergilenmesi kısmında yaĢanan sorunun farklı sebepleri olabilmektedir. Genel açıdan 

bakıldığında sosyal becerinin eğitim yoluyla kazandırılabilir beceriler olduğu fikri 

öne çıkmaktadır (Yüksel, 2017). 

Otuz yıldan daha uzun süredir konuyla ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar 

göstermektedir ki model olma, dramatizasyon yani davranıĢı prova etme, performans 

geri bildirim ve genelleĢtirme tek baĢına kullanıldığında etki etmesinin yanı sıra 
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birlikte kullanıldığında da olumlu sonuçlar verdiğini göstermektedir. AĢağıda bu 

yöntemler anlatılmıĢtır (McGinnis, 2016, s.29). 

2.3.1. Model Olma Yöntemi: 

En basit haliyle taklit yoluyla karĢıdaki bireyin davranıĢlarını gözlemleme 

yoluyla bir davranıĢı öğrenme anlamına gelmektedir. AraĢtırmalar bazı davranıĢ 

kalıplarının öğrenilmesinin, pekiĢtirilmesinin, söndürülmesinin veya daha kolayca 

öğrenilebilmesinin model alma yoluyla yapılabileceğini göstermektedir. Bu davranıĢ 

kalıpları arasında saldırgan davranıĢlarda bulunma, baĢka bireylere yardım etme 

durumu, bağımsız bir Ģekilde davranabilme, sosyal olarak baĢkalarıyla etkileĢimde 

bulunma, bağımlılık gösterme, belirli konuĢma modellerine sahip olma ve empati 

kurarak hareket etme gibi davranıĢlar sayılabilir (Hendy, 2002, s.218; Mostow, Izard, 

Fine ve Trentacosta, 2002, s.1775). 

Model alma yoluyla öğrenmede üç farklı durumdan söz edilmektedir. Gözlem 

yoluyla öğrenme, (Kandır ve Alpan, 2008, s.35; Oruç, Tecim ve Özyürek, 2011, 

s.286) bireylerin daha önceden göstermedikleri davranıĢları etraflarını inceleyerek 

öğrenmesi anlamına gelmektedir. Özellikle çocuklar kendi yaĢ grubunda olan 

çocukları gözlemleyerek onların giyinme tarzını, konuĢma biçimlerini, oyun oynama 

biçimlerini ya da sayılabilecek baĢka baĢka olumlu ya da olumsuz türden 

davranıĢlarını öğrenebilmektedirler (Sherman, 2012, s.52). Diğer bir model alma 

durumu olarak; gözlem yoluyla öğrenmenin önleyici ve azaltıcı etkisinden söz 

edilmektedir. Bu etkinin manası, bireyler tarafından ara sıra gösterilen bazı 

davranıĢların pekiĢtirilmesi veya azaltılması anlamına gelmektedir. Bu davranıĢların 

pekiĢme veya azalma sebebi kaynak olarak geçmiĢte yaĢanan cezalandırmalar veya 

diğer olumsuz tepkilerdir ve bir davranıĢı pekiĢtirme veya azaltma durumunun sebebi 

olarak çocuklarda akran baskılarına dayanamama durumundan bahsedilmektedir. 

Örneğin kendi özünde arkadaĢlarına yardım etmeyi seven ve fedakar olan bir öğrenci 

etrafındaki akranlarını gözlemleyip, akranlarının bencilce davranıĢları için ve 

bencilliklerine rağmen ödüllendirildiklerini gözlemlediklerinde, yardım etme veya 

fedakar olma gibi davranıĢlarında azalma olabilmektedir. Benzer Ģekilde saldırgan 

davranıĢlar sergileyen çocukların gözlemlenmesi durumunda, bu saldırgan 

davranıĢlar içinde olan çocukların bu davranıĢlarından dolayı ceza almadığını 

https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Mostow%2C+Allison+J
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Izard%2C+Carroll+E
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Fine%2C+Sarah
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Fine%2C+Sarah
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Fine%2C+Sarah
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Trentacosta%2C+Christopher+J
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gözlemlendiğinde, olumlu davranıĢlar sergileyen bir baĢka gözlemci çocuğun olumlu 

davranıĢlarında azalma olabilmektedir (KağıtçıbaĢı, 2005, s.95). Model almayla ilgili 

bahsedilen diğer bir durum ise davranışsal kolaylaştırma durumudur. Bu durum 

eskiden öğrenilmiĢ olan ve baĢka bireylerin olumsuz tepkilerinden kaynaklanmayan 

davranıĢların sergilenmesi anlamına gelmektedir. DavranıĢları veya o an içinde 

bulunulan durumu kolaylaĢtırıcı ve pratik çözümleri hatırlatıcı etkileri vardır. Örnek 

vermek gerekirse, etkili bir çatıĢma çözme becerisine sahip bir akranını gözlemleyen 

bir çocuk, bunu gözlemleyerek kendisi de benzer bir durumda benzer davranıĢları 

sergileyebilmektedir veya daha basit haliyle bir arkadaĢının kendisine bir Ģey satın 

alması durumunda, alınan Ģeyi beğenen bir baĢka çocuğun bu durumu gözlemleyerek 

kendisinin de aynı Ģeyden satın alması durumudur (Ledford ve Wolery, 2013, s.439; 

McGinnis, 2016, s.29). 

Model alma genel anlamda çok sık kullanılan bir durum olmasının yanı sıra 

televizyon, bilgisayar veya diğer kitle iletiĢim araçlarının takibinin sıkça yapıldığı 

günümüz çağında model alınabilecek onlarca Ģey olmasına rağmen (Oruç, Tecim ve 

Özyürek, 2011, s.287; Tekarslan, Kılınç, ġencan ve Baysal, 2000,s.175). Model 

alınmayan da birçok davranıĢ veya durumun varlığından söz edilebilir. Bu durumdan 

çıkarılan sonuç Ģudur ki, model alma her zaman ve sürekli olarak olan bir durum 

değildir. Kaldı ki bireyler öğretim videoları izledikleri halde bazı becerileri 

sergileyemeyebilmektedir. 

 

2.3.1.1. Model Olmanın Etkisini Arttıran DeğiĢkenler  

Model olmayla ilgili yapılan çalıĢmalar sonucunda model olmanın etkisini 

arttıran koĢullar ya da durumların tanımlaması yapılmıĢtır. Bu tanımlamalar model 

alarak öğrenme sürecini veya bu yöntemin kullanılırlığını etkilemektedir. Bu 

tanımlamalar Ģunlardır (McGinnis, 2016):  

a) Modelin Özellikleri: Model olarak alınan birey sergilediği davranıĢta veya 

beceride baĢarılı ve uzman görünümündeyse, karĢı tarafla etkileĢimleri sonucu 

istendik ödülleri almayı baĢarabiliyorsa, öğrenen yani taklit eden bireyle yakın 

yaĢlarda veya aynı yaĢta veya sosyal statüdeyse ve yardımsever ve dost canlısıysa; 
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bir model olarak daha etkili olmaktadır (KağıtçıbaĢı, 2005, s.93; Oruç, Tecim ve 

Özyürek, 2011, ss.288-289). 

b) Modelin SunuluĢunun Özellikleri: Model olunan davranıĢ açık ve net 

Ģekilde, detaylara girilerek, kolay davranıĢtan daha zor davranıĢa doğru, davranıĢı 

tamamen öğrenmeye yetecek tekrarda, birkaç farklı modelden gözlenerek ve 

olabildiğince iliĢkili olan detaylar aktarılacak Ģekilde verildiğinde; model alma 

yoluyla öğrenme daha etkili bir yöntem olarak kullanılabilmektedir (Oruç, Tecim ve 

Özyürek, 2011, s.289). 

c) Gözlemcinin (Öğrenenin) Özellikleri: Model alma yoluyla öğrenme 

yöntemi modeli gözleyen birey veya çocuğun, gözlenen beceriye iliĢkin benzer veya 

yakın geçmiĢi olduğunda, modeli arkadaĢ olarak gördüğünde veya modelin davranıĢı 

sonucunda ödüllendirildiğini gözlemlediğinde daha etkili bir yöntem olmaktadır 

(Oruç, Tecim ve Özyürek, 2011, s.289). 

McGinnis (2016) model alma aĢamalarını Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

a. Dikkat: Model alma yoluyla öğrenmenin gerçekleĢtirilebilmesi için 

gözlemlenen model ve davranıĢlara dikkat etmek önemli bir süreç olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Özellikle model alma yoluyla öğrenmenin etkililiğini arttıran yukarıda 

verilen aĢamalar dikkate alınarak hareket edilirse, model alan çocuk, davranıĢ ve 

duruma dikkatini daha fazla yoğunlaĢtırabilmektedir.  

b. Akılda Tutma: Gözlemlenen davranıĢların hayata geçirilebilmesi için 

öncelikle hafızada yani akılda tutulması gerekmektedir. Aksi halde gözlenen 

davranıĢı tekrar etmek mümkün olmayacaktır. 

b. DavranıĢı Yeniden OluĢturma: Gözlemlenen bir davranıĢ kalıbının, 

akılda tutularak, gerekli zaman geldiğinde sergilenmesi durumunu ifade etmektedir. 

Beceriyi yalnızca akılda tutmak veya yapılabileceğinin bilinmesi yeterli değildir. 

Becerinin gerçek yaĢamda prova edilmesi önemlidir. Bu açıdan bakılacak olunursa 

model almanın son aĢaması da davranıĢı gösterme yani davranıĢı yeniden oluĢturma 

denebilir. 
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2.3.2. Dramatizasyon Yöntemi: 

Sosyal beceri edinme yöntemlerinden bir diğeri de dramatizasyon yöntemidir. 

Sosyal beceriyi edinebilmek için tek bir yöntem tek baĢına yeterli olmamakla birlikte 

dramatizasyon yönteminin etkili olduğu bilinmektedir. (Koleva ve Duman, 2017, 

s.392). Bu yöntem gözlenen bir davranıĢ kalıbının özellikle sesli tekrarlar 

kullanılarak ve gözlemi arttıran etmenler de dikkate alınarak, uygulanma çabasını 

içermektedir. Bu yöntem sayesinde yapılacak olan bol tekrarlar, sosyal beceri 

davranıĢının öğrenilme ihtimalini arttırmaktadır. Ayrıca yapılan dramatizasyonun 

hangi amaçla yapıldığının bilinmesi de beceriyi etkili biçimde öğrenmek için oldukça 

önemli bir etkendir. Ayrıca beceriyi öğrenen bireye, beceriyi öğrenme için 

oluĢturulan dramatizasyon sürecine katılması veya katılmaması için seçenek 

sunulması, edinilmek için çabalanan becerinin toplumca kabul edilebilir bir beceri 

olması ve dramatizasyonun doğaçlama yoluyla yapılması, becerinin öğrenilme 

olasılığını ve yöntemin etkililiğini arttırmaktadır (McGinnis, 2016, ss.31-36). 

2.3.3. Performans Geri Bildirimi Yöntemi: 

Bu yöntem, sosyal beceriyi öğrenmek amaçlı yapılan model alma sürecinde, 

kiĢiye performansıyla ilgili bilgilendirme yapılması anlamındadır. Çocuğa ödül 

verme, aferin deme veya çocuğu övme gibi sosyal pekiĢtireçler verme Ģeklinde 

olabilir (McGinnis, 2016, s.32; Sherman, 2012, s.55). Çocuğun akranlarının kabul 

etme Ģeklinde veya sözel olarak yaklaĢımları, çocuğun model alma sürecini 

etkilemektedir. Çocuğun kabul gördüğünü hissettiği bir çevre veya akran ortamında 

olması model almayı kolaylaĢtırmaktadır (Cooper ve Jacobs, 2011, s.5; Koleva ve 

Duman, 2017, s.394; McGrath, Noble, 2010, s.85). 

2.3.4. GenelleĢtirme Yöntemi: 

Bu yöntem öğrenilen bir sosyal becerinin aynı zamanda farklı ortam ve 

koĢullarda da uygulanması ve kalıcılığın sağlanması anlamında bir yöntemdir. Bu 

yöntemle ilgili de bazı stratejiler geliĢtirilmiĢtir. GenelleĢtirme eğitimi alan bir 

çocuk, öğrendiği sosyal beceriyi nerede ve ne zaman kullanabileceğini daha kolay 

seçebilmektedir (McGinnis, 2016, ss.33-61). 
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2.4. ROBOTĠK EĞĠTĠMĠ 

2.4.1.Okul Öncesi Dönemde Robotik Eğitiminin Çocukların GeliĢimine 

Etkisi ve Sosyal Becerilerin Kazandırılması 

Okul öncesi dönemde çocuklar beceri ve deneyimlerinin birçoğunu 

psikomotor ve zihinsel becerilerini geliĢtiren oyunlar, oyuncaklar ve araçlarla 

sağlamaktadır. Çocuklar oyun sırasında sıraya girme, sırasını bekleme, teĢekkür etme 

gibi birçok sosyal becerileri bu dönemde edinmektedir. 

YaĢanılan çağın özellikleri düĢünülürse, okul öncesi dönem çocuklarınınoyun 

ve oyuncaklarının teknolojik bir hal aldığı söylenebilir (Gülbahar, 2017, s.218; 

Janka, 2008, s.113). Bu teknolojik alanlardan birisi de robotik eğitimidir (Korkmaz, 

Altun, Usta ve Özkaya, 2014, s.45). Robotik eğitimi okul öncesi dönemden 

üniversite düzeyine kadar tüm eğitim seviyelerinde kullanılmakla birlikte (Yolcu ve 

Demirer, 2017, s.127), okul öncesinde kullanıldığında da çocuklara birçok geliĢim 

alanında katkılar sağlamaktadır. Öncelikle çocuklarda kendi ürünlerini 

tasarlayabilecekleri bir ortam sağlayarak, yaparak yaĢayarak öğrenmeyi 

desteklemektedir (Jung ve Won, 2018). Bu sayede çocuğun öz saygısı ve kendine 

güveni artmakta ve bir iĢi baĢarmanın verdiği mutluluğu hissedebilmektedir.  

Robotik eğitimi bire bir çalıĢma alanı olabileceği gibi iĢbirliği içinde yapılan 

bir eğitim Ģeklinde de uygulanabilmektedir. Bu açıdan bakılırsa robotik eğitimi okul 

öncesi çocuklarda iĢbirlikçi çalıĢmayı desteklemek, grupla çalıĢmayı öğrenmek, grup 

içi iletiĢim sayesinde iletiĢim becerilerini arttırmak ve etraftaki diğer çocuklardan 

öğrenmeleri de desteklemektedir (Cheng, Huang ve Huang, 2013, s.1530). 

ArkadaĢlarıyla birlikte çalıĢmanın verdiği güvenle çocuklarda kendine güven 

duygusu artmakta ve grup içi iletiĢim becerileri, göz kontağı kurma, sosyal kurallara 

uyum sağlama becerileri (LeGolff, 2004, ss.558-559) de geliĢmektedir. Ayrıca grupla 

çalıĢma esnasında problem çözme (Bers, 2010, s.5; Sullivan, Kazakoff ve Bers, 

2013, s.206), sırasını bekleme, kendine verilen görevi ve rolü üstlenme, nezaketli 

olma ve baĢkalarının haklarına saygı gösterme, disiplin ve liderlik gibi sosyal 

beceriler de geliĢmektedir (Chung, Cartwright ve Cole, 2014, s.25). Ayrıca robotik 
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eğitimi sayesinde grup arkadaĢlarına duyulan güven de artmaktadır (Kato, Hattori, 

Iwai ve Morita, 2012, s. 1196). 

BiliĢsel açıdan bakılacak olunursa okul öncesi çocuklarda robotik eğitimi 

çocukların bilgi iĢlemsel düĢünme becerileri (Bers, 2010, s.5; Lee, Martin, Denner, 

Coulter, Allan, Erickson ve ark., 2011, s.34; Sullivan ve Bers, 2012, s.692; Sullivan, 

Kazakoff ve Bers, 2013, s.204) kazanmalarını ve çocukların eleĢtirel düĢünme, 

niceliksel düĢünme ve yaratıcılık gibi üst düzey düĢünme becerilerini de 

desteklemektedir (Alimisis, 2013, s.64; Korkmaz ve ark., 2014, s.45). Yaratıcılığı 

arttırarak karĢılaĢılan sorunlara yeni çözüm yolları geliĢtirmeyi sağlamaktadır. 

Ayrıca bilim ve teknolojiyle ilgili düĢünme becerilerini de arttırmaktadır (Barker ve 

Ansorge, 2007, s.229; Mubin, Stevens, Shahid, Al-Mahmud ve Dong, 2013, s.5). 

Ayrıca robotik eğitimi biliĢsel çatıĢmalar yaĢatmak yoluyla çocuklarda bilgi yapısını 

destekleyen zihinsel araçlardandır (Mikropoulu ve Bellou, 2013, s.5). Robotik 

eğitiminin okul öncesindeki çocuklarda zihinsel olarak karmaĢık görevleri planlayıp 

geliĢtirmede ve yürütücü iĢlevleri geliĢtirmede de olumlu etki yarattığı görülmüĢtür 

(Di Lieto, Inguaggiato, Castro, Cecchi, Cioni, Dell'Omo ve ark., 2017, s.16). 

Psikomotor açıdan incelenecek olursa robotik eğitimi sayesinde okul öncesi 

çocuklarda ince kas motor becerilerinin geliĢimi de desteklenmektedir. Robotik 

eğitim kitleri sayesinde çocuklarda el göz koordinasyonu artmakta ve motor süreçler 

hızlanmaktadır (Bers, 2010, s.2; Sullivan ve Bers, 2012, s.692). 

2.4.2.STEM Eğitimi ve Robotik Eğitimiyle ĠliĢkisinin Ġncelenmesi 

KüreselleĢmeyle birlikte her geçen gün ülkelerin ihtiyaçları ve gereksinimleri 

Ģekil değiĢtirmektedir. Dünyadaki kaynakların azalmasıyla birlikte inovasyon önem 

kazanıp, yenilikçi düĢüncelere olan bakıĢ ve daha üretken olmaya doğru giden bir 

toplum olma isteği eğitimde de bir takım reformların yapılmasını gerekli kılmaktadır. 

Bu bağlamda ülkeler daha iyi bir eğitim vermek ve eğitimde kaliteyi arttırmak için 

farklı eğitim politikaları geliĢtirme yoluna gitmiĢtir. 1980'li yıllarda Japonya gibi Çin 

de geliĢmiĢlik ve ekonomik refah açısından ABD tarafından bir tehdit olarak 

algılandığı için, eğitime ve teknolojiye verilen önem artmıĢtır. Bu bağlamda 1996 

yılında ABD eğitimde yeni reformlar yaparak Ulusal Bilim Eğitimi Standartları adı 

verilen fen eğitiminde nelerin nasıl öğretileceğini ayrıntılarıyla açıklayan bir 
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müfredat programı ve standardizasyon çalıĢması yapmıĢtır. Bu program ABD ile 

sınırlı kalmayıp birçok ülkede de yankı uyandırmıĢ ve kullanılmaya baĢlanmıĢtır 

(National Research Council, 2000). Müfredat programının asıl amacı sorgulayıcı bir 

yaklaĢımı benimseyen öğrenen profili oluĢturmaktır. Bu bağlamda eğitim kurumları 

hızla geliĢen ve talepleri artan endüstri sektörüne cevap olarak, eğitim müfredatlarına 

önceleri ders saatleri dıĢında uygulayabilecekleri, sonraları da eğitim programına 

entegre edecekleri mühendislik eğitimini eklemiĢtir. Bu mühendislik eğitimleri 

STEM (Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik) adı altında bir akımı 

oluĢturmuĢtur. ABD kaynaklı olan ve sonraları farklı ülkelere de yayılan ve ülkelere 

göre farklı Ģekillerde yorumlanıp kullanılmıĢtır (Akgündüz ve ark., 2015, s.10). 

STEM genel anlamda farklı disiplinlerin birleĢtirilerek eğitimde bütünleĢtirilmiĢ 

eğitim programlarının kullanılması anlamındadır. STEM eğitimi, okul öncesi 

çağından baĢlanarak, tüm eğitim kademelerini kapsayan disiplinler arası bir yaklaĢım 

olarak kabul edilmektedir. Teknoloji tabanlı bir eğitim kaçınılmaz olduğu için içinde 

bulunduğumuz çağ üretici ve yenilikçi toplumu öngörmektedir. Bunun için de 

matematik, fen, teknoloji ve mühendislik becerilerinin birleĢtirilmesi Ģarttır (MEB 

Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü, 2016). STEM eğitimi 

yapılandırmacı eğitimin ve öğrenci merkezliliğin devamı gibi düĢünülebilir. STEM 

eğitimi deneme-yanılma, yaparak yaĢayarak öğrenme, araĢtırma ve buluĢlar yapma 

gibi davranıĢların kullanılmasını ve geliĢtirilmesini kapsamaktadır (TUSĠAD, 2017). 

Bugünkü duruma bakılırsa ABD'de STEM alanına önem verilmesi gerektiği 

vurgulanmıĢ ve bu bağlamda STEM specialized adı verilen okullar kurulmuĢtur. 

Bütçeden STEM alanı becerilerini geliĢtirmek adına yüksek bir meblağ ayrılmıĢtır 

(White House, 2017). ABD'deki okullara bakıldığında bu okullarda özellikle lise 

kademelerinde nörobiyoloji, ileri astronomi ve robotik gibi derslerin olduğu 

görülmektedir (Akgündüz ve ark., 2015, s.14).  

Amerika BirleĢik Devletleri'nde STEM eğitiminin önemi vurgulanmıĢ ve 

bunun için toplumun her kesiminin, öğretmenlerin ve öğrencilerin birlikte hareket 

etmesi gerektiği belirtilmiĢtir. Konuyla ilgili 100.000 öğretmene ek dersler sunulmuĢ 

ve önlerindeki 5 yılda da on bin öğretmen daha yetiĢtirileceği vurgulanmıĢtır. 

Matematik ve bilimin bir arada ve uyumlu olarak verilmesinin ülkeyi 

ilerletebileceğini aktarmıĢtır. Ayrıca robotik eğitimi ve yarıĢmalarından bahsetmiĢtir. 
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Bu yarıĢmalar sayesinde çocukların bir Ģeyleri yaparak öğrendiklerini vurgulamıĢtır 

(Sabochık, 2010). Bu açılardan da bakıldığında yapılandırmacı yaklaĢım, STEM ve 

robotik eğitiminin iliĢkisi görülebilmektedir. Ülkemizde de bazı üniversitelerde ve 

bölümlerde STEM eğitimi ve robotik uygulamaları bir arada görülebilmektedir 

(TUSĠAD, 2017). Örneğin Özyeğin Üniversitesi, GiriĢimcilik Merkezi'nde STEM 

Akademi mevcuttur ve burada bulunan Openfab Ġstanbul 6-12 yaĢ çocuklar için 

maker eğitimleri verilmektedir. Eğitim içeriği olarak robotik, kodlama, üç boyutlu 

yazıcılar ve sanal gerçeklik gibi dersler mevcut bulunmaktadır (STEM Akademi, 

2016). Bu açılardan STEM yaklaĢımı robotik eğitiminin eğitim programlarına 

katılmasını destekler nitelikte bir yaklaĢım olarak karĢımıza çıkmaktadır. STEM 

yaklaĢımı, robotik eğitiminin eğitim programlarına eklenmesi sayesinde, farklı bir 

koldan hayat bulabilmektedir (Çepni, 2017, s.374). 

2.4.3.Eğitimsel Robotik Uygulamaları 

Robotlar toplumumuza yavaĢ yavaĢ girmiĢtir ve 2008 yılına bakıldığında da 

endüstriyel robotların üretim fazlalığı göze çarpmaktadır (IFR, 2008). 

Robotlar günden güne hem evlerde hem de okullarda günlük yaĢantıya 

uyumlu hale gelmekte ve yaĢantı içinde farklı birçok alanda kullanılmaktadır. 

Robotların sosyal yaĢantıda kullanımının etkisi çocuklar ve gençler üzerinde onların 

geliĢimi ve entelektüel açıdan sağlıklı bireyler olarak ilerlemeleri için önemlidir 

(Mubin ve ark., 2013, s.1). 

Robotlar her geçen gün toplumun ayrılmaz bir parçası haline gelmektedir ve 

robotlar, eğitim teknolojisinde kullanılması açısından da büyük bir potansiyel 

taĢımaktadırlar (Mubin ve ark., 2013, s.1). Robotların eğitimde kullanımının modern 

dünyanın yeni bir öğretim yöntemi olabileceği ve ayrıca da çeĢitli alanlarda 

kullanılabileceği öngörülmektedir (Kubilinskiene ve ark., 2017).  

Eğitim alanındaki uzmanlar, Papert(1993) gibi, robotik uygulamaları 

kullanılarak yapılan sınıf içi aktivite ve çalıĢmaların çocuğu fazlasıyla geliĢtirdiğini, 

öğrencilerin kendi baĢına yaparak yaĢayarak yaptığı faaliyetlerin, çocukların 

öğrenmelerinde daha etkili olduğunu söylemektedir (Kubilinskiene ve ark., 2017). 
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Sullivan (2008) normal eğitim metotlarına robotların da katılımının 

öğrencilerde biliĢsel becerileri ve öğrenme becerilerini geliĢtirdiğini vurgulamaktadır 

(Bers ve ark., 2014; Kubilinskiene ve ark., 2017). 

Robotik uygulamalarının okullarda kullanılması ve önemli hale gelmesinin 

yanı sıra robotik eğitimi uygulamalarının okul öncesinde kullanılması da günümüzde 

söz konusu olmakta ve her geçen gün yeni uygulamalar geliĢtirilmektedir. Son 

yıllarda erken çocukluktaki programlarda okuryazarlık ve matematik konuları önemli 

olmuĢtur (Zigler ve Bishop- Josef, 2006; Akt.Bers ve ark., 2014). Ancak, zaman 

içinde eğitimde yeni reformlar geliĢtirilmiĢ ve bilim, teknoloji, mühendislik ve 

matematik alanları da okul öncesinde ve tüm okul kademelerinde önemli hale 

gelmiĢtir (White House, 2017). 

Günümüzde toplumsal cinsiyet rolleri düĢünüldüğünde, kız çocuklarının 

erkek çocuklara göre daha farklı meslekler seçtikleri ve daha farklı oyuncaklarla 

oynadıkları görülmektedir. Buna sebep olarak ebeveynlerin çocuklar hakkındaki 

farklı inanıĢları ve bu inanıĢların da zincirleme bir Ģekilde çocukların kendileri 

hakkında oluĢturdukları kanılarla bağlantı oluĢturmalarına ve kendilerini, 

mesleklerini ve oyuncaklarını bu inanıĢlara göre dizayn etmelerine sebep olduğu 

görülmektedir. Bu noktada tek bir çözüm olduğunu söylemek mantıklı olmayacaktır. 

Ancak eğitimsel robotlar sayesinde kız çocuklarının bilim, teknoloji, eğitim ve 

mühendislik alanlarına ilgisinin arttığı görülmektedir. Robotik eğitim setleri 

sayesinde inĢa etme gibi oyunların yalnızca erkek çocukları tarafından 

oynanabileceği inancı yıkılmakla birlikte, kız çocuklarının da inĢa etme ve 

mühendislik becerileri artıĢ gösterebilecektir. Eğitimsel robotik uygulamaları 

sayesinde gençlerde mühendislik becerileri ve kodlama becerileri geliĢebilecektir. 

