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ÖZET 

Bu araĢtırmada, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık çocukların sosyal 

problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkinin ve 

ilkokula hazır bulunuĢluk ile sosyal problem çözme becerilerinin bazı değiĢkenlere 

(cinsiyet, anne-baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul 

öncesi eğitime devam süresi) göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma iliĢkisel 

tarama modeline uygun olarak planlanmıĢ ve yürütülmüĢtür.  

Bu araĢtırmanın örneklemini belirlemede tabakalı örneklem modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadaki ilçe ve okulları belirlemede oransız küme örnekleme yapılarak öncelikle 

10 ilçe ve ardından her ilçeden 7 okul olmak üzere toplam 70 okul seçilmiĢtir. 

Belirlenen okullardan da çocuklar basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢ ve 

her okuldan 3 çocuk araĢtırmaya dahil olmuĢtur. Bu uygulamalar sonucunda 

araĢtırmanın örneklemi; Ġstanbul ili Sultanbeyli, Bakırköy, Bağcılar, Kağıthane, 

AtaĢehir, Esenler, Beyoğlu, Avcılar, Kartal, Ümraniye ilçelerindeki 70 okulda MEB‘e 

bağlı bağımsız anaokulları ve ilkokula bağlı anasınıflarında okul öncesi eğitime devam 

etmekte olan 60-72 aylık 104 kız, 100 erkek toplam 204 çocuktan oluĢmaktadır.   

AraĢtırma kapsamında üç veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlar; araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan demografik bilgileri içeren ―KiĢisel Bilgi Formu‖, Yılmaz (2016) 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeği‖ ve Polat 

Unutkan (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ Ölçeği‖ 

dir. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler SPSS 23.0 paket program kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. 60- 72 aylık çocukların sosyal problem çözme becerileri ile ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkiyi tespit edebilmek için Spearman Korelasyon testi 

kullanılmıĢtır. Çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini cinsiyet, anne- baba 

öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam 

süresi değiĢkenlerine göre incelemek için MannWhitney-U Testi ve Kruskal Wallis-H 

Testi kullanılmıĢtır. Çocukların sosyal problem çözme becerilerini cinsiyet, anne- baba 

öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam 
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süresi değiĢkenlerine göre incelemek için Mann Whitney-U Testi ve Kruskal Wallis-H 

Testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sosyal problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

arasındaki iliĢkiye yönelik bulguları incelendiğinde; sosyal problem çözme becerileri ile 

uygulama formu toplam puanları, matematik becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları, 

labirent çalıĢmaları alt ölçek puanları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. 

Fakat, çizgi çalıĢmaları alt ölçek puanları ile sosyal problem çözme becerileri arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Ayrıca, sosyal problem çözme becerileri ile geliĢim 

formu toplam puanları, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, fiziksel geliĢim ve öz 

bakım becerileri alt ölçek puanları arasında da pozitif yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır.  

Ġlkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin cinsiyet değiĢkenine yönelik bulguları 

incelendiğinde;  kız çocuklarının öz bakım becerileri alt ölçeği puanları ve geliĢim form 

toplam puanları erkeklere oranla daha yüksek bulunmuĢtur. Ancak, çocukların 

matematik becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları, çizgi çalıĢmaları, labirent 

çalıĢmaları, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, fiziksel geliĢim alt ölçek 

puanları ve uygulama formu toplam puanları ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır. 

Ġlkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin anne öğrenim durumu değiĢkenine yönelik 

bulguları incelendiğinde; anne öğrenim durumu üniversite ve üstü olan çocukların 

matematik becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal 

geliĢim, fiziksel geliĢim, öz bakım becerileri alt ölçek puanları, uygulama ve geliĢim 

form toplam puanlarının daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ancak, çocukların çizgi 

çalıĢmaları, labirent çalıĢmaları alt ölçek puanları ile anne öğrenim durumu değiĢkeni 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Ġlkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin baba öğrenim durumu değiĢkenine yönelik 

bulguları incelendiğinde; baba öğrenim durumu üniversite ve üstü olan çocukların 

uygulama ve geliĢim formu toplam puanları ile bu formlardaki bütün alt ölçek 

puanlarının daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Ġlkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine yönelik 

bulguları incelendiğinde; sosyo-ekonomik düzeyi üst seviyede olan çocukların 

matematik becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları, labirent çalıĢmaları, fiziksel geliĢim 
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alt ölçek puanları ile uygulama form toplam puanlarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca, sosyo-ekonomik düzeyi alt seviyede olan çocukların ise çizgi 

çalıĢmaları, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, öz bakım becerileri alt ölçek 

puanları ile geliĢim form toplam puanlarının daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Ġlkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin kardeĢ sayısı değiĢkenine yönelik bulguları 

incelendiğinde; 3 kardeĢ olan çocukların labirent çalıĢmaları alt ölçek puanlarının daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Ancak diğer alt ölçekler ile kardeĢ sayısı arasında anlamlı 

bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Ġlkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine 

yönelik bulguları incelendiğinde; okul öncesi eğitime devam süresi 3 yıl olan çocukların 

matematik becerileri, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, fiziksel geliĢim, öz 

bakım becerileri alt ölçek puanları ile uygulama ve geliĢim form toplam puanları daha 

yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca, okul öncesi eğitime devam süresi 2 yıl olan çocukların ise 

çizgi çalıĢmaları alt ölçek toplam puanları daha yüksek bulunmuĢtur. Ancak, çocukların 

fen becerileri, labirent çalıĢmaları ve ses çalıĢmaları alt ölçek puanları ile okul öncesi 

eğitime devam süresi arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Sosyal problem çözme becerilerinin anne-baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik 

düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine yönelik bulguları 

incelendiğinde; bu değiĢkenler ile sosyal problem çözme becerileri arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır. Fakat çocukların sosyal problem çözme becerileri ölçeğinden 

almıĢ oldukları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur. Söz konusu farklılık ise kız çocuklarının lehine gerçekleĢmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal Problem Çözme Becerileri, Ġlkokula Hazır OluĢ, Okul 

Öncesi Eğitim 
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ABSTRACT 

In this study, it was aimed to examine the relationship between social problem-solving 

skills and readiness to primary school levels of 60-72 months old children who receive 

education in a preschool institution and to examine their readiness to primary school 

and social problem-solving skills according to certain variables (gender, maternal-

paternal education levels, socio-economic level, number of siblings, and duration of 

continuing to a preschool education). The study was planned and carried out according 

to the relational survey model.  

The sample of this study was determined using stratified sampling model. Districts and 

schools in the study were determined using disproportional cluster sampling and firstly 

10 districts were selected and then a total of 70 schools (7 schools from each district) 

were selected. Children were selected from the determined schools with simple random 

sampling method and 3 children from each school were included in the study. As a 

result of these applications, the study sample consisted of a total of 204 children, 104 

female and 100 male, in the age range of 60-72 months old receiving preschool 

education in independent kindergartens in affiliation with the Ministry of National 

Education and nursery classes in affiliation with primary schools at 70 schools in the 

province of Ġstanbul and districts of Sultanbeyli, Bakırköy, Bağcılar, Kağıthane, 

AtaĢehir, Esenler, Beyoğlu, Avcılar, Kartal and Ümraniye. 

In the context of the study, three data collection tools were used. These are; ―The 

Personal Ġnformation Form‖ prepared by the researcher that included demographic 

information, ―Social Problem-solving Skills Scale‖ which was developed by Yılmaz 

(2016) and ―Marmara Readiness to Primary School Scale‖ which was developed by 

Polat Unutkan (2003).  

The data obtained as a result of the research were analyzed by using SPSS 23.0 package 

program. In order to determine the relationship between the social problem-solving 

skills and readiness to primary school levels of 60-72 months old children, Spearman 

Correlation Test was employed. In order to examine the readiness level of children to 

primary school according to the variables of gender, maternal-paternal education levels, 
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socio-economic level, number of siblings, and duration to of continuing preschool 

education, Mann Whitney-U and Kruskal Wallis-H Test were used. 

When the findings of the research of determining the relationship between the social 

problem-solving skills and readiness to primary school levels were examined; a positive 

significant relationship was found between the social problem-solving skills and 

application form total scores, mathematics skills, science skills, voice studies, labyrinth 

studies sub-scale scores. However, no significant relationship was found between the 

line drawing studies sub-scale scores and social problem-solving skills. In addition, a 

positive significant relationship was found between the social problem-solving skills 

and development form total scores, cognitive-language development, socio-emotional 

development, physical development, and self-care skills sub-scale scores.  

When the findings of readiness to primary school levels in terms of the gender variable 

were examined, the self-care skills sub-scale scores and development form total scores 

of girls were found higher in comparison to the boys' scores. However, no significant 

difference was found between the mathematics skills of children, science skills, voice 

studies, drawing studies, labyrinth studies, cognitive-language development, socio-

emotional development, physical development sub-scale scores, and application form 

total scores and the gender variable.  

When the findings of readiness to primary school levels in terms of the maternal 

education level variable were examined; it was seen that the children whose mothers' 

education level is ‗university‘ and higher have higher scores of mathematics skills, 

science skills, voice studies, cognitive-language development, socio-emotional 

development, physical development sub-scale scores and higher application and 

development form total scores. However, no significant difference was found between 

the drawing studies and labyrinth studies sub-scale scores and maternal education level 

variable.  

When the findings of readiness to primary school levels in terms of the paternal 

education level variable were examined, it was seen that the children whose fathers' 

education level is ‗university‘ and higher have higher scores of application and 

development form total scores and higher scores in all of the sub-scale scores in these 

forms.  
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When the findings of readiness to primary school levels in terms of the socio-economic 

level variable were examined, it was seen that children with higher socio-economic 

levels have higher scores in the sub-scales of mathematics skills, science skills, voice 

studies, labyrinth studies, and physical development, and higher application and 

development form total scores. In addition, it was seen that children with lower levels of 

socio-economic level have lower scores in cognitive-language development, socio-

emotional development, and self-care skills sub-scale scores and in application and 

development form total scores.   

When the findings of readiness to primary school levels in terms of the number of 

siblings variable were examined; it was seen that the labyrinth studies sub-scale scores 

of the children with 3 siblings were higher. However, no significant difference can be 

found between the other sub-scales and number of siblings.  

When the findings of readiness to primary school level in terms of duration of 

continuing to a preschool education were examined; mathematics skills, cognitive-

language development, socio-emotional development, physical development and self-

care skills sub-scale scores and application and development form total scores were 

found higher for the children whose duration of continuing to a preschool education is 3 

years. In addition, the drawings skills sub-scale scores were found higher for the 

children whose duration of continuing to a preschool education is 2 years. However, no 

significant difference was found between the other sub-scale scores of science skills, 

labyrinth studies and voice studies and duration of continuing to a preschool education 

variable.  

When the findings of social problem-solving skills were examined in terms of the 

variables of maternal-paternal education levels, socio-economic level, number of 

siblings, and duration of continuing to a preschool education; no significant difference 

was found between these variables and social problem-solving skills. However, it was 

found out that the scores that children obtained from the social problem-solving skills 

scale differed significantly according to the gender variable. The aforementioned 

difference emerged in favor of the female children.  

Keywords: Social Problem-Solving Skills, Readiness to Primary School, Preschool 

Education  
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BÖLÜM I: GĠRĠġ 

1.1.Problem  

Erken çocukluk dönemi; çocuğun doğumundan ilkokula baĢlayana kadar olan süreyi 

kapsayan, çocuğun geliĢiminin hızlı olduğu kritik bir dönemdir.  Bu dönem; çocuğun 

biliĢsel, sosyo-duygusal, fiziksel, öz bakım becerilerini kazandığı ve onu bir sonraki 

evre olan ilkokula hazırlayan önemli bir süreçtir. 

Ġlkokula baĢlamak ise, çocuğun yaĢamındaki en önemli geçiĢ noktalarından biridir. 

Ġlkokul çocuğun evden farklı bir ortamda farklı insanlarla zaman geçirdiği yeni bir 

ortamdır. Çocuk bu yeni ortamda programlı bir eğitimin parçası olarak etkinliklere 

katılmak, kurallara uymak ve kendisinden beklenen akademik becerileri yerine getirmek 

gibi görevlerle karĢılaĢmaktadır (Polat Unutkan, 2006c). Çocuğun bu görevler sonucu 

edindiği akademik tecrübeler, ileriki eğitim kademelerine de yansımaktadır (Koçyiğit ve 

Kayılı, 2014). Bu nedenle çocuğun hayatında ilkokulun çok önemli bir yeri olduğu 

söylenebilir. Ayrıca, çocuğun ilkokula baĢladığı zaman sıkıntılar yaĢamaması ve baĢarılı 

bir Ģekilde eğitimini devam ettirebilmesi için geliĢim alanlarında kazanması gereken 

bazı beceriler bulunmaktadır. MEB (2006) Okul Öncesi Eğitim Programına göre bu 

beceriler Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır (Dinç, 2012): 

 Okuma yazmaya hazırlık becerileri 

 Sosyal becerileri 

 Matematik becerileri 

 Duygusal becerileri 

 Öz bakım becerileri 

 Motor becerileri  

Senemoğlu (1994) ise, zorunlu eğitimden önce çocuğun desteklenilmesi gereken ya da 

kazanması gereken becerileri Ģöyle sıralamıĢtır: 

1. Çocuğun kendisini tanıması, 

2. Sosyal becerilere sahip olması 
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3. Analitik düĢünme ve yaratıcı problem çözme becerileri, 

4. Kendi kültürünün ve baĢka kültürlerin farkında olması, 

5. Psikomotor beceriler,  

6. ĠletiĢim becerileri, 

7. Yaratıcılık ve estetik beceriler. 

Ġlkokula baĢlayacak olan bir çocukta bulunması gereken yeterlilikleri Oktay ve  Polat 

Unutkan ise (2005)  Ģöyle ifade etmiĢtir: 

Bir iĢe uzun süre odaklanabilme, yardımsız bir Ģekilde giyinme becerisine (ayakkabı 

bağlama fermuar çekme, düğme ilikleme vb.) sahip olma, masa baĢında uygun açı ve 

mesafede oturma,  tuvalet kontrolünü kazanmıĢ olma, teneffüslerde tehlikeli 

durumlardan kendisini koruyabilme,  ebeveynlerden ayrı kalabilme ve bundan dolayı 

kendini kötü hissetmeme, öğretmeni ve arkadaĢlarıyla iletiĢim kurma becerileri, duygu 

ve düĢüncelerini ifade edebilme, yaĢadığı sosyal problemlerle baĢa çıkabilme, sırasını 

bekleme, sorumluluklarını yerine getirebilme, öğretmenin verdiği yönergelere uyma.  

Çocuğun bu becerileri ve yeterlilikleri kazanıp, yeni eğitim hayatına uyum sağlayıp 

baĢarılı olmasında; ilkokula hazır bulunuĢluğu, planlı ve hazırlıklı bir baĢlangıç yapması 

önemli rol oynamaktadır (Docket ve Perry, 2007).  Ġlkokula hazır bulunuĢluk ise, tüm 

dünya üzerinde araĢtırmacılar tarafından incelenen bir konudur. Tanım olarak ilkokula 

hazır bulunuĢluk; çocuğun okul öncesi eğitim kurumunda, bütün geliĢim alanlarında 

aynı oranda desteklenerek, ilkokulun kendisinden beklediği görev ve sorumlulukları 

yapabilecek olgunluk seviyesine eriĢmesidir (Polat, 2010). Koçyiğit (2009) ise okula 

hazır bulunuĢluğu, çocukların bireysel özelliklerine ve yaĢlarına göre farklı zamanlarda 

tamamlanabilen, çocuğun bütün geliĢim alanlarının bütüncül bir halde olgunlaĢmasını 

ve öğrenmenin baĢlayabilmesi için sahip olunması gereken tüm nitelikleri 

gösterebilecek bir kavram olarak açıklamaktadır. Oktay ve Polat Unutkan (2003) ise 

hazır bulunuĢluğu, çocuğun duygusal bir karıĢıklık yaĢamadan yeterli ve kolay bir 

Ģekilde öğrenebilmesi Ģeklinde tanımlamaktadır. Bu yalnız olgunlaĢma ile varılabilecek 

bir nokta değildir. OlgunlaĢmayla birlikte çocuk bu hazırlığa, okul öncesi dönemde ön 

öğrenmelerinin oluĢturduğu alt yapıyla ulaĢabilmektedir. Çocuğun ilkokula hazır olması 

yani okul öncesi dönemde oluĢturulan bu alt yapı ile bütün geliĢim alanları 
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desteklenerek erken çocukluk dönemini bitirmeleri çocuğa bütün hayatı boyunca ciddi 

katkılar sağlayacaktır (Koçyiğit, 2009; Kandır, 2001). 

Çocuğun ilkokula hazır bulunuĢluğunu etkileyen faktörlere bakıldığında ise birçok 

faktörün etkili olduğu görülmektedir (Koçyiğit ve Kayılı, 2014). Çocuğun ilkokula hazır 

oluĢunu etkileyen temel faktörler arasında ise zihinsel, sosyal ve çevresel faktörler yer 

almaktadır (Oktay ve Polat Unutkan, 2003). Sosyal geliĢime iliĢkin alt kavramlardan 

olan aynı zamanda sosyal beceriler ile iç içe olan sosyal problem çözme becerisinin de 

bu faktörlerden biri olduğu söylenebilir. Çünkü ilkokulda programlı öğretimin 

gereklilikleriyle karĢılaĢan çocuk belli kurallara uyması gerektiğini ve karĢılaĢtığı 

problemleri tek baĢına çözmesi gerektiğini hissedecektir (Koçyiğit ve Kayılı, 2014). Bu 

durumun çocukların sosyal becerilerine ve sosyal problem çözme becerilerine dikkat 

çektiği söylenebilir. Bu anlamda yapılan araĢtırmalar ise, okul öncesi eğitimden 

faydalanan çocukların,  tek baĢına hareket edebilen, kendine daha çok güvenen, sosyal 

iliĢkilerde daha baĢarılı, kendini daha rahat ifade edebilen ve karĢısındakini anlayabilen, 

problem çözme gibi zihinsel becerilerde daha baĢarılı bireyler olduklarını 

göstermektedir (Oktay, 1995).  Ayrıca, çocukların sosyal geliĢimlerinde büyük bir önem 

taĢıyan; psiko-sosyal geliĢim, sosyal beceri, ve sosyal problem çözme becerilerini 

edinmede  5-6 yaĢın  çocuklar için kritik bir dönem olduğu görülmektedir (Caprara vd., 

2000). Çocuklar bu dönemde ev çevresinde edinmiĢ olduğu ebeveyn/bakıcı iliĢkisinden 

okul ortamında akranlarıyla grup sosyalleĢmesinde bulunduğu farklı bir iliĢkiye 

geçmektedirler (Dereli Ġman, 2014). Toplumsal bir varlık olan insanın sağlıklı sosyal bir 

geliĢim için çocukluk çağında bu becerileri edinmesi gerekmektedir (Lynch ve 

Simpson, 2010). Bu becerilerin tanımlarına bakıldığında; çocukların sosyal geliĢiminde 

büyük rol oynayan sosyal becerinin, kiĢinin baĢkaları ile iletiĢim ve iliĢki baĢlatmaları 

ve bunu devam ettirebilmeleri için öğrenmiĢ olduğu önemli davranıĢlar olduğu 

görülmektedir (Westwood, 2007). 

Sosyal problem çözme ise, bireyin günlük hayatında karĢılaĢtığı problemleri belirlemesi 

ya da etkin çözüm yöntemleri geliĢtirmesi veya bu duruma uyum sağlamasında rol alan 

davranıĢsal ve biliĢsel süreçlerdir. Sosyal problem çözme kavramı içerisinde yer alan 

―sosyal‖ sözcüğü problem çözmenin günlük hayatta karĢılaĢılan problemleri çözme 

süreci olduğunu vurgulamaktadır (D‘Zurilla ve Nezu, 1999; D‘Zurilla, Chang ve Sanna, 

2003; D‘Zurilla, Nezu ve Maydeu-Olivares, 2004). Çam ve Tümkaya (2006)‘ya göre 
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sosyal problem çözme, bireyin günlük hayatında karĢısına çıkan problemlerini çözmede 

etkin çözüm yollarını keĢfetmesi ve etkili biliĢsel-davranıĢ süreçlerini oluĢturmasıdır. 

Berk (2013) ise, çocukların sosyal geliĢiminde önemli bir rolü olan sosyal problem 

çözme becerisini, ortaya çıkan sosyal anlaĢmazlıkları önlemek ya da çözmek için 

baĢkaları tarafından kabul edilebilir ve birey için yararlı sonuçları olan stratejiler 

geliĢtirmek ve uygulamak olarak tanımlamaktadır. BaĢka bir ifadeyle çocuklara sosyal 

problemlerini çözmeleri için imkânlar sunulduğunda, çocukların gözlem yapma, 

bilgileri düzenleme, karĢılaĢtırma, değerlendirme vb. biliĢsel becerileri geliĢtiği gibi 

demokratik tutum ve davranıĢları da geliĢmektedir. Sosyal problem çözümü, çocuklara 

empati yapabilmelerini, olaylara baĢkasının penceresinden bakabilmelerini, sosyal 

iliĢkiler hakkında anlayıĢ edinmelerini, yaĢıtlarıyla olan iliĢkilerinde davranıĢlarının 

sonuçlarını üstlenmelerini, yenilikçi ve derin bir anlayıĢ bilgisi sahibi olmaya 

yönlendirmektedir (Terzi, 2003; Crebert vd., 2011). Aynı zamanda problem çözme 

becerileri bireylerin hayatta daha güçlü bir duruĢ sergilemesini de desteklemektedir. 21. 

Yüzyılda büyük bir önem kazanan problem çözme becerileri, sorunların çözümünde 

baĢarılı olmakta ayrıca bilginin geliĢiminde de önem taĢımaktadır (Crebert vd., 2011). 

Bütün bunlar göz önünde bulundurulduğunda sosyal beceriler ile iç içe olan sosyal 

problem çözme becerisinin, çocukların günlük yaĢamda yüz yüze geldikleri 

problemlerle baĢa çıkmalarında çok önemli bir rolü olduğu görülmektedir (Dereli, 

2008b). 

Çocukların sosyal problemlere çözüm getirebilmeleri için çeĢitli sosyal anlayıĢları bir 

arada kullanabilmeleri (Berk, 2013) ve sosyal ortamlarda olumlu iliĢkileri devam 

ettirebilmeleri için çocukların ilk olarak bu problemleri çözecek etkin problem çözme 

düĢünce biçimlerine ve yöntemlerine sahip olmaları gerekmektedir (Spence, 2003). 

Çocukların sosyal problemlerle ilgili ürettikleri çözüm yolları iki baĢlık altında 

toplanmaktadır. Birinci çözüm yolu; bir problemin çözümüne dair, paylaĢımcı ve yapıcı 

davranıĢlar olan prososyal tepkilerdir (Özmen, 2013). Prososyal davranıĢlar bireye veya 

baĢkasına faydalı ve yardımcı olmayı amaçlayan, iĢbirliği içinde bulunma, paylaĢma, 

bağıĢlama gibi davranıĢlardan oluĢmaktadır (Dereli Ġman, 2013). Ġkinci çözüm yolu ise 

yaralayıcı, yıkıcı, ve baĢkalarına zarar verici davranıĢlar olan saldırgan (antisosyal) 

davranıĢlardır (Özmen, 2013). BaĢkalarına veya kiĢiye zarar vermeyi amaçlayan 

saldırganlık, dalga geçme, baĢkalarının haklarına saygı göstermeme gibi davranıĢlar ise 
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saldırgan (antisosyal) davranıĢları oluĢturmaktadır (Dereli Ġman, 2013).  Çocuklar ise 

genellikle bu çözüm yollarından antisosyal davranıĢları tercih etmektedirler. Ağlamak, 

vurmak, yalan söylemek, ısırmak gibi antisosyal davranıĢlar sergilerler. Tercih edilen bu 

davranıĢlar çocukların problemlerine çözüm sunmak yerine baĢka problemlerin ortaya 

çıkmasına neden olmaktadırlar. Çocukların uygun olmayan çözüm stratejilerini 

kullanma nedenleri ise; farklı çözüm yolları düĢünememeleri, yanlıĢ stratejilerin aile ve 

öğretmen tarafından farkında olmadan pekiĢtirilmesi ve çocukların çevresindeki diğer 

çocuklardan etkilenmeleridir (Dereli, 2008b). Bütün bu bilgilere dayanarak, sosyal 

becerilerin içinde önemli bir yer tutan sosyal problem çözme becerisinin doğru bir 

Ģekilde geliĢtirilmesi ve pekiĢtirilmesinin ilkokula hazır bulunuĢluğu olumlu yönde 

etkileyeceği söylenebilir. Çünkü sosyal geliĢim özelliklerini edinmiĢ okul öncesi 

çocukların akademik becerilerde ve kiĢilerarası iliĢkilerde daha baĢarılı olduğu, daha 

çok prososyal davranıĢlar sergilediği, aynı zamanda yaĢıtları  ve öğretmenleri tarafından 

daha çok kabul gördükleri bilinmektedir (Caprara vd., 2000). 

Bu bilgilerden yola çıkılarak, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden çocukların 

sosyal problem çözme becerilerinin ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerine etkisi olduğu 

düĢünülebilir. Buna göre çalıĢmanın problemi ― 60-72 aylık çocukların sosyal problem 

çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır?‖ olarak belirlenmiĢtir. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık çocukların sosyal 

problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkinin ve 

ilkokula hazır bulunuĢluk ile sosyal problem çözme becerilerinin bazı değiĢkenlere göre 

incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu temel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap 

aranmıĢtır: 

1)  Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri ile 

ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

2) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

cinsiyetlerine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?  
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3) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

annelerin öğrenim durumuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?  

4) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

babaların öğrenim durumuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

5) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri sosyo-

ekonomik seviyelerine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?  

6) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri sahip 

oldukları kardeĢ sayısına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?   

7) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri okul 

öncesi eğitim kurumuna devam süresine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?  

8) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri 

cinsiyetlerine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?   

9) Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri annelerin 

öğrenim durumuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır?   

10)  Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri babaların 

öğrenim durumuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

11)  Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri sosyo-

ekonomik seviyelerine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

12)  Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri sahip 

oldukları kardeĢ sayısına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 

13)  Örneklem grubunu oluĢturan çocukların sosyal problem çözme becerileri okul 

öncesi eğitim kurumuna devam etme süresine göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmakta 

mıdır? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Erken çocukluk dönemi çocukların sosyal problem çözme becerileri kazandığı kritik ve 

duyarlı bir dönemdir. Bu dönemdeki çocukların sosyal problem çözme becerilerini 

kazanması çocuğun ilkokula adaptasyon sürecini hızlandırmakta ve ilkokula daha 

donanımlı bir Ģekilde baĢlamalarını sağlamaktadır. Çocuğun ilkokula donanımlı bir 

Ģekilde baĢlaması, onun akademik kazanımlar edinmesi ve hayat baĢarısı yüksek 

nesillerin yetiĢmesi açısından son derece önemlidir. Bu araĢtırma, okul öncesi dönem 
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çocukları için hazırlanan programlarda sosyal problem çözme becerilerinin de öncelikli 

olarak ele alınması ve desteklenmesine dikkat çekilmesi açısından da oldukça 

önemlidir. Çünkü okul öncesi dönemde sosyal problem çözme becerileri edinemeyen 

çocukların, yaĢamları süresince saldırganlık, bağımlılık, Ģiddet, istismar, okul fobisi, 

disiplin gibi problemlerle karĢı karĢıya kalacağı ve antisosyal davranıĢlar sergilemeyi 

sürdüreceği düĢünülmektedir (Carpenter-Rich, Shepherd ve Nangle, 2008; Wang, 

Sandall, Davis ve Thomas, 2011). AraĢtırma gelecekte barıĢ ve huzur dolu toplumların 

yaratılması için geliĢebilecek sosyal problemleri en aza indirmek için gerekli önlemlerin 

alınmasını bir kez daha vurgulama açısından önemlidir.  

AraĢtırmadan elde eden veriler Onuncu Kalkınma Planında belirtilen eğitim sisteminin 

temel amacının gerçekleĢtirilmesini desteklemesi açısından önem taĢımaktadır. Onuncu 

Kalkınma Planında eğitim sisteminin temel amacı; zihinsel becerileri ve problem çözme 

becerisi geliĢmiĢ, demokratik ve milli değerleri olan, iletiĢime ve paylaĢıma açık, sanat 

ve estetik duygusu geliĢmiĢ olan, yenilikçi ve giriĢimci bir kimliği olan, bilim ve 

teknolojiyi takip eden ve üretimine yatkın, bilgi toplumunun dayandığı temel bilgi ve 

becerilere sahip, üretken ve mutlu bireylerin topluma kazandırılması olarak ifade 

edilmiĢtir. Bu amacın gerçekleĢtirilmesinde okul öncesi dönem çocuklarının sosyal 

problem çözme becerileri kazanmasının önemi yadsınamaz. Çünkü sosyal geliĢim 

özelliklerini edinmiĢ okul öncesi çocukların akademik becerilerde ve kiĢilerarası 

iliĢkilerde daha baĢarılı olduğu, daha çok prososyal davranıĢlar sergilediği, aynı 

zamanda yaĢıtları  ve öğretmenleri tarafından daha çok kabul gördükleri bilinmektedir 

(Caprara vd., 2000). Aynı zamanda araĢtırmanın, diğer araĢtırmacıların konu ile ilgili 

yeni çalıĢmalarına ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

1.4. Sınırlılıklar  

1. AraĢtırmanın verileri, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında, Ġstanbul ilindeki bağımsız 

anaokulları ve ilkokullara bağlı anasınıflarında okul öncesi eğitime devam etmekte olan 

60-72 aylık 204 çocuk ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırmada elde edilen veriler kullanılan veri toplama araçlarıyla sınırlıdır. 

3. Bulgular, amaçlara uygun Ģekilde yapılan istatistiksel analizlerle sınırlıdır. 
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1.5. Varsayımlar 

1. Demografik verilerin belirlendiği ‗KiĢisel Bilgi Formu‘na verilen cevapların 

çocukların ve ailelerin gerçek durumlarını yansıttığı varsayılmaktadır. 

1.6. Tanımlar  

Sosyal GeliĢim: Toplumun beklentilerine cevap veren kazanılmıĢ davranıĢ yeteneği 

olarak ifade edilebilen sosyal geliĢim, geniĢ anlamda kiĢinin doğumuyla baĢlayan bir 

aĢamayı dar anlamda ise gündelik davranıĢ oluĢumunu kapsamaktadır (Yavuzer, 2016). 

Sosyal Beceri: Çocukların bulundukları sosyal ortam içerisinde kabul görmelerini ve 

sosyal iliĢkilerinin olumlu yönde ilerlemesini sağlayan, duygu, düĢünce, tutum ve 

davranıĢlardır (Samancı ve Uçan, 2017). 

Sosyal Problem Çözme: Bireyin günlük hayatında karĢılaĢtığı problemleri belirlemesi 

ya da etkin çözüm yöntemleri geliĢtirmesi veya bu duruma uyum sağlamasında rol alan 

davranıĢsal ve biliĢsel süreçlerdir (D‘Zurilla ve Nezu, 1999).  

Prososyal (Olumlu) DavranıĢlar: BaĢkasına faydalı olmayı amaçlayan kasıtlı, gönüllü 

davranıĢ olarak ifade edilmektedir. Bu davranıĢlar baĢkalarının faydası için herhangi bir 

ödül beklemeden yapılan davranıĢlardır (Bee ve Boyd, 2009). 

Saldırgan (Agresif) DavranıĢlar: Fiziksel olarak bir baĢkasına veya nesneye zarar 

vermenin yanında küçümseyen yüz ifadeleri, diğerlerini dıĢlama ya da bir konuda tehdit 

etmeyi de içeren davranıĢlardır (Dereli, 2008b). 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk: Çocuğun okul öncesi eğitim kurumunda, bütün geliĢim 

alanlarında desteklenerek, ilkokulun kendisinden beklediği görev ve sorumlulukları 

yapabilecek olgunluk seviyesine eriĢmesidir (Polat, 2010). 

 

 



9 
 

 

 

BÖLÜM II:  ALAN YAZIN VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Sosyal GeliĢim 

Bireyin içinde yaĢadığı toplumun kurallarına ve uyarıcılarına karĢı duyarlı olabilmesi, 

içinde bulunduğu toplumdaki kiĢilerle sağlıklı bir iliĢki kurabilmesi ve o toplumun bir 

parçası gibi davranabilmesine sosyal geliĢim denir. Özetleyecek olursak; sosyal geliĢim, 

içinde bulunulan toplumun bir parçası olarak davranma yeteneğidir (MEB, 2007). 

Genelden özele doğru bakıldığında sosyal geliĢim kiĢinin doğumuyla baĢlayan ve 

günlük hayattaki davranıĢ geliĢimiyle devam eden bir evredir (Yapıcı, 2005). 

Sosyal geliĢim süreci çocuğun dünyaya gelmesiyle baĢlayıp bireyin hayatı boyu devam 

etmesine rağmen, kazanılan birçok davranıĢ özellikle ilk çocukluk döneminde etkin 

olmaktadır (Çimen, 2000). Sosyal geliĢimin temellerinin atıldığı, çocuğun ilk sosyal 

çevresi olan ailenin (Söylemez, 2003)  ve bulunduğu sosyal çevrenin çocuğa karĢı tavrı, 

davranıĢları ve özellikleri, ihtiyaçlarını karĢılama Ģekli kiĢilik yapısının oluĢumunda 

önemli rol oynamaktadır (Altınköprü, 2003). 

2.1.1. Sosyal GeliĢim Kuramları 

2.1.1.1. Psikoanalitik Kuram 

Psikoanalitik kuramın öncüsü olan Sigmund Freud, ilk çocukluk dönemindeki yaĢamın 

önemini vurgulamaktadır. Bu kuramın bakıĢ açısına göre, geliĢimin sağlıklı olabilmesi 

için geliĢimin her döneminde bireyin temel ihtiyaçlarının giderilmesi gerekmektedir 

(Senemoğlu, 2009). Bu kuram geliĢimi temel olarak bilinç dıĢı süreç ve duygularla 

açıklarken, davranıĢı anlamak için zihnin sembolik iĢleyiĢinin analiz edilmesi 

gerektiğini söylemektedir (Santrock, 2015). 

Bu kurama göre; çocuk hayatının ilk zamanlarında iyiyle kötüyü, yanlıĢla doğruyu 

doğuĢtan sahip olduğu dürtüsel tatminine göre değerlendirmektedir (Öztürk, 1998). 

Dürtülere her ne kadar doğuĢtan sahip olunulsada, dürtülerin ortaya çıkıĢ Ģekli bireysel 
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farklılıklar göstermekte ve sosyal çevreye göre Ģekillenmektedir. Özellikle yaĢamın ilk 

beĢ yılında, anne-baba davranıĢları dürtülerin tatmini üzerinde önemli rol oynamaktadır. 

Aynı zamanda dürtülerin tatmini sosyal olarak kabul edilebilir yollarla gerçekleĢtirilir 

ve bireyin sonraki hayatında da önemli bir etkiye sahiptir (Miller, 2011). 

Bu kuram hayat boyu cinsel dürtülerin doyurulma biçimini temel aldığı için (Morris, 

2002),bu dönemi birbirini izleyen beĢ psiko-seksüel geliĢim döneminde incelemiĢtir 

(Sardoğan ve Karahan, 2007). Bu dönemler; 

1. Oral Dönem (0-1,5): Bu dönemde ağız bölgesi haz kaynağıdır. Emme güdüsünün 

uygun bir Ģekilde doyurulması ve anne bakımının nitelikli olması sağlıklı bir geliĢim 

için Ģarttır ( Hall, Lindzey ve Cambell, 1998). 

2. Anal Dönem (1,5-3): Bu dönem tuvalet eğitiminin alındığı dönemdir. Tuvalet 

eğitimini barıĢçı yollarla tamamlamak sağlıklı bir geliĢim açısından önem 

taĢımaktadır (Sardoğan ve Karahan, 2007). 

3. Fallik Dönem (3-6): Bu dönemde cinsel organların fonksiyonlarına dair cinsel ve 

saldırgan temelli duygular önem kazanmaktadır. Aynı zamanda karĢı cins ebeveyne 

olan düĢkünlük ve aynı cins ebeveynle rekabet etme duygusu ortaya çıkmaktadır 

(ġahin, 2009) 

4. Latent Dönem (6-11): Bu dönemde çocuk cinsiyeti ile ilgili konulardan hoĢlanmaz 

ve kendini sosyal, biliĢsel becerilere yöneltir (ġahin, 2009). 

5. Genital Dönem (11 ve sonrası): Bu dönemde cinsel yönden olgunlaĢma baĢlar. 

Fizyolojik ve psikolojik olarak olgunlaĢmaya baĢlayan gençlerin hormonların 

etkisiyle bir takım sıkıntılı süreçlerin içerisine girdikleri görülmektedir (Geçtan, 

2000). 

2.1.1.2. Psikososyal GeliĢim Kuramı 

Erik Erikson (1990-1994) Freud‘un kuramından etkilenmiĢ olmakla birlikte, kiĢilik 

geliĢimini çekirdek ailenin sınırları dıĢına çıkarmıĢ ve geliĢimi yaĢlılığa kadar 

geniĢletmiĢtir (Geçtan, 1984). Psiko-sosyal geliĢim kuramına göre bireyin çevresindeki 

kiĢiler, ebeveynler, öğretmenler, arkadaĢlar ve diğer insanlar bireyin kiĢilik geliĢiminde 

çok önemli rol oynamaktadır (Eldeleklioğlu, 2010).  
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Bu kuramda Erikson (1968), yaĢam süresince bütün insanların bir takım kritik dönemle 

karĢılaĢtığını söylemektedir. Erikson‘a göre bu dönemlerdeki karmaĢalar etkili bir 

Ģekilde çözüme kavuĢturulduğunda, kiĢinin psiko-sosyal geliĢimi bu durumdan olumlu 

yönde etkilenir. Aynı zamanda, her kritik dönem, kiĢinin geliĢimini Ģekillendiren ve 

kiĢiliğini düzenleyen, bir önceki kritik dönemlerin üzerine inĢa edilmektedir (Rosenthal, 

Gurney ve Moore, 1981). Yani her bir aĢamadaki karmaĢanın baĢarı ile atlatılması, 

kendinden sonra gelen aĢama için uygun temeller oluĢturmaktadır (Eldeleklioğlu, 2010).  

Erikson‗a göre birey, tüm yaĢamı boyunca ―temel güvene karĢı güvensizlik‖, ―özerkliğe 

karĢı utanç ve kuĢku‖, ―giriĢkenliğe karĢı suçluluk‖, ―baĢarıya karĢı aĢağılık‖, ―kimlik 

kazanmaya karĢı rol karmaĢası‖, ―yakınlığa olmak yalıtılmıĢlık‖, ―üretkenliğe karĢı 

durgunluk‖ ve ―benlik bütünlüğüne karĢı umutsuzluk‖ olmak üzere sekiz çatıĢma 

dönemlerinden geçmektedir (Bacanlı, 2012). Bunlardan yalnızca erken çocukluk 

döneminde olan ilk dört evre açıklanmıĢtır (Ergene, 2009): 

 Temel Güvene KarĢı Güvensizlik: Doğumdan 1,5 yaĢa kadar olan dönemdir. 

Erikson‘a göre bu dönemde, birey baĢkalarına karĢı güven duyabileceği ve kendisine 

de güvenebileceğine iliĢkin temel güven duygusunu kazanır. 

 Özerkliğe KarĢı Utanç ve KuĢku: 2-3 yaĢlarını kapsayan dönemdir. Bu dönemde 

çocuklar artık baĢkalarına bağlı olmadan hareket etme eğilimi içindedirler. Bu 

dönemi olumlu bir Ģekilde geçiren çocuklar yeterlilik duygusunu, öz güven ve öz 

değerlerini kazanmıĢ olurlar. Bu yeterlilik noktasına varamayan veya engellenen 

çocukların bağımlılık duygularının yanı sıra utanma ve kuĢku duygusu da geliĢir. 

 GiriĢimciliğe KarĢı Suçluluk: Bu dönemde, üç ile altı yaĢ aralığındaki çocuklar 

henüz oluĢan bağımsızlık duygularını kullanarak, dili kullanmaya,  etrafı 

araĢtırmaya, sosyal ve biliĢsel yeteneklerini test etmeye çalıĢırlar. Bu dönemin temel 

iĢlevi yeterlilik ve giriĢim duygusunu geliĢtirmektir. Eğer çocuğun giriĢimleri 

engellenirse suçluluk duygusunun geliĢtiği görülmektedir. 

 BaĢarılı Olmaya KarĢın AĢağılık Duygusu: Bu dönem çocuğun ilkokula baĢladığı 

dönemdir. Akademik beceri kazanan, öğrenen, okulda gerekli görevlerini yerine 

getiren akranlarıyla mukayese yapan çocuklar yeterlilik kazanırlar. Bu dönemi 

baĢarılı geçiremeyen çocukların ise aĢağılık duygusu geliĢebilir. 
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2.1.1.3. Sosyo-Kültürel GeliĢim Kuramı 

Bu kuramın kurucusu olan Vygotsky, geliĢimi kiĢinin yaĢamıyla sınırlı, kısa dönemli bir 

öğrenme olarak tanımlamaktadır. Ona göre geliĢim sosyo-kültürel tarih içinde, önceki 

kuĢakların geliĢimini de içine alır. Bu nedenle Vygotsky‘ın kuramına ― Sosyo-Kültürel 

Kuram‖ adı verilmektedir (Miller, 1993). 

Vygotsky psikolojik iĢlevlerin oluĢumunu tarif ederken, kültüre ve kültürün sosyal 

etkileĢim ve iletiĢim etkisiyle aktarımına önemli bir yer vermektedir. Çocukların 

yalıtılmıĢlık içinde geliĢemeyeceğini belirtmektedir. Vygotsky, çocuğu toplumun 

kültürel mirasının, örgütlü sosyal iliĢki kurumlarının ve toplumsal çevrenin 

Ģekillendireceğini ifade etmektedir (Özbay, 2009).   

Vygotsky, bir çocuğun bireysel problem çözme düzeyi olan gerçek geliĢim seviyesi ile 

bir yetiĢkin veya akran desteğiyle problem çözme düzeyi olan potansiyel geliĢim düzeyi 

arasındaki farkı yakınsal geliĢim alanı olarak ifade etmektedir. Buna göre çocuğun gizil 

güçleri, uygun sosyal koĢullar altında ortaya çıkmaktadır (Gülay ve Akman, 2009). 

Vygotsky öğrenmeyi destekleyen çevresel faktörlerin önemine dikkat çekmektedir 

(Özbay, 2009). 

2.1.1.4. Sosyal BiliĢsel Öğrenme Kuramı 

Albert Bandura, ilk etapta sosyal öğrenme kuramı olarak ifade ettiği kuramını sosyal 

biliĢsel kuram Ģeklinde değiĢtirmiĢtir (Çakır, 2007). Bandura geliĢtirmiĢ olduğu bu 

kuramı farklı yaklaĢımları (davranıĢçı ve sosyal öğrenme) kullanarak açıklamaya 

çalıĢmıĢtır (Stadjkovic ve Lutahans, 1998). Bu kurama göre;  biliĢsel süreçler ile çevre 

ve davranıĢ arasında önemli bir iliĢki vardır. Bu nedenle baĢkalarının davranıĢlarının 

gözlemlenmesi (taklit ve model alma) yoluyla öğrenmenin gerçekleĢtiğine vurgu 

yapılmaktadır (Bandura, 2001). 

