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Eskişehir 2017



KAYNAŞTIRMA UYGULAMALARI YÜRÜTÜLEN OKUL ÖNCESİ 

SINIFLARDA İŞİTME YETERSİZLİĞİ OLAN VE NORMAL İŞİTEN 

ÖĞRENCİLERİN SOSYAL BECERİ DÜZEYLERİNİN İNCELENMESİ 

 

 

Zülfiye GÖL 

 

 

YÜKSEK LİSANS TEZİ 
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ÖZET 

KAYNAŞTIRMA UYGULAMALARI YÜRÜTÜLEN OKUL ÖNCESİ SINIFLARDA 

İŞİTME YETERSİZLİĞİ OLAN VE NORMAL İŞİTEN ÖĞRENCİLERİN SOSYAL 

BECERİ DÜZEYLERİNİN İNCELENMESİ  

Zülfiye GÖL 

Özel Eğitim Anabilim Dalı  

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mayıs 2017 

Danışman: Doç. Dr. Hasan GÜRGÜR 

Araştırmanın amacı okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarında eğitim 

alan işitme yetersizliği olan ve normal işiten öğrencilerin hem öğretmenleri hem de 

ebeveynleri tarafından değerlendirilen sosyal beceri düzeylerinin incelenmesidir. 

Araştırmanın katılımcıları, Ankara, Adana, Samsun, İzmir, Uşak, Trabzon, İzmit ve 

Eskişehir illerindeki kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan 55 işitme yetersizliği 

olan ve 99 normal işiten öğrencinin öğretmenleri ve ebeveynleri olmak üzere 308 

kişidir. Araştırmada işitme yetersizliği olan ve normal işiten öğrencilerin sosyal beceri 

düzeylerini belirlemek amacıyla Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği 

(OSBED) Öğretmen ve Anne- Baba Formları kullanılmıştır. Amaç doğrultusunda 

araştırma nicel araştırma yaklaşımı ile yürütülmüş, araştırma soruları doğrultusunda 

nedensel karşılaştırmalı ve bağıntısal araştırma modeli benimsenmiştir. Verilerin 

analizinde istatistiksel yazılım programı olan IBM SPSS 22.0 kullanılmıştır. Araştırma 

sonucunda elde edilen bulgularda işitme yetersizliği olan ve normal işiten öğrencilerin 

sosyal beceri puanları üzerinde işitme durumunun etkili olduğu, öğretmen ve 

ebeveynlerin puanlamalarının da bu duruma göre farklılık gösterdiği bulunmuştur. 

İşitme yetersizliği olan öğrencilerin sosyal beceri puanları cinsiyet, anne ve babanın 

eğitim düzeyi ve öğretmenin branşına göre farklılaşmaktadır. Ayrıca işitme yetersizliği 

olan öğrencilerin takvim yaşı, tanı yaşı ve ilk cihaz takma yaşı sosyal beceri puanları 

arasında ilişki olduğu, takvim yaşı ve cihaz kullanmaya başlama yaşı değişkenlerinin bu 

puanları açıklamaya farklı derecelerde anlamlı katkısı olduğu bulunmuştur. 

Araştırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda kaynaştırma uygulamalarında eğitim 

alan işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin gelişimlerini destekleyecek 
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uyarlamaların yapılması gerektiği belirtilmiştir. Son olarak ileri araştırmalara yönelik 

olarak işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin nasıl desteklenebileceğine 

ilişkin ev ve kurum merkezli uygulamalara dayalı araştırmaların gerçekleştirilmesi 

gerektiği önerilmiştir. 

Anahtar Sözcükler: Okul öncesi dönem, Kaynaştırma, İşitme yetersizliği olan 

öğrenciler, İşitme engeli, İşitme kaybı, Sosyal beceri. 
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ABSTRACT 

EXAMINATION OF SOCIAL SKILL LEVELS OF HEARING IMPAIRED AND 

NORMAL CHILDREN IN INCLUSIVE PRESCHOOL CLASSES 

Zülfiye GÖL 

Special Education Department 

Anadolu University, Graduate School of Sciences, May 2017 

Advisor: Assoc. Prof. Dr.  Hasan GÜRGÜR 

This study aims to examine social skill levels of normal and hearing impaired 

children evaluated by both their teachers and parents. The study had 308 participants 

who were parents and teachers of 55 hearing impaired and 99 normal children receiving 

education through inclusive implementations from Ankara, Adana, Samsun, İzmir, 

Uşak, Trabzon, İzmit and Eskişehir. In order to identify social skill levels of both 

normal and hearing impaired children, teacher and parent forms of Preschool Social 

Skills Evaluation Scale (PSSES) were used in the study.  Regarding the aim, the study 

was designed as a quantitative research, and in accordance with the research questions, 

causal comparison and relational research models were preferred. Data of the study 

were analyzed through IBM SPSS 22.0 statistical package program. Findings of the 

study revealed that hearing condition of the children was effective in social skill scores 

of normal and hearing impaired children, and the scores of both teachers and parents 

differed considering this situation.  Social skill scores of hearing impaired children 

varied considering gender, educational background of parents and the field of the 

teacher. Moreover, there was a significant relationship between social skill scores of 

calendar age and diagnosis age, and the starting age of using hearing aid by hearing 

impaired children, and calendar age and the starting age of using hearing aid variables 

had significant contributions at various degrees to interpret the scores.    Regarding the 

findings of the study, it was found out that hearing impaired children who received 

education through inclusive implementations needed adaptations to support their social 

skills development. Finally, a further research focusing on home and institution-based 
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implementations to find out how social skills of the hearing impaired children can be 

supported was suggested in the study.   

Key words: Preschool period, Inclusion, Hearing impaired students, Hearing 

 impairment Hearing loss, Social skills 
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4.3.2. İleriki araştırmalara yönelik öneriler ...................................................59  

KAYNAKÇA..................................................................................................................62 

EKLER  

ÖZGEÇMİŞ 
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1. GİRİŞ 

 

Erken çocukluk döneminin gelişimin en hızlı yılları olduğu bilinmektedir. Bu 

dönemdeki okul öncesi eğitimin ise, çocukların gelişim alanlarının desteklenmesi 

bakımından kritik bir öneme sahip olduğu belirtilmektedir (Petersen, 2003, s. 1-11). 

Okul öncesi eğitim dönemi; bilişsel, dil, psikomotor, özbakım becerileri ve sosyal 

duygusal gelişim alanlarında desteklenen çocuğun, öğrenme fırsatları aracılığıyla yeni 

deneyimler edinerek öğrenmeye ve okula karşı olumlu tutum geliştirdiği yaşamın en 

önemli yılları şeklinde açıklanmaktadır (Barnett, 2008, s. 20; Barnett ve Yarosz, 2004, 

s. 1-16; Brewer, 2004, s. 1-20). Bu dönemin çocuğun öğrenme, okuma ve dil 

becerilerinin gelişimine sağladığı katkıların ileriki hayatında okul başarısını olumlu 

yönde etkileyebileceği vurgulanmaktadır (Aral, Kandır ve Yaşar, 2002, s. 14; Bekman 

ve Gürlesel, 2005, s. 27; Dickinson ve Porche, 2011, s. 880-883; Gürkan, 2011, s. 5-6; 

Morrison, 2011, s. 205-208; Turaşlı, 2010, s. 8; Wortham, 2010, s. 211-254). 

Dolayısıyla bu dönemde sunulan sistematik ve planlı eğitimin tüm gelişim alanlarını 

destekleyerek çocuğun kişilik yapısı, benlik algısı, yaratıcılığı, iletişim ve akademik 

becerilerinin gelişiminde etkili rol oynadığı belirtilmektedir (Barnett, 2008, s. 4-19). 

Yukarıda yer verilen ifadeler doğrultusunda önemi sıklıkla ifade edilen okul 

öncesi eğitim dönemi ile ilgili daha fazla detay vermeden önce alanyazında “okul öncesi 

eğitim” ile “erken çocukluk eğitimi” kavramlarının zaman zaman birbirinin yerine 

kullanıldığına dikkat çekmek önemli görünmektedir. Buna göre, erken çocukluk eğitimi 

kavramının geniş bir yelpazeyi ifade ettiği ve 0-8 yaş aralığındaki dönemi kapsadığı 

belirtilmektedir (Brewer, 2004, s. 1-20; Morrison, 2011, s. 205-239; Petersen, 2003, s. 

1-11). Dolayısıyla erken çocukluk eğitimi; okul öncesi eğitimi de içine alan kapsamlı 

bir eğitim süreci şeklinde ele alınmaktadır. Bu çalışmada ise hedef grup olarak erken 

çocukluk dönemi içinde yer alan okul öncesi eğitim düzeyindeki 36-90 ay aralığında 

bulunan çocuklar olduğundan raporun bundan sonraki kısımlarında erken çocukluk 

değil, okul öncesi eğitim kavramı kullanılmıştır. 

Uluslararası ve ulusal alanyazın incelendiğinde “okul öncesi eğitim” kavramına 

ilişkin farklı gibi algılanabilecek olan ancak temelde birbirine benzer birçok tanıma 

rastlanabilmektedir. Buna göre okul öncesi eğitimi; çocuğun bilişsel, dil, psikomotor, 

özbakım becerileri ve sosyal duygusal gelişimi açısından önemli bir yer tutan, onu 

sonraki eğitim basamaklarına ve hayata hazırlayan bir süreç şeklinde tanımlanabilir 
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(Morrison, 2011, s. 205-239). Brewer (2004, s.1-20) ise okul öncesi eğitimi, çocuğun 

gelişimsel özellikleri dikkate alınarak ilkokulun başlangıcına kadar devam eden süreçte 

uygulanan eğitim programı ve stratejiler şeklinde tanımlamıştır. Ulusal alanyazında da 

okul öncesi eğitim; çocuğun bireysel özelliklerine ve gelişimsel düzeyine uygun olarak 

bilişsel, dil, psikomotor, özbakım becerileri ve sosyal duygusal gelişimini desteklemeye 

yönelik zengin uyarıcı çevre olanaklarının sağlandığı dönem şeklinde tanımlanmaktadır 

(Gülay ve Akman, 2009, s. 3-4; Oğuzkan ve Oral, 1997 s. 2). Ayrıca okul öncesi eğitim; 

çocuğun kişiliğinin şekillendiği, toplumun kültürel değerleri doğrultusunda ailelerde ve 

kurumlarda verilen temel eğitim bütünlüğü içindeki sistemli ve planlı bir eğitim süreci 

olduğu şeklindeki tanımlara da rastlanmıştır (Aral ve vd., 2002, s. 14; Gürkan, 2011, s. 

5-6; Haktanır, 2010, s. 318; Turaşlı, 2010, s. 13-14). 

Görülebileceği gibi uluslararası ve ulusal düzeyde rastlanan tanımların ortak 

özellikleri “okul öncesi eğitim” sistemi içinde yer alarak çocuğa; sosyal davranışları ve 

kuralları öğreten, akıl yürütme, çıkarım yapma ve sorgulama becerilerini kazandıran, 

güven duygusu geliştiren, dil gelişimi desteklenen ve daha sıralanabilecek birçok bilgi 

ve beceriyi kazandıran bir eğitim süreci olduğu sonucuna varılabilir. Okul öncesi 

eğitiminin tanımını somutlaştırmaya çalıştıktan sonra bu tanım doğrultusunda sürecin 

amaçları ve neleri içerdiğini detaylandırmanın önemli olduğu düşünülmektedir. 

Gerçekleştirilen alanyazın taraması sonucunda okul öncesi dönemdeki eğitimin 

amaçlarının tanımıyla paralel şekilde yapılandırıldığına rastlanmıştır. Bu doğrultuda 

okul öncesi eğitiminin amaçları aşağıdaki gibi sıralanabilir (Barnett, 2008, s. 20-21; 

Dinç, 2002, s. 45; Morrison, 2011, s. 208; Petersen, 2003, s. 4-6; Senemoğlu, 1994, s. 

23-25; Wortham, 2010, s. 211-264) 

Çocuğun; 

• Bilişsel, dil, psikomotor, özbakım becerileri ve sosyal duygusal gelişim 

alanlarındaki gelişimini çok yönlü desteklemek, 

• Öğrenmeye ilişkin doğuştan gelen becerisini, problem çözme, estetik ve yaratıcı 

düşünme becerilerini geliştirmek, 

• Okula hazırlık boyutunda okuma yazma, matematik ve fen alanında gelişimine 

katkı sağlamak. 

Yukarıda sıralanan amaçlar çocuğun hayatını büyük ölçüde şekillendiren ve 

ileride toplumsal yaşama uyumlu bir hayat sürebilmesi için ihtiyacı olan akademik ve 

sosyal-duygusal becerileri kazandırarak gerekli temelleri oluşturmak şeklinde 
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özetlenebilir (Ekinci Vural, 2006, s. 18; Günindi, 2011, s. 135; Morrison, 2011, s. 209; 

Wortham, 2010, s. 286). Listelenen bu amaçlar doğrultusunda okul öncesi eğitim ile 

çocuğun akranlarıyla ve yetişkinlerle olumlu sosyal ilişkiler kurması, kendisini ve 

akranlarını tüm özellikleriyle tanıması, kabul etmesi, arkadaşlık kurması ve işbirliği 

yapması kısacası sosyalleşmesinin sağlanabileceği belirtilmektedir (Petersen, 2003, s. 5-

11). Ayrıca okul öncesi eğitim ortamlarında çocukların; oyun, müzik, hareket, dans ve 

resim yoluyla etkili iletişim kurma fırsatları sayesinde sosyal becerilerinin gelişiminde 

önemli ilerlemeler gösterebilecekleri açıklanmaktadır (Wortham, 2010, s. 211-264).  

Okul öncesi eğitim döneminde desteklenerek gelişimi amaçlanan sosyal 

becerilerin; çocukların ileriki yaşamlarında sosyal uyum, akademik ve psikolojik 

gelişimleri üzerindeki olumlu etkileri olduğu sıkça vurgulanmaktadır (McCabe ve 

Altamura, 2011, s. 513; Senemoğlu, 1994, s. 21-30). Nitekim konuya odaklanan 

araştırmaların sonuçları; okul öncesi eğitim döneminde çocukların sosyal ve duygusal 

alandaki gelişimleri desteklendiğinde, akranlarıyla ve yetişkinlerle daha etkin iletişim 

kurabildiklerini, daha kolay arkadaş edinebildikleri ve uyum sağlayabildiklerini 

göstermektedir. Aynı araştırmalarda yoğun olarak etkileşim içerisinde olan çocukların 

dinleme, anlama ve dili kullanma becerilerinin de geliştiği, dolayısıyla sonraki okul 

yıllarında okuma ve yazmaya odaklı akademik alanlarda daha başarılı olabildikleri 

ortaya konmuştur (Brewer, 2004, s. 20; Killen ve Smetana, 1999, s. 497-499; 

Mashburn, 2009, s. 686; Suh-ruu ve Reynolds, 2004, s. 1-4). 

Görülebileceği gibi alanyazında okula hazırlık dönemi şeklinde de tanımlanan 

okul öncesi eğitim dönemi, çocukların tüm gelişim alanlarının desteklenmesini 

amaçlamaktadır. Diğer yandan okul öncesi eğitim döneminin temel olarak sosyal 

yeterliliklere dolayısıyla sosyal becerilere olan katkısının özellikle ön planda 

tutulduğuna dikkat çekmek gerekir. Tekrar etmek gerekirse bu dönemde sosyal 

becerilerdeki gelişimin dolaylı olarak diğer gelişim alanlarına ve nihayetinde akademik 

becerilere olan olumlu etkisinden söz edilmektedir. Bu noktada okul öncesi eğitim 

döneminin gelişim alanlarından sosyal beceri gelişimine olan etkisinden bahsetmenin ve 

bu konuyu irdelemenin gerekliliğinden bahsedilebilir. İzleyen başlık altında 

alanyazından yararlanarak öncelikle sosyal becerileri de kapsayan sosyal yeterlilik 

kavramından, sonrasında gelişim alanlarından sosyal beceriler ile ilgili kavramlar, 

tanımlar ve gelişim alanının önemi detaylandırılmaya çalışılmıştır. 
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1.1. Sosyal Yeterlilik ve Sosyal Beceriler 

 Bir şemsiye kavram şeklinde nitelendirilebilecek olan sosyal yeterlilik, çocuğun 

akranları ve yetişkinler ile olumlu etkileşim kurabilmesi için gerekli sosyal becerileri 

uygun ve etkili bir biçimde kullanabilmesi anlamına gelmektedir (Hoffman, Quittner ve 

Cejas, 2014, s. 115; Most, Ingber ve Heled-Ariam, 2012, s. 259). Daha somut bir 

anlatımla alanyazında sosyal yeterliliğin tüm sosyal becerileri kapsadığı ve bu alandaki 

olumlu gelişimin çocuğun bir bütün olarak yeterliliklerine katkı sağladığı 

vurgulanmaktadır. Bu doğrultuda sosyal becerilerin sosyal yeterlilik olarak bilinen geniş 

yapının bir parçası olarak görülebileceği belirtilmektedir (Alisinanoğlu ve Özbey, 2011, 

s. 16).  

 Sosyal yeterlilik için önemli olan sosyal becerilerin; sosyal açıdan kabul edilen 

ve öğrenilebilir davranışlar olduğu, temel olarak çocuğun etkileşimde bulunduğu kişiye 

yönelik olumlu yönde sosyal davranışta bulunma, olumsuz davranıştan ise kaçınma 

eğilimi şeklinde açıklanmaktadır (Akçamete ve Avcıoğlu, 2005, s. 63; Barklage, 2004, 

s. 2; Johns, Crowley ve Guetzloe, 2005, s. 2). Patton (2004, s. 2) sosyal beceriyi; belli 

bir sosyal bağlamda kişilerarası ilişkilerde karşısındaki kişi içinde yararlı olacak şekilde 

davranabilmek adına bilgi ve becerilerini kullanma yeteneği şeklinde tanımlamaktadır. 

Ek olarak McClelland ve Morrison’a (2003, s. 208) göre sosyal beceriler, duygularını 

kontrol etme ve yönetme becerisi, sorumluluk duygusu geliştirme ve işbirliği yapma 

becerileri gibi okul öncesi dönemden itibaren öğrenmeye bağlı olarak gelişen beceriler 

şeklinde açıklamaktadır. Sosyal beceriler ayrıca problem çözme, karar verme, kendini 

yönetme ve akran ilişkileri gibi diğer bireylerle olumlu sosyal ilişkileri başlatmayı ve 

sürdürmeyi sağlayan beceriler şeklinde detaylandırılmaktadır (Frey, Elliott ve Kaiser, 

2014, s. 182; Kapıkıran, İvrendi ve Adak, 2005, s. 19).  

Gerçekleştirilen araştırmaların sonuçları okul öncesi eğitim döneminin genel 

olarak çocukların sosyal yeterliliklerinin desteklenerek sosyalleşmelerinin 

sağlanmasında ve akranlarıyla olan etkileşimlerinin artmasında etkili olduğunu 

göstermektedir. Aynı zamanda çocuğun etkileşimini olumsuz yönde etkileyebilecek 

olan problem davranışların da önlenmesinde etkili olduğundan söz edilmektedir 

(Barnett, 1995, s. 25; Choi ve Kim, 2003, s. 41; Henricsson ve Rydell, 2006, s. 360-361; 

Herrera ve Little, 2005, s. 78; Yoshikawa, 1995, s. 51-75).  
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Görülebileceği gibi alanyazında okul öncesi dönemdeki eğitimin, çocukların 

sosyal yeterlilik ve dolayısıyla sosyal beceri alanında gelişimleri açısından etkisi 

sıklıkla belirtilmektedir. Ayrıca okul öncesi eğitim döneminin çocukların okulda ve 

okul dışındaki zamanlarda başarılı sosyal deneyimler elde edebilmeleri ve 

sosyalleşebilmeleri için ihtiyaç duyacakları sosyal becerilerin desteklenmesinin söz 

konusu olduğu vurgulanabilir (Alisinanoğlu ve Özbey, 2011, s. 9-17; Brewer, 2004, s. 

20; Frey vd., 2014, s. 182; Gülay ve Akman, 2009, s. 1-2; Gürkan, 2011, s. 6; Wortham, 

2010, s. 256-257). Bu vurguları destekler nitelikte okul öncesi dönemde öğrenmeye 

bağlı sosyal becerilerin çocukların akademik ve okul başarısı üzerine etkisini araştıran 

McClelland ve Morrison (2003, s. 206), öğretmenler tarafından doldurulan anketler 

aracılığıyla yaptıkları çalışma sonunda sosyal becerilerin okul başarısıyla ve okul 

dışında toplumsal yaşama katılım boyutlarında ilişkili olduğunu, sosyal uyumu olumlu 

yönde etkilediğini ortaya koymuşlardır. 

Sosyal becerilerin ne derece önemli olduğu vurgusuna yönelik açıklamalarla 

birlikte okul öncesi eğitim döneminde öncelikli olarak çocukların sosyal beceri 

düzeylerinin belirlenmesinde ve sonrasında buna göre gereksinimleri olan becerilerin 

desteklenmesinde ebeveyn ve öğretmenlere önemli görevler düştüğünü belirtmek 

gerekir (Galloway ve Porath, 1997, s. 120; Özyürek ve Ceylan, 2014, s. 102). Bu 

bağlamda öncelikli olarak çocukların sosyal beceri düzeylerinin belirlenmesi 

aşamasında ebeveynler ve öğretmenler gibi çoklu veri kaynağından bilgi toplanmasının, 

çocukların sosyal beceri gelişimlerini desteklemeye yönelik bir müdahale sürecinin 

hazırlanmasında önemli olduğu belirtilmektedir (Gagnon, Nagle ve Nickerson, 2007, s. 