Bugünlerde birçok oyuncak çocukları bilim ve mühendislik alanlarında öğrenmelere 

teĢvik etmektedir. Amanda Sullivan da konuyla iliĢkili olarak kız çocuklarının 

oynamaları için özel legolara veya pembe veya mor renkte legolara sahip olmaları 

gerektiği kanısının yanlıĢlığından bahsetmektedir. Sullivan konu üzerinde daha derin 

araĢtırma yapabilmek adına cinsiyetin etkisinin olmadığı bir eğitimsel robotik seti 

olan Kibo'yu kullanarak araĢtırma yaptığından da bahsetmektedir. Bu araĢtırma 

sonucuna göre Kibo ile oynamadan önce erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre 

mühendis olmaktan daha mutlu olacaklarını söylediklerini ve mühendisliğe daha 
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ilgili olduklarını ancak; robotik eğitim setiyle çalıĢtıktan sonra kız ve erkek 

öğrencilerde mühendisliğe olan ilginin eĢit düzeyde olduğundan bahsetmektedir. 

Bayan Sullivan aynı çalıĢma içinde bulunan kontrol grubundaki durumun ilk 

durumla benzer olduğunu yani robotik eğitim uygulamalarının olumlu etkisini iĢaret 

etmektedir. Robotik eğitim setlerinin eğitimsel amaçlı kullanımının sınıfın havasını 

olumlu yönde değiĢtirdiğini ve sınıfa yeni bir heyecan getirdiğini söylemektedir 

(Simon, 2017).   

Bilgi iĢlemsel düĢünme ve robotik eğitim uygulamalarının önemi açısından, 

2016 yılında on beĢ kiĢilik bir yetiĢkin baĢlangıç grubuna, ECT adlı bir program 

uygulanmıĢtır. Program sayesinde daha önceden teknoloji deneyimi olmayan 

yetiĢkinlere programlama, bilgi iĢlemsel düĢünme ve mühendislik becerileri gibi 

çalıĢmalar gösterilmiĢ ve bu eğitimi alan yetiĢkinler 4 ile 7 yaĢ arası çocukları 

yetiĢtirmek üzere eğitim almıĢtır. Bu ECT Programı Dr.Marina Umaschi Bers'in 

çalıĢmaları sonucu oluĢturulmuĢ ve uygulanmıĢ bir programdır. Bers sosyal duygusal 

geliĢimi desteklemek ve çocuklarda problem çözme becerilerini geliĢtirebilmek için 

oyunsu bir ortamda kodlama ve bilgi iĢlemsel düĢünme becerileri üzerine çalıĢılması 

gerektiğini düĢünmüĢ ve bu amaçla da bu programı yetiĢkin çalıĢan kiĢilere açmıĢtır. 

Hatta programı açarken yeterli yararı sağlamak maksadıyla, tam zamanlı iĢte çalıĢan 

bireylere de uyumlu bir program oluĢturmuĢtur. Buradan da bilgi iĢlemsel düĢünme 

öğretiminin önemi görülebilmektedir. Bilindiği üzere bilgi iĢlemsel düĢünme 

eğitimsel robotik uygulamalarının vazgeçilmez parçasıdır (Sullivan, 2017). 

Flaig, günümüz çocuklarının yaĢları ilerlediğinde hangi türden mesleklere 

sahip olacaklarını henüz bilmediğimizi söylemektedir. Hangi meslekler ortaya 

çıkarsa çıksın, bildiğimiz Ģey teknolojinin gelecekte çok önemli bir rolde olacağı 

gerçeğidir. Tufts Üniversitesi'nden Dr. Marina Umaschi Bers'in araĢtırmalarına göre 

edindiği sonuç göstermektedir ki çocuklar bilgisayar teknolojilerine, kodlamaya ve 

robotik uygulamalarına ne kadar aĢina olurlarsa, geleceğe de o denli hazır bireyler 

olacaklardır (Flaig, 2018). 

Flaig bu yıl nisan ayındaki bir açıklamasında farklı geçmiĢlerden gelen ve 

farklı yaĢam öykülerine sahip olan okul öncesi öğrencileriyle bir pilot çalıĢma 

baĢlattığından bahsetmektedir. Bu çalıĢmaya göre okul öncesinde bilgisayar bilimleri 
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becerilerinin geliĢimi için blok tabanlı diller ve robotik uygulamalarının 

kullanılacağından bahsedilmektedir. Bu bilgisayar bilimleri programının iki 

amacından bahsedilmektedir. Amaçlardan birisi açıktır: öğrencilere bilgisayar 

bilimlerinde bir temel oluĢturmak ve STEAM yaklaĢımıyla ilgili araç ve kaynak 

sağlamak. Diğer amaç ise yeni çalıĢan profillerinde yerel iĢ liderlerince istenen 

sosyal-duygusal becerilerin öğrencilere kazandırılmasında yardımcı olabilmek. Bu 

beceriler öğrencilerin kodlama ve robotikle ilgili karmaĢık problemleri çözmek için 

gruplar halinde çalıĢarak geliĢtirebilecekleri iĢbirliği, iletiĢim ve eleĢtirel düĢünme 

gibi sosyal becerilerdir (Flaig, 2018).       

ÇalıĢmanın giriĢ kısmında 21.yüzyıl öğrencilerinin sahip olması beklenen 

becerilerden geniĢçe bahsedilmiĢtir. Bunun arkasından da disiplinler arası çalıĢmanın 

öneminden ve konuyla bağlantısından söz edilmiĢtir. Bu düĢünceye paralel olarak 

Tufts Üniversitesi'nde yapılan bir uygulamadan bahsetmek gerekirse, 'Çocuklar ve 

Yeni Teknoloji' ve 'Robotik ve Mekatronik' derslerindeki Tufts Üniversitesi 

öğrencileri, 4-7 yaĢ çocuklara yeni kavramlar ve beceriler edinmelerinde yardımcı 

olmak amacıyla Profesör Ethan Danahy'nin rehberliğinde yeni öğrenme teknolojileri 

oluĢturmak için iĢbirliği yapmaktadır. Bu üniversite öğrencileri robotik 

uygulamalarında kullanılmak üzere tasarladıkları yeni materyalleri, Profesör Marina 

Bers ve 'Çocuk ve Yeni Teknoloji' dersi kapsamında, kampüslerinde bulunan bir 

laboratuar okul olan Eliot-Pearson Çocuk Okulu'nda denemektedir. Profesör Bers bu 

derslerin ve iĢbirliğinin birkaç yıldır sürdürüldüğünden bahsetmektedir. Ayrıca 

disiplinler arası çalıĢmanın öğrencilerin bireysel geliĢimlerini olumlu yönde 

etkilediği de görülmüĢtür. Profesör Bers'ün asistanı Kathleen Robinson, projenin 

amacının 4-7 yaĢ arası çocuklarda çeĢitli beceri ve görevlerin öğretilmesi olduğunu 

ifade etmektedir. Uygulamaya göre her hafta her iki sınıfın öğrencileri belirli 

saatlerde birlikte çalıĢmakta ve okul dıĢında da konuyla ilgili vakit geçirmektedir. 

Robinson'un Daily'ye verdiği açıklamaya göre projenin amacı her grup için 

farklılaĢabilmektedir. Bir yeni teknolojinin çocuklara mühendislik sürecini 

öğretirken bir diğerinin çocukların duygularını anlamalarına yardımcı olduğunu ifade 

etmektedir (Gruskin, 2018).  

Bers, araĢtırmacılar olarak kodlamayı öğrenmenin geliĢimsel aĢamalarının ve 

bilgi iĢlemsel düĢünmeyle iliĢkili olabilecek olan tüm öğrenme alanlarının 
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araĢtırılması gerektiğini ifade etmektedir. Bu taraftan bakıldığında eğitimsel robotik 

uygulamaları, okul öncesi çocuklarda bilgi iĢlemsel düĢünmeyi öğretmek açısından 

oldukça elveriĢli görünmektedir (Bers, 2017).    

Eğitimsel robotik uygulamaları öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünmelerini 

geliĢtirmek ve kullanabilmelerini sağlamak için iyi bir araç olarak görülmektedir 

(Lee ve ark. 2011; Repenning, 2010).  

2.4.4. Robotik Eğitimi Programının Yapısı ve Uygulamada Temel Alınan 

YaklaĢım ve Modeller 

Robotik eğitimi programı uygulanırken yapılandırmacı yaklaĢımdan hareket 

edilmiĢtir ve sarmal eğitim modeli bu programın uygulanması için uygun 

görülmüĢtür. AĢağıda uygulamada temel alınan yaklaĢım olan Yapılandırmacı 

YaklaĢım ve Sarmal Eğitim Modeli açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

2.4.5.Yapılandırmacı YaklaĢım 

Papert (1991) Lexington'daki Muzzey Lisesi'nde matematik yerine lego 

öğretimiyle bir yıl geçirme için hazırlanan bir proje çalıĢması yapmaktadır. Bu proje 

için gittiği lisede gezdiği bir gün rastgele sanat sınıfını gezmektedir. Bu sırada sanat 

sınıfında öğrencilerin sabundan heykeller yaptıklarını ve yapılan her ürünün de çok 

farklı ve özel olduğunu görür. Bu sınıfta sabundan heykeller yapılarak matematik 

öğretimi de gerçekleĢtirilmektedir. Zaman içinde bu görüntü aklından çıkmaz. Proje 

dönemi de oldukça uzun olduğundan, Papert bolca soru sorup, sohbetler yapıp, 

düĢünme için fırsatlar yakalamaktadır. Bu sanat sınıfından gözlenene göre her 

öğrenci kendi yolunu bulmuĢ ve farklı heykeller yapmakta ve yaparken de 

öğrenmektedir. Papert zaman içinde bu konu üzerine düĢünür. Bir Ģeyleri yapmanın 

çeĢitli ve farklı yollarının olması fikri Papert'ın döneminde dikkat çeken bir konudur. 

Farklı durumlar için farklı stillerin olması bu dönemde stillerin neredeyse 'sabundan 

heykel' olarak var olması anlamındadır. Çünkü her heykel farklı bir stili 

yansıtmaktadır. Papert bu dönemde stillerle ilgili çevreden gelen sorulardan dolayı 

endiĢe duymaktadır. Genel olarak sorulan sorular, stillerin  kategorik mi yoksa 

sürekli mi olduğuyla ilgilidir. Halbuki Papert'a göre stiller cinsiyet, etnik kültür ve 
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kiĢilik tipleriyle iliĢkili görülmektedir. ĠĢte bu anahtar noktalar, yapılandırmacılığın 

evrimi için bir sahne niteliğindedir (Papert ve Harel, 1991, s.5). 

Papert yapılandırmacılığın en basit Ģekliyle yaparken öğrenme olarak ifade 

edilebileceğinden bahsetmektedir. Tıpkı sabundan heykeller yapan çocukların yaptığı 

gibi, bir iĢi kendi yöntem ve yollarıyla yaparken öğrenme durumudur. Bunun niçin 

bunca önemli olduğu açık olmamakla birlikte, öğrenmede oldukça faydalı ve 

eğlenceli bir yöntem olduğu açıktır. Bu sebeple ne olursa olsun bu yöntemin 

teknolojide de kullanılması kaçınılmaz bir gerçekliktir (Papert ve Harel, 1991, s.6). 

Yapılandırmacı öğrenme bilginin pasif bir Ģekilde alınmasını değil, eğitim 

ortamlarında aktif bir Ģekilde kullanılması gerektiğini anlatmaktadır. Bu öğrenme 

stilinde öğrencinin aktif katılımı önem arz etmektedir (Ackermann, 2001; Alanazi, 

2016).  

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımına göre yeni bilgi elde etmekten veya 

ezberlemekten ziyade, var olan bilginin kullanımı ve yeniden inĢa edilmesi fikri 

vardır (Alanazi, 2016). Konuya muhalif olan bazı araĢtırmacılara göre 

yapılandırmacı öğrenme tekerleğin yeniden keĢfiyle eĢdeğer anlamdadır, ancak 

yapılandırmacı öğrenme stilini savunan araĢtırmacılara göre durum farklıdır ve bu 

düĢünce için cevapları da net olmuĢtur. Onlara göre yapılandırmacı yaklaĢımla 

öğrenen bireyler tekerleği yeniden keĢfetmek değil, tekerleğin nasıl iĢlediğini 

anlamak istemektedirler (Alanazi, 2016; Gupta, 2011). 

Yapılandırmacı sınıflarda öğrencilerin görüĢ ve ilgilerine önem verilmekte ve 

ciddiye alınmaktadır. Bu sınıflarda yeni öğrenmeler, hali hazırdaki öğrenilmiĢ 

bilgilerin, öğretmenlerin doğru yönlendirmeleriyle, öğrenenlerde yeni öğrenmeleri ve 

ürünleri açığa çıkarmasıyla elde edilmektedir (Alanazi, 2016).  

ĠĢte eğitimde robotik uygulamalarının kullanılması da yapılandırmacı 

öğrenmeye açılmıĢ yeni bir yol niteliğinde görülmektedir (Alimisis ve Kynigos, 

2009; Demo, Moro, Pina ve Arlegui, 2012; ġiĢman ve Küçük, 2017). 

Toplumsal açıdan değiĢimlere bakılacak olunursa, 1980'lerde Sanayi 

toplumundan bahsedilmektedir. Daha sonra 1990'larda toplumun yönlenmeleri 

dikkate alınarak kavramsal açıdan Bilgi Toplumu'na doğru bir geçiĢ olmaktadır. 
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Zaman içinde de Bilgi Toplumu ve bilgi ön plana çıkmaktadır. Ancak bilgi tek 

baĢına bir anlam ifade etmemektedir. Neyin bilindiği ve ne kadar bilindiği önemini 

yitirmektedir. Artık daha önemli olan ve baĢarıya götüren anahtar, hızla değiĢen 

dünyada bilmek değil, yaratıcı ve farklı düĢünebilmek ve bunun yanı sıra, farklı 

tarzdaki problemlere farklı bakıĢlar ve çözümler getirebilmektir. bunun anlamı artık 

çağın Yaratıcı toplum çağı olduğu anlamına gelmektedir (Resnick, 2007). 

     Gerek çağın değiĢimi ve yaratıcı toplum hedeflerinin varlığı gerek 

yaygınlaĢarak değiĢen ve geliĢen öğretme-öğrenme stillerinin Ģekil değiĢtirmesi, 

eğitimde teknoloji kullanımının bir zaruriyet olduğunu göstermektedir. Bu teknoloji 

kullanımlarından biri de birbirlerine monte edilebilen plastik parçalardan oluĢan, 

programlanabilir eğitimsel robotların oluĢturulmasıdır. Bu eğitimsel robotların eğitim 

uygulamalarında kullanımında yapılandırmacı yaklaĢım temel alınmaktadır. 

 

2.4.6.Eğitimsel Robotik Uygulamalarının Eğitim Müfredatına Transferi 

Robotik setlerinin eğitimsel amaçlı olarak kullanımı son yıllarda 

bilinmektedir, ancak robotik eğitimlerinin resmi olarak veya resmi olmayan 

Ģekillerde fazlasıyla kullanımı son zamanlarda yenice karĢımıza çıkmaktadır 

(Yiannoutsou ve ark., 2017). 

Yararları göz önüne alınıp incelendiğinde, eğitimsel robotik uygulamalarının 

okullarda kullanımı bugünlerde daha çekici hale gelmektedir (Yiannoutsou ve ark., 

2017).  

Eğitimsel robotik birçok okulda yenilikçi bir öğrenme ortamı olarak 

tanıtılmaktadır. Ayrıca öğrencilerde üst düzey düĢünme becerilerini yapılandırarak 

geliĢtirdiği ve karmaĢık problemlere çözüm getirmek için de iyi bir ortam 

oluĢturduğu söylenmektedir (Blanchard ve ark., 2010).  

Eğitimsel robotik uygulamalarının okullardaki ve okul müfredatlarının 

dıĢındaki varlığı muazzam düzeydedir ve konuyla ilgili farklı Ģekillerde uygulamalar 

mevcuttur. Son yıllardaki duruma bakılacak olunursa, robotik uygulamalarının 

okullardaki eğitim müfredatlarında kullanımı ve müfredatlara akın ettiği 
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görülmektedir. ÇeĢitli araĢtırmacılar robotik eğitiminin, öğrenme potansiyelini 

arttırma üzerine etkisinden bahsetse de, onları yavaĢlatan veya robotik eğitiminin 

müfredatlara giriĢini bunca yavaĢlatan durum hem okulların teknolojiye olan 

bakıĢları hem de eğitimsel robotik setlerin pahalı oluĢu denebilir (Benitti, 2012, 

s.980; Mubin ve ark., 2013, s.2).   

Eğitimsel robotik uygulamaları okullarda proje tabanlı öğrenmeler için de 

kullanılan, içinde STEM yaklaĢımını, kodlamayı, bilgi iĢlemsel düĢünmeyi ve 

mühendislik becerilerini barındıran etkili bir öğrenme aracıdır (Eguchi, 2014a). 

Robotik uygulamaları öğrencilerde yaparak yaĢayarak öğrenme sırasında, 

teknolojinin gerçek yaĢamda kullanım alanlarını tek bir araçla fark etmeyi sağlayan 

bir olanak sunmaktadır (Eguchi, 2014a). 

Eğitimsel robotik uygulamalarıyla öğrenmek, öğrencilerde teknoloji hakkında 

durmak, sorgulamak ve derin bir Ģekilde düĢünmek için olanak sağlamaktadır 

(Eguchi, 2014a). 

Eğitimsel özerk robotları tasarlarken, oluĢtururken, programlarken ve 

yapılanları belgelendirirken öğrenciler yalnızca teknolojinin nasıl iĢlediğini 

anlamakla kalmayıp, aynı zamanda okulda edinilen becerilerin ve içerik bilgisinin de 

nasıl uygulanacağını anlamlı ve ilginç bir yolla öğrenmektedir (Eguchi, 2014a). 

Eğitimsel robotik uygulamaları yalnızca STEM ile uyumlu değildir. Eğitimsel 

robotik uygulamaları, STEM yaklaĢımının yanı sıra okur-yazarlık, sosyal bilimler, 

dans, müzik ve sanat gibi birçok farklı disipline de entegre edilebilecek kadar zengin 

olanaklar sağlamaktadır (Eguchi, 2014a). 

Eğitimsel robotik uygulamaları bunların yanında öğrencilere iĢbirliği 

becerilerinin geliĢimi için birlikte çalıĢmanın yeni yollarını bulma fırsatı, kendilerini 

teknolojik araçlarla ifade etme fırsatı, problem çözme becerisi ve eleĢtirel ve 

yenilikçi düĢünme becerileri gibi becerilerin kazanımını sağlamaktadır (Eguchi, 

2014a). 

Eğitimsel robotik uygulamaları elleri kullanarak yaparak öğrenmekten, 

zihinsel öğrenmeye doğru giden öğrenmeyi sağlama yoluyla öğrenciyi geliĢtiren bir 

öğrenme aracıdır. En önemlisi de eğitimsel robotik uygulamalarının doğası gereği 
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fiziksel olarak yapılması ve uygulamaların teknoloji ile uyumlu oluĢu, eğlenceli ve 

heyecan verici bir öğrenme ortamı sağlamaktadır. Ġlgi çekici öğrenme ortamları 

sayesinde öğrenciler, ilgi alanlarına giren projeleri tamamlamak amacıyla edinmek 

durumunda oldukları bilgi ve becerileri edinmede kolaylık yaĢamaktadır. Robotik 

uygulamaları da bu ilgi çekici öğrenme ortamlarındandır (Eguchi, 2014a). 

Her yıl yapılan Robocup Junior Dünya ġampiyonası'na her yıl 30'dan fazla 

ülke ve 250'den fazla takım katılmaktadır. 2013 yılında yapılan Robocup Junior 

Dünya ġampiyonası'na katılan bir US takımının araĢtırmasına göre, katılımcı 

öğrencilerden çok olumlu geri dönüĢler alınmıĢtır. Bu geri dönüĢler STEM 

yaklaĢımının öğrenilmesi, bilgi iĢlemsel düĢünme yeteneklerinin geliĢtirilmesi, 

mühendislik becerilerinin geliĢtirilmesi gibi becerilerdir. Bunların yanı sıra iletiĢim 

becerileri, iĢbirliği, sunum becerileri, kibar olmayı öğrenme ve hemen pes etmeme 

gibi davranıĢların kazanıldığı da bu araĢtırmada rapor edilmiĢtir (Eguchi, 2014b; 

Akt.Eguchi, 2014a). 

Çocuk ligleri incelendiğinde, mühendislik dizayn programının ve takım 

çalıĢmasının, birlikte ve iĢbirlikli çalıĢmayı desteklediği görülmektedir (Sklar ve 

Eguchi, 2004; Akt.Eguchi, 2014a). 

Eğitimde robotik uygulamaları öğrencilerde STEM konseptinde öğrenmeyi 

sağlayan, kodlamayı, bilgi iĢlemsel düĢünmeyi, mühendislik becerilerini 

desteklemeyi ve öğrencilerin gelecekteki iĢgücünün baĢarılı birer üyesi olmaları için 

gerekli olan bilgi ve becerilerle donanmayı etkili bir Ģekilde sağlayan bir araçtır. 

Eğitimde robotik uygulamaları, teknolojik öğrenme araçlarının tümünü bir yerde 

barındıran ve öğrencilerin gelecekte baĢarılı olmalarını destekleyen bir teknolojik 

öğrenme aracıdır. Bu teknolojik öğrenme aracı okul müfredatlarına daha fazla 

entegre edilmelidir (Eguchi, 2014a). 

2.4.7.Yaratıcı DüĢünme Sarmal Öğretim Modeli 

1980'li yıllarda Sanayi Toplumu'ndan Bilgi Toplumuna geçiĢ 

konuĢulmaktaydı. 1990'larda ise Bilgi Toplumu ve bilgi ön planda idi. Ancak 

günümüzde yalnızca bilgi sahibi olmak bir sorunu çözmek için baĢlı baĢına yeterli 

olmamaktadır. Günümüzün sürekli değiĢen dünyasında bilgiyi umulmadık 
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problemlere yaratıcı çözümler üretebilmek için kullanmak ve bilgiyi kullanırken de 

yaratıcı çözümler oluĢturabilmek önem kazanmaktadır. BaĢarı artık neyi ne kadar 

bildiğimizle iliĢkili görünmemektedir. BaĢarı düĢünme ve yaratıcı olabilmeyle 

iliĢkilidir. Kısacası Ģu anda Yaratıcı Toplum içinde yaĢadığımız söylenebilir. 

Maalesef günümüz sınıf ve okulları yaratıcılığa çok az önem verdikleri için, okul 

baĢarısı yüksek olan öğrencilerin bile gerçek yaĢama atıldıklarında kendi problemleri 

veya iĢle ilgili problemleri çözmede yetersiz kaldıkları görülmektedir. Çoğu öğrenci 

belirli tiplerdeki sorunları çözmede yeterli olsa da farklı olan veya yeni bakıĢ 

gerektiren sorunları çözme aĢamasında doğaçlama yapamamakta ve yeni çözümler 

bulmakta zorlanmaktadır. Bu sebeple Mitchel Resnick, Massachusetts Ġnstitute of 

Technology Üniversitesi Medya Laboratuvarı'ndaki araĢtırmaları sayesinde Yaratıcı 

DüĢünme Sarmal Öğretim Modeli'ni geliĢtirmiĢtir. Buna göre, eğitimsel robotik 

uygulamaları yapılırken, öğretim modeli olarak Resnick(2007) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan bu model temel alınabilir. Bu model çocukların yaratıcı 

düĢünmelerini geliĢtirmeye yönelik adımlar içermektedir. Ayrıca adımlar öğretmen 

ve öğrenci etkileĢimini de desteklemektedir. Bu model, Hayal Et, Tasarla, Oyna, 

PaylaĢ ve Gözden Geçir aĢamalarını içermektedir. Hayal Et aĢamasına göre bireyler 

bir durumla ilgili hayal kurmakta; Tasarla aĢamasında hayal ettikleri ve ürettikleri 

fikirlerle ilgili projeler yaratmakta; Oyun aĢamasında yeni tasarımlarıyla oynamakta; 

Paylaş aĢamasında yaptıklarını ve fikirlerini diğer bireylerle paylaĢmakta ve son 

olarak Gözden Geçir aĢamasında deneyimlerine yeni neler eklenebileceğini 

konuĢmaktadır (Küçük ve ġiĢman, 2017; Resnick, 2007).   

 

2.4.8.Mühendislik Tasarım Süreci (The Engineering Design Process) 

Küçük çocuklar ve robotlarla çalıĢırken, çocukların problem çözme 

süreçlerini yapılandırmaya yardımcı olabilmek açısından bazı zorluklar 

yaĢanmaktadır. Marina Bers(2008), 'Bloklardan Robotlara' adlı kitabında 

mühendislik tasarım sürecinin rolünü detaylı Ģekilde anlatmaktadır. Bers(2008)'e 

göre bir yandan çocukların kendi fikirlerini takip etmeleri ve bu süreçte de onlara 

yardım etmenin önemi vurgulanmaktadır. Ancak bu sırada çocukların sinirlenip 

yaptıkları iĢi bırakmalarına da engel olunması gerekmektedir. Öte yandan çocukların 
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kazandıkları baĢarıların çok kolay veya hiç hatasız Ģekilde kazanılmıĢ olması da 

istenilen bir sonuç değildir. Bunun nasıl bu Ģekilde yürütüleceğine gelinirse de bunun 

'Mühendislik Tasarım Süreci'nin öğrencilere tanıtılması, sürecin anlaĢılması ve 

sürecin izlenmesiyle sağlanabileceği görülmektedir. Bu süreç mühendislerin veya 

yazılım geliĢtiren bireylerin kendi iĢlerinde uyguladıkları sürece benzemektedir. Yani 

önce problem tanımlanır. Ardından sorunu daha iyi anlamak ve ele alabilmek için 

araĢtırma yapılır. Potansiyel farklı çözümler geliĢtirebilmek için beyin fırtınası 

yapılır ve olayın artı ve eksileri üzerine değerlendirme yapılır. Son olarak da 

mümkün olan en iyi çözüm seçilerek bunun uygulamaya nasıl geçirileceğine karar 

verilir. Bir prototip oluĢturulur ve uygulanır. Test edilir ve test sonucundaki geri 

bildirime göre de yeniden tasarlanır. Bu süreç bu Ģekilde birçok kez devam eder. Son 

olarak çözümler diğer bireylerle paylaĢılır ve bu döngü birçok kez tekrarlanır. 

Mühendislik tasarım sürecinin basitleĢtirilmiĢ birçok versiyonu olabilmektedir. Bu 

olası versiyonlardan birine göre adımlar Ģu Ģekildedir (Bers, Flannery, Kazakoff ve 

Crouser,2010):  

Adım 1: Sor: Çözmek istenilen bir sorun veya gerçekleĢtirilmek istenen bir 

hedefle ilgili soru sorulması aĢamasıdır. 

Adım 2: Hayal Et:  Amacın gerçekleĢtirilmesi için birçok farklı yolun 

düĢünüldüğü veya sorulan soruya olabildiğince çeĢitli yanıt arandığı aĢamadır. 

Adım 3: Planla: Üretilen olası birçok çözümden bir tanesinin seçildiği ve 

yalnızca seçilen o çözümle ilgili detaylı planın yapıldığı aĢamadır. 

Adım 4: Yarat: Planlanan Ģeyin çalıĢan bir prototipinin üretildiği aĢamadır.    

Adım 5: Test Et ve GeliĢtir: DüĢünülen hedeflere ne kadar ulaĢıldığının 

görülmesi için üretilen prototipin test edildiği ve bu prototipin geliĢtirilmesi için 

farklı yolların denendiği, prototipin üzerinde çalıĢıldığı aĢamadır. 