Sosyal biliĢsel öğrenme kuramının dayandığı temel ilkeler ise Ģu Ģekilde 

açıklanmaktadır (Aydın, 2010): 

1. KarĢılıklı Belirleyicilik: KiĢisel etmenler, davranıĢ ve çevre birbirini etkilerken, bu 

etkileĢimde kiĢinin bir sonraki davranıĢını etkilemektedir. 



13 
 

 

2. SembolleĢtirme Kapasitesi: GeçmiĢ yaĢantıların aktör ve sembolleri 

hatırlanmaktadır. 

3. Öngörü Kapasitesi: Sembolik kapasiteyi kullanmanın yanı sıra tahminde bulunma, 

hedefleri belirleme,  plan yapabilme kapasitesine de ihtiyaç duyulmaktadır. 

4. Dolaylı Öğrenme Kapasitesi: BaĢkalarının deneyimlerini gözlemleyerek öğrenmenin 

gerçekleĢmesidir. 

5. Öz Düzenleme Kapasitesi: KiĢinin göstereceği davranıĢlarla ilgili kendi 

yeteneklerini ve kapasitesini düĢünmesi önem taĢımaktadır. 

6. Öz Yeterlik Kapasitesi: Bireyin kendini algılayıĢı ve inanıĢıdır. 

2.1.1.5. Ekolojik Sistem Kuramı 

Bu kuramın en önemli temsilcileri Bronfenbrenner, Bernstein ve Barker‘ dır. Kuram 

insan geliĢiminin ekolojisi üzerine odaklanır. GeliĢim sürecinde insanın ekolojik 

çevresinin önemini vurgulamaktadır. Bu kuram ekolojik çevreyi aileden ekonomik ve 

politik yapılara kadar geniĢletmektedir. Bireysel geliĢimin anlaĢılabilmesi için bireyin 

ekolojik çevresiyle olan iliĢkilerinin anlaĢılması gerektiğini vurgulamaktadır. 

Bronfenbrenner, ekolojik çevreyi dört alt sistem içinde ele alarak, bu sistemlerin 

birbirleri ile karĢılıklı etkileĢimleri olduğunu ifade etmektedir (Özyurt, 2007): 

 Mikro Sistem: Ev, okul, iĢ çevresidir. 

 Mezosistem: KiĢinin yaĢamındaki sistemlerin kesiĢimidir yani bağlantılarıdır. 

 Ekzosistem: GeliĢimi dolaylı yoldan etkileyebilecek dıĢ çevredir. 

 Makrosistem: GeniĢ kültürel bağlamı tanımlar. 

2.1.1.6. Zihin Kuramı 

Bireyin kendisinin ve baĢkalarının zihinsel durumlarından yola çıkarak, ―zihin kuramı‖ 

kavramını ilk olarak alan yazına Premach ve Woodruff (1978) eklemiĢlerdir.  Zihin 

kuramı, zihnsel durumlardan yani çıkarsamalardan yola çıkılarak harekete geçmek 

Ģeklinde ifade edilmektedir Bu çıkarsamalar düzeni kuram olarak ifade edilmektedir. Bu 

çıkarsamaların kuram olarak ifade edilmesinin nedeni, zihinsel durumların gözlemden 

ziyade davranıĢlarla ilgili tahmine dayanıyor olmasıdır (Keçeli Kaysılı ve Acarlar, 

2011). 
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Zihin kuramı becerileri, iĢbirliği yapma, yalan söyleme, sır tutma, ironi gibi çok önemli 

sosyal etkileĢim biçimlerinde ön koĢul düzeyinde büyük bir rol oynamaktadır. 

Ġnsanların davranıĢlarını zihinsel durumları ile iliĢkilendirmek, bir baĢka ifadeyle 

insanların belli davranıĢları belli zihinsel durumları nedeniyle gerçekleĢtirdiğini 

anlamak, yanlıĢ kanı, çıkarımlarda da nedensellik bağının nasıl kurulduğunun 

anlaĢılmasını kolaylaĢtırmaktadır. Zihin kuramı becerileri çocuğa farkındalık 

kazandırarak, çocuğun sosyal hayatta yer alabilmesini ve iletiĢim kurabilmesini sağlar.  

Bu nedenle zihin kuramı becerisinin çocukların sosyal iliĢkilerinde çok önemli bir yeri 

vardır (Taymaz Sarı, 2014). 

2.1.2. Erken Çocukluk Döneminde Sosyal GeliĢim Özellikleri 

2.1.2.1. 0-2 YaĢ Sosyal GeliĢim 

 Bebeğin doğumuyla beraber ilerleyen aylarda kendisini çevresindekilerden ayrı bir 

varlık olarak hissetmesiyle beraber güven duyma hissi ortaya çıkacaktır. Bebek bu 

güven duyma hissini çevresindekilerin onun temel ihtiyaçlarını karĢılamasıyla 

geliĢtirebilecektir. Yani baĢkalarına bağımlı olan bebek ihtiyaçları yeterince ve 

zamanında giderildiğinde dıĢ dünyaya güven duyacaktır  (Can, 2005). 

Arnold Gesell‘in çalıĢmaları sonucu ilk on ayın sosyal geliĢimi Ģu Ģekildedir: 

1.Birinci ayda: Çocuğun karĢısında çeĢitli el, kol ve yüz hareketleri yapılırsa ve 

konuĢulursa, çocuk konuĢan kiĢinin yüzünü inceler ve hareketlerinde (kısa bir an için) 

bir eksilme olmaktadır. 

2.Ġkinci ayda: Onunla iletiĢme geçenlere gülümser; ayrıca parmakları ve elleri ile 

oynamaktadır. 

3.Yedinci ayda: Çocuk, günlük hayatta sık sık gördüklerini ve yeni gördüğü kiĢileri 

ayırt etmektedir. Aynanın karĢısında bulunduğunda ise güler ve aynaya elleriyle vurur. 

 4.Onuncu ayda: Çocuk giydirilirken, giyinmeyi kolaylaĢtıracak bedensel hareketleri 

yapar. Ayna karĢısında olduğunda elindeki Ģeyi aynadaki yansımasına uzatır ve bu 

durum sosyal geliĢimin temelidir. Ayarıca sosyal geliĢim ilk olarak onuncu aydan sonra 

baĢlamaktadır (BinbaĢıoğlu, 1990). 
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Bir yaĢına kadar çevresindekilere, yoğunluk olarak annesine bağımlı olan çocuk bir 

yaĢına vardığında ise çevresini yalnız baĢına tanıyabilmesine rağmen anne desteğine 

gerek duymaktadır  (Yavuzer, 2016).  

Ġki yaĢ ile birlikte çocuklar çevresindekiler tarafından bağımsız bir birey olmaları 

istendiğini anlamaktadırlar (Yavuzer, 2016). Bu dönemde çocuklar, çevreyle iliĢki 

kurmaya, akranlarıyla birlikte olmaktan zevk almaya, uyum ve iĢbirliğini geliĢtirmeye 

baĢlamaktadırlar. Çocuğun çevresiyle olan iliĢkisi arttıkça sosyal geliĢiminin de arttığı 

görülmektedir (Zembat ve Polat Unutkan, 2001). 

Çocuk iki yaĢ döneminde sosyal bağlarını anne ve aile bireyleri vasıtasıyla 

oluĢturmaktadır. Çocuğun hayatında hızlı bir geliĢime sahip olan iki yaĢ döneminde, 

çocuk bağımsızlığını dil becerilerini kazanması desteklemektedir. Her geçen zaman 

diliminde çocuk daha çok bağımsızlaĢırken kendini kanıtlamaya da çalıĢmaktadır. Ġkinci 

yılın bitimine doğru nesneler sosyal iliĢkinin vasıtası olmaktadır.  Bu iliĢkiler 

sonucunda ise taklit, dikkat çekme, utanma gibi çeĢitli sosyal davranıĢlar oluĢmaktadır. 

Bu geliĢmeler doğrultusunda ise çocuk ailenin aktif bir parçası olarak sosyal iliĢkiler 

içinde bulunmaktadır (Yavuzer, 2016). 

Ġki buçuk yaĢ ise geliĢimin zorlu dönmelerinden birini oluĢturmaktadır. Çocuk bu 

dönemde,  ne istediğini bilmeyen, tutarsız, olumsuz ve isyankârdır. Çevresindekilerinin 

sözlerini dinlememekte tersini yapmaktadır. Eylemi engellendiğinde öfkelenen çocuk 

çevresinden yardım istemeyerek kendi baĢına yapmaya çalıĢmaktadır (Yavuzer, 2016). 

2.1.2.2. 3-4 YaĢ Sosyal GeliĢim 

Üç yaĢ ile birlikte oyun evresine geçen çocuk, baĢkaları üzerinde hâkimiyet sağlamakta 

ve bu durumun etki alanını geniĢletmektedir.  Aynı zamanda bu dönemde, çocuk 

dünyanın varlığını anlayarak kendisini onun bir parçası olarak da hissedebilmektedir. 

Ayrıca üç yaĢ çocuğunun konuĢmayı öğrenmesi bireyler arası iletiĢimin daha anlaĢılır 

bir biçimde geliĢmesini sağlamaktadır. Bu yaĢ grubunun oyun oynama biçimi de farklı 

bir Ģekilde geliĢmeye baĢlamıĢ ve çocuk bulunduğu grup içerisinde oyun arkadaĢlarını 

seçerek onlarla iletiĢim kurmaya baĢlamıĢtır. Bunun yanı sıra çocuk bu yaĢta, 

karmaĢıklıklarını gidermeye ve dengeli bir kiĢilik edinmeye de baĢlamaktadır (Yavuzer, 

2016). Bu dönem çocukları arkadaĢ seçimi konusunda ayırt edicidirler. YaĢın 
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ilerlemesiyle beraber sahip olunan arkadaĢ sayısından ziyade onlarla kurdukları iliĢkinin 

derinliğine gösterilen önem artmaktadır (Zembat ve Polat Unutkan, 2001). Çevresiyle 

olan etkileĢimi sayesinde çocuk, sosyal kimliğini edinmektedir. Üç yaĢ çocuğunun en 

dikkat çeken sosyal davranıĢı ise paylaĢımdır (Tür, 2004). 

 Dört yaĢa bakıldığında ise çocuğun davranıĢlarını daha rahat bir Ģekilde kontrol 

edebilecek hale geldiği görülmektedir. Bu yaĢ dönemi çocuğu büyüklerle iliĢkilerini 

olumlu bir Ģekilde sürdürürken çatıĢmalar da yaĢayabilmektedir. Bunun nedeni ise, 

çevresindeki kiĢilerin artık onu yetiĢkin bir birey olarak görmelerini istemesi olduğu 

söylenebilir. YetiĢkinlerle çatıĢma yaĢayan çocuk akranlarıyla da çatıĢmalar 

yaĢayabilmektedir ancak bu çatıĢmalar çocuk için sosyal deneyim oluĢturmaktadır 

(Dinç, 2002; Sarı, 2007). 

Dört yaĢ çocuğunun sosyal geliĢim özelliklerine bakıldığında ise son derece açık sözlü 

olduğu görülmektedir. Çocuk hoĢlandığı ve hoĢlanmadığı Ģeyleri rahat bir Ģekilde ifade 

edebilmektedir. Duygusal açıdan ailesinden gittikçe kopmaya baĢlayan ve ait olduğu 

kimlikle ilgili yeni Ģeyler keĢfeden çocuk, kendine güven duyma yetisini kazanmaya 

baĢlamaktadır. Dört yaĢta çocuk farklı bir görünüm sergilemeye baĢlarken, çoğunlukla 

tamamlanmamıĢ Ģeylere ilgisiz kalmaktadır. Aynı zamanda sorgulama durumu ise en 

yüksek düzeye ulaĢmaktadır.  Bu dönemde çocuk çatıĢma zamanlarında Ģiddete 

baĢvurmak yerine konuĢarak tartıĢmanın gerekliliğini kavramaktadır (Yavuzer, 2016). 

Ayrıca bu dönemde bulunan çocuk atılganlık ve giriĢimcilik davranıĢlarını belirgin bir 

Ģekilde sergilemeye baĢlamaktadır (Gizir, 2002). 

2.1.2.3. 5-6 YaĢ Sosyal GeliĢim 

BeĢ yaĢ, çocukluğun ilginç dönemlerinden biri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu dönem 

çocuğun çevresini keĢfettiği, sosyal alanını geniĢlettiği, daha az yardımla aldığı 

sorumlulukları yerine getirdiği bir dönemdir (Oktay, 2007). BeĢ yaĢ yapı itibariyle farklı 

olmasının yanı sıra çocuk ve aile için önemli bir yere sahiptir. Bu yaĢ grubu çocukları 

dört yaĢ çocuklarına göre çevresindekilere karĢı daha hassastır. Ayrıca cümlelerinin 

daha düzenli bir hal almasıyla çocuğun çevresindekilerle olan iliĢkileri ve sosyalleĢme 

oranında artıĢ görülmektedir. Artık büyük oranda toplumun bir parçası olmuĢtur. Kendi 

iĢini kendi yapabilen, sosyal, kendinden emin, uyumlu ve diğer bireylerin farkındadır. 
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Yapmakta olduğu iĢi tamamlama gayreti içindedir ve üstüne düĢeni yapmak için 

hazırdır (Yavuzer, 2016). BeĢ yaĢ çocuğunda, sosyalleĢmenin en dikkat çeken 

göstergelerinden biri çocuğun baĢka çocuklar ile iletiĢim kurmak istemesidir. YaĢıtları 

ile beraber vakit geçirmek beĢ yaĢ çocuğu için büyük önem taĢımaktadır. Bu dönemde 

grup oyunlarına katılmaktan hoĢlanmaktadır (Sarı, 2007).  Özetleyecek olursak çocuk 

bu dönemde sahip oldukları özellikler sayesinde büyük bir ölçüde sosyalleĢmiĢ 

durumdadır (Yavuzer, 2016). 

BeĢ yaĢın sonlarına doğru ise çocuklarda davranıĢtan önce düĢünme eylemi 

görülmektedir. Çünkü çocuk, içinde bulunduğu toplumun bir düzene sahip olduğunu 

anlamıĢtır. Ayrıca çocukta çevreden uzaklaĢarak aileye sığınma eğilimi kendini 

göstermektedir. Ona göre aile en korunaklı yer olmakla birlikte, bu hal toplumsal bir 

karmaĢa olarak nitelendirilmektedir. Bazı psikologlar tarafından da bu yaĢ ―uygarlığı 

tanıma yaĢı‖ olarak adlandırılmaktadır (BinbaĢıoğlu, 1990). 

Ġki buçuk yaĢ döneminin sahip olduğu olumsuz durumlar çocuk altı yaĢına geldiğinde 

tekrar ortaya çıkmaktadır. Çocuk bu dönemde tutarlı olmayan, asi, her Ģeyden Ģikâyetçi 

bir tavır içerisine girer ve ani değiĢiklikler gösterir. Anne-baba bu ani değiĢikliklere bir 

anlam veremezken çocuk, iki buçuk yaĢında karĢılaĢmıĢ olduğu kararsızlıkları tekrar 

yaĢamaktadır (Yavuzer, 2016). Altı yaĢ çocuğunun en belirgin özelliklerinden birisi de 

kararsız bir yapıya sahip olmasıdır. Bir önceki dönemde uyumlu, rahat ve dingin olan 

çocuk, altıncı yaĢın ortalarına yaklaĢtıkça farklı bir hal alarak hareketlenmekte ve 

uyumsuz olmaktadır (Sarı, 2007). Ayrıca bu dönem okul öncesi eğitimden ilkokula 

geçiĢte önemli bir evredir. Bu dönemde çocuk büyük bir oranda meraklı ve 

çevresindekilere karĢı ilgilidir. DüĢünce bakımından gerçekçidir, genellikle içinde 

bulunduğu durumu sorgulayan sorular sormaktadır. Sosyal açıdan ailesine bağımlılığı 

devam etmekle beraber öğretmeni ve arkadaĢları da zamanla önem kazanmaktadır 

(Oktay, 2007).  

2.1.3. Erken Çocukluk Döneminde Sosyal GeliĢimi Etkileyen Faktörler 

Sosyal geliĢim birçok faktörün etkilediği bir oluĢumdur. Bu nedenle çocuğun sosyal 

geliĢiminde çevresel etkenlerin yanı sıra sahip olduğu kalıtsal özelliklerin etkisi de 

yadsınamaz (Yavuzer, 2016). Buradan yola çıkılarak, araĢtırma kapsamında çocuğun 
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sosyal problem çözme becerilerini etkileyebileceği düĢünülen faktörlerin (cinsiyet, aile, 

sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam süresi) sosyal 

geliĢime etkisine iliĢkin alan yazın bu bölümde sunulmuĢtur.  

2.1.3.1. Cinsiyet 

Çocuklar 6-7 yaĢlarında cinsiyet kimlikleri farkındalığına ulaĢırlar. 6-7 yaĢ çocuklarının 

büyük bir kısmı net bir cinsiyet kimliği denetimine sahip olmaktadırlar. Kısaca bu 

dönemde kız yada erkek mi oldukları hakkında kesin bir yargıya ulaĢırlar (Önder, 

2005). Okul öncesi dönemde ise cinsiyet algısı çocukların kendi cinsiyetinden olan 

akranlarıyla oynama eğilimi Ģeklinde kendisini göstermektedir. Cinsiyet faklılığından 

dolayı oyunlar esnasında sosyal becerilerde değiĢiklik görülebilir (Erten, 2012). 

Cinsiyetin, özellikle sosyo-duygusal geliĢimin incelendiği araĢtırmalarda önemli bir 

değiĢken olarak yer aldığı görülmektedir (Yılmaz, 2016). Alan yazın tarandığında bir 

çok çalıĢmada kız çocuklarının erkek çocuklarına oranla daha çok olumlu sosyal 

davranıĢ sergilediği görülmektedir (McCoby ve Jacklin, 1980; Crick vd., 1997; Katsurada 

ve Sugawara, 1998; Masalcı, 2001). 

2.1.3.2.Aile 

Çocuğun yaĢamındaki en önemli sosyalleĢme kurumu ailesidir. Toplumsal değerlerin 

kuĢaklar arasında geçiĢinde rol alan aile bu iĢleviyle birlikte, erken çocukluk dönemi 

için de önemli bir sosyalleĢme aracıdır. Çocuğun sosyalleĢmesinde, çocuğa sergilenen 

davranıĢ ve takınılan tutumun bu anlamda büyük bir etkisi vardır (Yavuzer, 2016).  

Çocuğun aile bireyleriyle olan iliĢkisi ise onun ailedeki konumunu belirlemektedir. 

Ayrıca çocuğun sosyal kabul görebilmesi ailesinin onda oluĢturduğu güven duygusu ile 

yakından iliĢkilidir. Çocuğun okul öncesinde edindiği tecrübelerin yanında, rol model 

olarak aile bireylerini örnek aldığı için sosyal geliĢimde ailenin önemi yadsınamaz. 

Aynı zamanda aile çocukta olumlu sosyal davranıĢ Ģekillerinin oluĢumu için çocuğa yol 

göstermektedir (Kandır ve Alpan, 2008). 

 Anne-babaların çocukların sosyal geliĢimi üzerindeki etkileri ise çocuk yetiĢtirme 

tutumları, disiplin yöntemleri, bağlanma biçimleri ve çocuğa model olma gibi çok 
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değiĢken ile açıklanabilmektedir (Gülay ve Akman, 2009). Bu değiĢkenlerin sosyal 

geliĢimi olumlu yönde etkileyecek hale getirilmesinde aileye büyük görev düĢmektedir. 

2.1.3.3. Sosyo-ekonomik Düzey 

Sosyo-ekonomik düzey kavramı;  gelir düzeyi, meslek, eğitim seviyesi, sosyal sınıf gibi 

bir takım göstergelere dayanarak tanımlanabilen, bireyin edindiği çevreye, geleceğe dair 

beklentilerinden dünya görüĢüne, insanlar arası iliĢkilerinden toplumda gördüğü kabule 

kadar, içinde bulunduğu tüm durum ve etkinliklere önemli ölçüde etki eden bir faktör 

olduğu görülmektedir (Karayiğit, 2017). Bütün bunlar göz önünde bulundurulduğunda 

erken çocukluk dönemi ile ilgili yapılan birçok araĢtırmada sosyo-ekonomik düzeyin 

etkisi incelenmiĢtir. 

McLoyd (1998), sosyo-ekonomik düzeyi alt seviyede olan çocukların sosyo-ekonomik 

düzeyi orta seviyede olan çocuklara oranla büyük bir ölçüde davranıĢsal ve duygusal 

sorunlarla karĢılaĢtıklarını söylemektedir. Aynı zamanda Seven (2007) alt sosyo-

ekonomik düzeyden üst sosyo-ekonomik düzeye gittikçe sosyal davranıĢ problemlerinin 

azaldığını ifade etmektedir. 

2.1.3.4. KardeĢ Sayısı  

Çocuğun sosyal geliĢiminde kardeĢ iliĢkileri önemli bir yere sahiptir. Çünkü kardeĢlerin 

varlığı, çocuklarda toplumsallaĢmanın baĢlangıcı olan yarıĢma, iĢbirliği ve saldırganlık 

gibi davranıĢların ortaya çıkmasını desteklemektedir. Aynı zamanda kardeĢ sayısı 

arttıkça ana baba-çocuk etkileĢiminde bir azalma, fakat çocuklar arasındaki etkileĢimde 

bir artıĢ görülmektedir (Ogelman ve Erten Sarıkaya, 2014). Ebeveynlerin bu noktada, 

kardeĢler arasında kurulacak iliĢkide ortaya çıkabilecek olumsuz duyguları arttırmamak 

için daha ilk günden itibaren çocuklara karĢı davranıĢlarını iyi düzenlemeleri 

gerekmektedir (Oktay, 2007).  Ayrıca artan kardeĢ sayısı ile birlikte çocuklarda görülen 

sosyal problem davranıĢların artmamasını ebeveynin çocuğa ayırdığı süre ve ilgi 

sağlayacaktır (Seven, 2007). 
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2.1.3.5. Okul Öncesi Eğitime Devam Süresi 

Çocuğun geçirmiĢ olduğu okul öncesi dönem onun ileriki hayatını etkileyecek birçok 

özelliğe sahiptir. Ayrıca bu dönem çocuklar için ev yaĢantısından grup yaĢantısına 

uzanan ve evdeki alıĢmıĢ olduğu sosyal çevre dıĢında farklı bir çevre anlamı da 

taĢımaktadır (Erbay, 2008). Okul öncesi dönem çocuğun zihinsel, sosyal, bedensel ve 

duygusal geliĢiminin hızlı bir Ģekilde oluĢtuğu diğer yandan esas alıĢkanlıkların 

kazanıldığı bir dönem olduğu için her çocuğun okul öncesi eğitim alması önemlidir. 

Okul öncesi eğitim, çocuğun sosyalleĢmesi için gerekli davranıĢları edinmesinde de 

önemli bir yere sahiptir. Okul öncesi dönem çocuğunun sosyal geliĢimi açısından ilk 

önce etrafındaki diğer insanlarla olumlu duygusal bir iliĢki kurabilmesi gereklidir. 

Ayrıca sosyal geliĢimin erken çocukluk döneminde büyük bir kısmının Ģekillendiğini 

düĢünecek olursak, çocuğun bu dönemdeki iliĢkileri, tavır ve davranıĢları, tecrübeleri 

çok önemlidir. Bu tecrübeler de çocuk için oluĢturulan olanaklara, bu olanakları 

değerlendirebilmesi için güdülenmeye, bu süreci takip edecek olan öğretmen ve 

yetiĢkinlere bağlıdır. Süreç içerisindeki bütün bu faktörler çocuğun sosyalleĢmeyi 

öğrenebilmesini, toplumdaki yerini ve sosyal geliĢimini etkilemektedir (MEB, 2006). 

2.1.4. Sosyal GeliĢime ĠliĢkin Alt Kavramlar 

Sosyal geliĢime iliĢkin içerik ve kapsam olarak birbirine benzeyen aynı zamanda 

farklılıkları olan kavramlar bulunmaktadır. Bu kavramlardan bazılarına aĢağıda yer 

verilmiĢtir. 

2.1.4.1. Sosyal Yetkinlik 

Sosyal yetkinlik kavramı bazen sosyal beceri kavramıyla karıĢtırılmakta bazen de bu iki 

kavramın birbirinin yerine kullanıldığı görülmektedir. Temelde ise ―kiĢinin sosyal 

becerisi varsa, sosyal yönden yeterlidir‖ düĢüncesi bulunmaktadır (Bacanlı, 2005). 

Sosyal beceri, sosyal yetkinliğin bir parçası gibidir. 

Sosyal yetkinlik, kiĢinin kendini ve çevresindekilerle kurmuĢ olduğu iliĢkileri 

yönetmesiyle sosyal yeterliliğe ulaĢması veya yeterli sosyal davranıĢlar göstermesi 

olarak tanımlanmaktadır. KiĢinin sosyal olarak yetkin olması; kiĢinin iletiĢim kurarken 
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kendini doğru Ģekilde ifade edebilmesi, olaylar karĢısında kendine güven duyması ve 

etrafındaki kimselerle sosyal anlamda paylaĢımlar yaptığı için onlarla aralarında olumlu 

ve güvene dayalı bağ oluĢmasını sağlamakta önemli bir rol oynamaktadır (Çorbacı 

Oruç, 2008). 

Gülay (2010)  ise sosyal yetkinliği, bireyin etrafındakilerle anlamlı ve olumlu iliĢkiler 

kurabilmesi olarak açıklamaktadır. Bireyin içinde bulunduğu toplum tarafından 

onaylanan sağlıklı iliĢkiler kurabilmesini destekleyen beceri, davranıĢ ve duyguların 

hepsi sosyal yetkinlik ile ifade edilebilir. Bu açıdan sosyal yetkinlik; kiĢiler arası sosyal 

iliĢkileri, sosyal değerleri, ve sosyal beceriyi de içine almaktadır. 

2.1.4.2. Sosyal Kabul ve Sosyal Uyum 

Sosyal uyum, bireyin içinde bulunduğu grubun zorluklarına karĢı kendisi için 

yaĢanabilir ortam oluĢturabilmesi, çevresindekilerle olumlu iliĢkiler geliĢtirebilmesi ve 

ortama adapte olabilmek için çevresindekiler gibi davranmasıdır (Yapıcı ve Yapıcı, 

2005). Hurlock ise çocuğun sosyal uyumunu, çocuğun yaĢıtlarıyla oluĢturduğu olumlu 

sosyal iliĢkilere bağlamaktadır. YaĢıtları tarafından kabul gören çocuk,  kendini grubun 

bir parçası olarak hissedip etkinliklerde daha çok bulunacak, sosyal açıdan daha uyumlu 

olacak, farklı beceriler kazanacak ve olumlu benlik kavramı edinebilecektir (Civelek, 

1990). Kısacası akran grubunun çocuğa yönelik olumlu ya da olumsuz algısı çocuğun 

sosyal kabulünü belirleyecektir (Yılmaz, 2016). 

2.1.4.3. Sosyal Beceri 

Sosyal beceriler ile ilgili literatür de birçok tanıma rastlanmaktadır. Bunlardan bazıları 

Ģu Ģekildedir; 

Sosyal beceriler, baĢkaları ve çevre ile olumlu etkileĢimi teĢvik eden davranıĢlardır. Bu 

beceriler empati gösterme, katılım, grup faaliyetleri, cömertlik, yardımseverlik, 

baĢkaları ile iletiĢim kurma ve problem çözme gibi davranıĢları içermektedir (Lynch ve 

Simpson, 2010). 

Bireyin bir parçası olduğu sosyal ortamın Ģartlarına göre davranma biçimi olarak ifade 

edilen sosyal beceriler, sağlıklı iliĢkilerin kurularak sosyal hedeflerin gerçekleĢmesinde 

büyük rol oynamaktadır (Sorias, 1986).  
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Dereli (2008b)‘e göre ise sosyal beceri,  kiĢinin toplumdaki diğer insanlarla güçlü bir 

iletiĢim içinde olmasını sağlayan sosyal kabul gören davranıĢlarda bulunması, 

onaylanmayan davranıĢlarda bulunmaması, aynı zamanda kiĢiye ve topluma faydalı 

davranıĢları sergileme becerisidir. 

Gülay ve Akman (2009) da sosyal becerileri; bireyin çevresiyle olan sosyal iliĢkilerini 

baĢlatan ve bu sürecin sağlıklı ve etkin bir Ģekilde devam etmesini sağlayan sözlü ya da 

sözsüz davranıĢlar olarak tanımlamıĢlardır. 

 Literatürdeki tanımlamalara bakıldığında sosyal becerilerin yaĢamın her alanında 

önemli olduğu görülmektedir. Ailesinden ilk defa ayrılan okul öncesi dönem çocuğu bu 

evrede sosyal becerilere daha fazla ihtiyaç duymakta ve bu dönemde sosyal becereilerin 

desteklenmesi oldukça önem taĢımaktadır (Ömeroğlu vd., 2015; Bilek, 2011).  Ayrıca, 

bu evrede edinilen sosyal beceriler çocuğun ileriki yaĢantısını da etkilemektedir. Bu 

nedenle sosyal becerileri kazanmıĢ çocukların; paylaĢmayı seven, kendine güvenen, 

problem çözme becerisini edinmiĢ ve yaĢıtları tarafından kabul gören bireyler olduğu 

görülmektedir (Bilek, 2011).  

2.2. Sosyal Problem Çözme 

Sosyal becerilerin çevre ile uyum sağlamaya teĢvik eden davranıĢlarından olan sosyal 

problem çözme, alan yazında kiĢiler arası problem çözme kavramıyla da aynı anlamda 

kullanılmakta ve sosyal çevrede karĢılaĢılan problemlere dikkat çekmektedir. 

Çocukların yaĢadığı sosyal problemler; güven duyamama, iliĢki kurmada sıkıntı 

yaĢama, bağımlılık, çevreye karĢı ilgisizlik, düĢük seviyede benlik saygısı, içe dönük 

olma, yalan söyleme,  baĢkalarının eĢyalarını izinsiz alma, öfke, saldırganlık, suç 

iĢlemeye yönelme, kaygı, yalnızlık, grup oyunlarında oyunu bitirememe, reddedilme, 

hata yapma, mağduriyet, aldatılma, alay edilme, saldırıya uğrama, yetiĢkin tarafından 

onaylanmama ve hayal kırıklığına uğrama gibi duygusal ve davranıĢsal sorunları 

içermektedir. Sosyal problem çözme ise, bu duygusal ve davranıĢsal sorunlarla baĢa 

çıkmayı veya bu problem durumlarına çözüm yolları üretme ve bu çözüm yollarını 

uygulayarak sosyal uyumu sağlamayı hedeflemektedir (Kayılı, 2015). Alan yazın 

tarandığında ise sosyal problem çözme kavramına iliĢkin birçok tanımın bulunduğu 

görülmüĢtür. AĢağıda bu tanımlardan bazılarına yer verilmiĢtir. 
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 Sosyal problem çözme sorun giderme üzerine düĢünülen bilinçli, akılcı, maksatlı bir 

etkinlik olarak düĢünülmektedir. Sorunlu durumun çözülmesine ve duygusal sıkıntının 

azalmasına yardımcı olur (J. D'Zurilla vd., 2004). 

D‘Zurilla ve Chang (1995) ise sosyal problem çözmeyi; bireyin günlük hayatta karĢı 

karĢıya kaldığı stresli anlarda etkili bir Ģekilde bu durumu yenebilme becerisini 

geliĢtiren akılcı, bilinçli,  gayret ve hedef belirliliğine ihtiyaç duyan bir süreç olarak 

tanımlanmaktadır.  D‘Zurilla ve Nezu (1999)‘a göre sosyal problem çözme, bireyin 

günlük hayatta rastladığı problemleri açıklaması veya etkin çözüm stratejileri 

geliĢtirmesinde dıĢsal yönetime ihtiyaç duymadığı biliĢsel ve davranıĢsal süreçlerdir. 

Berk (2013) ise sosyal problem çözmeyi, sosyal yaĢantıda ortaya çıkan anlaĢmazlık 

durumlarının önüne geçebilmek veya bu problemleri çözebilmek için baĢkaları 

tarafından kabul gören, olumlu sonuçları olan yöntemler geliĢtirmek Ģeklinde 

tanımlamaktadır.  

Arslan (2009) ise sosyal problem çözmeyi Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır; problemi 

çözebilmek için farklı çözüm yolu seçeneklerinin oluĢturulması ve bunlar içinden en 

güvenilir olan çözüm yolunun seçilme Ģansının artırılmasıdır. 

Yukarıda verilen tanımlar doğrultusunda, sosyal problem çözme becerisinin hayatın ilk 

anlarından itibaren geliĢtirilmesi ve bu geliĢimin bütün hayat boyu devam etmesi 

gerektiği sonucuna ulaĢılmaktadır (Anlıak ve Dinçer, 2005). Ayrıca sosyal problem 

çözme okul öncesi dönemdeki çocuklar için öğrenmenin temelini de oluĢturur ve bu 

sebeple eğitim kurumlarında öğretmenlerin desteğiyle fiziksel ortamın iyileĢtirilmesi, 

çocukların problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi ve karĢılaĢtığı problemlere 

alternatif çözümler üretmesi açısından önem taĢımaktadır (Zembat ve Polat Unutkan, 

2005). Bu dönem çocukların sosyal problem çözme becerilerinin desteklenmesinin 

yanında, sosyal ortamlarda sağlıklı iliĢkiler oluĢturabilmeleri için çocukların ilk olarak 

bu problemlere çözüm yolları bulabilecek güçlü problem çözme yöntemlerine de sahip 

olmaları gerekmektedir (Spence, 2003). 

Webster-Stratton ve Reid (2003), çocukların karĢılaĢtıkları sosyal problem 

durumlarında problemi çözmek için izlemesi gereken yedi adımı Ģu Ģekilde ifade 

belirtmiĢlerdir; 

1. Kendimi nasıl hissediyorum ve problemim ne? ( duyguları ve problemi tanımlama) 
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2. Çözüm ne? 

3.BaĢka çözümler nelerdir? ( beyin fırtınası çözümleri) 

4. Sonuçları nelerdir? 

5. En iyi çözüm nedir? ( çözüm güvenli mi, adil mi, iyi hissettiriyor mu? ) 

6. Bu planı uygulayabilir miyim? 

7. Nasıl yaptım? ( sonuçları değerlendirmek ve çabaları güçlendirmek)  

Dereli (2008a) ise, sosyal problem çözme basamaklarını altı adımda 

değerlendirmektedir; 

1. Problemi tanımlama 

2.Beyin fırtınası 

3. Çözümlerin sonuçları 

4. En iyi çözüm ya da en iyi seçim 

5. Problem çözme becerilerinin uygulanması 

6. Sonuçların değerlendirilmesi 

Crick ve Dodge (1994) ise sosyal problem çözme için izlenmesi gereken yolu aĢağıdaki 

adımlarla açıklamaktadır;  

1. Sosyal ipuçları hakkında fikir oluĢturma (Sosyal ortamda kiĢilerin kimlikleri 

hakkında fikir sahibi olma, mutlu mu, popüler biri mi vb.) 

 2. Ġpuçlarını açıklamak  

3. Problem durumu için çözüm yollarını oluĢturma  

4.  OluĢturulan çözüm yollarından en uygun olanı seçme 

 5.  Seçilen çözüm yolunun uygulanmaya konması  

Çocuklar, bu basamakları doğru bir biçimde takip ettiklerinde karĢılaĢtıkları problemi 

çözüme vardıran ve çevresi tarafından kabul gören bireyler olurken aynı zamanda 

kendileri için yararlı deneyimler edinerek de bu süreci sonlandırabilmektedirler (Berk, 

2013). 
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Sosyal problemler karĢısında çocukların kullandıkları çözüm yolları ise 2 baĢlığa 

ayrılarak açıklanmaktadır. Bunlardan birincisi; karĢılaĢılan problem durumu karĢısında 

problemi çözüme kavuĢturacak, paylaĢımcı ve olumlu davranıĢlar olan prososyal 

davranıĢlardır. Bir diğer baĢlığı açıklayan davranıĢ ise baĢkalarına zarar veren 

saldırganlık içerikli yıkıcı davranıĢlardır (Özmen, 2013). 

2.2.1. Prososyal  (Olumlu) DavranıĢlar 

Prososyal davranıĢlar, günlük hayatta fedakârlık olarak ifade edilirken, ―olumlu kiĢiler 

arası iliĢkiler‖ olarak da adlandırılmaktadır. Ġçerik olarak ise baĢkalarına faydalı olmak 

amacıyla kasıtlı, istekli olarak yapılan davranıĢları kapsamaktadır (Bayhan ve Artan, 

2007). Bu davranıĢlar baĢkalarının yararı için dıĢsal ödül beklemeden gösterilen 

davranıĢlardır (Bee and Boyd, 2009). Ayrıca, bu davranıĢlar karĢısındakilerinin 

duygularını anlama, paylaĢımda bulunma, iĢbirliği içinde olma, yardımlaĢma gibi baĢka 

insanların mutlu olmasını sağlayan ve onların fayda görebileceği duyguları içermektedir 

(Özmen, 2013). 

Prososyal davranıĢlar yaklaĢık olarak 2 yaĢ civarında sergilenmeye baĢlanmaktadır. 

Küçük çocukların paylaĢma ve iĢ birliği kapasiteleri sınırlı olduğu için prososyal 

davranıĢların oluĢumu ergenlik ve sonrasına kadar sürmektedir. Ebeveynler ile kardeĢler 

prososyal davranıĢın geliĢiminde çok önemli bir rol oynamaktadırlar (Bayhan ve Artan, 

2007). Çünkü prososyal davranıĢların önemli bir bölümü aile içinde gerçekleĢen 

öğrenmeye ve aile bireylerinin çocuk tarafından örnek alınmasına dayalıdır. Aynı 

zamanda yapılan birçok çalıĢma sonucu, prososyal davranıĢların geliĢmesinde modeli 

örnek almanın ve sosyal öğrenmenin önemine dikkat çekmektedir. Model, yetiĢkin ya 

da baĢka bir çocuk olabilir (Zembat ve Polat Unutkan, 2001). Ayrıca, prososyal 

davranıĢların öğrenilmesinde yetiĢkin tutumlarının etkisi de bulunmaktadır. Örneğin; 

yetiĢkinlerin çocukların olumlu (prososyal) davranıĢlarını onaylaması, çocuğun bunu 

ödül olarak görmesini sağlamaktadır. Hayatında önem verdiği biri tarafından ödül alan 

çocuk ise bunun tekrarı için çabalar (Zembat ve Polat Unutkan, 2001). Bu durum da 

prososyal davranıĢların geliĢimini destekler. 

Sosyal problem çözmede prososyal davranıĢları tercih eden çocuklara bakıldığında ise, 

bu çocukların yaĢıtları ile iliĢki kurmada ve bunu devam ettirmede baĢarılı oldukları,  
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okul ve ev yaĢantısında daha fazla iĢbirlikçi davrandıkları görülmektedir (Dodge, Pettit 

ve Bates, 1994). 

2.2.2. Saldırgan (Agresif)  DavranıĢlar 

Saldırganlık nesnelere ve bireylere zarar verici davranıĢ Ģekilleri olarak 

düĢünülmektedir (ÇağdaĢ ve Seçer, 2005). Freedman ve arkadaĢları (2003) ise 

saldırganlığı baĢkalarına zarar veren veya zarar verebilecek her türlü davranıĢ olarak 

tanımlamaktadırlar. Kirsh (2006) ise, farklı Ģekillerde (psikolojik, fiziksel, duygusal, 

sözel)  bireye Ģiddet uygulayan davranıĢ Ģekli olarak açıklamaktadır (Akt: Özdemir ve 

Tepeli, 2015). 

 Saldırgan davranıĢlar, çocuklar birlikte oynayacak kadar büyüdükleri zaman ortaya 

çıkmaktadır. 1 ve 2 yaĢındaki çocuklar birlikte oynadıkları zaman sık sık çatıĢma 

çıkmakta (genellikle paylaĢılamayan oyuncaklar nedeniyle) ve çocuklar bu çatıĢmaları 

çözmek için saldırgan davranıĢları kullanmaktadırlar. Her çocuk en azından biraz 

saldırgan davranıĢ gösterir fakat bunun Ģekli ve sıklığı çocukluk yılları boyunca 

değiĢiklik göstermektedir. Genellikle 2-3 yaĢındaki çocukların saldırgan davranıĢları 

amaçlarına ulaĢmak içindir, amaca ulaĢıldığında saldırgan davranıĢ sona ermektedir. 

Sözlü yetenekleri geliĢtikçe çocuklar aĢırı fiziksel saldırgan davranıĢtan yüze vurma ve 

ad takma gibi sözlü saldırgan davranıĢlara geçerler. Okul öncesi çocuklar ise 

baĢkalarına fiziksel zarar vermekten çok onların duygularını incitmek için bu 

davranıĢları kullanmaktadırlar. Çocuk çatıĢmaları baĢka yollarla çözmeyi öğrendikçe 

fiziksel saldırgan davranıĢlarında azalma görülmektedir (Bee ve Boyd 2009).  

Çocuklar bu davranıĢları, çevrelerindeki yetiĢkinleri, arkadaĢlarını veya televizyondaki 

saldırgan davranıĢları taklit ederek öğrenmektedirler (Bayhan ve Artan, 2007). 

Çocukların saldırgan davranıĢlar göstermesinin farklı nedenleri vardır. Bunlardan biri 

de çocuğun kendini engellenmiĢ hissettiği durumlardır (Zembat ve Polat Unutkan, 

2001). Buradan yola çıkılarak çocukların çeĢitli yollarla ve durumlarla öğrendikleri 

saldırgan davranıĢların onların bazı sorunlarla karĢılaĢmalarına neden olabileceği 

söylenebilir. 

Saldırgan davranıĢa sahip çocukların, düĢük sosyal problem çözme becerileri nedeniyle 

yaĢıtlarıyla olan sosyal iliĢkilerinde problem yaĢadıkları görülmektedir. Böylece 
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problem karĢısında saldırgan tavırlar gösteren ve olumsuz duygularını kontrol altına 

almakta zorluk çeken çocuklar arkadaĢları tarafından daha çok dıĢlanırlar (Trawick 

Smith, 2014). Sosyal açıdan tekrarlanan bu baĢarısızlıklarsa çocukların negatif öz 

yeterlik geliĢimini destekleyerek davranıĢ problemleri göstermelerine sebebiyet 

vermektedir (Dereli Ġman, 2013). 

2.3. Sosyal Problem Çözme Becerileri Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde ve Yurt DıĢında 

YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Bu bölümde sosyal problem çözme becerileri (SPÇB) ile ilgi yapılan bazı araĢtırmaların 

özet bilgilerine tarih sırasına göre yer verilmektedir. 

Rubin ve Krasnor (1983) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi dönem çocukların 

hipotetik sosyal problemlem durumlarına vermiĢ oldukları cevaplara, yaĢ ve cinsiyet 

değiĢkeninin etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; yaĢ ve cinsiyet değiĢkenine göre 

çocukların vermiĢ oldukları cevaplarda anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Feis ve Simons (1985) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi çocuklarla kiĢilerarası 

biliĢsel problem çözme eğitiminin (ICPS) etkinliği incelenmiĢtir. Kırsal bir bölgede 

düĢük gelirli 47 çocukla program kullanılmıĢtır. Eğitime maruz kalmayan 47 çocuk ise 

kontrol grubuna dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; ICS'yle eğitimli olan çocuklar 

hem kiĢilerarası sorunları çözme becerilerin de hem de sınıf davranıĢlarında iyileĢme 

gösterdiği görülmüĢtür. Aynı zamanda problem çözme kabiliyeti ile sınıf davranıĢı 

arasında pozitif bir iliĢki olduğu da görülmüĢtür. 

Pettit vd. (1988) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların sosyal yeterliliği ve sosyal 

problem çözme kalıpları incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan 

(5-6 yaĢ) 46 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda sosyo-ekonomik düzeyin çocukların 

sosyal problem çözme becerilerinde etkili olduğu görülmüĢtür. 