228). Bu açıklamaları destekler nitelikte Frey ve diğerleri (2014, s. 182-192) tarafından 

okul öncesi dönemde çocukların akademik başarısı ve sosyal gelişimi için ebeveynlerin 

ve öğretmenlerin önemli buldukları sosyal becerilere odaklandıkları araştırma örnek 

verilebilir. Araştırmada katılımcı öğretmenlerin ve ebeveynlerin önemli buldukları 

sosyal becerileri puanlamaları istenmiştir. Ayrıca ebeveyn ve öğretmenler açısından 

sosyal becerilerin önem derecelerinin çocukların yaş ve cinsiyet değişkenlerine göre 

farklılık olup olmadığına bakılmıştır. Araştırma sonucunda değerlendirilen sosyal 

becerilerin ebeveynler tarafından öğretmenlerden daha yüksek puanlandığı ortaya 

çıkmıştır. Araştırmanın bir diğer sonucu da öğretmenler ve ebeveynler tarafından 

önemli bulunan sosyal becerilerin çocukların yaş ve cinsiyet değişkenlerine göre 

farklılaşmadığı belirtilmiştir. Benzer biçimde okul öncesi dönemde ebeveyn ve 
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öğretmenlerle yapılan başka bir çalışmada ise, Lane, Stanton-Chapman, Jamison ve 

Phillips (2007, s. 86-97), okul başarısı adına önemli ve gerekli görülen sosyal beceriler 

değerlendirilmiştir. Araştırmanın sonucunda, ebeveynler ve öğretmenler tarafından aynı 

derecede değerlendirilen sosyal becerinin “işbirliği” becerisi olduğu ve okul başarısı 

için önemli görüldüğü belirtilmiştir. 

Okul öncesi dönemde çocukların akran etkileşimli oyun ve sosyal-duygusal 

gelişimine ilişkin ebeveyn ve öğretmenlerin puanlamalarının değerlendirildiği başka bir 

çalışmada ise, Gagnon ve diğerleri (2007, s. 228-242) tarafından yapılmıştır. Çalışma 

sonunda çocukların oyun davranışları ve sosyal duygusal davranışlarının ebeveynler ve 

öğretmenler tarafından puanlamalarında anlamlı farklılık olduğu bulunmuştur. 

Ebeveynler çocukların oyun davranışlarını daha yüksek puanlarken öğretmenler daha 

düşük, sosyal davranışlarını ise, öğretmenler daha yüksek puanlarken ebeveynler daha 

düşük puanlamışlardır. Gagnon ve diğerleri, öğretmenlerin ve ebeveynlerin 

puanlamaları karşılaştırıldığında anlamlı farklılık oluşunun çocukların ev ve okul 

bağlamında farklı sosyal davranışlarda bulunabildiklerinden kaynaklanabileceğini 

belirtmişlerdir. 

Ulusal alanyazında da çocukların sosyal becerilerine ilişkin örnek olarak Bilek 

(2011, s. 72), tarafından gerçekleştirilen araştırma verilebilir. Bu araştırmada, okul 

öncesi dönemdeki çocukların ev ve okul bağlamındaki sosyal beceri düzeylerinin bazı 

değişkenler açısından incelenmesi amaçlanmıştır. Bilek, araştırma sonucunda 

çocuklarının ev ve okul bağlamındaki sosyal becerileri arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmazken uygulanan ölçeğin sosyal işbirliği ve sosyal ifade alt boyutları açısından 

anlamlı farklılık olduğunu bulmuştur. Buna göre çocukların sosyal becerilerinde 

cinsiyeti, kardeş sayısı, doğum sırası, anne ve babanın birlikte ya da ayrı yaşama 

durumları, annenin ve babanın yaşı, annenin ve babanın öğrenim durumu, annenin ve 

babanın mesleği gibi değişkenler açısından farklılık bulunmazken çocuğun yaşadığı yer 

ve ailenin sosyo-ekonomik düzeyi açısından anlamlı farklılıklar bulunmuştur. Benzer 

şekilde Özbey (2012, s. 21) araştırmasında, okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 

çocukların sosyal beceri ve problem davranışlarını öğretmenler ve ebeveynlere 

uygulanan ölçek yoluyla değerlendirmiştir. Araştırma sonucunda ebeveynlerin 

puanlamalarının öğretmenlere göre daha yüksek olduğu bulunmuştur. Buna göre ev 

ortamında okul ortamına göre çocukların daha fazla sosyal beceri ve problem davranış 

sergiledikleri belirtilmiştir. Özbey araştırmasının sonunda okul öncesi dönemde 
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çocukların sosyal beceri düzeylerinin belirlenmesinde farklı bağlamlarda ve farklı bakış 

açıları ile değerlendirilmesinin bu becerilerin desteklenmesi ve gelişiminde oldukça 

önemli olduğunu belirtmiştir. 

Tüm bu ifadelerden yola çıkarak; bebeklik döneminden itibaren çocukların 

sosyal bir çevre içerisinde oldukları ve bu çevrede aileleriyle yaşadıkları etkileşimler 

sayesinde sosyal becerileri öğrenmeye başladıkları söylenilebilir. Bununla birlikte okul 

öncesi eğitime başlamalarıyla öğretmenleri ve akranlarıyla etkileşimde bulunan 

çocukların sosyal çevresi genişlemektedir (Calderon ve Greenberg, 2003, s. 177; 

Karaca, Gündüz ve Aral, 2011, s. 66). Bu çevre içerisinde sosyal yeterlilikleri için 

gerekli olan sosyal becerileri, başlangıçta aile ortamında öğrenirlerken sonrasında akran 

gruplarında farkında olmadan doğal süreç içerisinde gözlem ve model alma yolu ile 

öğrenmeye devam etmektedirler (Antia ve Kreimeyer, 2003, s. 167; Avcıoğlu, 2007, s. 

88). Çocukların eş zamanlı olarak başarılı bir şekilde sosyal etkileşimde bulunabilmek 

için öğrendikleri bu becerileri kullanmaya başladıkları belirtilmektedir. Bu nedenle 

çocuğa bu dönemde akranlarıyla sosyal etkileşimde bulunabileceği ne kadar çok fırsat 

sağlanırsa öğrendiği bu davranış ve becerileri o kadar çok uygulamaya koyma imkânı 

bulunabileceği ifade edilmektedir (Barklage, 2004, s. 9). Sonuç olarak çocuğun bu 

dönemdeki sosyal etkileşiminin ileri ki yaşamında sosyal açıdan daha güçlü bir birey 

olmasına yardımcı olduğu ve sosyal yeterliliği açısından bir gösterge niteliği taşıdığı 

vurgulanmaktadır (Barklage, 2004, s. 23; Patton, 2004, s. 3; Yuhan, 2013, s. 17). Bu 

noktada okul öncesi eğitiminin belirtilen amaçlar çerçevesinde düzenlenmiş olan eğitim 

ortamlarında ve kurumlarda sunulan hizmetler ile, çocuğun tüm gelişim alanlarındaki 

becerilerinin desteklendiği, bilhassa sosyal beceri alanındaki desteğin, yaşam boyu 

gerekli olan dil, sosyal-duygusal, bilişsel ve akademik alanlar gibi bir çok becerilerinin 

gelişmesine olumlu yönde katkı sağladığı sonucundan bahsedilebilir. Diğer bir ifade ile 

sözü edilen tüm bu olumlu etkilerin çocukların okul öncesi eğitim ortamlarına dahil 

olmalarıyla sosyal beceri alanındaki gelişimlerinin desteklenebileceği dolayısıyla sosyal 

yeterliliklerinin artabileceği söylenilebilir. Ancak bu süreçte her bir çocuğun bu 

becerileri bireysel farklılığına, aile yapısına ve ilişkilerine, yaşadığı çevrenin sosyal ve 

kültürel değerlerine bağlı olarak farklı derecelerde öğrendiği ve kullandığı 

belirtilmektedir (Calderon ve Greenberg, 2003, s. 178). Dolayısıyla tüm bu etmenler bir 

arada düşünüldüğünde her çocuğun bireysel farklılıkları olabileceğinden farklı 

düzeylerde sosyal becerilere sahip olabileceği söylenilebilir. Buna ek olarak bu 
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dönemde çocuklar arasında gelişimsel farklılıklarının olabileceği ve aynı hızda olmasa 

da tüm çocukların bireysel özellikleri doğrultusunda gelişim aşamalarından geçtikleri 

unutulmamalıdır. 

Raporun bu kısmına kadar okul öncesi eğitim döneminin önemi ve sosyal 

beceriler boyutunda çocuklara sağlayabileceği katkılardan söz edilmiştir. Ayrıca 

bireysel özellikler ve farklılıklara da kısaca değinilmiştir. Bu noktada bireysel 

farklılıklar boyutunda çeşitli nedenlerle yetersizlikleri olan özel gereksinimli çocuklara 

dikkat çekmek gerekir. Bilhassa okul öncesi eğitim döneminde çocuklar arasındaki 

bireysel farklılıkların kabul edilmesi ve hoşgörü ortamının oluşturulması adına sosyal 

becerilerin desteklenmesi gerektiği önemle vurgulanmaktadır (Gülay ve Akman, 2009, 

s. 1-2). Bu bağlamda raporun ilerleyen kısımlarında öncelikle okul öncesi dönemindeki 

özel gereksinimli çocukların ve bu grubun içinde önemli bir yeri olan işitme yetersizliği 

olan çocukların özellikleri ve gereksinimlerinin ele alınmasının gerekliliği ele 

alınmıştır. Bu gereklilik doğrultusunda izleyen başlık altında sırasıyla okul öncesi 

dönemdeki özel gereksinimli ve işitme yetersizliği olan çocuklar ve özelliklerine 

değinilmiştir. Sonrasında ise işitme yetersizliği olan çocukların normal gelişim gösteren 

akranlarıyla bir arada eğitim almaları anlamına gelen kaynaştırma uygulamaları ve 

sosyal becerilerinin desteklenmesi boyutlarına değinilmiştir. 

 

1.2. Okul Öncesi Dönemdeki Özel Gereksinimli Çocuklar 

Son yıllarda çocuklar arasında bireysel görünüş, gelişim, kişilik ve öğrenme 

özellikleri gibi birçok açıdan farklılıkların olabileceği vurgusunun yoğun olarak 

yapıldığı bilinmektedir (Richardson-Gibbs ve Klein, 2014, s. 7). Bu doğrultuda 

çocukların gelişiminde bireysel farklılıkların olmasının doğal olduğu ve doğal olarak 

kabul edilmesinin gerekliliği gelişimin en önemli ilkelerinden biri olarak 

açıklanmaktadır (Dickins, 2014, s. 3; Güleç, 2010, s. 132-133; Richardson-Gibbs ve 

Klein, 2014, s. 2-5). Yapılan bu açıklamayla paralel farklılığı olan her bir çocuğa okul 

öncesi dönemde zengin öğrenme deneyimleri aracılığıyla fırsatlar sunmanın ve 

öğrenmeye teşvik etmenin okul öncesi eğitim programlarının sahip oldukları önemli bir 

özellik olarak belirtilmektedir (MEB, 2013; Morrison, 2011, s. 208). Bu doğrultuda 

uluslararası ve ulusal boyutta her alanda olduğu gibi okul öncesi eğitim döneminde de 

farklılıklarından ötürü yetersizlikleri bulunan çocukların eğitim boyutunda eşit haklara 

ve fırsatlara sahip oldukları bilinmektedir (AÇEV, 2016, s. 6-7; Lerner, Lowenthal ve 
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Egan, 2003, s. 2). Ancak bu süreçte göz ardı edilmemesi gereken önemli bir konunun, 

eşit eğitim alma hakları doğrultusunda özel gereksinimli çocukların okul öncesi 

dönemde normal gelişim gösteren akranları ile birlikte eğitim alırken gereksinimlerinin 

karşılanmasına yönelik gerekli düzenlemelerin yapılması ve tedbirlerin alınmasının 

gerekliliği olduğu söylenebilir. Bu bakış açısıyla özel gereksinimli çocukların normal 

gelişim gösteren akranları ile birlikte eğitim aldıkları uygulamaların son yıllarda 

oldukça yaygın olduğu belirtilmektedir (Aral, 2011, s. 7; Barnett, 1995, s. 25-44; Lerner 

vd., 2003, s. 6-9; Richardson-Gibbs ve Klein, 2014, s. 2).  

Okul öncesi dönemde özel gereksinimli çocukların da öğrendikleri sosyal 

becerileri bağlama uygun bir biçimde kullanarak akranlarıyla etkileşim kurabilecekleri 

ve doğal bir süreç içerisinde sosyal yeterlilikleri edinebilecekleri belirtilmektedir 

(Akçamete ve Ceber, 1999, s. 64; Patton, 2004, s. 3). Diğer yandan alanyazında özel 

gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranları ile eğitim aldıkları aynı 

ortamlarda sosyal etkileşim kurmakta sorun yaşayabilecekleri de bilinmektedir 

(Sucuoğlu, 2006, s. 57). Bunların gerekçeleri ise temel olarak ise özel gereksinimli 

çocukların sınırlı iletişim becerileri, deneyim yetersizlikleri şeklinde açıklanmaktadır 

(Akçamete ve Avcıoğlu, 2005, s. 63; Kemp, 2016, s. 182-184; Rafferty, Piscitelli ve 

Boettcher, 2003, s. 467; Sucuoğlu, 2006, s. 57). Bu yetersizlikleri nedeniyle de özel 

gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranlarıyla daha az etkileşimde 

bulundukları, akranlarına göre bu ortamlarda daha az arkadaş edindikleri ve akranlarının 

oyunlarına daha az katıldıklarını ortaya koyan araştırmaların sonuçları bulunmaktadır 

(Kemp, 2016, s. 182-184). Buna bağlı olarak da bu ortamlarda akranlarıyla 

sosyalleşmekte zorluk çektikleri, sosyal kabul ve uyum sorunları olduğu belirtilmektedir 

(Orhan, 2010, s. 55; Rafferty vd., 2003, s. 467).  

Okul öncesi dönemde özel gereksinimli olan ve normal gelişim gösteren 

çocukların sosyal beceri düzeylerine ilişkin yapılan ulusal bir araştırmada özel 

gereksinimli çocukların normal gelişim gösteren akranlarına göre sosyal beceri 

düzeylerinin daha düşük olduğu ve daha fazla problem davranış sergiledikleri ortaya 

konmuştur (Orhan, 2010, s. 55). Ökcün-Akçamuş (2016, s. 163-190) tarafından otizm 

spektrum bozukluğu (OSB) olan çocukların sosyal iletişim becerileri ve dil 

gelişimlerine ilişkin gelişimsel özelliklerinin incelendiği derleme çalışmasında ise, OSB 

olan çocukların sosyal iletişim becerilerinde güçlükler görüldüğü belirtilmiştir. Normal 

gelişim gösteren akranları ile karşılaştırıldığında OSB olan çocukların düşük seviyede 
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sosyal gelişim özellikleri gösterdikleri ortaya konmuştur. Benzer biçimde Aykır ve 

Tekinarslan (2012, s. 627-648), tarafından yapılan araştırma sonucunda ise; zihinsel 

yetersizliği olan çocukların, normal gelişim gösteren çocuklara nazaran sosyal beceri 

düzeylerinin düşük, problem davranışlarının ise yüksek düzeyde puanlandığı 

görülmüştür.  

Diğer yandan alanyazında özel gereksinimli çocukların farklı bağlamlardaki 

sosyal davranışlarının değerlendirildiği araştırmalar da mevcuttur (Galloway ve Porath, 

1997, s. 118-120; Merrel ve Holland, 1997, s. 393-402). Gelişimsel yetersizliği olan ve 

normal gelişim gösteren çocukların sosyal-duygusal davranışlarının belirlenmesinin 

amaçlandığı bir araştırmanın sonuçları gelişimsel yetersizliği olan çocukların sosyal 

davranışlarının düşük düzeyde olduğunu göstermektedir (Merrel ve Holland, 1997, s. 

393-402). Özel gereksinimli çocuklar grubunda bulunan üstün yetenekli çocukların 

ebeveynleri ve öğretmenleri tarafından sosyal becerilerinin değerlendirildiği farklı bir 

araştırmada (Galloway ve Porath, 1997, s. 118-120) ise, üstün yetenekli çocukların 

sosyal beceri düzeylerine ilişkin ebeveynlerin ve öğretmenlerin değerlendirmeleri 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Araştırmanın sonunda üstün yetenekli 

çocukların farklı bağlamlarda benzer şekilde sosyal davranışlar sergiledikleri ortaya 

konmuştur. 

 

1.3. Okul Öncesi Dönemdeki İşitme Yetersizliği Olan Çocuklar 

Özel gereksinimli çocuklar grubu içerisinde işitme yetersizliği olan çocuklarda 

yer almaktadır. İşitme yetersizliği olan çocuklarda var olan işitme kaybının, çocukların 

dil gelişimlerinde gecikmelere yol açabildiği ve dolayısıyla iletişim ve konuşma 

becerilerinin gelişiminde ve ediniminde bir takım güçlükler yaşayabildikleri 

belirtilmektedir (Antia ve Dittillo, 1998, s. 8; Croyle, 2003, s. 256; Lederberg, 1991, s. 

53). Yaşanan bu gecikmelerin neden olduğu güçlüklerden ötürü işitme yetersizliği olan 

çocukların normal işiten akranlarına nazaran sosyal gelişim açısından dezavantajlı 

grubu oluşturdukları kabul edilmektedir (Antia, Kreimeyer ve Eldredge, 1994, s. 262; 

Barklage, 2004, s. 4-7; Calderon ve Greenberg, 2003, s. 178; DeLuzio ve Girolametto, 

2011, s. 1197; Harris, 2014, s. 2; Patton, 2004, s. 2; Poyraz Tüy, 1999, s. 25). Ayrıca bu 

güçlüklerin çocukların sosyal yeterliliklerini ve sosyal uyumlarını olumsuz yönde 

etkileyebildiği ifade edilmektedir (Gürgür, 2013, s. 267; Hoffman vd., 2014, s. 120; 

Özdemir, 2016, s. 96; Xie, Potměšil ve Peters, 2014, s. 433). İşitme yetersizliği olan 
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çocukların dil gelişimlerinin sosyal yeterlilikleri ile ilişkilendirildiği bir araştırmada, 

işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların dil gelişimi ve sosyal yeterlilikleri 

değerlendirilmiştir (Hoffman vd., 2014, s. 115-124). Araştırma sonunda dil gelişimine 

bağlı olarak normal işiten ve işitme yetersizliği olan çocukların sosyal yeterliliklerinin 

farklı düzeyde olduğu ortaya konmuştur. Ayrıca işitme yetersizliği olan çocukların 

sosyal yeterlilik ve sosyal uyumlarına ilişkin yapılan araştırmaların sonuçları genel 

olarak işitme yetersizliği olan çocukların, işitme kaybı ve dil gelişimde yaşanan 

gecikmelere bağlı olarak normal işiten akranlarına göre sosyal yeterlilik ve sosyal uyum 

düzeylerinin düşük olduğu belirtilmiştir (Dilshad, Noreen ve Tanvir, 2016, s. 519; 

Hoffman, Cejas ve Quittner, 2016, s. 152; Yavuz, Baran ve Bıçakçı, 2010, s. 7). 

Gelinen bu noktada işitme yetersizliği olan çocukların gelişiminde karşılaşılan 

güçlükleri en aza indirmek adına erken dönemde tanılama, cihazlandırma ve erken 

eğitim müdahaleleri ile çocuğun sözel dil ve iletişim becerilerinin gelişimi ile birlikte 

sosyal gelişimlerine odaklanılmaktadır (Marschark, 2007, s. 143). Böylelikle erken 

dönemde işitme yetersizliği olan çocukların gelişiminde büyük ölçüde ilerlemeler 

sağlanabileceği ve bu ilerlemelerin iletişim becerileri ve sosyal gelişimlerinde olumlu 

yönde kalıcı etkilere sahip olabileceği belirtilmektedir (Barklage, 2004, s. 4; Calderon 

ve Greenberg, 2003, s.179; Harris, 2014, s. 1-12). Alanyazında da işitme yetersizliği 

olan çocukların iletişim becerileri ve sosyal gelişimlerinde işitme kaybı ve derecesi, ek 

engelin varlığı, tanılanma yaşı ve müdahale zamanının etkili olduğu belirtilmektedir 

(Harris, 2014, s. 2-4; Patton 2004, s. 3). Bu açıdan eğitimin ilk basamağı olan okul 

öncesi eğitim ortamlarının, işitme yetersizliği olan çocuklar için zengin ve doğal dil 

deneyim fırsatları sağlayan ortamlar olduğu şeklinde açıklamalara rastlanmıştır 

(Marshark, 2007, s. 143-144; Odom ve Bailey, 2001, s. 253-267).  

Görüldüğü üzere okul öncesi dönemdeki işitme yetersizliği olan çocukların 

sosyal gelişimleri açısından gerekli olan sosyal becerilerde sorunlar yaşadıkları 

araştırma sonuçlarında belirtilmektedir. Bu sorunların üstesinden gelebilmek adına bu 

dönemde normal işiten akranlarıyla daha fazla sosyal etkileşimde bulanabilecekleri 

fırsatların sağlanmasının önemli olduğu ve bununda çocuklara yönelik eğitim 

ortamlarının ilk hedefi olması gerektiği söylenilebilir. Çünkü okul öncesi dönemde 

akranlarıyla birlikte aynı ortamda eğitim alabilecekleri uygulamaların başlıca amacının 

çocukların sosyal etkileşimini destekleyerek sosyal yeterliliğine olumlu yönde katkı 
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sağlamak olduğu belirtilmektedir (Odom, 2005, s. 1-3). Dolayısıyla okul öncesi 

dönemde işitme yetersizliği olan çocukların sosyal gelişimi açısından normal işiten 

akranlarıyla olan etkileşimi bu uygulamalarının başlıca başarı unsuru olarak 

değerlendirilebilir. Raporun bu kısmına kadar okul öncesi dönemde sosyal gelişim ve 

işitme yetersizliği olan çocuklara odaklanıldıktan sonra, bundan sonraki kısımlarda 

işitme yetersizliği olan çocukların okul öncesi dönemde eğitim alabilecekleri ortamlar 

ele alınmıştır. Okul öncesi eğitim ortamı seçenekleri ele alınırken aynı zamanda her bir 

eğitim ortamı ve sosyal becerilere odaklanılan ilgili uluslararası ve ulusal araştırmalara 

da yer verilmeye çalışılmıştır. 

 

1.4. İşitme Yetersizliği Olan Çocuklara Yönelik Okul Öncesi Eğitim Ortamı 

Seçenekleri 

Okul öncesi eğitim döneminde işitme yetersizliği olan çocuklara yönelik eğitim 

ortamı seçenekleri alanyazında temel olarak (a) özel eğitim okulları ve (b) genel eğitim 

okulları (kaynaştırma uygulaması) şeklinde iki boyutta sınıflandırılmaktadır (Gürgür, 

2014, s. 276- 278; Marschark, 2007, s.144-147, Stinson ve Kluwin, 2003, s. 52). Eğitim 

ortamları bağlamında özel eğitim okulları ayrıştırılmış eğitim ortamları şeklinde 

nitelendirilen ilk seçenek olarak belirtilmektedir. Özel eğitim okulları; işitme 

yetersizliği olan çocuklara yönelik olarak özel eğitim hizmetlerinin sunulduğu, özel 

olarak yetiştirilmiş uzmanların bulunduğu, geliştirilmiş eğitim programları ve 

yöntemlerin uygulandığı resmî ve özel kurumlar şeklinde tanımlanmaktadır (Stinson ve 

Kluwin, 2003, s. 53). Bu okulların sadece işitme yetersizliği olan çocuklar için 

düzenlendiği ve genel eğitimden yararlanma gibi bir olanakları olmadığı için normal 

işiten akranlarıyla etkileşim kurmalarının sınırlı düzeyde gerçekleştiği belirtilmektedir 

(Barklage, 2004, s. 10; Gürgür, 2014, s. 277). 