Adım 6: PaylaĢ: Yapılanların baĢka bireylerle paylaĢıldığı ve geri bildirim 

alındığı aĢamadır.         
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2.4.9.Robotik Eğitiminde Sınıf Yönetimi 

Erken çocukluk döneminde robotik eğitimi ve programlama öğretilirken, sınıf 

yönetimi açısından, planlamanın dikkatlice yapılması ve sürekli olarak da takibi ve 

ayarlamaların doğru yapılması gereklidir. Bu sınıf yönetimi ve düzeni okul öncesi 

sınıfları veya öğretmenleri için yeni değildir, ancak kullanılacak olan robotik 

materyalleri yeni olduğundan dolayı yeni düzenlemeler de birlikte gelmektedir. 

Elbette ki burada açıklananın dıĢındaki konu ve çözümler sınıftan sınıfa 

değiĢmektedir. Bu sebeple öğretmenler kendilerine özel durumları ve çözümleri 

keĢfetmelidir. Genel olarak yapılması gereken Ģey, materyallerin kullanımı için ve 

derslerin her bölümünü rutin olarak planlamak için açık bir yapı sağlamaktır. 

Teknoloji zamanı, temizlik zamanı ve bunun gibi farklı zaman dilimleri ve o 

dilimlerde yapılması beklenen görevlerin net olarak ifade edilmesi önemlidir. Bu 

sayede sınıf disiplinini sağlamak daha kolay olmaktadır. Ayrıca öğrencilerin her 

aktivitenin amacını ve hedefini anladığından emin olmak son derece önemlidir. Neyi 

ne için yaptığını bilen öğrencilerle çalıĢmak, hem çalıĢma verimini arttırmakta hem 

de çalıĢmayı kolaylaĢtırmaktadır. Bunların dıĢında sınıfta poster ve görsellerin 

kullanılması çocukların kendi sorularına kendi cevaplarını üretebilmelerini 

sağlamakta ve durumla ilgili yeni bilgi üretmelerini ve yapılandırmayı 

kolaylaĢtırmaktadır (Bers ve ark., 2014; Bers, Flannery, Kazakoff ve Crouser, 2010).    

2.5. KONU ĠLE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.5.1. Sosyal Beceri Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde ve Yurt DıĢında Yapılan Yayın 

ve AraĢtırmalar 

Bu bölümde, sosyal becerilerle ilgili olarak yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan 

araĢtırmalar aĢağıda sunulmuĢtur. 

Bu bölümde sosyal becerilerle ilgili yapılan araĢtırmalar tarih sırasına göre 

aĢağıda verilecektir.  

Uysal (1996) anasınıfına devam eden beĢ yaĢ ve altı yaĢındaki 48 çocukla 

çalıĢmıĢtır. Deney ve kontrol gruplu iki grup oluĢturulmuĢtur. 12 haftalık yaratıcı 

drama eğitimi deney grubuna verilmiĢtir. Öğretmenler tarafından deney öncesi ve 

sonrasında çocuklara Portage Erken Çocukluk Dönemi Eğitim Programı Kontrol 
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listesinin 61-72 aylık sosyal geliĢim gözlem formları doldurularak sonuçlar analiz 

edilmiĢtir. Sonuçta çocuklara verilen yaratıcı drama eğitiminindeney grubu 

çocukların sosyal geliĢimlerine olumlu yönde etki ettiği görülmüĢtür (IĢık, 2007). 

Webster-Stratton, Reid ve Hammond (2004) araĢtırmasında 4 ve 8 yaĢ arası 

99 çocukla çalıĢarak çocuklara Sosyal Beceri ve Problem Çözme Programı 

uygulamıĢtır. AraĢtırmaya katılan çocuklar saldırgan davranıĢlar gösteren 

çocuklardan seçilmiĢtir ve eğitim programının çocukların saldırgan davranıĢlarındaki 

değiĢimine olan etkisi gözlenmiĢtir. Program çocuklara bir yıl boyunca 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, eğitim alan çocukların dıĢa yönelim 

problem davranıĢlarında azalma görülmüĢtür ve çocukların okulda daha az saldırgan 

davranıĢlar sergilediği bulunmuĢtur. Ayrıca akran iliĢkilerinde daha fazla pro-sosyal 

davranıĢlar sergiledikleri ve zorluklarla baĢa çıkma becerilerinde artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. 

Denham, Hatfield, Smethurst, Tan ve Tribe (2006) araĢtırmalarında sosyal 

beceri eğitimi alan ilkokul öğrencilerinin sosyal beceri düzeylerini ve akran 

iliĢkilerini incelemiĢtir. Brent Eğitim Psikolojisi Servisi altı farklı ilkokulda sosyal 

içermeyi desteklemek için iki farklı sosyal beceri eğitim programı oluĢturarak,  7-11 

yaĢ aralığında 68 öğrenciyle çalıĢmıĢtır. Öğrenciler iki eĢit gruba ayrılarak bir gruba 

akran iliĢkileri eğitimi ve diğer gruba da sosyal beceri eğitimi verilmiĢtir. ÇalıĢmada 

kontrol grubu kullanılmamıĢtır. Tüm öğrencilere 12 hafta boyunca her hafta yarımĢar 

saatlik eğitimler verilmiĢtir ve eğitim öncesi ve sonrasında aileler ve öğretmenler 

yardımıyla bilgi toplanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda her iki farklı eğitimi alan 

çocukların da sosyal beceri ve sosyal katılmalarının olumlu yönde geliĢtiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu sonuca ulaĢmak için Spence'in 1995 yılında geliĢtirdiği Sosyal 

Beceri Anketi kullanılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet açısından bakıldığında da araĢtırmaya 

katılanlar için anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Ekinci Vural (2006) anaokuluna devam eden 6 yaĢ grubu çocuklarda aile 

katılımlı sosyal beceri eğitim programını ailelerden gelen destekle çocuklara 

uygulayarak, çocukların sosyal becerilerinin desteklenme düzeylerini incelemiĢtir. 

AraĢtırma ön test-, son test ve kontrol gruplu deneysel desenle yapılmıĢtır. Sosyal 

Beceri Değerlendirme Ölçeği, Psikolojik Gözlem Formu, Aile Katılım Ölçeği ve 
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KiĢisel Bilgi Formu araĢtırmanın ölçme araçlarıdır. AraĢtırmada 40 çocuğa 8 haftalık 

süren ve 43 aktiviteden oluĢan bir 'Aile Katılımlı Sosyal Beceri Eğitimi' programı 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda üç farklı sonuç elde edilmiĢtir. Birincisi, Aile 

Katılımlı Sosyal Beceri Eğitimi programı uygulanan gruptaki ailelerin Aile Katılım 

Ölçeğinden aldıkları son test puanlarının kontrol grubu ailelerden anlamlı derecede 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ġkinci sonuç deney grubu çocukların KiĢiler Arası 

ĠliĢkiler, Sözel Açıklama Becerileri, Dinleme Becerileri ve Kendini Kontrol Etme 

Becerileri alt boyut puanlarında kontrol grubu çocuklara göre anlamlı düzeyde bir 

artıĢ olduğu görülmüĢtür. Son sonuç ise deney grubu çocuklarının Psikolojik Gözlem 

Formu ve Psiko-sosyal GeliĢim alt boyut puanlarının kontrol grubu çocuklarından 

yüksek olduğu yönündedir. 

Domitrovich, Cortes ve Greenberg (2007) Head Start eğitimi alan 20 sınıfın 

246 öğrencisineuygulanan Alternatif DüĢünme Stratejilerini Güçlendirme müfredat 

programının sonuçlarını değerlendirmiĢtir. Program 3 yıllık bir programın 

sonuçlarının değerlendirilmesidir. O dönemde Paths adıyla anılan çocuklarda sosyal 

duygusal yeteneklerini geliĢtirmek ve davranıĢ problemlerini bir ölçüde azaltmak için 

çocuklara bir eğitim programı uygulanmıĢtır. Sınıflardan onuna bu eğitim müfredatı 

9 ay boyunca, her hafta uygulanmıĢtır. Okul yılının baĢında ve sonunda çocukların 

yeterlilikleri analiz edilmiĢtir. Kovaryans ve gerekli analizler yapılmıĢtır. Kontrol ve 

deney grubu sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca çocuklar kendi içlerinde de 

değerlendirilmiĢtir. Sonuçlara göre Paths eğitimi alan çocukların daha yüksek 

duygusal beceriye sahip oldukları ve akranlarıyla kıyaslandığında sosyal yetenek 

yönünden daha ileriye gittikleri bulunmuĢtur. Ayrıca bu çocukların eğitim almayan 

kontrol grubu çocuklarına göre daha az içe kapanık davranıĢlar gösterdikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bu çalıĢma, çocukların sosyal ve duygusal 

yeterliliklerinin geliĢtirilmesi için bir pratik niteliğinde görülmüĢtür. 

Bierman ve ark. (2008) Pensilvanyadaki 44 Head Start sınıfından 356 çocuğa 

bir yıl ve ardından gelen diğer yıl boyunca Head Start eğitimi içine yerleĢtirilmiĢ bir 

beceri eğitim programı uygulamıĢtır. Bu program süresince çocukları eğitecek 

öğretmenlere her hafta düzenli rehberlik yapılmıĢ ve gerekli eğitimler verilmiĢtir. 

ÇalıĢma 4 yaĢ çocuklarıyla yürütülmüĢtür. Eğitimin ardından kontrol ve deney 

gruplu araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma Research-Based Developmentally-
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Ġnformed (REDI) adıyla anılmıĢtır ve bu program öğretmenlerin hem sosyal 

duygusal yetkinliklerinin hem de dil ve okuryazarlık becerilerinin geliĢimini 

destekleyen araĢtırma temelli uygulamalardan yararlanma kapasitelerini arttırmak ve 

geliĢtirmek için düzenlenmiĢtir. Sonuç olarak REDI giriĢimi okul öncesi çocuklarda 

dil geliĢimi, erken okur-yazarlık (fonolojik farkındalık vb.) ve sosyal duygusal 

beceriler (duygusal anlama, sosyal problem çözme becerisi) gibi eğitim programında 

hedeflenen alanlarda beceri kazanımını hızlandırmıĢtır.   

Çimen (2009) 23 çocuk üzerinde yürüttüğü çalıĢmada 'Sosyal Beceri 

Ölçeği'ni kullanarak çocukların sosyal beceri değerlendirmesi yapmıĢtır. 36-72 aylık 

çocuklar için Milli Eğitim Bakanlığının okul öncesi eğitimi programında yer alan 

amaç ve kazanımları incelemiĢtir. Sonuç olarak da, 36–72 aylık çocuklar için Okul 

Öncesi Eğitimi Programı‘ndaki sosyal becerilere yönelik amaç ve kazamınlar 

doğrultusunda hazırlanan etkinliklerin okul öncesi eğitim alan çocukların sosyal 

becerileri öğrenmelerinde etkili olduğunu bulmuĢtur. Sosyal becerilerin çekingenlik, 

uyum ve iletiĢim alt boyutlarında çocukların ön test ve son test puanlarında anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Bunun yanısıra cinsiyet açısından sosyal beceri düzeyleri 

arasında bir fark bulunmamıĢtır.  

Koscelnikova ve ark. (2009) araĢtırmasında Sosyal Beceri Eğitiminin 

etkililiğini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın ilk kısmında çocukların sosyal açıdan baĢarılı 

olmalarını sağlamak maksatlı sosyal beceriler öğretilmiĢtir. Sosyal beceri, sosyal 

yeterlilik ve sosyal beceri eğitimi ilk bölümde aktarılmıĢtır. Ġkinci kısımda ise farklı 

öğrenci gruplarındaki sosyal beceri eğitimlerinin etkilerini ölçmek için kullanılan 

yöntemler ve eğitimin etkililiği anlatılmaktadır. ÇalıĢma genel olarak alanyazın 

taraması yaparak, yapılan eski çalıĢmaları tarar niteliktedir. 

Conner ve Fraser (2011) okul öncesi çocuklarda saldırgan davranıĢları 

önlemek ve sosyal davranıĢları desteklemek amacıyla tasarlanmıĢ olan çok bileĢenli 

bir programı test etmiĢtir. Ġlk program Sosyal Duygusal Beceri eğitiminden 

oluĢmuĢtur. 14 çocuk ve ailesiyle ön test ve son test gruplu yarı deneysel desende 

çalıĢma yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı okul öncesi çocuklarda Sosyal Duygusal 

Beceri Eğitim Programı uygulanarak ve aynı çocukların ailelerine bir aile eğitimi 

programı uygulanarak, çocukların saldırgan davranıĢlarını azaltmaktır. ÇalıĢma 
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grubundaki çocuklar suça meyilli mahallelerden 4 farklı okuldan seçilerek 

oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre, çocuklara uygulanan Sosyal Duygusal 

Beceri Eğitimi Programı çocukların akademik baĢarısı ve sosyal yeterlilikleri 

açısından olumlu geliĢmeler getirmiĢtir. Aynı programın çocukların depresyon ve 

saldırgan davranıĢlarını da azalttığı ifade edilmiĢtir. Tasarımın kısıtlamalarına bağlı 

olarak düĢünüldüğünde, okul öncesi çocuklar ve onlara bakan bireylere uygulanan 

beceri eğitiminin sosyal ve akademik becerileri desteklediği düĢünülmektedir. 

Kim ve ark. (2011) dört ve beĢ yaĢında okul öncesine devam eden çocuklar 

için Sosyal Beceri Eğitim programı ve çocukların aileleri için de ebeveyn eğitim 

programı geliĢtirip, uygulamıĢlardır. ÇalıĢma üç gruba ayrılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Sonuç olarak iki gruptaki çocukların pro-sosyal davranıĢlarında, duyguları ayarlama 

ve sosyal becerilerinde artıĢ gözlenmiĢtir. Her iki program da çocuklarda saldırgan 

davranıĢları azaltarak olumlu ebeveynlik davranıĢlarını geliĢtirmiĢtir (Sapsağlam, 

2015). 

Lavasani, Afzali, Borhanzadeh, Afzali ve Davoodi (2011) ilkokula devam 

eden birinci sınıf kız öğrencilerinin sosyal becerilerine, iĢbirlikli öğrenmenin etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmada 37 deney ve 37 kontrol grubu olmak üzere toplamda 74 

çocukla ön test, son test ve kontrol gruplu yarı deneysel çalıĢma yürütülmüĢtür. 

Sonuç olarak iĢbirlikli öğrenmede geleneksel öğrenme yöntemlerine kıyasla, 

öğrencilerindaha uygun sosyal beceriler gösterdikleri; daha az dürtüsel davranıĢ 

gösterdikleri ve toplamda sosyal becerilerinin arttığı gibi üç farklı sonuca 

ulaĢılmıĢtır. 

Çetingöz ve Cantürk Günhan (2012) çalıĢmalarında normal eğitim 

programına dahil edilen drama eğitiminin çocukların sosyal becerileri kazanması 

üzerine etkili olup olmadığını araĢtırmıĢtır. 10 çocuk deney, 9 çocuk kontrol grubu 

olmak üzere bir ilkokulun 6 yaĢ grubu anasınıfı öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. Avcıoğlu 

(2003) tarafından geliĢtirilen Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği kullanılarak 

yapılan araĢtırma sonuçlarına göre normal müfredata ek olarak verilen drama eğitimi 

alan çocuklarda, deney grubu öğrencilerinin sosyal beceri kazanım düzeylerinin, 

kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde arttığı görülmüĢtür. Deney grubu lehine fark 

bulunmuĢtur. 
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Neslitürk (2013) çalıĢmasında 5-6 yaĢ çocukların annelerine verdiği Anne 

Değerler Eğitimi Programı(ADEP)' nın, 5-6 yaĢındaki okul öncesi dönem 

çocuklarının sosyal beceri geliĢimini bazı değiĢkenler açısından etkileyip 

etkilemediğini incelemiĢtir. Bu değiĢkenler iletiĢim, iĢbirliği, kendini ifade etme, 

sorumluluk, empati, grupla birlikte hareket etme ve kendini kontrol etme 

becerileridir. AraĢtırma gerçek deneme modellerinden olan öntest-sontest-izleme 

kontrol grupludur. ÇalıĢma grubunu Antalya'da Alanya ilçesinde AyĢe Melahat Erkin 

Ġlkokulu anasınıfında eğitim almakta olan 24 deney ve 24 kontrol grubu olan 48 

çocuk ve çocukların anneleri oluĢturmaktadır. Annelere 9 hafta boyunca, 120-150 

dakikalık ve 18 oturumluk Anne Değerler Eğitimi Programı (ADEP) uygulanmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda kontrol grubunda anlamlı bir değiĢme olmazken, uygulanan 

eğitim sonunda deney grubu öğrencilerinin iletiĢim, iĢbirliği, kendini ifade etme, 

sorumluluk, empati, grupla birlikte hareket etme ve kendini kontrol etmeyle ilgili 

sosyal becerilerinin olumlu yönde anlamlı düzeyde arttığı saptanmıĢtır.  

Öziskender ve Güdek (2013) çalıĢmasında Orff yaklaĢımı ile yapılan okul 

öncesi müzik eğitiminin, çocukların sosyal beceri geliĢimlerine etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırma anasınıfına devam eden 6 yaĢ çocuklarından 40 kiĢiden oluĢmaktadır. Ön 

test ve son test kontrol gruplu bir desenle çalıĢılmıĢtır. Deney grubundaki öğrencilere 

12 haftalık eğitim verilmiĢtir ve çocuklara verilen orff eğitimi sonucunda da kiĢiler 

arası iletiĢim, kızgınlık davranıĢlarını kontrol etme ve değiĢikliklere uyum sağlama, 

sözel açıklama, amaç oluĢturma ve görevleri tamamlama becerilerinde olumlu yönde 

değiĢimler olduğu bulunmuĢtur.   

Marquez ve ark. (2014) ilkokul öğrencileriyle WHS (Becerilerimiz Var!) 

adıyla bir Sosyal Beceri Eğitimi projesini incelemiĢtir. Program video izleme tabanlı 

oluĢturulan bir Sosyal Beceri Öğretim programıdır. Kaliforniyadaki iki eyaletteki 

gönüllü öğretmenler ve sınıflarıyla çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma 70 sınıftan 70 öğretmenle 

ve onların öğretmenliğini yaptığı 1616 öğrenciyle yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol 

gruplarından oluĢan deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada ilki sosyal becerileri 

tanıtıcı, diğerleri de bu becerileri geliĢtirmek üzerine tasarlanmıĢ 8 eğitici video 

hazırlanmıĢtır. AraĢtırma sonundaki sonuçlar ilkokulda uygulanacak olan bu 

programın, sosyal becerileri geliĢtirme açısından öğretmen görüĢlerine göre oldukça 

etkili olduğunu, programın kullanımının kolay ve kullanıĢlı olduğunu göstermiĢtir. 
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Ayrıca deney grubunun anahtar sosyal beceriler açısından puanlarının kontrol grubu 

öğrencilerine göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür.   

Özyürek, Bedge ve Yavuz (2014) okul öncesine devam eden çocukların 

sosyal becerileri düzeylerine, devam ettikleri okul öncesi kurumun çalıĢanları ve 

çocuğun aile bireyleriyle olan etkileĢiminin incelenmesi amacıyla 20 çocuktan oluĢan 

çalıĢma grubuyla araĢtırma yapmıĢtır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan 10 çocuk 

öğretmenlerinin belirlediği sosyal beceri düzeyi düĢük olan çocuklardan oluĢurken, 

diğer 10 çocuk ise sosyal beceri düzeyi yüksek olarak sınıflandırılan çocuklardan 

oluĢmaktadır. ÇalıĢma nitel araĢtırma yöntemiyle, katılımcı olmayan gözlem yöntemi 

kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Çocuklar okula geliĢ ve ailelerinin alma saatlerinde 

günde iki defa iki farklı gözlemci tarafından gözlemlenmiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda sosyal becerileri yeterli olan okul öncesi çocuklarının çocuk ve ebeveyn, 

çocuk ve okuldaki çalıĢan personel, ebeveyn ve okul personeli sözel ve davranıĢsal 

etkileĢimlerinin, sosyal beceri düzeyi daha düĢük olan çocuklara oranla daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢma sonunda okul öncesi çocuklarında sosyal 

becerilerin geliĢmesi açısından, çocukların yakın çevrelerindeki bireyleri model 

alarak öğrenme davranıĢının etkililiğine değinilmiĢtir. 

Özyürek ve Ceylan (2014) TÜBĠTAK destekli ―Okul Öncesi Sosyal Beceri 

Destek Projesi-OSBEP‖ kapsamında Karabük'teki resmi anaokullarında çalıĢan 7 

okul öncesi öğretmeni ve bu okullara devam eden dört-altı yaĢ grubu çocuğa sahip 8 

veli(anne) ile 60'ar dakikalık iki farklı oturum ile görüĢme gerçekleĢtirmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda araĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenler ve anneler, 

çocuklardaki istendik yönde oluĢan sosyal becerilerin yanı sıra, çeĢitli sebeplerden 

kaynaklanan sosyal beceri eksikliklerinin de olduğunu, çocuklar üzerinde 

kullandıkları sosyal beceri eğitimi yöntemlerinin her zaman etkili sonuçlar 

doğurmadığını ve sosyal beceri eğitimi konusunda daha fazla eğitime ihtiyaç 

duyduklarını belirtmiĢlerdir.    

Samancı DiĢ (2014) ilkokullarda sosyal becerileri düĢük düzeyde olan 

öğrencilerin okullardaki tutum ve davranıĢlarını, öğretmen görüĢlerine göre 

değerlendirebilmek ve öğretmenlerin sosyal becerileri düĢük düzeyde olan 

öğrencilere yönelik yaptıkları uygulamaları belirlemek amacıyla; ilkokulda çalıĢan 
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ve sınıfında sosyal becerisi zayıf olan öğrenci bulunan 26 sınıf öğretmeni ile nitel bir 

çalıĢma yapmıĢtır. Veri toplama amacı ile araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen görüĢme 

formu kullanılmıĢtır. Bulgular sosyal beceri düzeyi ile ilkokul derslerindeki 

akademik baĢarının anlamlı düzeyde iliĢkili olduğunu; sosyal yönden zayıf 

öğrencilerin öğretmen ve arkadaĢları ile yeterli iletiĢim kurmadıkları ve düĢüncelerini 

ifade etmek istemedikleri, ayrıca aynı öğrencilerin konuĢma becerilerinin yetersiz 

olduğunu, sözlü veya sözsüz iletiĢim becerilerinde zayıflık olduğunu göstermiĢtir. 

Sosyal becerisi zayıf olan öğrencilerin kendilerine olan güvenlerinin eksik olduğu,  

liderlik yapmadıkları ve güven sorunu yaĢayan aynı öğrencileri ders içi aktivitelere 

katılımlarının düĢük düzeyde olduğunu göstermiĢtir. Kendini tanımayan ve yeterlilik 

düzeylerinin farkında olmayan öğrencilerinin sorumluluk duygularının da eksik 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca sosyal beceri düzeyleri ile bireylerin özgüvenleri 

arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir.  

GöktaĢ (2015) 4-5 yaĢ grubu çocuklarda aile katılımı ve sosyal beceri 

programlarının ayrı ayrı veya bir arada verildiğinde çocukların sosyal beceri 

düzeylerini nasıl etkilediği ve anne-çocuk iliĢkisinde etkisi olup olmadığını 

incelemiĢtir. AraĢtırmada çocuklar ve anne-babalarına ayrılan gruba göre gerekli 

eğitimler verilmiĢ ve sonuçlar incelenmiĢtir. Sonuçlara göre ―Aile Katılımlı Sosyal 

Beceri Eğitim Programı‘nın, 4-5 yaĢ çocuklarının sosyal becerileri (kiĢiler arası 

beceriler, kızgınlık davranıĢlarını kontrol etme ve değiĢikliklere uyum sağlama 

becerileri, akran baskısı ile baĢa çıkma, kendini kontrol etme, sözel açıklama, 

sonuçları kabul etme, dinleme, amaç oluĢturma, görevleri tamamlama) üzerinde 

anlamlı düzeyde etkisi vardır. Deney gruplarının tamamının, yani sosyal beceri 

eğitimi programı almıĢ tüm grupların, kontrol grubundan sosyal beceri düzeyleri 

açısından anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Deney gruplarından ise 

sosyal beceri düzeyi açısından en yüksek artıĢı gösteren grubun hem okulda hem de 

evde sosyal beceri eğitimi programı almıĢ grup olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yani 

en iyi ilerleme okul ve evde uygulanan eĢ zamanlı sosyal beceri uygulamalarıyla 

olmuĢtur.   

Keçecioğlu (2015) araĢtırmasında okul öncesi çocuklarının eğitim aldıkları 

program türüne göre sosyal becerilerini incelemiĢtir. AraĢtırmada Milli Eğitim 

Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim Programı ve Montessori yaklaĢımına göre eğitim alan 
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5 yaĢ grubu toplam 303 çocuk deney grubunu oluĢturmuĢtur. 23 farklı okul ve 40 

öğretmen araĢtırmaya katkı sağlamıĢtır. Veri toplama aracı olarak KiĢisel Bilgi 

Formu ve Sosyal Beceri Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda MEB 

programına göre eğitim alan çocukların iletiĢim becerilerinin ve davranıĢ 

problemlerinin; Montessori yaklaĢımına göre eğitim alan çocuklara nazaran daha 

yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca eğitim sonrasında çocukların sosyal 

beceri düzeylerinin çocukların cinsiyeti, baba yaĢı veya kardeĢ sayısına göre farklılık 

göstermediği; ancak anne yaĢı, anne-baba eğitim durumu, ailenin gelir düzeyi ve 

okul öncesi eğitime devam süresine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir.   

 

Tanrıverdi ve Erarslan (2015) okul öncesi çocuklarında sosyal uyum ve 

sosyal beceri düzeylerinin, değer kazanımıyla iliĢkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 

kapsamına okul öncesine devam eden 214 çocuk alınmıĢtır. Sonuç olarak sosyal 

uyum becerilerinin, okul öncesi çocuklarda değer kazanımını arttırdığı ve sosyal 

uyumsuzluğun ise değer kazanımını etkilemediği tespit edilmiĢtir.  

YaĢar Ekici (2015) okul öncesi eğitime devam eden çocukların sosyal 

becerileri ile ailelerine ait özellikler arasındaki iliĢkiyi iliĢkisel tarama modelini 

kullanarak incelemiĢtir. AraĢtırma grubu, 12 farklı okul öncesi eğitim kurumuna 

devam eden 295 öğrenci ve ailelerinden oluĢmaktadır. AraĢtırma sonucunda okul 

öncesi eğitime devam etmekte olan çocukların sosyal becerileri ile araĢtırmaya 

katılan çocukların yaĢları, cinsiyetleri, çocukların annesinin eğitim durumu ve 

çocukların babasının mesleği arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Neslitürk, Çakmak ve Özdemir (2016) 5-6 yaĢ grubu çocuklarda sosyal beceri 

düzeylerinin, bu çocukların annelerinin sosyal sorun çözme becerileriyle olan 

iliĢkisini incelemek amacıyla 148 anne ve çocuktan oluĢan tarama modelli bir 

araĢtırma yürütmüĢtür. AraĢtırma sonucuna göre çocukların sosyal beceri düzeyi 

puanları, annenin eğitim ve meslek durumuna göre anlamlı düzeyde bir farklılık 

göstermemiĢtir.   