Dodge vd. (1994) çalıĢmalarında, çocukların sosyo-ekonomik düzeylerine göre problem 

davranıĢlarını incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda düĢük sosyo-ekonomik seviyeden gelen 

çocukların daha çok problem davranıĢ sergiledikleri saptanmıĢtır. 

Mott ve Krane (1994) tarafından yapılan çalıĢmada, orta çocuklukta kiĢilerarası biliĢsel 

problem çözme becerileri ile sosyal yetkinlik arasındaki iliĢki mental yaĢ, sosyo-
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ekonomik durum ve dürtüsellik göz önüne alınarak incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, 

sosyo-ekonomik düzey ile kiĢilerarası problem çözme becerileri arasında anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. 

Dinçer (1995) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitime devam eden beĢ yaĢ 

grubu çocuklarının kiĢiler arası problem çözme becerileri edinmesinde problem çözme 

eğitiminin etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 74 çocuğun 36‘sı kontrol ve 38‘i 

deney grubuna dâhil olmuĢtur. Problem çözme eğitimi 14 hafta her gün belirli 

aralıklarla uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda ise, araĢtırma yapılan grupta problem 

çözme eğitiminin faydalı olduğu gözlenmiĢtir. 

ġahin (1999)‘un çalıĢmasında, 11-14 yaĢ çocukların psiko-sosyal temelli problem 

çözme becerisini etkileyen bazı değiĢkenler incelenmiĢtir. Çocukların psiko-sosyal 

temelli problem çözme becerisi, bu araĢtırma için geliĢtirilen "Psiko-sosyal Temelli 

Problem Çözme Ölçeği" ile ölçülmüĢtür. Çocukların zeka puanı Cattel kültürden 

bağımsız (culture-free) Zeka Ölçeği ile ölçülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda; çocukların 

psiko-sosyal temelli problem çözme becerisi üzerinde yaĢın etkisi bulunmazken, 

cinsiyet ile psiko-sosyal temelli problem çözme becerisi arasındaki fark anlamlı 

bulunmuĢtur. Zekâ puanının çocukların psiko-sosyal temelli problem çözme becerisini 

etkilemediği görülmüĢtür. Çocukların zekâ puanı arttıkça psiko-sosyal temelli problem 

çözme beceri puan ortalamasının da arttığı görülmüĢtür. Çocukların psiko-sosyal temelli 

problem çözme becerisinde alt sosyo-kültürel seviyenin etkili olduğu görülmüĢtür. 

Dinçer ve Güneysu (2001) tarafından yapılan çalıĢmada, beĢ yaĢ çocuklarına uygulanan 

sosyal problem çözme eğitiminin etkisinin kalıcılığını incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 34 kız, 

40 erkek toplam 74 çocuk dahil edilmiĢtir. BeĢ yaĢ çocuklarına 1 yıl sosyal problem 

çözme eğitimi verildikten sonra kalıcılığına bakılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; sosyal 

problem çözme eğitiminin eğitim programında devam ettirilmezse etkisinin azalacağı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Shure (1992) tarafından geliĢtirilmiĢ olan Ben Sorun Çözebilirim Programı (I Can 

Problem Solve), çocuklara olası sosyal problem durumlarını önlemek ve problemlere 

biliĢsel düĢünme becerilerini kullanarak çözüm üretme becerilerinin kazandırılmasını 

sağlamaktadır. YaklaĢık 4 aylık bir sürede resim, kukla, drama ve rol oynamaya 

dayanan 83 yapılandırılmıĢ etkinlikten oluĢan programda, her etkinlik çocukların ilgi ve 
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motivasyonları da göz önünde bulundurularak 20-30 dakika olarak planlanmıĢtır (Shure, 

2001). 

Youngstrom ve diğerleri (2000)‘inin yapmıĢ oldukları çalıĢmada, Head Start 

programına katılan okul öncesi dönemdeki 208 çocuk iki yıl süresince sosyal problem 

çözme stratejileri ile davranıĢ problemleri, sosyal yetkinlikleri ve geliĢimleri arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda çocukların kullandığı prososyal davranıĢlar ile 

gözlemci, bakım veren kiĢi ve öğretmenleri tarafından yapılan çoklu değerlendirmeyle 

davranıĢ problemleri ve sosyal yetkinlikleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Okul öncesi çocukların sosyal problem çözme stratejilerinin incelendiği çalıĢmaya; 91 

erkek, 88 kız olmak üzere toplam 179 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; kızların 

erkeklere oranla sosyal problem çözme becerilerinde daha iyi oldukları görülmüĢtür 

(Walker, Irving, Berthelsen, 2002). 

Terzi (2003)‘ün yapmıĢ olduğu çalıĢmada,  ilköğretim okulu altıncı sınıf öğrencilerinin 

sosyo-ekonomik düzey, ana-baba tutumu, cinsiyet ve kardeĢ sayılarına göre kiĢiler arası 

problem çözme beceri algıları incelenmiĢtir. AraĢtırmaya toplam 194 olmak üzere 93 

erkek ve 101 kız, katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin kiĢiler arası problem 

çözme beceri algıları ile ana-baba tutumları ve sosyo-ekonomik düzey arasında anlamlı 

bir farklılık bulunurken, cinsiyet ve kardeĢ sayıları arasında ise anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. 

Ġnanılmaz (EĢsiz) Yıllar Dinozor Sosyal Beceri ve Problem Çözme Programı, 

Washington Üniversite ve üstüsi Ebeveyn Kliniği‘ne çocuklarında davranıĢ problemleri 

olduğunu ifade eden ailelerin eğitim istekleri doğrultusunda geliĢtirilmiĢ ve davranıĢ 

problemlerinin yanında dikkat problemleri ve akran reddi gibi problem durumlarına 

yönelik müdahaleleri de içermektedir. Program 4-8 yaĢ grubundaki çocuklar 18-22 hafta 

boyunca 2 saatlik oturumlar Ģeklinde uygulanmıĢtır. Programda kullanılan kuklalar ile 

çocukların rol oynama yöntemiyle olası problem durumlarına yönelik çözümler 

üretmesi sağlanmıĢtır (Webster-Stratton ve Reid, 2003). 

Anlıak (2004) çalıĢmasında, farklı eğitim yaklaĢımları uygulayan okul öncesi eğitim 

kurumlarında kiĢilerarası biliĢsel problem çözme becerisi programının etkisinin 

incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda özel anaokulda uygulanan farklı eğitim progamının 
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çocukların kiĢilerarası problem çözme becerilerini kurum anaokulunda uygulanan 

programa göre daha çok geliĢtirdiği görülmüĢtür. 

Chasse (2004) çalıĢmasında Afrika kökenli ergenlerin sosyal problem çözme 

becerilerini etkileyen bireysel ve ailesel faktörleri incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, 

ergenlerin sosyal problem çözme becerilerinin cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir 

farklılık göstermediğini saptamıĢtır. 

Erwin vd. (2004) çalıĢmasında, kiĢilerarası problem çözme becerilerini cinsiyet 

değiĢkeni açısından incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, 7-8 yaĢlarında 50 çocuk katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda kiĢilerarası problem çözme becerilerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. 

Anlıak ve Dinçer (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, iki farklı eğitim yaklaĢımı ile 

eğitim veren okul öncesi eğitim kurumunda eğitime devam eden çocukların kiĢilerarası 

problem çözme beceri seviyeleri incelenmiĢtir. GerçekleĢtirilen çalıĢmaya 5-6 yaĢındaki 

çocuklardan toplam 122‘si dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, zengin bir eğitim 

yaklaĢımıyla hareket eden özel okul öncesi eğitim kurumundaki çocukların kiĢilerarası 

problem çözme becerilerinin ve alternatif düĢünceye sahip olma yetilerinin daha iyi bir 

seviyede olduğu gözlenmiĢtir.  

AkbaĢ (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitimi alan altı yaĢ grubundaki 

çocukların SPÇB araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya 30‘u erkek, 30‘u kız olmak üzere 60 çocuk 

katılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, çocukların SPÇB ile ebeveynlerin eğitim durumları ve 

sosyo-ekonomik seviyeleri arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır.  

Çam ve Tümkaya (2006) tarafından yapılan çalıĢmada,  lisans ve yüksek lisans 

öğrencilerinin sahip olduğu kiĢilerarası problem çözme becerileri incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya on beĢ farklı programda eğitim alan 315 erkek, 308 kız, toplam 623 yüksek 

lisans ve lisans öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; erkeklerin problemlere negatif 

yönde yaklaĢma ve sebatkar-ısrarcı olma puanlarının ortalamaları kızlara göre düĢük 

bulunmuĢtur ve kendine güvensizlik puanlarında ise kızların sahip olduğu puanlar 

erkeklerinkinden daha düĢük bulunmuĢtur. 

 Hamarta (2007) tarafından gerçekleĢtirilen bir araĢtırmada, sekizinci sınıfta öğrenim 

gören öğrencilerin SPÇB ile anne baba tutumları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

AraĢtırmaya 191 kız 147 toplam 338 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, erkeklerin 
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probleme olumsuz yönelim ve akılcı problem çözme puanları kızlarınkinden daha düĢük 

bulunmuĢtur. Kızların sahip olduğu içtepkisel-dikkatsiz yaklaĢım ve kaçıngan yaklaĢım 

puanları erkek öğrencilerin puanlarından daha düĢük bulunmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin 

sosyal problem çözme becerileri anne öğrenim durumuna göre farklılaĢırken, baba 

öğrenim durumuna göre farklılaĢmamıĢtır.  

Reid, Webster-Stratton ve Hammond (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, kültürel 

açıdan farklı, sosyo-ekonomik olarak dezavantajlı grupta yer alan çocuklarla ve 

velileriyle çalıĢılmıĢtır.  Okul öncesinde Ġnanılmaz Yıllar programına kapsamında 

eğitim alan çocuklar ve eğitime tabi tutulmayan çocuklar arasındaki faklılıklara 

bakılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; ebeveyn-çocuk eğitimi alan gruptaki çocukların, 

yalnızca çocuklara uygulanan programdaki ve kontrol grubundaki çocuklara göre 

dıĢadönük davranıĢ problemlerinin azaldığı ve duygu düzenleme becerilerinin geliĢtiği 

görülmüĢtür. Ayrıca eğitim alan ebeveynlerin çocuklarına karĢı daha az eleĢtirel ve daha 

çok destekleyici tutum sergiledikleri ve çocuklarının eğitim süreçlerine daha fazla dâhil 

oldukları bulunmuĢtur. 

Türköz (2007) tarafından yapılan araĢtırmada, okul öncesi dönem çocuklarının 

kiĢilerarası problem çözme becerileri farklı bir bağlamda (bağlanma örüntüsü)  

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 5-6 yaĢ 77 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, bireylerin 

psikolojik olarak stresli olduğu problem durumlarında, güvenli bağlanma gösterenlerin, 

olumlu baĢa çıkma yollarını tercih ettikleri, güvensiz bağlanma gösterenlerin ise 

saldırgan veya çekingen baĢa çıkma yollarını tercih ettikleri bulgulanmıĢtır.  

Yaban ve Yükselen (2007) tarafından yapılan araĢtırmada, korunmaya muhtaç 7-11 yaĢ 

grubundaki çocukların SPÇB incelenmiĢtir. AraĢtırma pilot bir çalıĢma olarak 

planlanmıĢ ve yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya ilköğretime devam eden 40 erkek 40 kız 

toplam 80 öğrenci dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, 11 yaĢ grubundaki kız 

çocuklarının SPÇB erkek çocuklarınkinden daha yüksek bulunmuĢtur. Çocukların 

problem durumlarıyla ilgili oluĢturdukları strateji sayılarının ise cinsiyetle alakalı 

olduğu gözlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırma sonucunda çocukların problemi çözmede 

baĢarısız oldukları durumda yeni problem çözme yolları geliĢtirmede büyük yaĢ 

grubundakilerin daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 
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Albayrak Sargın (2008) tarafından yapılan araĢtırmada, ergenlik dönemindeki 

çocukların SPÇB ile öfke ve saldırgan davranıĢları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya 227 kız, 430 erkek, toplam 654 ergen katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 

SPÇB ile saldırganlık arasında ters yönde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 

erkeklerin saldırganlık eğilimleri kızlardan yüksek bulunmuĢtur. 

Dereli (2008a)‘in gerçekleĢtirmiĢ olduğu çalıĢmada, çocuklar için geliĢtirilmiĢ olan 

sosyal beceri eğitim programının (ÇĠġBEP) etkiliği araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya altı yaĢ 

grubu 47‘si erkek, 34‘ü kız olmak üzere 81 çocuk dâhil edilmiĢtir. 22 oturumdan 

meydan gelen ÇĠSBEP oluĢturulan deney gruplarına uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonunda, ÇĠSBEP‘in deney grubundakilerin duyguları anlama becerilerini ve SPÇB‘ni 

olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. 

Green, Cillessen, Rechis, Patterson ve Hughes (2008)‘in gerçekleĢtirmiĢ oldukları 

çalıĢmada, 6 yaĢ grubundaki çocuklara iki sosyal problem durumunu anlatan hikâye 

karĢısında verdikleri prososyal (olumlu), pasif ve zorlu davranıĢ stratejileri 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; birinci sınıfa giden 257 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 

kız çocukların erkek çocuklara benzer oranda olumlu stratejileri tercih ettikleri ancak 

kız çocukların ürettiği olumlu strateji çeĢitliliğinin erkeklere göre daha fazla olduğu 

saptanmıĢtır. 

Arslan (2009)‘un yapmıĢ olduğu çalıĢmada, SPÇB ile sosyal destek arasındaki iliĢkiye 

bakılmıĢtır. AraĢtırmaya lise öğrencilerinden oluĢan 229‘u erkek, 229‘ı kız 521 öğrenci 

dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunu bakıldığında; SPÇB‘nin çocukların anne baba 

eğitim düzeylerine ve cinsiyetlerine göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

Kargı (2009) tarafından yapılan çalıĢmada, kiĢilerarası problem çözme becerilerini 

kazandırmada geliĢtirilmiĢ olan biliĢsel yaklaĢıma dayalı programın etkililiği 

incelemiĢtir. Deney ve kontrol grubu, 38 çocuktan oluĢmaktadır. Uygulayıcı tarafından 

deney grubundaki çocuklara 4 ay boyunca devam eden 59 dersi kapsayan KiĢilerarası 

Sorun Çözme Becerileri Eğitimi Programı uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, bu 

eğitimi alan çocukların sorun çözme becerilerinin kontrol grubunda bulunan çocuklara 

göre daha yüksek olduğu deney grubundaki çocukların sorunlu davranıĢlarında düĢüĢ 

olduğu saptanmıĢtır. Sonuç olarak geliĢtirilmiĢ olan bu eğitim programının davranıĢ 
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sorunlarını iyileĢtirmede ve problem çözme becerilerini desteklemede etkili bulunduğu 

görülmüĢtür. 

ġahin (2009) tarafından yapılan çalıĢmada, SPÇB ile atılganlık ve özerklik arasındaki 

iliĢki araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 5-6 yaĢ grubunda okul öncesi eğitime devam eden alt ve 

üst sosyo- ekonomik düzeyden gelen 281 çocuk dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, 

özerklik düzeyinin artmasıyla SPÇB‘nin düĢük miktarda da olsa arttığı, SPÇB ve 

arkadaĢ edinme seviyesinin artmasıyla atılganlık seviyesinin de düĢük miktarda da olsa 

arttığı görülmüĢtür. 

Tuncel ve Demirel (2010)‘un geliĢtirmiĢ oldukları çalıĢmada, bütünleĢtirilmiĢ program 

uygulamasının ilkokul öğrencilerinin SPÇB‘i üzerinde etkisine bakılmıĢtır. AraĢtırmaya 

29 deney, 28 kontrol grubunda bulunan toplam 57 4. sınıf öğrencisi katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonunda bütünleĢtirilmiĢ eğitim programı uygulanan deney grubunun 

SPÇB‘nin kontrol grubuna oranla daha çok geliĢtiği görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin 

yaĢamıĢ oldukları problem durumlarının iletiĢim eksikliği sebebiyle olduğu 

görülmüĢtür. 

Arı ve Yaban (2012) tarafından yapılan çalıĢmada, yaĢ ve cinsiyet değiĢkenlerinin 

çocukların SPÇB‘ne etkisi araĢtırılmıĢtır. 9-11 yaĢ grubundan 72 erkek ve 72 kız toplam 

144 çocuk çalıĢmaya katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda;  çocukların SPÇB‘nin yaĢ ve 

cinsiyet değiĢkenine göre değiĢebildiği, erkeklerin kızlara göre daha az çözüm 

ürettikleri, dokuz yaĢ grubundakilerin on ve on bir yaĢ grubundakilere göre nesne 

edinme durumunda daha az çözüm yolu buldukları saptanmıĢtır. 

Yılmaz (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, duygu anlama becerilerine göre çocukların 

SPÇB‘ni araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

350 çocuk dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda çocukların SPÇB‘nin duygu anlama 

becerileri ve çeĢitli değiĢkenlere (kardeĢ sayısı, anne öğrenim durumu, yaĢ, okul öncesi 

eğitime devam süresi) göre farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Fakat çocukların SPÇB‘nde baba 

öğrenim durumu, cinsiyet, ailenin gelir düzeyi değiĢkenlerinin etkili olmadığı 

görülmüĢtür. 

Dereli Ġman (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, çocuklar için SPÇB ölçeğinin 

uyarlama çalıĢması yapılarak SPÇB ile okul öncesi davranıĢ problemleri arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya altı yaĢ grubundan 192‘si erkek, 208‘i kız, 400 çocuk 
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katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; SPÇB‘nin okul öncesi davranıĢ problemlerini 

etkilediği, sosyo-kültürel seviye ve cinsiyetin ise çocukların SPÇB‘ni etkilemediği 

görülmüĢtür. 

Giren (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, çocuklar için sosyal beceri ve sosyal 

problem çözme becerisi eğitimi (çisbep)‖nin 6 yaĢ grubu çocuklarının ―erken matematik 

yeteneği‖ puanlarına etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya deneme 1 grubunda 20, deneme 2 

grubunda 22, deneme 3 grubunda 17, kontrol grubunda 27 çocuk, toplamda ise 86 

çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, çocuklar için sosyal beceri ve sosyal problem 

çözme beceri eğitimi ile küçük çocuklar için büyük matematik eğitimi alan grubun son 

test ve ön test puanlarında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

Özmen (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, akran iliĢkileri çocukların SPÇB‘ne göre 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya 5-6 yaĢ grubundan 450 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢmanın 

sonucuna bakıldığında ise SPÇB‘nin çocukların yaĢıtlarıyla olan iliĢkilerinde sergilemiĢ 

oldukları problem çözme, saldırganlık, çekingenlik, sosyal kabul ve sosyal 

davranıĢlarına göre farklılaĢtığı bulunmuĢtur. 

Yılmaz ve Tepeli (2013) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, 60-72 aylık çocukların sosyal 

problem çözme becerilerinin, duyguları anlama becerilerine ve demografik özelliklerine 

(cinsiyet, yaĢ, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitim kurumuna devam süresi) göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya, 60-72 aylık 350 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda, yaĢ, kardeĢ sayısı ve okul öncesi eğitim kurumuna devam süresi 

değiĢkenlerine ve duyguları anlama becerilerine göre çocukların sosyal problem çözme 

beceri puanlarının farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Ancak çocukların sosyal problem çözme 

beceri puanlarının cinsiyete göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Bal ve Temel (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitim kurumlarına 

devam eden 4- 6 yaĢ grubu çocuklarının Okul Öncesi KiĢiler Arası Problem Çözme 

Becerileri (OKPÇ) ve BakıĢ Açısı Alma Becerileri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya, 180 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocukların okul öncesi kiĢiler 

arası problem çözme becerileri ile bakıĢ açısı alma becerileri (algısal, biliĢsel, duygusal)  

arasında orta düzeyde pozitif yönde anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır. 

Dalkılıç (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, sosyo-duygusal uyum ile kiĢilerarası 

problem çözme becerileri karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 60-72 aylık 147 
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çocuk dahil edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; çocukların, anne babalarının ve 

öğretmenlerinin bazı demografik özelliklerinin, çocukların kiĢiler arası problem 

durumlarına çözümler bulmada etkili oldukları ve çocukların sosyo-duygusal uyumları 

ile kiĢiler arası problem çözme becerileri arasında anlamlı bir iliĢki saptanamamıĢtır. 

Dereli Ġman (2014) tarafından yapılan araĢtırmada, çocukların SPÇB‘ne, psiko-sosyal 

geliĢimlerine ve sosyal becerilerine geliĢtirilmiĢ olan değerler eğitimi programının etkisi 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya okul öncesi eğitime devam eden beĢ buçuk ve altı yaĢ 

aralığında toplam 66 çocuk katılmıĢtır. Değerler eğitimi programı her oturumu 30 

dakika olan 33 oturum Ģeklinde tasarlanmıĢ ve deney grubuna 11 hafta boyunca 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda, programa katılmayan çocukların SPÇB, psiko-

sosyal geliĢim ve sosyal becerileri programa katılanlara göre anlamlı düzeyde düĢük 

bulunmuĢtur.  

Ersan Akkaya (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, akran iliĢkilerinin ve SPÇB‘nin 

çocukların iĢlem becerilerine ve iĢitsel muhakemelerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya resmi okulların anasınıfları ve özel anaokulunda eğitim 

gören 300 okul öncesi dönemi çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; SPÇB ile 

problem çözme, saldırganlık, sosyal davranıĢ ve sosyal kabul puanları Selçuk ĠĢitsel 

Muhakeme ve ĠĢlem Becerileri Testi puanlarına göre farklılaĢırken; Selçuk Akran 

ĠliĢkilerini Değerlendirme Ölçeğinin Çekingenlik alt test puanlarının farklılaĢmadığı 

bulunmuĢtur. 

Lahat vd. (2014)‘ün, çocukluk çağında sosyal olarak dıĢlanmıĢ çocukların biliĢsel 

çatıĢma davranıĢı bağlantılarının engellenmesi ve sosyal problem çözme baĢlıklı 

boylamsal araĢtırmalarına 24-36 aylıkken davranıĢsal baskı yaĢamıĢ 291 yedi yaĢ 

çocuğu katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, davranıĢsal baskı yaĢamıĢ çocukların 

çatıĢmaları algılamalrında ve sosyal problem çözme becerilerinde farklılaĢmaların 

olduğu düĢünülmüĢtür. 

Aksoy ve Özkan (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların biliĢsel tempolar ile 

SPÇB çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; 126 Roman olmayan, 49 

Roman olan ve okul öncesi eğitime devam eden beĢ-altı yaĢ grubundan toplamda 175 

çocuk dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucuna bakıldığında; SPÇB‘nin impulif ve 

reflektif biliĢsel tempoya göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. 
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Ay (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, SPÇB‘ne ve depresyon düzeylerine ebeveyn 

tutumlarının etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmaya lise dokuzuncu ve on ikinci sınıflardan 

50‘Ģer öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre 

problem çözme becerileri daha düĢük bulunmuĢtur. Öğrencilerin depresyon 

düzeylerinin artmasıyla da problem çözme beceri düzeylerinin düĢtüğü saptanmıĢtır. 

Cartıllı ve Bedel (2015) tarafından yapılan araĢtırmada, anne çocuk iliĢkisi ve annelerin 

sosyal problem çözme düzeylerine SPÇB eğitiminin etkisi araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada, 

deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢ ve toplam 36 anneden elde edilen veriler 

kullanılmıĢtır. SPÇB eğitimi deney grubuna 8 hafta boyunca uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda; verilen eğitimin deney grubundaki annelerin çocuklarıyla olan iliĢki 

düzeylerine ve annelerin sosyal problem çözmelerini anlamlı düzeyde etkilediği 

bulunmuĢtur. 

Güven, Sezer ve Yılmaz (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, 60-72 aylık çocukların 

sosyal problem çözme becerileri ile benlik algıları arasındaki iliĢki ve bu beceriler, 

cinsiyet ile sosyo-ekonomik düzey değiĢkenleri açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 154 

çocuk dahil olmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda; çocukların sosyal problem çözme becerileri 

ile benlik algıları arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Ayrıca, sosyal 

problem çözme becerilerinin çocukların cinsiyet ve sosyo-ekonomik düzey 

değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. 

Kayılı (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, Montessorı yöntemi ve sosyal beceri eğitim 

programının birlikte kullanılmasının SPÇB‘e ve duyguları anlama becerisine etkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 53 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; bu yöntem ve 

eğitim programının birbirini destekleyecek Ģekilde kullanılmasının, çocukların SPÇB‘ni 

ve duyguları anlama becerilerinin geliĢimini olumlu bir Ģekilde etkilediği görülmüĢtür. 

Kesicioğlu (2015) tarafından yapılan çalıĢmada okul öncesi dönem çocukların 

kiĢilerarası problem çözme becerileri ve bu beceriye etki eden etmenler ayrıntılı bir 

Ģekilde incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, okul öncesi eğitime devam eden 152 çocuk katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda, çocukların televizyon izleme süreleri ve ailelerinin nitelikleriyle 

kiĢilerarası problem çözme becerileri arasında yapılan istatistik analizi sonucunda 

anlamlılık tespit edildiği görülürken, öğretmen ve ailelerinde çocukların aile yapıları ve 

televizyon izleme süreleri üzerinde yoğunlaĢtıkları gözlenmiĢtir. 
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ÖğülmüĢ ve Kargı (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi dönem çocukları 

için kiĢilerarası sorun çözme yaklaĢımları incelenmiĢtir. AraĢtırmada bir sosyal beceri 

olarak problem çözme, okul öncesi çocuklar için kiĢilerarası biliĢsel problem çözme 

yaklaĢımı, problem çözme eğitimi ve davranıĢ sorunları, problem çözme eğitimi ve kiĢi 

gibi konular araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, çocukluk dönemi ruhsal sorunlarının 

azaltılmasında ve problem davranıĢların önlenmesinde, müdahale çalıĢmalarının erken 

dönemlerde yapılmasına dikkat çekilmiĢtir. 

Özkan (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların SPÇB, benlik algıları ve 

annelerin duygu sosyalleĢtirme davranıĢları incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya okul öncesi 

kurumlara devam eden 109 çocuk dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda; çocukların 

SPÇB ve benlik algıları ile annelerin olumlu veya olumsuz duygu tepkileri arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Çocukların SPÇB ile benlik algıları arasında ise 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Hayali Emir (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi çocukların evlilik 

çatıĢması algısı incelenmiĢ ve çocukların evlilik çatıĢması algılarının kiĢilerarası 

problem çözme becerilerine etkisi araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya, 50 erkek, 56 kız olmak 

üzere 106 çocuk ve anneleri katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çcoukların çatıĢma 

algılarının kiĢilerarası problem çözme becerilerini anlamlı düzeyde yordadığı 

görülmüĢtür. 

Kasik ve Gál (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, Macaristan'da 4-6 yaĢ grubundaki 

447 çocuğun SPÇB; uyum, olumlu sosyal davranıĢlar ve problem çözmede yaĢadıkları 

zorluklara iliĢkin olarak anne-baba ve öğretmenlerin görüĢleri incelenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda; ebeveyn ve öğretmenlerin araĢtırmaya konu olan tüm alanlarda farklı 

fikirlere (örneğin sosyal problem çözme becerileri olumlu-olumsuz) sahip oldukları 

belirlenmiĢ ve anneler ile babaların alt ölçeklere verdikleri en yüksek puanların da 

farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. 

Kaytez ve Kadan (2016) çalıĢmalarında, okul öncesi dönem çocuklarının akademik 

benlik saygısı ile kiĢilerarası problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya, 5-6 yaĢlarında 138 erkek, 162 kız toplam 300 çocuk dahil 

olmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda; çocukların kiĢilerarası problem çözme becerileri ile 
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cinsiyet, doğum sırası, aile tipi ve baba eğitim durumu arasında anlamlı bir farklılığın 

olduğu saptanmıĢtır. 

Yaralı ve Özkan (2016) tarafından yapılan araĢtırmada, SPÇB ile sosyal yetkinlik ve 

davranıĢlar arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 60-72 aylık okul öncesi eğitime 

devam eden 45 kız, 60 erkek toplam 105 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda, SPÇB‘nin 

artmasının saldırganlık davranıĢlarını azalttığı ayrıca sosyal yetkinliği arttırdığı 

görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre ise sosyal yetkinliğin ve SPÇB‘ nin farklılaĢtığı 

bu durumun kızlar lehine olduğu saptanmıĢtır.  

Bozkurt Yükçü (2017) çalıĢmasında çocukların duygu düzenleme ve sosyal problem 

çözme becerileri ile ebeveynlerinin duygusal okuryazarlıkları arasındaki iliĢkinin 

incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, 4-6 yaĢ arası 240 çocuk ve ebeveynleri katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda, çocukların SPÇB çocuğun yaĢına göre farklılık göstermekte ancak cinsiyet, 

kardeĢ sayısı, aylık gelir, anne ve babanın yaĢı, eğitim durumu ve çalıĢma durumuna 

göre farklılık göstermemektedir. Ayrıca, çocuğun duygu düzenleme becerisinin sosyal 

problem çözme becerisine göre farklılık gösterdiği görülmüĢtür. 

Basun (2017) çalıĢmasında, 48-66 ay arası çocukların SPÇB‘ni ve yaratıcılıklarını 

yaĢadıkları bağlam (kentte ve kırsal bölgede) açısından incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, il 

merkezinde yaĢayan 40 (20 kız, 20 erkek), kırsal bölgede yaĢayan 40 (20 kız, 20 erkek) 

olmak üzere toplam 80 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; kentte yaĢayan çocukların 

SPÇB‘nin kırsalda yaĢayan çocuklardan daha iyi olduğu ve SPÇB‘nin cinsiyete göre 

farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir.  

KarakuĢ (2017) çalıĢmasında çocukların sosyal problem çözme becerilerini anne 

tutumları açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 60-72 Ay 500 çocuk ve onların anne-

babaları katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocukların SPÇB‘nin anne tutumlarına göre 

farklılaĢmadığı gözlenmiĢtir. 

Kayılı (2018) çalıĢmasında, anaokulu çocuklarının iletiĢim becerileri ile SPÇB 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmaya; 158 kız, 145 erkek olmak üzere toplam 303 

çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, çocukların SPÇB ile iletiĢim becerileri arasında 

pozitif yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. 

Yılmaz, Ural ve Güven (2018)‘in ‗48-72 Aylık Çocuklara Yönelik Sosyal Problem 

Çözme Becerileri Ölçeği‘nin GeliĢtirilmesi Ve Geçerlik-Güvenirlik Analizi‘ adlı 
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çalıĢmaları iki çalıĢma grubuyla yürütülmüĢtür. ÇalıĢma grubu-I, 48-72 aylık 168 

çocuğun anne-babası ve çalıĢma grubu-II, 48-72 aylık toplam 257 çocuktan oluĢmuĢtur. 

ÇalıĢma sonucunda, geliĢtirilen SPÇB Ölçeği‘nin geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı 

olduğu belirlenmiĢtir. 

2.4. Ġlkokula Hazır BulunuĢluk  

Okul öncesi eğitimin varmak istediği en büyük hedeflerden biri çocuğun ilkokula 

hazırlanmasıdır. Ġlkokula hazır bulunuĢluk veya okul olgunluğu Ģeklinde tanımlanabilen 

ilkokula hazır bulunuĢluk; çocuğun zihinsel, sosyal, fiziksel geliĢim alanlarındaki 

ihtiyaçlarının giderilerek ilkokulun kendisinden beklediği görev ve sorumlulukları 

yerine getirebilecek düzeyde olmasıdır (Güler, 2001). 

Hazır bulunuĢluk kavramı Thorndike tarafından Ģu Ģekilde açıklanmaktadır (Senemoğlu, 

2009): 

 KiĢi kendisine verilen görevi yerine getirmeye hazır olduğu zaman yaptığı iĢten 

zevk almaktadır. 

 KiĢi verilen görevi yerine getirmeye hazır lakin yapması baĢkaları tarafından 

engelleniyorsa bu durum bireyin kendini kızgın hissetmesine neden olmaktadır. 

 KiĢi verilen görevi yerine getirmeye hazır olmadığı halde yapması yönünde baskı 

altında kalıyorsa bu durum da kiĢinin kendisini kızgın hissetmesine neden 

olmaktadır. 

Demirel (2010) da hazır bulunuĢluğu; bireyin bir Ģeyi öğrenebilecek düzeyde olması 

veya öğrendiği Ģeylerin hayatında kalıcı olabilmesi için gerekli seviyeye ulaĢması 

olarak açıklamaktadır. Bireyin öğrenme gerçekleĢmeden önce o konuyla ilgili bilgi, 

beceri ve birikimlerinin hepsi onun o konudaki hazır bulunuĢluk seviyesini 

göstermektedir. 

 Ülgen (1997)‘ye göre hazır bulunuĢluk, belirli bir konuda öğrenme durumunun 

gerçekleĢebilmesi için ihtiyaç duyulan ön koĢul davranıĢların edinilmiĢ olması 

demektir. 
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Ayrıca Dockett ve Perry (2002) ise hazır bulunuĢluk çocuğun bütün hayatı boyunca 

gerçekleĢen ve gerçekleĢecek olan öğrenmelerini içerdiği için ve iliĢkileri odağa alması 

nedeniyle aileler, eğitimciler ve çocuklar arasında kurulan iliĢkinin okula geçiĢ 

sürecinde çok büyük önem taĢıdığına dikkat çekmiĢlerdir.  

Kagan (1990) ise diğerlerinden farklı olarak hazır oluĢ kavramını iki Ģekilde 

açıklamaktadır. Öğrenmeye hazır oluĢ; hangi yaĢta olursa olsun bireyin belirli beceri ve 

görevleri yerine getirecek geliĢim seviyesine gelmiĢ olması ve okula hazır oluĢ;  her 

bireyin öğrenmeye hazır olmak için ortalama olarak sahip olduğu yaĢı ifade etmektedir. 

Öğrenmeye hazır oluĢ kavramı ise ilk olarak ciddi bir biçimde George Stanley Hall 

tarafından açıklanmıĢtır. Hall çocuğun programlı bir eğitime baĢlamadan önce sahip 

olması gereken ön bilgi ve tecrübelerin neler olduğu sorusuna yoğunlaĢmıĢtır. Çünkü 

Hall‘e göre çocukta öğrenmenin gerçekleĢebilmesi onun sahip olduğu ön bilgi ve 

yaĢantılarla ilgilidir. Çocuk bu bilgi ve yaĢantılar arasında bağlantı kurduğu zaman 

öğrenme gerçekleĢebilir. Bu nedenle çocuk eğitim ve öğretimin herhangi bir 

basamağına geçerken çocuğun öğrenmek durumunda olduklarına değil de önceki 

tecrübelerine bakılması gerektiğini söylemektedir (Akt. Çataloluk, 1994). 

Oktay ve Polat Unutkan (2003) tarafından hazır oluĢ veya hazır bulunuĢluk kavramı Ģu 

Ģekilde açıklanmaktadır; çocuğun hayatında duygusal bir karmaĢıklığa girmeden yeterli 

ve kolay bir biçimde öğrenebilmesidir. Çocuk okula hazır oluĢ kavramına yalnızca 

olgunlaĢma ile ulaĢamaz. Çocuk bu hazırlığa okul öncesi dönemde öğrendiklerini 

tamamlayarak eriĢebilmektedir.  

Koçyiğit (2009) okula hazır bulunuĢluğu;  her çocuk için farklılık gösteren ve farklı 

yaĢlarda ulaĢılabilen, çocuğun bütün geliĢim alanlarının desteklenerek öğrenme için 

ihtiyaç duyulan bütün koĢulları sağlayabilecek duruma gelmek olarak tanımlamaktadır. 

Oktay (1983) ise okula hazır oluĢu; farklı tamamlayıcı unsurlardan oluĢan, öğrenme ve 

büyümenin yakın iliĢkisinden doğan kompleks bir olgu olarak nitelendirmektedir. 

Ayrıca okula hazır oluĢ öğretim Ģekli ile çocuğun sahip olduğu yeteneklerin birbirleriyle 

uyumuna da bağlıdır. Hazır bulunuĢluğun belirlenmesinde ise; kronolojik yaĢ, fiziksel 

bütünlük, zekâ, cinsiyet, tecrübe, dil unsurları,  kitapla ilgili olma, toplumsal ve 

duyuĢsal olgunluk vb. kavramların önemine de dikkat çekmektedir. 
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Bütün bu tanımlar göz önünde bulundurulduğunda, araĢtırmacıların, çocuğun okula 

baĢlayabilmesi için gerekli yeterlilikleri kazanarak olgunluk seviyesine ulaĢması 

konusunda hem fikir oldukları görülmektedir. Çocuğun okula baĢlamadan önce gerekli 

yeterlilikleri kazanmıĢ olması ve yeterince tecrübe edinmiĢ olması da gereklidir 

(Çataloluk, 1994). 

2.4.1. Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Kavramına ĠliĢkin Farklı GörüĢler 

2.4.1.1. GeliĢimsel GörüĢ 

 Bu görüĢe göre; çocuklar hazır olduklarında öğrenmeye hazır olmaktadırlar (Meisels, 

1999). Gesell‘in çalıĢmaları bu görüĢe öncülük etmektedir. O, çocukların okula hazır 

oluĢunda sahip olduğu potansiyellerin kullanımının desteklenmesinin etkili olduğu 

inancına sahiptir. Gesell Ġnsan GeliĢimi Enstitüsünün (1982) düĢüncesine göre okula 

hazır oluĢun geliĢiminin belli bir zamanı vardır bu nedenle hızlandırılamaz ve değiĢmesi 

için yapacak bir Ģey yoktur. Çocukların geliĢim alanlarında daha üst seviyelere 

çıkabilmesi için ise yeterli zamana ihtiyaç duyulmaktadır (Esaspehlivan, 2006). 

Aynı zamanda bu görüĢe göre çocuğun hazır olmamasının çocuktan kaynaklı 

problemlerle alakalı olduğu düĢünülmektedir. Yani hazır bulunuĢluk çocuğun doğuĢtan 

getirmiĢ olduğu niteliklere bağlı olduğu için hazır olmamanın kaynağı da çocuğun 

kendisi olarak görülmektedir (Dockett ve Perry, 2004). 

2.4.1.2. Çevresel GörüĢ 

Bu görüĢ ise okula hazır bulunuĢluğu, çocuğun öğrenmelerine ve davranıĢlarına 

bağlamaktadır (Dockett ve Perry, 2002). Meisels (1998), ise hazır olmayı;  çeĢitli 

matematik becerilerine (ritmik sayma, geometrik Ģekilleri tanıma vb.) sahip olmak, 

Türkçe dil becerilerine ait kazanımları edinmiĢ olmak, nesneler arasında benzerlikleri ve 

farklılıkları bulmak ve bulunduğu toplum tarafından kabul gören bir biçimde 

davranmak olarak tanımlamaktadır. Yani bu görüĢte çocuğun yapabildikleri ve 

davranıĢları önem taĢımaktadır. 

Bu görüĢ özellikle çocukların öğrenme becerileri ve onları okul deneyimine hazırlayan 

biliĢlerinin dıĢsal olayların etkisinde olduğuna odaklandığından, geliĢimsel görüĢe ters 
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düĢmektedir. Hazır bulunuĢluk becerilerini öğretmek için hazırlanan programlar okulda 

uygulanacak bilgi ve becerilere derinlemesine odaklanırlar. Bu bilgi ve becerilere sahip 

olduğunu göstermeyen çocuk, özel bir programa yönlendirilebilir. BaĢka bir ifadeyle bu 

görüĢe göre çocuklar ya okula hazırdırlar veya değildirler. Çocuk okula hazır değilse, 

beceri ve bilgi eksiklikleri saptanarak öğrenmeleri desteklenir (Dockett ve Perry, 2002). 

2.4.1.3. Sosyal – Yapıcı GörüĢ 

Sosyal-yapıcı görüĢ, yukarıda anlatılan iki görüĢten değiĢik olarak hazır bulunuĢluğu, 

çocuğun yer aldığı toplumun kültürel etkisi açısından değerlendirmektedir. Yani bu 

görüĢ, çocuğun okula hazır olup olmadığına karar vermek için çocuğun parçası olduğu 

sosyal çevreninde ele alınması gerektiğini ifade etmektedir (Dockett ve Perry, 2002).  

Graue (1992) ise okula hazır bulunuĢluğu, çocuğun içinde bulunduğu en küçük sosyal 

çevreden en büyük sosyal çevreye kadar, bunların içerisinde yer alan insanların 

düĢünceleri dahilinde oluĢturulmuĢ anlamların okul deneyimine dahil olması Ģeklinde 

yorumlamaktadır. Burada anlayıĢların, inanıĢların, beklentilerin, okulda edinilen 

tecrübelerin ve okulun bulunduğu çevrenin hazır bulunuĢluğu tanımladığını 

vurgulamaktadır (Graue, 1992: akt: Meisels,1998).  

2.4.1.4.  Ġnteraktif / EtkileĢimci GörüĢ 

Bu bakıĢ açısı ise, diğer görüĢlerden bazı unsurları barındırmaktadır. Okula hazır 

olmayı, çocuğun sahip olduğu kiĢisel özellikler ile bulunduğu çevrenin özellikleri 

arasındaki iliĢkiye dayalı etkileĢimli bir kavram olarak değerlendirmektedir. Bu 

unsurlardan her biri diğerini etkilemektedir. Daha ayrıntılı bir Ģekilde açıklayacak 

olursak, hazır bulunuĢluk çocuğun edinmiĢ olduğu tecrübeler, biyolojik özellikler, daha 

önceki deneyimleri ve içinde bulunduğu toplumun sosyokültürel tecrübelerinin 

birbirlerini etkilemesi sonucu oluĢan iliĢkiyle bağlantılı,  aynı zamanda her çocuğa 

uygulanabilen bir kavramdır (Meisels, 1998). 

Bu bakıĢ açısına göre, okul ve çocuk arasındaki iliĢki de hazır olmayı etkilemektedir. 

Kendi öğrenmesinde etkili olan çocuk, içinde bulunduğu toplumunda özelliklerinden 

etkilenerek öğrenmeyi gerçekleĢtirmektedir (Dockett ve Perry, 2002). 
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2.4.2. Ġlkokula Hazır BulunuĢluğu Etkileyen BaĢlıca Faktörler 

Çocuğun, okulun kendisinden yerine getirmesini beklediği görev ve sorumlulukları 

özellikle okuma yazma öğrenmeye hazır olması farklı unsurları içinde barındıran 

karmaĢık bir olgudur. Birçok araĢtırmacı tarafından okuma yazmayı öğrenmek olarak 

tabir edilen hazırlı kavramı farklı bir süreç olmakla beraber, farklı araĢtırmacıların 

görüĢüne göre içinde farklı unsurları barındırmaktadır (Oktay, 2007). AĢağıda bu 

unsurlardan bazılarına yer verilmektedir. 

Örneğin; Anthony, okula hazır olmada çeĢitli geliĢim alanların önemine dikkat çekerek, 

bunları Ģu Ģekilde sıralamaktadır (akt; Çataloluk, 1994): 

 Fiziksel geliĢimi içeren bedensel iĢlevler (cinsiyeti kalın ve ince kasların geliĢimi, 

boy, kilo, hormonlar vb.) 