Okul öncesi eğitim döneminde işitme yetersizliği olan çocukların eğitim 

alabilecekleri ortamlar boyutunda son yıllardaki artan eğilim ise genel eğitim okulları 

seçeneğidir. Bu seçeneğe ilişkin alanyazın tarandığında ise genel eğitim okullarında 

özel eğitim sınıfları ve tam zamanlı kaynaştırma uygulamaları şeklinde yürütülen iki 

temel uygulama çeşidinden söz edilebilmektedir (Croyle, 2003, s. 264; Gürgür, 2014, s. 

276). Genel eğitim okullarında gerçekleştirilen uygulama türlerinde yapı, eğitim 

felsefesi ve uygulanan eğitim programı açısından farklılıklar mevcut olmakla birlikte 

ortak amacın; okul öncesi dönemde işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 
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akranları ile birlikte genel eğitim sınıflarında eğitim alması olduğu belirtilmektedir 

(Bakkaloğlu, 2013, s. 315; Harriott, 2004, s. 141; Rafferty, Boettcher ve Griffin, 2001, 

s. 266-268).  

Genel eğitim okulları bünyesinde faaliyet gösteren özel eğitim sınıfları, işitme 

yetersizliği olan çocukların normal işiten akranlarının eğitim aldığı genel eğitim 

okullarında yetersizlik durumlarına, eğitim performansları ve özelliklerine uygun olarak 

ayrı bir sınıfta eğitim aldıkları ortamlar olarak tanımlanmaktadır (Marschark, 2007, s. 

147; Stinson ve Kluwin, 2003, s. 53). Bu sınıflarda eğitim alan işitme yetersizliği olan 

çocukların özellikle akranlarıyla etkileşim kurma fırsatı bulabilecekleri oyun ve oyun 

dışı etkinlik zamanlarında normal işiten akranlarının bulunduğu ortamlara katılmaları 

yoluyla kaynaştırma uygulamaları yapılabilmektedir (Croyle, 2003, s. 264). Bu türde bir 

uygulamanın işitme yetersizliği olan çocukların bir takım becerileri normal işiten 

akranlarını model alarak öğrenmelerine ve onlarla arkadaşlık kurmalarına olanak 

sağladığı belirtilmektedir (Guralnick, 2001, s. 10; Gürgür, 2014, s. 277; Rafferty vd., 

2001, s. 267). 

Genel eğitim okullarında gerçekleştirilen kaynaştırma uygulama türü tam 

zamanlı kaynaştırma şeklinde adlandırılmaktadır. Kısaca kaynaştırma olarak da 

tanımlanan bu uygulama işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten akranlarıyla 

birlikte genel eğitim ortamlarına tam zamanlı olarak katılımını içeren uygulama 

şeklinde açıklanmaktadır (Bunch, 1994, s. 150; Fuchs ve Fuchs, 1998, s. 309-312; 

Guralnick, 2001, s. 10; Rafferty ve vd., 2001, s. 267; Rogers, 1993, s. 2-3). Bu 

bağlamda kaynaştırma en genel tanımıyla; “işitme yetersizliği olan çocuğun gerekli 

destek hizmetler sağlanması koşulu ile, kendisi için en az kısıtlayıcı eğitim ortamı olan 

genel eğitim ortamlarında normal işiten akranlarıyla birlikte eğitim alması” şeklinde 

ifade edilmektedir (Bunch 1994, s. 150-152; Croyle, 2003, s. 265; Ergin ve Bakkaloğlu, 

2015, s. 174; Guralnick, 2001, s. 3-30; Gürgür, 2008, s. 2; Lerner ve vd., 2003, s. 10-11; 

Marschark, 2007, s.146; Odom, 2000; 20-27; Stinson ve Kluwin, 2003, s. 55). Okul 

öncesi dönemdeki kaynaştırma uygulamalarının temelinin olabildiğince akranlarıyla 

tüm aktivite alanları içerisine ve toplumsal yaşama aktif olarak katılımını destekleyen 

bir felsefi görüşe dayandığı ifade edilmektedir (Bakkaloğlu, 2013, s. 315; Croyle, 2003, 

s. 266; Marschark, 2007, s. 146). Bu uygulamalarda sunulacak olan eğitim 

hizmetlerinde çocukların bireysel farklılıkları göz önünde bulundurularak tüm gelişim 
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alanlarındaki ihtiyaçlarının dikkate alınması gerektiği özellikle vurgulanmaktadır 

(Richardson-Gibbs ve Klein, 2014, s. 2; UNICEF, 2014, s. 10). 

Kaynaştırma uygulamalarının çocukların dil ve iletişim becerilerine, sosyal 

gelişimlerine, akademik ve sosyal gelişimine olumlu etkileri olduğu bilinmektedir 

(Lowentral, 1999, s. 17; Marschark, 2007, s. 143; Salend ve Garrick Duhaney, 1999, s. 

114). Özellikle okul öncesi dönemde sunulan eğitim hizmetlerinin kaynaştırma 

uygulamalarına dayalı olmasının en önemli yararının; çocuklara uygun sosyal becerileri 

kazandırmaya ve geliştirmeye yönelik ortam sunması olduğu belirtilmektedir (Diken, 

2013, s. 115). Bu uygulamalarda normal işiten akranlarını model alarak sosyal gelişim 

açısından önemli ve gerekli olan sosyal beceriler ile birlikte gelişmiş usta oyun 

becerilerini ve iletişim becerilerini edinebildikleri belirtilmektedir (Barklage, 2004, s. 3-

12; Esposito ve Koorland, 1989, s. 412; Richardson-Gibbs ve Klein, 2014, s. 2; Stinson 

ve Antia, 1999, s. 166). Dolayısıyla çocukların bireysel gelişimlerini, toplumla 

uyumlarını ve sosyal bütünleşmelerini en üst düzeyde sağlayabilecek olan eğitim 

seçeneğinin kaynaştırma uygulamaları olduğu vurgulanmaktadır (Dickins, 2014, s. 3-6; 

Guralnick ve Bruder, 2016, s. 166-177; Lipsky ve Gartner, 2001, s. 39-47; Richardson-

Gibbs ve Klein, 2014, s. 2-9). 

Yapılan bu vurguyu destekler nitelikte okul öncesi dönemde özel eğitim 

ortamlarına ve kaynaştırma uygulamalarına devam eden çocukların sosyal becerilerinin 

gelişimine ilişkin yapılan araştırmalarda, kaynaştırma uygulamalarına dahil olan 

çocukların özel eğitim ortamlarında bulunan akranlarına nazaran gelişimsel ve sosyal-

duygusal açıdan daha fazla yararlandıkları belirtilmektedir. Buna ek olarak aynı 

araştırmalarda bu ortamlarda akranlarıyla birlikte oyun oynama fırsatları olduğundan 

onların oyunlarına katıldıkları ve etkileşim başlatma becerilerin de daha fazla gelişim 

gösterdikleri ortaya konmuştur (Cole ve Meyer, 1991, s. 340; Hanline, 1993, s. 28; 

Hundert, Mahoney, Mundy ve Vernon, 1998, s. 61-62). Gerçekleştirilen araştırmaların 

sonuçlarında da belirtildiği üzere okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarında 

akranları ile bir arada eğitim almaları, okul öncesi eğitiminin öncül hizmet seçeneği 

haline gelmiştir (Ergin ve Bakkaloğlu, 2015, s. 174; Odom, 2000, s. 20). 

Kaynaştırma uygulamalarının yararlarını somutlaştırmak adına işitme 

yetersizliği olan çocuklara ve normal işiten çocuklara olan yararları şeklinde iki boyutta 

ele alınabileceği düşünülmektedir. Buna göre kaynaştırma uygulamalarında normal 

işiten akranlarıyla bir arada olmalarının işitme yetersizliği olan çocuklar açısından 
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öğrenme becerilerine ve çok yönlü gelişimsel alanlarına birçok yarardan 

bahsedilmektedir (Richardson-Gibbs ve Klein, 2014, s.12). Ayrıca gerçekleştirilmiş 

olan araştırmalarda akranlarını model alarak bilişsel, iletişimsel ve psikomotor alanlarda 

gelişimlerinin daha hızlı olduğu, akranlarıyla etkileşimde bulunma fırsatlarının sosyal 

uyum ve kabulü kolaylaştırarak sosyalleşmelerine katkı sağladığı ortaya konmuştur 

(Croyle, 2003, s. 259; Lowenthal, 1999, s. 20; McWilliam, Wolery ve Odom, 2001, s. 

503-523; Odom ve Diamond, 1998, s. 3-25; Rafferty vd., 2003, s. 467). Kaynaştırma 

uygulamalarının normal işiten çocuklar açısından yararlarının ise; yetersizliği olan 

akranlarına karşı geliştirdikleri, bireysel farklılıklara saygı duyma, hoşgörü gösterme ve 

arkadaşlık kurma gibi olumlu birçok tutum sergiledikleri ve buna bağlı olarak da bu 

uygulamaların çocukların sosyal gelişimlerine önemli katkısı olduğu belirtilmektedir 

(Fryxell ve Kennedy, 1995, s. 259; Kemp, 2016, s. 179; Rafferty vd., 2001, s. 266-286; 

Salend vd, 1999, s. 119). 

İşitme yetersizliği olan çocuklar için okul öncesi dönemde eğitim ortamı 

seçeneklerinde görülebildiği gibi özel eğitim okullarında benzer özelliklere sahip 

akranları ile birlikte eğitim alabilecekleri gibi genel eğitim okullarında normal işiten 

akranları ile eğitim alabildikleri kaynaştırma uygulamaları olduğu belirtilmektedir. Bu 

dönemde belirtilen farklı eğitim ortamı seçeneklerinde eğitim alan çocukların sosyal 

gelişimlerinin ortamın özelliğine bağlı olduğu vurgulanmaktadır (Weisel, Most ve 

Efron, 2005, s. 161). Bu noktada işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 

akranları ile etkileşimde bulanabilecekleri ve sosyal becerileri model alarak 

öğrenebilecekleri fırsatların az olduğu özel eğitim ortamlarında sosyal gelişimlerini 

olumsuz yönde etkileyebilecekleri belirtilmektedir (Calderon ve Greenberg, 2003, s. 

177-187). Bu konuda işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerine yönelik 

olarak Poyraz-Tüy (1999, s. 58-68), tarafından yapılmış olan araştırmada okul öncesi 

dönemde kaynaştırma uygulamalarına ve özel eğitim okuluna devam eden işitme 

yetersizliği olan çocuklar ile normal işiten çocukların sosyal becerileri 

değerlendirilmiştir. Araştırmanın sonunda kaynaştırma uygulamalarına ve özel eğitim 

okullarına devam eden işitme yetersizliği olan çocuklar ile normal işiten çocuklar 

arasında sosyal becerilerinin sosyal etkileşim alt boyutunda anlamlı bir fark olduğu 

ortaya konmuştur. Ayrıca kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan işitme yetersizliği 

olan çocukların özel eğitim okuluna devam eden akranlarından daha yüksek sosyal 

etkileşim puanına sahip oldukları bulunmuştur. Okul öncesi dönemde kaynaştırma 
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uygulamalarına ve özel eğitim ortamına devam etmekte olan işitme yetersizliği olan 

çocukların birbirleriyle ve normal işiten akranlarıyla olan sosyal etkileşimlerinin 

davranışlarının incelendiği bir başka araştırmada ise (Weisel vd., 2005, s. 161-170) 

işitme yetersizliği olan çocuklar kaynaştırma ortamında özel eğitim ortamına oranla 

daha fazla etkileşim başlatma girişiminde bulundukları ortaya konmuştur. 

Alanyazında rastlanan farklı eğitim ortamlarındaki işitme yetersizliği olan 

öğrencilerin sosyal becerileri düzeylerine ilişkin bu sonuçlar ile birlikte sadece 

kaynaştırma ortamlarına odaklanan araştırmalar da bulunmaktadır (Antia vd., 1994, s. 

263; Antia ve Kremiyer, 1996, s. 158; Antia ve Kremiyer, 2003, s. 167; Barklarge, 

2004, s. 3; Patton, 2004, s. 3-4; Odom ve Bailey, 2001, s. 263). Söz konusu bu 

araştırmaların sonuçları kaynaştırma uygulamalarında işitme yetersizliği olan 

çocukların, sosyal etkileşim rutini olan sosyal oyunlarla normal işiten akranlarını 

gözlemleyerek ve model alarak oyun ve sosyal davranışları edindikleri gibi sonuçlardan 

bahsedilmektedir. Benzer şekilde Most, Ingber ve Heled-Ariam (2011, s. 259-272) 

tarafından yapılan araştırmada, okul öncesi kurumuna devam eden işitme yetersizliği 

olan çocukların kaynaştırma ortamlarında sosyal yeterlilik, yalnızlık hissi ve 

konuşmanın anlaşılırlığı arasındaki ilişki incelenmiştir. Bireysel ve grup olarak 

kaynaştırma ortamında bulunan işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 

akranlarıyla etkileşimlerinde konuşmanın anlaşılırlığı ve sosyal yeterlilikleri arasında 

ilişki olduğu saptanmıştır. Buna ek olarak bireysel olarak kaynaştırma ortamında 

bulunan işitme yetersizliği olan çocukların yalnızlık hissi ve sosyal yeterlilik arasında 

ilişki olduğu saptanmıştır Araştırma sonucunda elde edilen bulgular işitme yetersizliği 

olan çocukların sosyal yeterlilikleri açısından okul öncesi dönemde normal işiten 

akranları ile birlikte oldukları kaynaştırma ortamında eğitim almalarını destekler 

niteliktedir. Ancak bu olumlu araştırma sonuçları ile birlikte Barklage (2004, s. 1-40), 

tarafından yapılan başka bir araştırmada işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 

akranlarıyla sınırlı bir biçimde etkileşimde bulundukları kendileriyle aynı işitme 

durumuna sahip olan akranıyla sosyal etkileşime girme eğiliminde oldukları ortaya 

konmuştur. Aynı zamanda kaynaştırma ortamlarında fiziksel yakınlığın sosyal etkileşim 

açısından tek başına yeterli olmadığı işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların 

birbirleriyle daha sık etkileşimde bulunabilecekleri fırsatların sunulması gerektiği 

belirtilmiştir. 
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 İşitme yetersizliği olan çocukların okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarında sosyal etkileşimlerine odaklanan çoğu araştırmanın sonuçları, normal 

işiten akranlarına göre sosyal etkileşim içinde olma sıklıklarının daha az ve kısa süreli 

olduğunu göstermektedir (Antia vd., 1994, s.262; Antia ve Kremiyer, 2003, s. 165; 

Barklage, 2004, s. 20-22; Jones ve Davenport, 1987, s. 31-33; Levy‐shıff ve Hoffman, 

1985, s.117-118; Messenheimer-Young ve Kretschmer,1994, s. 5-18; Vandell ve 

George, 1981, s. 634; Weisel vd., 2005, s. 161-170). Buna ek olarak araştırmaların 

başka bir sonuçları da işitme yetersizliği olan çocukların bu ortamlarda sosyal etkileşim 

başlatma girişimlerinin normal işiten akranlarınınkinden daha yüksek olduğunu fakat bu 

girişimlerinin etkileşimi devam ettirme boyutunda başarısızlıkla sonuçlanabildiğini 

göstermektedir (Brown, Remine, Prescott, ve Rıckards, 2000, s. 200-211; DeLuzio ve 

Girolametto, 2011, s. 1197; Messenheimer-Young ve Kretschmer 1994, s. 15-17; 

Vandell ve George, 1981, s. 634; Yuhan, 2013, s. 17). 

Alanyazında gerçekleştirilen araştırmaların ayrıca sosyal beceriler ile farklı 

değişkenlere odaklandıkları görülmüştür. Buna göre araştırmalarda işitme yetersizliği 

olan çocukların sosyal beceri gelişimlerini ve sosyal etkileşimlerini; işitme durumu, yaş, 

cinsiyet, işitme kaybının derecesi, işitmeye yardımcı teknolojilerin kullanımı (işitme 

cihazı veya koklear implant), dil ve konuşma becerisi, kullandığı iletişim modeli, 

etkileşimde bulunduğu akranlarının dil ve konuşma becerisi ve aralarındaki tanışıklık 

derecesinin etkilediği belirtilmektedir (Antia vd., 1994, s. 262-295; Antia ve Kremiyer, 

2003, s. 165; Cartledge, Cochran ve Paul, 1996, s. 30; Poyraz Tüy, 199, s. 68; Vandel 

ve George, 1981, s. 630-634; Yuhan, 2013, s. 17).  

Sözü edilen bu araştırmalardan birisi Antia ve diğerleri (1994, s. 262- 295) 

tarafından gerçekleştirilmiştir. Örnek olarak bu araştırmaya detaylı bakmanın önemli 

olduğu düşünülmektedir. Buna göre Antia ve diğerleri, işitme yetersizliği olan ve 

normal işiten çocukların okul öncesi kaynaştırma uygulamalarında sosyal beceri 

müdahale programıyla sosyal etkileşimleri incelemeyi amaçlamışlardır. Araştırmada 

işitme durumu, işitme kaybının derecesi, yaş, konuşma ve iletişim becerileri, kullandığı 

iletişim modeli değişkenlerinin çocukların sosyal etkileşimleriyle ilişkilerine 

bakılmıştır. Araştırma sonucunda sosyal beceri müdahale programının çocukların sosyal 

etkileşimini arttırdığı fakat kendileriyle aynı işitme durumuna sahip olan akranlarıyla 

diğerlerine oranla daha fazla etkileşimde bulundukları belirtilmiştir. Ayrıca işitme 

yetersizliği olan çocukların normal işiten akranlarıyla olan sosyal etkileşimlerinde yaş, 
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işitme kaybının derecesi, konuşma ve iletişim becerisi ve kullandığı iletişim modeli 

değişkenlerinin etkisi olmadığı, aynı ortamda kendileriyle benzer işitme durumuna 

sahip olan akranlarıyla sosyal etkileşimlerinin artışında ise yaş değişkenin anlamlı 

ilişkisi olduğu bulunmuştur.  

Değişkenlerin ele alındığı Antia ve Kremieyer (1996, s.157-180), tarafından 

gerçekleştirilen başka bir araştırmada; öğretmen aracılı sosyal beceri müdahale 

programı uygulanması ile kaynaştırma uygulamalarında işitme yetersizliği olan ve 

normal işiten çocukların sosyal kabul ve sosyal etkileşimleri yaş, işitme durumu, işitme 

kaybının derecesi, konuşmanın anlaşılırlığı, iletişim becerisi ve kullandığı iletişim 

modeli değişkenleri açısından incelenmiştir. Çalışma sonucunda müdahale programları 

sonlandırıldığında aralarındaki tanışıklık derecesine bağlı olarak işitme yetersizliği olan 

çocukların normal işiten akranları tarafından sosyal kabulünün ve sosyal etkileşiminin 

arttığı görülmüştür. Buna göre, işitme yetersizliği olan çocukların bir müdahale 

programı olmaksızın, normal işiten akranları ile yeterli sosyal etkileşimde 

bulunmadıkları, bu ortamlarda sosyal kabul ve becerilerinin sınırlı olduğu 

belirtilmektedir. İşitme yetersizliği olan çocukların akranlarıyla olan etkileşimlerinin 

detaylı olarak incelendiği Yuhan (2013, s. 17-25), tarafından yapılan bir araştırmada ise, 

aktif olarak etkileşimi başlattıkları ve etkileşim içinde oldukları akranının işitme 

durumuna bağlı olarak farklı başlatma stratejilerini kullandıkları (seslenme, nesne 

kullanımı, dokunma davranışları) belirtilmiştir. Ancak etkileşimi devam ettirme 

boyutunda normal işiten akranlarına nazaran bu girişimlerinin başarısızlıkla 

sonuçlandığı ortaya konmuştur. Bununla birlikte işitme durumu, dil ve konuşma 

becerisi, tanışıklık derecesi, kullandığı iletişim modeli ve işitmeye yardımcı 

teknolojilerin kullanımı (işitme cihazı ve koklear implant) değişkenlerinin işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal etkileşimlerini etkileyen faktörler olduğu 

belirtilmiştir. 

Diğer yandan bir eğitim seçeneği olarak alanyazında çok sık rastlanmasa da 

kaynaştırma uygulaması olarak tanımlanan bir diğer uygulama ise tersine kaynaştırma 

şeklinde adlandırılmaktadır. Tersine kaynaştırma uygulaması diğer kaynaştırma 

türlerinden farklı olarak normal işiten çocukların, işitme yetersizliği olan çocuklar için 

düzenlenmiş olan eğitim ortamlarına dahil olmaları şeklinde tanımlanmaktadır 

(Barklage, 2003, s. 12; Gürgür, 2014, s. 30; Lowenthal,1999, s. 18). Bu uygulamalarda 

özel eğitim öğretmeni ile genel eğitim öğretmeninin işbirliği içerisinde tüm çocukların 
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eğitiminden sorumlu olabilecekleri belirtilmektedir (Rafferty vd., 2001, s. 267). Eğitim 

ortamı seçeneği olarak tersine kaynaştırma uygulama türünde diğer uygulamalardan 

farklı olarak hem işitme yetersizliği olan hem de normal işiten çocuğun bireysel 

gereksinimlerine yönelik aktivitelerin geliştirilmiş olmasıyla nitelikli eğitim 

hizmetlerinin sunulduğu ve bu bakımdan çocukların gelişiminde yararlı olabileceği 

belirtilmektedir (Croyle, 2003, s. 266; Gürgür, 2014, s. 29-30; Rafferty vd., 2001, s. 