Öztürk (2016) araĢtırmasında Türkiye'de okul öncesi dönem çocuklarının 

sahip olması beklenilen prototip özelliklerin neler olduğunu araĢtırmak amacıyla, 
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mesleki haberleĢme grupları yoluyla öğretmenlerden birtakım sorulara cevap 

vermelerini istemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre sosyal yeterliliğin çocuklarda hem 

yatay yani arkadaĢlarıyla olan iliĢkilerde, hem de dikey yani yetiĢkinlerle olan 

etkileĢimlerde kurduğu iletiĢimle belirlendiği görülmüĢtür. Sosyal beceri yönünden 

yüksek olduğu düĢünülen özelliklerin daha çok çevreye uyum sağlamayla iliĢkili 

beceriler olarak değerlendirildiği sonucuna varılmıĢtır.     

Pekdoğan (2016) araĢtırmada 5-6 yaĢ çocuklarının sosyal becerilerini bazı 

değiĢkenler açısından incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 300 öğrenciden 

oluĢmaktadır. Bulgular, daha önceden okul öncesi eğitim alan çocukların sosyal 

becerilerinin, okul öncesi eğitim almayan çocukların sosyal becerilerinden daha 

yüksek olduğunu; baba eğitim seviyesi arttıkça çocukların sosyal becerilerinin 

arttığını, ailelerin sosyo-ekonomik düzeyinin ve çocukların cinsiyetlerinin de sosyal 

becerileri etkilediğini göstermiĢtir. AraĢtırma sonucunda, daha önceden okul öncesi 

eğitim almıĢ çocukların kiĢilerarası becerilerinin, kızgınlık davranıĢlarını kontrol 

etme ve değiĢikliklere uyum sağlama becerilerinin, akran baskısıyla baĢa çıkma 

becerilerinin, sözel açıklama becerilerinin, kendini kontrol etme becerilerinin, amaç 

oluĢturma, dinleme, görevleri tamamlama ve sonuçları kabul etme becerilerinin 

güçlü bir Ģekilde açıklandığı görülmüĢtür. Ailenin aylık gelir düzeyi arttıkça, 

çocukların kendini kontrol edebilme becerileri ve sonuçları kabul etme becerilerinin 

azaldığı bulunmuĢtur. Kız çocukları erkek çocuklara göre duygusal ve sosyal-

duygusal anlamda daha giriĢken; erkek çocuklarının ise fiziksel etkinlik düzeyleri 

yüksek, dolayısıyla sözel iletiĢim becerileri düĢüktür sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Sapsağlam (2015) anaokulu öğrencilerinde sosyal değerler eğitimi 

programının çocukların sosyal becerileri kazanma durumunu incelemek amacı ile 20 

kontrol ve 20 deney grubundan oluĢan 40 öğrenci ile çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmada 

araĢtırmacılar tarafından Genel Bilgi Formu ve Okul Öncesi Sosyal Beceri 

Değerlendirme Ölçeği (OSBED) kullanılmıĢtır. Sonuç olarak çocuklara uygulanan 

Sosyal Değerler Eğitim Programının, çocukların sosyal beceri kazanma düzeyleri 

üzerinde etkili olduğu ve bu etkinin kalıcı olduğu bulunmuĢtur. 

Lopes ve Silva (2017) ilköğretime devam eden öğrencilerdeki iĢbirlikçi 

öğrenmenin sosyal beceriler ve benlik kavramı üzerine etkisini incelemiĢtir. 
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AraĢtırma 7-8 yaĢ aralığındaki 27 öğrenciyle Portekiz'deki bir okulda yürütülmüĢtür. 

Kontrol grupsuz bir çalıĢma yapılmıĢtır. Sonuçlar iĢbirlikçi öğrenmenin sosyal 

becerileri arttırdığı, problemli davranıĢları ise azalttığı yönünde bulunmuĢtur. Ancak 

akademik beceriler ve benlik kavramıyla ilgili benzer sonuçlar bulunmamıĢtır. 

2.5.2. Robotik Eğitimi Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde ve Yurt DıĢında Yapılan 

Yayın ve AraĢtırmalar 

Bu bölümde, eğitimsel robotik uygulamalarıyla ilgili olarak yurt içinde ve 

yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar aĢağıda sunulmuĢtur.      

Bu bölümde eğitimsel robotik uygulamalarıyla ilgili yapılan araĢtırmalar tarih 

sırasına göre aĢağıda verilecektir.  

Demo ve ark. (2012) nın çalıĢmalarında son altı yıl boyunca Avrupa'daki K-

12 sınıflarında yürütülen robotik etkinliklerinde uygulanan IBSE yani sorgulamaya 

dayanan fen eğitiminin kuramsal çerçevesi açıklanmıĢtır. ÇalıĢmada IBSE, probleme 

dayalı öğrenme, yapılandırmacı öğrenme teorileri ve teknoloji arasındaki etkileĢimler 

tartıĢılmıĢtır. ÇalıĢmadaki örnek aktiviteler eğitimsel robotik uygulamalarının genç 

öğrencilerde dijital merakı arttırarak, öğrencilerin STEM alanında somut deneyimler 

yaĢayabilmelerini sağladığını ve bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerinin tüm okul 

seviyelerinde ve türlerinde yaygınlaĢtırılabileceğini göstermiĢtir. Ayrıca robotik 

uygulamaları sırasında öğrenci, öğretmen, kurumlar veya aileler arasındaki 

iĢbirliğinin ve grup çalıĢmasının ve farklı okul veya sınıf etkileĢimlerinin önemi ve 

gerekliliği de çalıĢma sonucunda vurgulanmıĢtır.  

Eğitimsel robotların kullanımıyla ilgili olarak yapılan bir çalıĢmada, gruplara 

ayrılarak yapılan aktivitelerin öğrenmeyi olumlu yönde etkilediği ve aktiviteye 

katılanlarda sosyal iletiĢim becerilerinin arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Okullarda veya 

kurslarda uygulanan aktivitelerle kıyaslanacak olursa, grup içinde yapılan 

öğrenmenin sosyal iletiĢim becerilerini arttığı sonucuna varılmıĢtır. Hatta bu çalıĢma 

sonuçlarına göre özellikle bayan öğrenci olan gruplarda, grup içindeki iletiĢimin daha 

güçlü olduğu, daha yaratıcı bir ortamda daha rahat çalıĢıldığı sonucuna da varılmıĢtır 

ve robotik aktivitelerinin sosyal iletiĢimi arttırdığı gözlenmiĢtir (Cheng, 2013).  
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Lıu ve ark. (2013) okul öncesi çocukları için bire bir Topobo robotik kurs 

süreci geliĢtirmeyi ve bu süreçteki öğrenci öğretmen etkileĢim kalıplarını incelemeyi 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın genel çerçevesi Yaratıcı DüĢünme Sarmal Öğretim 

yöntemine göre ĢekillenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi 5 yaĢında bir okul öncesi 

çocuğu ve bir anaokulu öğretmenidir. Topobo yani programlanabilir bloklar kursun 

ana öğrenme aracıdır. Öğrenci ve öğretmen etkileĢim kalıplarını belirlemek için 

ardıĢık analiz yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmadaki öğrenci-öğretmen etkileĢimi 

sıklığına göre bakıldığında, iki davranıĢ kalıbının sık olarak kullanıldığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bunlardan birincisi öğrencideki oyun ve diğeri de öğretmendeki 

rehberlik davranıĢı olarak bulunmuĢtur. Dahası, yapılan analiz ve içerik analizleri 

sonucunda, öğretmen kılavuzluğunun öğrenciyi Topobo bloklarıyla birleĢtirmeye ve 

oynamaya teĢvik ettiği ve bu süreçte öğretmenin soru sormasının da öğrencinin 

düĢüncelerini paylaĢma ve ifade etme ve sorunlara çözüm getirebilme yönlerinden 

öğrenciyi cesaretlendirdiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Ayrıca çalıĢma, öğretmenlerin 

robotik eğitimi sürecinde öğrenciyi yönlendirmek ve cesaretlendirmek ve öğrencinin 

öğrenme yaĢantılarını arttırmasına yardımcı olmak açısından önemli bir element 

olduğunu göstermiĢtir. Yapılandırmacı yaklaĢımla olan öğrenmelerde bile 

öğretmenin olumlu rolü görülmüĢtür. Öğretmen desteğinin önemi vurgulanmıĢtır. 

Ancak alıĢma sonucunda öğrencinin problemleri bağımsız olarak çözebilme 

yeteneğinin geliĢmediği görüldü. Bu sebeple de grupla yapılabilecek olan 

etkinliklerde daha iyi sonuçların alınabileceği düĢüncesi vurgulandı. Çünkü çocuğun 

öğretmenin desteğine fazlaca dayandığı gözlendi.    

Mubin ve ark. (2013) eğitimsel robotik uygulamalarıyla ilgili önemli 

buldukları önceden yapılmıĢ çalıĢmaların bir özetini sunmuĢtur. AraĢtırmacılara göre 

robotlar yalnızca ileri teknoloji üzerine kurulmuĢ bir yardımcı değildir. ÇalıĢmada 

robotların ve robotik uygulamalarının aynı zamanda eğitimde kullanılabilecek somut 

ve fiziksel öğrenme çıktılarının bir temsili niteliğinde olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Ayrıca araĢtırma sonuçlarına göre pedagojik uzmanları bu konuyu daha derinden 

incelemeleri için cesaretlendirmenin öneminden bahsedilmiĢtir. AraĢtırmacılar 

robotların öğretmenlerin yerine geçemeyeceğini ancak eğitimsel robotik 

uygulamalarının sınıf içi eğitimi teĢvik etmesi ve ilginç hale getirmesi açısından iyi 

bir öğretim yöntemi olarak kullanılabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.         
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Alimisis ve ark. (2014) nın çalıĢması robotik uygulamalarının öğretmenlere 

öğretimi kurslarıyla ilgili yapılandırmacı bir metadoloji ve bunun uygulanması için 

bir çerçeve sunmuĢtur. Bu çalıĢma 2006-2009 yılları arasında yapılan Terecop 

Projesi kapsamında yapılmıĢtır. Öğretmenler proje kapsamında eğitimsel robotik 

uygulamalarıyla ilgili kurslar alarak bunları kendi öğrencilerine uygulamayı 

öğrenmiĢtir ve bu çalıĢmada da bu uygulamalardan örnekler verilmiĢtir. ÇalıĢmada 

bu kurslarda yapılan sınıf içi uygulanabilecek eğitimsel robotik uygulamalardan 

örnekler sunulmuĢtur. ÇalıĢmanın amacı Avrupa'da ve daha geniĢ bir çevrede 

eğitimsel robotikle ilgili uluslararası bir birlik oluĢturmak ve eğitimsel robotikle ilgili 

alana katkı oluĢturmaktır. 

Atmatzidou ve Demetriadis (2014) çalıĢmalarında ortaokul öğrencilerindeki 

soyutlama, genelleme, algoritma, modülerlik, ayrıĢma ve problem çözme gibi bilgi 

iĢlemsel düĢünme becerilerinin geliĢiminin eğitimsel robotik uygulamalarıyla ne 

Ģekilde değiĢtiğini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada 28'i erkek, 7'si kız toplam 35 öğrencinin 

3'er kiĢilik gruplarla çalıĢması sağlanmıĢtır. Her grup 2'Ģer saatten 11 oturum 

yapmıĢtır ve araĢtırma sonucunda eğitimsel robotik uygulamalarının öğrencilerdeki 

problem çözme sürecinde öğrencilerin bilgi iĢlemsel düĢünme becerilerine olumlu 

düzeyde ve tatmin edici bir boyutta anlam kazandırdığı bulunmuĢtur.   

Balogh ve ark. (2014) çalıĢmalarında dört farklı ülkede bulunan dört farklı 

okuldan bir grup öğrenciyle atölye çalıĢmaları gerçekleĢtirmiĢtir. Atölye 

çalıĢmalarının amacı eğitimsel robotik uygulamalarını öğretmek ve robotik 

eğitiminin popülaritesini arttırmaktır. Bu amaçla Bratislava, Prague, Lodz ve Brest'de 

eğitimsel robotiği anlatmak, eğlenceli robotik yarıĢmaları düzenlemek ve 

katılımcıların pratik yapabilmelerini sağlamak gibi 3 ana amaç çerçevesinde atölye 

çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Atölye çalıĢmaları sayesinde katılımcıların yeni 

deneyimler edindiği, akıllarında konuyla ilgili yeni fikirler ve sorular oluĢtuğu 

görülmüĢtür. Ayrıca öğrenci ve öğretmen katılımcılar, robotik eğitimini 

deneyimleme ve uluslararası takımlarla yarıĢma yapma Ģansı bulmuĢtur. 

Bihlmaier ve ark. (2014), liselerde robotik eğitiminin öğrencilerin teknik 

becerilerini geliĢtirebileceğini ve amaçlı iĢbirliği için uygun bir ortam olabileceği 

düĢüncesiyle çalıĢmıĢtır. Bu amaçla da basit, küçük ve ucuz bir dizi eğitimsel robot 
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üretimini araĢtırmıĢtır. Bu eğitimsel robotlar sayesinde robotik deneyimlerinin ilginç 

yollarla geniĢletilebileceği sonucuna varılmıĢtır. Bihlmaier ve arkadaĢları 

çalıĢmalarında bu robotların (swarm robots) donanım ve yazılımlarını ve bunların 

farklı lise kademelerinde nasıl kullanılabileceğini açıklamıĢtır.  

Catlin ve Woollard (2014) çalıĢmalarında Seymour Papert'ın üzerinde 

durduğu Logo programlama düĢüncesiyle ve mantığıyla ilgili çalıĢmıĢtır. Logo 

YaklaĢımı aslında kod yazmayla ilgili değil, bir öğrencide düĢünme becerilerinin 

geliĢimi, problem çözme becerisi ve sürdürülebilir öğrenmede kiĢisel özelliklerle 

ilgili geliĢtirilebilir becerilerle ilgiliydi. ĠĢte bu çalıĢma da aynı mantıkla yeni 

yaklaĢımları ve Turtle tipi eğitimsel robotik uygulamalarını ve teoride ve pratikteki 

iĢlevlerini araĢtırmıĢtır.   

Dessimoz ve ark. (2014) çalıĢmalarında Batı Ġsviçre'deki okullarda robotik 

uygulamalarının eğitime katılmasıyla ilgili bir vaka çalıĢması yapmıĢtır. Batı 

Ġsviçre'deki ilkokul ve ortaokul kademelerindeki okullarda program değiĢiklikleri ve 

sürekli devam eden yeniliklerin yapıldığı ve robotik eğitiminin teĢvik amaçlı eğitim 

programlarında kullanıldığı görülmüĢtür. ÇalıĢmanın ikinci bölümünde, teknik 

bilimler ve doğa bilimlerinin eğitimdeki mevcut ihtiyaçları tartıĢılmıĢtır. Aynı 

zamanda da erken çocukluk döneminde bilgi teknolojilerinin kullanımı tartıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın üçüncü bölümünde daha çok Fransızca konuĢulan, taĢrada bulunan Batı 

Ġsviçre bölümündeki bir robotik eğitimi giriĢimiyle ilgili durum; dördüncü 

bölümünde genç yaĢtaki çocuklar için robotikle ilgili uzmanların bir araya getirildiği 

deneysel bir çalıĢma ve son olarak beĢinci bölümde de bilgi teknolojilerinin yanı sıra 

teknik bilimler ve doğa bilimleri konularında ilkokul ve ortaokul kademelerindeki 

öğrencilerin ilgilerini çekecek ve bu ilgiyi arttırmak amaçlı çalıĢılan halihazırdaki 

pedagoji eğitim programında bulunan bir lisansüstü dersinden bahsedilmiĢtir. 

Eguchi (2014) çalıĢmasında K-12 öğrencilerinin müfredat programına 

eğitimsel robotik uygulamalarının teknolojik bir öğrenme aracı olarak entegre 

edilmesinin önemini aktarmayı amaçlamıĢtır. Bu amaçla STEM, kodlama, bilgi 

iĢlemsel düĢünme ve mühendislik beceri öğretiminin bütünleĢtiği birçok farklı 

robotik programı veya projesi arasından, üç farklı eğitimsel robotik uygulaması 

seçilerek, bu uygulamalardan bahsedilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda eğitimde robotik 
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uygulamalarının, öğrencilerin gelecekteki iĢgücü için gerekli olan tüm önemli bilgi 

ve becerileri edinmeleri açısından, öğrencilerin STEM eğitimine, kodlamaya, bilgi 

iĢlemsel düĢünmeye ve mühendislik becerilerine olan bakıĢını etkili bir Ģekilde 

geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca eğitimsel robotik uygulamalarının 

gelecekteki öğrenci baĢarısını desteklemek açısından hepsi bir arada olan bir 

eğitimsel araç gibi düĢünülebileceği ve okuldaki eğitim programlarında daha fazla 

olması gerektiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kandlhofer ve Steinbauer (2014) araĢtırmalarında, robotik eğitiminin bilimle 

ilgili öğrenci tutumları ve öğrencilerde teknik beceriler ve sosyal beceriler üzerindeki 

etkisi ve özellikle de RoboCupJunior incelenmiĢtir. Dahası, çalıĢma öğrencilerin 

robotik eğitimi sayesinde bilim, teknoloji ve sosyal beceriler yönünden ilgilerini 

ölçmeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢma yaklaĢık olarak sekiz ay süren ampirik ve yarı 

deneysel, kontrol gruplu bir çalıĢmadır. Ön test ve son test olarak çoktan seçmeli 

sorulardan oluĢan güvenilirliği kanıtlanmıĢ anket kullanılmıĢtır. Avusturya 

Bölgesi'nde değiĢik okullarda pilot çalıĢmalar yapıldıktan sonra, bu çalıĢmanın tüm 

okullarda 2014 sonbahardan baĢlanarak uygulanacağından bahsedilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ilk sonuçlarının da 2015 yılının ortalarında gözlenebileceğinden 

bahsedilmiĢtir.    

Scolnic ve Swenson'ın (2014) çalıĢmasında stomp adı verilen bir eğitim 

programından bahsedilmiĢtir. Bu program öğrenci öğretmen yardım ve kılavuzluk 

programı olarak ifade edilmiĢtir. Programın amacı tüm öğrencileri okul saatleri 

boyunca mühendislik aktiviteleriyle buluĢturmaktır. Üniversite öğrencilerinin sınıf 

öğretmenlerine eĢlik edeceği ve öğretmenlerin bu üniversite öğrencilerine kılavuzluk 

edeceği her hafta saatlik dersleri içeren 8-10 haftalık dönem dersleri Ģeklinde bir 

müfredat programı oluĢturulmuĢtur. Bu programın oluĢturulmasındaki diğer amaç da 

ilgi veya yeteneği olmayan öğrencilerin ve robotikle ilgili derslere kendiliğinden 

kaydolmamıĢ olan öğrencilerin de robotik eğitimiyle ve mühendislik aktiviteleriyle 

ilgilenmelerini sağlamak olarak ifade edilmiĢtir. Stomp sınıflarında 2013 kıĢ ve 2014 

bahar dönemlerindeki iki uygulamadan bahsedilmiĢtir. Lego NxtRobotics ve 

Mindstorms Nxt yazılım programı kullanılarak iki farklı yaratıcı robotik eğitimi için 

öğrenciler tarafından bir müfredat programı oluĢturulmuĢtur ve bu program farklı 

sınıflarda kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada dönem sonunda bazı sınıflarda 6 aktivitenin ve 
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bazı sınıflarda da sadece 4 aktivitenin tamamlanabildiği görülmüĢtür. ÇalıĢma 

sonucunda öntest veya son testler yapılmamıĢtır ancak yapılması önerisinde 

bulunulmuĢtur. Ayrıca farklı eğitimsel robotik programları kullanılarak farklı 

sınıfların kıyaslanabileceğinden bahsedilmiĢtir. Bu çalıĢmada yalnızca dönem 

sonunda öğrencilerle görüĢmeler yapılarak, öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. Sonuç olarak 

da kız öğrencilerin mühendislik, bilim, matematik ve robotikle ilgili tutumlarında 

olumlu yönde değiĢimler olduğu ve mühendislik mesleğinin neyle ilgili olduğunu 

keĢfettikleri bulunmuĢtur.           

Akagi ve ark. (2015) çalıĢmalarında robotik eğitimi ve Mekatronik eğitimi 

için öğrencilerin kendi ilgilerini kullanan sistematik bir eğitim yöntemini tanıtmıĢtır. 

Yönteme göre eğitim programında her yıl 1. ve 3. sınıf öğrencileri arasında eğitimsel 

robotik yarıĢmaları düzenlenmiĢtir. Yöntemin eğitimsel açıdan etkisini kanıtlamak 

için çocukların katıldığı Rescue Robot YarıĢması'nın sonuçları tanıtılmıĢtır. Sonuç 

olarak robot yarıĢmaları sayesinde, öğrencilerin robotik eğitiminde ve mekatronik 

teknolojilerinde daha aktif bir Ģekilde yer aldığı ve çalıĢtığı sonucuna varılmıĢtır.     

Akagi ve arkadaĢları kontrolörler, motor sürücü devreleri veya sensörler gibi 

(embedded controllers, motor driver circuits, sensors) mekatronik aksamları 

konusunda ve robotik eğitimi açısından öğrencilerin aktif öğrenenler olmalarını 

önemsemiĢtir ve bu konuda araĢtırma yapmıĢtır.  

Koç ġenol ve ark. (2015) Kayseri ilindeki bir ortaokulun 8.sınıfında öğrenim 

gören 40 öğrenci üzerinde bir araĢtırma yapmıĢtır. Tek gruplu ön-test son-test, yarı 

deneysel model kullanmıĢtır ve öğrencilere verilen on haftalık robotik eğitimi ile 

öğrencilerin yenilenebilir enerjilere yönelik bakıĢları incelenmiĢtir. Sonuç olarak 

yenilenebilir enerji konusunda yapılan robotik eğitiminin, öğrencilerin konuya 

yönelik tutumlarında anlamlı düzeyde bir artıĢ yarattığı bulunmuĢtur.  

Dönmez (2017) çalıĢmasında STEM eğitimine tabii ortaokul, lise öğrencileri 

ve takım koçlarının Bilim Kahramanları BuluĢuyor Turnuvası sürecindeki robot 

tasarımı, programlama ve iĢbirliği hakkındaki görüĢlerini, nitel araĢtırma 

yöntemlerinden durum çalıĢması yöntemini kullanarak belirlemiĢtir. Veriler betimsel 

analiz yöntemiyle çözümlenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Ankara yerel 

turnuvasına katılmıĢ olan 15 ortaokul ve lise öğrencisi ve bu takımların 
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antrenörlüğünü yapan 3 takım koçu oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada görüĢme tekniği 

kullanılmıĢ ve katılımcıların görüĢlerini belirlemek için de altı sorudan oluĢan yarı-

yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. Öğrencilerle yapılan görüĢmelerden 

çıkan sonuca göre öğrencilerin robot eğitim kitlerini eğlenceli ve iĢlevsel bulduğu, 

öğrencilerin ilgilerini arttırdığı ve öğrencilerde araĢtırma yapmaya ve bilime olan 

ilgiyi arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Takım koçlarının görüĢlerine göre çıkan 

sonuçlara göre ise turnuva sürecinin yeterince Ģeffaf olmayan bazı kriterler içerdiği, 

turnuvanın Lego ürünlerinin pazarlanması açısından da bir alan oluĢturduğu ifade 

edilmiĢtir. Son olarak bulgular, turnuvanın STEM okuryazarlığı boyutlarından olan 

kiĢisel, toplumsal ve ekonomik ihtiyaçlar ve biliĢsel, duygusal ve psikomotor eğilim 

alanlarına hizmet ettiğini göstermiĢtir. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan veri 

toplama araçları, çalıĢma süreci ve verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1.ARAġTIRMANIN DESENĠ 

Bu araĢtırma, okul öncesi eğitime devam eden beĢ ve altı yaĢındaki çocuklara 

uygulanan Robotik Eğitimi Programının çocukların sosyal becerileri üzerindeki 

etkisini ortaya koymayı amaçlayan ön-test son-test izleme testi kontrol gruplu 

deneysel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen ―Robotik Eğitimi Programı‖, bağımlı değiĢkeni ise okul öncesinde sosyal 

becerilerdir. 

Bu araĢtırmada, ön-test, son-test ve izleme testi kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. Kalıcılık testleri son testin uygulanmasından iki ay sonra 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın deseni Tablo 3-1'de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 3-1:  AraĢtırmanın Deney Deseni 

Gruplar  Ön Test ĠĢlem Son Test Kalıcılık Testi 

Deney Grubu 

Okul Öncesi Sosyal 

Beceri 

Değerlendirme 

Ölçeği 

Robotik 

Eğitimi 

Okul Öncesi Sosyal 

Beceri 

Değerlendirme 

Ölçeği 

Okul Öncesi Sosyal 

Beceri 

Değerlendirme 

Ölçeği 

Kontrol Grubu 

Okul Öncesi Sosyal 

Beceri 

Değerlendirme 

Ölçeği 

- 

Okul Öncesi Sosyal 

Beceri 

Değerlendirme 

Ölçeği 

- 

 

3.2. ARAġTIRMANIN ÇALIġMA GRUBU 

Bu araĢtırmanın evrenini 2017-2018 eğitim-öğretim yılı güz döneminde, 

Tekirdağ il merkezindeki Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı ilköğretim okullarının 
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anasınıfına devam eden, daha önceden robotik eğitimi almayan ve normal geliĢim 

gösteren beĢ-altı yaĢ anasınıfı öğrencileri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini, evrenden tesadüfî yöntemle seçilen Tekirdağ ili 

Kapaklı ilçe merkezinde bulunan Kapaklı Gazi Ġlkokulu'nun anasınıfına devam eden 

8 farklı sınıftan seçilen 12 deney ve 12 kontrol grubu olmak üzere toplam 24 

anasınıfı öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma için gerekli olan izinler Tekirdağ 

Valiliği Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü'nden alınmıĢtır. 

Kapaklı Gazi Ġlköğretim Okulu'nda yarım günlük eğitimin uygulandığı, 

eğitim programı ve içeriği benzer olan dört sınıf seçilmiĢtir.  Böylece 8 sınıftan 

toplamda 24 öğrenci deney ve kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmaya dâhil edilen çocukların demografik özelliklerine ait dağılımları 

tablolarla aĢağıda verilmiĢtir: 

3.3 DENEY VE KONTROL GRUBUNDA YER ALAN ÇOCUKLAR VE 

ANNE BABALARINA ĠLĠġKĠN DEMOGRAFĠK BĠLGĠLER 

  Bu çalıĢmanın örneklemini oluĢturan 24 çocuğun ve ailelerin demografik 

bilgilerinin dağılımları Tablo 3-2 ve Tablo 3-3‘de gösterilmiĢtir. 

Tablo3-2:AraĢtırmaya Katılan Çocukların Demografik Bilgilerinin Dağılımı 

  Deney Grubu Kontrol Grubu            Toplam 

  N % N % N % 

Çocuğun Cinsiyeti 

Kız 4 33.33 6 50.00 10 41.67 

Erkek 8 66.67 6 50.00 14 58.33 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

Çocuğun Doğum Tarihi 

2013 1 8.33 1 8.33 2 8.33 

2012 11 91.67 11 91.67 22 91.67 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 
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Tablo 3-2 incelendiğinde; araĢtırmanın çalıĢma grubunu 24 çocuk 

oluĢturmaktadır. Bu çocukların 12‘si deney grubunda 12‘si ise kontrol grubunda yer 

almaktadır.  