 Duygusal geliĢim (etrafındakilerle kimseye ihtiyaç duymadan iliĢki kurabilme) 

 Zihinsel geliĢim (edinmiĢ olduğu tecrübelerden bilgi ve anlayıĢ kazanma)  

 Sosyal geliĢim (çevresindekilerle sağlıklı bir iliĢki kurabilme) 

 Dil geliĢimi (insanlarla kolay bir biçimde iletiĢim kurabilme)  

Harman ve Çelikler (2012) tarafından yapılan çalıĢmada ise; çocuğun okula baĢlama 

yaĢının, okul öncesi eğitime devam süresinin, hazırlık sınıfında okumanın, öğretmenin 

niteliklerinin, okul öncesi eğitimden faydalanmanın, sosyo-ekonomik düzeyin, ailenin 

sahip olduğu özelliklerin, anne- baba ve çocuk arasındaki iletiĢimin, çocuğun 

ihtiyaçlarının giderilmesinin, anne ve babanın eğitim düzeylerinin, yaĢıtlarla kurulan 

baĢarılı iliĢkinin, evin sahip olduğu fiziksel özelliklerin ve okulun hazır bulunuĢluğu 

etkileyen unsular arasında olduğu görülmektedir. 

Okula hazır olmaya etki eden bütün faktörler incelendiğinde ise ortak olarak dile 

getirilen bazı temel faktörlerin var olduğu görülmektedir. Bu faktörler Ģu Ģekilde 

sıralanabilir: 

1.Fizyolojik faktörler 

2.Zekâ faktörü 

3.Çevresel faktörler 

4.Duygusal faktörler 
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Ayrıca bu faktörlerden hangisinin daha öncelikli olduğu ise araĢtırmacılara göre 

çeĢitlilik göstermektedir. Örneğin; zekâ faktörü kimi araĢtırmacılar için öncelik taĢırken 

kimileri için de duygusal veya çevresel faktör öncelik taĢımaktadır. Yalnızca burada 

anlaĢmaya varınla nokta, hiç bir faktörün yalnız baĢına çocuğun okula hazır olmasında 

etkili olmayacağının düĢünülmesidir. Yani farklı durumlarda bazı faktörlerin 

diğerlerinden daha çok önem arz ediyor olması diğer unsurların dikkate alınmayacağı 

anlamını taĢımamaktadır (Oktay, 2007). 

Alan yazın tarandığında ise, yukarıda bahsi geçen bu unsurların aynı oranda önem 

taĢıdığı görülmektedir. Çünkü bu faktörlerin birbiriyle iliĢkili olduğu, birinin 

yokluğunda ya da yetersiz kaldığı durumda diğer faktörlerinde bu durumdan etkilendiği 

görülmüĢtür (Polat Unutkan, 2003). 

2.4.2.1. Fiziksel faktörler 

Fizyolojik açıdan okula baĢlamak için en çok dile getirilen ölçüt yaĢ sınırıdır ve bu sınır 

farklı ülkelerde farklı bir noktadır. Hong Kong, Ġngiltere ve Ġsrail‘de okula baĢlama yaĢı 

beĢ olarak kabul edilirken; Amerika, Japonya, Arjantin, Almanya ve Hindistan‘da altı; 

Norveç,  Finlandiya, Ġsveç, Danimarka‘da yedi olarak kabul edilmektedir. Ülkeden 

ülkeye değiĢiklik gösteren okula baĢlama yaĢının yüksek olması da, sorunu ortadan 

kaldırmak için etkili olmamıĢtır. Bu sorunun devam etmesinin nedeni okula baĢlama 

yaĢının farklı olmasın rağmen her ülkede ilkokula baĢlamak için hazır olmayan 

çocukların bulunmasıdır (Oktay, 2007). Çünkü bir çocuğun okula baĢlamaya hazır 

olması için belirli bir yaĢta olması tek baĢına yeterli değildir. Bunun yanı sıra çocuğun, 

normal ve sağlıklı bir beden geliĢiminin de olması gerekmektedir (Polat Unutkan, 

2003). 

 Çocuğun okula hazır olup olmadığını saptayabilmek için ise öğrenmemiz gereken 

nokta çocuğun geliĢim düzeyidir. Çocuk kaç yaĢında tam bir organik bütün olarak 

davranabilir? Bunun bilinmesi gerekmektedir, ayrıca çocuğun yaĢıtlarıyla bedensel 

geliĢimin yakın bir seviyede olması da önem taĢımaktadır. Aynı zamanda nörolojik 

unsurların da çocuğun okumayı öğrenmesinde etkisinin olduğu bilinmektedir. Nörolojik 

unsurlar daha çok okuma yetersizliği durumlarında dikkat çekerek, çocuğun okuma için 

hazırlıklı olması durumunu da etkilemektedir (Oktay, 2007). 
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Fizyolojik unsurlardan olan iĢitme, konuĢma, görme bozukluklarının okuma 

olgunluğunun kazanılma zamanını geciktirdiği birçok araĢtırmacı tarafından tespit 

edilse de, yapılan araĢtırmalarda bu unsurların tek baĢına temel etken olduğunu 

ispatlayacak sonuçlara varılamamıĢtır. Fakat iĢitme ve görme bozukluklarının çocuğun 

öğrenmesini olumsuz yönde etkilediği bilindiğinden okuma yazma ve okul kurallarının 

öğrenilmesinde yaĢanan bazı sorunların bu bozukluklardan kaynaklı olduğu 

düĢünülebilir (Oktay, 1983). 

Sonuç itibariyle çeĢitli fizyolojik unsurların etkisini tam olarak açıklamak mümkün 

olmasa da yukarıda verilen fizyolojik unsurların göz önüne alınması, çocuğun okula 

hazır oluĢu açısından önem taĢımaktadır. Ayrıca çocuğun okulda baĢarılı olabilmesi için 

çocuğun fizyolojik ihtiyaçlarının (yeme, içme, dinlenme vb.) giderilmesi de 

gerekmektedir (Çataloluk, 1994). 

2.4.2.2. Zihinsel Faktörler 

Çocuğun okula hazır olmasında, önceden kazanmıĢ olması gereken becerilerin büyük 

bir rolü vardır. Fakat bu becerilerin yanında, bu becerilerin kazanılmasını büyük bir 

ölçüde etkileyen zekâ faktörünün de önemi yadsınamaz. Bu bağlamda, okula hazır oluĢ 

ile ilgili çalıĢmaların çoğunda zekâ faktörü en önemli unsur olarak görülmektedir 

(Oktay, 2007). 

Çocuklarda öğrenme yeteneğini etkileyen önemli bir özellik olan zekâ, çocuğun 

doğuĢtan sahip olduğu genetik bir faktördür. Fakat zekânın geliĢtirilebilmesi için gerekli 

koĢulların sağlanması gerekmektedir. ÇeĢitli araĢtırma sonuçlarına bakıldığında, zekâ 

ve okuma olgunluğu arasındaki iliĢkinin, tercih edilen yönteme, alfabenin ve dilin sahip 

olduğu özelliklere göre farklılık gösterdiği görülmektedir. Bunu yanında çocukların 

zekâ seviyeleri ile okuma baĢarısını tespit eden puanlar arasında kuvvetli bir iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir (MEB, 2006). 

Zekâ yaĢının okuma öğrenmek için tercih edilen yöntem ve tekniklere göre farklılık 

gösterdiği bilinmektedir. Bu sebeple sabit bir zekâ yaĢından söz etmek doğru değildir 

(Karakuzu, 2015). Fakat ülkemizde altı yaĢını bitirerek okula baĢlayan çocukların yıl 

sonunda okumayı öğrendikleri, ayrıca bazı okul öncesi eğitim kurumlarında programda 

yer almamasına rağmen okuma yazma öğretilmesi ve bunun çocukların çoğunluğu 
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tarafından öğrenildiği düĢünülünce 6.0- 6.6 zeka yaĢının bu iĢ için etkili olabileceği 

söylenebilir. Yalnız zekânın okul baĢarısında tek baĢına etkili olmadığı bilindiği için, 

çocukların hangi zekâ türünde daha baĢarılı olduklarının belirlenmesi ve ona uygun 

öğrenme yöntem ve tekniklerinin tercih edilmesi de önem taĢımaktadır (Oktay, 2007). 

Ayrıca zihinsel faktörler içerisinde çocuğun dil geliĢimi de bulunmaktadır. Dil, zeka ile 

birlikte geliĢen bir geliĢim alanı olduğu için, problem çözme ve anlama gibi zekanın 

esas belirtisi olan unsurlarla yakından bağlantılıdır. Dilin çocuğun okumasında ve 

okuldaki sorumluluklarını yerine getirmesinde büyük bir etkisi vardır. Çocuğun zengin 

bir kelime dağarcığına sahip olmasının yanında, düzgün ve kurallı cümleler kurabilmesi 

de dil geliĢimi açısından önemlidir. Çocuğun dil geliĢiminin akranlarından daha alt 

seviyede olması, çocuğa dili doğru bir Ģekilde kullanması için olanaklar sunulmamamsı, 

çocuğun kendisinden beklenenleri doğru bir Ģekilde anlamamasına dolayısıyla çocuğun 

baĢarısız olmasına neden olacaktır (Oktay, 2010). 

2.4.2.3. Çevresel Faktörler 

21.yüzyılda çocuğun geliĢiminin tek bir faktöre bağlanıp açıklandığı görüĢlerin yerini, 

biyolojik faktörler kadar sosyal çevre koĢullarının da geliĢimde önemli bir yeri 

olduğunu söyleyen düĢünceler almıĢtır. Böylelikle geliĢim birçok faktörün etkisi göz 

önünde bulundurularak ele alınmıĢtır. Özellikle erken çocukluk döneminde, çocuğun 

içinde bulunduğu toplumun ve ailesinin ona sağlamıĢ olduğu imkânların, zihinsel ve 

duygusal geliĢimlerindeki önemine değinen görüĢler daha da artmıĢtır (Oktay, 2007). 

Chazan ve diğerleri (1971) bu faktörlerin okul ve okuma olgunluğu açısından da önem 

taĢıdığını söylemiĢlerdir. Aynı zamanda çocuğun zihinsel geliĢimi çocuğun 

deneyimlerinin fazlalığıyla orantılıdır. Eğer çocuğa zengin uyarıcılarla dolu bir fiziksel 

ortam sunulmazsa ve kendi baĢına oyun kurabileceği oyuncağa sahip değilse 

muhtemelen çevresinde olup bitenleri anlamada ve kelime haznesini geliĢtirmekte 

zorlanacaktır (Chazan vd. 1971: akt; Oktay,1983). Bu nedenle çocuğun ilk yıllarındaki 

sosyal çevre ve aile ortamı; çocuğun zekâsının ve öğrenme kabiliyetinin geliĢmesinde, 

dolayısıyla okula hazır oluĢta büyük önem taĢımaktadır. Fakat çocuğun bu sosyal 

çevrede edindiği deneyimlerinde ona rehberlik edecek yetiĢkin olmazsa, çocuk bu 

deneyimlerin önemli yerlerini kavramakta ve dil geliĢiminde sorun yaĢayacaktır (Oktay 

ve Polat Unutkan, 2003). 
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 Çocuğun ilk sosyal çevresi olan eve bakıldığında, çocuk için hayatının ilk yıllarındaki 

en önemli öğrenme ortamı olduğu görülmektedir. Ev ortamı, çocuğa sunduğu imkanlar 

ve kazandırdığı tecrübeler nedeniyle, bu dönemde onu okula hazırlayan tek sorumlu 

konumundadır (Oktay, 1983). 

Schonelle‘ e göre ev çevresi denilince Ģu noktalar akla gelmektedir (Akt; Oktay,1983): 

 Ekonomik Ģartlar: Ailenin gelir düzeyi, evdeki birey sayısı, evin fiziki özellikleri, 

beslenme koĢulları gibi. 

 Evdeki bireylerin konuĢma tarzı ve miktarı  

 Farklı sosyal tecrübeler ve oyunlar için sunulan fırsatlar. 

 Çocuğun güven ve kiĢilik geliĢimini etkileyen aile bireylerinin iliĢkileri  

 Okuma yazmaya karĢı ilgi: Evdeki kitap sayısı ve çeĢidi, evdeki kitap okuma oranı  

Özetleyecek olursak; çocuğa yalnızca okumayla alakalı değil yaĢamın ilk anından 

itibaren çeĢitli çevresel uyaranların sunulması büyük önem taĢımaktadır. Çocuklara 

uyurken masal okumak, onlarla sağlıklı iletiĢim kurmak, sinemaya ve tiyatroya 

götürmek, ev yaĢantısındaki uyaranların bütünü onun, içindeki topluma uyması 

bakımından ve geliĢim alanlarının desteklenmesi açısından önemlidir (Çataloluk, 1994). 

2.4.2.4.  Duygusal Faktörler 

Duygusal faktörler insan hayatının tüm aĢamalarında önemli bir yere sahiptir. 

KarĢılaĢtığımız olaylarda akılımızı ve mantığımızı rehber edinmeye çalıĢırken, 

duygularımız da bizi yönlendirmektedir. Günlük yaĢantıda yetiĢkinleri bile etkisi altına 

alan duygular, duygularını kontrol etmeyi öğrenememiĢ olan çocukların davranıĢlarını 

da etkilemektedir. Çocuk yaĢının küçüklüğüyle orantılı olarak daha çok duygularını 

belli etme eğilimindedir. Mutluluğunu ya da mutsuzluğunu rahatça gösterebilmektedir. 

Çocuğun bazen tercih ettiği ağlama, saldırma, içine kapanma duygusal davranıĢ 

örnekleridir. Çocuk ilk toplumsal iliĢkilerini çevresi ile olan duygusal etkileĢime göre 

kurmaktadır. Çevresinin ve ailesinin etkileriyle farklı duygusal davranıĢ modelleri 

geliĢtirir ve bunları destekleyen kiĢilik yapısına sahip olurlar (Oktay, 2007). 

Çocukların okula hazır olabilmesi için belli bir kronolojik yaĢa ve zekâ düzeyine 

ulaĢmaları ve bedensel açıdan sağlıklı olmaları yeterli değildir. Çünkü okula hazır oluĢ, 
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çocuğun tüm geliĢim alanlarında gerekli becerileri istenilen düzeyde kazanmıĢ olmasına 

bağlıdır. Ġlkokula yeni baĢlayacak olan bir çocuğun, öncelikle okul zamanlarında evden 

ve anneden ayrı kalabilmesi ve bu durumla baĢ edebilmesi gereklidir. Aynı zamanda, 

çocuğun sınıf içinde öğretmeni ve arkadaĢlarıyla iletiĢim kurabilmesi, iĢbirliği 

yapabilmesi, kendini ifade edebilmesi ve sınıf içinde konulan kurallara uyabilmesi 

büyük önem taĢımaktadır. Çocukların okula kolay uyum sağlamaları, onların sahip 

oldukları sosyal ve duygusal becerilere de bağlıdır (Dinç, 2012). Child Trends, (2001), 

çocuğun okula hazır olması için gerekli olan duygusal becerileri, kendi duygularını 

ifade etme, kendinin ve diğer insanların duygularını anlama ve yorumlama olarak 

tanımlamıĢlardır. 

 Yapılan araĢtırmalar sonucunda, çocuğun duygusal olarak sahip olduğu problem 

davranıĢların mı okula hazır oluĢa engel olduğuna yoksa öğrenmeyi baĢarılı bir Ģekilde 

gerçekleĢtiremediği için mi bu duygusal davranıĢ problemlerine sahip olduğu 

konusunda halen net bir sonuca ulaĢılamamıĢtır. Fakat net olan Ģey ise, duygusal 

davranıĢ problemleriyle öğrenmede ortaya çıkan baĢarısızlığın beraber görüldüğüdür 

(Polat Unutkan, 2003a). Cooper ve Farran, da çocukların sosyal iliĢkilerinin ve 

duygusal geliĢmiĢliklerinin okula uyum ve okul baĢarısına olan etkilerine dikkat 

çekmiĢlerdir (Cooper ve Farran, 1988: Akt: Koçyiğit, 2009). 

Okula baĢlama ile birlikte ortaya çıkan duygusal sorunların çözümlenmesinde aileye ve 

öğretmene büyük sorumluluk düĢmektedir (Oktay, 2007). Ailesi tarafından evde yeterli 

ilgi, sevgi ve Ģefkat gören çocuğa okul ve öğretmen hakkında yeterli bilgi verilmiĢse 

okul korkusuna sahip olması ve öğretmeninden çekinmesi için çok az sebep 

bulunmaktadır. Tam aksine evde ilgisizliğe maruz kalan, baskı ve sert bir disiplin 

ortamında büyüyen, okulu çocuğun evden uzaklaĢması için bir fırsat olarak gören bir 

aileye sahip olan ve okul hakkında yanlıĢ bilgilendirme yapılan çocuğun, okula yeteri 

kadar hazır olduğu düĢünülmemektedir (Karakuzu, 2015). 

2.4.3. Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Ölçütleri 

Çocuğun ilkokula baĢladığında bazı yeterlilikleri edinmiĢ olması, onun uyum problemi 

yaĢamasını engelleyerek sınıfa adaptasyonunu kolaylaĢtırmaktadır. Okul öncesi eğitim 

alan çocuklar için öğretmenler ve anne babaları, okul öncesi eğitim almayan çocuklar 
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için ise evde bu yeterliliklerin kazandırılması büyük önem taĢımaktadır (Polat Unutkan, 

2007): 

 Anneden ve evden kolay ayrılabilme, ayrılık kaygısı hissetme 

 Destek olmadan giyinme becerisini (fermuarını çekme, düğmesini ilikleme, 

ayakkabısını bağlama vb. )kazanmıĢ olma 

 Kendi temizliğini yapabilme 

 Tuvalet kontrolü kazanmıĢ olma 

 Kendi sorumluluğunu taĢıma 

 Sırasını bekleme 

 BaĢladığı bir iĢi bitirme 

 Sebat gösterme 

 Teneffüslerde kendisini koruma, dengeli hareket etme 

 ArkadaĢlık kurma, baĢka çocukların varlığıyla baĢa çıkabilme 

 ĠletiĢim kurabilme, kendini ifade edebilme 

 Sırada dik ve belli bir mesafede oturabilme 

 Dikkatini belli bir süre sürdürebilme 

 Öğretmenin verdiği talimatlara uyma 

 Belirli akademik becerilere sahip olma. 

Altınköprü (2003), çocuğun ilkokula baĢlayabilmesi için okul öncesinde kazanılması 

gereken beceriler olduğunu söylemiĢtir. Çocuk okul öncesinde; 

 Sevgi, güven, hareket ve etkinlikte bulunma gereksinimini yeterince karĢılamıĢ 

olmalıdır. 

 Sözcükleri ayırt etme, onları anlamlı biçimde kullanma, tam ve düzgün cümleler 

kurma becerisini kazanmıĢ olmalıdır. 

 Ġlgisini çeken konularda sorular sorabilmeli; isteklerini çekingenlik duymadan 

belirtebilmelidir 

 Ġkinci bir kiĢiyle herhangi bir konu üzerinde düzenli olarak konuĢabilmelidir. 

 Her gün karĢılaĢılabilen günlük yaĢamın yalın olaylarını anlatabilmelidir. 

 Basit yönergeleri ve istekleri yapabilmeli, üstlendiği sorumluluğu yerine 

getirebilmelidir. 
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Okula bu becerileri kazanmıĢ olarak baĢlayan çocukların büyük bir kısmı dinlemeyi, 

uyum sağlamayı, konuĢmayı, okuma yazmayı öğrenmeyi, sorumluluklarını yerine 

getirebilmeyi baĢarabilmektedir (Altınköprü, 2003). 

Okula hazır olan bir çocuğun kazanması gereken yeterlilikleri Heriot ve Beale (2004) 

ise Ģu Ģekilde sıralamıĢtır:  

 Çocuğun kendini kolay bir biçimde ifade etmesi ve karĢısındakileri dinlemesi  

 Benzer sesleri ayırt etme  

 Sesleri tanıma  

  Harfler ve sesler arasındaki iliĢkiyi anlama  

 Yazının soldan sağa doğru yazıldığını bilme 

 Görsel materyalleri okuma.  

  Cümlelerin kelimelerden oluĢtuğunu anlama.  

Son zamanlarda, yapılan araĢtırmalar sonucunda ise bir çocuğun ilkokula hazır 

bulunuĢluk Ģartlarının beĢ ana alanı içerdiği belirlenmiĢtir (Rhode Island Kids Count, 

2005): 

1. Sağlık ve fiziksel geliĢim: Çocuğun bedenen sağlıklı olmasını ayrıca herhangi bir 

engel durumunu kapsamaktadır. 

2. Sosyal ve duygusal geliĢim: Çocuğun çevresindekilerle iliĢki kurabilmesini, kendi 

duygu ve davranıĢlarını yönetmesini kapsamaktadır. Çocukların çevresindekilerin 

duygu ve düĢüncelerini anlayabilmeleri ve kendi duygularının farkında olmayı 

içermektedir. 

3. Öğrenmeye yaklaĢımlar: Çocuğun öğrenme duygusunun aktif olmasını ve baĢladığı 

iĢi bitirmek için çaba sarf etmesini içermektedir. 

4. Dil geliĢimi: Çocuğun iletiĢim kurabilmek için gerekli olan becerilerini ve okuma 

yazma için ses, harf farkındalığına ait becerileri içermektedir. 

5. Zihinsel geliĢim ve genel bilgi: Hayata dair olan bilgileri, matematik becerileri ve 

problem çözme becerilerini kapsamaktadır. 
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2.4.4. Ġlkokula Hazır BulunuĢluğun Değerlendirilmesi 

Yüzeysel bakıldığında, bir çocuğun okula hazır olup olmadığını belirleyen özelikleri 

tanımlamak ve değerlendirmenin basit olduğu düĢünülmektedir. Ancak okula hazır 

olma zor bir yapı olmakla beraber büyük tartıĢma konusu olmuĢtur. Hazır olma 

durumunu değerlendirmek ise daha zordur (Aiona, 2005). Çünkü okul öncesi dönemde 

çocuğun değiĢimi ve geliĢimi çok hızlı olmaktadır. Ayrıca çocukların aynı yaĢta olması 

benzer düĢünce ve duygulara sahip olacağı anlamına gelmemektedir. Bütün bunlar göz 

önünde bulundurulduğunda, çocukların okula hazır bulunuĢluğu değerlendirilirken çok 

yönlü değerlendirmelere ihtiyaç duyulmaktadır. Kısa gözlemlerin ve yalnız bir 

değerlendirme aracı kullanılarak yapılan değerlendirmelerin sağlıklı olduğu 

düĢünülmemektedir (Esaspehlivan, 2006). 

Okula hazır oluĢun değerlendirilmesinde, okul öncesi dönemdeki çocuğu tanıma ve 

değerlendirme yöntem ve teknikleri büyük önem taĢımaktadır. Çocuğu tanıma 

tekniklerini ise Uyanık Balat (2010); anketler uygulamak, gözlem yapmak, görüĢmeler 

yapmak, problem tarama listeleri kullanmak, sosyometrik teknikler, vaka incelemesi, 

oyun, çocukların yaptıkları resimler, performans değerlendirmesi, çalıĢma modelleme 

sistemi, çocuğun kendi kendini yansıtması, spektrum modeli olarak belirtmiĢtir, 

Okula hazır bulunuĢluğun değerlendirilmesi ülkeden ülkeye değiĢtiği gibi, benimsenen 

değerlendirme yaklaĢımlarına göre de değiĢkenlik göstermektedir. GeliĢimsel yaklaĢım, 

çocuğun okula hazır bulunuĢluğunu geliĢimsel durumundan yola çıkarak belirlemeyi 

savunurken; çevresel yaklaĢım, bilgi ve becerilere odaklanarak çocuğun öğrenmeye 

karĢı olan potansiyelini ölçerek okula hazır olup olmadığına karar vermektedir. Diğer 

yandan, sosyal-yapısalcı yaklaĢım, bireysel olarak ele alınan çocuğa, toplum olarak okul 

olgunluğu anlayıĢına bakılıp, o ortamda çocuk için önemli olan faktörleri de tespit 

ederek değerlendirme yapmaktadır. EtkileĢimci yaklaĢım ise, çocuğun iliĢkilerini göz 

önüne alarak değerlendirme yapılması gerektiğini savunmaktadır (Dockett ve Perry, 

2002). 

Ülkemizde çocuklar halen kronolojik yaĢlarına göre ilkokula baĢlarken, çocukların 

okula hazır oluĢuyla ilgili herhangi bir değerlendirme de yapılmamaktadır. Fakat son 

yıllarda özel okullarda rehberlik servisi tarafından çocukların okula hazır oluĢlarının 
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değerlendirildiği görülmektedir. Ancak sabit bir değerlendirme aracı bulunmamaktadır 

(Esaspehlivan, 2006).  

Okula hazır bulunuĢluğu değerlendirmek için çeĢitli çalıĢmalar yapılarak geliĢtirilmiĢ 

ölçekler bulunmaktadır. AĢağıda bazılarına yer verilmiĢtir: 

‗Metropolitan Olgunluk Testi‘ Hildreth, Griffits ve Gauvran (1949) tarafından 

geliĢtirilerek 1983‘de ise Oktay tarafından Türkiye için uyarlama çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Metropolitan Olgunluk Testi, en çok kullanılan testler arasında yer 

almaktadır. Test, okula yeni baĢlayanların birinci sınıfta kendisinden beklenen görev ve 

sorumlulukları yapabilme düzeylerini ölçmektedir. Test on altı sayfadan oluĢan bir 

kitapçık Ģeklindedir ve cümleler, kelime anlama, sayılar, genel bilgi, kopya etme ve 

eĢleĢtirme gibi altı ayrı bölümden oluĢmaktadır. Her alt test çocuğun uygulayıcı 

tarafından verilen yönergelere göre çocuğun iĢaretleyeceği ya da kopya edeceği 

resimlerden oluĢmaktadır. Çocuğun her doğru cevabına bir puan verilir. Ayrıca testin 

hazırlayıcıları, teste esas olarak okuma olgunluğu, sayı olgunluğu ve genel olgunluk 

kısımlarına ayırmıĢlardır. Her bir ana bölüm için beĢ seviyeli bir derecelendirme 

bulunmakta, çocukların maddelerden aldıkları puanların toplamı bu derecelendirmeye 

göre değerlendirilmektedir (Oktay, 1983). 

Öğrenime Hazır OluĢ Testi; ABD‘de Dildreth, Nellie ve Griffiths tarafından geliĢtirilip 

ve Test ve AraĢtırma Bürosu tarafından Türkçeye adapte edilmiĢtir. Çocukların okula 

hazır oluĢunda önemli olan dil geliĢimi, sözel olarak söylenenleri anlama, sayı becerisi 

ve motor yetenekler gibi zihinsel yetenekleri ölçmektedir. Test; sözcük anlama, 

cümleler, bilgi ve eĢleĢtirme olmak üzere dört bölümden oluĢmakta, ilköğretime hazır 

oluĢ yetenek ve becerilerini gözleme amacı ile uygulanmaktadır (Özgüven, 2000). 

 ‗Okuma Olgunluğu Testi‘ Edjeldt (1955) tarafından geliĢtirilmiĢ ve 1976‘da Razon 

tarafından Türkçe‘ye çevrilmiĢtir. Test okumaya hazır oluĢu ölçen bir performans 

testidir ve ilkokul birinci sınıfa baĢlamıĢ ya da baĢlayacak olan çocuklara 

uygulanabilmektedir (Akt; Esaspehlivan, 2006). 

Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ ölçeği Polat Unutkan (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ, 

standardizasyonu yapılmıĢ okula hazır bulunuĢluğu değerlendiren bir ölçektir. 

Çocukların tüm geliĢim alanlarında ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyini ölçmektedir. 

Ölçeğin içerisinde geliĢim ve uygulama formu olmak üzere iki bölüm bulunmaktadır. 
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GeliĢim formu; zihin-dil geliĢimi (74 madde), sosyo-duygusal geliĢim (40 madde), 

fiziksel geliĢim (23 madde) ve öz bakım becerileri (16 madde) alt ölçeklerinden 

meydana gelmekte ve toplam 153 maddeden oluĢmaktadır. Bu form uygulama yapılan 

çocuğun öğretmeni veya anne- babası tarafından doldurulmaktadır. Uygulama formu;  

Matematik becerileri (46 soru), Fen becerileri (14 soru), ses çalıĢmaları (8 soru), çizgi 

çalıĢmaları (3 soru) ve labirent çalıĢmaları (2 soru) alt ölçeklerinden meydana gelmekte 

ve toplam 73 sorudan oluĢmaktadır. Bu form uygulayıcı tarafından çocuklarla bireysel 

olarak çalıĢılmaktadır. 

Uyanık Balat (2003) tarafından Bohem Temel Kavramlar Testi‘nin geçerlilik ve 

güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Bu çalıĢma sonucunda testin altı yaĢ Türk çocukları 

için uygun olduğu sonucuna varılmıĢtır. Test; büyüklük, mekanda konum, yönler, 

miktar, zaman ve genel kavramlarla ilgili 50 madden oluĢmaktadır. E ve F formu olmak 

üzere aynı kavrmaları ölçen iki formdan oluĢmaktadır. Bu formlar eğitim öncesi ve 

eğitim sonrası değerlendirilmelerde kullanılmak üzere geliĢtirilmiĢtir. 

‗Okula Hazır BulunuĢluğu Değerlendirme Testi‘ Bağçeli Kahraman ve BaĢel (2013) 

tarafından Türkçe‘ye uyarlanmıĢ ve geçerlik- güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Okula 

Hazır BulunuĢluğu Değerlendirme Testi çocukların ilkokula baĢladıklarında kazanmıĢ 

olmaları gereken duygusal, sosyal, psikomotor, biliĢsel geliĢim alanı becerilerini 

içermektedir. Bu testin Türkçeye uyarlanmıĢ hali 201 maddeden oluĢmaktadır (Bağçeli 

Kahraman ve BaĢal, 2013). 

Çocuğun ileriki yaĢantısındaki akademik baĢarısı ve okula rahat bir adaptasyon süreci 

geçirmesi için, çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk seviyelerinin çocuğun aktif olduğu, 

yansız bir biçimde ve ailenin katılımıyla değerlendirilmesinin çok önemli olduğu 

görülmektedir (Bağçeli Kahraman ve BaĢal, 2013). 

2.4.5. Okul Öncesi Eğitim Programlarının Kazandırması Gereken Yeterlilikler 

Milli Eğitim Bakanlığı (2013a) tarafında geliĢtirilen okul öncesi eğitim programı; 

Çocukların okul öncesi eğitimden üst seviyede faydalanabilmeleri için tasarlanmıĢtır. 

Ayrıca program çocuklara zengin öğrenme ortamları sunularak deneyimler edinmesine 

olanak sunmuĢ ve bütün geliĢim alanlarının maksimum düzeye ulaĢması, okula hazır 

oluĢu sağlamak için oluĢturulmuĢtur. Program, çocukların sosyo-duygusal, dil, biliĢsel 
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geliĢim ve öz bakım becerilerinin desteklemesinin yanında bu alanlarda rastlanabilecek 

yetersizlikleri önlemeyi hedeflediğinden destekleyici ve önleyici boyutları olan 

donanımlı bir programdır.  

Okul öncesi eğitim kurumu programı hazırlarken, her Ģeyden önce hizmet verdiği yaĢ 

grubunun tüm gereksinimlerini göz önünde bulundurmalı ve tüm ülke çocuklarına eĢit 

düzeyde eğitim olanağını sağlayabilmek için belirli niteliklere sahip olmalıdır. 

Bu nitelikler (Oktay, 1981): 

 Çocuğa doğru temel alıĢkanlıkların kazandırılmasına destek olmak, 

 Dilin geliĢimini desteklemek, 

 Çocuğu ilkokula hazırlayacak tüm faaliyetlere yer vermek (sekil, sayı, renk 

kavramlarının kazandırılması, hikaye, oyun, müzik, resim, kil v.b. faaliyetler), ama 

ilkokul programlarının en önemli bölümünü oluĢturan okuma-yazma öğretimini 

programa dahil etmemek, 

 Beden geliĢimine destek olacak aktivitelere yer vermek. 

Bu nitelikler doğrultusunda ilkokula hazır bulunuĢluk için okul öncesi dönemde 

üzerinde çalıĢılması gereken alanlar Ģöyle açıklanabilir: 

2.4.5.1. Okuma- Yazmaya Hazırlık Becerileri  

Okuma-yazmaya hazırlık çalıĢmaları çocukların ilkokula geçiĢini kolaylaĢtıran ve 

ilkokula hazır bulunuĢluk seviyelerini arttıran çalıĢmalardır (MEB, 2013b). 

Okuma yazma bir süreç içerisinde geliĢen ön hazırlığı olmadan kendiliğinden ortaya 

çıkan bir beceri olmadığından, bu açıdan yapılacak ön hazırlığın çeĢitli yönden nitelikli 

olması gerekmektedir (Polat Unutkan, 2006a). Okuma yazmaya hazırlık sürecini 

desteklemek için (Polat Unutkan, 2003): 

 Eğitim dilini, okuma kurallarını, okur-yazarlıkla ilgili kavramların geliĢimini 

desteklemek için çocukların aktif olarak katılım sağlayabileceği bireysel ve grup 

çalıĢmaları odaklı etkinlikler hazırlamalı. 

 Çocuklarda okuma yazma bilincini oluĢturmak için görsel okuma yapabilecekleri 

yazı ve resim içeren çalıĢmalar planlamalı. 
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 Sesler ve harfler arasındaki iliĢkiyi kavratabilmek için fonolojik bilincin oluĢumunu 

öğretmeli. 

 DüĢüncelerin ve deneyimlerin yazıyla nasıl anlatıldığını öğrenmelerini sağlamak 

için çocuklar yaptıkları etkinlikleri açıklarken bunları yazarak model olunmalı. 

 Çocuklarda kitaba karĢı olumlu bir tavır geliĢtirebilmek için kendisine anlatılan 

hikâyeyi anlatması desteklenmeli.  

 Çocuklarda metin hakkında bir anlayıĢ geliĢebilmesi için hikâye ve anlatım 

özelliklerini kavraması desteklenmeli. 

Çocuğun kitaplara karĢı kazanacağı tavrın temeli okul öncesi dönemde yapılan dil 

etkinlikleriyle oluĢmaktadır. Çocuğa okunan hikâyeler, öğretilen Ģarkı, Ģiir, 

tekerlemelerin tamamı çocuğun konuĢma ve yazmaya karĢı duyduğu ilginin artmasına 

destek olur mırıldanılan çocuk Ģiirleri/melodilerinin tümü çocuğun konuĢma ve yazma 

diline duyduğu ilginin geliĢmesine yardımcı olur. Bu tarz etkinlikler de oluĢacak okuma 

becerisinin zeminini oluĢturmaktadır (MEB, 2013b). 

Çocuğun düzgün yazma becerisinin geliĢebilmesi içinse okul öncesi dönemden itibaren 

bazı ön çalıĢmaların yapılması özellikle önem taĢımaktadır. Örneğin; yazı yazmaya 

temel teĢkil edecek ince motor becerilerin geliĢmesini sağlayacak alıĢtırmalar; ipe 

bocuk dizme, hamur yoğurma, bir kaptan bir kaba bir Ģey boĢaltma, düzgün kalem 

tutarak çizgi çizme vb (Polat Unutkan, 2006a). 

2.4.5.2. Matematik Becerileri  

Soyut düĢünmeyi temel alan matematik becerileri insan için en fazla ihtiyaç duyulan 

becerilerden biridir. Bu nedenle okul öncesinden itibaren matematik becerilerinin 

çocuklara kazandırılması son derece önemlidir (Polat Unutkan, 2007). Doğal yaĢantı 

içinde matematik kavramlar, hızla ve basitten zora doğru öğrenilmeye baĢlanır. 

Çocuğun ilk öğrendiği bilgiler daha çok nesnelerle yaĢantısı ve algısal deneyimlerine 

dayanmaktadır. AraĢtırmalar sonucunda, çocuklara matematikle ilgili bilgiler verilmese 

bile, çocukların bu kavramlara ilgi duyduğu ve yorumlamaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. 

Bu ilk temeller, daha sonra ilköğretimde öğreneceği yazılı sembollere dayalı matematik 

için temel olacaktır (Güven, 2004). 
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Okul öncesi matematik müfredatına bakıldığında iki ölçütün kısas alınarak 

oluĢturulduğu görülmektedir. Bu standartlardan düĢünceye yönelik olanı sonuç üzerine 

odaklanırken, içerik ise matematiksel konulara yoğunlaĢmaktadır. ĠletiĢim, problem 

çözme, bağlantılar, sonuç çıkartma standartları düĢünceye yönelik standartlardandır. 

Sayı, ölçme, tahminde bulunma, geometri, olasılık gibi konula ise içerik standartlarında 

bulunmaktadır. Okul öncesi matematik müfredatı tasarlanırken, çocukların 

tartıĢmalarına, keĢfetmelerine ve düĢündüklerini uygulayabilmelerine olanak sağlayacak 

Ģekilde hazırlanmasına dikkat edilmelidir. Çocukların içinde bulunduğu geliĢim 

basamağına uygun olarak hazırlanan müfredat; çocukların matematiksel kavramları 

anlayabilmelerini ve neden sonuç iliĢkisini kurabilmelerini destekleyecektir. Ayrıca 

çocukların kendi matematiksel bilgilerine güven duyabilmeleri için grup içinde bulduğu 

sonuçları paylaĢarak fikir alıĢ veriĢi yapmaları ve bunu tartıĢarak kendi bilgi yapılarını 

oluĢturmaları da desteklenmelidir. Bu nedenle program planlamasında, çocukların 

keĢfetmelerine ve yaparak yaĢayarak öğrenmelerine imkân tanıyan etkinliklere yer 

verilmelidir (Akman, 2002). 

Ev ortamında baĢlayıp okul öncesi eğitim kurumunda devam eden matematik öğretimi 

çocuğun bulunduğu yaĢa uygun olarak oyun ve zengin uyarıcıların olduğu bir çevreyle 

sunulmalıdır. Çocuğun zevk alması, heyecan ve merak duygusunun oluĢturulması ise 

matematiğe karĢı olumlu tutumlar edinmesine olanak sağlayacaktır (Uyanık ve Kandır, 

2010). Matematiksel kavramların yalnızca kartlarla ya da alıĢtırma kitaplarıyla 

öğretilmeye çalıĢılması ise doğru bulunmamaktadır. Bunun yerine beslenme, temizlik, 

serbest zaman etkinlikleri, sanat, müzik, okuma yazmaya hazırlık çalıĢmaları, fen 

deneyleri, gezi gözlem etkinliklerinin içinde matematiksel kavramlara yer verilerek 

çocukların dikkatlerini çekmek gerekmektedir (Güven, 2004). Özetle çocuklardaki 

matematik becerilerinin geliĢimini desteklemek için, uygun yöntem ve teknikler 

seçilmeli, çalıĢmalarda çeĢitliliğe yer verilmeli, çocukların tecrübe edinerek sahip 

oldukları bilgi ve becerilerin üzerine yeni bilgi ve becerileri yapılandırarak öğrenmeleri 

desteklenmeli ve problem çözmelerine fırsat verilmelidir (Sezer, 2008).   

2.4.5.3. Sosyal Beceriler  

Sosyal beceriler, baĢkaları ve çevre ile olumlu etkileĢimi teĢvik eden davranıĢlardır. Bu 

beceriler empati gösterme, katılım, grup faaliyetleri, cömertlik, yardımseverlik, 
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baĢkaları ile iletiĢim kurma ve problem çözme gibi davranıĢları içermektedir (Lynch ve 

Simpson, 2010). Aynı zamanda sosyal beceriler bireyin olumsuz ya da olumlu 

duygularını düzgün bir Ģekilde ifade edebilmesini, ihtiyaç anında çevresindekilerden 

yardım isteyebilmesini, haklarını koruyabilmesini, kendisine uymayan düĢünceleri 

reddedebilmesini kolaylaĢtırmaktadır (Sorias, 1986).  

Çocuklar okulda,  bir iĢi beraber yapmayı, karar vermeyi,  kendileri hakkında yorum 

yapmayı, bir gruba ait olmanın değerli olduğu gibi sosyal becerileri öğrenmektedirler. 

Çocukların sahip olduğu akran grupları onların sosyal becerilerini destekleyerek 

kendilerini daha iyi tanımalarına yardım etmektedir. Bu grupların içinde oluĢan iliĢkiler 

ise, kiĢilerin birbirine saygı duymasına ve iĢbirliği içinde bulunmasına bağlıdır. 

Çocuklar aynı grubu paylaĢtıkları için benzer sorunlara ve yaĢantılara sahip olarak, 

birbirlerini daha iyi anlayabilmektedirler (Senemoğlu, 1994). 

Okul öncesi eğitimde geliĢtirilmesine ve desteklenmesine ihtiyaç duyulan sosyal 

becerileri Curtis üç madde olarak sıralamıĢtır (Akt: Senemoğlu, 1994): 

1. Gruptaki çatıĢma durumlarını çözme ve iĢ birliği içinde bulunma. 

2. ArkadaĢlık iliĢkilerinin daha yakın bir hal almasını sağlayarak, kiĢilerin birbirini 

anlayabileceği iliĢkiler kurma 

3. Empatik becerileri edinerek çevresindekilere itinalı davranma, onlara karĢı sevgi ve 

saygı duyma  

2.4.5.4. Motor Beceriler  

 Erken çocukluk döneminde, çocukların motor uyaranlarla karĢılaĢmasına olanaklar 

sağlanması çocukların motor beceriler edinerek bireysel geliĢiminin sağlıklı olmasını 

büyük ölçüde etkileyecektir (Boz, 2011). Bu motor beceriler ise; okuma-yazma 

becerileri, dengeli yürüme ve koĢma, merdiven çıkma, masada dik ve belli uzaklıkta 

oturma gibi büyük ve küçük kas geliĢimini destekleyen birçok beceriyi kapsamaktadır. 

Çocuğun bu becerileri kazanması içinse, öncelikle sağlıklı bir büyüme ve geliĢme içinde 

olması, büyük ve küçük kaslarını koordineli olarak kullanmayı öğrenmiĢ olması 

gerekmektedir (Görmez, 2007). Bu nedenle okula hazırlık programları oluĢturulurken 

ilkokula geçiĢi kolaylaĢtırmak amacıyla aĢağıdaki motor becerilerin geliĢimi üzerinde 

önemle durulmalıdır (Oktay ve Polat Unutkan, 2003): 
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Ġnce motor becerileri, el-göz koordinasyonu  

- Nesneleri manipüle etme 

- Düzgün bir Ģekilde kalem tutma 

- Çizgileri kopyalama  

- Çizgileri birleĢtirme 

Bedenin dengede olmasını sağlama  

- Dengeli bir Ģekilde koĢma, yürüme  

- DeğiĢik hareketler sergilerken bedenin dengede olmasını sağlama 

Koordineli hareket etme 

-  Herhangi bir engel karĢısında hızlı hareket edebilme  

- Organların birbiriyle koordinasyon içinde olmasını sağlama. 

 El-göz koordinasyonunu sağlayan beceriler, küçük kasların kullanımıyla alakalı 

becerilerdir. Bu becerilerin geliĢimini desteklemek için çocuğa aĢağıdaki gibi 

etkinliklerin yaptırılması uygun olacaktır. Bunlar; yemeğini yerken çatal ve bıçak 

kullanma, diĢ temizliği yapma, düğme ilikleme,  kendi baĢına giyinip soyunabilme, 

küçük parçaları blokları birleĢtirme, masa hazırlama, fırça, makas ve kalem gibi araçları 

kullanma, küçük hayvanları ona zarar vermeden tutma,  bir kaptan diğerine su doldurup 

boĢaltma,  geometrik Ģekilleri çizme vb. Bu etkinlikler çocukların ilgi ve dikkatini 

çekebilecek Ģekilde sunulduğunda, çocuk etkinlikten zevk alarak etkinliği tamamlamaya 

çalıĢacaktır. Bu durumda çocuğun belirlenen becerileri kazanmasını kolaylaĢtıracaktır 

(Senemoğlu, 1994). 