267; Schoger, 2006, s. 3-4). Amerika Birleşik Devletleri’nde okul öncesi dönemde 

tersine kaynaştırma uygulamalarının yararlarına ve bu uygulamalarda karşılaşılabilecek 

olan risklere ilişkin ailelerin düşüncelerinin alındığı bir çalışmanın (Rafferty vd., 2001, 

s. 266-286) sonucunda; tersine kaynaştırma uygulamalarının yararlarına ilişkin genel 

olarak ailelerin büyük çoğunluğunun bu uygulamaların çocuklarının gelişimleri 

açısından olumlu etkileri olduğunu belirttikleri ortaya konmuştur. Okul öncesi dönemde 

tersine kaynaştırma uygulamalarına ilişkin ulusal alanyazında ise Akmeşe ve Kayhan 

(2016, s. 322) tarafından gerçekleştirilmiştir. Akmeşe ve Kayhan araştırmalarında okul 

öncesi düzeyde eğitim alan işitme yetersizliği olan çocukların eğitim süreçlerinde 

kullanılan iletişim yaklaşımlarına ilişkin öğretmen görüşlerini almışlardır. Araştırma 

sonunda tersine kaynaştırma uygulamalarında çalışan öğretmenlerin büyük 

çoğunluğunun okul öncesi dönemde kaynaştırma eğitimine devam eden işitme 

yetersizliği olan çocukların, kullanılan iletişim yaklaşımlarına bağlı olarak (işitsel sözel 

yaklaşım ve işaret dilinin birlikte kullanımı) bu ortamlarda akademik ve sosyal açıdan 

daha çok desteklendiğini düşündükleri belirtilmiştir. 

Kaynaştırma uygulamaları ile ilgili farklı formların olduğunu açıklayan ilgili 

alanyazında, nasıl uygulanıyorsa uygulansın okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarının temel amacının işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 

akranları ile eşit eğitim alma hakkından yararlanmalarını sağlamak olduğu 

belirtilmektedir (Lerner vd., 2003, s. 10-11; Rafferty vd., 2001, s. 266). Kaynaştırma 

uygulamalarının bu ortak amaç doğrultusunda çocuğun akademik ve sosyal becerileri 

geliştirme gibi iki temel amacının olduğu belirtilmektedir. Özellikle okul öncesi eğitim 

döneminde kaynaştırma uygulamalarının işitme yetersizliği olan çocukların ortamın 

etkin üyeleri olmaları için sosyal gelişimlerini desteklemek, dolayısıyla sosyal uyum ve 

kabullerini arttırarak sosyal becerilerinin gelişmesine destek olma vurgusundan söz 

edilmektedir (Croyle, 2003, s. 271; Fuchs ve Fuchs, 1998, s. 311; Guralnick, 2001, s. 

18-30; Guralnick ve Bruder, 2016, s. 167-172; Odom, 2000, s. 22-25; Xie vd., 2014, s. 
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434). Bu ifadelerden yola çıkarak özellikle sosyal becerilerin öğrenildiği okul öncesi 

dönemde işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten akranlarıyla birlikte sosyal 

ortamlara dâhil edilebilmeleri için kaynaştırma uygulamalarının oldukça önemli ve 

gerekli olduğu söylenilebilir. 

 Alanyazında bahsi geçen kaynaştırma uygulamalarının farklı formlarının 

uygulanabileceği vurgusu ile birlikte yine kaynaştırma uygulamalarının 

yaygınlaşmasında etkili olduğu ileri sürülebilecek olan yararlardan da bahsedildiği 

görülebilmektedir. Bu doğrultuda raporun bu kısmına kadar kaynaştırma uygulamaları 

ve sosyal beceri odaklı olarak yararlara değinilmiş, alanyazında ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir. Gelinen bu noktada gerçekleştirilen alanyazın taraması ile uluslararasında 

gerçekleştirilmiş araştırmalarda kaynaştırma uygulamaları ve sosyal beceriler 

konusunun oldukça detaylı ele alındığı görülebilir.  Türkiye’de de okul öncesi dönemde 

kaynaştırma uygulamaları ve özel gereksinimli bireylere bir ölçüde odaklanılmış olduğu 

söylenebilir. Ancak söz konusu işitme yetersizliği olan çocuklar ve sosyal beceri 

düzeyleri olduğunda, yaygın bir uygulama alanı olmasına rağmen yeterli düzeyde 

araştırmanın gerçekleştirilmiş olduğunu söylemek güç görünmektedir. Buna ek olarak 

Türkiye’de okul öncesi dönemde özel gereksinimli çocukların sosyal beceri düzeylerine 

ilişkin hem ebeveynin hem de öğretmenlerin değerlendirmelerine yeterince yer 

verilmemiş olduğundan bahsedilebilir. Oysa bu dönemde çocukların sosyal becerilerine 

ilişkin farklı bakış açılarıyla değerlendirmenin ya da çoklu veri kaynaklarından bilgi 

toplanmasının var olan uygulamaları geliştirmeye hizmet edebileceği ileri sürülebilir. 

Varılan bu sonuçlardan yola çıkarak Türkiye’de okul öncesi eğitim düzeyinde yürütülen 

kaynaştırma uygulamalarının işitme yetersizliği olan çocuklara ve normal işiten 

akranlarına ne kadar katkı sağladığının, mevcut uygulamaları geliştirmeye yönelik 

öneriler geliştirmenin güç olduğu düşünülmektedir. Ayrıca normal işiten akranları ile 

birlikte eğitim aldıkları kaynaştırma uygulamalarında işitme yetersizliği olan çocukların 

sosyal beceri düzeylerine ilişkin yeterli düzeyde bir bilgiden söz etmenin de güç olduğu 

ileri sürülebilir.  

 

1.5. Amaç 

Bu araştırmanın genel amacı; okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarında eğitim alan işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların hem 

öğretmenleri hem de ebeveynleri tarafından değerlendirilen sosyal beceri düzeylerinin 
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incelenmesidir. Bu genel amacı gerçekleştirmek üzere aşağıdaki sorulara yanıt 

aranmıştır. 

  1) Okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan çocukların ebeveynlerinin ve 

öğretmenlerinin bildirimine dayalı sosyal beceri puanları üzerinde; 

a) İşitme durumunun (normal işiten ve işitme yetersizliği olan) temel etkisi 

anlamlı mıdır? 

b) İşitme durumu ile bildirim türünün (ebeveyn ve öğretmen) ortak etkisi 

anlamlı mıdır? 

 2) Okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan işitme yetersizliği olan 

çocukların öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı sosyal beceri puanları arasında; 

 a) Öğrencinin cinsiyeti 

 b) Eğitim ortamı  

 c) Kaynaştırma uygulaması türü 

 d) İşitmeye yardımcı teknoloji tipi 

 e) Aile eğitimi alma durumu 

 f) Ebeveynin eğitim durumu  

 g) Öğretmenin mezun olduğu bölüm açısından anlamlı fark var mıdır? 

 3) Okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan işitme yetersizliği olan 

çocukların öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı sosyal beceri puanları ile öğrenci, 

öğretmen ve ebeveyne ait sürekli değişkenler (takvim yaşı, işitme düzeyi, tanı yaşı, ilk 

cihaz takma yaşı, işitme cihazını kullanma süresi, koklear implant yaşı, koklear implant 

kullanma süresi, eğitim alma süresi, annenin yaşı ve babanın yaşı) arasında anlamlı bir 

korelasyon var mıdır? 

 4) Okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan işitme yetersizliği olan 

çocukların öğretmenlerinin bildirimlerine sosyal beceri puanlarını yordayan değişkenler 

nelerdir? 

 

1.6. Önem 

Sosyal becerilerin gelişimini etkileyen önemli değişkenlerden birisinin, çocukta 

herhangi bir yetersizliğin var olup olmama durumu olduğu ve alanyazında da sıklıkla 

vurgulandığı bu raporun giriş kısmında çoğu kez belirtilmiştir (Lerner vd., 2003, s. 2; 

Merrel ve Holland, 1997, s. 393-402). Özellikle işitme yetersizliği olan çocukların 

sosyal yeterlilik düzeylerinin normal gelişim gösteren akranlarınınkinden farklı olduğu  
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ve sosyal becerilerinin akranlarına göre sınırlı olabileceği araştırma sonuçlarıyla ortaya 

konmuştur (Antia vd., 1994, s. 262; Barklage, 2004, s. 4-7; Calderon ve Greenberg, 

2003, s. 178; DeLuzio ve Girolametto, 2011, s. 1197; Patton, 2004, s. 2; Poyraz Tüy, 

1999, s. 25).  Bu nedenle okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarındaki işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin geliştirilmesine yönelik 

desteklenmesinin, ileriki okul hayatında yaşayabileceği sosyal etkileşim zorluklarını 

azaltmada etkili olabileceği belirtilmektedir (Harris, 2014, s. 2). İşitme yetersizliği olan 

çocukların sosyal becerilerinin gelişimine katkısı olduğu düşünülen normal işiten 

akranlarıyla birlikte eğitim almaları anlamına gelen kaynaştırma uygulamalarının son 

yıllarda yaygınlaştığı bilinmektedir. Kaynaştırma uygulamalarında normal işiten 

akranlarıyla bir arada olmalarının işitme yetersizliği olan çocuklar açısından öğrenme 

becerilerine ve çok yönlü gelişimsel alanlarına birçok yarardan bahsedilmektedir 

(Richardson-Gibbs ve Klein, 2014, s. 12). Araştırmaların sonuçları, özellikle 

akranlarıyla etkileşimde bulunma fırsatlarının sosyal uyum ve kabulü kolaylaştırarak 

çocukların sosyalleşmelerine katkı sağladığını göstermektedir (Croyle, 2003, s. 259; 

Lowenthal, 1999, s. 20; McWilliam vd., 2001, s. 503-523; Odom ve Diamond, 1998, s. 

3-25; Rafferty vd., 2003, s. 467) 

Okul öncesi eğitim döneminde işitme yetersizliği olan çocuklar, eğitim aldıkları 

ortamlar ve sosyal beceri düzeylerine uluslararası boyutta bu kadar odaklanılmış 

olmasına rağmen, aynı durumun Türkiye için söz konusu olduğu söylenememektedir. 

Oysaki Türkiye’ de okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarına devam eden tüm 

yetersizlik grubundaki çocukların sayılarına bakıldığında 2016-2017 öğretim yılı 1. 

Dönem MEB Örgün Eğitim İstatistik sonuçlarına göre 1708 olduğu belirtilmektedir 

(Milli Eğitim İstatistikleri, 2017). Bu istatistiki verilere bir de kayıt dışı özel 

gereksinimli öğrencilerin var olduğu düşünüldüğünde ciddi bir sayının olduğu ileri 

sürülebilir. Ancak bu sayının ne kadarının işitme yetersizliği olan çocuklara ait olduğu 

net olarak bilinmemektedir. Bu bağlamda tek başına istatistiki verilerden yola çıkılarak 

var sayılabilecek yaygınlığa rağmen Türkiye’de okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarına devam eden, işitme yetersizliği olan çocuklara ve sosyal beceri 

düzeylerine yeterince odaklanılmamış olması bu araştırmanın öneminin bir göstergesi 

olarak kabul edilebileceği söylenebilir. Çünkü, okul öncesinde kaynaştırma 

uygulamalarına dahil olan işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri düzeylerine 
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odaklanılarak bu tür uygulamaların amaca hizmet edip etmediğinin belirlenmesinin 

önemli olduğu söylenebilir. 

Gerçekleştirilen bu araştırmada, okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarına devam eden işitme yetersizliği olan çocuklar ile normal işiten 

çocukların sosyal beceri düzeylerinin ebeveyn ve öğretmenlerin değerlendirmeleriyle 

belirlenmesi ve incelenmesi amaçlanmıştır. Dolayısıyla araştırmadan elde edilen 

sonuçların okul öncesi dönemdeki işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların 

sosyal beceri düzeylerinin incelenerek, bu becerilerde etken değişkenlerin 

belirlenmesine hizmet etmesi beklenmektedir. Sözü edilen bu değişkenlerin kontrol 

edilerek olumsuz etkilerinin azaltılmasına hizmet etmesi söz konusu olabilir. 

Dolayısıyla gerçekleştirilen bu araştırmanın sosyal becerilerin gelişimi boyutunda 

olumsuz etkilerin azaltılabilmesine yönelik önemli sonuçları ortaya koyabileceği 

düşünülmüştür. 

Gerçekleştirilen bu araştırmanın önemine ilişkin bu açıklamalar ile birlikte elde 

edilen sonuçların okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan işitme 

yetersizliği olan ve normal gelişim gösteren çocukların sosyal beceriler boyutundaki 

mevcut durumlarının ve desteklenmeye gereksinimleri olan alanların belirlenmesine 

hizmet edebileceği söylenebilir. 

Son olarak bu araştırmadan elde edilen bulguların işitme yetersizliği olan 

çocukların, okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarına dahil oldukları 

ortamlarda sosyal yeterliliklerinin desteklenmesi ve sosyal uyumlarının 

sağlanabilmesine ilişkin yol gösterici olması bakımından önemli olduğu 

düşünülmektedir. Bu açıdan değerlendirildiğinde okul öncesi dönemdeki çocuklara 

sosyal beceriler boyutunda nasıl bir destek hizmeti sunulması gerektiği konusunda 

temel oluşturma niteliğinde olması bakımından da önemli olduğu ileri sürülebilir.  

 

1.7. Varsayımlar 

 Araştırmada yer alan işitme yetersizliği olan çocuklar ilgili tanı raporlarının 

doğru olduğu ve bu raporlara göre kaynaştırma uygulamalarına devam ettikleri 

varsayılmıştır.  

 Araştırmada veri toplama aracı olarak kullanılan ölçeklerin ölçme özellikleri 

doğrultusunda ebeveyn ve öğretmenlerin çocukların sosyal beceri düzeyine ilişkin bilgi 
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sahibi oldukları varsayılmıştır.  

 Ebeveyn ve öğretmenlerin veri toplama araçlarına verdikleri yanıtların yansız ve 

güvenilir olduğu varsayılmıştır. 

1.8. Sınırlılıklar  

 Yapılan tüm bilimsel çalışmalarda olduğu gibi mevcut çalışmada da bazı 

sınırlılıklara rastlanmıştır.  

• Bu araştırmanın amacı, işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların 

sosyal beceri düzeyleri ile sınırlıdır. 

• Araştırmanın verileri, araştırma kapsamında kullanılan veri toplama araçlarının 

ölçtüğü nitelikle ile sınırlıdır. 

• Araştırmada kullanılan veri toplama araçları öğretmen ve ebeveynlere 

uygulamaya dayalıdır, bu nedenle işitme yetersizliği olan ve normal işiten 

çocukların sosyal beceri düzeylerine ilişkin elde edilen veri katılımcıların 

beyanları ile sınırlıdır. 

 

1.9. Tanımlar 

 Mevcut araştırmanın bu bölümünde sıklıkla kullanılan bazı terimlerin 

açıklamalarına ve araştırma sürecinde kullanıldıkları anlamlarına yer verilmiştir. 

 Okul öncesi eğitim: Çocuğun bireysel özelliklerine ve gelişimsel düzeyine 

uygun olarak bilişsel, dil, psikomotor, öz bakım becerileri ve sosyal duygusal 

gelişimini desteklemeye yönelik zengin uyarıcı çevre olanaklarının sağlandığı 

dönemdir (Gülay ve Akman, 2009, s. 3-4; Oğuzkan ve Oral, 1997 s. 2) 

 Sosyal yeterlilik: Çocuğun akranları ve yetişkinler ile olumlu etkileşim 

kurabilmesi için gerekli sosyal becerileri uygun ve etkili bir biçimde kullanabilmesidir 

(Hoffman, Quittner ve Cejas, 2014, s. 115; Most, Ingber ve Heled-Ariam, 2012, s. 

259). 

 Sosyal beceriler: Sosyal açıdan kabul edilen ve öğrenilebilir davranışlar olup 

temel olarak çocuğun etkileşimde bulunduğu kişiye yönelik olumlu yönde sosyal 

davranışta bulunma, olumsuz davranıştan ise kaçınma eğilimidir (Barklage, 2004, s. 2; 

Johns, Crowley ve Guetzloe, 2005, s. 2). 
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 Özel eğitim okulları: İşitme yetersizliği olan çocuklara yönelik olarak özel 

eğitim hizmetlerinin sunulduğu, özel olarak yetiştirilmiş uzmanların bulunduğu, 

geliştirilmiş eğitim programları ve yöntemlerin uygulandığı resmî ve özel kurumlardır 

(Stinson ve Kluwin, 2003, s. 53). 

 Genel eğitim okulları: Özel eğitim sınıfları ve tam zamanlı kaynaştırma 

uygulamaları şeklinde yürütülen iki temel uygulamanın olduğu kurumlardır (Croyle, 

2003, s. 264; Gürgür, 2014, s.276 ). 

 Tam zamanlı kaynaştırma: İşitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 

akranlarıyla birlikte genel eğitim ortamlarına tam zamanlı olarak katılımını içeren bu 

uygulama kısaca kaynaştırma olarak da tanımlanır (Bunch, 1994, s. 150). 

 Tersine kaynaştırma: Diğer kaynaştırma türlerinden farklı olarak normal işiten 

çocukların, işitme yetersizliği olan çocuklar için düzenlenmiş olan eğitim ortamlarına 

dâhil olmalarıdır (Barklage, 2003, s. 12; Gürgür, 2014, s. 30). 
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2. YÖNTEM 

 

2.1. Araştırma Deseni 

Çalışma nicel araştırma yaklaşımı ile yürütülmüştür. Araştırmanın birinci ve 

ikinci sorusu ile fark arandığı için nedensel-karşılaştırmalı araştırma modeli 

benimsenmiştir. Üçüncü araştırma sorusu ile korelasyon, dördüncü araştırma sorusu ile 

yordama belirlendiğinden bu sorular için bağıntısal araştırma modeli kullanılmıştır. 

Birinci araştırma sorusu için bağımsız değişken işitme durumu iken, bağımlı 

değişkenler Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) ile ölçülen 

sosyal beceri puanının ebeveyn ve öğretmenden ayrı ayrı toplanan biçimleridir. İkinci 

araştırma sorusunda bağımsız değişkenler çocuğun cinsiyeti, eğitim ortamı, kaynaştırma 

uygulamasının tipi, işitmeye yardımcı teknoloji türü, aile eğitimi alıp almama, 

ebeveynin eğitim düzeyi ve öğretmenin branşıdır. Bu soru için bağımlı değişken 

OSBED ile ölçülen ve öğretmenin bildirimine dayalı sosyal beceri puanıdır. Üçüncü 

araştırma sorusunda çeşitli demografik, odyolojik ve eğitimsel değişkenlerin OSBED ile 

ölçülen sosyal beceri puanıyla ilişkileri incelenmiştir. Yordama içeren dördüncü 

araştırma sorusunda yordanan değişken OSBED ile ölçülen sosyal beceri puanı, 

yordayan değişkenler ise çocuğun takvim yaşı ve işitme cihazı kullanmaya başlama 

yaşıdır.  

 

2.2. Katılımcılar  

 

Araştırmaya yazılı olarak bilgilendirilmiş ve onayları alınmış olan 100 normal 

işiten ve 60 işitme yetersizliği olan çocuk olmak üzere toplam 160 çocuğun ebeveynleri 

ve öğretmenleri ile başlanmıştır. Diğer bir deyişle başlangıçta asıl veri kaynağı olarak 

çalışılan ebeveyn (n = 160) ve öğretmen (n = 160) toplam sayısı 320’dir. Bu sayı bir 

katılımcıya ait ölçeğe ilişkin ölçümlerin %5’inden fazlasının eksiliğinden dolayı 

analizden çıkarılan dört katılımcıyla 312’ye, uç değerler kontrolü ile analizden çıkarılan 

iki katılımcıyla 308’e düşmüştür. Katılımcı sayılarına ilişkin sonuçlar Tablo 2.1’de 

sunulmuştur.  

 

2.2.1. Araştırmaya katılımcıları dâhil etme ölçütleri 

• İşitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların okul öncesi dönem yaş 

aralığında olmaları, 
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• İşitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların kaynaştırma uygulama türleri 

olan tam zamanlı ve tersine kaynaştırma ortamlarında eğitim almaları, 

• İşitme yetersizliği olan çocukların işitmeye yardımcı teknolojileri (işitme cihazı 

veya koklear implant) kullanıyor olmaları, 

• Katılımcı ebeveynlerin öncelikle anne veya babası olması, yok ise,  çocuğun 

bakımından sorumlu olan ve sosyal gelişimi hakkında bilgisi olan diğer 

yakınlarından herhangi biri olmaları. 

Tablo 2.1. Verilerin Toplandığı Katılımcı Sayıları 

 

 Not: Veriler aynı çocuk üzerinden hem öğretmen hem ebeveynden toplanmıştır. 