Deney grubundaki çocukların %33,33‘ünün (n=4) kız, %66,67‘sinin (n=8) 

erkek çocuklardan, kontrol grubunu oluĢturan çocukların da % 50,00‘sinin (n=6) kız, 

%50,00'sinin (n=6) erkek çocuklardan oluĢtuğu görülmektedir.  

Çocukların yaĢları ile ilgili dağılıma bakıldığında; deney grubunda yer alan 

çocukların % 8,33‘ünün (n=1) 2013 doğumlu (5 yaĢında) olduğu, %91,67‘sinin 

(n=11)  ise 2012 doğumlu (6 yaĢında) olduğu görülmektedir. Kontrol grubunda yer 

alan  çocukların % 8,33‘ünün (n=1)  2013 doğumlu (5 yaĢında) olduğu, %91,67‘sinin 

(n=11)  ise 2012 doğumlu (6 yaĢında) olduğu görülmektedir. 

Tablo 3-3‘de deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların annelerin ve 

babalarının demoğrafik bilgilerinin dağılımı verilmiĢtir. 
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Tablo3-3:Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocukların Annelerinin ve Babaların 

Demografik Bilgilerinin Dağılımı 

              Deney              Kontrol              Toplam 

  N % N % N % 

Anne Öğrenim Düzeyi 

Okur-yazar 

değil 
0 0.00 0 0.00 0 0.00 

Ġlkokul 2 16.67 6 50.00 8 33.33 

Ortaokul 5 41.67 6 50.00 11 45.83 

Lise 5 41.67 0 0.00 5 20.83 

Üniversite 0 0.00 0 0.00 0 0.00 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

Baba Öğrenim Düzeyi 

Okur-yazar 

değil 
0 0.00 0 0.00 0 0.00 

Ġlkokul 3 25.00 5 41.67 8 33.33 

Ortaokul 5 41.67 4 33.33 9 37.50 

Lise 1 8.33 2 16.67 3 12.50 

Üniversite 3 25.00 1 8.33 4 16.67 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

Anne ÇalıĢma Durumu 

ÇalıĢıyor 5 41.67 4 33.33 9 37.50 

ÇalıĢmıyor 7 58.33 8 66.67 15 62.50 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

Baba ÇalıĢma Durumu 

ÇalıĢıyor 11 91.67 11 91.67 22 91.67 

ÇalıĢmıyor 1 8.33 1 8.33 2 8.33 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

Daha önce okul öncesi 

eğitimde sosyal beceri 

konulu bir eğitime 

katılma durumu 

Evet 0 0.00 0 0.00 0 0.00 

Hayır 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

Toplam 12 100.00 12 100.00 24 100.00 

 

 Tablo 3-3‘de, deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların annelerinin ve  

babalarının yaĢları, öğrenim düzeyleri, çalıĢma durumları, birlikte yaĢayıp 
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yaĢamadıkları, çocuğun birlikte yaĢadığı birey sayısı, daha önce sosyal beceri konulu 

bir eğitime katılıp katılmadıkları ile ilgili bugular incelendiğinde;  

Çocukların annelerinin öğrenim düzeyi incelendiğinde, deney grubunda yer 

alan çocuklarının annelerinin %16,67'sinin (n=2) ilkokul mezunu olduğu, 

%41,67'sinin (n=5) ortaokul mezunu olduğu, %41,67'sinin (n=5) lise mezunu olduğu 

görülmektedir. Kontrol grubu çocuklarının annelerinin öğrenim düzeyi 

incelendiğinde %50'sinin (n=6) ilkokul mezunu, %50'sinin (n=6) lise mezunu olduğu 

görülmektedir. 

Deney grubundaki çocukların babalarının öğrenim düzeyi incelendiğinde 

%25,00'inin (n=3) ilkokul mezunu olduğu, %41,67'sinin (n=5) ortaokul mezunu 

olduğu, %8,33'ünün (n=1) lise mezunu olduğu, %25,00'inin (n=3) üniversite mezunu 

olduğu görülmektedir. 

Çocukların annenlerinin çalıĢma durumları ile ilgili bulgular incelendiğinde 

deney grubu çocuklarının annelerinin %41,67 (n=4) çalıĢtığı, %58,33(n=7) 

annelerinin çalıĢmadıkları görülmektedir. Kontrol grubu çocuklarının annelerini 

bulguları incelendiğinde %33,33'ünün (n=4) çalıĢtıkları, %66,67'sinin (n-8) 

çalıĢmadıkları görülmektedir. 

Deney grubu çocukların babalarının çalıĢma durumları ile ilgili bulgular 

incelendiğinde çocukların babalarının %91,67'sinin (n=11) çalıĢtığı, %8,33'ünün 

(n=1) çalıĢmadığı görülmektedir. Kontrol grubu çocuklarının babalarının çalıĢma 

durumları incelendiğinde %91,67'sinin (n=11) çalıĢtığı, %8,33'ünün (n=1) 

çalıĢmadığı görülmektedir. 

Çocukların anne-babalarının "Daha önce okul öncesi eğitimde sosyal beceri 

konulu bir eğitime" katılıp katılmadıkları incelendiğinde hem deney grubu hem 

kontrol grubu çocukların anne babalarının %100'ünün daha önce okul öncesi 

eğitimde sosyal beceri konulu bir eğitime katılmadıkları görülmektedir. 

3.4.VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada çocuklar ve aileleri hakkında bilgi toplamak amacıyla ―KiĢisel 

Bilgi Formu‖ ve çocukların sosyal becerilerini değerlendirmek için Ömeroğlu ve 
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arkadaĢları (2014) tarafından geliĢtirilen ―Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme 

Ölçeği (OSBED)‖ kullanılmıĢtır. 

3.4.1.KiĢisel Bilgi Formu 

KiĢisel Bilgi Formu‘nda araĢtırmaya dâhil edilen çocukların cinsiyeti, yaĢı, 

anne ve babanın öğrenim düzeyi ve çalıĢma durumunu ve ailelerin daha önce sosyal 

beceri eğitimine katılma durumunu belirlemeye yönelik sorular bulunmaktadır. 

3.4.2.Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) 

AraĢtırmada sosyal beceri geliĢiminin değiĢimini belirlemek için ön test, son 

test olarak uygulanılması planlanan ve Ömeroğlu ve arkadaĢları tarafından 

geliĢtirilen Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) 

kullanılmıĢtır (Ek 2) . Ölçek ''Okul Öncesi Sosyal Beceri Destek Projesi (OSBEP)'' 

kapsamında 2012 yılında geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin anne formu ve baba formu olan iki 

farklı formu vardır ve ölçek Türk kültüründeki okul öncesi dönem çocukları göz 

önüne alınarak geliĢtirilmiĢtir (Yurt, Ömeroğlu, Büyüköztürk ve Karayol, 2014, 

s.105).  

Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED), 36-72 aylık 

çocukların sosyal becerilerine iliĢkin yeterliliklerini belirlemeyi amaçlamaktadır. 

Ölçekten elde edilen puanlar, çocukların sosyal becerilerine iliĢkin performansları 

konusunda durum belirlemeye yönelik veriler ortaya koymaktadır. 

OSBED, 36-72 aylık çocukların öğretmenleri ve anne-babalarına yönelik 

olmak üzere iki ayrı form Ģeklinde düzenlenmiĢtir. Her iki formda genel/demografik 

bilgiler dıĢında 36-72 aylık çocukların geliĢim düzeylerine yönelik 49 sosyal beceri 

maddesi bulunmaktadır. Ölçek her bir çocuk için çocuğun eğitimini sürdürdüğü 

sınıfın öğretmeni, çocuğun annesi veya babası tarafından doldurulmakta ve çocuğun 

sosyal beceri performansı alt boyutlar çerçevesinde değerlendirilmektedir. Okul 

Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) dört alt boyuttan 

oluĢmaktadır. Bu beceriler; BaĢlangıç Becerileri, Akademik Destek Becerileri, 

ArkadaĢlık Becerileri ve Duygularını Yönetme Becerileridir (Yurt ve ark., 2014, 

s.37). 
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BaĢlangıç becerileri; çocukların kolaylıkla öğrenebildikleri ve diğer sosyal 

becerilerin kazanılması için temel teĢkil eden becerilerdir. Bu beceriler selamlaĢma, 

akranlarına ismiyle hitap etme, kendini tanıtma, anlaĢılır bir ses tonu ile konuĢma, 

baĢkalarını tanıtma, teĢekkür etme, izin isteme, özür dileme, yardım isteme, 

vedalaĢma, soru sorma ve duygularını ifade etme becerileri olmak üzere toplam 12 

maddeden oluĢmaktadır. BaĢlangıç Becerileri ölçekte 1-12 numaralı maddeler 

arasında yer almaktadır (Yurt ve ark., 2014, s.40). 

Akademik destek becerileri, çocukların akademik becerilerini destekleyen ve 

ilköğretim yaĢamına geçiĢteki uyumlarını kolaylaĢtıran becerilerdir. Bu beceriler 

dinleme, soruya cevap verme, yönergelere uyma, alternatif çözümler üretebilme, 

baĢladığı etkinliği sonlandırma, kendini meĢgul etme, amaca ulaĢmak için çaba 

gösterme, uygun zamanda söze girme, söz alma, düĢüncelerini ifade etme, eleĢtiri 

yapma ve eleĢtiriye açık olma becerileri olmak üzere toplam 12 maddeden 

oluĢmaktadır. Akademik Destek Becerileri ölçekte 13-24 numaralı maddeler arasında 

yer almaktadır. 

ArkadaĢlık becerileri, çocukların olumlu akran etkileĢimini geliĢtiren 

becerilerdir. Bubeceriler arkadaĢlarının duygularını anlama, baĢkalarının haklarını 

koruma, arkadaĢlarının fikirlerine uygun tepki verme, arkadaĢlarıyla iĢbirliği yapma, 

arkadaĢlarını takdir edebilme, akran gruplarına katılma, sırasını bekleme, paylaĢma, 

yardım önerme, oyuna davet etme, oyunun sonuçlarını kabul etme, oyunun 

kurallarına uyma ve arkadaĢlarının duygularına uygun tepki verme becerileri olmak 

üzere toplam 13 maddeden oluĢmaktadır. ArkadaĢlık Becerileri ölçekte 25-37 

numaralı maddeler arasında yer almaktadır. 

Duygularını yönetme becerileri, duygularını (mutlu, üzgün, kızgın, vb) 

tanıma, yönetme ve kontrol etme becerileridir. Bu beceriler duygularını baĢkalarını 

rahatsız etmeden gösterme, engellenme durumuyla baĢ etme, hatalarıyla baĢ etme, 

baĢkalarının duygularını anlama, baskı altında sakin kalma, alay etmeyle baĢ etme, 

hayır cevabını kullanma, isteğini erteleme, tepki vermeden önce düĢünme, hayır 

cevabını kabul etme, hakkını koruma ve kendiliğinden çözülecek sorunları 

görmezden gelme becerileri olmak üzere toplam 12 maddeden oluĢmaktadır. 
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Duygularını Yönetme Becerileri ölçekte 38-49 numaralı maddeler arasında yer 

almaktadır. 

OSBED‘de yer alan maddelerin cevap seçenekleri için beĢli derecelendirme 

ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin seçenekleri ve puanlanması Ģöyledir: Ölçeğin 

puanlamasında, eğer çocuk bu beceriyi kullanmada hemen hemen hiç iyi değil ise 1 

puan, nadiren iyi ise 2 puan, bazen iyi bazen de iyi değil ise 3 puan, çoğu zaman iyi 

ise 4 puan ve hemen hemen her zaman iyi ise 5 puan verilir. Ölçekten alınacak en 

yüksek puan 245, en düĢük puan 49‘dur. Ayrıca ölçeğin her bir alt boyutundan alınan 

puanlar da ayrı ayrı hesaplanabilir. Ölçekten alınan puanların yüksekliği çocuğun o 

boyuta iliĢkin sosyal becerilerinin geliĢmiĢ olduğunu gösterirken, puanın düĢük 

olması o boyuta iliĢkin sosyal becerilerin yetersiz olduğunu gösterir. Ölçekten alınan 

toplam puanın yüksekliği çocuğun sosyal becerileri kazandığının göstergesidir. 

OSBED öğretmen formu için 3 yaĢ grubuna ait norm örneklemden 

hesaplanan alfa katsayılarının .88 ile .96; 4 yaĢ grubu için .90 ile .97; 5 yaĢ grubu 

için .88 ile .96; norm örneklemin tümü için ise .90 ile .96 aralığında değiĢtiği 

belirlenmiĢtir. Norm örneklemin tümü için OSBED' den elde edilen alfa katsayısı .96 

olarak belirlenmiĢtir. Anne baba formundan elde edilen alfa katsayıları ise 3 yaĢ 

grubu için .85 ile .95; 4 yaĢ grubu için .85 ile .95; 5 yaĢ grubu için .82 ile .95; norm 

örneklemin tümü için ise .84 ile .95 aralığında değiĢmektedir. Norm örneklemin 

tümü için ölçeğe ait alfa katsayısı .95 olarak belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar, ölçeğin iç 

tutarlılık anlamında yeterli düzeyde güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

Norm örneklemden aynı çocuklar için öğretmen ve anne baba formundan elde edilen 

puanlar arasındaki iliĢkiler de pearson korelasyon katsayısı hesaplanarak 

incelenmiĢtir (Yurt ve ark., 2014, s.107). Çocuğun ölçekten aldığı toplam puan, 

çocuğun sosyal becerilerin bütününde veya her bir alt boyut için hangi yüzdelik 

dilimde kaldığına göre yorumlanmaktadır. Çocuğun girdiği yüzdelik dilim, Türkiye 

normlarında çocuğun sosyal becerilere sahip olma açısından hangi düzeyde olduğunu 

ve bu becerilerinin geliĢtirilmesi için ne gibi önlemlerin alınabileceğini düĢündürmek 

açısından yol göstericidir (Yurt ve ark., 2014, s.108). 

OSBED puanlarının güvenirliği için Cronbach Alpha katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Alfa değeri baĢlangıç becerileri için .89, akademik beceriler için .88, 
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arkadaĢlık becerileri için .92, duygularını yönetme becerileri için .92‘dir. Analiz 

sonuçları genel olarak değerlendirildiğinde, OSBED Öğretmen Formunun güvenilir 

ve geçerli bir araç olduğu görülmektedir. Okul öncesi çocukları için geliĢtirilen Okul 

Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) öğretmen ve anne-baba 

formu, okul öncesi çocuklarının sosyal becerilerini ölçmek için geliĢtirilmiĢ geçerli 

ve güvenilir olan bir ölçme aracı niteliğindedir (Ömeroğlu, Büyüköztürk, Aydoğan, 

Çakan, Çakmak, Özyürek ve ark., 2014b, s.44). 

3.5. ARAġTIRMA SÜRECĠ 

3.5.1. Robotik Eğitimi Programının GeliĢtirilmesi ve Uygulanması 

Robotik eğitimi programı, çocuklarda sosyal becerilerin geliĢtirilmesini 

amaçlamaktadır. Bu genel amaç çerçevesinde aĢağıdaki amaçlara ulaĢılması 

hedeflenmiĢtir:  

a. Okul öncesine devam eden çocuklarda sosyal becerilerden, baĢlangıç 

becerilerine katkı sağlanması. 

b. Okul öncesine devam eden çocuklarda sosyal becerilerden, akademik 

destek becerilerine katkı sağlanması. 

c. Okul öncesine devam eden çocuklarda sosyal becerilerden, arkadaĢlık 

becerilerine katkı sağlanması. 

d. Okul öncesine devam eden çocuklarda sosyal becerilerden, duygularını 

yönetme becerilerine katkı sağlanması. 

'Robotik Eğitim Programı'nın okul öncesine devam eden çocukların sosyal 

becerilerine olan etkisini incelemek amacıyla yürütülen bu araĢtırmada, gerekli 

uygulama izinleri Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü'nden alındıktan sonra okul öncesine 

devam eden ve sosyal beceri düzeyleri birbirine yakın olan 12 çocuk deney grubu ve 

12 çocuk da kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Gruplar gönüllülük esasıyla 

oluĢturulmuĢtur. Deney grubu çocuklara ve anne babalarına program içeriği 

hakkında bilgi verilmiĢ ve bu araĢtırmaya katılımları sağlanmıĢtır. 

Ardından deney ve kontrol grubunu oluĢturan çocuklara program oturumları 

baĢlamadan önce OSBED (Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği) hem öğretmen hem 

de çocukların ailelerince ön-test olarak uygulanmıĢtır. Ardından deney grubunda 
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bulunan çocuklara her hafta bir gün belirlenerek 120-130 dakika süre ile toplam 12 

hafta boyunca, anasınıfı bölümünde araĢtırmacı tarafından hazırlanan 'Robotik 

Eğitim Programı' uygulanmıĢtır. Robotik Eğitim Programı'nın örnekleri EK-1'de 

sunulmuĢtur. AraĢtırma kapsamında deney grubuna Robotik Eğitim Programı 

uygulanırken, kontrol grubuna herhangi bir iĢlem yapılmamıĢtır. Deney grubunun 

uygulamaları bittikten sonra yine deney ve kontrol grubuna aynı ölçek hem aileleri 

tarafından hem de öğretmen tarafından tekrar son-test olarak uygulanmıĢtır ve 

oturumlar tamamlandıktan iki ay sonrada yalnızca ―Robotik Eğitim Programı''na 

katılmıĢ olan deney grubu çocuklara, eğitim sonrası uzun dönem etkilerin 

gözlemlenmesi için aynı ölçek izleme testi olarak uygulanmıĢtır ve bu sonuçların 

alanyazındaki araĢtırma sonuçları ile uyumunun değerlendirilmesi hedeflenmiĢtir. 

Robotik eğitimi verilirken, çocuklar 3'er kiĢilik 4 farklı gruba ayrılarak, hazır 

olarak alınan Okul Öncesi Robotik Eğitim Kitleri ve araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan Robotik Eğitim Kılavuzu (REK) ile çalıĢılmıĢtır. Robotik Eğitim 

Kılavuzu içinde robotların yapımında kullanılacak malzemeleri ve parçaları gösteren; 

parçaların hangi adımlarla ve nereye takılacağını oklar yardımıyla öğrenciye görsel 

yollu anlatan resimli bir kılavuzdur. Her bir grup öğrenci 12 farklı robotik eğitimi 

uygulamasını her hafta, haftada bir gün 120-130 dakika olmak üzere yapmıĢtır. Ġlk 

robotu baĢarıyla tamamlayan grup diğer robota geçerek uygulamaya devam 

edilmiĢtir. Uygulama esnasında iki grup robotik uygulamalarını yaparken diğer iki 

grup aynı konuyla ilgili bir sanat çalıĢması yapmıĢtır. Ardından da yer değiĢtirerek 

tüm grupların etkinlikleri tamamlaması sağlanmıĢtır. Uygulamanın bu Ģekilde 

yapılmasının sebebi bir öğretmenin iki grupla daha kolay ilgilenebileceği olarak 

düĢünülmüĢtür. DüĢünce ve ardından yapılan uygulama, bu düĢüncenin yerinde 

olduğunu göstermiĢtir. Robotik Eğitim Programının uygulaması okulun anasınıfı 

bölümünde yapılmıĢtır. Sınıfta o gün yapılacak olan eğitim programına uygun olacak 

Ģekilde gerekli malzeme ve materyaller araĢtırmacı tarafından hazır edilmiĢtir. 

Projeksiyon perdesi ve makinesi, gerekli resimler, hazırlanan etkinliklerin yapımı 

için o güne özgü olan malzemeler, robotik eğitim kılavuzları ve robotik eğitim setleri 

öğrenciler gelmeden önce hazırlanmıĢtır. Ayrıca oturma düzenleri de robotik 

gruplarının ve etkinlik yapan grupların birbirlerini etkilemesinin en aza indirgeneceği 

Ģekilde düzenlenmiĢtir. Öğretme-öğrenme süreçlerinde neyin öğretildiğinin yanı sıra, 

öğretilenin nasıl ve hangi yöntemlerle öğretildiği de önemlidir. Öğretimin ve 
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eğitimin niteliksel açıdan ve nicelik açısından artıĢını sağlayabilmek maksatlı ve 

eğitimin etkililiğini arttırabilmek için bir takım yöntem ve tekniklerden 

faydalanılması çok önemlidir (ġahin, 2005; Akt.Ulus, 2015). Hazırlanan Robotik 

Eğitim Programı'nda çocuklara verilen eğitim sırasında gösterip yaptırma 

(demonstrasyon), sözlü anlatım, tartıĢma, orf yöntemi, dramatizasyon, soru-cevap 

tekniği gibi baĢlıca öğretim yöntem ve tekniklerinden yararlanılmıĢtır.   

Bu araĢtırma kapsamında araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve uygulanan 

―Robotik Eğitim Programı‖ hazırlanmadan önce yerli ve yabancı alanyazın taraması 

yapılmıĢtır. Yurt dıĢında ve yurt içinde uygulanan robotik eğitimlerine yönelik 

programlar araĢtırılmıĢtır ve en etkili olduğu düĢünülen program hazırlanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda elde edilen veriler SPSS 21 paket programına girilerek 

değerlendirilmiĢtir. Hazırlanan Robotik Eğitim Programı oturumları Ģu Ģekilde 

uygulanmıĢtır: 

Birinci Oturum (TanıĢma Etkinliği): Eğitime katılan çocuklarla tanıĢılmıĢ 

ve tanıĢmayla ilgili oyunlar oynanmıĢtır. 

Ġkinci Oturum (Robotik GiriĢ Etkinliği): Öncelikle dikkat çekmek 

açısından ilginç robot videosu izlenmiĢtir. Ardından robotik giriĢ etkinliği 

kapsamında 'Robot Ruzi'nin Dansı' oyunu oynanmıĢtır. Son olarak da robotik eğitim 

setlerinde bulunan malzemelerin tanıtımı yapılmıĢ, yeterli süre parçaları takıp 

çıkarma uygulamaları oyunlaĢtırılarak verilmiĢtir. 

Üçüncü Oturum (Yel Değirmeni Etkinliği): Yel değirmenleri ve enerjiyle 

ilgili video gösterimi yapılmıĢtır. Ardından robotik eğitim kitleri ile robot tasarımına 

geçilmiĢtir. Ġki grup dönüĢümlü olarak robot ördek ve kağıttan ördekler yapmıĢtır. 

Dördüncü Oturum (Ördek Etkinliği): Önce ördeklerle ilgili bir animasyon 

izlenmiĢ ve ördek resimlerine bakılmıĢtır. Sonra 'Ördek Ailesi' adlı parmak oyunu 

oynanmıĢtır. Sonra 'Üç Küçük Ördek' adlı Ģarkı söylenmiĢtir. Ardından ördeklerle 

ilgili hikaye anlatımı yapılarak 'Yılmayan Ördek' hikayesi anlatılmıĢtır. Gruplar 

dönüĢümlü olarak kağıttan ördek yapmıĢtır ve ardından da robotik kitlerle robot 

ördeklerini yapmıĢtır. 

BeĢinci Oturum (KuĢ Etkinliği): KuĢlarla ilgili video ve resimler 

izlenmiĢtir. Ardından 'Mini Mini Bir KuĢ' adlı Ģarkı söylenmiĢtir. Sonra da 'Robot 
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ġukiki' isimli hikaye anlatılmıĢtır. Ardından çocuklar dönüĢümlü olarak hem kendi 

malzemelerinden kuĢlarını tasarlamıĢlardır hem de robot kuĢlarını oluĢturmuĢlardır. 

Altıncı Oturum (Uçak Etkinliği): Öncelikle 'Ġlginç Meslekler' videosu 

izlenmiĢtir. Mesleklerle ilgili konuĢma yapılmıĢtır. Ardından pilotluk mesleği 

tanıtılmıĢtır ve 'Uçaklar' adlı parmak oyunu oynanmıĢtır. Ardından çocuklara bazı 

bilmeceler sorularak cevap vermeleri sağlanmıĢtır. Ardından 'Haylaz Uçaklar' adlı 

dramatizasyon çalıĢması yapılmıĢtır. Son olarak da dil çubukları veya bardaklardan 

uçak tasarımları yapılmıĢtır. Ardından da her grup robotik eğitim setleriyle uçak 

tasarımı yapılmıĢtır. 

Yedinci Oturum (Helikopter Etkinliği): Öncelikle tepegöz yardımıyla 

helikopter resimleri incelenmiĢtir. Ardından 'Pat Pat Tosi' adlı Ģarkı söylenmiĢtir. 

ġarkıdan sonra yine 'Pat Pat Tosi' adlı oyun oynanmıĢtır. Oyunun bitiminde çocuklar 

dönüĢümlü olarak kendi helikopterlerini kağıtlardan ve istedikleri farklı 

malzemelerden yapmıĢ ve robotik eğitim kitleriyle de robot helikopterlerini 

yapmıĢtır. 

Sekizinci Oturum (Kanguru Etkinliği): Öğretmen sınıfa kanguru Ģeklinde 

girmiĢ ve çocukların dikkatini çekmiĢtir. Ardından çocuklara 'Hopidi Zıpidi 

Kanguru'yla ilgili bir öykü anlatmıĢtır. Ardından 'Yavrusu Olmayan Kanguru' adlı 

hikaye paylaĢımı yapılmıĢtır. Buradan hareketle çocuklar dönüĢümlü olarak kağıttan 

ve kağıt bardaklardan kangurular yapmıĢtır ve robotik eğitim kitleriyle de 

kangurularını yapmıĢtır. 

Dokuzuncu Oturum (Yengeç Etkinliği): Öncelikle yengeçlerle ilgili video 

ve resimlere bakılmıĢtır. Ardından 'Yengeç Tubiko'nun hikayesi anlatılmıĢtır. 

Ardından 'Yengeç Kumda Dur' adlı parça orf yöntemiyle öğrenilmiĢtir. Ardından 

çocuklarla birlikte dönüĢümlü olarak kağıttan yengeçler ve robot yengeçler 

oluĢturulmuĢtur. 

Onuncu Oturum (Köpek Etkinliği): Öncelikle çocuklara çevre kirliliğiyle 

ilgili bir video gösterimi yapılmıĢtır. Ardından 'Köpek Uçmak ĠstemiĢ' adlı Ģarkı 

öğrenilmiĢtir. Ardından 'Dünyayı Kurtaran Köpek Çikutu' adlı hikaye anlatılarak 

hayal kurulması sağlanmıĢtır. Son olarak da origamik köpek yapımı sağlanmıĢ ve 

akabinde robottan köpekler yapılmıĢtır.  



73 

 

Onbirinci Oturum (Kriket Etkinliği): Çocuklara yardımlaĢmayla ilgili bir 

giriĢ konuĢması yapılmıĢtır. Ardından yardımlaĢma konulu bir animasyon filmi 

izlenmiĢtir. Ardından 'Yardımsever Kriket' adlı hikaye anlatımı yapılmıĢtır. Son 

olarak da çocuklar dönüĢümlü olarak yardımlaĢma konulu bir özgün resim 

çizmiĢlerdir ve yavru kriketi robotik eğitim setleriyle oluĢturmuĢlardır. 