 Okul öncesi eğitim programında da çocukların büyük ve küçük kas becerilerinin 

geliĢimi için sınıf içi ve dıĢında oynanan oyunlar, yapılan spor aktiviteleri, topla 

oynanan oyunlar, yakalama-atma-fırlatma çalıĢmaları, koĢma ve farklı Ģekillerde 

yürümeyi gerektiren etkinlikler ile farklı el becerileri gerektiren materyallerle çalıĢmayı 

temel alan etkinlikler gibi pek çok etkinlik yer almaktadır  (AkĢin, 2013).  

2.4.5.5. Duygusal Beceriler  

Çocuğun yaĢı ilerledikçe hem çevresi geniĢlemekte hem de aile bireyleri ve diğer 

çocuklarla iliĢkileri geliĢmektedir. Çevresindeki diğer yetiĢkinlerle ve akranlarla 

etkileĢimde bulunabilmesi için yaĢına uygun sosyal ve duygusal becerilere sahip olması 

gerekmektedir. Bu becerilerin geliĢimini, baĢta aile olmak üzere çevredeki diğer 
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insanlar, arkadaĢlar, okul ve tüm çevre tarafından erken dönemde sunulan iletiĢim 

olanakları etkileyecektir. Çocukların yaĢına uygun duygusal becerileri kazanabilmeleri 

için, öncelikle onların kendi duygularını tanıma, ifade etme, kontrol edebilme ve 

baĢkalarının duygularını anlamaya yönelik olarak evde ve okulda uygun fırsatlar 

sunulmalıdır (Dinç, 2012). 

Okul öncesi eğitim kurumlarında çocukların duygusal beceri geliĢimini desteklemek 

için yıllık program hazırlarken ilkokula hazırlık çalıĢmaları kapsamında yer verilmesi 

gereken çalıĢmalar ise Ģunlardır  (Oktay ve Polat Unutkan, 2003): 

 Kendi duygularını anlama ve açıklama 

 Diğer bireylerin duygularını anlama, 

 Duygusal tepkilerini kontrol altına alma  

 Empati. 

Okul öncesi öğretmeni ise duygusal beceri geliĢimini desteklemek için; çocukların 

duygularını farklı yollarla ifade edebilecekleri dans, müzik, resim, drama gibi birçok 

etkinlik düzenleyebilir. Özellikle oyun etkinliğinde çocuklar mutluluk, mutsuzluk, 

sinirlilik, saldırganlık gibi duygularını doğal yollarla ifade etme ve hissettiği duygularla 

baĢ edebilme konusunda birçok fırsat yakalayacaklardır (Dinç, 2012). 

2.4.5.6. Öz bakım Becerileri  

Okul öncesi eğitim kurumlarında; tuvalet, el yüz temizliğini destek almadan yapma, 

eĢyalarını toplama, kendi iĢini destek almadan yapma, sorumluluklarını yerine getirme 

gibi öz bakım becerilerinin geliĢimini destekleyen çalıĢmalara yer verilmektedir. Bu 

durum da okula hazır bulunuĢluğu olumlu yönde etkilemektedir. Çocuk bu öz bakım 

becerilerini gerekli düzeyde kazanamamıĢsa ilkokulda olumsuz tecrübeler edinecek, 

böylece ilk planlı eğitim yaĢamı bu durumdan olumsuz bir Ģekilde etkilenecektir. Yani 

diğer geliĢim alanları gibi öz bakım becerileri de çocuğun ilkokula hazır olmasında çok 

önemli bir yere sahiptir (Kılıç, 2008). 

Çocukların öz bakım becerilerini kazanmaları ise büyük oranda onların ince motor 

becerilerinin geliĢimine bağlı bulunmaktadır. Okul öncesi dönemde, çocukların henüz 

ince motor becerileri yeterince geliĢmemiĢtir. Bu nedenle, bu becerilerin 

kazanılmasında olgunlaĢmayla birlikte çocuğa model olma, alıĢtırma yapma ve 
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davranıĢı pekiĢtirme çok önemlidir. Ailenin ve öğretmenin bu noktada dikkatli ve sabırlı 

olması becerilerin kazanılmasını kolaylaĢtıracaktır. Ebeveynlerin aceleci davranması ya 

da çok kolayıcı davranarak çocuğun bu giriĢimlerini engellemesi becerilerin kazanımını 

geciktirecektir (Dinç, 2012). Bu durum çocuğun ileriki yaĢantısında birçok problemin 

ortaya çıkmasına sebep olacak ve çocuğun bağımlı, kendine güveni olmayan bir kiĢi 

olmasına neden olabilecektir. Bu nedenden dolayı çocukların öz bakım becerilerini 

kazanmaları için onlara olanaklar sağlanarak sabırla bu süreç takip edilmelidir. 

Çocuklar için bu olanaklar sağlanırken onların sahip olduğu bireysel özellikler, 

bulunduğu geliĢim basamağı ve yetenekleri göz önünde bulundurulmalı ve kendisinin 

üstünde bir beceri beklenmemelidir (Demiriz ve Dinçer, 2000). 

2.5. Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde ve Yurt DıĢında 

YapılmıĢ ÇalıĢmalar  

Bu bölümde ilkokula hazır bulunuĢluk ile ilgi yapılan bazı araĢtırmaların özet bilgilerine 

tarih sırasına göre yer verilmektedir. 

Oktay (1983)  çalıĢmasında farklı ortamlardan gelen çocukların okul olgunluğunu 

ölçmüĢtür. ÇalıĢmadaki I. grup denekleri; Ġstanbul‘un iyi bölgelerinden büyük bir kısmı 

yüksek öğrenime sahip babaları olan 35 erkek, 35 kız oluĢturmuĢtur. II. Grup denekleri 

ise; Ġstanbul‘un en sosyo-ekonomik düzeyi düĢük bölgelerinden ilkokul veya hiç 

öğrenim görmemiĢ babalara sahip 35 erkek, 35 kız oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma sonunda; 

farklı kültür ve sosyo-ekonomik düzeylere sahip ailelerin çocuklarının, okulun 

kendisinden beklediği görev ve sorumlulukları yerine getirme de farklılıklara sahip 

oldukları görülmüĢtür. 

Beler (1993) çalıĢmasında, anne-babaların çocuğun okul baĢarısına yardım ve 

katkılarını incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; anne-babaların eğitim durumunun ve 

mesleğinin çocuğun okul baĢarısnda etkili olduğu görülmüĢtür. 

Çataloluk (1994) tarafından yapılan çalıĢmada, okul olgunluğu sosyo-ekonomik 

düzeylere ve farklı kültürel ortam değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 

S.H.Ç.E.K.‘e bağlı gündüz bakımevi ve kreĢe devam eden 21‘i erkek, 10‘u kız olmak 

üzere 62 çocuk ve S.H.Ç.E.K.‘e bağlı yuvalarda koruma altına alınmıĢ diğer grupla aynı 

sayıda çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 5-6 yaĢlarındaki gündüz bakımevi ve 
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kreĢlerdeki çocukların okul olgunluğu puanları yuvalarda korunma altına alınan 

çocuklarınkinden daha yüksek bulunmuĢtur.  

Lewit ve Baker (1995) tarafından yapılan çalıĢmada, anaokulu öğretmenlerinin okul 

olgunluğu ile ilgili düĢünceleri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya; Amerika yaĢayan 8762 aile ve 

1339 anaokulu öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; öğretmenlerin, fiziksel olarak 

sağlıklı olmanın, dinlenmiĢ ve iyi beslenmiĢ olmanın okul olgunluğunda en önemli 

faktör olduğuna inandıkları ve yaklaĢık olarak %75‘inin bu koĢulları önemli buldukları 

görülürken, ebeveynlerin akademik yetenekleri okul olgunluğu açısından önemli 

gördüğünü ve ebeveynlerin %60‘ının anaokuluna baĢlamadan önce çocukların alfabeyi 

bilmesinin önemli olduğunu belirttikleri görülmüĢtür.  

Kılıçarslan (1997) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi dönem çocuklarının okul 

olgunlukları incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; okul olgunluğunda sosyo-ekonomik 

düzeyin etkisinin bulunduğu görülmüĢtür. 

Çıkrıkçı (1999)‘un yapmıĢ olduğu çalıĢmada, aile tutumları ile okul olgunluğu 

arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya; okul öncesi eğitime devam eden 5-6 yaĢ 

grubundan 78‘i erkek, 72‘si kız toplam 150 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 

çocuğun baĢarısının artmasında ebeveynlerin eğitim düzeylerinin ve sosyo-ekonomik 

düzeylerinin artmasının etkili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca kardeĢ sahibi olan çocukların 

tek çocuk olanlara göre baĢarı düzeylerinin daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 

Ramey vd. (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, yüksek riskli anneler ve çocukları için 

erken çocukluk eğitiminin etkileri incelenmiĢtir. Anne öğrenim durumunun çocuğun 

okula hazır bulunuĢluğunda etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Üstün vd. (2000) tarafından yapılan araĢtırmada, ilkokula hazır bulunuĢluk farklı sosyo-

ekonomik düzey açısından incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; sosyo-ekonomik düzeylerden üst 

gruptan 50, orta gruptan 46, alt gruptan 47 toplam 143 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda; sosyo-ekonomik düzeylerle okul olgunluğu arasındaki farkın önemli olduğu 

görülmüĢtür. 

Arıkök (2001) tarafından yapılan çalıĢmada, okuma olgunluğu görsel algı eğitimine 

göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; Ankara ilindeki ODTÜ GeliĢtirme Vakfı özel Ankara 

Ġlköğretim Okuluna devam eden 94 çocuk dâhil edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; 

uygulanan eğitim programının okul olgunluğu üzerinde etkili olduğu bulunmuĢtur. 
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Demiriz ve Dinçer (2001) tarafından yapılan çalıĢmada,  5-6 yaĢ çocuklarının öz bakım 

becerileri cinsiyet ve okul öncesi eğitim alma durumlarına göre incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya, 253 kız, 261 erkek olmak üzere toplam 514 çocuğun anne ve babaları 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocukların öz bakım becerileri cinsiyete göre anlamlı 

farklılık göstermezken, okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre anlamlı farklılık 

göstermiĢtir. 

DemirtaĢ (2001) çalıĢmasında, annelerin değerlendirmesine göre çocukların öz bakım 

becerileri ile anne tutumları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmaya,  çocukları 1993 

doğumlu ve ilkokul birinci sınıfa giden 131 anne katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 

araĢtırmada kullanılmak için geliĢtirilen Özbakımı ve Bazı Temel Becerileri 

Değerlendirme Ölçeğinin geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, öz 

bakım becerilerinin cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermedği saptanmıĢtır. 

Kerem (2001) tarafından yapılan çalıĢmada, okumaya hazırlık programının çocuklar 

üzerindeki etkisi değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmaya; 182 okul öncesi öğretmeni, 

araĢtırmanın ikinci aĢamasına ise 26 çocuk dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda; 

çocukların okuma geliĢimlerini okumaya hazırlık programının desteklediği görülmüĢtür. 

Dockette ve Perry (2002) tarafından yapılan çalıĢmada, okula hazır oluĢu tanımlama, 

okula hazır oluĢu değerlendirme ve hazır olma durumunu etkileyen bazı kararların 

etkileri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 280 öğretmen ve 298 anne-baba katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda, anne-babalar ve öğretmenler tarafından çocukların okula uyumuyla ilgili 

konuların en önemlileri olarak değerlendirilmiĢtir. Anne-babaların ve öğretmenlerin, 

çocuğun okula baĢlama yaĢının büyük olmasını tercih ettikleri görülmüĢtür. 

Pelletier ve Brent (2002) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların okula hazır 

bulunuĢluğuna anne-baba katılımının, ebeveynlerin öz yeterliklerinin, kültürel 

çeĢitliliklerinin ve öğretme stratejilerinin etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; ailesi Ġngilizce 

bilen, okul temelli ebeveynlik ve hazır bulunuĢluk merkezi programlarına katılan 4 yaĢ 

çocukları ve ebeveynleri katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; kendilerini daha etkili olarak 

gören ebeveynlerin okul öncesi dönemde çocuklarının eğitimine daha fazla karıĢtıkları 

görülmüĢtür. Öğretmen stratejileri, ebeveyn katılımını ve ebeveyn kendi öz yeterliliğini 

kolaylaĢtırmada önemli bir özellik olarak görülmüĢtür. 
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Yazıcı (2002) tarafından yapılan araĢtırmada, okul öncesi eğitiminin okul olgunluğu 

üzerine etkisinin incelenmektedir. AraĢtırmaya; orta sosyo-ekonomik düzeyden okul 

öncesi eğitimin son döneminde olan 70 çocuk ve ilkokula yeni baĢlayan 72 çocuk 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocukların okul öncesi eğitim alıp almama 

durumlarının okul olgunluğunu etkilediği görülmüĢ, okul öncesi eğitim almayan 

çocukların okul olgunluklarının okul öncesi eğim alanlarınkinden daha düĢük olduğu 

bulunmuĢtur.  

Bayhan (2003) tarafından yapılan araĢtırmada, çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluklarına çoklu zekâ kuramına dayanan okuma-yazmaya hazırlık programının 

etkileri incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın kontrol grubuna 15, deney grubuna 15 olmak üzere 

toplamda 30 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluklarına hazırlanan programın etkisi olduğu bulunmuĢtur.  

Bedel (2003) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokul I. dönem programlarındaki okuma 

yazma etkinliklerinde yaĢıtlarından geride bulunan çocukların geride bulunma nedenleri 

ve bu durumu engelleme de kullanılan stratejik yaklaĢımlar incelenmektedir. 

ÇalıĢmaya; 10 sınıf öğretmeni,5 özel eğitimci, Rehberlik ve AraĢtırma Merkezi 5 rehber 

öğretmeni toplam 20 kiĢi katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; geliĢimsel özelliklerin 

öğrencilerin okuma-yazma etkinliklerindeki baĢarısında önemli olduğu, psikolojik ve 

ailevi nedenlerden kaynaklanan faktörlerin öğrencinin okuma-yazma etkinliklerindeki 

baĢarısını etkilediği, okuma-yazma etkinliklerinde akranlarından geride olan 

öğrencilerin okuma-yazmayı gerçekleĢtirebilmelerinde kullanılan araç-gereçlerin, 

yöntem ve tekniklerin önemli bir yeri olduğu görülmüĢtür. 

Ergün (2003) çalıĢmasında, okul öncesi eğitim alan ve almayan ilköğretim birinci sınıf 

öğrencilerinin matematik yeteneklerinin ve matematik baĢarılarını karĢılaĢtırmalı olarak 

incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, 274 öğrenci ve 150 sınıf öğretmeni dahil olmuĢtur. ÇalıĢma 

sonucunda; okul öncesi eğitime devam süresi arttıkça çocukların matematik yetenek ve 

baĢarısının arttığı saptanmıĢtır. 

Polat Unutkan (2003) tarafaından yapılan  ‗Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ ölçeği'nin 

geliĢtirilmesi ve standardizasyonu‘ adlı çalıĢmada MĠHÖ‘nün güvenirlik, geçerlilik ve 

norm çalıĢmasını yaparak çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarını değerlendirebilen 

bir aracı kullanıma hazır hale getirmiĢtir. ÇalıĢmaya; 1002 çocuk dahil edilmiĢtir. 
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AraĢtırma sonucunda; okul öncesi eğitimin çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarını 

etkilediği, sosyo-ekonomik koĢullardan doğan eĢitsizliğin ortadan kalkmasına yardımcı 

olduğunu saptamıĢtır. Aynı zamanda anne- babaların sahip oldukları meslekler ve 

eğitim durumlarının çocuklara iyi olanaklar sunulmasında etkili olduğu buna paralel 

olarak okula hazır bulunuĢluğunda olumlu bir yönde etkilendiği görülmüĢtür. 

Uyanık Balat (2003) tarafından yapılan çalıĢmada, ailesin yanında kalan ve korunmaya 

muhtaç çocukların ilkokula hazır bulunuĢlukla alakalı kavram bilgileri incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya, S.H.E.Ç.K‘e bağlı 4 farklı kurumdan 51 çocuk ve 11 farklı okuldan 462 

çocuk toplamda 513 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢlukla alakalı kavram bilgileri ile sosyo-ekonomik düzey, aile yanında olma ve 

kurumda kalma, ebeveyn eğitim düzeyi ve okul öncesi eğitimden faydalanma 

değiĢkenleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. ÇalıĢma grubundaki 

çocuklardan %25,3‘ünün ilkokula hazır bulunuĢluk ve okul baĢarısıyla alakalı 

becerilerde öğrenme güçlüğü bakımından risk taĢıdığı saptanmıĢtır. 

Yılmaz (2003) yapmıĢ olduğu çalıĢmada, çocukların okul olgunluklarını 

değerlendirebilmek için okul olgunluğu kontrol listesi geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya; 66- 72 

ay aralığında bulunan 120‘si erkek, 120‘si kız olmak üzere toplam 240 çocuk dâhil 

edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda; çocuğun içinde bulunduğu çevresel Ģartların okula 

olgunluğunu büyük bir düzeyde etkilediği görülmüĢ ve daha elveriĢli bir ortamda 

bulunan çocukların kontrol listesini daha baĢarılı bir Ģekilde tamamladıkları 

saptanmıĢtır.  

Wesley ve Buysse (2003) tarafından yapılan çalıĢmada, uzmanların ve anne-babaların 

ilkokula hazır bulunuĢluk ile ilgili algıları ve beklentileri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 25 

ebeveyn, 32 okul öncesi eğitim öğretmeni, 36 ilköğretim öğretmeni ve 25 okul 

yöneticisi olmak üzere 118 katılımcı dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; ebeveynler ve 

uzmanlar Ulusal Eğitim Hedefleri Panelinde (National Education Goal Panel) 

bahsedilen temel beĢ geliĢim alanlarının desteklenmesi gerektiğini söylemiĢlerdir. 

Okula iyi bir baĢlangıç için gerekli olan becerilerin; çocukların diğer çocuklarla ve 

yetiĢkinlerle anlamlı iletiĢim kurmaları, temel kurallara ve direktiflere uymaları, 

benliklerinin göstergesi olan ihtiyaç ve isteklerini ifade edebilmeyi çocukların 

ebeveynlerden ayrılabilmeleri olduğu görülmüĢtür. 
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Boz (2004) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi öğretmenlerin, velilerin, ilkokul 

1.sınıf öğretmenlerinin çocukların ilkokula hazır bulunuĢlukları ile ilgili görüĢleri 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; okul öncesi eğitime devam eden 6 yaĢ çocuğunun 117 

öğretmeni ve 258 velisi ile 97 1.sınıf öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda; okul 

öncesi öğretmenin görüĢlerinde öğrenim düzeyinin, yaĢının ve tecrübesinin etkili 

olduğu görülürken, 1. sınıf öğretmenlerinin görüĢlerinde ise öğrenim düzeyinin ve 

tecrübenin etkili olduğu görülmüĢtür. 

Samms-Vaughan vd. (2004) çalıĢmalarında, Jameikalı anne-babaların altı yaĢındaki 

çocuklarına disiplin uygulamaları incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; alt sosyo-

ekonomik düzeydeki ailelerin çocuklarına zengin uyaranlı bir çevre oluĢturmakta 

yetersiz kaldığı ve bu durumun çocukların okula hazır bulunuĢluk düzeylerini olumsuz 

yönde etkilediği saptanmıĢtır. 

Akçum (2005) çalıĢmasında, 5-6 yaĢ çocuklarının yaratıcılık ve öğrenime hazır oluĢ 

düzeylerine okul öncesi eğitimin etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya; okul öcesi eğitim alan 

50 çocuk ve okul öncesi eğitim almayan 50 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; okul 

öncesi eğitim alan ve almayan çocukların yaratıcılık ve öğrenime hazır oluĢ 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık saptanmıĢtır. 

Foster vd. (2005) ise çalıĢmasında çocuğun okul baĢarısına çeĢitli aile değiĢkenlerinin 

etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, Head Start programı gören 48 sınıftan 5 kız ve 5 erkek 

dahil olmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda, sosyo-ekonomik düzeyin çocuğun okula hazır 

bulunuĢluğunu etkilediği görülmüĢtür. 

Kotil (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

seviyeleri annelerin okula hazır oluĢ ile ilgili görüĢlerine göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 

150 çocuk ve anneleri, öğretmenleri katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çocuğun ilkokula 

hazır bulunuĢluk seviyesini algılamada anne eğitim düzeyinin yüksek olmasının etkin 

olduğu görülürken, çalıĢan annelerin ve kendine ait çalıĢma alanı olan, sporsal 

faaliyetlere katılan çocukların annelerinin çocuğunu okula daha hazır olarak gördükleri 

saptanmıĢtır. Annelerin çocuklarının okula hazır oluĢ seviyeleri hakkındaki algıları ile 

çocukların hazır bulunuĢluk seviyeleri arasında anlamlı bir iliĢki bulunduğu 

görülmüĢtür. 
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Taner ve BaĢal (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, farklı sosyo-ekonomik düzeylerde 

okul öncesi eğitimi alan ve almayan ilköğretim birinci sınıf öğrencilerinin dil geliĢimleri 

cinsiyet açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 240 çocuk dahil edilmiĢtir. ÇalıĢma 

sonucunda; genel olarak okulöncesi eğitimi alan öğrencilerin dil geliĢimlerinin okul 

öncesi eğitimi almayan öğrencilere göre daha iyi olduğu görülmüĢtür. Özellikle orta ve 

üst sosyo-ekonomik düzeydeki öğrencilerin dil geliĢimlerinin alt sosyo-ekonomik 

düzeydeki öğrencilere göre daha iyi olduğu saptanmıĢtır. 

Esaspehlivan (2006) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; okul 

öncesi eğitim alan ve almayan 68 ve78 aylık 300 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda;  

okul öncesi eğitim almamıĢ olan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk seviyeleri okul 

öncesi eğitim almıĢ olanlarınkine göre düĢük bulunmuĢtur. Çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeyleri kronolojik yaĢlarına göre ise anlamlı farklılık göstermiĢtir.   

Farver vd. (2006) çalıĢmalarında, genç Latin çocuklarının okula hazır olma durumlarını 

ve ev ortamlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda, çocukların okula hazır olma 

durumlarında anne öğrenim durumunun etkili olduğu görülmüĢtür. 

Hair vd. (2006) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların okula hazır olma durumları 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda sosyo-ekonomik düzeyin 

okula hazır olma üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. 

Pagani vd. (2006) çalıĢmalarında, sosyo-ekonomik düzeyi düĢük ailelerden gelen 

çocukların okula baĢladıklarından itibaren düĢük performans gösterdiklerini saptamıĢtır. 

ÇalıĢmaya, 260 kız ve 262 erkek olamak üzere 522 çocuk dahil olmuĢtur. 

Polat Unutkan (2006a)‘nın yapmıĢ olduğu çalıĢmada, çizgi çalıĢmalarının ve ince motor 

becerilerin geliĢimi bakımından çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; okul öncesi eğitim almayan 120, alan 180 toplamda 300 

çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda;  okul öncesi eğitimden faydalanan çocukların 

çizgi çalıĢmaları ve geliĢimsel özellikleri, okul öncesi eğitimden faydalanmayan 

çocuklardan daha yüksek bulunmuĢtur.  

Polat Unutkan (2006b)‘nin yapmıĢ olduğu araĢtırmada, okul öncesi eğitimden 

faydalanan ve faydalanmayan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk durumları bilimsel 

düĢünme becerileri açısından incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; 101‘i 5 yaĢ, 99‘u 5,5 yaĢ ve 
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100‘ü 6 yaĢ olmak üzere toplam 300 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; okul 

öncesi eğitimden faydalanan çocukların bilimsel düĢünme becerileri (nedensellik, sonuç 

çıkarma ve problem çözme) okul öncesi eğitimden faydalanmayan çocuklarınkine göre 

daha yüksek bulunmuĢtur.  

Polat Unutkan (2006c) tarafından yapılan çalıĢmada, dil geliĢimi bakımından ilkokula 

hazır bulunuĢluk düzeyi, çocukların ebeveynlerinin kitap okumaya ilgilerine göre 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; beĢ, beĢ buçuk, altı yaĢ gruplarından 50‘Ģer çocuk ve 

ebeveynleri katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; ebeveynleri okuma alıĢkanlığı edinmiĢ 

olan, kitapları olan ve kendisine kitap okunan çocukların ses çalıĢmalarında ve dil 

geliĢiminde daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Fantuzzo vd. (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, düĢük gelirli kentsel okul öncesi 

çocuklar için sosyal-duygusal sınıf davranıĢı ve okul hazır bulunuĢluğun boyutları 

araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarına bakıldığında,  yaĢ ve cinsiyet değiĢkenine göre okul 

hazır bulunuĢlukta anlamlı bir farklılık saptanmamıĢtır. 

Dağlı (2007) çalıĢmasında, okul öncesi eğitimi alan ve almayan ilköğretim birinci sınıf 

öğrencilerinin türkçe ve matematik derslerindeki akademik baĢarıları karĢılaĢtırmıĢtır. 

ÇalıĢmaya, okul öncesi eğitim alan 150 çocuk ve okul öncesi eğitim almayan 150 çocuk 

dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; çocukların okul öncesi eğitim alma süreleri 

arttıkça baĢarı puan ortalamalarının da arttığı görülmüĢtür. 

Görmez (2007) çalıĢmasında, ilköğretim birinci sınıf öğrencilerinin okul olgunluklarını 

ve matematik hazır bulunuĢluklarını incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 207 birinci sınıf 

öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda; okul olgunluk seviyeleri yetersiz olan ve köy 

ilköğretim okullarında öğrenim gören çocukların matematik hazır bulunuĢlukları, okul 

olgunlukları istenilen seviyede olan Ģehir ilköğretim okullarında öğrenim gören 

çocukların matematik hazır bulunuĢluklarından daha düĢük bulunmuĢtur.  

Janus ve Duku (2007) çalıĢmalarında okula hazır bulunuĢluğa sosyo-ekonomik düzeyin, 

ailenin ve sağlık faktörlerinin etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, sosyo-ekonomik 

düzeyi iyi olan çocukların okula hazır bulunuĢlukları daha yüksek bulunmuĢtur. 

Kartal (2007) çalıĢmasında, erken çocukluk eğitimi programlarından anne-çocuk eğitim 

programı‘nın altı yaĢ grubundaki çocukların biliĢsel geliĢimlerine etkisini incelemiĢtir. 

ÇalıĢmaya, altı yaĢ grubundaki 80 çocuk ve onların anneleri dahil olmuĢtur. ÇalıĢma 
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sonucunda; programın çocukların biliĢsel geliĢimlerini destekleyerek çocukları okula 

hazır hale getirdiği görülmüĢtür. 

Polat Unutkan (2007a) tarafından yapılan çalıĢmada; ilkokula hazır bulunuĢluk, 

çocukların kardeĢ iliĢkileri ve sahip oldukları eğitim materyalleri ile kardeĢ sahibi olma 

durumlarına göre incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; 175 çocuk ve anne babaları katılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonunda çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk seviyeleri üzerinde kardeĢ 

faktörünün olumlu bir etkisi olduğu bulunmuĢtur. 

Polat Unutkan (2007b) tarafından yapılan çalıĢmada; matematik becerileri bakımından 

ilkokula hazır bulunuĢluk çeĢitli değiĢkenlere (cinsiyet, yaĢ, sosyo-ekonomik düzey) 

göre incelenmiĢtir.  AraĢtırmaya; okul öncesi eğitimden faydalanmayan 120, faydalanan 

180 çocuk katılmıĢtır. Bu çocukların yaĢ grubu ise beĢ, beĢ buçuk, altı yaĢ Ģeklindedir. 

AraĢtırma sonucunda;  beĢ buçuk ve altı yaĢ grubundaki çocukların matematik becerileri 

beĢ yaĢ grubuna göre daha yüksek bulunmuĢtur. Sosyo-ekonomik düzeyin düĢük 

olmasının çocukların matematik beceri düzeylerini olumsuz etkilediği görülmüĢtür. 

Polat Unutkan (2007c) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokula hazır bulunuĢluk 

çocukların yaĢadıkları evin niteliklerine göre incelenmiĢti. ÇalıĢmaya;  altı beĢ buçuk, 

beĢ yaĢ grubundan toplam 300 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; çocukların 

ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerinde, çocuğun yaĢadığı evin sahip olduğu birçok 

özelliğin farklılıklara neden olduğu görülmüĢtür. 

Ülkü (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, okul olgunluğu çocukların öğretmenlerinin 

ve velilerinin görüĢlerine göre incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; 50 okulöncesi öğretmeni, 40 

1. Sınıf öğretmeni ve 400 1. sınıf velisi, 350 okul öncesi velisi dâhil edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda; velilerin okul olgunluğu hakkındaki görüĢleri; kronolojik yaĢ, 

biliĢsel, fiziksel ve sosyo-duygusal olarak sıralanmıĢtır. Okula hazırlık için evde yapılan 

çalıĢmalar ise; resim ve boyama yapma, ödev yapma, kavram çalıĢmaları olarak 

bulunmuĢtur. 

Ünal Gürocak (2007) çalıĢmasında, anasınıfına devam eden 60-72 aylık çocukların dil 

geliĢimi ve ince motor geliĢimi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 165 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda; çocukların dil geliĢimleri sosyoekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği saptanırken, ince motor becerilerinde fark olmadığı saptanmıĢtır.  
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Çelenk (2008) çalıĢmasında, ilköğretim okulları birinci sınıf öğrencilerinin ilkokuma ve 

yazma öğretimine hazırlık düzeylerini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, 103 öğrenci katılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda; okul öncesi eğitimin çocukların okuma ve yazmaya hazırlık 

düzeyleri üzerinde etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Gormley, Phillips ve Gayer (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, okula hazır 

bulunuĢluğu teĢvik etmek amacıyla Oklahoma'daki okul öncesi programların baĢarısını 

ayrıntılarıyla anlatılmaktadır. Oklahoma Eyaleti, Tulsa Bölgesi‘nde okullarda 

uygulanan programla çocukların okumaya hazırlık alanında 9 ayda, yazmaya hazırlık 

alanında 7 ayda, matematik becerilerine hazırlık alanında ise 5 ayda tamamlandığı 

görülmüĢtür. Aynı bölgede uygulanan Head Start Programı ile ise çocukların ilkokula 

hazır bulunuĢluklarının okumaya hazırlık alanında 6 ayda, yazmaya hazırlık alanında 3 

ayda, matematik becerilerine hazırlık alanında ise 5 ayda tamamlandığı görülmektedir. 

Umek, Kranjc, Fekonja ve Bajc; (2008)‘in yapmıĢ olduğu çalıĢmada, okul öncesi 

eğitimin, çocuğun okula hazır bulunuĢluğuna, entellektüel yeteneklerine, dil 

yeterliliğine ve ebeveynlerin eğitim düzeylerine etkisini incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 

ilköğretim birinci sınıfa devam eden 68-83 aylık 219 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda; ana-babanın eğitim seviyesinin daha düĢük olması durumunda, okul öncesi 

eğitim almanın çocuk geliĢimi üzerindeki eksiklikleri telafi edebildiği saptanmıĢtır. 

Aynı zamanda okul öncesi eğitimin ebeveynleri oldukça eğitimli olan çocuklar için 

okula hazır olmada önemli bir faktör olmadığı görülmüĢtür. Bu ebeveynlerin okul 

öncesi faaliyetleri aile ortamında, çocuklarına kaliteli bir Ģekilde verdikleri 

düĢünülmektedir. 

Cinkılıç (2009) çalıĢmasında, okul öncesi eğitimin ilköğretim 1. sınıf öğrencilerinin 

okul olgunluğuna etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, 224 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda; okul öncesi eğitimin öğrencilerin okul olgunluk düzeyleri açısıdan önemli 

bir etken olduğu görülmüĢtür. 

Edwards vd. (2009) sosyo-ekonomik dezavantajlı çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluklarını incelemiĢlerdir. Dezavantajlı aileden gelen çocukların risk altında 

olduğu görülmüĢtür. Anne-babaların sahip oldukları özelliklerde çocuğun okula hazır 

bulunuĢluğunu etkileyen değiĢkenler arasında yer almıĢtır. 
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Koçyiğit (2009) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokula hazır bulunuĢluk için gerekli 

olan nitelikler ebeveynlerin ve öğretmenlerin görüĢlerine göre araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmaya; 13 ebeveyn ve 14 1. sınıf öğretmeni dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; 

öğretmenler tarafından ilkokula hazır bulunuĢluk için gerekli olan nitelikler ilkokuldaki 

görevleri yerine getirebilme olgunluğu olarak nitelendirilmiĢ ve bu olgunluğun geliĢim 

alanlarındaki geliĢmeyle doğru orantılı olduğu görülmüĢtür.  

Thornburg vd. (2009)‘un ―Missouri Kalite Derecelendirme Sistemi Okul Hazırlık 

ÇalıĢması‖ adlı çalıĢmalarında sosyo-ekonomik düzeyi iyi olan çocukların okula hazır 

bulunuĢluğu yüksek bulunmuĢtur. 

Erkan ve Kırca (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, okula hazır bulunuĢluğa okul 

öncesi eğitimin etkisi çeĢitli değiĢkenlere göre araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya; okul öncesi 

eğitimin verildiği ilkokullardaki 1. sınıfta eğitim gören 170 çocuk dâhil edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonunda; cinsiyet ile ilkokula hazır bulunuĢluk arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmazken, ebeveynlerin öğrenim düzeylerinin ve okul öncesi eğitimin 

ilkokula hazır bulunuĢlukta anlamlı bir farklılık oluĢturduğu görülmüĢtür.  

Kelly (2010) çalıĢmasında, okula hazır bulunuĢluğu Afrika kökenli Amerikalı 

çocukların sahip olduğu değiĢkenlere göre incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, sosyo-

ekonomik düzeyin düĢük olmasının okula hazır bulunuĢluğu olumsuz yönde etkilediği 

görülmüĢtür. 

Teke (2010) tarafından yapılan çalıĢmada, okula hazır bulunuĢluğa okul öncesi eğitimin 

etkisi öğretmen görüĢlerine göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 104 kadın, 96 erkek olmak 

üzere toplam 200 birinci sınıf öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda; okul öncesi 

eğitim almıĢ çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk seviyelerinin yeterli olduğu 

görülmüĢtür. Bu hazır bulunuĢluk okul öncesi eğitim alan çocukların geliĢim alanlarına 

iliĢkin hazır bulunuĢluk seviyeleri de öğretmenler tarafından yeterli bulunmuĢtur.  

Erkan (2011) tarafından yapılan araĢtırmada, farklı sosyo-ekonomik alt yapıya sahip 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri çeĢitli değiĢkenlere göre araĢtırılmıĢtır. 

Ġlkokul 1.sınıfa devam eden 179 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; sosyo-

ekonomik düzey, okul öncesi eğitim ve anne öğrenim düzeyi ile ilkokula hazır 

bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık bulunurken, baba öğrenim düzeyi, cinsiyet ile 

ilkokula hazır bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 
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Kayılı ve Arı (2011) tarafından yapılan araĢtırmada, okula hazır bulunuĢluğa 

Montessori Yönteminin etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 25 deney, 25 kontrol grubu 

olmak üzere toplam 50 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; Montessori Yöntemi 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarında uygulanmakta olan programa göre daha 

etkili bulunmuĢ ve yöntemin okula hazır bulunuĢluğu olumlu yönde etkilediği 

saptanmıĢtır.  

Özbek  (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların ilkokula hazır bulunuĢlukları 

aile katılımlı okula hazırlık programına göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; anasınıfına 

devam eden 60-72 aylık 40 çocuk ve velisi katılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, hazırlanmıĢ 

olan programın çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini olumlu yönde 

etkilediği saptanmıĢtır.  

Pirpir Alakoç (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢlukları anne eğitim programına göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; düĢük sosyo-

ekonomik ve kültürel seviyede bulunan anneler ve okul öncesi eğitimden 

faydalanmayan çocuklardan 55‘Ģer kiĢi dâhil olmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda; hazırlanmıĢ 

olan programın annelerin okula hazırlık becerilerini desteklediği ve bilgi seviyelerinde 

artıĢ sağladığı görülmüĢtür. 

Pirpir Alakoç vd. (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, okul olgunluğu annelerin sahip 

olduğu mükemmeliyetçi tutumlara göre araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya; alt sosyo-ekonomik 

düzeyde bulunup altı yaĢ grubu çocuğa sahip olan 58 anne ve üst sosyo-ekonomik 

düzeyde bulunup altı yaĢ grubu çocuğu olan 50 anne katılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda; 

annelerinin mükemmeliyetçilikleri ile okul olgunlukları arasında anlamlı bir farklılık 

olduğu görülmüĢtür. Okul olgunluğunun ilk çocuk olup olmama durumuna göre 

incelenmesi sonucunda ise, ilk çocuk olanların okul olgunlukları daha yüksek 

bulunmuĢtur.  

Ramazan ve Demir (2011) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitim kurumuna 

devam eden 36–48 aylık çocukların biliĢsel geliĢim düzeyleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 

36–48 aylık 53 çocuk dahil edilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; çocukların biliĢsel geliĢim 

seviyelerinin okul öncesi eğitime devam süresine göre farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. 

Bağçeli Kahraman (2012) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokula hazır bulunuĢluk aile 

katılımı boyutu zenginleĢtirilmiĢ okul öncesi eğitim programına göre incelenmiĢtir. Bu 
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program 5-6 yaĢ grubu çocuklar için geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya; okul öncesi eğitime 

devam eden 31 kontrol grubu 26 deney grubu toplamda 57 çocuk ve ebeveynleri 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda, hazırlanan programdan faydalan çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeyleri programdan faydalanmayanlarınkine göre daha yüksek 

bulunmuĢtur. 

Dağlı YeĢil (2012) tarafından yapılan araĢtırmada, ilkokula hazır bulunuĢluk okul 

öncesi eğitimden faydalanan çocukların veli görüĢlerine göre incelenmiĢtir. 

AraĢtırmaya; 115 veli katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; velilerin büyük çoğunluğunun 

çocukların kendi ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri ve kendilerini ifade edebilmelerini 

önemli buldukları görülmüĢtür. Akademik becerilerin ise önem sırasında sonlarda yer 

aldığı görülmüĢtür. 

Tunçeli (2012) çalıĢmasında, anaokullarına devam eden 6 yaĢ çocuklarının sosyal 

becerilerinin okul olgunluklarına etkilerini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya; normal geliĢim 

gösteren 6 yaĢ grubu 240 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; sosyal beceri düzeyi 

yüksek olan çocukların sosyal beceri düzeyi düĢük olan çocuklara göre okul 

olgunluklarının daha yüksek olduğu; ailenin iĢ, yaĢ ve eğitim durumunun çocukların 

sosyal becerileri ve okul olgunlukları üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. 

AkĢin (2013)‘ün yapmıĢ olduğu araĢtırmada, ilkokula hazır bulunuĢluk ile benlik algısı 

arasındaki iliĢki ve bunların düzeyleri çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. 

AraĢtırmaya; 60-72 aylık toplam 308 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 

çocukların ilköğretime hazır bulunuĢlukları ile benlik algıları arasındaki iliĢki 

incelendiğinde, benlik algısı ile ilköğretime hazır bulunuĢluk alt boyutlarından 

matematik becerileri, sosyo-duygusal geliĢim, zihin-dil geliĢim ile fiziksel geliĢim 

arasında anlamlı pozitif yönlü iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. Ġlköğretime hazır 

bulunuĢluk alt boyutlarından zihin-dil geliĢim alt boyutu ile benlik algısı toplam puanı, 

öz saygı ve öz yeterlilik alt boyutları toplam puanlarının tamamı arasında anlamlı iliĢki 

olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca çocukların benlik algısı toplam puanları ve öz saygı alt 

boyut puanları ile ilköğretime hazır bulunuĢluk alt boyutları (matematik, fiziksel 

geliĢim, sosyo-duygusal geliĢim, zihin-dil geliĢim) arasında pozitif yönlü ve anlamlı 

iliĢki olduğu görülmüĢtür. Öz yeterlilik alt boyut puanları ile yalnızca zihin-dil 

geliĢimleri arasında anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. 
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Bağçeli Kahraman ve BaĢal (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, okula hazır 

bulunuĢluğu değerlendirme testinin uyarlama çalıĢması yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya, 11‘i 

erkek, 19‘u kız toplamda 30 ilköğretim birinci sınıfa baĢlamıĢ olan 7 yaĢ çocuğu 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğu saptanmıĢtır. 

BaĢtuğ ve Kurnaz (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, ilkokul 1. sınıfa baĢlayacak 

öğrencilerin okula hazır olmasına iliĢkin öğretmenlerin beklentileri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmaya; 55 okulöncesi ve 40 sınıf öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 

araĢtırmaya katılan öğretmenlerin ve öğrencilerin 1. Sınıfa hazır olmalarına iliĢkin 

beklentilerinin sınırlı olduğu, ayrıca bazı beklentilerin program ve literatürle 

örtüĢmediği saptanmıĢtır. 

Dilli (2013) tarafından yapılan çalıĢmada;  okula hazır bulunuĢluğa, sosyal açıdan 

dezavantajlı çocuklar için hazırlanmıĢ olan ilkokula hazırlık destek programının etkisi 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 20‘si kontrol grubunda, 20‘si deney grubunda olmak üzere 20 

erkek ve 20 kız katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; hazırlanan programın okula hazır 

bulunuĢluğu olumlu yönde etkilediği saptanmıĢtır. 

Gündüz ve ÇalıĢkan (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, farklı yaĢ aralığında bulunan 

çocukların okuma yazma becerilerini kazanma düzeyleri ve okul olgunlukları 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 100‘ü erkek, 105‘i kız olmak üzere toplam 205 çocuk katılmıĢ 

ve 17 öğretmenin de görüĢleri alınmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 72-84 aylık çocukların 

okul olgunlukları 60-66 ve 66-72 aylık çocuklarınkine göre daha yüksek bulunmuĢtur. 

60-66 aylık çocukların okul olgunlukları ise diğer yaĢ gruplarına göre daha düĢük 

seviyede bulunmuĢtur.  

KöĢker (2013) çalıĢmasında, köyde ve kentte yaĢayan 6 yaĢ çocukların okul 

olgunluklarının çeĢitli değiĢkenlere göre incelemiĢtir. ÇalıĢmaya, il merkezinde yaĢayan 

125 çocuk, köyde yaĢayan 107 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; kentte yaĢayan 

çocukların okul olgunlukları köyde yaĢayan çocukların okul olgunluklarından yüksek 

bulunmuĢtur. Ayrıca, Annelerin ve babaların eğitim düzeyine göre okul olgunluğu puan 

ortalamalarının anlamlı düzeyde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. 

Tunçeli ve Akman (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitime devam 

eden 6 yaĢ çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluklarına etki eden değiĢkenler 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 240 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; eğitim seviyei 
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yüksek olan annelerin çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri eğitim seviyesi 

düĢük olan annelerin çocuklarınkinden yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca cinsiyet ile ilkokula 

hazır bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Uslu ve Uslu (2013) yaptıkları çalıĢmada, okul öncesi öğrencilerin okula hazır 

bulunuĢluklarını cinsiyet, anne-baba eğitimi ve yaĢ değiĢkenleri açısından 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya; 50 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, anne yaĢ ve anne 

öğrenim düzeylerinin çocukların okula hazır bulunuĢlukları üzerinde anlamlı bir 

farklılık yarattığı saptanmıĢtır. Ancak, cinsiyetin ve baba yaĢ ve öğrenim durumunun 

okula hazırlık bulunuĢluk üzerinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı saptanmıĢtır. 