 

2.2.2. Normal işiten ve işitme yetersizliği olan çocuklara ait özellikler 

Katılımcılara ait ölçüm sonuçları üzerinde yapılan değerlendirmeler sonucunda 

araştırma 154 çocuğa ait bilgiler üzerinden yürütülmüştür. Katılımcıların öğretmeni ve 

ebeveyni olduğu normal işiten çocuklar (n = 99) ve işitme yetersizliği olan çocuklar (n 

= 55) olmak üzere iki ana grup oluşturmaktadır. Normal işiten çocuklar ve işitme 

yetersizliği olan çocukların demografik bilgilerine ilişkin betimleyici istatistikleri Tablo 

2.2.’de sunulmuştur.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Ana Gruplar Alt Gruplar N 

Çocuk Normal İşiten 99 

İşitme Yetersizliği olan 55 

Toplam 154 

Öğretmen  Genel Eğitim Öğretmeni 80 

Özel Eğitim Öğretmeni  65 

Bilinmeyen  9 

Toplam 154 

Ebeveyn  Anne  124 

Baba  16 

Diğer  9 

Bilinmeyen 5 

Toplam 154 

Katılımcı Toplamı (Öğretmen + Ebeveyn) 308 
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Tablo 2.2. İşitme Yetersizliği Olan Çocukların Özelliklerinin Betimleyici İstatistikleri 

 

 

 

 

Kategorik Değişkenler n  % 

Cinsiyet  

    Kız  

    Erkek  

Yaş Aralığı (Ay) 

    36-48 

    49-60 

    61-72 

    73-90 

İşitme Kaybının Oluş Zamanı 

    Doğuştan 

    Sonradan (Dil Öncesi) 

    Bilinmiyor 

İşitme Kaybı Derecesi 

    20-40 dBHL Arası (Hafif) 

    41-70 dBHL Arası (Orta) 

    71-95 dBHL Arası (İleri) 

    96+ (Çok İleri) 

İşitmeye Yardımcı Teknoloji 

    İC 

    Kİ 

    İC ve Kİ 

İşitme Cihazı Kullanım Durumu 

    Tek Kulak-Sağ 

    Tek Kulak-Sol 

    Çift Kulak 

    Cihaz Kullanmıyor 

İşitme Cihazının Düzenli Kullanımı 

    Hayır 

    Evet 

Eğitim Ortamı  

    Özel Eğitim Anaokulu 

    İşitme Engelliler Okulu Kaynaştırma Anasınıfı 

    Kreş ve Anaokulu 

Kuruma Başlamadan Önce Eğitim Alma Durumu 

    Almamış  

    Almış 

Destek Özel Eğitim   

    Almıyor 

    Alıyor 

Aile Eğitimi 

    Almamış 

    Almış 

Ek Engel 

    Yok 

    Var  

Ek Engel Türü 

    Dikkat Dağınıklığı 

    Bilişsel Gelişim Geriliği 

    Bedensel (Ayağından) 

    Çiğneme-Yutma 

    Yürüyüş Bozukluğu 

    Denge Problemi 

55 

20 

25 

55 

2 

17 

18 

18 

50 

35 

13 

2 

47 

2 

12 

17 

16 

49 

19 

12 

18 

42 

12 

8 

17 

5 

37 

4 

33 

55 

33 

9 

13 

48 

21 

27 

53 

10 

43 

53 

27 

26 

53 

47 

6 

6 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

 

36.4 

63.6 

 

3.6 

30.9 

32.7 

32.7 

 

70 

26 

4 

 

4.3 

25.5 

36.2 

34 

 

38.8 

24.5 

36.7 

 

28.6 

19 

40.5 

11.9 

 

10.8 

89.2 

 

60 

16.4 

23.6 

 

43.8 

56.3 

 

18.9 

81.1 

 

50.9 

49.1 

 

88.7 

11.3 

 

16.7 

16.7 

16.7 

16.7 

16.7 

16.7 
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Tablo 2.2. İşitme Yetersizliği Olan Çocukların Özelliklerinin Betimleyici İstatistikleri 

(Devam) 

 

Not: dBHL = desibel İşitme Düzeyi; İC = İşitme Cihazı; Kİ = Koklear İmplant; İKÇ = 

İşitme Kayıplı Çocuk. 

 

Tablo 2.2.’de verilen bilgilere göre çocukların cinsiyete göre dağılımları büyük 

oranda benzerlik göstermektedir. Çocuklara ait yaş aralığı gruplarında dağılımın 

%96.1’ini 49-60, 61-72 ve 73-90 aylar oluşturmaktadır. İşitme kaybının oluş zamanına 

ait bilgilere göre ise dağılımın  %70’lik kısmını doğuştan seçeneği oluşturmaktadır. 

İşitme kaybı derecelerinde çocukların çoğunun 41+ dB olduğu, kullanılan işitmeye 

yardımcı teknolojileri bakımından grupların benzer büyüklüklerden oluştuğu 

görülmüştür. Eğitim ortamları bakımından işitme engelliler okulu ile kaynaştırma 

anasınıfı grupları benzer büyüklüklerde iken özel eğitim anaokulu grubunun diğer iki 

grubun toplamında büyüklüğüne sahip olduğu görülmüştür. İşitme yetersizliği olan 

çocuklara ait olan özelliklerden kuruma başlamadan önce eğitim alma durumunda ve 

aile eğitimi alma durumlarında gruplar arası benzer büyüklükler varken çocukların 

çoğunun destek özel eğitim aldığı görülmektedir. Ayrıca işitme yetersizliği olan 

çocukların sadece 6’sında ek engel bulunduğu ortaya çıkmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sürekli Değişkenler n Ort. SS 
Min.-

Maks. 

Öğretmene Göre Çocuk Genel Sos. Bec. Düzeyi 

Çocuk Yaşı (Ay)  

Tanı Yaşı (Ay) 

İşitme Düzeyi  

İC Kullanmaya Başlama Yaşı (Ay)  

İC Kullanma Süresi(Ay) 

Kİ Ameliyatı Olduğu Yaşı (Ay) 

Kİ Kullanma Süresi (Ay) 

Eğitim Alma Süresi (Yıl) 

48 

55 

50 

22 

41 

41 

30 

30 

24 

6.89 

67.18 

10.5 

76.73 

18.76 

41.49 

27.3 

38.67 

2.25 

1.89 

11.69 

13.85 

18.99 

13.8 

17.5 

12.1 

15.01 

1.07 

1-10 

44-88 

0-53 

41-110 

2-48 

11-74 

6-54 

12-66 

1-4 
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Tablo 2.3. Normal İşiten Çocukların Özelliklerinin Betimleyici İstatistikleri 

 

 

2.2.3. Ebeveyn ve öğretmenlere ait özellikler 

 

Araştırmanın çalışma grubu çocukların öğretmenleri (n = 154) ve ebeveynleri (n 

= 154) olmak üzere toplam 308’dir. Öğretmenlere ve ebeveynlere ait demografik 

bilgilerin betimleyici istatistikleri Tablo 2.4.’de sunulmuştur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kategorik Değişkenler n % 

Cinsiyet  

    Kız  

    Erkek  

Yaş Aralığı (Ay) 

    36-48 

    49-60 

    61-72 

    73-90 

Eğitim Ortamı  

    Özel Eğitim Anaokulu 

    İşitme Engelliler Okulu Kaynaştırma Anasınıfı 

    Kreş ve Anaokulu 

99 

52 

47 

99 

4 

22 

48 

25 

99 

50 

24 

25 

 

52.5 

47.5 

 

4 

22.2 

48.5 

25.3 

 

50.5 

24.2 

25.3 

Sürekli Değişkenler n Ort. SS 
Min.-

Maks. 

Öğretmene Göre Çocuk Genel Sos. Bec. Düzeyi 

Çocuk Yaşı (Ay)  

83 

99 

8.25 

65.85 

1.57 

8.62 

2-10 

46-90 
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Tablo 2.4. Ebeveyn ve Öğretmen Özelliklerinin Betimleyici İstatistikleri 

 

Not. * =Satırdaki ilk değer anneye, ikinci değer babaya aittir. 

 

Tablo 2.4.’de belirtildiği üzere katılımcı öğretmenlerinin tümünün cinsiyeti 

kadındır. Ebeveynin çocuğa yakınlığı değişkeni annesi (n = 124), babası (n = 16), 

nenesi (n = 5) ve diğer (n = 4) şeklinde gruplar oluşturmaktadır. Ebeveyn eğitim 

durumları bakımından ise baba eğitim düzeylerinin anne eğitim düzeylerinden daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 

 

 

 

Kategorik Değişkenler n % Ö ğ r e t m e n
 

Cinsiyet 

    Kadın 

    Erkek  

Eğitim Düzeyi 

    Lisans 

    Yüksek Lisans  

    Doktora  

Mezun Olduğu Bölüm 

    Okul Öncesi Öğretmenliği 

    İşitme Engelliler Öğretmenliği 

    Zihin Engelliler Öğretmenliği 

    Görme Engelliler Öğretmenliği 

    Çocuk Gelişimi ve Eğitimi Öğretmenliği 

    Sınıf Öğretmenliği 

    Çocuk Gelişimi 

Ebeveynin Çocuğa Yakınlığı 

    Annesi 

    Babası 

    Nenesi 

    Diğer 

Ebeveynin Eğitim Durumu* 

    İlkokul ve Altı 

    Ortaokul ve Lise 

    Üniversite ve Üstü 

Ebeveynin Çalışma Durumu* 

    Çalışmıyor  

    Çalışıyor 

154 

154 

0 

154 

150 

4 

0 

146 

66 

48 

9 

8 

3 

 

3 

9 

149 

124 

16 

5 

4 

148-146 

40-25 

68-78 

39-43 

148-146 

96-6 

52-140 

 

100 

0 

 

97.4 

2.6 

0 

 

45.2 

32.9 

6.2 

5.5 

2.1 

 

2.1 

6.2 

 

83.2 

10.7 

3.4 

2.7 

 

27-17.1 

46.6-53.4 

26.4-29.5 

 

64.9-4.1 

35.1-95.9 

Ö
ğ

re
tm

en
 

E
b

ev
ey

n
 

Sürekli Değişkenler n Ort. SS Min.-Maks. 

Öğretmen Yaşı  

Anne Yaşı  

Baba Yaşı 

Ailenin Çocuk Sayısı 

142 

147 

145 

145 

31.54 

32.88 

36.75 

1.93 

5.44 

5.37 

5.47 

.92 

24-50 

23-48 

25-58 

1-6 
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2.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada katılımcıların ebeveynlerine ve sınıf öğretmenlerine katılımcı 

bilgi formu ve çocukların sosyal becerileri düzeylerinin belirlenmesine yönelik ölçek ve 

anket uygulanarak veriler elde edilmiştir. 

 

2.3.1. Katılımcı bilgi formu 

Araştırmaya katılan işitme yetersizliği olan çocuğun anne ve babasının 

demografik bilgilerinin belirlenmesi amacıyla yaşları, meslekleri, eğitim durumları, 

ailedeki toplam çocuk sayısı, çocuğun yaşı, cinsiyeti, işitme yetersizliği tanılama yaşı, 

işitme cihazının varlığı vb. özelliklerinin belirlenmesi yönelik sorular yer almaktadır. 

Araştırmaya katılan normal işiten çocuğun anne ve babasının demografik bilgilerinin 

belirlenmesi amacıyla yaşları, meslekleri, eğitim durumları, ailedeki toplam çocuk 

sayısı, çocuğun yaşı, cinsiyeti vb. özelliklerinin belirlenmesine yönelik sorular yer 

almaktadır. 

 

2.3.2. Okul Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) 

 TÜBİTAK tarafından desteklenen (109G047) “Okul Öncesi Sosyal Beceri 

Destek Projesi” kapsamında okul öncesi dönem 36 ay ve üzeri çocuklara yönelik Okul 

Öncesi Sosyal Beceri Değerlendirme Ölçeği (OSBED) geliştirilmiştir. Ölçek, hem okul 

öncesi çocukların sosyal becerilerini izlemek ve değerlendirmek hem de bu doğrultuda 

çocuklara, öğretmenlere ve ailelere geri bildirim vermek amacıyla öğretmen ve anne-

baba formu olmak üzere iki farklı bildirime dayalı olarak geliştirilmiştir. Her bir form, 

tümü likert tipi olan 49 madde ve dört faktörlü (Başlangıç Becerileri, Arkadaşlık 

Becerileri, Akademik Destek Becerileri, Duygularını Yönetme Becerileri) bir ölçme 

modelinden oluşmaktadır (Ömeroğlu vd., 2014, s. 37-38). 

Ölçeğin her iki formunun da geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. 

OSBED Ölçeği Öğretmen Formunun geçerlik ve güvenirlik analizlerinin belirlenmesine 

yönelik Ömeroğlu ve diğerlerinin (2014) yaptığı araştırmada OSBED Öğretmen 

Formunun puanlarının güvenirliği için Cronbach Alpha katsayısı hesaplanmıştır. Alfa 

değeri başlangıç becerileri için .89, akademik beceriler için .88, arkadaşlık becerileri 

için .92, duygularını yönetme becerileri için .92’dir. Okul öncesi çocukları ile 

gerçekleştirilen bu araştırmanın bulgularına göre, OSBED-Öğretmen Formu, okul 
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öncesi çocuklarının sosyal becerilerini ölçmek için geliştirilmiş geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracıdır (Ömeroğlu vd, 2014, s. 37). 

 OSBED Ölçeği Anne-Baba Formunun ait norm değerlerinin belirlenmesi ve 

yorumlanmasına yönelik Yurt ve diğerlerinin (2014) yaptığı araştırmada OSBED anne-

baba formundan elde edilen Alpha güvenirlik katsayıları ise 3 yaş grubu için .85 ile .95; 

4 yaş grubu için .85 ile .95; 5 yaş grubu için .82 ile .95; norm örneklemin tümü için ise 

.84 ile .95 aralığında değişmektedir. Norm örneklemin tümü için ölçeğe ait alfa 

katsayısı .95 olarak belirlenmiştir. Bu sonuçlar, ölçeğin iç tutarlılık anlamında 

güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir (Yurt vd., 2014, s. 102). 

Araştırmanın katılımcılarının yaş aralıklarının bu ölçeğe uygun olması ve 

ölçeğin Türkçe özgün formlarının olmasından ötürü araştırmada kullanılmak üzere 

tercih edilmiştir. Ayrıca bu çalışma da yapılan güvenirlik analizinde Cronbach Alpha ile 

belirlenen güvenirlik katsayısı öğretmenlerde .98, ebeveynlerde .96 olarak 

hesaplanmıştır. 

 

2.3.3. Güçler ve Güçlükler Anketi (GGA) 

Güçler ve Güçlükler Anketi (GGA) Goodman tarafından 1997 yılında 

geliştirilmiştir. Anket 3-16 yaş aralığındaki çocukların ebeveyn ve öğretmenlerinin 

doldurduğu, 11-16 yaş aralığı içinse ergenin kendisinin doldurduğu formlar; beş alt 

başlıktan (Dikkat Eksikliği ve Aşırı hareketlilik, Davranış Sorunları, Duygusal Sorunlar, 

Akran Sorunları ve Sosyal Davranışlar) ve 25 maddeden oluşmaktadır. Her iki anket 

formunun Goodman tarafından 2001 yılında psikometrik özellikleri araştırılmıştır. 

Anketin iç tutarlılığına ilişkin güvenirlik çalışmalarında Cronbach Alpha katsayısı .73 

olarak bulunmuştur (Goodman, 2001, s. 1337). Araştırma sonucunda GGA'nin tutarlı ve 

güvenilir olduğu gözlenmiştir. 

Bu araştırmada katılımcıların sosyal davranışlarına ve aynı zamanda problem 

davranışlarına ilişkin bilgilerin aynı anketle toplanabilmesine olanak tanıması ve yaş 

aralığının katılımcı gruba uygun olması sebebiyle tercih edilmiştir. 

Bu çalışma için Alpha güvenirlik katsayısı öğretmenlerde .34, ebeveynlerde .56 

olarak hesaplanmıştır. GGA ile veriler toplanmış, ancak yapılan güvenirlik analizleri 

sonucunda alfa değerlerinin öğretmen ve ebeveynde .34-.56 olarak düşük çıkması, 
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ayrıca ölçeğin OSBED ile korelasyonunun da düşük olması nedeniyle bu ölçekten elde 

edilen veriler araştırma kapsamı dışında tutulmuştur.  

 

2.4. Veri Toplama Süreci 

 

2015-2016 eğitim öğretim yılı bahar döneminde okul öncesi dönem çocuklarının 

sosyal beceri ve davranışlarına ilişkin olarak ulaşılabilen geliştirilmiş ve uyarlanmış tüm 

ölçek ve anketler tez danışmanı, bir uzman ve araştırmacı tarafından detaylı olarak 

incelenmiştir. Anketlerin incelenmesinin ardından Okul Öncesi Sosyal Beceri 

Değerlendirme Ölçeği (OSBED) ve Güçler ve Güçlükler Anketi (GGA) uygun 

görülmüş ve gerekli düzenlemeler yapılarak araştırmada kullanılmaya karar verilmiştir. 

Araştırmanın katılımcılarını belirlemek amacıyla araştırmacı tarafından Ankara, 

Eskişehir, İzmir, Trabzon ve Uşak illerindeki Milli Eğitim Bakanlığı bünyesi bulunan 

tersine ve tam zamanlı olarak kaynaştırma uygulamaları yapılan işitme engelliler 

ilkokulundaki anasınıfları, özel eğitim anaokulları, kreş ve gündüz bakımevleri ve 

anaokullarına devam eden işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların sayıları 

alınmıştır.  

Katılımcı sayıları belirlendikten sonra araştırma için üniversite etik kurulundan 

(EK-1/a) ve Milli Eğitim Bakanlığı’ndan gerekli izinler (EK-1/b) alınmıştır. İzinler 

alındıktan sonra Adana, Samsun ve İzmit illerindeki işitme engelliler ilkokulu 

bünyesindeki tersine kaynaştırma uygulamaları yapılan anasınıfları ve kreş ve gündüz 

bakımevlerinde bulunan çocuk sayıları telefonla görüşülerek alınmıştır. Ülkemizde okul 

öncesi dönemde yapılan kaynaştırma uygulamalarına ilişkin bilgiler mevcuttur. 

Trabzon, Samsun, Adana illerindeki işitme engelliler ilkokulları bünyesinde bulunan 

ana sınıflarında, İzmir Hasan Kaya Özel Eğitim Anaokulu ve Ankara Kemal Yurtbilir 

Özel Eğitim Anaokulunda tersine kaynaştırma uygulamaları yapılmaktadır. Uşak 

Vilayetler Hizmet Birliği Anaokulunda ise tam zamanlı olarak kaynaştırma 

uygulamalarının yapıldığı bilinmektedir (MEB, 2017). 

 İzinlerin alınma sürecinin ardından Araştırmaya Gönüllü Katılım Formu (EK-9), 

OSBED, GGA ve Katılımcı Bilgi Formları okullarda öncelikle gönüllü katılımın esas 

alındığı belirtilen ve araştırmaya katılmayı kabul eden öğretmenlere ulaştırılmış ve 

sonrasında çocukların ebeveynlerine iletilerek anketler uygulanmıştır. Trabzon, İzmir, 

Eskişehir, İzmit, Samsun ve Uşak illlerinde araştırmacı tarafından veri topladığından 
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anketlerin bu illerden geri dönüş oranı %100 olmuştur. Ankara ve Adana illerinde ise 

verilerin toplanması posta yoluyla olduğundan anketlerin geri dönüş oranı %50 

olmuştur. 

 

2.5. Verilerin Analizi  

Araştırmanın amacı doğrultusunda analizler gerçekleştirilmeden önce veriler 

denetlenmiş ve analizlerin varsayımları test edilmiştir. Ardından analizler yapılmıştır. 

Verilerin analizi sürecine değinmeden önce yapılan ön analiz sonucunda toplanan 

verilerde öğretmenlerin değerlendirmelerinin ebeveynlere göre daha gerçekçi ve daha 

objektif sonuçlar vermesi bakımından sadece öğretmenlerden alınan verilerin analize 

dahil edildiğini belirtmek önemli gözükmektedir.  

 

2.5.1. Ön analizler 

2.5.1.1.Verilerin denetlenmesi 

İlk aşamada veri dosyasının görsel olarak incelenmesi ve temel betimsel 

istatistiklerin gözden geçirilmesi yoluyla verilerin bilgisayara doğru girilip girilmediği 

denetlenmiştir. Bu denetim sonucunda yanlış kodlanan veriler düzeltilmiş, ranj dışına 

taşan herhangi bir değer kalmamıştır. Veri girişindeki hatalardan kaynaklı kayıp 

değerlere gerçek değerleri atanmıştır. Bir katılımcıya ait ölçeğe ilişkin ölçümlerde 

%5’ten fazla kayıp değer olan dört katılımcı bu nedenle analizden çıkartılmıştır 

(Tabachnick ve Fidell, 2013). Ayrıca uç değerler kontrol edilmiş, iki katılımcı bu 

nedenle analizden çıkarılmıştır. 

 

2.5.1.2. Analizin varsayımlarının test edilmesi 

Analizlerin varsayımlarının karşılanıp karşılanmadığı test edilmiştir. 

Araştırmanın amacı ve araştırma sorularına uygun olarak 1. araştırma sorusu için 

MANOVA, 2. araştırma sorusu için ANOVA, 3. araştırma sorusu için Pearson 

Momentler Çarpımı Korelasyonu, 4. araştırma sorusu için ise çoklu regresyon analizi 

kullanılmıştır. Gruplar arası farkların belirlenmesinde kullanılan MANOVA 

varsayımlarının karşılanması, ANOVA varsayımlarının da karşılanması anlamına 

geldiğinden gruplar arası karşılaştırma analizlerinde yalnızca MANOVA varsayımları; 

yordayıcı değişkenlerin saptanmasında ise çoklu regresyon analizinin varsayımları test 

edilmiştir. 
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MANOVA’nın varsayımları normallik, doğrusallık, varyans-kovaryans 

homojenliği; çoklu regresyon analizinin varsayımları normallik, doğrusallık, regresyon 

eğimlerinin homojenliği, çoklu bağlantı ve tekillik ve hataların bağımsızlığıdır.  

Normallik. MANOVA’nın normallik varsayımının karşılanması için tek 

değişkenli ve çok değişkenli normallik dağılımlarının test edilmesi gerekmektedir. Bu 

çalışmada Kolmogorov-Smirnov değerinin p > .05 olması, basıklık ve çarpıklık 

değerlerinin ise -1.5 ile +1.5 arasında yer alması ile tek değişkenli normallik varsayımı 

sağlanmıştır (Tabachnick ve Fidell, 2013, s. 240). Çok değişkenli normallik ile ilgili de 

Mahalanobis uzaklığı değeri ile fikir edinilebilmiştir. Hiçbir katılımcı için Mahalonobis 

uzaklığı değeri kritik χ2 tablo değerinden (6.63) büyük olmadığından çok değişkenli 

normal dağılımdan söz edilebilmektedir (Field, 2005, s. 230). Çoklu regresyon 

analizinde vurgulanan hata varyanslarının normal dağılması gerektiği de oluşturulan 

saçılım grafikleri ile kontrol edilerek sağlanmıştır (Çokluk, Şekercioğlu ve 

Büyüköztürk, 2010, s. 150).  

Doğrusallık. MANOVA için doğrusallık varsayımı için her bir grup düzeyinde 

bağımlı değişkenlerin birbirleri ile doğrusal bir ilişki sergilemesi ve bağımlı değişkenler 

arasında r >. 30 düzeyinde korelasyon saptanması ile sağlanmıştır (Pallant, 2005). 

Çoklu regresyon için ise doğrusallık beklenen standartlaştırılmış hata değerleri ile 

gözlenen standartlaştırılmış hata değerlerinin oluşturduğu grafiğin doğrusal bir eğim 

göstermesi ile sağlanmıştır (Çokluk vd., 2010, s. 151; Field, 2005, s. 230).  