Onikinci Oturum (Kim Ne Yaptı Etkinliği):Bu oturumda çocuklarla 

birlikte hayali robotlar tasarlanmıĢ ve resmedilmiĢtir. Ayrıca diğer oturumlarda 

yapılan sanat çalıĢmaları sergilenerek, çalıĢmalar hakkında konuĢulmuĢ ve diğer 

çocukların yaptığı çalıĢmalar incelenmiĢtir. 
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3.6. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

Robotik Eğitim Programının çocukların sosyal beceri düzeylerine etkisinin 

incelendiği bu araĢtırmada Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği 

(OSBED) ve KiĢisel Bilgi Formu aracılığıyla toplanan veriler bilgisayar ortamına 

aktarılmıĢ ve uygun veri analiz programı olan SPSS 21 paket programı kullanılarak 

değerlendirilmiĢ ve analiz edilmiĢtir. Robotik Eğitim Programının, okul öncesi 

eğitime devam eden çocukların sosyal beceri kazanımına etkisini belirlemesi 

amacıyla, deney ve kontrol grubu demografik bilgilere iliĢkin bulgular, deney ve 

kontrol grubu ön test ve son test puanlarına iliĢkin bulgular, deney grubu ön test ve 

son test puanlarına iliĢkin bulgular, kontrol grubu ön test ve son test puanlarına 

iliĢkin bulgular, deney grubu son test ve kalıcılık testi puanlarına iliĢkin bulgular 

incelenmiĢtir. 

Çocukların ve ailelerin demografik bilgilerine iliĢkin dağılımlar yüzde ve 

frekans değerleri olarak verilmiĢtir. AraĢtırma verilerinin analizinde uygun testlerin 

belirlenmesi için verilere "Shapiro-Wilk" normallik testi yapılmıĢ ve araĢtırma 

verilerinin bazılarının normal dağılım gösterirken, bazılarının göstermediği 

belirlenmiĢtir. Normallik testi sonuçları tablolar kısmında gösterilmiĢtir. AraĢtırmada 

normal dağılım gösteren durumlarda parametrik ve normal dağılım göstermeyen 

durumlarda ise non-parametrik testlerden uygun olanları seçilerek analiz 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bağımlı gruplarda yani grup içi ön test-son test 

karĢılaĢtırmalarında ve son test ile kalıcılık testinin karĢılaĢtırmalarında normal 

dağılım gösteren durumlarda Bağımlı Örneklem t-testi kullanılırken; aynı gruplar 

için normal dağılım göstermeyen durumlarda ise Wilcoxon sıralı iĢaret testi 

kullanılmıĢtır. Wilcoxon sıralı ĠĢaret Testi deneysel araĢtırmalarda ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığının belirlenmeye çalıĢıldığı ve 

dağılımın normal olmadığının belirlendiği araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan bir test 

olarak ifade edilmektedir (Karagöz, 2010, s.20). AraĢtırmada bağımsız gruplar 

arasında yani iki farklı grup arasında ön testler ve son testler karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu 

karĢılaĢtırmada normal dağılım gösteren gruplarda Bağımsız Örneklem t-testi 

kullanılırken; bahsedilen gruplardaki normal olmayan dağılım gösteren durumlarda 

Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Mann Whitney U Testi, iki farklı ve iliĢkisi 

olmayan örneklemden elde edilen puanların birbirlerinden anlamlı bir Ģekilde 
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farklılık gösterip göstermediğini test etmek maksadıyla kullanılmaktadır (Karagöz, 

2010, s.23). 

Bu araĢtırmada anlamlılık düzeyi olarak .05 kullanılmıĢ olup, önem düzeyinin 

p < .05 olması durumunda anlamlı farklılığın olduğu, önem düzeyinin p > .05 olması 

durumunda ise anlamlı farklılığın olmadığı belirtilmiĢtir.
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

Okul öncesinde Robotik Eğitim Programının geliĢtirilmesi ve oluĢturulan 

Robotik Eğitim Programının anasınıfına devam eden çocukların sosyal beceri 

kazanımlarına etkisinin incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada; 

araĢtırma verilerinin normal dağılıma uygunluğunun belirlenmesi için Shapiro-Wilk 

testi yapılmıĢtır. Ġncelenen grup büyüklüğünün 50‘den küçük olması durumunda 

Shapiro-Wilk ve büyük olması durumunda da Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi, 

puanların normalliğe uygunluğunu incelemede kullanılan testlerdir (Karagöz, 2010, 

s.21). Buna göre OSBED ölçeği aile/öğretmen formlarına ait verilerin normallik testi 

sonuçları Tablo 4-1‘de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4-1: OSBED Ölçeği Aile - Öğretmen Formu Verilerinin Ön Test Normal Dağılıma 

Uygunluk Testi 

    Shapiro-Wilk Normallik Testi 

Alt Boyutlar 
Grup 

Aile Formu Öğretmen Formu 

Statistic Df p Statistic df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Deney .918 12 .270 .888 12 .113 

Kontrol .928 12 .358 .837 12 .026 

Akademik Destek Becerileri 
Deney .910 12 .216 .910 12 .216 

Kontrol .981 12 .989 .847 12 .033 

ArkadaĢlik Becerisi 
Deney .956 12 .731 .960 12 .782 

Kontrol .929 12 .372 .815 12 .014 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Deney .970 12 .908 .920 12 .289 

Kontrol .936 12 .452 .853 12 .040 

Toplamlar 
Deney .923 12 .312 .921 12 .294 

Kontrol .902 12 .168 .817 12 .015 

 

AraĢtırma verilerinin birim sayıları nedeniyle Shapiro-Wilk testi 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizlerin sonucunda; OSBED Ölçeği  aile formu verileri 

"Shapiro-Wilk" testinin anlamlılık değerleri (p) 0.05' den büyük olduğu için ölçek 

puanlarının normallik testi sonuçlarına göre, puanlar normal dağılımdan gelmektedir 

(p>0,05). Yapılacak olan testlerde parametrik test olan bağımsız örneklem t-testi 
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kullanılması uygun bulunmuĢtur.  OSBED Ölçeği  öğretmen formu verileri 

incelendiğinde ise kontrol grubu verilerinin "Shapiro-Wilk" testinin anlamlılık 

değerleri (p) 0.05' den küçük olduğu için ölçek puanlarının normallik testi 

sonuçlarına göre, puanlar normal dağılımdan gelmemektedir (p<0,05). Yapılacak 

olan testlerde non-parametrik test olan  Mann-Whitney U testinin yapılması uygun 

görülmüĢtür.  

4.1. Robotik Eğitim Uygulamaları Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan 

Çocukların Sosyal Beceri Kazanımları Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında geliĢtirilen Robotik Eğitim Programının 

deney ve kontrol grubundaki çocukların sosyal beceri kazanımları üzerindeki etkisine 

iliĢkin analiz sonuçları yer almaktadır. Bu bölümde aĢağıdaki sorulara yanıt 

aranacaktır: 

a. Robotik Eğitim Programına katılan çocukların, OSBED ölçeğinin 

değerlendirme puanları, uygulanan eğitim programının etkisine bağlı olarak 

değiĢmekte midir? 

b. Robotik Eğitim Programının uygulandığı deney grubunda yer alan 

çocuklar ile kontrol grubunda yer alan çocuklar karĢılaĢtırıldığında, sosyal beceri 

kazanım puanlarında anlamlı düzeyde fark var mıdır? 

c. Robotik Eğitim Programına katılan çocukların OSBED ölçeğinin 

değerlendirme puanları kalıcı mıdır? 

4.1.1. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklara Ait Ön Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

Okul öncesi eğitime devam eden çocuklar için hazırlanan Robotik Eğitimi 

Programının uygulama sürecine geçilmeden önce deney ve kontrol gruplarının 

OSBED ölçeğinden aldıkları ön test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır 

sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Tablo 4-2‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların okul öncesi OSBED 

aile formu verilerinden elde edilen ön test puanlarına iliĢkin bağımsız örneklem t-

testi sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4-2: Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların Okul Öncesi OSBED Ölçeği Aile  

Formu Ön Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Örneklem t-testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Grup N Ortalama 
Standart 

Sapma 
T df P 

BaĢlangıç Becerileri 
Deney 12 41.33 4.72 

-1.838 22 0.080 
Kontrol 12 45.08 5.26 

Akademik Destek Becerileri 
Deney 12 40.08 5.79 

-1.646 22 0.114 
Kontrol 12 43.75 5.10 

ArkadaĢlık Becerisi 
Deney 12 46.00 8.51 

-1.468 22 0.156 
Kontrol 12 50.58 6.68 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Deney 12 33.58 9.04 
-1.315 22 0.202 

Kontrol 12 38.50 9.27 

Toplamlar 
Deney 12 161.00 22.85 

-1.940 22 0.065 
Kontrol 12 177.92 19.76 

 

Tablo 4-2‘de deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların OSBED Ölçeği 

aile formu ve alt boyutlarının ön test puanları arasındaki farklılığa iliĢkin bağımsız 

örneklem t-testisonuçları için yapılan analizler sonucunda; 

"BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların ortalamalarının 41,33, kontrol grubu ön 

test ortalama puanının 45,08 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarının 

"BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (t=-1,838; p.>0,05). 

Akademik Destek Becerileri alt boyutu ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların ortalamalarının 40,08, kontrol grubu 

öntest ortalama puanının 43,75 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarının 

"Akademik Destek Becerileri" alt boyutu puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (t=-1,646; p>0,05). 

ArkadaĢlık Becerisi alt boyutu ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların ortalamalarının 46,00, kontrol grubu önt 

test ortalama puanının 50,58 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarının 
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"ArkadaĢlık Becerisi" alt boyutu puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (t=-1,468; p>0,05). 

Duygularını Yönetme Becerisi alt boyutu ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların ortalamalarının 33,58, kontrol grubu ön 

test ortalama puanının 38,50 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarının 

"Duygularını Yönetme Becerisi" alt boyutu puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (t=-1,315; p>0,05). 

OSBED ölçeği aile formu ön test toplam puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların aile formundan aldıkları toplam puan 

ortalamalarının 161,00 , kontrol grubundaki çocukların aile formundan aldıkları 

toplam puan ortalamalarının ise 177,92 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol 

gruplarının OSBED ölçeği ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir (t=-1,940; p>0.05).  

Tablo 4-2‘de görüldüğü gibi; deney ve kontrol grubu OSBED ölçeği aile 

formunun ön test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı bulunmuĢtur. 

Tablo 4-3‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED ölçeği 

öğretmen formundan elde edilen ön test puanlarına iliĢkin Mann-Whitney U testi 

sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4-3: Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların OSBED Ölçeği Öğretmen Formu Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Grup N Ortalama 
Standart 

Sapma 
z p U 

BaĢlangıç Becerileri 
Deney 12 37.83  12.54 

-0.723 0.478 59.500 
Kontrol 12 41.75  10.41 

Akademik Destek Becerileri 
Deney 12 42.33  11.34 

-1.159 0.266 52.000 
Kontrol 12 37.42  13.26 

ArkadaĢlık Becerisi 
Deney 12 45.67 11.64 

-0.231 0.843 68.000 
Kontrol 12 44.00  10.08 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Deney 12 38.08  14.95 
-0.492 0.630 63.500 

Kontrol 12 36.50  10.63 

Toplamlar 
Deney 12 163.92  46.63 

-0.029 0.977 71.500 
Kontrol 12 159.67  43.89 

 

Tablo 4-3‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED Ölçeği 

öğretmen formundan elde edilen ön test puanlarına iliĢkin Mann-Whitney U Testi 

sonuçları için yapılan analizler sonucunda; 

―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu, ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 37,43 kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 41,75 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol gruplarının ―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (z=-

0,723; p>0,05; U=59,500). 

―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu, ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 42,33 kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 37,42 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol gruplarının ―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (z=-

1,159; p>0,05; U=52,000). 
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―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu, ön test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 45,67 kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 44,00 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol gruplarının ―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (z=-

0,231; p>0,05; U=68,000). 

―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu, ön test puanlarının 

ortalamalarına bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 38,08 

kontrol grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 36,50 olduğu görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarının ―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu puan 

ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır (z=-0,492; p>0,05; U=63,500). 

Toplam puanlarının ortalamalarına bakıldığında, deney grubundaki 

çocukların puan ortalamalarının 163,92 kontrol grubundaki çocukların puan 

ortalamalarının ise 159,67 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarının 

toplam puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır (z=-0,029; p>0,05; U=71,500). 

Tablo 4-3‘de görüldüğü gibi; deney ve kontrol grubu OSBED ölçeği 

öğretmen formu ön test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4-2 ve 4-3‘de görüldüğü gibi; deney ve kontrol grubu ön test puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır.  

4.1.2. Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocuklara Ait Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma verilerinin normal dağılıma uygunluğunun belirlenmesi için 

Shapiro-Wilk testi yapılmıĢtır. 
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Tablo 4-4: OSBED Ölçeği Aile-Öğretmen Formu Verilerinin Son Test Normal Dağılıma 

Uygunluk Testi 

    Shapiro-Wilk Normallik Testi 

Alt Boyutlar 
Grup 

Aile Formu Öğretmen Formu 

Statistic df p Statistic df P 

BaĢlangıç Becerileri 
Deney .895 12 .136 .830 12 .021 

Kontrol .918 12 .270 .853 12 .040 

Akademik Destek Becerileri 
Deney .952 12 .673 .966 12 .864 

Kontrol .890 12 .118 .901 12 .163 

ArkadaĢlık Becerisi 
Deney .915 12 .246 .974 12 .948 

Kontrol .908 12 .201 .876 12 .077 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Deney .940 12 .494 .912 12 .227 

Kontrol .922 12 .300 .885 12 .101 

Toplamlar 
Deney .886 12 .105 .912 12 .226 

Kontrol .887 12 .108 .883 12 .095 

 

AraĢtırma verilerinin birim sayıları nedeniyle Shapiro-Wilk testi 

uygulanmıĢtır. Yapılan analizlerin sonucunda; OSBED ölçeği  aile formu verileri 

"Shapiro-Wilk" testinin "anlamlılık" değerleri (p) 0.05' den büyük olduğu için ölçek 

puanlarının normallik testi sonuçlarına göre, puanlar normal dağılımdan gelmektedir 

(p>0,05). Yapılacak olan testlerde parametrik test olan " bağımsız örneklem t-testi" 

kullanılması uygun bulunmuĢtur.  OSBED ölçeği  öğretmen formu verileri 

incelendiğinde ise deney ve konrol grubu "BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu ölçek 

puanlarının normallik test sonuçlarına göre, puanlar normal dağılımdan 

gelmemektedir (p<0,05) yapılacak olan test için non-parametrik test olan Mann-

Whitney U testinin yapılması uygun görülmüĢtür. Diğer alt boyutlar olan Akademik 

Destek Becerileri, ArkadaĢlık Becerisi, Duygularını Yönetme becerileri öğretmen 

formu verileri incelendiğinde OSBED ölçeği  öğretmen formu verileri "Shapiro-

Wilk" testinin anlamlılık değerleri (p) 0.05' den büyük olduğu için ölçek puanlarının 

normallik testi sonuçlarına göre, puanlar normal dağılımdan gelmektedir (p>0,05). 

Yapılacak olan testlerde parametrik test olan bağımsız örneklem t-testi kullanılması 

uygun bulunmuĢtur. 
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Tablo 4-5‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED ölçeği aile 

formundan elde edilen son test puanlarına iliĢkin Mann-Whitney U testi sonuçları 

verilmiĢtir. 

Tablo 4-5: Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların OSBED Ölçeği Aile Formu Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Örneklem t-testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Grup N Ortalama 
Standart 

Sapma 
t df P 

BaĢlangıç Becerileri 
Deney 12 44.33 4.91 

-1.681 22 0.107 
Kontrol 12 47.83 5.29 

Akademik Destek Becerileri 
Deney 12 41.58 8.17 

-1.226 22 0.233 
Kontrol 12 45.42 7.10 

ArkadaĢlık Becerisi 
Deney 12 45.58 9.15 

-1.291 22 0.210 
Kontrol 12 49.83 6.81 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Deney 12 36.92 10.18 
-0.937 22 0.359 

Kontrol 12 40.67 9.40 

Toplamlar 
Deney 12 168.42 29.06 

-1.358 22 0.188 
Kontrol 12 183.75 26.16 

 

Tablo 4-5‘de deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların OSBED Ölçeği 

aile formu ve alt boyutlarının son test puanları arasındaki farklılığa iliĢkin bağımsız 

örneklem t-testi sonuçları için yapılan analizler sonucunda; 

"BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu son test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 44,33 kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 47,83 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol grubundaki çocukların "BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol grupları son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir (t=-1,681; p>0,05).  

"Akademik Destek Becerileri" alt boyutu son test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 41,58 kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 45,42 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol grubundaki çocukların "Akademik Destek Becerileri" alt boyutu son test 
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puanları karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol grupları son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir (t=--1,226; 

p>0,05). 

"ArkadaĢlık Becerileri" alt boyutu son test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 45,58 ve kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 49,83 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol grubundaki çocukların "ArkadaĢlık Becerileri" alt boyutu son test puanları 

karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol grupları son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir (t=-1,291; p>0,05). 

"Duygularını Yönetme Becerisi" alt boyutu son test puanlarının 

ortalamalarına bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 36,92 

ve kontrol grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 40,67 olduğu 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubundaki çocukların "Duygularını Yönetme 

Becerisi" alt boyutu son test puanları karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol grupları 

son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı 

görülmektedir (t=-0,937; p>0,05). 

OSBED ölçeği aile formu son test toplam puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların aile formundan aldıkları toplam puan 

ortalamalarının 168,42 ve kontrol grubundaki çocukların aile  formundan aldıkları 

toplam puan ortalamalarının ise 183,75 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol 

gruplarının OSBED ölçeği aile formu deney ve kontrol grubu son test puan 

ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol grupları son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir (t=--1,358; 

P>0,05).  

Grafik 4-1‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED ölçeği aile 

formu son test puan ortalamaları yer almaktadır. 
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Grafik 4-1: Deney ve Kontrol Grubu OSBED Ölçeği Aile Formu Son Test Puan Ortalamaları 

Deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED ölçeği aile formu son test 

puan ortalamaları;  Tablo 4-5 ve Grafik 4-1‘de görüldüğü gibi; aile formu toplam son 

test puanları bakımından gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). 

Tablo 4-6‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED ölçeği 

öğretmen formundan elde edilen son test puanlarına iliĢkin bağımsız örneklem t-testi 

ve Mann-Whitney U testi sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4-6: Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların OSBED Ölçeği Öğretmen Formu Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Örneklem t-Testi ve Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

      Bağımsız Örneklem t-Testi 

Alt Boyutlar Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 
t df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Deney 12 45.67 8.44 

1.700 22 0.103 
Kontrol 12 39.25 9.99 

              Mann-Whitney U Testi 

Alt Boyutlar Gruplar N Ortalama 
Standart 

Sapma 
z p U 

Akademik Destek 

Becerileri 

Deney 12 49.67  5.68 
-2.834 0.004 23.000 

Kontrol 12 35.50  12.18 

ArkadaĢlık Becerisi 
Deney 12 54.17  6.71 

-2.312 0.020 32.000 
Kontrol 12 42.67  10.78 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Deney 12 47.08  8.26 
-2.342 0.017 31.500 

Kontrol 12 35.33  10.24 

Toplamlar 
Deney 12 196.58  25.93 

-2.108 0.033 35.500 
Kontrol 12 152.75  42.33 

 

Tablo 4-6‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED öğretmen 

formundan elde edilen son test puanlarına iliĢkin "BaĢlangıç Becerileri" için 

bağımsız örneklem t-testi ve diğer alt boyutlar olan Akademik Destek Becerileri, 

ArkadaĢlık Becerileri ve Duygularını Yönetme Becerileri için Mann-Whitney U testi 

sonuçları için yapılan analizler sonucunda; 

―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu, son test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 45,67, kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 39,25 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol grubu ―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında; deney ve kontrol grupları son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmadığı görülmektedir (t=1,700 p>0,05). Deney 

grubu son test puanları, kontrol grubunun son test puanlarından farklı değildir. 
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―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu, son test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 49,67 ve kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 35,50 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol grubu ―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında; deney grubu ve kontrol grubu son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (z=-2,834; p<0.05; U=23,000). 

Anlamlı farkın deney grubunun lehine olduğu görülmektedir. 

―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu, son test puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 54,17 ve kontrol 

grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 42,67 olduğu görülmektedir. Deney 

ve kontrol grubu ―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında; deney grubu ve kontrol grubu son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (z=-2,312; p<0.05; U=32,000). 

Anlamlı farkın deney grubunun lehine olduğu görülmektedir. 

―Duygularını Yönetme  Becerisi‖ alt boyutu, son test puanlarının 

ortalamalarına bakıldığında, deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 47,08 

ve kontrol grubundaki çocukların puan ortalamalarının ise 35,33 olduğu 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubu ―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu 

puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; deney grubu ve kontrol grubu son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (z=-2,342; p<0.05; 

U=31,500). Anlamlı farkın deney grubunun lehine olduğu görülmektedir. 

OSBED ölçeği öğretmen formu son test toplam puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, deney grubundaki çocukların öğretmen formundan aldıkları son test 

toplam puan ortalamalarının 196,58 ve kontrol grubundaki çocukların öğretmen 

formundan aldıkları son test toplam puan ortalamalarının ise 152,75 olduğu 

görülmektedir. Deney ve kontrol grubu son test puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında; deney grubu ve kontrol grubu son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (z=-2,108; p<0.05; U=35,500). 

Anlamlı farklılığın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

Grafik 4-2‘de deney ve kontrol grubundaki çocukların OSBED ölçeği 

öğretmen formu son test puan ortalamaları yer almaktadır. 
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Grafik4-2: Deney ve Kontrol Grubu OSBED Ölçeği Öğretmen Formu Verilerinin Son Test Puan Ortalamaları 

 

Tablo 4-6ve Grafik 4-2‘de görüldüğü gibi deney ve kontrol grubu son test 

puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; deney grubu ortalama puanının, "BaĢlangıç 

Becerileri" için deney grubu aritmetik ortalaması, kontrol grubu aritmetik 

ortalamasından  yüksek olmakla birlikte istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit 

edilmemiĢtir.  

4.1.3. Deney Grubunda Yer Alan Çocukların OSBED Ölçeği  Aile Formu 

Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Örneklem t-Testine ĠliĢkin 

Bulgular 

Aile formu ön test ve son test verilerinin alt boyutlarının puanlarının farkları 

normal dağılıma uyduğu için bağımlı örneklem t-testi kullanılmıĢtır. Toplamların 

ortalamalarının puan farkları normal dağılıma uymadığı için Wilcoxon sıralı iĢaret 

testi seçilmiĢtir. 
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Tablo 4-7‘da deney grubunda yer alan çocukların okul öncesi ölçeği aile 

formu ön test ve son test puanlarına iliĢkin bağımlı örneklem t-testi sonuçları yer 

almaktadır. 

Tablo 4-7: Deney Grubundaki Çocukların OSBED Ölçeği Aile Formu Ön Test ve Son Test 

Puanları Arasındaki Farklılığa ĠliĢkin KarĢılaĢtırma Testleri Sonuçları  

      Bağımlı Örneklem t-testi 

Alt Boyutlar Grup N Ortalama 
Standart 

Sapma 
t df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Ön test 12 41.33 4.72 

-1.892 11 0.085 
Son test 12 44.33 4.91 

Akademik Destek 

Becerileri 

Ön test 12 40.08 5.79 
-0.630 11 0.542 

Son test 12 41.58 8.17 

ArkadaĢlık Becerisi 
Ön test 12 46.00 8.51 

0.170 11 0.868 
Son test 12 45.58 9.15 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Ön test 12 33.58 9.04 
-1.402 11 0.189 

Son test 12 36.92 10.18 

              Wilcoxon Sıralı ĠĢaret Testi 

 
Grup N Ortalama 

Standart 

Sapma 
z 

 
p 

Toplamlar 
Ön test 12 161.00 22.85 

0.314 
 

0.754 
Son test 12 168.42 29.06 

 

 

Tablo 4-7‘da deney grubunda yer alan çocukların OSBED ölçeği aile formu 

ön test ve son test puanları arasındaki farklılığa iliĢkin bağımlı örneklem t-testi 

sonuçları için yapılan analizler sonucunda; 

"BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön 

test puanının  41,33; son test puan ortalamalarının ise 44,33 olduğu görülmektedir. 

Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; son test puan ortalamalarının 

yüksek olduğu ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢturmadığı görülmektedir 

(t=-1,892; p>0,05).  
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 "Akademik Destek Becerileri" alt boyutu puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puanının 40,08; son test puan ortalamalarının ise 41,08 olduğu 

görülmektedir. Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=-0,630; p>0,05).  

"ArkadaĢlık Becerisi" alt boyutu puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön 

test puanının 46,00; son test puan ortalamalarının ise 45,58 olduğu görülmektedir. 

Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olmadığı görülmektedir (t=-0,170; p>0,05).  

"Duygularını Yönetme Becerisi" alt boyutu puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puanının 33,58; son test puan ortalamalarının ise 36,92 olduğu 

görülmektedir. Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; son test puan 

ortalamalarının yüksek olduğu ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

oluĢturmadığı görülmektedir (t=-1402; p>0,05).  

OSBED ölçeği aile formu  ön test puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

deney grubundaki çocukların puan ortalamalarının 161,00, son test puan 

ortalamalarının ise 168,42 olduğu görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında; son test puan ortalamaları yüksek olduğu ancak istatistiksel 

olarak bakıldığında gruplar arası anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (Z=-

0,314;p>0,05). 

Tablo 4-8‘de kontrol grubunda yer alan çocukların okul öncesi ölçeği aile 

formu ön test ve son test puanlarına iliĢkin Bağımlı örneklem t-testi sonuçları yer 

almaktadır. 
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Tablo 4-8 Kontrol Grubundaki Çocukların OSBED Ölçeği Aile Formu Ön Test ve Son Test 

Puanları Arasındaki Farklılığa ĠliĢkin Bağımlı Örneklem t-Testi Sonuçları  

      Bağımlı Örneklem t-Testi 

Alt Boyutlar 
Grup 

N Ortalama 
Standart 

Sapma 
t df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Ön test 12 45.08 5.26 

-1.874 11 0.088 
Son test 12 47.83 5.29 

Akademik Destek 

Becerileri 

Ön test 12 43.75 5.10 
-0.971 11 0.352 

Son test 12 45.42 7.10 

ArkadaĢlık Becerisi 
Ön test 12 50.58 6.68 

0.319 11 0.756 
Son test 12 49.83 6.81 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Ön test 12 38.50 9.27 
-1.010 11 0.334 

Son test 12 40.67 9.40 

Toplamlar 
Ön test 12 177.92 19.76 

-0.944 11 0.366 
Son test 12 183.75 26.16 

 

"BaĢlangıç Becerileri" alt boyutu puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön 

test puanının 45,08; son test puan ortalamalarının ise 47,83 olduğu görülmektedir. 

Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmadığı görülmektedir (t=-1,874; p>0,05).  

 "Akademik Destek Becerileri" alt boyutu puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puanının 43,75; son test puan ortalamalarının ise 45,42 olduğu 

görülmektedir. Ön test ve son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=-0,971; p>0,05). 

"ArkadaĢlık Becerisi" alt boyutu puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön 

test puanının 50,58; son test puan ortalamalarının ise 49,83 olduğu görülmektedir. 

Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olmadığı görülmektedir (t=0,319; p>0,05). 

"Duygularını Yönetme Becerisi" alt boyutu puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puanının 38,50; son test puan ortalamalarının ise 40,67 olduğu 

görülmektedir. Ön test-son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; son test puan 
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ortalamalarının yüksek olduğu ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

oluĢturmadığı görülmektedir (t=-1,010; p>0,05). 