Canbulat Kutluca ve YıldızbaĢ (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların ilkokula 

hazır bulunuĢlukları öğretmenlerinin görüĢlerine göre incelenmiĢtir. AraĢtırmaya; 10 

okul öncesi öğretmeni, 10 sınıf öğretmeni olmak üzere toplam 20 öğretmen katılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonunda; sınıf öğretmenlerinin ve okul öncesi öğretmenlerin ilkokula hazır 

bulunuĢlukla ilgili kronolojik yaĢın yeterli olmadığı, bütün geliĢim alanlarının 

desteklenmesi gerektiği, çocuğun okula baĢlamasıyla ilgili kararı velinin vermesinin 

sakıncalı olabileceği, okulun fiziksel özelliklerin çocukların yaĢ grubuna uygun 

olmadığı noktalarında ortak görüĢ belirttikleri saptanmıĢtır. 

Holliday vd. (2014) çalıĢmalarında, sosyo-ekonomik olarak alt seviyede olan ailelerde 

anne-babaların eğitim düzeyinin yüksek olmasının çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri üzerinde koruyucu bir etkisinin olacağını dile getirerek, anne-baba eğitim 

durumunun ilkokula hazır bulunuĢluğa etkisine dikkat çekmiĢlerdir. 

Kahramanoğlu, Tiryaki, Canbulat (2014) tarafından yapılan çalıĢmada,  okula yeni 

baĢlayan çocukların ilkokula hazır bulunuĢlukları öğretmen görüĢlerine göre 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 25 birinci sınıf öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 60-

66 yaĢ grubu çocukların algılamada sorun yaĢadıkları, küçük kaslarının yeterince 

geliĢmediği, fiziksel geliĢimi nedeniyle sınıfın ve okulun fiziksel Ģartlarına uyum 

sağlamada sıkıntı yaĢadıkları görülmüĢtür. Dil geliĢimleri bakımından ise kendilerini 

ifade etmede ve iletiĢim kurmada zorluk yaĢadıkları saptanmıĢtır. 

Kaynar (2014) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokula hazır bulunuĢluk okul öncesi 

dönemde verilen satranç eğitimine göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; bu eğitimi alan ve 

almayan çocuklardan 30‘ar beĢ altı yaĢ grubu çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda; 
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okul öncesi dönemde alınan satranç eğitiminin, okula hazır bulunuĢluğu, dikkat toplama 

becerilerini olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. 

Magdalena (2014) çalıĢmasında; aile özellikleri (eğitim düzeyi, aile yapısı), ebeveyn 

katılımı, ebeveynlik stili ve çocuğun akademik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ, 

çalıĢma sonunda anne-baba ile ilgili durumların çocuğun akademik baĢarısı ve okula 

baĢlama süreci üzerinde etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Oğul Gürgah (2014) tarafından yapılan araĢtırmada, ilkokula hazır bulunuĢluk ile duygu 

bilgisi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 60-78 ay aralığındaki 303 çocuk (160 

kız, 143 erkek), onların ebeveynleri ve öğretmenleri katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 6 

yaĢ grubunda yer alan çocukların, beĢ ve beĢ buçuk yaĢ grubunda yer alan çocuklardan 

anlamlı Ģekilde daha fazla ilkokula hazır oluĢ puanı elde ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk puanları ile duygu bilgisi düzeylerine göre anlamlı 

farklılık görülmüĢtür. 

Okuyucu AkdaĢ (2014) çalıĢmasında, farklı sosyo-ekonomik düzeyde bulunan ailelerin 

çocuklarının okuma olgunluklarının incelemiĢtir. ÇalıĢmaya; 150 çocuk ve anneleri 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; yüksek sosyo-ekonomik gruptaki çocukların orta ve alt 

sosyo-ekonomik gruptaki çocuklara göre okuma olgunluğu düzeylerinin daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. 

Tunçeli ve Akman (2014)‘ün yapmıĢ oldukları araĢtırmada; okul olgunluğu sosyal 

beceri düzeylerine göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, okul öncesi eğitime devam eden 121 

erkek, 119 kız toplamda 240 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda;  okul olgunluğu ile 

sosyal beceri düzeyi arasında pozitif yönlü iliĢki bulunmuĢtur.  

Yoleri ve TanıĢ (2014) çalıĢmalarında, ilkokul birinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

çeĢitli değiĢkenler açısından okula uyumlarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmaya; ilköğretim 1. 

sınıfa devam eden 286 (131 kız, 155 erkek) öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 

çocukların okula uyum düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir. 

AtıĢ Akyol (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, okul öncesi eğitim kurumuna devam 

eden 5 yaĢ çocuklarının akran iliĢkileri ile ilkokula hazırbulunuĢluk düzeyleri arasındaki 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 300 çocuk 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri anne-
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baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime 

devam süresi değiĢkenlerine göre, MĠHÖ bazı alt ölçek puanlarında farklılık 

saptanmıĢtır. 

KoĢan (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, iki dilli çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeyleri okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya; ilkokulların birinci sınıflarında öğrenim gören okul öncesi eğitimden 

faydalanan 150 çocuk ve okul öncesi eğitimden faydalanmayan 150 çocuk, 15 okul 

öncesi öğretmeni ile 15 sınıf öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; bu çalıĢma 

grubundaki çocukların okul öncesi eğitimden faydalanmalarının ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeyleri üzerinde anlamlı etkisi olduğu gözlenmiĢ, okul öncesi eğitimden 

faydalanan çocukların alıcı dil seviyeleri okul öncesi eğitimden 

faydalanmayanlarınkinden daha yüksek bulunmuĢtur. 1.Sınıf ve okul öncesi 

öğretmenlerinin okul öncesi eğitimden faydalanan çocukların okula daha hazır 

baĢladıklarını, ilkokula hazır bulunuĢlukta ailenin önemli olduğunu belirttikleri 

görülmüĢtür. 

Polat ve Sönmez (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, 60-72 aylık dezavantajlı çocuklar 

için hazırlanan ilköğretime hazırlık oyun destek programının çocukların ilköğretime 

hazır bulunuĢluk düzeyine etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya; 20‘i kontrol grubu, 20‘i 

deney grubu toplamda ise 40 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda; çocukların 

matematik, fen, ses, zihinsel-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, fiziksel geliĢim, öz 

bakım becerileri, uygulama ve geliĢim formu son test sonuçları açısından kontrol 

grubunun aleyhine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Aynı zamanda hazırlanan 

programın çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini olumlu yönde etkilediği 

saptanmıĢtır. 

Buldu ve Er (2016) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, ailelerin ve öğretmenlerin ilkokula 

hazır bulunuĢluk ile ilgili görüĢleri ve okula baĢlama yaĢıyla alakalı ortaya konan eğitim 

politikasıyla ilgili tecrübeleri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya; 400 aile bireyi ve 268 öğretmen 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; ailelerin ve öğretmenlerin çocukların okula baĢlama 

yaĢıyla ilgili endiĢe duydukları görülmüĢtür. Okula hazır bulunuĢluğu etkileyen temel 

unsurlar olarak Ģunlar bulunmuĢtur; ebeveyn stilleri, aile ve çocuk özellikleri, yaĢıtlarla 

olan iletiĢim, çocukların eğitsel tecrübeleri ve medya/teknoloji. Okula hazır bulunuĢluğu 
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etkileyen okul, eğitim programı, öğretmenle alakalı sorunlar ve kiĢisel becerilerle ilgili 

sorunlarda ortaya çıkmıĢtır. 

Canbulat ve KırıktaĢ (2016)‘ın yapmıĢ oldukları çalıĢmada, çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluklarını tespit edebilmek için geçerli ve güvenilir bir öğretmen değerlendirme 

ölçeği geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya; 26 sınıf öğretmeni ve 620 birinci sınıf öğrencisi 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; ölçeğin ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin ilkokula 

hazır bulunuĢluk seviyelerini belirlemede geçerli ve güvenilir bir öğretmen 

değerlendirme ölçeği olduğu saptanmıĢtır. 

Dilcioğlu (2016) çalıĢmasında, 5 ve 6 yaĢ grubu çocuklarının ilkokula hazırbulunuĢluk 

düzeylerini incelemiĢtir. ÇalıĢmaya; 391 çocuk ile onların anne-babaları ve 

öğretmenleri katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, çocukların ilkokula hazırbulunuĢluk 

düzeylerinin yaĢ, okul öncesi eğitime devam etme (süresi)/etmeme, anne-baba yaĢı, 

anne-baba eğitim düzeyi ve ailenin gelir seviyesi/sosyo-ekonomik durum değiĢkenlerine 

göre anlamlı olarak farklılaĢtığı; cinsiyet ve kardeĢ sayısı değiĢkenlerine göre ise 

farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Karakuzu ve Koçyiğit (2016) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokula hazır bulunuĢluk 

hazırlanmıĢ olan ebeveyn destekli ilkokula hazırlık programına göre incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmaya; okul öncesi eğitime devam eden 76 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; 

uygulanan programın çocukları ilkokula hazırlamada etkili olduğu görülmüĢtür. 

Nelson vd. (2016) çalıĢmalarında, anne-babaları üniversite mezunu olmayan çocukların, 

ilkokula hazır olma açısından risk grubunda olduklarını dile getirerek, aile eğitim 

düzeyinin çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyi üzerinde önemli bir etkisinin 

olduğunu vurgulamıĢlardır. 

Akay (2017) tarafından yapılan çalıĢmada, anaokuluna ve ilkokul birinci sınıfa devam 

eden 60-71 aylık çocukların zihinsel-dil geliĢimleri açısından ilkokula hazır oluĢ 

düzeyleri karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmaya, 60-71 aylık 343 çocuk dahil olmuĢtur. ÇalıĢma 

sonucunda;  66-71 aylık çocuklar arasında anne ve baba eğitim durumuna göre, ilkokul 

birinci sınıfa devam eden 66-71 aylık çocuklar arasında ise okul öncesi eğitim, cinsiyet, 

anne ve baba eğitim durumuna göre anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

Dinçer, Demiriz ve Ergül (2017) tarafından okul öncesi dönem çocukları (36-72 ay) için 

öz bakım becerileri ölçeği-öğretmen formunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢması 
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yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya, okul öneccsi eğitim kurumuna devam eden 36-72 ay arasındaki 

261 çocuk dahil olmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda; ―Okul Öncesi Dönem Çocukları (36–72 

ay) Ġçin Özbakım Becerileri Ölçeği-Öğretmen Formu‖nun geçerli ve güvenilir olduğu 

bulunmuĢtur. Ayrıca, çocukların öz bakım becerileri çeĢitli değiĢkenlere göre anlamlı 

farklılık göstermiĢtir. 

Guarnera ve diğerleri (2017) tarafından yapılan çalıĢmada, okula hazır olma durumu ile 

zihinsel imgeler arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya 50 kız 50 erkek çocuk 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, zihinsel imge becerileri ile okula hazır olma durumu 

arasında bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Hartman, Winsler ve Manfra (2017) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, çocukların ilkokula 

hazır bulunuĢluklarını ve anaokulu baĢarılarını etnik çeĢitlilik gösteren bir örneklemde 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda kız çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri erkek çocuklarınkinden yüksek bulunmuĢtur.  

KeleĢ Ertürk (2017) tarafından yapılan çalıĢmada, 5-6 yaĢ grubu çocukların okula 

hazırlık becerileri çocuğa, ebeveynlere ve ev ortamına yönelik değiĢkenler açısından 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, anasınıfına devam eden 178 çocuk ve anasınıfına devam 

etmeyen 103 çocuk ve bu çocukların anneleri katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; okul 

öncesi eğitim alma, anne eğitim durumu ve kardeĢ saysısı değiĢkenlerinin okul 

olgunluğunun farklı boyutlarını yordadığı saptanmıĢtır. 

Mercan Uzun ve Alat (2017) çalıĢmalarında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 

60-69 aylık çocukların okula hazırbulunuĢluk düzeylerinin arttırılması için hazırlanan 

―Okula Hazırız‖ adlı eğitim programının etkisini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya, 87 çocuk 

katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; hazırlanan eğitim programının çocukların okula hazır 

bulunuĢluk düzeylerini arttırdığı görülmüĢtür. 

Özgünlü (2017)‘nin yapmıĢ olduğu ‗Türkiye'deki çocukların okula hazırbulunuĢluk 

düzeyleri ile ilgili faktörler‘ adlı çalıĢmada okula hazır bulunuĢluk kapsamlı bir Ģekilde 

incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, yaĢı daha büyük olan, cinsiyeti kız olan, daha fazla 

okul öncesi eğitim alan ve öğretmen-çocuk iliĢkileri daha kaliteli olan anasınıflarındaki 

çocukların ilkokula daha hazır oldukları görülmüĢtür. Ayrıca, çocukların ailelerinin 

sosyo-ekonomik düzeyleri (eğitim ve gelir düzeyi) yükseldikçe, kayıtlı oldukları 
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anasınıfların eğitim kalitesinin de (fiziksel çevre ve sosyo-duygusal iklim) arttığı 

gözlemlenmiĢtir. 

Pellicano vd. (2017)‘nin yaptıkları çalıĢmaya, 30 otistik okul öncesi öğrencisi ve 30 

tipik okul öncesi eğitime devam eden çocuk katılmıĢtır. Bu çocukların okula hazır 

bulunuĢluğu ile yürütme iĢlevi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda; 

yürütme iĢlevi, tipik okul öncesi çocuklarda okula hazırlık ile iliĢkilendirilmiĢtir.  

Adageldi (2018)‘in ‗Okul öncesi çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluklarının 

yordayıcısı olarak öz-düzenleme becerilerinin incelenmesi‘ adlı çalıĢmasına 60-72 aylık 

195 çocuk ve bu çocukların 13 öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, çocukların 

yaĢının ve anne-baba eğitim düzeyinin onların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyini 

etkilediği tespit edilmiĢtir. Ayrıca, öz-düzenleme becerileri ve okul iliĢkilerinin ilkokula 

hazır bulunuĢluğu yordadığı belirlenmiĢtir. 

Vatansever Bayraktar ve Kendirci (2018) tarafından yapılan çalıĢmada, ilkokul birinci 

sınıf öğrencilerinin okula hazırbulunuĢluk düzeyleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 976 

çcocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin okula 

hazırbulunuĢluk düzeyleri duyuĢsal beceriler, psikomotor beceriler, özbakım becerileri 

ve biliĢsel beceriler alt boyutlarında ve toplamda kızlar lehine anlamlı farklılık 

göstermiĢtir. Ayrıca, çocukların okula hazır bulunuĢluk düzeyleri okul öncesi eğitim 

alanlar lehine anlamlı farklılık göstermiĢtir. 
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BÖLÜM III: YÖNTEM 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırmada okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık çocukların sosyal 

problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

belirlemek amacıyla iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeli, iki 

ve daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelidir (Karasar, 2015). 

 3.2. Evren ve Örneklem  

Bu araĢtırmanın örneklemini belirlemede tabakalı örneklem modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadaki ilçe ve okulları belirlemede oransız küme örnekleme yapılarak öncelikle 

10 ilçe ve ardından her ilçeden 7 okul olmak üzere toplam 70 okul seçilmiĢtir. 

Belirlenen okullardan da çocuklar basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢ ve 

her okuldan 3 çocuk araĢtırmaya dahil olmuĢtur. Bu uygulamalar sonucunda 

araĢtırmanın örneklemi; Ġstanbul ili Sultanbeyli, Bakırköy, Bağcılar, Kağıthane, 

AtaĢehir, Esenler, Beyoğlu, Avcılar, Kartal, Ümraniye ilçelerindeki 70 okulda MEB‘e 

bağlı bağımsız anaokulları ve ilkokula bağlı anasınıflarında okul öncesi eğitime devam 

etmekte olan 60-72 aylık 104 kız, 100 erkek toplam 204 çocuktan oluĢmaktadır.   

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmanın verileri toplanırken, araĢtırmacı tarafından hazırlanan demografik bilgileri 

içeren ―KiĢisel Bilgi Formu‖, Yılmaz (2016) tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―Sosyal 

Problem Çözme Becerileri Ölçeği‖ ve Polat Unutkan (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ 

olan ―Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. 
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3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmada kullanılan kiĢisel bilgi formu, anne-babaların ve çocukların demografik 

bilgilerine ulaĢmak amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Formda; çocuğun 

doğum tarihi, cinsiyeti, anne ve baba öğrenim durumu gibi sorulara yer verilmiĢtir. 

3.3.2. Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeği 

Yılmaz (2016) tarafından 48-72 aylık çocukların sosyal problem çözme becerilerini 

belirlemek amacıyla geliĢtirilen SPÇB Ölçeği öyküleme tekniğinde tasarlanmıĢtır. 

Ölçekte yer alan öykülerin belirlenmesinde çalıĢmanın nitel bulgularından 

yararlanılmıĢtır. Çocuklardan günlük yaĢantılarında karĢılaĢtıkları problem durumu ile 

ilgili anlatılan hikâyelerle, canlandırdığı karakterin gösterdiği davranıĢı belirlemek ve 

aktarılan hikâyelerdeki iliĢkilerle ilgili sorulara yanıt vermeleri beklenmektedir. Sosyal 

Problem Çözme Becerileri Ölçeği‘nin ―Alay etme‖ temalı hikâyesi çocukların ölçeğe 

uyum sağlaması adına örnek hikaye olarak puanlamaya dahil edilmeyerek ölçek toplam 

yedi hikayeden oluĢmaktadır. Hikâyelerin temaları ―Alay Etme‖, ―Kurallar Uyma‖, 

―Israr‖, ―ġiddet‖, ―PaylaĢma‖, ―ĠletiĢim Kurma‖ Ve ―DıĢlanma‖ dır. Hikâyelerdeki ana 

karakter, çocuğun cinsiyetine uygun olarak belirlenen (Ela/Ali) bir bebektir. YaĢanan 

sosyal problem durumlarında çocuğun bu bebeği kullanarak sergilediği davranıĢ not 

alınır. Çocuğun sosyal problem durumuyla karĢılaĢtığında yaĢadığı olumlu ve olumsuz 

davranıĢ ikilemi sonucunda tercih ettiği davranıĢ gruplandırılır ve kodlanır. Olumlu 

davranıĢlar için 1 puan, olumsuz davranıĢlar için 0 puan verilir. Hikâyeler sonunda 

çocuğun tercih ettiği davranıĢ puanları toplanarak çocuğun sosyal problem çözme beceri 

puanı (0-6 arasında) elde edilir. Ölçeğin toplamından alınan puan 0-2 arasında alt, 3-4 

orta ve 5-6 ise üst sosyal problem çözme beceri düzeyini ifade eder. Örnek hikaye 

puanlamaya dâhil edilmez. Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeği‘nin kapsam 

geçerlilik indeksi .0809, toplam güvenirlik katsayısı için KR20 değeri .680 olarak 

bulunmuĢtur. Ölçeğin tüm maddeleri için alt ve üst gruplar arasında (p<.05) anlamlı 

farklılık olduğu ve madde ayırt ediciliğini sağladığı belirlenmiĢtir. Ölçüt geçerliliğini 

belirlemek amacıyla yapılan analiz sonucunda ölçeğin kriter geçerliliğini sağladığı 

tespit edilmiĢtir. Kriter geçerliliğini test etmek amacıyla Sosyal Yetkinlik ve DavranıĢ 

Değerlendirme-30 Ölçeği ile Wally Sosyal Problem Çözme Testi kullanılmıĢtır. Elde 
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edilen sonuçlar incelendiğinde SPÇB Ölçeği ile Sosyal Yetkinlik ve DavranıĢ 

Değerlendirme-30 Ölçeği‘nin ―Sosyal Yetkinlik‖ alt boyut arasında pozitif yönlü 

(r=.504;p<.05), ―Kızgınlık-Saldırganlık‖ alt boyutu arasında negatif yönlü (r=-473;  

p<.05) yüksek düzeyde anlamlı iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. SPÇB Ölçeği ile Wally 

Sosyal Problem Çözme Testi arasında da orta düzeyde pozitif yönde anlamlı iliĢki 

olduğu saptanmıĢtır (r=.324;p<.05). Hotelling‘s T-Squared Test (F=2,237;p<.05) 

sonuçlarına göre Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeği‘nin uygun yapıda 

tasarlandığı saptanmıĢtır. Ölçeğin test-tekrar test sonuçları Pearson Korelasyon katsayısı 

için. 532‘dir. Bu bulgular ıĢığında geliĢtirilen SPÇB Ölçeği‘nin geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracı olduğu saptanmıĢtır (Yılmaz, 2016). 

3.3.3. Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ Ölçeği 

Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ Ölçeği‘ni Polat Unutkan 2003 yılında geliĢtirmiĢtir. 

Bu ölçek 60-78 aylık çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyini ölçmek için 

standardize edilmiĢtir. Bu ölçek yardımıyla çocukların tüm geliĢim alanlarında ilkokula 

hazır bulunuĢluk seviyesi tespit edilmektedir. Marmara ilköğretime Hazır OluĢ Ölçeği 

(MĠHÖ), uygulama ve geliĢim olmak üzere iki formdan oluĢmaktadır. MĠHÖ‘ nün 

geliĢim formu; zihin-dil (74 madde), sosyo-duygusal (40 madde), fiziksel geliĢim (23 

madde) ve öz bakım becerileri (16 madde) olmak üzere dört alt ölçeğin oluĢturduğu 

toplam 153 madden oluĢmakta ve bu form ebeveynler veya öğretmen tarafından 

doldurulmaktadır. Bu çalıĢmada geliĢim formları öğretmenler tarafından cevaplanmıĢtır. 

GeliĢim formunun test-tekrar test güvenirliği (devamlılık katsayısı) .99 olarak 

saptanmıĢtır. Ġç tutarlılık katsayısı da (Cronbach Alpha) 98 olarak saptanmıĢtır. 

Geçerlilik çalıĢması olarak da faktör yapısı, faktör analizi yapılarak çıkarılmıĢtır. 

ÇalıĢmada kullanılan geliĢim formunun alt boyutlarının Cronbach Alpha iç tutarlık 

katsayısı; zihin-dil geliĢimi için .97, sosyo-duygusal geliĢim için .94, fiziksel geliĢim 

için .89 ve öz bakım becerileri geliĢimi için .80 olarak saptanmıĢtır. 

ÇalıĢmada kullanılan MĠHÖ‘ nün uygulama formu matematik becerileri (46 soru), fen 

becerileri (14 soru), ses çalıĢmaları (8 soru), çizgi çalıĢmaları (3 soru) ve labirent 

çalıĢmaları (2 soru) olmak üzere beĢ alt ölçekten oluĢmaktadır. Uygulama formu resimli 

olup toplamda 73 sorudan oluĢmaktadır. Uygulama formu çocuklara bireysel olarak 

uygulanmaktadır. Bu çalıĢmada uygulama formu her bir çocuğa araĢtırmacı tarafından 
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uygulanmıĢtır. Uygulama formunun test-tekrar test güvenirliği (devamlılık katsayısı) r= 

.93, p<.01 olarak saptanmıĢtır. Ġç tutarlılık katsayısı da (cronbach alpha).93‘tür. 

Geçerlilik çalıĢması olarak da faktör yapısı, faktör analizi yapılarak çıkarılmıĢtır. 

ÇalıĢmada kullanılacak uygulama formunun alt boyutlarının cronbach alpha iç tutarlık 

katsayıları; matematik çalıĢmaları için; .96, ses çalıĢmaları için;  .88, fen çalıĢmaları 

için; .86, çizgi çalıĢmaları için; .81 ve labirent çalıĢmaları için; .95 olarak bulunmuĢtur 

(Polat Unutkan, 2003). 

3.4. Verilerin Toplanması  

Verileri toplamaya baĢlamadan önce Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‘nden belirlenen 

ilçelerde uygulama yapabilmek için gerekli izinler alınmıĢtır. Daha sonra okullara Milli 

Eğitim‘den alınmıĢ olan izin yazısıyla gidilmiĢ, okul yöneticilerinden ve ailelerden de 

uygulama için izin alınmıĢtır. Uygulamalar çocuğun sınıfına yakın ve sessiz bir sınıfta 

yapılmıĢtır. Ayrıca, her çocukla birebir Ģeklinde uygulama yapılmıĢtır. Her çocuğa 

ölçeklerin uygulanması yaklaĢık 40 dakika sürmüĢtür. Öncelikle uygulama yapılacak 

çocuğa, uygulamanın içeriği hakkında bilgi verilerek uygulamayı sonuna kadar devam 

ettirebilmesi yönünde motive edilmiĢtir. Uygulamaya devam etmek istemeyen çocuk 

hiçbir Ģekilde devam etmesi yönünde zorlanmamıĢtır. Ġlk olarak MĠHÖ ölçeğinin 

uygulama formu çocukla çalıĢılmıĢtır. Daha sonra SPÇB ölçeğindeki, 6 ana temalı 

hikâyeler ahĢap kuklalarla anlatılarak çocuğun cevapları not alınmıĢtır. Uygulamaları 

biten çocuğun, MĠHÖ ölçeğinin geliĢim formu öğretmeni tarafından, kiĢisel bilgi formu 

ise velisi tarafından doldurulmuĢtur. Verim ve zaman kaybı yaĢamamak için MĠHÖ 

ölçeğinin geliĢim formu ve kiĢisel bilgi formu gün içerisinde teslim alınmaya 

çalıĢılmıĢtır. Verilerin toplanmasına 2016-2017 eğitim öğretim yılının Nisan ayında 

baĢlanmıĢ ve yaklaĢık 3 ay sürmüĢtür. 
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3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Ölçeklerden ve anketten elde edilen veriler SPSS 23.0 paket program kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. Elde edilen veriler normal dağılım göstermediği için non-parametrik testler 

kullanılmıĢtır (Karasar, 2015). Bu bağlamda; 

1.  Örneklem grubunun sosyal problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri arasında iliĢkiyi incelemek Spearman Korelasyon Testi uygulanmıĢtır. 

Spearman Korelasyon Testi dağılım normal olmadığında iki sürekli değiĢken 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesinde kullanılır  (Otrar, 2018; DoymuĢ, 2009). 

2. Örneklem grubunun ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini diğer değiĢkenler 

(cinsiyet, anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, 

kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam süresi) açısından incelerken Kruskal 

Wallis-H Testi uygulanmıĢ ve anlamlı farklılığa sahip olanlara da Mann Whitney-U 

Testi uygulanmıĢtır. Parametrik bir test olan varyans analizinin alternatifi 

sayılabilecek, non-parametrik bir karĢılaĢtırma testi olan Kruskal Wallis-H Testiyle 

ise grupların arasında fark olup olmadığına bakılabilir (Can, 2014). 

3. Örneklem grubunun sosyal problem çözme becerilerini diğer değiĢkenler (cinsiyet, 

anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, 

okul öncesi eğitime devam süresi) açısından incelerken, cinsiyet değiĢkeni için 

Mann Whitney-U Testi kullanılmıĢ, diğer değiĢkenler içinde Kruskal Wallis-H Testi 

kullanılmıĢtır. Mann Whitney-U testi iki bağımsız grup için elde edilen puanların 

birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterip göstermediğini test etmek için 

uygulanmaktadır (Otrar, 2018; DoymuĢ, 2009). 
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BÖLÜM IV: BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın 

bulguları beĢ baĢlık halinde gruplandırılmıĢtır. Ġlk olarak ölçeklerden elde edilen 

verilerin normal dağılmadığını gösteren normallik testlerine yer verilmiĢtir. Sonra 

araĢtırma grubunu oluĢturan çocukların demografik özelliklerine (cinsiyet, anne 

öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik seviye, kardeĢ sayısı, okul 

öncesi eğitime devam süresi)  iliĢkin bulgulara yer verilmiĢtir. Ardından 60-72 aylık 

çocukların sosyal problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

arasında anlamlı iliĢki olup olmadığının incelendiği bulgulara yer verilmiĢtir. Daha 

sonra çocukların demografik özellikleri açısından ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin 

incelendiği bulgulara, son olarak da çocukların demografik özellikleri açısından sosyal 

problem çözme becerilerinin incelendiği bulgulara yer verilmiĢtir. 

4.1.  Ölçeklerden Elde Edilen Verilerin Normal Dağılıp Dağılmadığına Ait 

Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, ölçeklerden elde edilen verilerin normallik testi sonuçları 

tablo ve bulgular halinde sunulmuĢtur.  

60-72 aylık çocukların MĠHO- uygulama formu alt ölçek puan ortalamalarının 

Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi sonuçlarına Tablo 4.1.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçeklerinden Elde Edilen Puanların Normal 

Dağılım Gösterip Göstermediğini Belirlemek Amacıyla Yapılan Kolmogorov-Smirnov 

Testi Sonuçları 

MĠHO- Uygulama Formu z Sd p 

Matematik .082 204 .002 

Fen .133 204 .000 

Ses .187 204 .000 

Çizgi .536 204 .000 

Labirent .204 204 .000 

Uygulama Toplam Puan .072 204 .011 

Tablo 4.1.‘de görüldüğü üzere, MĠHÖ-uygulama formu alt ölçeklerinden elde edilen 

puanların normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 
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Kolmogorov-Smirnov testi sonucunda dağılımın normal dağılımdan farklılığı anlamlı 

bulunmuĢtur (p<.05). 

60-72 aylık çocukların MĠHO-geliĢim formu alt ölçek puan ortalamalarının 

Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi sonuçlarına Tablo 4.2.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.2. MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçeklerinden Elde Edilen Puanların Normal 

Dağılım Gösterip Göstermediğini Belirlemek Amacıyla Yapılan Kolmogorov-Smirnov 

Testi Sonuçları 

MĠHO-GeliĢim Formu z Sd p 

Zihin-dil GeliĢimi .178 204 .000 

Sosyo-duygusal GeliĢim .162 204 .000 

Fiziksel GeliĢim .246 204 .000 

Özbakım Becerileri .416 204 .000 

GeliĢim Toplam Puan .154 204 .000 

 

Tablo 4.2.‘ye bakıldığında MĠHÖ-geliĢim formu alt ölçeklerinden elde edilen puanların 

normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-

Smirnov testi sonucunda dağılımın normal dağılımdan farklılığı anlamlı bulunmuĢtur 

(p<.05). 

60-72 aylık çocukların SPÇB ölçek puan ortalamalarının Kolmogorov-Smirnov 

Normallik Testi sonuçlarına Tablo 4.3.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeğinden Elde Edilen Puanların Normal 

Dağılım Gösterip Göstermediğini Belirlemek Amacıyla Yapılan Kolmogorov-Smirnov 

Testi Sonuçları 

SPÇB Ölçeği z Sd p 

SPÇB .163 204 .000 

 

Tablo 4.3.‘e göre sosyal problem çözme becerileri ölçeğinden elde edilen puanların 

normal dağılım gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan Kolmogorov-

Smirnov testi sonucunda dağılımın normal dağılımdan farklılığı anlamlı bulunmuĢtur 

(p<.05). 
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4.2. Grubun Demografik Özelliklerine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, çocukların demografik özelliklerini (cinsiyet, anne öğrenim 

durumu, baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik seviye, kardeĢ sayısı, okul öncesi 

eğitime devam süresi) gösteren betimleyici frekans ve yüzde dağılımları çıkarılmıĢ, 

bulgular tablolar halinde sunulmuĢtur.  

ÇalıĢma grubuna dâhil edilen çocukların cinsiyet ve kardeĢ sayılarına iliĢkin veriler 

Tablo 4.4.‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.4. Çocukların Cinsiyetlerine ve KardeĢ Sayılarına Göre Frekans Dağılımları ve 

Yüzde Değerleri 

Cinsiyet N % 

Kız 104 51.0 

Erkek 100 49.0 

Toplam 204 100.0 

KardeĢ Sayısı  N % 

Tek KardeĢ 46 22.5 

1 KardeĢ 75 36.8 

2 KardeĢ 57 27.9 

3 KardeĢ 18 8.8 

4 ve üstü 8 3.9 

Toplam 204 100.0 

  

Tablo 4.4.‘ten elde edilen verilere göre çalıĢma grubundaki okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden çocukların 104‘ü (%51) kız ve 100‘ü (%49) erkektir; 46‘sı ( 

%22.5) tek kardeĢ, 75‘i (%36.8) 1 kardeĢ, 57‘si (%27.9) 2 kardeĢ, 18‘i (%8.8) 3 

kardeĢtir. 

ÇalıĢma grubuna dahil edilen çocukların anne-baba eğitim durumuna ve sosyo-

ekonomik düzeylerine iliĢkin veriler Tablo 4.5.‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.5. Çocukların Anne-Baba Eğitim Durumlarına ve Sosyo-ekonomik Düzeylerine 

Göre Frekans Dağılımları ve Yüzde Değerleri 

Anne Öğrenim Durumu N % 

Ġlkokul 63 30.9 

Ortaokul 29 14.2 

Lise 73 35.8 

Üniversite ve üstü  39 19.1 

Toplam 204 100.0 

Baba Öğrenim Durumu N % 

Ġlkokul 51 25.0 

Ortaokul 31 15.2 

 Lise 76 37.3 

Üniversite ve üstü  46 22.5 

Toplam 204 100.0 

Ailenin Gelir Düzeyi N % 

Alt 73 35.8 

Orta 69 33.8 

Üst 62 30.4 

Toplam 204 100.0 

 

Tablo 4.5.‘ten elde edilen verilere göre çalıĢma grubundaki okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden çocukların anne öğrenim durumlarına bakıldığında; annelerin 

63‘ü (%30.9) ilkokul, 29‘u (%14.2) ortaokul, 73‘ü (%35.8) lise, 39‘u (%19.1) üniversite 

ve üstü ve üstü öğrenim düzeyindedir. Baba öğrenim durumuna bakıldığında ise; 

babaların 51‘i (%25) ilkokul, 31‘i (%15.2) ortaokul, 76‘sı (%37.3) lise, 46‘sı (%22.5) 

üniversite ve üstü ve üstü öğrenim düzeyindedir. Çocukların sosyo-ekonomik 

düzeylerine bakıldığında; ailelerin 73‘ü (%35.8) alt, 69‘u (%33.8) orta ve 62‘si (%30.4) 

üst gelir düzeyinde oldukları görülmüĢtür. 

4.3. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Sosyal Problem Çözme Becerileri Ġle Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢkiye Ait Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasında iliĢki olup olmadığına  

ait bulgulara yer verilmiĢtir. 
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Ġlk olarak çocukların  MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanları ile SPÇB arasında 

anlamlı iliĢki olup olmadığının incelendiği Spearman Korelasyon analizi sonuçlarına 

Tablo 4.6.‘ da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Çocukların MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puan Ortalamaları ile Sosyal 

Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Spearman Korelasyon Analizi 

Sonuçları  

Sosyal 

Problem 

Çözme 

Becerileri 

Ölçeği 

  MĠHO-Uygulama Formu 

 Matematik Fen Ses Çizgi Labirent 

Uygulama 

Toplam 

Puan 

r 

p 

n 

.273 .209 .229 -.079 .236 .292 

.000 .003 .001 .260 .001 .000 

204 204 204 204 204 204 

 

Tablo 4.6.‘dan da anlaĢılacağı üzere, MĠHÖ uygulama formu alt ölçeklerinden alınan 

puanlarla SPÇB puanları arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere yapılan Spearman 

Korelasyon analizi sonucunda; sosyal problem çözme becerileri ile matematik becerileri 

(r=.273;p<.05), fen becerileri (r=.209;p<.05), ses çalıĢmaları (r=.229;p<.05), labirent 

çalıĢmaları (r=.236;p<.05) alt ölçek puanları ve uygulama form toplam puanları 

(r=.292; p<.05) arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. Çizgi çalıĢmaları ile 

SPÇB arasında ise anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır (p>.05). 

Çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanları ile SPÇB arasında anlamlı iliĢki 

olup olmadığının incelendiği Spearman Korelasyon analizi sonuçlarına Tablo 4.7.‘ de 

yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.7.  Çocukların MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puan Ortalamaları ile Sosyal 

Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Spearman Korelasyon Analizi 

Sonuçları 

Sosyal 

Problem 

Çözme 

Becerileri 

Ölçeği 

 MĠHO-GeliĢim Formu 

 
Zihin-dil 

GeliĢimi 

Sosyo-

duygusal 

GeliĢim 

Fiziksel 

GeliĢim 

Özbakım 

Becerileri 

GeliĢim 

Toplam 

Puan 

r 

p 

n 

.241 .229 .301 .192 .253 

.001 .001 .000 .006 .000 

204 204 204 204 204 
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Tablo 4.7.‘den de anlaĢılacağı üzere, MĠHÖ geliĢim formu alt ölçeklerinden alınan 

puanlarla SPÇB puanları arasındaki iliĢkiyi belirlemek üzere yapılan Spearman 

Korelasyon analizi sonucunda; sosyal problem çözme becerileri zihin-dil geliĢimi 

(r=.241;p<.05), sosyo-duygusal geliĢim (r=.299;p<.05), fiziksel geliĢim 

(r=.301;p<.05), öz bakım becerileri (r=.192;p<.05) alt ölçek puanları ve geliĢim form 

toplam puanları (r=.253;p<.05) arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır. 

4.4. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesine Yönelik Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri sırasıyla cinsiyet, anne öğrenim durumu, 

baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime 

devam süresi değiĢkinlerine göre incelenmiĢtir. Sonuçlar ise tablolar ve bulgular 

Ģeklinde sunulmuĢtur.   

4.4.1.  Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine ait bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Mann Whitney-U 

testi sonuçlarına Tablo 4.8.‘de yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.8a.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

MĠHO- 

Uygulama Formu 
Cinsiyet N 

 

Sıralar 

Toplamı 
U z p 

Matematik 
Kız 104 106.12 11036.00 

4824.000 -.892 .372 
Erkek 100 98.74 9874.00 

Fen 
Kız 104 109.05 11341.00 

4519.000 -1.633 .103 
Erkek 100 95.69 9569.00 
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Tablo 4.8b.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHO- Uygulama 

Formu 
Cinsiyet N 

 

Sıralar 

Toplamı 
U z p 

Ses  
Kız 104 104.84 10903.50 

4956.500 -.593 .553 
Erkek 100 100.07 10006.50 

Çizgi 
Kız 104 104.31 10848.00 

5012.000 -.958 .338 
Erkek 100 100.62 10062.00 

Labirent 
Kız 104 104.21 10838.00 

5022.000 -.450 .653 
Erkek 100 100.72 10072.00 

Uygulama Toplam 

Puan 

Kız 104 106.50 11076.50 
4783.500 -.988 .323 

Erkek 100 98.34 9833.50 

 

Tablo 4.8.‘den de anlaĢılacağı üzere, çocukların MĠHÖ uygulama formu alt 

ölçeklerinden almıĢ oldukları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda 

çocukların matematik becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları, çizgi çalıĢmaları, 

labirent çalıĢmaları, uygulama formu toplam puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık göstermediği saptanmıĢtır (p>.05).  

60-72 aylık çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının cinsiyet değiĢkenine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Mann Whitney-U testi 

sonuçlarına Tablo 4.9.‘da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.9.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHO-GeliĢim 

Formu Cinsiyet N 
 

Sıralar 

Toplamı U z p 

Zihin-dil GeliĢimi 
Kız 104 108.23 11255.50 

4604.500 -1.417 .156 
Erkek 100 96.55 9654.50 

Sosyo-duygusal 

GeliĢim 

Kız 104 109.94 11434.00 
4426.000 -1.840 .066 

Erkek 100 94.76 9476.00 

Fiziksel GeliĢim 
Kız 104 105.79 11002.00 

4858.000 -.840 .401 
Erkek 100 99.08 9908.00 

Özbakım Becerileri 
Kız 104 113.78 11833.00 

4027.000 -2.845 .004 
Erkek 100 90.77 9077.00 

GeliĢim Toplam Puan 
Kız 104 110.57 11499.00 

4361.000 -1.991 .047 
Erkek 100 94.11 9411.00 

 

Tablo 4.9.‘dan da anlaĢılacağı üzere, çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçeklerinden 

almıĢ oldukları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp 
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farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda çocukların 

zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, fiziksel geliĢim alt ölçek puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği saptanmıĢtır (p>.05). Öz bakım 

becerileri puan ortalamalarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

(z=-2.845;p<.05) ve puan ortalamaları incelendiğinde kız çocuklarının öz bakım 

becerileri puan ortalamalarının erkeklerden daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca, 

geliĢim form toplam puan ortalamalarının da cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterdiği (z=-1.991;p<.05) ve puan ortalamaları incelendiğinde kız çocuklarının 

geliĢim form toplam puan ortalamalarının erkeklerden daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

4.4.2.  Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin Anne Öğrenim Durumu DeğiĢkenine Ait 

Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri anne öğrenim durumu değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının anne öğrenim 

durumu değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.10.‘da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.10a.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçlar 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

Anne 

Öğrenim 

Durumu 

N 
  

Sd p 

Matematik 

Ġlkokul 63 7796 

49.383 3 .000 

Ortaokul 29 76.72 

Lise 73 105.00 

Üniversite 

ve üstü 

39 156.63 

Fen 

Ġlkokul 63 83.56 

14.840 3 002 

Ortaokul 29 92.98 

Lise 73 110.20 

Üniversite 

ve üstü 

39 125.76 

 

sirax 2x
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Tablo 4.10b.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçlar 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

Anne 

Öğrenim 

Durumu 

N 
  

Sd p 

Ses  

Ġlkokul 63 87.10 

10.035 3 .018 

Ortaokul 29 94.17 

Lise 73 109.47 

Üniversite 

ve üstü 

39 120.54 

Çizgi 

Ġlkokul 63 97.74 

3.485 3 .323 

Ortaokul 29 105.05 

Lise 73 102.88 

Üniversite 

ve üstü 

39 107.58 

Labirent 

Ġlkokul 63 99,86 

1.274 3 .735 

Ortaokul 29 102.17 

Lise 73 100.17 

Üniversite 

ve üstü 

39 111.37 

Uygulama 

Toplam 

Puan 

Ġlkokul 63 77.14 

46.087 3 .000 

Ortaokul 29 78.95 

Lise 73 106.30 

Üniversite 

ve üstü 

39 153.86 

 

Tablo 4.10.‘da görüldüğü gibi, çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının 

anne öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, çizgi çalıĢmaları 

ve labirent çalıĢmaları alt ölçek puanlarının anne öğrenim durumu değiĢkenine göre sıra 

ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05). 