Homojenlik. MANOVA için homojenliğin test edilmesinde Levene Testi ile 

belirlenen hata varyanslarının homojenliği, Box’s M Test ile belirlenen kovaryans 

matrislerinin homojenliği kullanılmıştır. Her iki test sonucunun anlamlı olmaması, yani 

Levene’s Test için p > .05, Box’s M Test için p > .001 olması gerekmektedir (Field, 

2005, s. 230). Elde edilen F değerleri ve anlamlılık düzeyleri, hata varyansları ve 

kovaryans matrislerinin yalnızca öğretmen bildirimine dayalı OSBED sonuçları 

(Levene Testi, p = .029) haricinde büyük oranda homojen olduğunu doğrulamaktadır. 

Regresyon analizi için kontrol değişkeni olarak düşünülen takvim yaşının açıklayan 

değişkenle etkileşim etkisinin p > .05 düzeyinde olduğundan regresyon eğimlerinin 

homojenliği varsayımı karşılanmıştır. 

Çoklu bağlantı ve tekillik. Çoklu bağlantı sorunu değişkenler arasında 

korelasyonun aşırı yüksek (r > .90 ya da .80), tolerans değerinin .20’den küçük, VIF 

(Variance Inflaton Factor) değerinin 10’dan büyük olması durumlarında gözlenebilir 
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(Stevens, 2009, s. 40). Ancak bu çalışmada değişkenler arası korelasyon matrisi 

değerleri (bkz. Tablo 3.6.), en küçük tolerans değeri (.90) ve en büyük VIF değeri (1.11) 

dikkate alındığında çoklu bağlantı sorunu olmadığı gözlenmiştir.  Bir değişkenin birden 

fazla değişken bileşiminden oluşmamasını ifade eden tekillik koşulunun sağlanmasına 

da özellikle dikkat edilmiştir (Tabachnick ve Fidel, 2001, 240). 

Hataların bağımsızlığı. Yalnızca çoklu regresyon analizi için geçerli bu 

varsayım, hatalar arasında anlamlı korelasyon olmaması anlamına gelmekte ve Durbin-

Watson test istatistiği ile belirlenmektedir. Bu çalışmada yapılan hiyerarşik çoklu 

regresyon analizinde Durbin-Watson test değerleri (2.056) 1.00-3.00 arasında yer 

aldığından (Field, 2005), hataların bağımsız olduğu varsayılmıştır. 

Verilerin analizinde istatistiksel yazılım programı olan IBM SPSS 22.0 

kullanılmıştır. İşitme durumu ve veri kaynağına göre farkların belirlenmesinde çok 

değişkenli varyans analizi (MANOVA), çeşitli bağımsız değişkenlerin OSBED 

üzerindeki etkileri tek yönlü varyans analizi (ANOVA), değişkenler arasındaki ilişkinin 

belirlenmesinde Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu ve OSBED puanlarının 

yordayıcılarının belirlenmesinde hiyerarşik çoklu regresyon analizi tekniği 

kullanılmıştır. 

 Analizlerde I. tip hata olasılığının kabul üst değeri olarak %5, başka bir ifadeyle 

p ≤ .05 kabul edilmiştir daha düşük hata olasılıklarına duyarlık açısından 

raporlaştırmalarda p ≤ .01 anlamlılık düzeyleri de dikkate alınmıştır. Meta-analiz 

çalışmalarında kullanılma olasılığına karşı p değeri olduğu gibi rapor edilmiştir.
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3. BULGULAR 

Araştırmanın amacı, okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarına devam 

eden işitme yetersizliği olan çocuklar ile normal işiten çocukların sosyal beceri 

düzeylerinin ebeveyn ve öğretmenlerin değerlendirmeleriyle belirlenmesi ve 

incelenmesidir. Bu doğrultuda yapılan analizler sonucunda elde edilen bulgulara yer 

verilmiştir.  

 

3.1. Farka Yönelik Bulgular  

3.1.1. İşitme yetersizliği olan ve normal işiten gruplar arasında ebeveynden ve 

öğretmenden alınan sosyal beceri puanlarının (OSBED puanları) farkları 

Birinci araştırma sorusu doğrultusunda çocukların ebeveyn ve öğretmenlerinden 

alınan OSBED puanlarına; işitme durumunun temel etkisi ve işitme durumu ile veri 

kaynağının ortak etkisini belirlemek üzere MANOVA yapılmıştır. Tablo 3.1.’de 

MANOVA sonuçları, Tablo 3.2.’de OSBED puanlarının işitme durumu ve veri 

kaynağına göre betimsel istatistikleri ve ANOVA sonuçları verilmiştir. 

 

Tablo 3.1. OSBED Puanlarına İşitme Durumunun Temel Etkisi ve İşitme Durumu ile 

Veri Kaynağının Ortak Etkisini Gösteren MANOVA Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Faktör Wilks’ λ Sd F p Kısmi η2 Güç 

Temel etki 
.626 (2, 151) 45.037 .000 .374 1.00 

Ortak etki 

 
.024 (2.151) 3083.75 .000 .976 1.00 
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Tablo 3.2. OSBED Puanlarının İşitme Durumu ve Veri Kaynağına Göre Betimsel 

İstatistikleri ve ANOVA Sonuçları 

 

Not. İK: İşitme Kayıplı, Nİ: Normal İşiten 

 

OSBED’in ebeveynler ve öğretmenlerden alınan puanları üzerinde yapılan 

MANOVA sonuçları işitme kaybı olan ve normal işiten çocukların veri kaynağı 

bakımından elde edilen OSBED puanlarının anlamlı farklılık gösterdiğini ortaya 

koymaktadır, Wilks λ = .626, F(2-151) = 45.037, p = .000. Bu bulgu, ebeveyn ve 

öğretmen OSBED puanlarından oluşan doğrusal bileşenden elde edilecek puanların 

işitme durumuna bağlı olarak değiştiğini göstermektedir. 

Ölçeğin veri kaynağı faktörüne ilişkin betimsel değerler ile işitme durumuna 

göre faktör bazında yapılan tek yönlü ANOVA sonuçları Tablo 3.2.’de verilmiştir. Buna 

göre veri kaynağı bakımından OSBED puanları hem ebeveyn hem öğretmen bazlı 

olarak çocuğun işitme durumuna göre anlamlı farklılık göstermektedir [FÖğretmen (1-152) 

= 75.63, FEbeveyn (1-152=37.26], p = .000. Öğretmen OSBED puanlarında normal işiten 

çocukların puan ortalamaları (197.80) işitme kayıplı çocukların puan ortalamalarından 

(145.22) yüksektir. Aynı şekilde ebeveyn OSBED puanlarında da normal işiten 

çocukların puan ortalamaları (186.46) işitme kayıplı çocukların puan ortalamalarından 

(155.78) daha yüksektir. İşitme kayıplı çocukların kendi aralarındaki puanlarında; 

ebeveyn OSBED ortalama puanları (155.78) öğretmen OSBED puan ortalamalarından 

(145.22) daha yüksek iken; normal işiten çocukların kendi aralarındaki puanlarında ise 

öğretmen OSBED puan ortalamaları (197.80) ebeveyn OSBED puan ortalamalarından 

(186.46) daha yüksektir. Elde edilen sonuçlar birinci araştırma sorusunun ilk kısmı olan 

       Veri Kaynağı İşitme 

Durumu 
n Ort. SS 

Min.-

Maks. 
Sd F P 

Ö
ğ

re
tm

en
 

İK 55 145.22 40.41 65-230 

(1,152) 75.63 .000 

Nİ 
   99 197.80 33.23 96-245 

E
b

ev
ey

n
 İK 55 155.78 33.57 77-223 

(1,152) 37.26 .000 

Nİ 99 186.46 27.65 97-244 
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OSBED puanlarına işitme durumunun temel etkisinin anlamlı olduğunu ortaya 

koymaktadır. 

Ayrıca OSBED puanlarına işitme durumu ile veri kaynağının ortak etkisini 

belirlemek olan birinci araştırma sorusunun ikinci kısmı için yapılan MANOVA 

sonuçları tüm faktörler ve gruplar arasında anlamlı farklılık olduğunu ortaya 

koymaktadır, Wilks λ = .024, F(2-151) = 3083.75, p = .000. Bu bulgu sonucu elde 

edilen gruplar arası farklılıklar Tablo 3.2.’de ayrıntılı olarak sunulmuştur. Grupların 

OSBED puan ortalamalarına göre en yüksekten en düşüğe doğru sıralama ise; NİÖğretmen 

>  NİEbeveyn  > İKEbeveyn > İKÖğretmen şeklindedir. 

 

3.1.2. Çocukların öğretmenden alınan sosyal beceri puanlarının (OSBED puanları) 

demografik değişkenlere göre farkları 

Araştırmanın ikinci sorusu, okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan işitme 

yetersizliği olan çocukların öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı olarak OSBED ile 

ölçülen sosyal beceri puanları arasında çeşitli kategorik değişkenler (cinsiyet, eğitim 

ortamı, kaynaştırma uygulaması türü, işitmeye yardımcı teknoloji tipi, aile eğitimi alma 

durumu, ebeveynin eğitim durumu ve öğretmenin mezun olduğu bölüm) açısından 

anlamlı fark olup olmadığıdır. Bunu belirlemek üzere çocuğun sosyal gelişimine etkisi 

olduğunu düşülen değişkenler dikkate alınarak ANOVA yapılmıştır. Tablo 3.3.’de 

ANOVA yapılan grupların betimleyici istatistikleri, Tablo 3.4.’de ANOVA sonuçları 

verilmiştir. 
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Tablo 3.3. Çocuğun Sosyal Becerisine Etkisi Olduğu Düşülen Değişkenlerin Betimsel 

İstatistikleri 

 

 

 

 

 

 

Değişken Grup N Ort. SS Min.-Maks. 

C
i

n
si y
e t Kız 72 187.26 40.91 88-245 

Erkek 82 171.78 45.29 65-245 

E
ğ

it
im

 O
rt

am
ı Özel eğitim Anaokulu 83 180.33 43.83 83-245 

İşit. Eng. Okulu 

Kaynaştırma Anasınıfı 
33 173.03 49.22 65-241 

Kreş ve anaokulu 38 181.34 39.46 73-243 

K
ay

n
aş

tı
r 

m
a 

U
y

g
u

la
m

a

sı
 Tam zamanlı kaynaştırma 54 171.70 31.20 80-232 

Tersine kaynaştırma 100 176.56 35.97 68-244 

Iş
it

m
ey

e 
Y

ar
d

. 

T
ek

n
o

lo
ji

 İşitme cihazı 19 146.37 42.19 65-212 

Koklear implant 12 147.50 38.17 73-188 

İşitme cihazı ve koklear 

implant 
18 144.44 46.09 83-230 

A
il

e 

E
ğ

it
im

i 

Almayanlar 27 144.74 41.53 65-230 

Alanlar 26 146.42 41.41 73-224 

E
b

ev
ey

n
 E

ğ
it

im
 D

u
ru

m
u

 

A
n

n
e 

İlkokul ve altı 40 164.12 42.35 83-245 

Ortaokul ve lise 69 177.98 44.01 65-245 

Üniversite ve üstü 39 193.21 43.62 73-244 

B
ab

a 

İlkokul ve altı 25 157.12 39.72 87-236 

Ortaokul ve lise 78 174.56 44.24 65-245 

Üniversite ve üstü 43 197.14 38.12 73-245 

Ö
ğ

re
tm

en
 

B
ra

n
şı

 

Özel eğitim öğrt. 65 165.51 43.07 65-245 

Genel eğitim öğrt. 80 187.05 42.08 73-245 
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 Tablo 3.4. Çocuğun Sosyal Becerisine Etkisi Olduğunu Düşülen Değişkenlere Ait 

ANOVA Sonuçları 

 

Değişken Kaynak KT Sd KO F P 

C
in

si
y

et
 G. Arası 9190.91 1 9190.91 

4.90 .028* G. İçi 285004.03 152 1875.02 

Toplam 294194.94 153  

E
ğ

it
im

 O
rt

am
ı 

G. Arası 1532.86 2 766.43 

.395 .674 G. İçi 292662.07 151 1938.15 

Toplam 
294194.94 153  

K
ay

n
aş

tı
rm

a 

U
y

g
u

la
m

as
ı G. Arası 10222.09 2 5111.05 

2.72 .069 G. İçi 283972.84 151 1880.61 

Toplam 
294194.94 153  

Iş
it

m
ey

e 

Y
ar

d
. 

T
ek

n
o

lo
ji

 G. Arası 72.951 2 36.475 

.020 .980 G. İçi 84177.86 46 1829.95 

Toplam 
84250.82 48  

A
il

e 
E

ğ
it

im
i 

A
lm

a 
D

u
ru

m
u

 

G. Arası 37.49 1 37.49 

.022 .883 G. İçi 87699.53 51 1719.60 

Toplam 
87737.02 52  

E
b

ev
ey

n
 E

ğ
it

im
 D

u
ru

m
u

 

A
n

n
e 

G. Arası 
16708.03 2 8354.01 

4.605 .012* 
G. İçi 

263033.72 145 1814.03 

Toplam 
279741.75 147  

B
ab

a 

G. Arası 
27564.56 2 13782.28 

7.897 .001** G. İçi 
249578.98 143 1745.31 

Toplam 
277143.54 145  

Ö
ğ

re
tm

en
in

 

B
ra

n
şı

 

G. Arası 16642.547 1 16642.55 

9.202 .003* G. İçi 258634.05 143 1808.63 

Toplam 
275276,60 144  
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Tablo 3.4.’de verilen öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı olarak OSBED ile 

ölçülen sosyal beceri puanları arasında yapılan ANOVA sonuçlarına göre; çocuğun 

eğitim ortamı [F(2-151) = .395, p = .674], devam ettiği kaynaştırma uygulaması [F(2-

151) = 2.72, p = .069], işitmeye yardımcı teknolojisi [F(2-46) = .020, p=.980] ve aile 

eğitimi alma durumu [F(1-51) = .022, p = .883] grupları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıştır. Çocuğun cinsiyeti [F(1-152) = 4.90, p = .028], anne eğitim düzeyi [F(2-

145) = 4.605, p = .012], baba eğitim düzeyi [F(2-143) = 7.897, p = .001] ve öğretmenin 

branşı [F(1-143) = 9.202, p = .003] grupları arasında anlamlı farklılık bulunmuştur. 

Aralarında anlamlı fark bulunan gruplara ait ayrıntılı çoklu karşılaştırma sonuçları 

Tablo 3.5.’de verilmiştir. 

 

Tablo 3.5. Öğretmen OSBED Puanlarına Uygulanan ANOVA’da Anlamlı Fark 

Bulunan Değişkenler İçin Çoklu Karşılaştırma Sonuçları 

 

*p < .05 

 

Tablo 3.5.’e göre çocuğun cinsiyeti ve öğretmenin branşı faktörlerinde grup 

sayıları iki olduğu için Post-Hoc karşılaştırmaları yapılamamıştır. Ancak ikili 

karşılaştırmalarda cinsiyet bakımından, kız çocukların OSBED puan ortalamaları 

(187.26) erkek çocukların puan ortalamalarından (171.78);  öğretmenin branşı 

Faktör Gruplar Ort. p 
Post-Hoc (Scheffe) 

Karşılaştırmalar p 

Cinsiyet 
Kız 187.26 

.028* 
- - 

Erkek 171.78 - - 

Öğretmenin 

Branşı 

Özel Eğitim 165.51 
.003* 

- - 

Genel Eğitim 187.05 - - 

Anne Eğitim 

Durumu 

İlkokul ve Altı 164.12 

.012* 

Ilkokul ve Altı-Ortaokul ve 

Lise 
.265 

Ortaokul ve Lise 177.98 
Ilkokul ve Altı-Üniversite ve 

Üstü 
.012* 

Üniversite ve Üstü 193.21 
Ortaokul ve Lise- Üniversite 

ve Üstü 
.207 

Baba Eğitim 

Durumu 

İlkokul ve Altı 157.12 

.001* 

Ilkokul ve Altı-Ortaokul ve 

Lise 
.196 

Ortaokul ve Lise 174.56 
Ilkokul ve Altı-Üniversite ve 

Üstü 
.001* 

Üniversite ve Üstü 197.14 

Ortaokul ve Lise- Üniversite 

ve Üstü 
.020* 
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bakımından ise genel eğitim öğretmenlerinin puan ortalamaları (187.05) özel eğitim 

öğretmenlerinin puan ortalamalarından (165.51) daha yüksektir. Ebeveynlerin eğitim 

durumları bakımından yapılan çoklu karşılaştırma sonuçları ise tablonun Post-Hoc 

sütunun da ayrıntılı şekilde sunulmuştur. Elde edilen sonuçlara göre anne eğitim düzeyi 

grupları arasındaki OSBED puan ortalamaları en yüksekten en düşüğe doğru, üniversite 

ve üstü (193.21) > ortaokul ve lise (177.98) > ilkokul ve altı (164.12) şeklindedir. 

Grupların OSBED puan ortalamalarına göre ilkokul ve altı ile ortaokul ve lise (p = 

.265), ortaokul ve lise ile üniversite ve üstü (p = .207) grupları arasında anlamlı fark 

bulunmamıştır. Ancak ilkokul ve altı ile üniversite ve üstü (p = .012) grupları arasında 

anlamlı fark bulunmuştur. Baba eğitim düzeyi grupları arasındaki OSBED puan 

ortalamaları ise en yüksekten en düşüğe doğru sıralama ise üniversite ve üstü (197.4) > 

ortaokul ve lise (174.56) > ilkokul ve altı (157.12) şeklindedir. Grupların OSBED puan 

ortalamalarına göre ilkokul ve altı ile ortaokul ve lise (p = .196) grupları arasında 

anlamlı fark bulunmamıştır. Ancak ilkokul ve altı ile üniversite ve üstü (p = .001), 

ortaokul ve lise ile üniversite ve üstü (p = .020) grupları arasında anlamlı fark 

bulunmuştur. 

 

3.2. İlişki ve Yordamaya Yönelik Bulgular 

3.2.1. Araştırmanın değişkenlerinin sosyal beceri puanıyla ilişkisi 

Araştırmanın üçüncü sorusu okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan işitme 

yetersizliği olan çocukların öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı olarak OSBED ile 

ölçülen sosyal beceri puanları ile çocuk, öğretmen ve ebeveyne ait değişkenler arasında 

anlamlı bir ilişki olup olmadığını belirlemektir. Bu çerçevede yapılan Pearson 

Momentler Çarpımı Korelasyonu sonuçları Tablo 3.6.’da verilmiştir. 
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Tablo 3.6. Öğretmen OSBED Puanları ile Olası Yordayıcı Değişkenlerin 

Korelasyonları 

 

Not. İ.C. = İşitme Cihazı; K.İ. = Koklear İmplant; dBHL = desibel İşitme Düzeyi, *p 

< .05, **p < .01 

 

Tablo 3.6.’da öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı olarak OSBED ile ölçülen 

sosyal beceri puanları ile çocuğun takvim yaşı (r = -.32, p = .019), tanı yaşı (r = -.33, p 

=.020) ve ilk işitme cihazı takma yaşı (r = -.41, p =.008) ile korelasyonları anlamlı 

bulunmuştur. Çocuğun tanı yaşı ve ilk cihaz takma yaşı arasındaki (r = .67, p =.000) 

korelasyon anlamlıdır. 

 

3.2.2. Sosyal beceri puanını yordayan değişkenlerin belirlenmesi 

Okul öncesi kaynaştırma sınıflarında bulunan işitme yetersizliği olan çocukların 

öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı olarak OSBED ile ölçülen sosyal beceri puanlarını 

açıklayan değişkenlerin neler olduğunun belirlenmesi hedeflenen 4. araştırma sorusu 

için regresyon analizi yapılmıştır. Oluşturulan çoklu hiyerarşik regresyon modeline 

yordayıcı değişken olarak takvim yaşı ve çocuğun işitme cihazı kullanmaya başladığı 

yaş dâhil edilmiştir. Yordayıcı değişkenlerin belirlenmesinde korelasyon sonuçları 

kullanılmıştır. Öğretmen OSBED puanı ile çocuğun takvim yaşının, tanı yaşının ve 

işitme cihazı kullanmaya başladığı yaşının korelasyonu anlamlı bulunmuştur. Ancak 

tanı yaşı ile işitme cihazı kullanmaya başlama yaşı arasında anlamlı bulunan yüksek 

Değişkenler n 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Takvim yaşı (ay) 

İşitme düzeyi (dBHL) 

Tanı yaşı (ay) 

İlk cihaz takma yaşı (ay) 

İ.C. kullanma süresi 

K.İ. yaşı (ay) 

K.İ. kullanma süresi (ay) 

Eğitim alma süresi (yıl) 

Anne yaşı (yıl) 

Baba yaşı (yıl) 

55 

22 

50 

41 

41 

30 

30 

24 

53 

54 

-.364 .128 

.053 

.315* 

.001 

.668** 

.406** 

-.546* 

-.324* 

-.275 

 

 

 

 

 

 

.120 

-.362 

.588** 

.328 

-.071 

 

 

 

 

.673** 

.223 

-.312 

.114 

.295 

.623** 

 

 

 

-.166 

.447 

.082 

-.316 

-.303 

.355 

-.193 

 

 

 

.141 

-.097 

-.278-

.136 

.310 

-.147 

.449* 

.159 

 

 

.061 

.068 

-.296* 

-.237 

.211 

-.029 

.238 

.187 

.751** 

 

-.316* 

.100 

-.327* 

.411** 

.162 

-.303 

-.126 

-.015 

.029 

-.032 

11 OSBED-Öğretmen 55           
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korelasyon (r = .668, p = .000) baskılama etkisi yaratma tehdidi oluşturmuştur. Ayrıca 

tekillik sorunu olasılığı taşıması (tanı yaşı işitme cihazı kullanmaya başlama yaşının 

öncülüdür) ve mantıksal/kuramsal bir neden içermemesi sebepleriyle tanı yaşı denkleme 

dahil edilmemiştir. Oluşturulan denklemde ise etkisi kontrol edilmek istenen takvim 

yaşı denkleme birinci aşamada ve işitme cihazı kullanmaya başlama yaşı ise ikinci 

aşamada sokulmuştur. Yapılan hiyerarşik çoklu regresyon analizinin sonucu Tablo 

3.7.’de sunulmuştur. 

 

Tablo 3.7. Öğretmen OSBED Puanlarını Yordayan Değişkenler 

Not. İC = İşitme Cihazı, *p < .05 

 

Tablo 3.7.’de verilen sonuçlara göre, OSBED toplam puanının yordanan 

değişken, yordayan değişkenler olarak da takvim yaşının ve işitme cihazı takma yaşının 

denkleme alındığı hiyerarşik regresyon analizinde her iki F değeri de anlamlı 

bulunmuştur F(1-39) = 5.99, p = .019 ve F(2-38) = 5.70, p = .034. 