―OSBED ölçeği aile formu  ön test puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

kontrol grubundaki çocukların puan ortalamalarının 177,92, son test puan 

ortalamalarının ise 183,75 olduğu görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları 

karĢılaĢtırıldığında son test ortalama puanının ön test ortalama puanından yüksek 

olduğu ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluĢturmadığı görülmüĢtür          

(Z=-0,944;p>0,05). 

Grafik4-3‘de deney ve kontrol grubu OSBED ölçeği aile formu verilerinin  

ön test- son test toplam puanları yer almaktadır. 

 

Grafik 4-3: Deney ve Kontrol Grubu OSBED Ölçeği Aile Formu Verilerinin  Ön Test- Son Test Toplam Puan Ortalamaları 

 

Grafik 4-3‘de deney grubundaki çocukların OSBED ölçeği aile formu ön test 

ve son test toplam puanları arasındaki farklılığa iliĢkin karĢılaĢtırma test sonuçları 

incelendiğinde; deney grubu aile puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön test 
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puan ortalamalarının  161,00 son test puan ortalamalarının ise 177,92 olduğu 

görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında son test puan 

ortalamalarının yüksek olduğu görülmekle birlikte istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p>0.05). 

Kontrol grubu aile formu ön test ve son test toplam puanları arasındaki 

farklılığa iliĢkin bağımlı örneklem t-testi sonuçları incelendiğinde kontrol grubu ön 

test puanlarının ortalamasının 168,02;  son test puan ortalamalarının ise 183,75 

olduğu görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında artma 

görülmekle birlikte istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). 

Tablo 4-9‘da deney grubunda yer alan çocukların OSBED ölçeği öğretmen 

formu ön test ve son test ortalama puanlarının farkları normal dağılıma uyduğu için 

bağımlı örneklem t-testi seçilmiĢtir, sonuçları aĢağıda yer almaktadır. 

Tablo 4-9‘da Deney Grubunda Yer Alan Çocukların OSBED Ölçeği Öğretmen Formu Ön 

Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Örneklem t-testi Sonuçları 

      Bağımlı Örneklem T Testi 

Alt Boyutlar 
Grup 

N Ortalama 
Standart 

Sapma 
t df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Ön test 12 37.83 12.55 

-4.927 11 0.000 
Son test 12 45.67 8.44 

Akademik Destek 

Becerileri 

Ön test 12 42.33 11.34 
-3.644 11 0.004 

Son test 12 49.67 5.68 

ArkadaĢlık Becerisi 
Ön test 12 45.67 11.64 

-4.853 11 0.001 
Son test 12 54.17 6.71 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Ön test 12 38.08 14.95 
-4.001 11 0.002 

Son test 12 47.08 8.26 

Toplamlar 
Ön test 12 163.92 46.64 

-4.674 11 0.001 
Son test 12 196.58 25.93 
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Tablo 4-9‘da Deney grubunda yer alan çocukların OSBED ölçeği öğretmen 

formu ön test ve son test puanları arasındaki farklılığa iliĢkin bağımlı örneklem t-testi 

sonuçları için yapılan analizler sonucunda; 

―BaĢlangıç Becerileri ‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

ön test puan ortalamalarının 37,83 son test puan ortalamalarının ise 45,67 olduğu 

görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; son test puan 

ortalamalarının anlamlı derecede farklı olduğu tespit edilmiĢtir (t=-4,927; p<0,05). 

BaĢlangıç Becerileri alt boyutu puan ortalamaları dikkate alınırsa gözlenen farkın son 

test lehine olduğu görülmektedir. 

―Akademik Destek Becerileri ‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puan ortalamalarının 42,33 son test puan ortalamalarının ise 

49,67 olduğu görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; 

son test puan ortalamaları anlamlı derecede farklı olduğu tespit edilmiĢtir (t=-3,644; 

p<0,05). Akademik Destek Becerileri alt boyutu puan ortalamaları dikkate alınırsa 

gözlenen farkın son test lehine olduğu görülmektedir. 

―ArkadaĢlık Becerileri ‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

ön test puan ortalamalarının 45,67 son test puan ortalamalarının ise 54,17 olduğu 

görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; son test puan 

ortalamaları anlamlı derecede farklı olduğu tespit edilmiĢtir (t=-4,853; p<0,05). 

ArkadaĢlık Becerileri alt boyutu puan ortalamaları dikkate alınırsa gözlenen farkın 

son test lehine olduğu görülmektedir. 

―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puan ortalamalarının 38,08 son test puan ortalamalarının ise 

47,08 olduğu görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında; 

son test puan ortalamaları anlamlı derecede yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (t=-4,001; 

p<0,05). Duygularını Yönetme Becerisi alt boyutu puan ortalamaları dikkate alınırsa 

gözlenen farkın son test lehine olduğu görülmektedir. 

OSBED ölçeği öğretmen formu deney grubu puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puan ortalamalarının 163,92, son test puan ortalamalarının ise   

196,58 olduğu görülmektedir. Ön test - son test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında 



96 

 

son test puan ortalamaları anlamlı derecede yüksek olduğu belirlenmiĢtir (t=-4,674; 

p<0,05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön-test ve son–test puanları arasında anlamlı bir 

fark olup olmadığını belirlemek için bağımlı gruplar t testi yapılmak istenmiĢ ancak 

duygularını yönetme becerisi son test – ön test fark puanlarının normal dağılmaması 

nedeniyle Wilcoxon sıralı iĢaret testi yapılmıĢtır, diğer alt boyutlar olan baĢlangıç 

becerileri, akademik destek becerileri ve arkadaĢlık becerisi ve toplam puanlar son-

test, ön test fark puanlarının normal dağılıma uyması nedeni ile bağımlı gruplar t-

testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4-10‘da verilmiĢtir. 

Tablo 4-10: Kontrol Grubunda Yer Alan Çocukların OSBED Ölçeği Öğretmen  Formu Ön 

Test\Son Test Puanlarına ĠliĢkin KarĢılaĢtırma Testleri Sonuçları 

   
Wilcoxon Sıralı ĠĢaret Testi 

Alt Boyutlar 
Grup N Ortalama 

Standart 

Sapma Z   p 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Ön test 12 36.50 10.63 
-1.625   0.104 

Son test 12 35.33 10.24 

                

      Bağımlı Örneklem T Testi 

Alt Boyutlar 
Grup N Ortalama 

Standart 

Sapma t Df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Ön test 12 41.75 10.41 

2.472 11 0.031 
Son test 12 39.25 9.99 

Akademik Destek 

Becerileri 

Ön test 12 37.42 13.27 
2.418 11 0.034 

Son test 12 35.50 12.18 

ArkadaĢlık Becerisi 
Ön test 12 44.00 10.08 

1.004 11 0.337 
Son test 12 42.67 10.78 

Toplamlar 
Ön test 12 159.67 43.90 

2.143 11 0.055 
Son test 12 152.75 42.33 
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  ―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puan ortalamalarının 36,50 son test puan ortalamalarının ise 

35,33 olduğu, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (z=-1,625; 

p>0,05).  

―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön 

test puan ortalamalarının 41,75 son test puan ortalamalarının ise 39,25 olduğu, 

istatistiksel olarak negatif yönde anlamlı bir fark olduğu görülmektedir (t=2,472; 

p<0,05).  

―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, ön test puan ortalamalarının 37,42 son test puan ortalamalarının ise 

35,50 olduğu, istatistiksel olarak negatif yönde anlamlı bir fark olduğu görülmektedir 

(t=2,418; p<0,05).  

―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına bakıldığında, ön 

test puan ortalamalarının 44,00 son test puan ortalamalarının ise 42,67 olduğu, 

istatistiksel olarak  anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=1,004; p>0,05).  

Kontrol grubunda yer alan çocukların toplam puanlarına bakıldığında ön test 

ortalama puanlarının 159,67 ve son-test ortalama puanlarının 152,75 olduğu, son test 

ortalama puanlarının düĢtüğü ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmektedir (t=2,143; p>0,05).  

Grafik 4-4‘de deney ve kontrol grubu OSBED ölçeği öğretmen formu 

verilerinin  ön test- son test toplam puanları yer almaktadır. 
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Grafik 4-4: Deney ve Kontrol Grubu OSBED Ölçeği Öğretmen Formu Verilerinin Ön Test- Son Test Toplam Puan 

Ortalamaları 

Deney grubu öğrencilerinin ailelerinin ve öğretmen‘in son test – kalıcılık testi 

karĢılaĢtırması için bağımlı örneklem t-testi yapılmak istenmiĢ, bunun öncesinde 

kalıcılık ve son test farklarının  normallikleri incelenmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde 

―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu farklarının hem aile, hem öğretmen 

testlerinde normal dağılıma uymadığı görülmüĢtür (p<0.05). Bundan dolayı 

―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu için Wilcoxon sıralı iĢaret testi, diğer alt boyutlar 

ve toplamlar için bağımlı örneklem t-testi yapılması uygun bulunmuĢtur. 
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Tablo 4-11: Deney Grubu Aile-Öğretmen Son Test – Kalıcılık Testleri Farkların Normalliği 

Dağılımı Tablosu 

Alt Boyutlar 
  Shapiro-Wilk Normallik Testi 

Grup Statistic   df   p 

BaĢlangıç Becerileri 
Öğretmen .876   12   .078 

Aile .851   12   .038 

Akademik Destek Becerileri 
Öğretmen .704   12   .001 

Aile .792   12   .008 

ArkadaĢlık Becerisi 
Öğretmen .967   12   .877 

Aile .928   12   .354 

Duygularını Yönetme Becerisi 
Öğretmen .978   12   .975 

Aile .886   12   .106 

Toplamlar 
Öğretmen .961   12   .793 

Aile .960   12   .786 

 

Deney grubu aile formu verilerine iliĢkin; Tablo 4-12‘de deney grubu aile 

formu verileri son test – kalıcılık testi karĢılaĢtırma test sonuçları verilmiĢtir. 
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Tablo 4-12: Deney Grubu Aile Formu Son Test – Kalıcılık Testi KarĢılaĢtırması 

      Wilcoxon ĠĢaret Testi  

Alt Boyutlar 
Testler N Ortalama 

Standart 

Sapma Z   p 

Akademik Destek 

Becerileri 

Son test 12 41.58 8.17 
-0.673 

  
0.501 

Kalıcılık  12 40.42 7.09   

              Bağımlı Örneklem t-Testi 

Alt Boyutlar 
Grup N Ortalama 

Standart 

Sapma t df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Son test 12 44.33 4.91 

0.561 11 0.586 
Kalıcılık  12 44.08 4.19 

ArkadaĢlık Becerisi 
Son test 12 45.58 9.15 

2.020 11 0.068 
Kalıcılık  12 44.17 7.46 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Son test 12 36.92 10.18 
0.607 11 0.556 

Kalıcılık  12 35.92 9.07 

Toplamlar 
Son test 12 168.42 29.06 

1.462 11 0.172 
Kalıcılık  12 164.58 24.25 

 

―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, son test puan ortalamalarının 41.58 kalıcılık test puan ortalamalarının 

ise 40.52 olduğu, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (Z=-

0.673; p>0,05).  

―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu, puan ortalamalarına bakıldığında, son  test 

puan ortalamalarının 44.33 kalıcılık test puan ortalamalarının ise 44.08 olduğu, 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=0.561; p>0,05). 

―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu, puan ortalamalarına bakıldığında, sontest 

puan ortalamalarının 45.58 kalıcılık test puan ortalamalarının ise 44.17 olduğu, 

istatistiksel olarak  anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=2.020; p>0,05).  

  ―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, son test puan ortalamalarının 36.92 kalıcılık test puan ortalamalarının 
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ise 35.92 olduğu, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir         

(t=0.607; p>0,05).  

Kontrol grubunda yer alan çocukların toplam puanlarına bakıldığında son test 

ortalama puanlarının 168.42 ve kalıcılık test ortalama puanlarının 164.58 olduğu, son 

test ortalama puanlarının düĢtüğü ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmektedir (t=1.462; p>0,05).  

Tablo 4-13‘de deney grubu öğretmen formu verileri son test – kalıcılık testi 

karĢılaĢtırma test sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 4-13: Deney Grubu Öğretmen Formu Son Test – Kalıcılık Testi KarĢılaĢtırması 

      Wilcoxon ĠĢaret Testi  

Alt Boyutlar 
Grup N Ortalama 

Standart 

Sapma Z   p 

Akademik Destek 

Becerileri 

Son Test 12 49.67 5.68 
-1.971 

  
0.490 

Kalıcılık 12 49.00 5.95   

              Bağımlı Örneklem T Testi 

Alt Boyutlar 
Grup N Ortalama 

Standart 

Sapma t df p 

BaĢlangıç Becerileri 
Son Test 12 45.67 8.44 

-0.548 11 0.594 
Kalıcılık 12 47.00 8.50 

ArkadaĢlık Becerisi 
Son Test 12 54.17 6.71 

0.172 11 0.866 
Kalıcılık 12 53.75 6.06 

Duygularını Yönetme 

Becerisi 

Son Test 12 47.08 8.26 
0.638 11 0.536 

Kalıcılık 12 45.42 6.52 

Toplamlar 
Son Test 12 196.58 25.93 

0.640 11 0.536 
Kalıcılık 12 191.42 27.80 

 

―Akademik Destek Becerileri‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, son test puan ortalamalarının 49.67 kalıcılık test puan ortalamalarının 

ise 49.00 olduğu, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir         

(Z=-1.971; p>0,05).  
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―BaĢlangıç Becerileri‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

son  test puan ortalamalarının 45.67 kalıcılık test puan ortalamalarının ise 47.00 

olduğu, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir                          

(t=-0.548; p>0,05). 

 ―ArkadaĢlık Becerisi‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına bakıldığında, 

son test puan ortalamalarının 54.17 kalıcılık test puan ortalamalarının ise 53.75 

olduğu, istatistiksel olarak  anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t=0.172; 

p>0,05).  

  ―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutu, puanlarının ortalamalarına 

bakıldığında, son test puan ortalamalarının 47.08 kalıcılık test puan ortalamalarının 

ise 45.42 olduğu, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir          

(t=-0.638; p>0,05).  

Kontrol grubunda yer alan çocukların toplam puanlarına bakıldığında son test 

ortalama puanlarının 196.58 ve kalıcılık test ortalama puanlarının 191.42 olduğu, son 

test ortalama puanlarının düĢtüğü ancak istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

görülmektedir (t=0.640; p>0,05).  
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Grafik 4-5‘de Deney grubu OSBED Ölçeği Aile Formu Verilerinin  Son Test – Kalıcılık 

Testi  Puanları yer almaktadır. 

 

Grafik4-5: Deney Grubu Aile Formu Son Test-Kalıcılık Testi Puanları Grafiği 
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Grafik4-6‘da deney grubu OSBED ölçeği öğretmen formu verilerinin  son test – 

kalıcılık testi puanları yer almaktadır. 

 

Grafik 4-6: Deney Grubu Öğretmen Formu Son Test-Kalıcılık Testi Puanları Grafiği 
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BÖLÜM V: TARTIġMA 

AraĢtırma Robotik Eğitim Programının okul öncesine devam eden çocukların 

sosyal beceri kazanımları üzerindeki etkisinin incelenmesi amacıyla 2017-2018 

eğitim-öğretim yılında Tekirdağ ili Kapaklı ilçesinde yapılmıĢtır. Deneysel desende 

gerçekleĢtirilen araĢtırmada çalıĢma grubu, amaçlı örnekleme yönteminin bir türü 

olan benzeĢik örnekleme tekniği ile deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. 

Tekirdağ ili, kapaklı ilçe merkezinde aynı okulun sabahçı iki farklı sınıfı çalıĢma 

grubunu oluĢturmuĢtur. Deney grubunda 12 ve kontrol grubunda 12 olmak üzere 

toplam 24 çocuk çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırma verileri araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen KiĢisel Bilgi Formu ve 

Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. Robotik 

Eğitim Programı uygulanmadan önce ve uygulandıktan sonra çocukların sosyal 

beceri düzeylerini ölçmek ve belirlemek amacı ile OSBED ölçeği deney ve kontrol 

grubu çocuklara öğretmen formları ve aile formları olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca 

çalıĢmanın kalıcılığını belirlemek amacı ile son test uygulandıktan 8 hafta sonra 

tekrar OSBED ölçeği deney grubundaki çocuklara uygulanmıĢtır. Ġstatistiksel analizi 

yapılan verilere göre çıkartılan sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur.  

5.1. AraĢtırmaya Alınan Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan 

Çocukların ve Ebeveynlerinin Demografik Bilgilerine ĠliĢkin Sonuçlar 

AraĢtırmaya alınan çocukların cinsiyetlerine göre dağılımına bakıldığında 

deney grubundaki çocukların çoğunluğun erkek, kontrol grubundaki çocukların ise 

kız ve erkek oranlarının eĢit olduğu görülmektedir.  

 Çocukların yaĢları ile ilgili dağılıma bakıldığında deney ve kontrol 

grubundaki çocukların çoğunluğunun beĢ yaĢında olduğu görülmektedir.  

Çocukların daha önce okul öncesi eğitim kurumuna devam durumları 

incelendiğinde deney ve kontrol grubundaki çocukların çoğunluğunun devam 

etmediği saptanmıĢtır. 
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Çocukların anne babalarının yaĢlarına bakıldığında deney ve kontrol 

grubundaki çocukların annelerinin ve babalarının çocuğunluğunun yaĢlarının 26-35 

yaĢ arasında dağıldığı görülmüĢtür. 

Anne öğrenim düzeyleri durumlarına bakıldığında deney grubundaki 

çocukların ortaokul ve lise olarak ağırlıklı dağıldıkları kontrol grubundaki çocukların 

ise ilkokul ve ortaokul olarak eĢit dağıldıkları görülmektedir. Kontrol grubundaki 

çocukların annelerinin öğrenim düzeylerinin deney grubundaki çocukların 

annelerinin öğrenim düzeylerinden düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Babalarının öğrenim durumlarına bakıldığında ise, deney grubundaki 

çocukların babalarının çoğunluğu ortaokul mezunu olduğu kontrol grubunda yer alan 

çocukların babalarının ise ilkokul mezunu olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubundaki 

çocukların babalarının öğrenim düzeyi deney grubundaki çocukların babalarının 

öğrenim düzeyinden düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Çocukların annelerinin çalıĢma durumlarına bakıldığında deney ve kontrol 

grubu çocukların annelerinin çoğunluğunun çalıĢmadığı görülmüĢtür. 

Çocuklarının babalarının çalıĢma durumlarına bakıldığında ise deney ve 

kontrol grubu çocukların babalarının çoğunluğunun çalıĢtığı tesbit edilmiĢtir. 

Çocukların ailelerinin ekonomik durumlarına bakıldığunda ise, deney ve 

kontrol grubu çocukların ailelerinin çoğunlukla orta düzeyde sosyo-ekonomik 

düzeye sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

Çocukların anne babalarının okul öncesi sosyal beceri konulu bir eğitime 

katılıp katılmadıkları incelendiğinde her iki gurubun tamamının daha önce sosyal 

beceri konulu bir eğitme katılmadıkları görülmektedir. 

5.2. OSBED Ölçeği Aile/Öğretmen Verilerinden Elde Edilen Ön Test 

Sonuçları 

AraĢtırma verilerinden elde edilen sonuçlara göre, OSBED Ölçeği Aile 

Formu verileri ön test sonuçları incelendiğinde, ―BaĢlangıç Becerileri, Akademik 

Destek Becerileri, ArkadaĢlık Becerisi ve Duygularını Yönetme Becerisi‖ ve ön test 
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toplam puanları gruplar arası karĢılaĢtırmalarında deney ve kontrol grubu arasında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı görülmüĢtür.  

OSBED Ölçeği Öğretmen formu verileri ön test sonuçları incelendiğinde, 

―BaĢlangıç Becerileri, Akademik Destek Becerileri, ArkadaĢlık Becerisi ve 

Duygularını Yönetme Becerisi‖ ve ön test toplam puanları gruplar arası 

karĢılaĢtırmalarında deney ve kontrol grubu arasında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuçlar aile formuna benzer Ģekilde, öğretmen 

formunda da ön test deney ve kontrol grubundaki çocuklar arasında sosyal 

becerilerin benzer olduğunu desteklemektedir.  

Sonuç olarak deney grubu ve kontrol grubu çocukların ön test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Deneysel yöntemle yapılan bir 

araĢtırmada deney ve kontrol gruplarında yer alan katılımcılara ait ön test puanlarının 

birbirine yeterince yakın olması gerekmektedir (Kaptan, 1995, s.85). Bu sonuçlar 

doğrultusunda deney grubuna Robotik Eğitim Programı uygulanmadan önce, deney 

grubunda yer alan çocuklar ile kontrol grubunda yer alan çocuklar arasında sosyal 

beceriler yönünden homojenliğe yakın bir durumun olduğu ve bu iki grubun birbirine 

benzer sosyal becerilere sahip olduğu söylenebilir. Deney ve kontrol grubunda yer 

alan çocukların Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) ön test 

puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmayıĢı durumu, çalıĢma grupları 

belirlenirken deney ve kontrol grubu sınıflarının aynı mahallede yer alması, çalıĢma 

grubunda yer alan çocukların aynı yaĢta olması, ailelerin benzer sosyo-ekonomik ve 

benzer sosyo-kültürel özelliklere sahip olması, deney ve kontrol grubundaki 

çocukların günün  sabahki diliminde eğitim alması gibi kriterlerin dikkate alınması 

ile açıklanabilir. 

5.3. Deney Grubu OSBED Ölçeği Aile/Öğretmen Formu Verilerinden 

Elde Edilen Grup Ġçi Ön Test-Son Test Sonuçları 

OSBED Ölçeği aile formunun deney grubu ön test - son test ve toplam puan 

sonuçlarına bakıldığında toplam puanlar açısından ön-test puan ortalamasının  

161,00; son-test puan  ortalamasının 168,42 olduğu ve son-test puan ortalamasının 

ön-test puan ortalamasından  yüksek olduğu görülmektedir. Bununla birlikte 

istatistiksel olarak sonuçlar ön-test ve son-test arasında anlamlı bir farka iĢaret 
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etmemektedir. Sonuçlar  ailelere göre, deney grubuna uygulanan Robotik Eğitim 

Programının çocukların ―BaĢlangıç Becerileri, Akademik Destek Becerileri, 

ArkadaĢlık Becerileri, Dugularını Yönetme Becerileri‖ alt boyutu ve toplamda 

ortalamalar olarak olumlu bir etkiye sahip olduğunu ancak bu etkinin istatistiksel 

olarak bir fark yaratmadığını göstermektedir. Sonuçlara bakıldığında ailelere göre 

okul öncesinde uygulanan Robotik Eğitim Programının çocukların sosyal beceri 

kazanım düzeyleri üzerinde etkili olmadığı görülmektedir. 

Özyürek ve Ceylan (2014), TÜBĠTAK destekli ―Okul Öncesi Sosyal Beceri 

Destek Projesi-OSBEP‖ kapsamındaki çalıĢmalarında anne ve öğretmen görüĢlerini 

incelemiĢler ve sonuç olarak da sosyal beceri eğitimi yöntemlerinin her zaman etkili 

sonuçlar doğurmadığını ve sosyal beceri eğitimi konusunda daha fazla eğitime 

ihtiyaç duyulduğunu belirtmiĢlerdir. WWC Intervention Report (2013)'a göre 46 

farklı sosyal beceri eğitimi programı incelemesi yapılan araĢtırmadan birine göre; 

engelli okul öncesi çocuklara verilen Sosyal Beceri Eğitim Programının, çocukların 

sosyal duygusal geliĢimlerine ve davranıĢlarına etki etmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Raporda BirleĢmiĢ Milletlerde bulunan, 65 çocukla eğitim yapılan bir okul öncesi 

eğitim sınıfından elde edilen veriler kullanılmıĢtır ve sosyal beceri eğitimi verilen 

çocukların biliĢsel açıdan etkilenmediği bulunmuĢtur. Yine WWC Intervention 

Report (2013)'da 46 farklı Sosyal Beceri Eğitimi Programı incelenmiĢtir ve 

araĢtırmalardan, LeBlanc ve Matson (1995)'un araĢtırma sonuçlarına göre okul 

öncesine devam eden engelli çocuklara verilen Sosyal Beceri Eğitiminin, çocukların 

sosyal duygusal beceri ve davranıĢlarında önemli ve istatistikî olarak anlamlı bir fark 

yaratmadığını ve bu raporun standartlarına göre anlamlı olmadığını ifade etmiĢtir. Bu 

bulgular da araĢtırmadaki aile görüĢlerini destekler niteliktedir. Beelmann ve Lösel 

(2006) araĢtırmasında sosyal beceri eğitiminin antisosyal davranıĢları önleme ve 

sosyal yeterliliği teĢvik etmedeki önemini araĢtırmıĢtır. Sonuç olarak çocuklara 

verilen sosyal beceri eğitiminin antisosyal davranıĢları azaltma ve sosyal yeterliliği 

arttırmada etkisinin olduğunu, ancak eğitimin çocuklar üzerinde anlamlı bir fark 

oluĢturacak kadar etkili olmadığını bulmuĢtur. Yani Beelmann ve Löselin (2006) 

araĢtırmasına göre, sosyal beceri eğitimi alınmasına rağmen çocukların sosyal beceri 

düzeylerinde anlamlı bir farkın olmaması durumu; tezdeki deney grubu çocuklarının 
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Robotik Eğitimi aldığı halde ailelere göre sosyal beceri düzeylerini geliĢtirememiĢ 

olmasını destekler niteliktedir.  

ArkadaĢlık becerisi alt boyutu için ise verilen robotik eğitimi çocukların 

sosyal becerileri üzerinde ortalamalar düzeyinde ve istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık yaratmamıĢtır. Aile testi sonuçlarına göre diğer alt boyutlar ve toplam puan 

ortalamaları artmıĢ olmasına rağmen,arkadaĢlık becerisi puanlarının artmamıĢ 

olmasının nedeni olarak, ailelerin çocukların arkadaĢlık becerisini görme 

olanaklarının öğretmenlere kıyasla sınırlı olmasından kaynaklı olabileceği 

düĢünülebilir. 

OSBED Ölçeği öğretmen formunun deney grubu ön test -son test ve toplam 

puan sonuçlarına bakıldığında; ―BaĢlangıç Becerileri‖, ―Akademik Destek 

Becerileri‖ ―ArkadaĢlık Becerisi‖, ―Duygularını Yönetme Becerisi‖, alt boyutları son 

test puan ortalamalarının anlamlı derecede yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu sonucun, 

deney grubuna uygulanan Robotik Eğitim Programının, çocukların sosyal beceri 

kazanımlarında etkili olduğunu açıkladığı söylenebilir. 

Sonuç olarak, deney grubu öğretmen sonuçlarına göre, okul öncesi dönem 

çocuklarına verilen Robotik Eğitimi, çocukların sosyal beceri kazanımlarında anlamlı 

düzeyde ve olumlu yönde bir farklılık yaratmıĢtır. 

Okul öncesi çocuklar için sosyal becerilere sahip olmak veya olmamak 

onların gelecek yaĢantıları için oldukça önemlidir. Okul öncesi eğitimden sonra 

okula baĢlayan öğrencilerden okula düĢük sosyal yeterlilikle girenlerde, sıklıkla 

arkadaĢları tarafından reddedilme, davranıĢ problemleri gösterme ve düĢük düzeyde 

akademik baĢarıya sahip olma gibi durumların yaĢandığı görülmektedir (McClelland, 

Morrison ve Holmes, 2000). Bu gibi sorunlar yaĢanmaması için sosyal yeterlilikleri 

geliĢtiren programların arttırılması oldukça önemli görünmektedir. 