Buna ek olarak çocukların matematik becerileri (x
2
=49.383;p<.05), fen becerileri 

(x
2
=14.84;p<.05),  ses çalıĢmaları (x

2
=10.035;p<.05) alt ölçek puanları ve uygulama 

formu (x
2
=46.087;p<.05) toplam puan ortalamalarının anne öğrenim durumu 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal 

Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla 

sirax 2x
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kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen 

Mann Whitney-U Testi uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.11. ‗de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.11.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.11.‘e bakıldığında, çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının 

anne öğrenim durumu değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

 Matematik becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla lise 

öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul 

MĠHÖ-

Uygulama 

Formu 

Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise 
Üniversite 

ve üstü  

Matematik 

Ġlkokul SO=77.96 p>.05 p<.05 p<.05 

Ortaokul  SO=76.72 p<.05 p<.05 

Lise   SO=105.00 p<.05 

Üniversite 

ve üstü  
   SO=156,63 

Fen 

Ġlkokul SO=83.56 p>.05 p<.05 p<.05 

Ortaokul  SO=92.98 p>.05 p<.05 

Lise   SO=110.20 p>.05 

Üniversite 

ve üstü  
   SO=125.76 

Ses 

Ġlkokul SO=87.10 p>.05 p<.05 p<.05 

Ortaokul  SO=94.17 p>.05 p>.05 

Lise   SO=109.47 p>.05 

Üniversite 

ve üstü  
   SO=120.54 

Uygulama 

Toplam 

Ġlkokul SO=77.14 p>.05 p<.05 p<.05 

Ortaokul  SO=78.95 p<.05 p<.05 

Lise   SO=106.30 p<.05 

Üniversite 

ve üstü  
   SO=153.86 
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öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Fen becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve 

üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde 

gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Ses çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Uygulama formu toplam puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan 

annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 
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60-72 aylık çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının anne öğrenim durumu 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi sonuçlarına Tablo 4.12.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.12.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçlar 

MĠHO- 

GeliĢim 

Formu 

Anne 

Öğrenim 

Durumu 

N 
  

Sd p 

Zihin-dil 

GeliĢimi 

Ġlkokul 63 78.78 

26.700 3 .000 

Ortaokul 29 93.90 

Lise 73 106.58 

Üniversite 

ve üstü 
39 139.59 

Sosyo-

duygusal 

GeliĢim 

Ġlkokul 63 76.56 

32.574 3 .000 

Ortaokul 29 88.05 

Lise 73 109.48 

Üniversite 

ve üstü 
39 142.08 

Fiziksel 

GeliĢim  

Ġlkokul 63 84.40 

18.242 3 .000 

Ortaokul 29 96.12 

Lise 73 104.12 

Üniversite 

ve üstü 
39 133.45 

Özbakım 

Becerileri 

Ġlkokul 63 90.03 

12.577 3 .006 

Ortaokul 29 85.45 

Lise 73 107.34 

Üniversite 

ve üstü 
39 126.26 

GeliĢim 

Toplam 

Puan 

Ġlkokul 63 76.33 

33.358 3 .000 

Ortaokul 29 89.12 

Lise 73 108.56 

Üniversite 

ve üstü 
39 143.38 

 

Tablo 4.12. incelendiğinde çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının anne 

öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, zihinsel dil 

geliĢimi (x
2
=26.7;p<.05), sosyo-duygusal geliĢim (x

2
=32.574;p<.05), fiziksel geliĢim 

sirax 2x
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(x
2
=18.242;p<.05), öz bakım becerileri (x

2
=12.577;p<.05) alt ölçek puanları ve geliĢim 

formu (x
2
=33.358;p<.05) toplam puan ortalamalarının anne öğrenim durumu 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal 

Wallis-H sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla 

kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen 

Mann Whitney-U Testi uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.13. ‗de 

sunulmuĢtur. 

Tablo 4.13a.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHÖ-

GeliĢim 

Formu 

Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise 
Üniversite 

ve üstü  

 Ġlkokul SO=78.78 p>.05 p<.05 p<.05 

Zihin-dil 

GeliĢim 
Ortaokul  SO=93.90 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=106.58 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=139.59 

 Ġlkokul SO=76.56 p>.05 p<.05 p<.05 

Sosyo-

Duygusal 

GeliĢim 

Ortaokul  SO=88.05 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=109.48 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=142.08 

 Ġlkokul SO=84.40 p>.05 p<.05 p<.05 

Fiziksel 

GeliĢim 
Ortaokul  SO=96.12 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=104.12 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=133.45 

 Ġlkokul SO=90.03 p>.05 p>.05 p<.05 

Özbakım 

Becerileri 
Ortaokul  SO=85.45 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=107.34 p>.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=126.26 
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Tablo 4.13b.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHÖ-

GeliĢim 

Formu 

Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise 
Üniversite 

ve üstü  

 Ġlkokul SO=76.33 p>.05 p<.05 p<.05 

GeliĢim 

Toplam 
Ortaokul  SO=89.12 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=108.56 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=143.38 

 

Tablo 4.13.‘e bakıldığında, çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının anne 

öğrenim durumu değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

 Zihin-dil geliĢimi alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü 

öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Sosyo-duygusal geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü 

öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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 Fiziksel geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve 

üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise 

öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Öz bakım becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan 

annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

GeliĢim form toplam puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan annelerin çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve 

üstü öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise 

öğrenim durumuna sahip olan annelerin çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim 

durumuna sahip olan annelerin çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 
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4.3.3. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin Baba Öğrenim Durumu DeğiĢkenine Ait 

Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri baba öğrenim durumu değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının baba öğrenim 

durumu değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.14.‘te yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.14a.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Baba Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

Baba 

Öğrenim 

Durumu 

N 
  

Sd p 

Matematik 

Ġlkokul 51 65.37 

52.960 3 .000 

Ortaokul 31 77.21 

Lise 76 111.18 

Üniversite 

ve üstü 

46 146.37 

Fen 

Ġlkokul 51 70.10 

29.347 3 .000 

Ortaokul 31 87.74 

Lise 76 115.72 

Üniversite 

ve üstü 

46 126.53 

Ses  

Ġlkokul 51 73.20 

22.430 3 .000 

Ortaokul 31 97.71 

Lise 76 109.84 

Üniversite 

ve üstü 

46 126.09 

Çizgi 

Ġlkokul 51 94.50 

11.198 3 .011 

Ortaokul 31 97.79 

Lise 76 103.89 

Üniversite 

ve üstü 

46 112.24 

 

 

 

sirax 2x
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Tablo 4.14b.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Baba Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

Baba 

Öğrenim 

Durumu 

N 
  

Sd p 

Labirent 

Ġlkokul 51 100.72 

10.357 3 .016 

Ortaokul 31 102.15 

Lise 76 90.83 

Üniversite 

ve üstü 

46 124.00 

Uygulama 

Toplam 

Puan 

Ġlkokul 51 62.47 

56.459 3 .000 

Ortaokul 31 79.79 

Lise 76 111.43 

Üniversite 

ve üstü 

46 147.43 

 

Tablo 4.14.‘e bakıldığında çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının 

baba öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, matematik 

becerileri (x
2
=52.960;p<.05), fen becerileri (x

2
=29.347;p<.05), ses çalıĢmaları 

(x
2
=22.430;p<.05), çizgi çalıĢmaları (x

2
=11.198;p<.05), labirent çalıĢmaları 

(x
2
=10.357;p<.05) ve uygulama formu (x

2
=56.459;p<.05) toplam puan ortalamalarının 

baba öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu 

iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H Testi sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U Testi uygulanmıĢ ve elde edilen 

sonuçlar Tablo 4.15. ‗de sunulmuĢtur.  

  

sirax 2x
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Tablo 4.15.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Baba Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.15.‘e bakıldığında, çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının 

baba öğrenim durumu değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

Matematik becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların 

MĠHÖ-

Uygulama 

Formu 

Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise 
Üniversite ve 

üstü  

 Ġlkokul SO=65.37 p>.05 p<.05 p<.05 

Matematik Ortaokul  SO=77.21 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=111.18 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=146.37 

 Ġlkokul SO=70.10 p>.05 p<.05 p<.05 

Fen Ortaokul  SO=87.14 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=115.72 p>.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=126.53 

 Ġlkokul SO=73.20 p>.05 p<.05 p<.05 

Ses Ortaokul  SO=97.71 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=109.84 p>.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=126.09 

 Ġlkokul SO=94.50 p>.05 p<.05 p<.05 

Çizgi Ortaokul  SO=97.79 p>.05 p>.05 

 Lise   SO=103.89 p>.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=112.24 

 Ġlkokul SO=100.72 p>.05 p>.05 p<.05 

Labirent  Ortaokul  SO=102.15 p>.05 p>.05 

 Lise   SO=90.83 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=124.00 

 Ġlkokul SO=62.47 p>.05 p<.05 p<.05 

Uygulama 

Toplam 
Ortaokul  SO=79.79 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=111.43 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=147.43 
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çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Fen  becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Ses çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve 

üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde 

gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Çizgi çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 
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düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Labirent çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan 

babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Uygulama formu toplam puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan 

babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının baba öğrenim durumu 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi sonuçlarına Tablo 4.16.‘da yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.16.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Baba Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

GeliĢim 

Formu 

Baba 

Öğrenim 

Durumu 

N 
  

Sd p 

Zihin-dil 

GeliĢimi 

Ġlkokul 51 62.47 

45.373 3 .000 

Ortaokul 31 79.79 

Lise 76 111.43 

Üniversite 

ve üstü 

46 147.43 

Sosyo-

Duygusal 

GeliĢim 

Ġlkokul 51 62.47 

44.938 3 .000 

Ortaokul 31 79.79 

Lise 76 111.43 

Üniversite 

ve üstü 

46 147.43 

Fiziksel 

GeliĢim  

Ġlkokul 51 87.09 

17.281 3 .001 

Ortaokul 31 84.92 

Lise 76 103.44 

Üniversite 

ve üstü 

46 129.88 

Öz bakım 

Becerileri 

Ġlkokul 51 94.78 

18.873 3 .000 

Ortaokul 31 70.94 

Lise 76 105.53 

Üniversite 

ve üstü 

46 127.32 

GeliĢim 

Toplam 

Puan 

Ġlkokul 51 72.95 

48.731 3 .000 

Ortaokul 31 67.29 

Lise 76 111.30 

Üniversite 

ve üstü 

46 144.45 

 

Tablo 4.16. incelendiğinde çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının baba 

öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, zihinsel dil 

geliĢimi (x
2
=45.373;p<.05), sosyo-duygusal geliĢim (x

2
=44.938;p<.05), fiziksel 

geliĢim (x
2
=17.281;p<.05), öz bakım becerileri (x

2
=18.873;p<.05) alt ölçek puanları ve 

geliĢim formu (x
2
=48.731;p<.05) toplam puan ortalamalarının baba öğrenim durumu 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal 

Wallis-H Testi sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

sirax 2x
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belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla 

kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen 

Mann Whitney-U Testi uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.17.‗de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.17.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Baba Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHÖ-

GeliĢim 

Formu 

Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise 
Üniversite ve 

üstü  

 Ġlkokul SO=62.47 p>.05 p<.05 p<.05 

Zihin-dil 

GeliĢim 
Ortaokul  SO=79.79 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=111.43 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=147.43 

 Ġlkokul SO=62.47 p>.05 p<.05 p<.05 

Sosyo-

Duygusal 

GeliĢim 

Ortaokul  SO=79.79 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=111.43 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=147.43 

 Ġlkokul SO=87.09 p>.05 p>.05 p<.05 

Fiziksel 

GeliĢim 
Ortaokul  SO=84.92 p>.05 p<.05 

 Lise   SO=103.44 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=129.88 

 Ġlkokul SO=94.78 p>.05 p>.05 p<.05 

Öz bakım 

Becerileri 
Ortaokul  SO=70.94 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=105.53 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=127.32 

 Ġlkokul SO=72.95 p>.05 p<.05 p<.05 

GeliĢim 

Toplam 
Ortaokul  SO=67.29 p<.05 p<.05 

 Lise   SO=111.30 p<.05 

 Üniversite 

ve üstü  
   SO=144.45 
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Tablo 4.17.‘ye bakıldığında, çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının baba 

öğrenim durumu değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

Zihin-dil geliĢimi alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Sosyo-duygusal geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Fiziksel geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan 

babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan 

babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan babaların 
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çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Öz bakım becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan 

babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine 

p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü 

öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği 

belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

GeliĢim form toplam puanlarında söz konusu farklılığın ilkokul öğrenim durumuna 

sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları 

lehine p<.05 düzeyinde; ilkokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla 

üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 

düzeyinde; ortaokul öğrenim durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla lise öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; ortaokul öğrenim 

durumuna sahip olan babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip 

olan babaların çocukları lehine p<.05 düzeyinde; lise öğrenim durumuna sahip olan 

babaların çocuklarıyla üniversite ve üstü öğrenim durumuna sahip olan babaların 

çocukları lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

4.4.4. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin Sosyo-ekonomik Düzey DeğiĢkenine Ait 

Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. 
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60-72 aylık çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının sosyo-ekonomik 

düzey değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.18.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.18.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Sosyo-ekonomik Düzey 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

Sosyo-

ekonomik 

Düzey 

n 
  

Sd p 

Matematik 

Alt 73 64.69 

62.474 2 .000 Orta 69 104.14 

Üst 62 145.19 

Fen 

Alt 73 79.85 

19.986 2 .000 Orta 69 106.89 

Üst 62 124.28 

Ses  

Alt 73 73.75 

29.925 2 .000 Orta 69 112.64 

Üst 62 125.06 

Çizgi 

Alt 73 95.90 

6.562 2 .038 Orta 69 106.33 

Üst 62 106.02 

Labirent 

Alt 73 91.33 

7.385 2 .025 Orta 69 101.10 

Üst 62 117.21 

Uygulama 

Toplam 

Puan 

Alt 73 63.89 

61.517 2 .000 Orta 69 106.49 

Üst 62 143.52 

  

Tablo 4.18.‘e bakıldığında çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının 

sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, matematik 

becerileri (x
2
=62.474;p<.05), fen becerileri (x

2
=19.986;p<.05), ses çalıĢmaları 

(x
2
=29.925;p<.05), çizgi çalıĢmaları (x

2
=6.562;p<.05), labirent çalıĢmaları 

(x
2
=7.385;p<.05) ve uygulama formu (x

2
=61.517;p<.05) toplam puan ortalamalarının 

sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu 

iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H Testi sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi 

gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine 

geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili 

sirax 2x
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karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U Testi uygulanmıĢ ve elde edilen 

sonuçlar Tablo 4.19. ‗da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.19.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Sosyo-ekonomik Düzey 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.19.‘da görüldüğü üzere, çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek 

puanlarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre hangi gruplar arasında 

farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

 Matematik becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde; orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-

ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

Fen becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

MĠHÖ-

Uygulama 

Formu 

Gruplar Alt Orta Üst 

 Alt SO=64.69 p<.05 p<.05 

Matematik Orta  SO=104.14 p<.05 

 Üst   SO=145.19 

 Alt SO=79.85 p<.05 p<.05 

Fen  Orta  SO=106.89 p>.05 

 Üst   SO=124.28 

 Alt SO=73.75 p<.05 p<.05 

Ses  Orta  SO=112.64 p>.05 

 Üst   SO=125.06 

 Alt SO=95.90 p<.05 p<.05 

Çizgi  Orta  SO=106.33 p>.05 

 Üst   SO=106.02 

 Alt SO=91.33 p>.05 p<.05 

Labirent  Orta  SO=101.10 p>.05 

 Üst   SO=117.21 

 Alt SO=63.89 p<.05 p<.05 

Uygulama 

Toplam 
Orta  SO=106.49 p<.05 

 Üst   SO=143.52 
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düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Ses çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Çizgi çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Labirent çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 düzeyinde 

gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Uygulama formu toplam puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde; orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-

ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının sosyo-ekonomik 

düzey değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.20.‘de yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.20.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Sosyo-ekonomik Düzey 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

GeliĢim 

Formu 

Sosyo-

ekonomik 

Düzey 

n 
  

Sd p 

Zihin-dil 

GeliĢimi 

Alt 73 69.62 

35.902 2 .000 Orta 69 117.66 

Üst 62 124.34 

Sosyo-

Duygusal 

GeliĢim 

Alt 73 68.82 

37.798 2 .000 Orta 69 117.32 

Üst 62 125.66 

Fiziksel 

GeliĢim  

Alt 73 78.15 

23.941 2 .000 Orta 69 107.57 

Üst 62 125.52 

Özbakım 

Becerileri 

Alt 73 80.67 

18.132 2 .000 Orta 69 108.09 

Üst 62 121.98 

GeliĢim 

Toplam 

Puan 

Alt 73 67.02 

41.837 2 .000 Orta 69 117.99 

Üst 62 127.03 

 

Tablo 4.20.‘de görüldüğü üzere çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının 

sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, zihin-dil 

geliĢimi (x
2
=35.902;p<.05), sosyo-duygusal geliĢim (x

2
=37.798;p<.05), fiziksel 

geliĢim (x
2
=23.941;p<.05), özbakım becerileri (x

2
=6.562;p<.05) ve geliĢim formu 

(x
2
=41.837;p<.05) toplam puan ortalamalarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H 

Testi sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir 

test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U 

Testi uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.21. ‗de sunulmuĢtur. 

 

 

 

sirax 2x
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Tablo 4.21.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Sosyo-ekonomik Düzey 

DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan 

Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 

Tablo 4.21.‘e bakıldığında çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının sosyo-

ekonomik düzey değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

 Zihin-dil geliĢimi alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Sosyo-duygusal geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

MĠHÖ-GeliĢim 

Formu 
Gruplar Alt Orta Üst 

 Alt SO=69.62 p<.05 p<.05 

Zihin-dil 

GeliĢimi 
Orta  SO=117.66 p>.05 

 Üst   SO=124.34 

 Alt SO=68.82 p<.05 p<.05 

Sosyo-

duygusal 

GeliĢim 

Orta  SO=117.32 p>.05 

 Üst   SO=125.66 

 Alt SO=78.15 p<.05 p<.05 

Fiziksel 

GeliĢim 
Orta  SO=107.57 p>.05 

 Üst   SO=125.52 

 Alt SO=80.67 p<.05 p<.05 

Özbakım 

Becerileri 
Orta  SO=108.09 p>.05 

 Üst   SO=121.98 

 Alt SO=67.02 p<.05 p<.05 

GeliĢim 

Toplam 
Orta  SO=117.99 p>.05 

 Üst   SO=127.03 
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çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Fiziksel geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Öz bakım becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

GeliĢim formu toplam puanlarında söz konusu farklılığın alt sosyo-ekonomik 

seviyedeki çocuklarla orta sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; alt sosyo-ekonomik seviyedeki çocuklarla üst sosyo-ekonomik seviyedeki 

çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği belirlenmiĢtir. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

4.4.5. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Yönelik 

Bulguları 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri kardeĢ sayısı değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının kardeĢ sayısı 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi sonuçlarına Tablo 4.22.‘de yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.22.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

KardeĢ Sayısı n 
  

Sd p 

Matematik 

Tek çocuk 45 106.38 

2.196 4 .700 

Bir kardeĢ 75 100.92 

Ġki kardeĢ 57 102.59 

Üç kardeĢ 18 111.33 

Dört ve üzeri  9 78.06 

Fen 

Tek çocuk 45 106.72 

1.205 4 .877 

Bir kardeĢ 75 105.61 

Ġki kardeĢ 57 98.70 

Üç kardeĢ 18 96.69 

Dört ve üzeri 9 91.17 

Ses  

Tek çocuk 45 98.98 

6.040 4 .196 

Bir kardeĢ 75 106.97 

Ġki kardeĢ 57 101.44 

Üç kardeĢ 18 116.11 

Dört ve üzeri  9 62.33 

Çizgi 

Tek çocuk 45 105.83 

2.213 4 .697 

Bir kardeĢ 75 102.66 

Ġki kardeĢ 57 99.87 

Üç kardeĢ 18 105.83 

Dört ve üzeri  9 94.50 

Labirent 

Tek çocuk 45 81.44 

10.040 4 .040 

Bir kardeĢ 75 112.67 

Ġki kardeĢ 57 103.40 

Üç kardeĢ 18 114.11 

Dört ve üzeri  9 94.11 

Uygulama 

Toplam 

Puan 

Tek çocuk 45 105.61 

3.098 4 .542 

Bir kardeĢ 75 101.95 

Ġki kardeĢ 57 101.14 

Üç kardeĢ 18 115.47 

Dört ve üzeri  9 74.22 

 

Tablo 4.22.‘ye bakıldığında çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının 

kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, matematik becerileri, fen 

sirax 2x
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becerileri, ses çalıĢmaları, çizgi çalıĢmaları ve uygulama formu toplam puan 

ortalamalarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05). Buna ek olarak labirent 

çalıĢmaları (x
2
=10.04;p<.05) alt ölçek puanlarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H sonrası 

belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek üzere 

tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir test 

tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U Testi 

uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.23. ‗de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.23.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine 

Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann Whitney-U 

Testi Sonuçları 

MĠHÖ 

Uyg. 
Gruplar 

Tek 

Çocuk 

Bir 

KardeĢ 

Ġki 

kardeĢ 

Üç 

kardeĢ 

Dört ve 

Üzeri 

Labirent 

Tek çocuk SO=81.44 p<.05 p<.05 p<.05 p>.05 

Bir kardeĢ  SO=112.67 p>.05 p>.05 p>,05 

Ġki kardeĢ   SO=103.4 p>.05 p>.05 

Üç kardeĢ    SO=114.11 p>.05 

Dört ve üzeri      SO=94.11 

 

Tablo 4.23.‘e bakıldığında çocukların MĠHÖ uygulama formu labirent çalıĢmaları alt 

ölçek puanın kardeĢ sayısı değiĢkenine göre hangi gruplar arasında farklılaĢtığını 

belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda söz konusu farklılığın tek 

çocuk olanlarla bir kardeĢ olanlar lehine p<.05 düzeyinde; tek çocuk olanlarla iki kardeĢ 

olanlar lehine p<.05 düzeyinde; tek çocuk olanlarla üç kardeĢ olanlar lehine p<.05 

düzeyinde gerçekleĢtiği görülmüĢtür. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının kardeĢ sayısı 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan Kruskal Wallis-H 

Testi sonuçlarına Tablo 4.24.‘de yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.24.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının KardeĢ sayısı DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

GeliĢim 

Formu 

KardeĢ Sayısı n 
  

Sd p 

Zihin-dil 

GeliĢimi 

Tek çocuk 45 113.27 

3.614 4 .461 

Bir kardeĢ 75 103.87 

Ġki kardeĢ 57 91.61 

Üç kardeĢ 18 106.31 

Dört ve üzeri  9 98.67 

Sosyo-

duygusal 

GeliĢim 

Tek çocuk 45 110.81 

4.111 4 .391 

Bir kardeĢ 75 106.58 

Ġki kardeĢ 57 91.18 

Üç kardeĢ 18 94.31 

Dört ve üzeri  9 115.00 

Fiziksel 

GeliĢim  

Tek çocuk 45 106.11 

3.908 4 .419 

Bir kardeĢ 75 100.38 

Ġki kardeĢ 57 100.73 

Üç kardeĢ 18 91.67 

Dört ve üzeri  9 135.00 

Özbakım 

Becerileri 

Tek çocuk 45 105.84 

4.617 4 .329 

Bir kardeĢ 75 96.25 

Ġki kardeĢ 57 103.55 

Üç kardeĢ 18 98.83 

Dört ve üzeri  9 138.50 

GeliĢim 

Toplam Puan 

Tek çocuk 45 110.91 

2.701 4 .609 

Bir kardeĢ 75 105.24 

Ġki kardeĢ 57 92.58 

Üç kardeĢ 18 102.69 

Dört ve üzeri  9 100.06 

Tablo 4.24.‘te görüldüğü üzere çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının 

kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, zihin-dil geliĢimi, sosyo-

duygusal geliĢim, fiziksel geliĢim, öz bakım becerileri alt ölçek puanları ve geliĢim 

formu toplam puan ortalamalarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre sıra ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05).  

  

sirax 2x



118 
 

 

4.4.6. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin Okul Öncesi Eğitime Devam Süresi 

DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri okul öncesi eğitime devam süresi 

değiĢkenine göre incelenmiĢtir. 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının okul öncesi eğitime 

devam süresi değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.25.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.25.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Okul Öncesi Eğitime Devam 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

Uygulama 

Formu 

Okul Öncesi 

Eğitime 

Devam Süresi 

n 
  

Sd p 

Matematik 

Bir yıl 130 89.19 

21.730 2 .000 Ġki yıl 64 120.82 

Üç yıl  10 158.30 

Fen 

Bir yıl 130 97.95 

2.542 2 .281 Ġki yıl 64 108.85 

Üç yıl  10 120.95 

Ses  

Bir yıl 130 98.70 

4.830 2 .089 Ġki yıl 64 104.39 

Üç yıl  10 139.75 

Çizgi 

Bir yıl 130 99.21 

8.047 2 .018 Ġki yıl 64 110.44 

Üç yıl  10 94.50 

Labirent 

Bir yıl 130 98.83 

1.787 2 .409 Ġki yıl 64 107.77 

Üç yıl  10 116.50 

Uygulama 

Toplam 

Puan 

Bir yıl 130 89.92 

19.598 2 .000 Ġki yıl 64 119.68 

Üç yıl  10 156.15 

 

Tablo 4.25.‘e bakıldığında çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarının okul 

öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

sirax 2x
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fen becerileri, ses çalıĢmaları, labirent çalıĢmaları toplam puan ortalamalarının okul 

öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı görülmüĢtür (p>.05). Buna ek olarak matematik 

becerileri (x
2
=21.730;p<.05), çizgi çalıĢmaları (x

2
=8.047;p<.05) ve uygulama formu 

(x
2
=19.598;p<.05) toplam puanlarının okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal Wallis-H 

Testi sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını belirlemek 

üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla kullanılan özel bir 

test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen Mann Whitney-U 

Testi uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.26. ‗da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.26.  MĠHO-Uygulama Formu Alt Ölçek Puanlarının Okul Öncesi Eğitime Devam 

Süresi DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHÖ-

Uygulama 

Formu 

Gruplar Bir yıl  Ġki yıl Üç yıl 

 Bir yıl SO=89.19 p<.05 p<.05 

Matematik Ġki yıl  SO=120.82 p<.05 

 Üç yıl   SO=158.3 

 Bir yıl SO=99.21 p<.05 p>.05 

Çizgi  Ġki yıl  SO=110.44 p>.05 

 Üç yıl   SO=94.50 

 
Bir yıl SO=89.92 p<.05 p<.05 

Uygulama 

Toplam 
Ġki yıl  SO=119.68 p>.05 

 Üç yıl   SO=156.15 

 

Tablo 4.26.‘dan elde edilen bilgiye göre, çocukların MĠHÖ uygulama formu alt ölçek 

puanlarının okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre hangi gruplar arasında 

farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

 Matematik becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklarla iki yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine 

p<.05 düzeyinde; bir yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 düzeyinde; iki yıl okul öncesi eğitime devam 
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eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 düzeyinde 

gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. 

Çizgi çalıĢmaları alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi eğitime 

devam eden çocuklarla iki yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde gerçekleĢtiği saptanmıĢtır.Diğer grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki 

farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Uygulama formu toplam puanlarında ise söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklarla iki yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine 

p<.05 düzeyinde; bir yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Diğer 

grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

60-72 aylık çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının okul öncesi eğitime 

devam süresi değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.27.‘de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.27a.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Okul Öncesi Eğitme Devam 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

GeliĢim 

Formu 

Okul Öncesi 

Eğitim 

Kurumuna 

Devam Süresi 

n 
  

Sd p 

Zihin-dil 

GeliĢimi 

Bir yıl 130 94.70 

9.525 2 .009. Ġki yıl 64 111.34 

Üç yıl  10 147.30 

Sosyo-

duygusal 

GeliĢim 

Bir yıl 130 96.70 

11.690 2 .003 Ġki yıl 64 104.94 

Üç yıl  10 162.35 

Fiziksel 

GeliĢim  

Bir yıl 130 94.37 

13.005 2 .001 Ġki yıl 64 110.50 

Üç yıl  10 156.95 

Özbakım 

Becerileri 

Bir yıl 130 95.43 

7.494 2 .024 Ġki yıl 64 111.04 

Üç yıl  10 139.70 

 

 

sirax 2x
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Tablo 4.27b.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Okul Öncesi Eğitme  Devam 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

MĠHO- 

GeliĢim 

Formu 

Okul Öncesi 

Eğitim 

Kurumuna 

Devam Süresi 

n 
  

Sd p 

GeliĢim 

Toplam 

Puan 

Bir yıl 130 94.37 

13.244 2 .001 Ġki yıl 64 109.90 

Üç yıl  10 160.85 

 

Tablo 4.27.‘de görüldüğü üzere çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek puanlarının 

okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

zihin-dil geliĢimi (x
2
=9.525;p<.05), sosyo-duygusal geliĢim (x

2
=11.69;p<.05), fiziksel 

geliĢim (x
2
=13.005;p<.05), özbakım becerileri (x

2
=7.494;p<.05) ve geliĢim formu 

(x
2
=13.244;p<.05) toplam puan ortalamalarının okul öncesi eğitime devam süresi 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu iĢlemin ardından Kruskal 

Wallis-H Testi sonrası belirlenen anlamlı farklılığın hangi gruplardan kaynaklandığını 

belirlemek üzere tamamlayıcı karĢılaĢtırma tekniklerine geçilmiĢtir. Bu amaçla 

kullanılan özel bir test tekniği bulunmadığından ikili karĢılaĢtırmalarda tercih edilen 

Mann Whitney-U Testi uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 4.28.‗de sunulmuĢtur. 

  

sirax 2x
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Tablo 4.28.  MĠHO-GeliĢim Formu Alt Ölçek Puanlarının Okul Öncesi Eğitime Devam 

Süresi DeğiĢkenine Göre Hangi Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

MĠHÖ-GeliĢim 

Formu 
Gruplar Bir yıl Ġki yıl Üç yıl 

 Bir yıl SO=94.70 p>.05 p<.05 

Zihin-dil 

GeliĢimi 
Ġki yıl  SO=111.34. p>.05 

 Üç yıl   SO=147.30 

 Bir yıl SO=96.70 p>.05 p<.05 

Sosyo-

duygusal 

GeliĢim 

Ġki yıl  SO=104.94 p<.05 

 Üç yıl   SO=162.35 

 Bir yıl SO=94.37 p>.05 p<.05 

Fiziksel 

GeliĢim 
Ġki yıl  SO=110.50 p<.05 

 Üç yıl   SO=156.95 

 Bir yıl SO=95.43 p>.05 p<.05 

Özbakım 

Becerileri 
Ġki yıl  SO=111.04 p>.05 

 Üç yıl   SO=139.70 

 Bir yıl SO=94.37 p>.05 p<.05 

GeliĢim 

Toplam 
Ġki yıl  SO=109.90 p<.05 

 Üç yıl   SO=160.85 

 

Tablo 4.28.‘den elde edilen bilgiye göre, çocukların MĠHÖ geliĢim formu alt ölçek 

puanlarının okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre hangi gruplar arasında 

farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda; 

Zihin-dil geliĢimi alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi eğitime 

devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

Sosyo-duygusal geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine 

p<.05 düzeyinde; iki yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 düzeyinde  gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Diğer 
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grupların sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıĢtır (p>.05). 

Fiziksel geliĢim alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi eğitime 

devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; iki yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime 

devam eden çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

Öz bakım becerileri alt ölçek puanlarında söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi 

eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine 

p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Diğer grupların sıralamalar ortalamaları 

arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır (p>.05). 

GeliĢim form toplam puanlarında ise söz konusu farklılığın bir yıl okul öncesi eğitime 

devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklar lehine p<.05 

düzeyinde; iki yıl okul öncesi eğitime devam eden çocuklarla üç yıl okul öncesi eğitime 

devam eden çocuklar lehine p<.05 düzeyinde gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Diğer grupların 

sıralamalar ortalamaları arasındaki farklılık istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıĢtır 

(p>.05). 

4.5. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Sosyal Problem Çözme Becerilerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesine Yönelik Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB sırasıyla cinsiyet, anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, 

sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkinlerine 

göre incelenmiĢtir. Sonuçlar ise tablolar ve bulgular Ģeklinde sunulmuĢtur.   

4.5.1. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların Sosyal 

Problem Çözme Becerilerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB‘nin cinsiyet değiĢkenine yönelik bulgularına yer verilmiĢtir. 
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60-72 aylık çocukların sosyal problem çözme becerilerinin cinsiyet değiĢkinine yönelik 

bulguları belirlemek için yapılan Mann Whitney-U Testi sonuçlarına Tablo 4.29‘ da yer 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.29. Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeğinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

Cinsiyet N 
 

Sıralar Toplamı U z p 

Kız 104 111.03 11547.50 
4312.500 -2.156 .031 

Erkek 100 93.63 9362.50 

 

Tablo 4.29‘dan da anlaĢılacağı üzere, çocukların sosyal problem çözme becerileri 

ölçeğinden almıĢ oldukları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda 

grupların sıralama ortalamaları arasındaki farklılık anlamlı bulunmuĢtur (z=-2.156; 

p<.05). Söz konusu farklılık kız çocuklarının lehine gerçekleĢmiĢtir.  

4.5.2. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların Sosyal 

Problem Çözme Becerilerinin Anne Öğrenim Durumu DeğiĢkenine Dair Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB‘nin anne öğrenim durumu değiĢkenine yönelik bulgularına yer 

verilmiĢtir. 

Çocukların sosyal problem çözme becerilerinin anne öğrenim durumu değiĢkinine 

yönelik bulgularını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 

4.30.‘ da yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.30.  Sosyal Problem Çözme Becerileri Puanlarının Anne Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

Anne Öğrenim Durumu N 
 

 

Sd p 

Ġlkokul 63 104.13 

.165 3 .983 
Ortaokul 29 99.34 

Lise 73 101.74 

Üniversite ve üstü 39 103.64 

 

sirax

sirax 2x



125 
 

 

Tablo 4.30.‘a bakıldığında çocukların sosyal problem çözme beceri puanlarının anne 

öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, SPÇB Ölçeği 

puan ortalamalarının anne öğrenim durumu değiĢkenine göre sıra ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05). 

4.5.3. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların Sosyal 

Problem Çözme Becerilerinin Baba Öğrenim Durumu DeğiĢkenine Dair Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB‘nin baba öğrenim durumu değiĢkenine yönelik bulgularına yer 

verilmiĢtir. 

Çocukların sosyal problem çözme becerilerinin baba öğrenim durumu değiĢkinine 

yönelik bulgularını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 

4.31.‘ de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.31.  Sosyal Problem Çözme Becerileri Puanlarının Baba Öğrenim Durumu 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

Baba Öğrenim Durumu N 
 

 

Sd p 

Ġlkokul 51 91.91 

3.609 3 .307 
Ortaokul 31 95.47 

Lise 76 108.26 

Üniversite ve üstü 46 109.46 

 

Tablo 4.31. incelendiğinde çocukların sosyal problem çözme beceri puanlarının baba 

öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, SPÇB Ölçeği 

puan ortalamalarının baba öğrenim durumu değiĢkenine göre sıra ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05). 

4.5.4. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların Sosyal 

Problem Çözme Becerilerinin Sosyo-ekonomik Düzey DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB‘nin sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine ait bulgulara yer verilmiĢtir. 

sirax 2x
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Çocukların sosyal problem çözme becerilerinin sosyo-ekonomik düzey değiĢkinine 

yönelik bulgularını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 

4.32‘ de yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.32.  Sosyal Problem Çözme Becerileri Puanlarının Sosyo-ekonomik Düzey 

DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

Sosyo-ekonomik Düzey N 
 

 

Sd p 

Alt 73 91.08 

5.337 2 .069 Orta 69 104.40 

Üst 62 113.84 

 

Tablo 4.32.‘ye göre çocukların sosyal problem çözme beceri puanlarının sosyo-

ekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, SPÇB Ölçeği 

puan ortalamalarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre sıra ortalamaları 

arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05). 

4.5.5. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların Sosyal 

Problem Çözme Becerilerinin KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Ait Bulgular  

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB‘nin kardeĢ sayısı değiĢkenine ait bulgulara yer verilmiĢtir. 

Çocukların sosyal problem çözme becerilerinin kardeĢ sayısı değiĢkinine yönelik 

bulgularını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H Testi sonuçlarına Tablo 4.33.‘ de 

yer verilmiĢtir. 

Tablo 4.33.  Sosyal Problem Çözme Becerileri Puanlarının KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine 

Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

KardeĢ Sayısı N 
 

 

Sd p 

Tek çocuk 45 82.52 

9.228 4 .056 

Bir kardeĢ 75 106.94 

Ġki kardeĢ 57 105.85 

Üç kardeĢ 18 126.39 

Dört ve üzeri  9 96.39 

sirax 2x

sirax 2x
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Tablo 4.33.‘de çocukların sosyal problem çözme beceri puanlarının kardeĢ sayısı 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının 

kardeĢ sayısı değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak 

anlamlı olmadığı bulunmuĢtur (p>.05). 

4.5.6. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların Sosyal 

Problem Çözme Becerilerinin Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Süresi 

DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmanın bu kısmında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık 

çocukların SPÇB‘nin okul öncesi eğitim kurumuna devam süresi değiĢkenine yönelik 

bulgularına yer verilmiĢtir. 

Çocukların sosyal problem çözme becerilerinin okul öncesi eğitim kurumuna devam 

süresi değiĢkinine yönelik bulgularını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

sonuçları 4.34.‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.34.  Sosyal Problem Çözme Becerileri Puanlarının Okul Öncesi Eğitime Devam 

Süresi DeğiĢkenine Göre FarklılaĢıp FarklılaĢmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

Okul Öncesi Eğitim 

Kurumuna Devam 

Süresi 

N 
 

 

Sd p 

Bir yıl 130 100.04 

4.480 2 .106 Ġki yıl 64 101.64 

Üç yıl  10 140.00 

 

Tablo 4.34. incelendiğinde çocukların sosyal problem çözme beceri puanlarının okul 

öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilen Kruskal Wallis-H testi sonucunda, 

SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre 

sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur 

(p>.05). 

 

 

sirax 2x
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BÖLÜM V: SONUÇ VE TARTIġMA 

AraĢtırmanın bu bölümünde sırasıyla 60-72 aylık çocukların sosyal problem çözme 

becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkiye iliĢkin, 60-72 aylık 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler açısından 

incelenmesine iliĢkin ve 60-72 aylık çocukların sosyal problem çözme becerilerinin 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi sonucu elde edilen istatistiksel sonuçlar 

değerlendirilerek tartıĢılmıĢtır.  

5.1. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Sosyal Problem Çözme Becerileri Ġle Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢkiye Dair Sonuç Ve TartıĢma  

AraĢtırmanın sosyal problem çözme becerileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri 

arasındaki iliĢkiye yönelik bulguları incelendiğinde; sosyal problem çözme becerileri ile 

MĠHÖ-Uygulama formu toplam puanları, matematik becerileri, fen becerileri, ses 

çalıĢmaları, labirent çalıĢmaları alt ölçek puanları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki 

saptanmıĢtır. Ancak, çizgi çalıĢmaları alt ölçek puanları ile sosyal problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Ayrıca, sosyal problem çözme 

becerileri ile MĠHÖ-GeliĢim formu toplam puanları, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal 

geliĢim, fiziksel geliĢim ve öz bakım becerileri alt ölçek puanları arasında da pozitif 

yönde anlamlı iliĢki saptanmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda SPÇB ile ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu iliĢki sonucunda, 

sosyal problem çözme becerilerinin artıĢının ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyini 

arttıracağı söylenebilir. Çünkü sosyal problem çözme becerileri çocuğun sosyal çevrede 

karĢılaĢtığı problemlere dikkat çekerek, bu problemlere çözüm üretmesini ve sosyal 

uyumu hedeflemektedir (Kayılı, 2015). Aynı zamanda çocuğun bilinçli, akılcı 

düĢünmesini de desteklemektedir (J. D'Zurilla vd., 2004). Sosyal problem çözme 

becerileri bu yönüyle ilkokula hazır bulunuĢluk için çeĢitli geliĢim alanlarını 

desteklediği (Çataloluk, 1994) ve aynı zamanda okula uyum sağlayan, sosyal problem 
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davranıĢlarına sahip olmayan bireyler yetiĢtirilmesinde de rol alarak ilkokula hazır 

bulunuĢluğu olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Sosyal problem çözme becerileri 

çocukların davranıĢlarını düzenlerken, olumlu sosyal davranıĢ geliĢimlerini de 

desteklemektedir. Suchodoletz ve diğerleri (2009) çalıĢmalarında çocukların olumlu 

davranıĢlara sahip olmalarının okuldaki akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilediğini 

görmüĢlerdir. Alan yazın tarandığında ise sosyal beceri/ sosyal problem çözme 

becerilerinin akademik baĢarıyı olumlu yönde etkilediğini saptayan çalıĢmalara 

rastlanmıĢtır (Agostin, Mckee ve Bain, 1997; Ladd,  Birch, Buhs, 1999; McClelland, 

Morrison, Holmes, 2000; Malecki ve Elliot, 2002; Lin vd., 2003; Arnold vd., 2006;  

Dobbs vd., 2006; Bloom vd., 2007; Raver, 2008; Kandır ve Orçan, 2011; Walker ve 

Henderson, 2012;).  

Ziv (2013) de çalıĢmasında sosyal becerilerin okula hazır bulunuĢluğu olumlu yönde 

etkilediği sonucuna varmıĢtır. Yoleri (2014) tarafından yapılan benzer bir çalıĢmada, 

kiĢilerarası sorunları çözmede çocuklar tarafından getirilen çözümlerin toplam puanı ile 

okula hazır oluĢ puanı (renk, harf/ses, sayı/sayma, boyut/karĢılaĢtırma, Ģekil) arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olduğunu tespit etmiĢtir. Webster-Stratton ve 

Reid (2004) ise çalıĢmalarıyla Ġnanılmaz Yıllar Dinozor Sosyal Beceriler ve Problem 

Çözme Çocuk Eğitim Programı‘nın okula hazır bulunuĢluğa ve okul baĢarısına etkisine 

dikkat çekmektedirler.  Giren (2013) ise çocuklar için sosyal beceri ve sosyal problem 

çözme becerisi eğitimi (çisbep)‖nin 6 yaĢ grubu çocuklarının ―erken matematik 

yeteneği‖ puanlarına etkisi incelediği çalıĢmada çocuklar için sosyal beceri ve sosyal 

problem çözme beceri eğitimi ile küçük çocuklar için büyük matematik eğitimi alan 

grubun son test ve ön test puanlarında anlamlı farklılık bulmuĢtur.  

Bütün bu çalıĢmalar araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir. Aynı zamanda, araĢtırma 

sonucu ve yapılan bu çalıĢmalar ilkokula hazır bulunuĢlukta sosyal problem çözme 

becerilerinin önemine dikkat çekmektedir. Çünkü, sosyal problem çözme becerileri 

yüksek olan çocuklar bulunduğu gruba uyum sağlayabilir ve karĢılaĢtığı sosyal 

problemleri olumlu sosyal davranıĢlar geliĢtirerek çözmeye çalıĢır. Bu durum, çocuğun 

akranlarıyla sağlıklı iliĢkiler kurarak çocuktan çocuğa öğrenmeyi de olumlu yönde 

destekleyerek okuldaki öğrenme ortamı için de sağlıklı bir zemin oluĢturur. Aynı 

zamanda, prososyal davranıĢlar geliĢtirebilen çocuğun sahip olduğu özellikler nedeniyle 



130 
 

 

akranları ve öğretmeni tarafından daha çok kabul görerek akademik çalıĢmalarda ve 

sosyal iliĢkilerde daha baĢarılı olmasına neden olduğu söylenebilir. 

5.2. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Ġlkokula Hazır BulunuĢluk Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesine Dair Sonuç Ve TartıĢma  

Bu bölümde araĢtırmaya katılan 60-72 aylık çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri çocukların cinsiyet, anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, sosyo-

ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenleri açısından 

incelenerek tartıĢılmıĢtır 

5.2.1. Cinsiyet 

AraĢtırmanın ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin cinsiyet değiĢkenine yönelik 

bulguları incelendiğinde; MĠHÖ GeliĢim Formu alt ölçeklerinden öz bakım becerileri 

alt ölçeği puanları ve geliĢim form toplam puanları kız çocuklarının erkek çocuklara 

oranla daha yüksek bulunmuĢtur. Ancak, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, 

fiziksel geliĢim alt ölçek puanları, uygulama formu toplam puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği saptanmıĢtır.  

MĠHÖ Uygulama Formu Alt Ölçeklerinden matematik becerileri, fen becerileri, ses 

çalıĢmaları, çizgi çalıĢmaları, labirent çalıĢmaları ve uygulama formu toplam 

puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği saptanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunun tamamına bakıldığında cinsiyetin ilkokula hazır bulunuĢluktaki 

etki düzeyinin düĢük olduğu söylenebilir. Kız çocuklarının öz bakım becerilerinin erkek 

çocuklara oranla yüksek bulunması ise, toplumda kız çocuklarına verilen rollerden 

kaynaklandığı düĢünülebilir. Çünkü kız çocukları anneyi model alarak kendi 

ihtiyaçlarını giderme eğilimindedir ancak, erkek çocukları edinmiĢ oldukları toplumsal 

rolden dolayı ihtiyaçlarının annesi tarafından giderilmesine ihtiyaç duyarak 

büyümektedir. Alan yazın tarandığında ise farklı sonuçlara ulaĢan çalıĢmalara 

rastlanmıĢtır. 