Bu bulguya göre regresyon denklemine ilk sokulan takvim yaşı OSBED toplam 

puanındaki toplam varyansın %13’ünü açıklamıştır. Denkleme ikinci sırada dâhil edilen 

işitme cihazı takma yaşı ile açıklanan toplam varyans oranı %23’e yükselmiştir. Yani 

işitme cihazı takma yaşı açıklanan toplam varyansta yaklaşık %10’luk anlamlı bir artışa 

yol açmaktadır. 

 

3.3. Bulguların Özeti 

Tüm araştırma sorularına ilişkin yapılan analizlerden elde edilen bulguların özeti Tablo 

3.8.’de verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

Açıklayan Değişkenler β t R R2 ΔR2 

     Takvim yaşı -.261 -1.74 .365 .13 .13 

     İC takma yaşı -.329 -2.20* .480 .23 .098 
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Tablo 3.8. Bulguların Özeti 

 

Not. İK: İşitme Kayıplı, Nİ: Normal İşiten 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Bağımsız 

Değişken 

Grup  Anlamlı Fark 

Var mı?  

Çoklu Karşılaştırma Sonuçları 

F
ar

k
a 

Y
ö

n
el

ik
 B

u
lg

u
la

r 

İşitme Durumu Tüm Evet Nİ > İK 

Veri Kaynağı Tüm Evet Nİ: Öğretmen > Ebeveyn 

İK: Ebeveyn > Öğretmen 

Cinsiyet İK Evet Kız > Erkek 

Eğitim Ortamı İK Hayır - 

Kaynaştırma 

Uygulaması 

İK Hayır - 

İşit. Yard. Tek. İK Hayır - 

Aile Eğitimi İK Hayır - 

Anne Eğitim 

Durumu 

İK Evet Üniversite ve Üstü > Ortaokul ve Lise > İlkokul 

ve Altı 

Baba Eğitim 

Durumu 

İK Evet Üniversite ve Üstü > Ortaokul ve Lise > İlkokul 

ve Altı 

Öğretmen Branşı İK Evet Genel Eğitim > Özel Eğitim 

     Değişkenler Korelasyon Türü Korelasyon (r) 

K
o

re
la

sy
o

n
 

B
u

lg
u

la
rı

 Demografik Değişkenler   
Değişkenler arası 

korelasyonlar .001 ile 

.751 arasında 

değişmektedir. 

Odyolojik Değişkenler Pearson Momentler Çarpımı 

Eğitimsel Değişkenler  

 Yordayıcı Değişken  Regresyon Türü Açıklanan Varyans (%) 

Y
o

rd
am

a 

Takvim Yaşı  13 

İC Kul. Baş. Yaşı Hiyerarşik Çoklu 10 

Toplam  23 
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4. TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

4.1. Tartışma 

 Bu araştırmada okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarına devam eden 

işitme yetersizliği olan çocuklar ile normal işiten çocukların sosyal beceri düzeylerinin 

ebeveyn ve öğretmenlerin değerlendirmeleriyle belirlenmesi ve incelenmesi 

amaçlanmıştır. Elde edilen verilerin analiz edilmesi sonucunda öğretmenler ve 

ebeveynler açısından işitme yetersizliği olan ve işiten çocukların sosyal beceri 

düzeylerine ilişkin bulgular değerlendirilmiştir. Araştırma raporunun bu bölümünde 

yanıt aranan sorulara dayalı olarak elde edilen bulgular tekrar ele alınmış, ilgili 

alanyazından yararlanarak tartışılmış, sonuçlara ve önerilere yer verilmiştir. 

4.1.1. İşitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların ebeveynlerinin ve 

öğretmenlerinin bildirimine dayalı sosyal beceri puanları üzerinde işitme 

durumunun etkisi 

 Araştırmanın sonunda elde edilen bulgulardan ilki katılımcı işitme yetersizliği 

olan ve normal işiten çocukların aldıkları sosyal beceri puanlarına bir etkinin olup 

olmadığına ilişkin olmuştur (Bkz. Tablo 3.1, s. 13). Bu bağlamda işitme yetersizliği 

olan ve normal işiten çocukların ebeveyn ve öğretmenlerin bildirime dayalı aldıkları 

sosyal beceri puanları üzerinde işitme durumunun temel etkisinin anlamlı olduğu ortaya 

çıkmıştır. Diğer bir ifade ile okul öncesi kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan 

çocukların sosyal beceri düzeylerinin hem ebeveynler hem de öğretmenler tarafından 

değerlendirilirken işitme kaybının olup olmama durumunun, aldıkları sosyal beceri 

puanları üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Elde edilen bu sonucu destekler nitelikte 

alanyazında gerçekleştirilen araştırmaların sonuçları, okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarında eğitim alan normal işiten çocukların sosyal beceri puanlarının işitme 

yetersizliği olan çocukların puanlarından daha yüksek ve sosyal etkileşimlerinin daha 

iyi olduğunu göstermektedir (Barklage, 2004, s. 20-22; Brown vd., 2000, s. 200-211; 

DeLuzio ve Girolametto, 2011, s. 1197; Hoffman vd., 2014, s. 115- 124; Poyraz Tüy, 

1999, s. 70; Yuhan, 2013, s. 17-25). Aynı araştırmalarda işitme durumunun çocukların 

sosyal becerilerinde ve akranlarıyla olan sosyal etkileşimlerinde etkili bir faktör olduğu 

belirtilmektedir.  
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Araştırmanın sonunda gerçekleştirilen analiz ile elde edilen bir diğer sonuç ise 

işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların ebeveyn ve öğretmenlerin bildirime 

dayalı aldıkları sosyal beceri puanları üzerinde işitme durumu ile bildirim türünün ortak 

etkisinin anlamlı olmasıdır. Elde edilen bu bulgunun anlamı ise, çocukların işitme 

durumlarının yanı sıra çalışmaya dahil olan öğretmenlerin ebeveynlerin puanlamalarının 

sosyal beceri puanları açısından farklılık gösterdiğidir. Buna göre normal işiten 

çocukların sosyal becerileri öğretmenleri tarafından daha yüksek puanlanırken, 

ebeveynleri tarafından daha düşük puanlanmıştır. Bu durumun tam tersi olarak işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal becerileri ebeveynleri tarafından daha yüksek 

puanlanırken, öğretmenleri tarafından ise, daha düşük puanlanmıştır. Elde edilen bu 

sonucun birçok nedeni olabileceği gibi temel nedeninin sosyal becerilerin bağlama 

uygun davranışlar olarak tanımlandığından ev ve okul bağlamına göre çocukların bu 

becerilerinin farklılık gösterme olasılığının yüksek olmasından kaynaklanabileceği 

söylenebilir. Bundan ötürü çocukların farklı bağlamlarda farklı sosyal davranışlarda 

bulunabilecekleri ileri sürülebilir. Bu sonucu destekler nitelikte Frey ve diğerlerinin 

(2014, s. 189), Gagnon ve diğerlerinin (2007, s. 228-242) ve Özbey’in (2012, s. 21) 

gerçekleştirdikleri araştırmalarında okul öncesi dönemde çocukların sosyal 

davranışlarına ilişkin ebeveynler ve öğretmenler tarafından yapılan puanlamalarda 

anlamlı farklılık olduğu ortaya konmuştur. Aynı araştırmalarda öğretmenlerin ve 

ebeveynlerin puanlamaları karşılaştırıldığında anlamlı farklılık oluşunun çocukların ev 

ve okul bağlamında farklı sosyal davranışlarda bulunabildiklerinden kaynaklanabileceği 

saptanmıştır.  

Gerçekleştirilen bu araştırmada sosyal beceri puanları ile ilgili alanyazında var 

olan tutarlılık ile birlikte önemli olarak belirtilmesi gereken Lane ve diğerleri (2007, s. 

86-97), Bilek (2011, s. 72), Merrel ve Holland (1997, s. 393-402) ve Galloway ve 

Porath (1997, s. 118-120) tarafından gerçekleştirilmiş olan araştırmaların sonuçları ile 

tutarlı olmadığına da dikkat çekmek gerekir. Buna göre sözü edilen araştırmaların 

sonuçları, ebeveyn ve öğretmenlerin çocukların sosyal becerilerine ilişkin aynı derecede 

puanlama yaptıklarını göstermektedir. Bu araştırmalarda çocukların evde ve okulda 

benzer sosyal davranışlar sergiledikleri saptanmıştır. Bu çalışmada elde edilen 

bulguların sözü edilen araştırmaların sonuçları ile tutarlı olmamasının nedeninin, 

araştırmalarda kullanılan ölçme araçlarının farklı oluşu ve farklı yetersizlikleri olan 

çocukların sosyal beceri düzeylerinin değerlendirilmiş olmasından kaynaklandığı 
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söylenebilir. Nitekim söz konusu araştırmaların sonuçları daha detaylı incelendiğinde; 

gelişimsel yetersizliği olan çocukların (Merrel ve Holland, 1997, s. 393-402) ve üstün 

yetenekli çocukların (Galloway ve Porath, 1997, s. 118-120) sosyal becerilerinin 

değerlendirilmiş olduğu görülebilir.  

Bu çalışmanın diğer bir bulgusu, işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri 

düzeylerini ebeveynlerin puanlamalarının öğretmenlerin puanlamalarına nazaran daha 

yüksek oluşudur. Bu farklılığın nedeninin işitme yetersizliği olan çocukların bireysel 

farklılıklarından ötürü ebeveynlerinin daha toleranslı davranabildiklerinden ve 

çocukların gelişimsel becerilerinin değerlendirilmesinde öğretmenlere göre daha esnek 

düşünebildiklerinden kaynaklanabileceği söylenebilir. Araştırmanın bu bulgusu Frey ve 

diğerlerinin (2014, s. 182-192) ve Özbey’in (2012, s. 21) normal gelişim gösteren 

çocuklarla gerçekleştirdikleri araştırmaların sonucunda elde ettikleri bulgular ile 

tutarlılık göstermektedir. Bu araştırmalarda ebeveynlerin puanlamalarının öğretmenlere 

göre daha yüksek olduğu ve çocukların ev ortamında okul ortamına göre daha fazla 

sosyal beceri ve problem davranış sergiledikleri ortaya konmuştur. Bulguların bu 

şekilde çıkması öğretmenlerin değerlendirme yaparken okulda çocukların oyun ve 

sosyal davranışlarını akranlarıyla kıyaslama yapabilecekleri imkanlarının olmasından 

kaynaklanıyor olabileceği ileri sürülebilir. Ebeveynlerin ise böyle bir kıyaslama yapma 

imkanlarının olmaması ve evde yalnızca kendi çocuklarının davranışlarına ilişkin fikir 

sahibi olmaları bu sonuçların ortaya çıkmasına neden olabileceği söylenebilir.  

 

4.1.2. İşitme yetersizliği olan çocukların öğretmenlerin bildirimine dayalı sosyal 

beceri puanları arasında kategorik değişkenlere göre farklar 

Araştırma sürecinde yanıt aranan sorulardan birisi, okul öncesi dönemde 

kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan işitme yetersizliği olan çocukların 

öğretmenlerin bildirimine dayalı sosyal beceri puanları arasında kategorik bazı 

değişkenler açısından anlamlı fark olup olmadığıdır. Okul öncesi dönemde işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerine etkisi olabileceği düşünülen 

alanyazındaki araştırmalarda da sıklıkla değinilen önemli değişkenler; yaş, cinsiyet, 

eğitim ortamı, kaynaştırma uygulama türü, işitme kaybı derecesi, işitme kaybının 

başlama zamanı, işitmeye yardımcı teknolojilerin kullanımı ve kullanılan iletişim 

yöntemi şeklinde sıralanmaktadır (Antia vd., 1994, s. 262-275; Antia ve Kremiyer, 

1996, s. 157-180; Antia ve Dittillo, 1998, s. 1-10; Brown vd., 2000, s. 200-211; 
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Hoffman vd., 2016, s. 152). Ayrıca işitme yetersizliği olan çocuklara yönelik yapılan 

araştırmalarda bu değişkenlerin bulguları etkileme potansiyeli taşımakta olduğu 

belirtilmektedir (Doğan, 2011, s. 176). Gerçekleştirilen bu araştırma da alanyazındaki 

bu ifadelere dayalı olarak; cinsiyet, eğitim ortamı, kaynaştırma uygulaması türü, 

işitmeye yardımcı teknoloji tipi, aile eğitimi alma durumu, ebeveynin eğitim durumu ve 

öğretmenin mezun olduğu bölüm değişkenleri dikkate alınmıştır. Verilerin analizinde 

sözü edilen bu değişkenler açısından işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri 

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığına odaklanılmıştır. 

Sözü edilen bu değişkenler dikkate alınarak yapılan analizler sonucunda 

araştırma bulgularında çocuğun cinsiyeti değişkeni bakımından sosyal beceri puanları 

arasında anlamlı farklılık ortaya çıkmıştır. Buna göre cinsiyet değişkeni bakımından 

işitme yetersizliği olan kız çocuklarının sosyal beceri puanlamalarının erkek çocuklarına 

oranla daha yüksek olduğu bulunmuştur. Olasılıkla bu farkın kız ve erkek çocuklarının 

yetiştirilme tarzı ve toplumun cinsiyetlere göre sosyal davranışlardaki beklentileri ile 

ilişkili olduğu düşünülmektedir. Ulaşılan bu sonuç alanyazındaki Dilshad ve 

diğerlerinin (2016, s. 519) gerçekleştirdikleri araştırmaların sonuçları ile tutarlı iken; 

Aykır ve Tekinarslan (2012, s. 627-648), Yavuz ve diğerleri (2010, s. 7) ve Poyraz 

Tüy’ün (1999, s. 63) çalışmalarının sonuçları ile tutarlı olmadığı görülmüştür. Buna 

göre Dilshad ve diğerleri, ilkokul ve ortaokul düzeyindeki işitme yetersizliği olan 

çocukların sosyal ve duygusal uyumlarına ilişkin öğretmenlerle yaptıkları araştırma 

sonunda kız çocuklarının erkeklere oranla sosyal ve duygusal uyum puanlarının daha 

yüksek olduğunu saptamışlardır. Bu noktada farklı yaş dönemlerinde de olsalar kız 

çocuklarının erkeklere oranla sosyal gelişim açısından genellikle daha olumlu 

ilerlemeler kaydettiklerini söylemek yerinde olacaktır. Aykır ve Tekinarslan (2012, s. 

627-648), okul öncesi dönemde zihinsel yetersizliği olan çocukların sosyal beceri 

düzeylerinin normal gelişim gösteren akranları ile karşılaştırdığı araştırmalarında ise 

cinsiyet değişkeni göre sosyal becerilerinin farklılaşmadığını ortaya koymuşlardır. Bu 

bağlamda Aykır ve Tekinarslan’ın araştırmalarının sonucu ile bu araştırmanın 

bulgusunun tutarlı olmamasının olası nedeninin araştırmada farklı türde yetersizlikleri 

bulunan çocuklarla çalışılmış olabileceği ile ilgili olduğu düşünülmektedir. Son olarak 

Poyraz Tüy’ün (1999, s. 63) araştırmasında okul öncesi dönemde işitme yetersizliği 

olan çocukların sosyal beceri ve problem davranışlarını karşılaştırılmış ve araştırma 

sonunda cinsiyet değişkeni açısından çocukların sosyal beceri ve problem 
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davranışlarında anlamlı farklılık olmadığı ortaya konmuştur. Elde edilen bu sonucun 

araştırmanın bulgusuyla tutarlı olmaması, araştırmada verilerin çeşitli eğitim 

ortamlarından (özel eğitim ve kaynaştırma ortamı) toplanmasının diğer değişkenlerin 

çocukların sosyal beceri ve davranışlarına etkisini daha anlamlı kılmış olabileceğiyle 

açıklanabilir.  

Benzer şekilde Yavuz ve diğerlerinin (2010, s. 7) ilkokul ve daha üst düzeydeki 

işitme yetersizliği olan öğrencilerin sosyal uyumlarının değerlendirildiği araştırmada 

cinsiyet değişkeninin çocukların sosyal uyumuna ilişkin puan ortalamalarında anlamlı 

farklılık yaratmadığını bu değişkenden bağımsız olarak başka faktörlerden etkilendiğini 

belirtmişlerdir. Araştırmanın sonucuyla bu bulgunun tutarlı olmamasının olası nedeni 

işitme yetersizliği olan çocukların yaş düzeylerine bağlı olarak sosyal uyum boyutunda 

cinsiyet değişkenin anlamlı bir farklılığa yol açmadığı sonucuyla açıklanabilir. 

Araştırmanın sonunda bulgularda da görülebileceği gibi ebeveyninin eğitim 

düzeyi değişkeni bakımından ise, anne ve babaların eğitim düzeyleri ile işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal beceri puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

saptanmıştır. Bu doğrultuda elde edilen bulgulara göre ebeveyninin eğitim düzeyi 

yükseldikçe çocukların sosyal beceri puanlarının da yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Bu 

bulgunun anlamlı olması eğitim düzeyi yüksek olan ebeveynlerin çocuklarının 

gelişimlerine ilişkin daha bilinçli davranmaları ve gelişimsel açıdan çocuklarına olumlu 

yönde katkı sağlamak adına çeşitli eğitim fırsatları sunabilmeleri ile açıklanabileceği 

düşünülmektedir. Araştırmanın bu bulgusu Yavuz ve diğerleri (2010, s. 7) tarafından 

yapılan çalışmanın bulgularıyla tutarlıdır. Ulaşılan bu araştırmada anne ve babanın 

eğitim düzeyi değişkeninin sosyal uyuma ilişkin puan ortalamalarında anlamlı 

farklılıklar yarattığını ortaya koymuşlardır. Ancak alanyazında bu bulgu ile tutarlı 

olmayan araştırmalara da rastlanmıştır. Buna göre Bilek’in (2011, s. 72) yaptığı 

araştırmada ev ve okul bağlamında çocuğun sosyal becerilerinde anne ve babanın eğitim 

durumu açısından farklılık bulanamamıştır.  

Araştırmanın diğer bir bulgusu ise gerçekleştirilen analizin sonucunda 

öğretmenin mezun olduğu bölüm değişkeni bakımından çocukların sosyal beceri 

puanları arasında anlamlı fark olduğu bulunmuştur. Buna göre genel eğitim 

öğretmenleri tarafından çocukların sosyal becerilerinin yüksek puanlanırken özel eğitim 

öğretmenleri tarafından ise düşük olarak puanlandığı ortaya çıkmıştır. Araştırmanın bu 

bulgusuna dayanarak genel eğitim öğretmenlerinin işitme yetersizliği olan çocukların 
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sosyal becerilerini değerlendirirken bireysel farklılıklarını göz önünde bulundurarak 

toleranslı davranmış ve buna göre farklı puanlama yapmış olabilecekleri söylenebilir. 

Buna ek olarak bu bulgu özel eğitim öğretmenlerinin uzmanlık alanları gereği 

yetersizliği olan çocukların gelişimsel özelliklerine ilişkin detaylı bilgiye sahip 

olduklarından daha spesifik değerlendirme yapabilmeleriyle de yorumlanabilir. Öte 

yandan bu durum özel eğitim öğretmenlerinin okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarında bulunan işitme yetersizliği olan çocukların sosyal gelişimlerinden 

ziyade akademik gelişimlerine ve buna yönelik ihtiyaçlarının karşılanması konusuna 

daha fazla önem vermeleriyle de açıklanabilir.  

Bu araştırmada odaklanılan değişkenlere ilişkin diğer bir bulgu eğitim ortamı ve 

eğitim aldığı kaynaştırma uygulama türü işitme yetersizliği olan çocukların sosyal 

beceri puanları arasında anlamlı bir fark bulunamaması yer almaktadır. Eğitim ortamı 

ve eğitim alınan kaynaştırma türü açısından herhangi bir farkın olmaması çocukların 

çoğunluğunun aynı kaynaştırma uygulama türünde ve eğitim ortamında yer almalarıyla 

açıklanabilir. 

Ayrıca araştırma bulgularında işitme yetersizliği olan çocukların kullandığı 

işitmeye yardımcı teknolojilerin sosyal beceri puanları açısından anlamlı bir farkın 

bulunmadığı ortaya çıkmıştır. Araştırmanın bu bulgusu Hoffman ve diğerlerinin (2016, 

s. 152) yaptığı çalışmanın bulgularıyla tutarlı olmakla birlikte Yuhan’ın (2013, s. 17-25) 

çalışması ile tutarlı değildir. Buna göre Hoffman ve diğerlerinin (2016, s. 152) yaptığı 

çalışmada koklear implant kullanımının çocukların sosyal yeterliliklerine etkisi 

incelenmiştir. İşitme yetersizliği olan çocukların uzun süredir koklear implant 

kullansalar da bu durumun çocukların sosyal yeterliliklerini etkilemediği, işitme kaybı 

ve dil gelişimde yaşanan gecikmelerden ötürü normal işiten akranlarına göre sosyal 

yeterlilik düzeylerinin düşük olduğu saptanmıştır.  

Diğer yandan Yuhan’nın (2013, s. 17-25) çalışmasında ise; işitmeye yardımcı 

teknolojilerin kullanımının işitme yetersizliği olan çocukların sosyal etkileşimlerini 

etkileyen değişkenlerden biri olduğu belirtilmiştir. Elde edilen bulgular ve ilgili 

araştırmaların sonuçları bir arada düşünüldüğünde öncelikle işitme yetersizliği olan 

çocukların normal işiten akranları ile birebir etkileşimlerinde işitmeye yardımcı 

teknolojilerin kullanımının etkili olduğunun bilinen bir gerçek olduğundan bahsetmek 

gerektiği düşünülmektedir. Ancak bu araştırmada olduğu gibi sosyal beceri ya da sosyal 

yeterlilikleri söz konusu olduğunda bu teknolojileri kullansalar da düzeylerinin normal 
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işiten akranlarının sosyal beceri düzeylerinden düşük olmasının beklenen bir sonuç 

olduğunu söylemeden geçmemek gerekir.  