Sosyal becerilerle ilgili kazanımlar Milli Eğitim Bakanlığı Eğitim Müfredat 

Programı'nda vardır, ancak bunlara ek olarak yapılabilecek birçok beceri kazandırma 

eğitimi çocuklar açısından olumlu sonuçlar getirebilmektedir. Nitekim araĢtırmacılar 

yapılandırılmıĢ sosyal beceri eğitim programlarının etkililiğini ve çalıĢma 

gruplarında sosyal becerileri geliĢtirdiğini bulmuĢlardır (Akelaitis ve Lisinskiene, 
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2018; AktaĢ Özkafacı, 2012; Argyle, 1990; Balcı ve Kalkan, 1999; Bierman, 1986; 

Brackett ve ark., 2012; Denham, Hatfield, Smethurst, Tan ve Tribe, 2006; Dereli ve 

Ġman, 2013; Ferentino, 1991; Garrote, 2017; Guglielmo ve Tryon, 2001; Hawkins, 

1992; Hilooğlu, Cenkseven-Önder, 2009; Hui Shyuan ve ark., 2016; Karimzadeh, 

2015; Lopez ve ark., 2017; Marquez ve ark. 2014; McClelland ve ark., 2000; 

Neslitürk, 2013; Ömeroğlu, Büyüköztürk, Aydoğan, Çakan, Çakmak, Özyürek ve 

ark., 2014; Seevers ve Jones-Blank, 2008; Weissberg ve Elias, 1990; Yalçın, 2012; 

Yatkın, 2012; Yüksel, 2017). 

Okul öncesi döneme gelinecek olursa, sosyal beceri eğitimi Milli Eğitim 

Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim Müfredat Programı kazanımlarında da vardır, ancak 

ilgili alanyazın taraması yapıldığında yurtiçi ve yurtdıĢında yapılanaraĢtırma 

sonuçları, okul öncesi dönem çocuklarına verilen yapılandırılmıĢ sosyal beceri 

eğitimlerinin çocukların sosyal beceri kazanımlarını olumlu yönde etkilediği 

bulgusunu destekler niteliktedir. Nitekim araĢtırma sırasında hazırlanmıĢ olan ve 

alanyazın tarandığında baĢka örneği bulunmayan, ilk yapılandırılmıĢ okul öncesi 

Robotik Eğitim Programı da bu sosyal beceri eğitim programlarından biridir. Örnek 

olarak; Sapsağlam (2015) tarafından yapılan bir araĢtırmada, okul öncesi 

öğrencilerinde sosyal değerler eğitimi programının çocukların sosyal beceri kazanım 

durumu deney ve kontrol gruplu olarak incelenmiĢtir. Sonuç olarak okul öncesi 

çocuklara uygulanan Sosyal Değerler Eğitim Programının, çocukların sosyal beceri 

kazanımı üzerinde olumlu anlamda etkili olduğu bulunmuĢtur. GöktaĢ (2015), 

tarafından yapılan 'Aile Katılımı ve Sosyal Beceri Eğitimi Programlarının Tek 

BaĢına ve Birlikte 4-5 YaĢ Çocuklarının Sosyal Becerileri ve Anne-Çocuk ĠliĢkileri 

Üzerindeki Etkisinin Ġncelenmesi' adlı çalıĢmada çocuklara uygulanan Sosyal Beceri 

Eğitim Programının, 4-5 yaĢ çocuklarının sosyal beceri düzeylerini anlamlı düzeyde 

ve olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmadaki dinleme becerisi 

vesözel açıklama becerisiyle ilgili sonuçlar, yapılan araĢtırmadaki Başlangıç Düzeyi 

Becerileri bulgularını; kiĢiler arası becerilerle ilgili sonuçlar, Arkadaşlık Kurma 

Becerileri bulgularını; amaç oluĢturma becerisi ve görevleri tamamlama becerisiyle 

ilgili sonuçlar, tezdeki Akademik Destek Beceri bulgularını; kızgınlık davranıĢlarını 

kontrol etme becerileri, değiĢikliklere uyum sağlama becerileri, akran baskısı ile baĢa 

çıkma becerileri,sonuçları kabul etme becerisi ve kendini kontrol etme becerisiyle 
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ilgili sonuçlar, yapılan araĢtırmadaki Duyguların Üstesinden Gelme Becerileri alt 

boyut bulgularını destekler niteliktedir. Uysal ve Balkan (2015) tarafından yapılan 

çalıĢmada sosyal beceri eğitimine katılan okul öncesi çocukların, eğitim sonunda 

sosyal beceri düzeylerinde ve benlik kavramı düzeylerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Dereli-Ġman (2014)'ın araĢtırmasında Değerler Eğitimi Programına katılan çocukların 

sosyal beceri, psiko-sosyal geliĢim ve sosyal problem çözme becerilerinin, eğitim 

almayan çocuklara göre anlamlı düzeyde arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ek olarak 

aileler tarafından da bu program sonucunda çocuklarında istendik yönde davranıĢ 

değiĢikliklerinde artıĢ olduğu ifade edilmiĢtir. Neslitürk (2013) araĢtırma sonucunda 

deney grubundaki öğrencilerin iletiĢim, iĢbirliği, kendini ifade etme, sorumluluk, 

empati, grupla birlikte hareket etme ve kendini kontrol etme ile ilgili sosyal beceri 

düzeylerinde anlamlı bir artıĢ bulmuĢtur. ÇalıĢma sonunda yapılan izleme testine 

göre bu etkinin iletiĢim becerileri dıĢındaki diğer sosyal beceriler açısından kalıcı 

olduğu görülmüĢtür. Öziskender ve Güdek (2013) çalıĢmasında çocuklara verilen 

orff eğitimi sonucunda çocukların kiĢiler arası iletiĢim, kızgınlık davranıĢlarını 

kontrol etme ve değiĢikliklere uyum sağlama, sözel açıklama, amaç oluĢturma ve 

görevleri tamamlama becerilerinde olumlu yönde değiĢimler olduğunu bulmuĢtur. 

Ayrıca Robotik Eğitim Programı dokuzuncu oturum incelendiğinde Yengeç Etkinliği 

içinde orff yaklaĢımının kullanılmıĢ olması dikkat çekmektedir. 

WWC Intervention Report (2013) da bahsedilen Ferentinonun (1991) 

araĢtırma sonuçları verilen Sosyal Beceri Eğitiminin, çocukların sosyal duygusal 

geliĢim ve davranıĢları üzerinde olumlu ve anlamlı etkisi yarattığını; Guglielmo ve 

Tryon'nun (2001) araĢtırma sonuçları da aynı Ģekilde çocuklara verilen eğitimin 

çocukların sosyal duygusal geliĢimleri ve davranıĢlarında olumlu açıdan etkili 

olduğunu göstermiĢtir. Çetingöz ve Cantürk Günhan (2012) normal müfredata ek 

olarak verilen drama eğitimi alan çocuklarda, deney grubu öğrencilerinin sosyal 

beceri kazanım düzeylerinin, kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde arttığı 

görülmüĢtür. Bu çalıĢmadaki Drama Eğitimi gibi sosyal beceri öğrenme araçlarından 

bir diğeri olan yapılandırılmıĢ Robotik Eğitim Programı da çocuklar üzerinde benzer 

farklar oluĢturmuĢtur. Durualp ve Aral (2010) çalıĢmalarında anasınıfına devam eden 

çocuklara verilen eğitimin çocukların sosyal beceri düzeylerinde artıĢa sebep 

olduğunu bulmuĢtur. Bierman ve ark. (2008) 4 yaĢ grubu çocuklara verilen eğitimin, 



112 

 

çocukların sosyal duygusal becerileri (duygusal anlama, sosyal problem çözme 

becerisi) gibi eğitim programında hedeflenen alanlarda beceri kazanımını 

hızlandırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Domitrovich, Cortes ve Greenberg (2007) Alternatif DüĢünme Becerisi 

TeĢvik Eğitimi alan çocukların, eğitim sonunda daha yüksek duygusal beceriye sahip 

olduklarını ve akranlarıyla kıyaslandığında sosyal yetenek yönünden daha ileriye 

gittikleri bulmuĢtur. Ayrıca bu çocukların eğitim almayan kontrol grubu çocuklarına 

göre daha az içe kapanık davranıĢlar gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim 

sonucunda çocukların sosyal becerileri geliĢmiĢtir. Ekinci Vural (2006) 'ın 

araĢtırması sonucunda, eğitim alan deney grubu çocukların kiĢiler arası iliĢkiler, 

sözel açıklama becerileri, dinleme becerileri ve kendini kontrol etme becerileri alt 

boyut puanlarında kontrol grubu çocuklara göre anlamlı düzeyde bir artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Webster-Stratton ve Reid (2004)'in araĢtırma sonuçlarına göre, Sosyal 

Beceri ve Problem Çözme Programı'na dahil olan çocukların dıĢa yönelim problem 

davranıĢlarında azalma görülmüĢtür ve çocukların akran iliĢkilerinde daha fazla pro-

sosyal davranıĢlar sergiledikleri ve zorluklarla baĢa çıkma becerilerinde artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca sosyal problem çözme becerilerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Powless ve Eliot (2002)'ın okul öncesi öğrencilerine sosyal beceri eğitimi 

uyguladığı araĢtırma sonucunda, çocuklara verilen eğitimin çocukların 

davranıĢlarında istendik yönde değiĢimler yarattığı bulunmuĢtur (Çetingöz ve 

Cantürk Günhan, 2012; Ekinci Vural, 2006). Uysal (1996) anasınıfına devam eden 

beĢ yaĢ ve altı yaĢındaki çocuklara verilen drama eğitiminin çocukların sosyal beceri 

düzeylerine etkisini incelediği araĢtırmada, deney grubu çocukların sosyal 

geliĢimlerine drama eğitiminin olumlu yönde etki ettiğini bulmuĢtur (IĢık, 2007).  

Ġlgili alanyazın ve yapılan çalıĢma göstermektedir ki okul öncesi dönem 

çocuklarında verilen yapılandırılmıĢ Robotik Eğitimi programı, çocukların sosyal 

beceri kazanımlarını olumlu yönde etkilemektedir.  

Zhang (2011) 'Haydi Eğlenelim' adlı çalıĢmasıyla duygu ve davranıĢ 

düzensizliği olan çocuklarda hikayeler, telekomünikasyon ve aktiviteler yoluyla 

sosyal beceri öğretiminin üzerinde durmuĢtur. Genel bir alan taraması yapmıĢtır ve 

sonuçlara göre sosyal beceri eğitiminin farklı yollarla verilebileceğini ifade ederek, 
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beceri öğretiminde çeĢitli yöntemlerin kullanılmasının olumlu sonuçlarını 

vurgulamıĢtır. Sözgelimi, bahsedilen sosyal beceri öğretimindeki yöntemlerden biri 

olan televizyon ve filmler, bazı durumlarda ulaĢılamayan çocuklara ulaĢmak ve 

çocuklarda sosyal beceri kazanımını sağlamak açısından bir yol olarak görülmektedir 

(Schulenberg, 2003; Akt. Singer-Califano, 2008). Görüldüğü üzere teknoloji 

çağındaki çocukların dikkatini kolayca çekebilen televizyon, bilgisayar ve bu gibi 

teknolojik araçlar sayesinde sosyal beceri geliĢimi desteklenebilmektedir. Bu noktada 

günümüzün son trendlerinden biri olan robotlar ve Robotik Eğitimi çocukları 

teknolojiyle buluĢturmak ve gelecek trendleriyle tanıĢtırmak için güçlü bir araç 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Robotik Eğitim Programı hazırlanırken eğitimde yeni yaklaĢımlardan olan 

kanıt temelli bir yaklaĢım esas alınmıĢtır. Kanıt temelli yaklaĢıma göre, herhangi bir 

alan ve konuda öğretim müfredatları oluĢturulurken, o konuyla ilgili daha önceki 

bilimsel araĢtırmalar taranarak, uzmanların da olumlu görüĢü ile birlikte bir program 

oluĢturulur. Çocuklarda ve gençlerde beceri eğitimiyle ilgili teori ve araĢtırmalar, 

kanıt temelli yapılan eğitimlerin öğrenme üzerindeki olumlu etkilerine iĢaret 

etmektedir. Durlak ve arkadaĢlarının araĢtırma sonuçları okul müfredatı dıĢındaki 

programlara katılımın çocuklar ve gençlerde duyguları ve davranıĢları iyileĢtirdiğini 

ve okul performanslarını arttırdığını, olumlu sosyal beceriler geliĢtirmelerini 

sağladığını göstermektedir. Ayrıca araĢtırmanın ikinci sonucu da kanıt temelli 

öğretim yaklaĢımıyla yapılan eğitimlerin, bu yaklaĢımı kullanmayan eğitim 

yöntemlerine kıyasla bireylere daha çok fayda sağladığı gerçeğidir (Durlak ve ark, 

2007). Bu açılardan öğrencilerin öğrenme çıktılarını geliĢtirmek ve eğitimin 

kalitesini arttırmak için kanıt temelli öğretim yaklaĢımı dikkate alınarak 

hazırlanan(Efendioğlu ve Yanpar Yelken, 2009), Robotik Eğitim Programı'nın, 

sosyal beceri kazanımını olumlu yönde etkilemiĢ olması ĢaĢırtıcı değildir ve tezdeki 

öğretmen bulgularını destekler niteliktedir. 

YapılandırılmıĢ Robotik Eğitim Programı hazırlanırken, çocukların edinmesi 

beklenen sosyal becerileri içselleĢtirip gelecek yaĢantılarında kullanabilmesi için, 

programın planlama aĢamasında her türlü detay dikkate alınmaya çalıĢılmıĢtır. 

Sosyal beceriler titizlikle incelenerek sosyal becerileri destekleyici kazanımları da 

içeren bir öğretim programı oluĢturulmuĢtur. Süreç boyunca kazanılması amaçlanan 
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beceriler her bir etkinlik ve oturum için ayrı ayrı belirlenmiĢ ve bu belirleme 

sırasında eğitim süresince çocuklarınfarklı türden sosyal becerileri deneyimlemesine 

olanak verilmiĢ, ilerleyen oturumlarda da önceden verilen sosyal becerilerin tekrar 

niteliğinde verilmesi sağlanmıĢtır. Bu noktada BaĢlangıç Becerileri, Akademik 

Destek Becerileri, ArkadaĢlık Becerileri ve Duygularını Yönetme Becerileri ayrı ayrı 

düĢünülmüĢ ve çeĢitli etkinliklerle desteklenmiĢtir. 

Hazırlanan yapılandırılmıĢ Robotik Eğitim Programının içinde okul öncesi 

etkinliklere yer verilirken, özel öğretim yöntemlerinden ve tekniklerinden 

faydalanılmıĢ ve etkinlik seçimlerinde çocukların aktif katılımını destekleyecek 

çalıĢmalar seçmeye özen gösterilmiĢtir. Robotik Eğitim Programı'nda sunuĢ yoluyla 

öğrenme, iĢbirlikçi öğrenme, gözleme dayalı öğrenme, dramatizasyon yöntemiyle 

öğrenme, orff yöntemi, soru-cevap, demonstrasyon yani gösterme yoluyla öğrenme 

gibi çok sayıda öğretim yöntem ve tekniği kullanılmıĢtır. 

Eğitim etkinlikleri sırasında çocukların grup arkadaĢlarıyla yardımlaĢarak 

özgün robotik ürünler ortaya koymaları sürecinde iĢbirliği becerileri desteklenmiĢ, 

aynı ürüne sırasını bekleyerek yeni bir adım ekleme gibi durumları ve sabırla 

bekleyebilme gibi kazanımları edindikleri görülmüĢtür. Süreç boyunca belirli 

adımları takip eden çocukların, bilgi iĢlemsel düĢünme yeteneklerini de 

güçlendirmeleri amaçlanmıĢtır. Bu süreçte yanlıĢ adımları geriye dönerek 

düzeltebilme ve yanlıĢ olan durumu farkedebilme becerisi de desteklenmiĢtir. 

Yaparak yaĢayarak öğrenme uygulamalı olarak da gerçekleĢtirilmiĢ ve çocukların 

kendi ürünlerini oluĢturmaları sağlanmıĢtır. Çocuklar tüm Robotik Eğitim Programı 

boyunca grupla iĢbirliği içinde çalıĢarak grup içi etkileĢimlerde bulunmuĢtur. Slavin 

(2014) araĢtırmasında geliĢmiĢ bir öğrenmenin sağlanabilmesi için iĢbirlikli 

öğrenmenin üzerinde durmuĢtur. ĠĢbirlikli öğrenmenin içinde grubun bir hedefinin 

olması, öğrenme motivasyonları, grup üyelerinin birbirlerini öğrenme için 

desteklemesi ve cesaretlendirmesi, grup arkadaĢlarına öğrenmelerini güçlendirmek 

için yardım etme,  akran modelliği, sosyal uyum sağlama yeteneğinin geliĢimi gibi 

öğeler bulunmaktadır. Yapılan araĢtırmalar hem sosyal beceri eğitiminin hem de 

grupla çalıĢmanın ve akrandan öğrenmenin sosyal beceri geliĢimini olumlu yönde 

desteklediğini göstermektedir (Denham, Hatfield, Smethurst, Tan ve Tribe, 2006; 
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Malow, 2009). Bu da grup çalıĢmasıyla yapılan Robotik Eğitim Programı'nın 

etkililiğini destekler niteliktedir. 

5.4. Kontrol Grubu OSBED Ölçeği Aile/Öğretmen Formu Verilerinden 

Elde Edilen Grup Ġçi Ön Test-Son Test Sonuçları 

OSBED Ölçeği aile formunun kontrol grubu ön test-son test ve toplam puan 

sonuçlarına bakıldığında; pozitif yönde anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. 

OSBED Ölçeği öğretmen formunun kontrol grubu ön test-son test ve toplam 

puan sonuçlarına bakıldığında; pozitif yönde anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. 

AraĢtırma kapsamında deney grubu çocuklarına 12 haftalık süre boyunca 

hazırlanan Robotik Eğitim Programı uygulanmıĢtır ve kontrol grubu çocuklarına ise 

kendi sınıf öğretmenleri tarafından Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim 

Müfredat Programı uygulanmıĢtır. Okul Öncesi Eğitim müfredatı incelendiğinde 

sosyal beceri geliĢimi açısından kazanım ve göstergelerin olduğu görülmektedir. Ön 

test ile son test uygulamaları arasında geçen süre boyunca çocuklardaki geliĢimin 

devam etmesi, okul öncesi eğitim alınan sınıfın sosyalliği destekleyici bir ortam 

olması, yapılan eğitim etkinliklerinin sosyal becerileri de içermesi gibi sebeplerle 

çocukların sosyal becerilerinde doğal bir Ģekilde belirli bir artıĢın olması 

beklenmektedir. Kontrol grubunda son test puanları açısından doğal bir artıĢ olması 

normaldir. Yine de bu artıĢ istatistiksel olarak anlamlı düzeyde ve makul bir artıĢ 

değildir. Yani robotik eğitimi almayan kontrol grubu öğrencilerinin sosyal beceri 

düzeylerinde aileleri açısından herhangi bir değiĢme olmadığı söylenebilir. Alan 

taraması yapıldığında benzer sonuçlara rastlanmaktadır. 

GöktaĢ (2015), tarafından yapılan 'Aile Katılımı ve Sosyal Beceri Eğitimi 

Programlarının Tek BaĢına ve Birlikte 4-5 YaĢ Çocuklarının Sosyal Becerileri ve 

Anne-Çocuk ĠliĢkileri Üzerindeki Etkisinin Ġncelenmesi' adlı çalıĢmada kontrol 

grubunda bulunan çocukların ön test, son test ve kalıcılık testi sonuçlarına göre 

kontrol grubu çocukların sosyal beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılığın olmadığı 

bulunmuĢtur. Günindi (2010), tarafından yapılan araĢtırmada anasınıfına devam eden 

altı yaĢ çocuklarına sosyal uyum beceri eğitimi programı uygulanmıĢtır. Ardından bu 

programın çocukların sosyal uyum becerilerinin geliĢimine etkisi incelenmiĢtir. 
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Sonuç olarak deney grubunun sosyal uyum becerilerinde artıĢ gözlenirken, sosyal 

uyumsuzlukta azalıĢ görülmüĢtür. Uygulamadan sonra yapılmıĢ olan izleme testine 

göre ise çocukların sosyal uyum becerilerindeki artıĢın kalıcı olduğu görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın diğer bir sonucuna göre ise kontrol grubuna sosyal uyum beceri eğitim 

programı uygulanmadığı halde çocukların sosyal uyum becerilerinde artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Bunun sebebi olarak da eğitim boyunca geçen sürede okul öncesi 

eğitim müfredatındaki sosyal beceriyle ilgili kazanımların varlığı ve bunların bu 

artıĢa sebep olabileceği düĢüncesi olabilir. Bu açılardan bakıldığında kontrol 

grubundaki ortalama değerlerinin artmıĢ olma durumu istatistiksel olarak anlamlı 

olmasa da bu çalıĢmaya benzer Ģekilde açıklanabilir niteliktedir. 

5.5. Deney Grubu OSBED Ölçeği Aile/Öğretmen Formu Verilerinden 

Elde Edilen Son Test/ Kalıcılık Testi Sonuçları 

OSBED Ölçeği aile formu ; deney grubu son test puanları ve kalıcılık testi 

puanları karĢılaĢtırıldığında; ―BaĢlangıç Becerileri‖, ―Akademik Beceriler‖, 

―ArkadaĢlık Becerisi‖, ―Duygularını Yönetme Becerisi‖ alt boyutları son test ve 

kalıcılık testi puanları arasında fark olmadığı  görülmüĢtür. OSBED Ölçeği öğretmen 

formu ; deney grubu son test puanları ve kalıcılık testi puanları karĢılaĢtırıldığında; 

―BaĢlangıç Becerileri‖, ―Akademik Beceriler‖, ―ArkadaĢlık Becerisi‖, ―Duygularını 

Yönetme Becerisi‖ alt boyutları son test ve kalıcılık testi puanları arasında fark 

olmadığı  görülmüĢtür.  

Sözü edilen bu araĢtırma bulgularına göre Robotik Eğitim Programının  

çocukların  sosyal beceri kazanımlarını olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. 

―BaĢlangıç Becerileri‖, ―Akademik Beceriler‖, ―ArkadaĢlık Becerisi‖, ―Duygularını 

Yönetme Becerisi‖ alt boyutlarının kalıcı olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlara göre, 

aradan geçen zaman farkına rağmen ―Robotik Eğitim Programının  Okul Öncesine 

Devam Eden Çocukların Sosyal Beceri Kazanımları Üzerindeki‖ etkisinin 

kalıcılığının devam ettiği söylenebilir. 

Alanyazına baktığımızda benzer Ģekilde, Sapsağlam (2015) anaokulu 

öğrencilerinde uygulanan Sosyal Değerler Eğitim Programının, çocukların sosyal 

beceri kazanma düzeyleri üzerinde etkili olduğunu ve bu etkinin kalıcı olduğunu 

ifade etmiĢtir. Günindi (2010) tarafından yapılan anasınıfına devam eden altı yaĢ 
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çocuklarına sosyal uyum beceri eğitimi programı sonucunda uygulanan eğitim 

programının, okul öncesi çocukların sosyal becerilerini arttığı görülmüĢtür ve 

uygulama sonunda yapılan izleme testine göre ise çocukların sosyal uyum 

becerilerindeki artıĢın kalıcı olduğu saptanmıĢtır. Yine benzer bulguları olan 

araĢtırmalardan birine göre Neslitürk(2013) anasınıfı öğrencilerine verdiği değerler 

eğitim programı sonunda, çocukların sosyal becerilerinin arttığını ve izleme testine 

göre de bu sonucun, iletiĢim becerileri haricinde, kalıcı olduğunu ifade etmiĢtir. Son 

olarak Durualp ve Aral (2010) tarafından yapılan baĢka bir araĢtırmaya göre ise 

anasınıfı çocuklarına uygulanan oyun temelli sosyal beceri eğitim programının, 

çocuklar üzerindeki sosyal beceri kazanımını olumlu etkilediğini ve bu etkinin 

izleme testine göre kalıcı olduğunu ifade etmiĢtir. Bu sonuçlar okul öncesi dönem 

çocuklarına verilen yapılandırılmıĢ Sosyal Beceri Eğitimi programının, çocukların 

sosyal beceri kazanımlarını olumlu yönde etkilemesi bulgusunu destekler niteliktedir. 

5.6. ÖNERĠLER 

Bu bölümde, Robotik Eğitim Programının, okul öncesine devam eden 

çocukların sosyal beceri kazanımlarına etkisinin ortaya konması amacıyla yapılan 

çalıĢmada, bulgu ve sonuçlara dayalı, eğitimcilere ve araĢtırmacılara yönelik 

aĢağıdaki önerilerde bulunulmuĢtur. 

5.6.1. Öğretmenlere Yönelik Öneriler 

a. Okul öncesi eğitim, yaĢamın ilk yıllarını oluĢturması ve gelecekteki 

eğitimin temeli niteliğinde olması açısından önemi yadsınamaz bir noktadadır. 

Teknolojik geliĢmeler göz önüne alındığında, nitelikli bir Robotik Eğitim Programı 

hazırlanarak okul öncesi eğitim programına dahil edilmesi ve halihazırdaki 

programla bütünleĢtirilerek uygulanması önerilebilir. 

b. Sosyal beceri eğitimi programları hazırlanırken robotik uygulamalarının 

da programda yer alması sağlanabilir. 

5.6.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

a. YaĢ, cinsiyet, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam etme süresi veya 

anne babanın öğrenim durumu gibi değiĢkenler çocukların sosyal becerileri üzerinde 
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etkili olabilir. Yeni yapılacak araĢtırmalarla bu tür değiĢkenlerin çocukların sosyal 

beceri kazanımları üzerinde etkili olup olmadığı araĢtırılabilir. 

b. AraĢtırma 2017-2018 eğitim öğretim yılında Tekirdağ ilinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Aynı veya benzer uygulamalar diğer illerde de uygulanabilir. 

c. AraĢtırmanın izleme/kalıcılık ölçümleri uygulama sürecinin bitiminden 

sekiz hafta sonra gerçekleĢtirilmiĢtir. 6 ve 12 aylık periyotlarla izleme/kalıcılık 

ölçümleri yapılarak araĢtırmanın uzun süreli etkisi ortaya konabilir. 

d. Okul öncesi dönemdeki yaĢantılar bireyin ilerideki yaĢamı üzerinde 

fazlasıyla etkili olabilmektedir. Robotik Eğitimi almıĢ çocuklar takip edilerek bu 

eğitimin onların ilerideki yaĢamları üzerindeki etkisi araĢtırılabilir. 

e. AraĢtırmada Robotik Eğitimi Programının okul öncesine devam eden 

çocukların sosyal beceri kazanımları üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Robotik Eğitimi 

Programı'nın çocukların sosyal-duygusal geliĢimi, akademik baĢarısı, iletiĢim 

becerisi, biliĢsel geliĢimi veya dil geliĢimi gibi alanlar üzerindeki etkisi araĢtırılabilir. 

f.  AraĢtırmada kullanılan OSBED ölçeği kullanılarak, okul öncesine devam 

eden ve etmeyen iki farklı grup karĢılaĢtırılabilir. 

g. AraĢtırmada kullanılan OSBED ölçeği kullanılarak, okul öncesine devam 

eden ancak farklı sosyo-kültürel bölgelerde bulunan iki farklı sınıf kıyaslanarak 

çalıĢma yapılabilir. 
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