Araştırmanın odaklanılan değişkenlerle ilgili bir başka bulgusu ise, aile eğitimi 

alma durumunun işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri puanları açısından 

anlamlı bir farklılık yaratmadığıdır. İşitme yetersizliği olan çocukların ailelerinin 

yaklaşık yarısı aile eğitimi aldığını belirtmiş ancak aldıkları eğitime ilişkin katılımcı 

bilgi formunda (EK-2) yer alan bölümde yeterli bilgi vermemişlerdir. Erken dönemde 

nitelikli olarak aile eğitimi almış olmak işitme yetersizliği olan çocukların eğitiminde ve 

genel olarak gelişimlerinde etkili ve önemli bir unsurdur. Katılımcı aileler nitelikli bir 

aile eğitimi almış olsalardı bu durumun işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri 

puanlarında anlamlı bir farklılığa yol açması beklenen bir sonuç olarak 

değerlendirilebilirdi. Ancak bu araştırmada bulgunun bu şekilde olması yani aile eğitimi 

almış olma durumunun işitme yetersizliği olan çocuklarının sosyal beceri puanlarında 

anlamlı bir farklılık yaratmaması, eğitim alan ailelerin nitelikli bir aile eğitimi 

almamalarından kaynaklanabileceği düşünülmektedir. 

 

4.1.3. İşitme yetersizliği olan çocukların öğretmenlerin bildirimine dayalı sosyal 

beceri puanları ile öğrenci, öğretmen ve ebeveyne ait değişkenler arasındaki 

korelasyonu 

Gerçekleştirilen bu araştırmanın amacı doğrultusunda yanıt aranan bir diğer 

soru; okul öncesi dönem kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan işitme yetersizliği 

olan çocukların sosyal beceri puanları ile bazı değişkenler arasında anlamlı ilişki olup 

olmadığına ilişkindir. Okul öncesi dönemde işitme yetersizliği olan çocukların sosyal 

becerileri ile ilişkisi olabileceği düşünülen ve alanyazından yararlanılarak dikkate alınan 

bu değişkenler; takvim yaşı, işitme düzeyi, tanı yaşı, ilk cihaz takma yaşı, işitme 

cihazını kullanma süresi, koklear implant yaşı, koklear implant kullanma süresi, eğitim 

alma süresi, annenin yaşı ve babanın yaşı şeklinde belirlenmiştir (Harris, 2014, s. 2-4; 

Hoffman vd., 2014, s. 115- 124; Hoffman vd., 2016, s. 152-159; Patton, 2004, s. 3).  

Araştırmanın bulgularında takvim yaşı, tanı yaşı ve ilk cihaz takma yaşı 

değişkenlerinin sosyal beceri puanlamaları ile anlamlı ilişkisi olduğu saptanmıştır. Bu 

bulgu Antia ve diğerlerinin (1994, s. 262- 295), yaptığı araştırma ile tutarlılık 

göstermektedir. Antia ve diğerlerinin gerçekleştirdikleri araştırmanın sonuçları, işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal etkileşiminin artışında yaş değişkenin anlamlı ilişkisi 
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olduğunu göstermektedir. Benzer şekilde Yavuz ve diğerlerinin (2010, s. 7) 

araştırmalarında yaşın çocukların sosyal ve duygusal uyum puanları ile anlamlı ilişkisi 

olduğu saptanmıştır.   

İşitme yetersizliği olan çocukların yaşları ilerledikçe sosyal beceri puanlarının 

da artacağı bu araştırmanın bulgusu olarak yorumlanabilmektedir. İşitme yetersizliği 

olan çocukların dil gelişimlerinde yaşanan gecikmelerin sosyal becerilerini olumsuz 

yönde etkilediğine giriş bölümünde detaylı olarak yer verilmiş ve araştırmalarla da 

desteklenmiştir. Buna karşılık işitme kaybının tanılanma yaşı ile birlikte ilk cihaz takma 

yaşı işitme yetersizliği olan çocukların dil gelişimi ve iletişim becerilerinin gelişiminde 

önemli faktörler olarak nitelendirilmektedir. Elbette tanı yaşı ve ilk cihaz takma yaşı bu 

gelişmeler için tek başına yeterli değildir ancak hemen ardından sağlanan nitelikli bir 

eğitim sayesinde hem dil gelişimlerinde hem de sosyal becerilerinin gelişiminde olumlu 

ilerlemeler görülebilir. Okul öncesi kaynaştırma uygulamalarında bulunan işitme kaybı 

erken tanılanmış, cihazlandırılmış ve eğitim almış işitme yetersizliği olan çocukların 

iletişim becerilerinin daha gelişmiş olduğunu ve buna bağlı olarak da sosyal beceri ve 

sosyal uyum puanlarının daha yüksek olabildiğini veya akranlarıyla olan sosyal 

etkileşimlerinde daha yetkin olabildiğini belirtmek yerinde bir tespit olarak 

görülmektedir. Araştırmanın bu bulgusu Hoffman ve diğerlerinin (2014, s. 115-124) 

çalışmaları ile tutarlıdır. Hoffman ve diğerleri, çocukların sosyal yeterliliği ile tanı yaşı 

ve cihazlandırma yaşı arasında anlamlı ilişki olduğunu ortaya koymuşlardır.  

Diğer değişkenler dikkate alınarak yapılan analizler sonucunda bulgularda işitme 

yetersizliği olan çocukların işitme düzeyi, işitme cihazını kullanma süresi, koklear 

implant yaşı, koklear implant kullanma süresi, eğitim alma süresi ve anne-babanın yaşı 

ve öğretmenin yaşı değişkenleri ile sosyal beceri puanları arasında anlamlı ilişki ortaya 

çıkmamıştır.  

Araştırmanın koklear implant kullanma süresi değişkeninin sosyal beceri 

puanları ile anlamlı ilişki çıkmaması bulgusunun alanyazındaki Hoffman ve diğerleri 

(2016, s. 152-159) tarafından yapılan çalışma ile tutarlılık gösterdiği görülmektedir. 

Hoffman ve diğerleri gerçekleştirdikleri araştırmalarında 5 yıl süreyle koklear implant 

kullanan çocukların sosyal yeterlilikleri ile koklear implant kullanım süresinin ilişkisi 

incelenmişlerdir. Araştırmanın sonunda koklear implant kullanma süresinin çocukların 

sosyal yeterliliği ile ilişkisi olmadığı ortaya konmuştur. Tartışmasız bir gerçektir ki 



 56 

koklear implant işitme teknolojisi genel olarak işitme yetersizliği olan çocukların dil ve 

iletişim becerilerinin gelişimine olumlu yönde birçok yarar sağlamaktadır. Ancak 

kullanılan bu teknolojiye rağmen işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri ve 

sosyal yeterlilikler boyutunda normal işiten akranlarına nazaran güçlüklerin 

olabileceğinin altını bir kez daha çizmek gerekir.  

4.1.4. İşitme yetersizliği olan çocukların öğretmenlerinin bildirimlerine dayalı 

olarak sosyal beceri puanlarını yordayan değişkenler 

 Alanyazında işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerileri ile yakın ilişki 

gösterdiği öne sürülen takvim yaşı (Antia vd., 1994, s. 262-275), tanı yaşı ve ilk cihaz 

takma yaşı (Hoffman vd, 2014, s. 115-124) yordayıcı değişkenler olarak düşünülmüştür. 

Araştırma bulgularında görülebileceği gibi işitme yetersizliği olan çocukların sosyal 

beceri puanı ile takvim yaşı, tanı yaşı ve işitme cihazı kullanmaya başladığı yaşın 

korelasyonu anlamlı bulunmuştur. Ancak tanı yaşı işitme cihazı kullanmaya başlama 

yaşının öncülüdür. Başka bir deyişle cihaz kullanmaya başlayabilmesi için öncelikle 

tanılanması gerekmektedir. Araştırmada yer alan işitme yetersizliği olan 

çocukların %70’i tanılanmış ve hemen ardından cihaz kullanmaya başlamıştır. Yapılan 

analizler sonucunda işitme yetersizliği olan çocukların öğretmenlerin bildirimine dayalı 

olarak sosyal beceri düzeylerini takvim yaşı ve ilk cihaz takma yaşı değişkenlerinin 

yordadığı saptanmıştır. İşitme yetersizliği olan çocukların takvim yaşının tek başına 

sosyal beceri puanındaki varyansın %13’ünü açıklarken denkleme ikinci aşamada dâhil 

edilen işitme cihazı takma yaşı açıklanan toplam varyansta yaklaşık %10’luk anlamlı 

bir atışa yol açmış ve açıklanan toplam varyans oranı %23’e yükselmiştir. Takvim yaşı 

ve cihaz takma yaşı birlikte varyansı daha büyük bir yüzde ile açıklamıştır. Bu bulgu 

sosyal beceri puanları ile takvim yaşı ve cihaz takma yaşının ilişkili olduğunu ve bu 

ilişkinin varyansın bir kısmının açıklanmasına katkıda bulunduğu şeklinde 

yorumlanabilir. Bu bulguyu destekler nitelikte alanyazında yapılmış olan çalışmalarda 

işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerileri ile takvim yaşı (Antia vd., 1994, s. 

262-275) ve cihaz takma yaşının (Hoffman vd, 2014, s. 115-124) ile ilişkili olduğu 

ortaya konmuştur. Sonuç olarak cihaz takma yaşı düştükçe işitme yetersizliği olan 

çocukların sosyal beceri puanlarının yükselmekte olduğu daha anlaşılır bir ifade ile ne 

kadar erken cihaz kullanmaya başlarsa çocukların sosyal beceri puanlarının da o kadar 

yüksek olabileceği söylenebilir. 
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4.2. Sonuç  

Bu araştırmada yanıt aranan ilk soru, okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamalarında eğitim alan işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların sosyal 

beceri düzeylerini öğretmen ve ebeveynlerin değerlendirmelerinde bir farkın olup 

olmadığı ile ilgili olmuştur. Bu doğrultuda araştırmanın sonunda, işitme yetersizliği 

olan ve normal işiten çocukların sosyal beceri düzeylerinin öğretmen ve ebeveynlerinin 

değerlendirmelerine göre gruplar arasında (işitme yetersizliği olan- normal işiten) farklı 

olduğu bulunmuştur. Ebeveynler tarafından işitme yetersizliği olan çocukların sosyal 

becerileri daha yüksek puanlanırken normal işiten çocukların daha düşük puanlanmış 

olup; öğretmenler tarafından işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerileri daha 

düşük puanlanırken normal işiten çocukların ise daha yüksek puanlandığı ortaya 

konmuştur. İşitme durumunun çocukların sosyal beceri düzeylerine anlamlı bir etkisi 

olduğu saptanmıştır. 

Araştırmada yanıt aranan ikinci soru ise işitme yetersizliği olan çocukların 

sosyal beceri puanlarının kendi içinde kategorik değişkenlere göre farklılaşıp 

farklılaşmadığına ilişkindir. Bu doğrultuda yapılan analizler sonucunda işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal beceri puanlarında cinsiyet, anne ve babanın eğitim 

durumu ve öğretmenin branşı değişkenlerinin anlamlı farklılığa yol açtığı saptanmış 

olmakla birlikte eğitim ortamı, kaynaştırma uygulama türü, işitmeye yardımcı 

teknolojileri ve aile eğitimi alma durumu değişkenlerinin farklılık yaratmadığı 

bulunmuştur. 

Araştırmanın işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri puanlarının 

korelasyonu ve yordayıcısı olan sürekli değişkenleri belirlemek amacı ile yapılan 

analizleri sonucunda ise takvim yaşı, tanı yaşı ve ilk cihaz takma yaşı ile sosyal beceri 

düzeylerinin anlamlı ilişkisi olduğu ve takvim yaşı ve cihaz kullanmaya başlama yaşı 

değişkenlerinin sosyal beceri puanlarını belli derecelerde açıklamaya katkı sağladığı 

görülmüştür. 

Araştırmanın bulguları bütün olarak ele alındığında işitme yetersizliği olan 

çocukların ve normal işiten çocukların sosyal beceri düzeylerinin işitme durumuna göre 

farklı olabileceği buna bağlı olarak işitme yetersizliği olan çocukların normal işiten 

akranlarına nazaran daha düşük sosyal beceri puanına sahip oldukları görülmektedir. 

İşitme kaybının işitme yetersizliği olan çocukların diğer tüm gelişim alanlarındaki 
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gelişimini olumsuz yönde etkilediği gibi sosyal gelişiminde etkin rol oynayan sosyal 

becerileri edinmelerini, akranlarıyla veya yetişkinlerle olan etkileşiminde bu becerileri 

kullanabilmelerini de etkilemektedir. Bu nedenden ötürü işitme yetersizliği olan 

çocuklar normal işiten akranlarına nazaran sınırlı sosyal becerilere ve düşük sosyal 

beceri puanına sahip oldukları söylenebilir. 

İşitme durumuna bağlı olarak işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların 

farklı bağlamlardaki sosyal becerilerine ilişkin ebeveynler ve öğretmenler farklı 

puanlamalar yapmışlardır. İşitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerileri 

ebeveynleri tarafından yüksek puanlanırken öğretmenleri tarafından daha düşük, normal 

işiten çocukların ise, ebeveynleri tarafından düşük puanlanırken öğretmenleri tarafından 

daha yüksek puanlanmıştır. Araştırma sonunda çocukların sosyal beceri düzeylerine 

ilişkin bu derecede ayrıntılı bir bilgiye sahip olabilmenin, bağlama uygun davranış 

biçimleri olan sosyal becerilerin bu araştırmada farklı bakış açılarından(ebeveyn-

öğretmen) değerlendirilmesiyle sağlanabildiği söylenebilir. Ebeveyn ve öğretmenlerin 

çocukların farklı bağlamlardaki sosyal becerilerini değerlendirirken öncelikli olarak 

işitme durumlarını göz önünde bulundurdukları ve yetersizliği olan çocuğu karşı 

ebeveynlerin öğretmenlere göre gelişimlerini ilişkin daha toleranslı değerlendirme 

yapabildikleri söylenebilir.  

İşitme yetersizliği olan çocukların kendi içlerinde odyolojik, eğitimsel ve 

kategorik değişkenlere göre sosyal beceri puanları arasında farklılıklar olduğu ve bu 

puanları ile bazı değişkenlerin ilişkili olabildiği ortaya konmuştur. Buna göre sosyal 

beceri puanlarının cinsiyet, anne ve babanın eğitim durumu ve öğretmenin branşına 

göre farklılaştığı ve takvim yaşı, tanı yaşı ve cihaz takma yaşının sosyal beceri puanları 

ile ilişkili olduğu bulunmuştur.  

Sonuç olarak araştırmanın bulgularında cinsiyete göre çocukların sosyal beceri 

puanlarında anlamlı farklılık olması; toplumsal ve kültürel açıdan kız çocuklarının 

yetiştirilme tarzının ve gelişimsel olarak kişilik yapılarının erkek çocuklarına nazaran 

farklı oluşundan ötürü daha yüksek sosyal beceri puanına sahip olmalarıyla 

açıklanabilir. Anne ve babanın eğitim durumunun çocukların sosyal beceri puanları 

arasında farklılık yarattığı bulgusuna bakıldığında, ebeveynlerin eğitim düzeyleri 

arttıkça çocuklarına sunabildikleri verimli etkileşim fırsatlarının da arttığı ve bu sayede 

ev ortamında çocukların sosyal becerileri edinebildikleri dolayısıyla da daha yüksek 

sosyal beceri puanlarına sahip olabildikleri çıkarımında bulunabilir.  
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Mevcut araştırmanın bulgularında öğretmenin branşı çocukların sosyal beceri 

puanları arasında anlamlı bir farklılık yarattığı yer almaktadır. Buna göre genel eğitim 

öğretmenleri özel eğitim öğretmenlerine kıyasla çocukların sosyal becerilerini daha 

yüksek puanlamışlardır. Bu bulgunun böyle çıkmasında özel eğitim öğretmenlerinin 

işitme yetersizliği olan çocukların gelişimlerine ilişkin daha detaylı gözlem 

yapabilmelerinin ve çocukların mevcut gelişimlerini daha gerçekçi bir bakış açısıyla 

değerlendirmelerinin etkili olduğu söylenebileceği gibi aynı zamanda bu bulgu 

alanyazın açısından da yeni ve önemli bir bulgudur.  

Sonuç olarak yapılan çalışmalar ve mevcut araştırmanın bulguları göz önüne 

alındığında işitme yetersizliği olan çocukların işitme kayıplarının erken yaşta 

tanılandıktan sonra cihaz kullanmaya başlamaları ve hemen sonrasında erken dönemde 

olabildiğince normal işiten akranları ile birlikte kaynaştırma uygulamalarında eğitim 

almalarının sosyal becerilere ilişkin yüksek puanlamalara sahip olabilmelerinde etken 

rol oynadığı söylenebilir.  

 

4.3. Öneriler 

 Bu araştırmada okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarına devam eden 

işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların sosyal beceri düzeylerini 

ebeveynlerin ve eğitimcilerin değerlendirmeleriyle karşılaştırmak amaçlanmıştır. Elde 

edilen sonuçlar, araştırmanın sınırlılıkları doğrultusunda uygulamalara ve araştırmalara 

yönelik öneriler izleyen başlıkların altında sunulmuştur. 

4.3.1. Uygulamaya yönelik öneriler 

• Bu araştırmada elde edilen sonuçlardan işitme yetersizliği olan çocukların sosyal 

beceriler boyutunda okul içine destek hizmetlere olan gereksinimlerinin öne 

çıktığı görülebilir. Bu doğrultuda kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan 

işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin gelişimlerini 

destekleyecek uyarlamaların yapılması gerektiği söylenebilir. 

• Okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan işitme 

yetersizliği olan ve normal işiten çocukların sosyal becerilerinin geliştirilmesine 

yönelik olarak okul içinde sosyal beceri müdahale programları uygulanabilir. 

Böylelikle işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların sosyal 

etkileşimlerinin yeterli düzeye ulaşması sağlanabilir. 
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• Öğretmenlerin işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin 

gelişiminde önemli bir unsurdur. Bu kapsamda öğretmenlere verilecek olan 

sosyal beceri destek eğitim hizmetleri ile sınıflarında bulunan düşük sosyal 

beceri düzeyine sahip olan çocukları destekleyici ortam ve fırsatlar oluşturmaları 

konusunda mesleki gelişim programları sunulması önerilebilir.  

• Araştırmadan elde edilen sonuçlara dayalı olarak ebeveynlere evde çocuklarının 

sosyal beceri gelişimini destekleyebilecekleri sosyal beceri destek eğitim 

hizmetleri ile bilgi verilebilir. Dolayısıyla eve dayalı sosyal beceri destek 

programları yapılandırılarak uygulanması önerilebilir. 

• İşitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri düzeyleri araştırmadan elde 

edilen sonuçlarda görülebileceği gibi takvim yaşı, tanı yaşı ve cihaz takma yaşı 

gibi değişkenler ile ilişkilidir. Bu kapsamda çocuklarda mümkün olduğunca 

erken yaşlarda işitme kaybının tanılanması ve işitmeye yardımcı teknolojilerden 

yararlanmalarının sağlanması boyutunda var olan önlemlerin titizlikle 

uygulanması önerilebilir.   

• Araştırmanın sonunda elde edilen sonuçlar doğrultusunda işitme yetersizliği 

olan çocukların sosyal beceri düzeylerinin düşük çıkmasının bir diğer nedeni 

örgün eğitime başlamadan aldıkları aile eğitimi veya rehberliği hizmetlerinin 

yeterli olmayışından kaynaklandığı düşünülmektedir. Bu araştırmada aile 

eğitimi alma durumu işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri 

puanlarında anlamlı fark yaratmadığı bulunmuştur. Bu nedenle çocukların 

sosyal becerilerinin gelişimini desteklemek amacıyla örgün eğitime başlamadan 

aile eğitimi programının daha kontrollü bir eğitim ortamında geliştirilerek 

uygulanması gerektiği söylenebilir. 

4.3.2. Araştırmalara yönelik öneriler 

• İleri de yapılacak olan araştırmalarda okul öncesi dönemde kaynaştırma 

uygulamaları yapılan ortamlarda çocukların sosyal davranışlarının 

gözlemlenmesi ve buna dayalı olarak sosyometrik ölçümlerin yapılması, işitme 

yetersizliği olan çocukların sosyal yeterliliklerine ilişkin daha derinlemesine 

bilgi sunabilir.  

• Bu araştırma okul öncesi dönemde kaynaştırma uygulamalarında eğitim alan 

çocukların sosyal beceri düzeyine ilişkin ebeveynleri ve öğretmenlerinin 



 61 

değerlendirmeleri incelenmiştir. Kaynaştırma uygulamalarının okul öncesi 

dönemde işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri gelişimine olan 

yararını ilişkin bu dönemde farklı eğitim ortamlarında eğitim alan çocukların 

sosyal beceri düzeylerinin hem ebeveynleri hem de öğretmenleri tarafından 

değerlendirilip incelenebileceği çalışmalar yapılabilir. 

• Okul öncesi dönemde işitme yetersizliği olan ve normal işiten çocukların sosyal 

beceri gelişimlerini olumsuz yönde etkileyebilecek olan problem davranışlarının 

belirlenmesine ve bu davranışların nedenlerine ilişkin düşüncelerin 

karşılaştırılmasına olanak verecek çalışmalar yapılabilir.  

• Okul öncesi dönemde işitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin 

diğer yetersizlik gruplarıyla karşılaştırabileceği ve incelenebileceği çalışmalar 

yapılabilir.  

• Ayrıca eğitim ortamı değişkenin işitme yetersizliği olan çocukların sosyal beceri 

puanları üzerinde etkisi olup olmadığını incelemek adına farklı eğitim 

ortamlarında eğitim alan katılımcıların çalışmaya dâhil edilmesiyle daha 

kapsamlı bir çalışma grubu oluşturulabilir.  

• İşitme yetersizliği olan çocukların sosyal becerilerinin nasıl 

gerçekleştirilebileceğine ilişkin ev ve okul merkezli uygulamalara dayalı 

araştırmaların gerçekleştirilmesi gerektiği söylenebilir. Gerçekleştirilecek böyle 

bir araştırmanın sonucunda bir uygulama kılavuzunun geliştirilmesinin mümkün 

olabileceği söylenebilir. 

• Sosyal beceriler dil ve iletişim becerileri ile doğrudan ilişkili olduğundan işitme 

yetersizliği olan çocukların iletişim becerileri ile sosyal becerilerinin ilişkisinin 

incelenmesine yönelik olarak çalışmalar yapılabilir.  
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 incelenmesi. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Özel Eğitim  

 Dergisi, 2(03), 64-74. 
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Özyürek, A. ve Ceylan, Ş. (2014). Okul öncesi çocuklarda sosyal becerilerin 
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Yüksek Lisans Tezi. Ankara: Ankara Üniversitesi.  
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