Özgünlü (2017) Türkiye'deki çocukların okula hazır bulunuĢluk düzeyleri ile ilgili 

faktörleri incelediği çalıĢmasında kız çocuklarının ilkokula daha hazır olduklarını 
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gözlemlemiĢtir. AkĢin (2013)‘ün yaptığı çalıĢmada, çocukların cinsiyetleri ile MĠHÖ 

uygulama formu; matematik, fen, ses, çizgi ve labirent alt ölçeklerinde anlamlı bir 

farklılık olmadığı sonucuna varılırken, çocukların cinsiyetleri ile MĠHÖ geliĢim formu 

alt ölçekleri arasında sosyo-duygusal geliĢim alanında ve öz bakım becerilerinde kız 

çocuklarının ilköğretime hazır bulunuĢluk düzeyleri erkek çocuklara göre daha yüksek 

bulunmuĢtur. Hartman, Winsler ve Manfra (2017) ise, çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeylerini farklı değiĢkenlere sahip çalıĢma grubuyla inceledikleri 

çalıĢmada kız çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini erkek çocuklara göre 

daha yüksek bulmuĢlardır. AtıĢ Akyol (2015) ise çalıĢmasında ilkokula hazır 

bulunuĢluğun çizgi becerileri, zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal geliĢim, fiziksel 

geliĢim ve öz bakım becerileri alt boyutlarında kızlar lehine anlamlı farklılık olduğunu 

saptamıĢtır. Polat Unutkan (2006a)‘nın yapmıĢ olduğu benzer bir çalıĢmada ise, kız 

çocuklarının geliĢimsel açıdan ince motor becerilerinde daha iyi oldukları sonucuna 

varmıĢtır. Bu çalıĢmalar araĢtırmanın kız çocuklarının öz bakım becerilerinin erkeklere 

göre daha yüksek olduğu sonucunu destekler niteliktedir. Bu çalıĢmaların aksine,  öz 

bakım becerilerinin cinsiyet açısından incelendiği diğer çalıĢmalara bakıldığında ise, 

farklı sonuçlara ulaĢıldığı görülmüĢtür. Dinçer, Demiriz ve Ergül (2017) okul öncesi 

dönem çocukları (36–72 ay) için öz bakım becerileri ölçeği-öğretmen formunun 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasında erkek ve kız çocuklarının öz bakım becerileri 

arasında anlamlı farklılık olmadığını saptamıĢlardır. DemirtaĢ (2001) ise öz bakım ve 

bazı temel beceriler açısından çocukların cinsiyetine göre anlamlı bir fark olmadığını 

bulmuĢtur. Demiriz ve Dinçer (2001) öz bakım becerilerini okul öncesi eğitimden 

faydalanma durumu ve cinsiyet değiĢkenine göre araĢtırdıkları benzer bir çalıĢmada da 

çocukların öz bakım becerileri ile cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık 

bulamamıĢlardır. Bu çalıĢmaların araĢtırma sonucundan farklılık göstermesi çalıĢma 

grubuna ve çalıĢma grubunun sahip olduğu diğer değiĢkenlere bağlı olabilir.  

Alan yazın tarandığında ulaĢılan araĢtırmalarda cinsiyet ile ilkokula hazır bulunuĢluk 

arasında anlamlı farklılık bulunamamıĢtır (Oktay, 1983; Çıkrıkçı, 1999; Akçum, 2005; 

Polat Unutkan, 2006b; Fantuzzo vd., 2007; Cinkılıç, 2009; Erkan ve Kırca, 2010;  

Erkan, 2011; Tunçeli, 2012; KöĢker, 2013). Ayrıca, Oktay (1979) çalıĢmasında okul 

olgunluğu ile cinsiyet faktörü arasında anlamlı bir farklılık bulamamıĢtır (Akt. Çıkrıkçı, 

1999).  
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Uslu ve Uslu (2013) okula hazır bulunuĢluğu çeĢitli değiĢkenler açısından incelediği 

çalıĢmada, cinsiyetin okula hazırlık becerilerinde anlamlı farklılık yaratmadığını 

saptamıĢlardır. 

KoĢan (2015) , Dilcioğlu (2016) ve Pellicano vd. (2017) de yapmıĢ oldukları benzer 

çalıĢmalarda cinsiyet ile ilkokula hazır bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmadığını saptamıĢlardır. 

Görmez (2007), ilkokul 1. sınıf öğrencilerinin matematik hazır bulunuĢluğu ve okul 

olgunluklarını incelediği çalıĢmasında; Ģehir ve köy ilköğretim okullarında eğitime 

devam eden erkek ve kız öğrencilerin okul olgunluk seviyeleri arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmadığını saptamıĢtır. 

Yoleri ve TanıĢ (2014)‘te ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin okula uyum düzeylerini 

etkileyen değiĢkenleri incelediği çalıĢmasında, cinsiyet değiĢkeni açısından çocukların 

okula uyum düzeylerinde anlamlı bir farklılık saptamamıĢlardır. 

Uyanık Balat (2003)‘ün ailesinin yanında kalan ve korunmaya muhtaç çocukların 

ilkokula hazır bulunuĢluklarıyla ilgili temel kavram bilgilerini incelenmek amacıyla 

yaptığı araĢtırmada; çocukların ilkokula hazır bulunuĢlukları cinsiyet açısından anlamlı 

bir farklılık tespit edilememiĢtir. Polat Unutkan (2007b)‘nin okula hazır bulunuĢluğu 

matematik becerileri bakımından incelediği çalıĢmada da matematik becerileri ile 

cinsiyet arasında anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Yapılan bu araĢtırmalar çalıĢmanın 

genel sonucunu destekler niteliktedir. Çocukların aynı okul öncesi eğitim ortamından 

eĢitlik ilkesine dayanarak aynı imkânlara ulaĢması ve eğitimcilerin cinsiyet 

ayırımcılığını ortadan kaldırmaya iliĢkin tutumları nedeniyle cinsiyet ile ilkokula hazır 

bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık olmadığı Ģeklinde açıklanabilir. 

5.2.2. Anne Öğrenim Durumu 

AraĢtırmanın ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin anne öğrenim durumu değiĢkenine ait 

bulguları incelendiğinde; MĠHÖ uygulama formu alt ölçek puanlarına bakıldığında 

çocukların matematik becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları alt ölçek puanları ve 

uygulama formu toplam puan ortalamalarının anne öğrenim durumu değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Söz konusu olan bu farklılığın ise; matematik 

becerilerinde, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında 
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üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise arasında lise grubu lehine; ortaokul-üniversite ve 

üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve 

üstü lehine olduğu görülmüĢtür. Fen becerilerinde, ilkokul-lise arasında lise grubu 

lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-üniversite 

ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ses 

çalıĢmalarında, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü 

arasında üniversite ve üstü lehine olduğu görülmüĢtür. Uygulama form toplam 

puanlarında ise, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü 

arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise arasında lise grubu lehine; ortaokul-

üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü arasında 

üniversite ve üstü lehine olduğu saptanmıĢtır. Ancak, çizgi çalıĢmaları ve labirent 

çalıĢmaları alt ölçek puanlarının anne öğrenim durumu değiĢkenine göre sıra 

ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur.  

MĠHÖ GeliĢim formu alt ölçeklerine bakıldığında ise zihin-dil geliĢimi, sosyo-duygusal 

geliĢim, fiziksel geliĢim, öz bakım becerileri alt ölçek puanları ve geliĢim formu toplam 

puan ortalamalarının anne öğrenim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır. Söz konusu olan bu farklılığın ise; zihinsel-dil geliĢiminde ilkokul-lise 

arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; 

ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü 

arasında üniversite ve üstü lehine olduğu bulunmuĢtur. Sosyo-duygusal geliĢimde, 

ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve 

üstü lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite 

ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu sonucuna varılmıĢtır. Fiziksel 

geliĢimde, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında 

üniversite ve üstü lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; 

lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu görülmüĢtür. Özbakım 

becerilerinde, ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-

üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu saptanmıĢtır. GeliĢim form 

toplam puanlarında, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü 

arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve 

üstü lehine; lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu 

bulunmuĢtur. 
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AkĢin (2013)‘ün yaptığı çalıĢmada ise anneleri üniversite mezunu olan çocukların 

ilköğretime hazır bulunuĢluk düzeylerinin annesi ilkokul, ortaokul ve lise mezunu 

olanlara göre MĠHÖ uygulama formu matematik ve ses becerileri alt ölçekleri ile 

geliĢim formundan, zihin-dil geliĢimi ile sosyo-duygusal geliĢim alanı alt ölçek 

puanlarından daha yüksek olduğunu saptamıĢtır.    

Yapılan benzer çalıĢmalara bakıldığında anne öğrenim durumu ile çocuğun ilkokula 

hazır bulunuĢluk düzeyi arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Anne öğrenim 

düzeyinin yükselmesiyle çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerinin arttığı 

sonucuna varılmıĢtır (Beler, 1993; Çıkrıkçı, 1999; Ramey vd., 2000; Yazıcı, 2002; 

Farver vd., 2006; Edwards vd., 2009; Erkan ve Kırca, 2010; Erkan, 2011; Pirpir vd., 

2011; Tunçeli,  2012; KöĢker, 2013; Uslu ve Uslu, 2013; Dilcioğlu, 2016;  Akay, 2017). 

Mercan Uzun ve Alat (2017), Özgünlü (2017), Adageldi (2018) ve KeleĢ Ertürk (2017) 

de yapmıĢ oldukları benzer çalıĢmalarda anne öğrenim düzeyi artıĢının çocukların 

ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini arttırdığı sonucuna varmıĢlardır. 

 Ayrıca, Cinkılıç‘ın (2009) okul öncesi eğitimin ilköğretim 1. Sınıf öğrencilerinin okul 

olgunluğuna etkisini incelediği çalıĢmada da ilköğretim 1. sınıf öğrencilerinin 

annelerinin eğitim düzeyi Metropolitan okul olgunluğu testi  (kelime anlama, cümleler, 

eĢleĢtirme, sayılar) puan ortalamaları arasında annesi lise mezunu öğrencilerin lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur. Tunçeli ve Akman (2013) ise 

okul öncesi eğitime devam eden 6 yaĢ çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluklarına etki 

eden farklı değiĢkenleri inceledikleri tarama modelindeki araĢtırmalarında eğitim 

seviyesi yüksek olan annelerin çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin, eğitim 

seviyesi düĢük olan annelerin çocuklarınınkinden daha yüksek olduğu sonucuna 

varmıĢlardır. Ayrıca, Nelson vd. (2016) anne-babaları üniversite mezunu olmayan 

çocukların, ilkokula hazır olma açısından risk grubunda olduklarını dile getirerek, aile 

eğitim düzeyinin çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyi üzerinde önemli bir 

etkisinin olduğunu vurgulamıĢlardır. Yapılan bu çalıĢmalar araĢtırma sonucunu 

destekler niteliktedir. AraĢtırma sonucu ve bu çalıĢmalar göz önünde 

bulundurulduğunda, çocuğun hayatında önemli bir role sahip olan annenin öğrenim 

düzeyinin çocuğun okul baĢarısına olumlu katkıda bulunacağı düĢünülebilir. Çünkü, 

anne eğitim düzeyinin artmasıyla, annenin çocuğuna karĢı olan ilgi ve tutumunun da 
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kalitesinin artacağı düĢünülebilir. Aynı zamanda anne eğitimini ve öğrenim düzeyini 

ilkokula hazır bulunuĢluk açısından inceleyen farklı değiĢkenlere sahip diğer 

çalıĢmalara bakıldığında da anne eğitiminin önemini ifade eden sonuçlara ulaĢıldığı 

söylenebilir. Anne eğitimi üzerine dikkat çeken Kartal (2007) ise erken çocukluk 

eğitimi programlarından anne-çocuk eğitim programının altı yaĢ grubundaki çocukların 

biliĢsel geliĢimlerine etkisini incelediği çalıĢmasıyla anne eğitiminin çocuğun biliĢsel 

geliĢimine etkisini vurgulamıĢtır. Bu çalıĢma sonucunda anne eğitim programının 

çocuğun biliĢsel becerilerinde olumlu etkisi olduğu ve gelecekteki baĢarısını 

etkileyeceği sonucuna varılmıĢtır. Farklı bir örneklem grubuyla çalıĢan KoĢan‘ın (2015) 

okul öncesi eğitimin iki dilli çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarına etkisinin 

incelediği çalıĢmada da, çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri üzerinde 

annenin öğrenim durumunun önemli bir etken olduğu sonucuna varılmıĢtır. Akçum‘un 

(2005)  yaptığı çalıĢmada diğer çalıĢmalardan farklı olarak, anne öğrenim düzeyinin 

okula hazır oluĢ düzeyin sayı boyutunda etkili olduğunu ancak, okuma olgunluğu ve 

genel olgunluk boyutunda anne öğrenim düzeyinin etkili olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu 

sonucun çalıĢma grubundan kaynaklandığı söylenebilir. Bu çalıĢmanın sonucunda da 

labirent ve çizgi çalıĢmaları alt ölçek puanları ile anne öğrenim durumu arasında 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Bu durumun çalıĢma grubundan kaynaklı 

olabileceği gibi, çalıĢma grubunda yer olan çocuklara bu becerileri geliĢtirmek için 

okulda sunulan eğitimin içeriği ve annelerin bu becerileri geliĢtirmek için herhangi bir 

destek sunmayıĢlarından da kaynaklanabileceği söylenebilir. 

Yapılan araĢtırmalar ve bu çalıĢmadan elde edilen bulgular incelendiğinde, anne 

öğrenim düzeyindeki artıĢın çocukla birlikte geçirilen zamanın niteliğini etkilediğini, 

bunun da çocuk yetiĢtirmede ve çocukların ilkokula hazırbulunuĢluk düzeyinin 

geliĢiminde pozitif yönde son derece önemli bir etkiye neden olduğu söylenebilir. 

5.2.3. Baba Öğrenim Durumu 

AraĢtırmanın ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin baba öğrenim durumu değiĢkenine 

yönelik bulguları incelendiğinde; MĠHÖ uygulama ve geliĢim form toplam puan 

ortalamalarının ve bütün alt ölçek puanlarının baba öğrenim durumu değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Söz konusu olan bu farklılığın; MĠHÖ 

Uygulama Formu Alt Ölçeklerinden matematik becerilerinde ilkokul-lise arasında lise 
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grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise 

arasında lise grubu lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; 

lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu görülmüĢtür. Fen 

becerilerinde, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında 

üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise arasında lise grubu lehine; ortaokul-üniversite ve 

üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu bulunmuĢtur. Ses çalıĢmalarında, ilkokul-

lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü 

lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu 

bulunmuĢtur. Çizgi çalıĢmalarında, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-

üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu görülmüĢtür. Labirent 

çalıĢmalarında, ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-

üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu sonucuna varılmıĢtır. MĠHÖ 

Uygulama form toplam puanlarında ise, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-

üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise arasında lise grubu 

lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve 

üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu saptanmıĢtır. 

MĠHÖ GeliĢim Formu alt ölçek puanlarının baba öğrenim durumu değiĢkenine göre 

farklılıklarına bakıldığında; zihin-dil geliĢiminde, iĠlkokul-lise arasında lise grubu 

lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise 

arasında lise grubu lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; 

lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Sosyo-duygusal geliĢimde, ilkokul-lise arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve 

üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise arasında lise grubu lehine; 

ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü 

arasında üniversite ve üstü lehine olduğu saptanmıĢtır. Fiziksel geliĢimde, ilkokul-

üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; ortaokul-üniversite ve üstü 

arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü 

lehine olduğu görülürken; özbakım becerilerinde, ilkokul-üniversite ve üstü arasında 

üniversite ve üstü lehine; ortaokul-lise arasında lise grubu lehine; ortaokul-üniversite ve 

üstü arasında üniversite ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve 

üstü lehine olduğu görülmüĢtür. GeliĢim form toplam puanlarında ise,  ilkokul-lise 

arasında lise grubu lehine; ilkokul-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine; 
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ortaokul-lise arasında lise grubu lehine; ortaokul-üniversite ve üstü arasında üniversite 

ve üstü lehine; lise-üniversite ve üstü arasında üniversite ve üstü lehine olduğu 

bulunmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle, elde edilen bu sonuç doğrultusunda baba öğrenim 

düzeyi arttıkça çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerinin de arttığı söylenebilir. 

Alan yazın tarandığında ulaĢılan araĢtırmalar çalıĢmanın sonucunu destekler niteliktedir. 

Bir diğer ifadeyle, ulaĢılan araĢtırmaların tamamına yakınında baba öğrenim düzeyi ile 

ilkokula hazır bulunuĢluk arasında anlamlı farklılık saptanmıĢtır (Polat Unutkan, 2003; 

Uyanık Balat, 2003; Tunçeli, 2012; KöĢker, 2013; KoĢan, 2015;  KeleĢ Ertürk, 2017; 

Adageldi, 2018; Vatansever Bayraktar ve Kendirci, 2018). 

AkĢin (2013)‘ün yaptığı çalıĢmada matematik ve ses becerileri bakımından, üniversite 

mezunu babaların çocuklarının hazır bulunuĢluklarının diğerlerine göre daha yüksek 

düzeyde olduğu saptanmıĢtır. Özellikle matematik alt ölçeğinde babası lise mezunu olan 

çocukların, ilkokul mezunu olanlardan daha hazır oldukları görülmüĢtür. Babaların 

öğrenim düzeylerinin yüksek olmasının çocukların MĠHÖ alt ölçeklerinden matematik 

ve ses becerilerinin yanında zihin-dil ile sosyo-duygusal geliĢim alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların yüksek olmasında da etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yazıcı (2002)‘nin okul öncesi eğitiminin okul olgunluğu üzerine etkisini incelediği 

çalıĢmada, üniversite mezunu olan babaların çocuklarının okul olgunluğu düzeylerinin 

ilköğretim ve lise mezunu olan babaların çocuklarının okul olgunluğu düzeylerinden 

daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

Erkan ve Kırca (2010) ise çalıĢmasında babası lise ve ya üstü öğrenim düzeyinde olan 

çocukların,  Metropolitan okula hazır oluĢ test puanlarının, babası eğitimsiz ya da 

ilköğretim mezunu olan çocukların puan ortalamalarından daha yüksek olduğunu 

saptamıĢtır. 

Cinkılıç (2009), okul öncesi eğitimin ilköğretim birinci sınıf öğrencilerinin okul 

olgunluğuna etkisini farklı değiĢkenlerle incelediği araĢtırmasında Metropolitan 

olgunluk testinin genel bilgi alt testi puan ortalamalarında babanın eğitim durumunu 

önemsiz bulurken diğer test puanlarında ve toplam test puanında etkili olduğunu 

saptamıĢtır. 
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Çıkrıkçı (1999) çalıĢmasında, babası lise mezunu olan çocukların okul olgunluklarını 

babası yüksek okul mezunu olan çocuklarınkine göre daha düĢük bulunmuĢ ve baba 

öğrenim durumunun artmasının okul olgunluğunu arttırdığı sonucuna varılmıĢtır. 

Akçum (2005)‘in çalıĢmasında ise çocukların öğrenmeye hazır oluĢlarında baba 

öğrenim durumunun okul olgunluğu ve genel olgunluk boyutlarında etkili olduğunu 

fakat sayı boyutunda önemsiz olduğunu bulmuĢtur. 

Holliday vd. (2014) ise sosyo-ekonomik olarak alt seviyede olan ailelerde anne-

babaların eğitim düzeyinin yüksek olmasının çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyleri üzerinde koruyucu bir etkisinin olacağını dile getirerek, anne-baba eğitim 

durumunun ilkokula hazır bulunuĢluğa etkisine dikkat çekmiĢlerdir. Magdalena (2014) 

de benzer bir çalıĢmada, aile özellikleri (eğitim düzeyi, aile yapısı), ebeveyn katılımı, 

ebeveynlik stili ve çocuğun akademik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ, çalıĢma 

sonunda anne-baba ile ilgili durumların çocuğun akademik baĢarısı ve okula baĢlama 

süreci üzerinde etkisi olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Erkan (2011), çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarını farklı sosyo-ekonomik 

düzeylere göre incelediği çalıĢmasında hem alt hem de üst sosyo-ekonomik grupta baba 

eğitim durumu yükseldikçe, çocukların test toplam puan ortalamalarının da yükseldiğini 

saptamıĢtır. Yapılan bu çalıĢmalar da araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir. Bu 

çalıĢmalar ve araĢtırma sonucunda babanın çocuk eğitimindeki rolünün babanın 

öğrenim düzeyi ile aynı doğrultuda ilerlediği söylenebilir. Annelerin iĢ hayatındaki 

yerinin artmasıyla geleneksel baba rolünün değiĢtiği ve babaların çocuğun bakımıyla 

daha yakından ilgilenmesinin bu sonucu doğurduğu düĢünülebilir.  Ancak, Uslu ve Uslu 

(2013) yaptığı çalıĢmada baba öğrenim düzeyinin çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢlukları üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığını saptamıĢtır. Uslu ve Uslu 

(2013) bu durumun çalıĢma grubundaki babaların büyük bir kısmının gün boyu evden 

uzakta vakit geçirmeleri veya uzun yol Ģoförlüğü yapıyor olmaları ayrıca bu babaların 

çocuklarının akademik geliĢimlerini destekleyemediklerinden kaynaklandığını 

söylemiĢtir. 

Tüm çalıĢmalar dikkatle incelendiğinde baba eğitim düzeyi yüksek olan çocukların 

ilkokula hazırlık düzeylerini destekleyecek materyalleri sağlaması, zengin uyaranlı 
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çevre sunması ve çocukla birlikte geçirdikleri kaliteli zamandan kaynaklı olarak 

ilkokula hazırlık düzeyi üzerinde etkili olduğu söylenebilir. 

5.2.4. Sosyo-ekonomik Düzey 

AraĢtırmanın ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine 

yönelik bulguları incelendiğinde; MĠHÖ uygulama ve geliĢim form toplam puan 

ortalamalarının ve bütün alt ölçek puanlarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre 

anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Söz konusu olan bu farklılığın; Uygulama 

Formu alt ölçeklerinden matematik becerilerinde, alt-orta düzey arasında orta grup 

lehine; alt-üst düzey arasında üst grup lehine; orta-üst düzey arasında üst grup lehine 

olduğu görülmüĢtür. Fen becerilerinde, alt-orta düzey arasında orta grup lehine; alt-üst 

düzey arasında üst grup lehine olduğu görülürken; ses çalıĢmalarında alt-orta düzey 

arasında orta grup lehine; alt-üst düzey arasında üst grup lehine olduğu görülmüĢtür. 

Çizgi çalıĢmalarında, alt-orta düzey arasında orta grup lehine; alt-üst düzey arasında üst 

grup lehine olduğu saptanmıĢtır. Labirent çalıĢmalarında, alt-üst düzey arasında üst grup 

lehine olduğu saptanmıĢtır. Uygulama formu toplam puanlarında ise,  alt-orta düzey 

arasında orta grup lehine; alt-üst düzey arasında üst grup lehine; orta-üst düzey arasında 

üst grup lehine olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

MĠHÖ GeliĢim formu alt ölçek puanlarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre 

farklılıklarına bakıldığında farklılığın; zihin-dil geliĢimde, alt-orta düzey arasında orta 

grup lehine; alt-üst düzey arasında üst grup lehine olduğu görülmüĢtür. Sosyo-duygusal 

geliĢimde, alt-orta düzey arasında orta grup lehine; alt-üst düzey arasında üst grup 

lehine olduğu belirlenmiĢtir. Fiziksel geliĢimde, alt-orta düzey arasında orta grup lehine; 

alt-üst düzey arasında üst grup lehine olduğu görülürken; öz bakım becerilerinde, alt-

orta düzey arasında orta grup lehine; alt-üst düzey arasında üst grup lehine olduğu 

görülmüĢtür. MĠHÖ GeliĢim form toplam puanlarında ise, alt-orta düzey arasında orta 

grup lehine; alt-üst düzey arasında üst grup lehine olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu 

sonuçlar doğrultusunda sosyo-ekonomik düzeyin artmasının ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyini olumlu yönde etkilediği düĢünülebilinir. 

 Sosyo-ekonomik düzeyi iyi olan ailelerin çocuğun eğitimi için sunduğu imkanlar ve 

sosyo-ekonomik düzeyle beraber anne-babaların artan eğitim düzeyinin bu sonucu 

oluĢturduğu söylenebilir. Alan yazın tarandığında ise yapılan birçok çalıĢmada sosyo-
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ekonomik düzeyin çocuğun okula hazır bulunuĢluğunda etkili olduğu, üst sosyo-

ekonomik düzeye sahip ailelerin çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerinin alt 

sosyo-ekonomik düzeye sahip ailelerin çocuklarının ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeylerinden daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Lorne, 2001; Polat Unutkan, 2003; 

Uyanık Balat, 2003; Yılmaz, 2003; Akçum, 2005; Foster vd., 2005; Hair vd., 2006; 

Janus ve Duku, 2007; Çelenk, 2008; Thornburg vd., 2009; Kelly, 2010; Erkan, 2011; 

Okuyucu AkdaĢ, 2014; Polat ve Dilli, 2015).Yapılan bu çalıĢmalar ve aĢağıda daha 

ayrıntılı bir Ģekilde verilen çalıĢmalar araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir. 

Holliday vd. (2014) çalıĢmalarında sosyo-ekonomik düzey olarak alt sevieyede olan 

çocukların sosyo-ekonomik düzeyi üst seviyede olan çocuklara göre, ilkokula hazır 

bulunuĢluklarının daha düĢük olma eğiliminde olduğunu belirtmiĢlerdir. 

MĠHÖ‘ni geliĢtiren Polat Unutkan‘ın yapmıĢ olduğu çalıĢmalara bakıldığında ise; Polat 

Unutkan (2007a), çocukların matematik becerileri açısından ilköğretime hazır 

bulunuĢluklarını incelediği araĢtırmasında; dikkat-hafıza, arttırma eksiltme, sıralama 

yapma, rakam tanıma ve ölçekten alınan matematik toplam puanı açısından alt sosyo-

ekonomik düzeydeki çocukların diğerlerine göre dezavantajlı olduğunu saptamıĢtır. 

Polat Unutkan (2006b)‘nin yapmıĢ olduğu baĢka bir araĢtırmada çocukların bilimsel 

düĢünme becerileri araĢtırılmıĢ, sosyo-ekonomik düzey ile tümdengelim düĢünme stili 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamazken; tümevarım, problem çözme ve toplam 

bilimsel düĢünme becerilerinde alt sosyo-ekonomik düzeydeki çocukların dezavantajlı 

oldukları sonucuna varılmıĢtır. Polat Unutkan (2006a) yaptığı baĢka bir çalıĢmada, alt 

sosyo-ekonomik düzeyden gelen çocukların hem geliĢimsel hem de çizgi çizme 

becerileri bakımından dezavantajlı olduklarını saptamıĢtır. 

AkĢin (2013) ise çalıĢmasında sosyo-ekonomik olarak orta düzeydeki ailelerin 

çocuklarının düĢük düzeydekilere; yüksek sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerin 

çocuklarının orta düzeydekilere göre matematik alt ölçeği puanlarının daha yüksek 

olduğu sonucuna varmıĢtır. MĠHÖ fen becerisi alt ölçeği incelendiğinde ise sosyo-

ekonomik olarak orta düzeydeki ailelerin çocuklarının, düĢük düzeyde olanlara göre 

ilköğretime hazır bulunuĢluk düzeylerinin daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Ayrıca MĠHÖ ses çalıĢmaları alt ölçeğinde sosyo-ekonomik düzeyi orta olan çocuklar 

düĢük düzeyde olanlardan; yüksek düzey olanlar da orta düzeyde olanlardan daha 

yüksek puanlar almıĢlardır. 
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Üstün, Akman ve Uyanık (2000) okula hazır bulunuĢluğu farklı sosyo-ekonomik 

düzeyler açısından inceledikleri çalıĢmada, sosyo-ekonomik düzey ile okul olgunluğu 

arasındaki farkı önemli bulmuĢlardır. 

Oktay (1983)  çalıĢmasında farklı ortamlardan gelen çocukların okul olgunluğunu 

ölçmüĢ ve farklı kültür ve sosyo-ekonomik düzeylere sahip ailelerin çocuklarının, 

okulun kendisinden beklediği görev ve sorumlulukları yerine getirme de farklılıklara 

sahip olduklarını görmüĢtür. 

AtıĢ Akyol (2015) okul öncesi eğitim kurumuna devam eden beĢ yaĢ çocuklarının akran 

iliĢkileri ile ilkokula hazır bulunuĢluk seviyeleri arasındaki iliĢkiyi incelediği 

çalıĢmasında, sosyo-ekonomik düzeyin çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarında ve 

hazır bulunuĢluğun alt boyutları olan zihin dil geliĢimi, matematik becerileri, sosyo-

duygusal geliĢimlerinde anlamlı bir farklılık oluĢturduğunu görmüĢtür. OluĢan bu 

farklılığın ise sosyo-ekonomik düzeyi orta ve yüksek olanların lehine olduğu 

saptanmıĢtır.  

Taner ve BaĢal (2005) çalıĢmalarında alt sosyo-ekonomik düzeydeki çocukların dil 

geliĢimlerinin üst ve orta sosyo-ekonomik düzeydeki öğrencilerin dil geliĢimlerine göre 

daha düĢük seviyede olduğunu görmüĢlerdir.   

Pagani vd. (2006) yaptıkları çalıĢma sonucunda sosyo-ekonomik düzeyi düĢük 

ailelerden gelen çocukların okula baĢladıklarından itibaren diğer çocuklara göre düĢük 

performans gösterdikleri sonucu ile sosyo-ekonomik düzeyin çocuğun okula 

bulunuĢluğuna etkisini vurgulamaktadırlar. Samms-Vaughan vd. (2004), yaptıkları 

benzer bir çalıĢmada alt sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerin çocuklarına zengin 

uyaranlı bir çevre oluĢturmakta yetersiz kaldığını ve bu durumun çocukların okula hazır 

bulunuĢluk düzeylerini olumsuz etkilediğini saptamıĢlardır. Görmez (2007) ise okul 

olgunluk düzeyine etki eden en önemli faktörün, ailenin sosyo-ekonomik düzeyi ile 

kültürel düzeyi olabileceğini söylemiĢtir. Çünkü, iyi bir sosyo-ekonomik düzeye sahip 

olmanın ailenin hayat standartlarını yükselttiği ve bunun yanında çocukların eğitimi 

noktasında onların daha bilinçli ve farkındalık sahibi olma düzeylerini de yükselttiği 

bilinmektedir. Bu durumun sonucu olarak çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeylerinin arttırılmasında ailelerin desteğinin daha fazla olduğu görülmüĢtür (AkĢin, 

2013). Ancak, sosyo-ekonomik ve kültürel bakımdan Ģanssız ortamlarda yetiĢen 
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çocukların ise, ilkokula hazır bulunuĢluk becerilerini kazanmalarının daha zor olduğu 

ifade edilmektedir (Oktay, 1981). UlaĢılan çalıĢmaların hepsinde sosyo-ekonomik 

düzey ile ilkokula hazır bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir. Tüm bu araĢtırmalar çalıĢmanın sonucunu destekler niteliktedir. 

5.2.5. KardeĢ Sayısı 

AraĢtırmanın ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin kardeĢ sayısı değiĢkenine iliĢkin 

bulguları incelendiğinde; MĠHÖ Uygulama Formu Alt Ölçeklerinden matematik 

becerileri, fen becerileri, ses çalıĢmaları, çizgi çalıĢmaları, uygulama formu toplam puan 

ortalamaları, MĠHÖ GeliĢim Formu alt ölçek puanları ve geliĢim formu toplam 

puanlarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. Ancak,  çocukların uygulama formu 

labirent alt ölçek puanlarının kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır. Bu farklılığın ise; tek çocuk-bir kardeĢ arasında bir kardeĢ lehine; tek 

çocuk-iki kardeĢ arasında iki kardeĢ lehine; tek çocuk-üç kardeĢ arasında ise, üç kardeĢ 

lehine olduğu tespit edilmiĢtir. 

Alan yazın tarandığında ise araĢtırma sonucuyla aynı sonuçlara ulaĢan çalıĢmalara 

rastlanmıĢtır. Tunçeli (2012)‘nin sosyal becerilerin okul olgunluk düzeylerine etkilerini 

incelediği çalıĢmada, kardeĢ sayısı ile okul olgunluğu arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Erkan ve Kırca (2010) benzer bir çalıĢmada ailedeki çocuk sayısının 

ilkokula hazır bulunuĢlukta anlamlı bir farklılık yaratmadığını saptamıĢtır. AkĢin (2003) 

de yaptığı çalıĢmada kardeĢ sayısının çocukların ilköğretime hazır bulunuĢluk düzeyleri 

üzerinde anlamlı farklılık göstermediğini bulmuĢtur. Dinçer, Demiriz ve Ergül (2017) 

okul öncesi dönem çocukları (36–72 ay) için öz bakım becerileri ölçeği-öğretmen 

formunun geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasında, çocukların kardeĢi olup olmama durumu 

ile öz bakım becerileri arasında anlamlı bir farklılık bulamamıĢlardır. Aydoğan ve 

Koçak (2003) yaptıkları araĢtırmada çocukların dil geliĢimini etkileyen unsurları 

incelemiĢ ve kardeĢ sayısı ile dil geliĢimi arasında anlamlı bir farklılığa 

ulaĢamamıĢlardır. Bu araĢtırmalar çalıĢmanın sonucunu destekler niteliktedir.  

Alan yazında bu araĢtırmaların aksine, farklı çalıĢmalara da rastlanmıĢtır. Örneğin; 

Yılmaz (2003), Uyanık Balat (2003) ve Çıkrıkçı (1999) çalıĢmalarında artan kardeĢ 
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sayısının çocukların okul olgunluğu düzeylerini azaltıcı yönde bir etkisi olduğu 

saptanmıĢlardır. KoĢan (2015) benzer bir çalıĢmada, çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeylerinde kardeĢ sayısının önemli bir etken olduğunu tespit etmiĢtir. 1-3 

arasında kardeĢe sahip olan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluklarının 4-6 arasında 

olanlar ile 7 üstü kardeĢe sahip olan çocuklarınkinden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

KöĢker (2013)‘ün yaptığı bir diğer çalıĢmada da okul olgunluğunun kardeĢ sayısına 

göre anlamlı düzeyde farklılaĢtığını bulmuĢtur. Ancak, hiç kardeĢi olmayan öğrenciler 

ile 1 kardeĢe sahip öğrencilerin okul olgunlukları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Ayrıca 1 kardeĢe sahip öğrenciler ile 3 kardeĢe sahip öğrenciler 

arasında ve 0 kardeĢ ile 2 kardeĢe sahip öğrencilerin, okul olgunluğunun kopya etme alt 

boyutu puan ortalamaları arasında da anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Diğer bütün 

alt boyutlarda ise kardeĢ sayısı ile okul olgunluğu arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Az kardeĢe sahip olan çocukların okul olgunluğu puan ortalamaları çok 

kardeĢe sahip olan çocuklarınkinden daha yüksek bulunmuĢtur. Cinkılıç (2009) ise, okul 

olgunluğuna okul öncesi eğitimin etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında, ilkokul 1. sınıf 

öğrencilerden hiç kardeĢ sahibi olmayanlar, 1-2 kardeĢ sahibi olanlar ile 3 ve daha fazla 

kardeĢ sahibi olanlar ile okul olgunluğu arasındaki anlamlı farklılığın hiç kardeĢ sahibi 

olmayanların lehine olduğunu saptamıĢtır.  

KeleĢ Ertürk (2017) çalıĢmasında çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeylerini 

tespit edebilmek için Metropolitan Okul Olgunluk Ölçeğini kullanmıĢtır. KardeĢ sayısı 

değiĢkeni ile ―Metropolitan Okul Olgunluk Ölçeğinin‖ kelime anlama, cümleler,  

eĢleĢtirme, kopya etme alt boyutları ve genel olgunluk düzeyi puanları arasında düĢük 

düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı düzeyde bir iliĢki bulunurken; genel bilgi, sayı 

olgunluğu ve okuma olgunluğu alt boyutlarında ise anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır.  

Diğer yandan, bu çalıĢmaların aksine Polat Unutkan (2007a) okula hazır bulunuĢluğa 

kardeĢ sahibi olmanın, kardeĢ iliĢkilerinin ve sahip olunan eğitim materyallerinin 

etkisini incelediği çalıĢmasında, kardeĢ değiĢkenin çocuğun ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeyini olumlu yönde etkilediğini tespit etmiĢtir.   

 Bütün bu çalıĢmalar göz önünde bulundurulduğunda bir yandan kardeĢ sayısının 

artmasıyla çocuğa ayrılan zamanın azalması nedeniyle, kardeĢ sayısının artmasının 

okula hazır bulunuĢluğu olumsuz yönde etkilediği tespit edilirken, diğer yandan 



144 
 

 

araĢtırmanın labirent çalıĢmalarına iliĢkin sonucu ve Polat Unutkan (2007a)‘nin kardeĢ 

değiĢkeninin okula hazır bulunuĢluğu olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢıldığı 

görülmektedir. Bu durum, farklı çalıĢma grubunda farklı sonuçların elde 

edilebileceğinden kaynaklanabileceği gibi, çalıĢma grubunda yer alan çocukların kardeĢ 

iliĢkilerinin niteliğinden de kaynaklı olabilir.  

5.2.6. Okul Öncesi Eğitime Devam Süresi 

AraĢtırmanın ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyinin okul öncesi eğitime devam süresi 

değiĢkenine yönelik bulguları incelendiğinde; MĠHÖ uygulama formu alt ölçek fen 

becerileri, ses çalıĢmaları, labirent çalıĢmaları toplam puan ortalamalarının okul öncesi 

eğitime devam süresi değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel 

olarak anlamlı olmadığı görülmüĢtür. Buna ek olarak, matematik becerileri, çizgi 

çalıĢmaları ve uygulama formu toplam puanlarının okul öncesi eğitime devam süresi 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu farklılığın ise; matematik 

becerilerinde, bir yıl-iki yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında iki yıl lehine; 

bir yıl-üç yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl lehine; iki yıl-üç yıl 

okul öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl devam edenler lehine olduğu 

görülmüĢtür. Çizgi çalıĢmalarında, bir yıl-iki yıl okul öncesi eğitime devam edenler 

arasında iki yıl lehine farklılık görülürken; uygulama formu toplam puanlarında, bir yıl-

iki yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında iki yıl lehine; bir yıl-üç yıl okul 

öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl okul öncesi eğitime devam edenler lehine 

olduğu görülmüĢtür.  

 MĠHÖ GeliĢim formu alt ölçek puanlarının tamamının ve geliĢim formu toplam 

puanlarının okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

gösterdiği saptanmıĢtır. Bu farklılığın, zihinsel-dil geliĢiminde;  bir yıl-üç yıl okul 

öncesi eğitime devam edenler arasında arasında üç yıl devam edenler lehine olduğu 

saptanmıĢtır. Sosyo-duygusal geliĢimde; bir yıl-üç yıl okul öncesi eğitime devam 

edenler arasında üç yıl lehine; iki yıl-üç yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında 

arasında üç yıl devam edenler lehine olduğu saptanmıĢtır. Fiziksel geliĢimde,  bir yıl-üç 

yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl lehine; iki yıl-üç yıl okul öncesi 

eğitime devam edenler arasında üç yıl lehine devam edenler lehine olduğu saptanmıĢtır. 

Özbakım becerilerinde; bir yıl-üç yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl  
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devam edenler lehine olduğu görülürken;  geliĢim formu toplam puanlarında ise, bir yıl-

üç yıl okul öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl lehine; iki yıl-üç yıl okul 

öncesi eğitime devam edenler arasında üç yıl devam edenler lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, okul öncesi eğitime devam süresinin uzun olması 

çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyini olumlu yönde etkilediği sonucuna 

ulaĢtırabilir. Ancak, araĢtırma sonucunda fen becerileri, ses çalıĢmaları ve labirent 

çalıĢmaları alt ölçek puanları ile ilkokula hazır bulunuĢluk arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Bu durumun, çalıĢma grubunun bu becerilerle ilgili aldıkları eğitimden 

ya da diğer değiĢkenlerden kaynaklı olabileceği söylenebilir.  

Alan yazın tarandığında, ulaĢılan çalıĢmalarda daha çok okul öncesi eğitim alma ya da 

almama değiĢkenine iliĢkin çalıĢmalara yer verildiği görülmüĢtür. Okul öncesi eğitime 

devam süresi ile ilkokula hazır bulunuĢluğu inceleyen çalıĢmalarda ise okul öncesi 

eğitime devam süresinin ilkokula hazır bulunuĢluğu olumlu yönde etkilediği 

görülmüĢtür. 

Yapılan benzer çalıĢmalara incelendiğinde, Uyanık Balat‘ın (2003) çocukların okul 

öncesi eğitimden yararlanma düzeylerine göre ortalama kavram puanlarını incelediği 

çalıĢmasında, 3 yıl süresince okul öncesi eğitim alan çocukların en yüksek puanları 

aldıklarını tespit etmiĢtir. Cinkılıç (2009) araĢtırmasında, okul öncesine devam süresinin 

artmasının okul olgunluk düzeyini arttırdığını saptamıĢ ve okul öncesi eğitimden 

faydalanma süreleri fazla olan çocukların okul olgunluklarını daha yüksek bulmuĢtur. 

Ünal Gürocak (2007) çalıĢması sonucunda çocukların dil geliĢimlerinin artıĢında okul 

öncesi eğitime devam etme sürelerinin olumlu yönde bir etkisi olduğunu bulmuĢtur. 

Ergün (2003) çocukların matematik baĢarı ve yeteneklerini okul öncesi eğitime devam 

süresine göre incelemiĢ ve okul öncesi eğitime devam süresinin artmasıyla matematik 

baĢarı ve yeteneğinin de arttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Dağlı (2007) ise, 1.sınıf 

öğrencilerinin matematik ve Türkçe derslerindeki baĢarıların okul öncesi eğitime devam 

sürelerine göre incelemiĢ ve okul öncesi eğitime devam süresi arttıkça öğrencilerin 

baĢarı puan ortalamalarının da arttığını tespit etmiĢtir. Tüm bu araĢtırmalar çalıĢmanın 

sonucunu destekler niteliktedir.  

Yukarıdaki çalıĢmaların aksine, Ramazan ve Demir (2011)‘in yapmıĢ oldukları 

çalıĢmada çocukların biliĢsel geliĢim seviyelerinin okul öncesi eğitime devam süresine 

göre farklılaĢmadığını bulmuĢlardır. Bu sonuç ise, araĢtırmanın fen becerileri ve ses 
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çalıĢmaları alt ölçeklerine iliĢkin elde edilen bulgularıyla benzerlik göstermektedir. Bu 

durum, araĢtırmanın çalıĢma grubu ya da alınan çalıĢma grubuna bu alanda verilen 

eğitimden kaynaklı olabilir.  

Tüm sonuçlar incelendiğinde, okul öncesi eğitime devam süresinin ilkokula hazır 

bulunuĢluğu olumlu yönde etkilediği söylenebilir. Ġlkokula hazır olabilmek için 

çocukların bütünsel geliĢimlerinin desteklenmeye ihtiyaçları vardır. 1. Sınıf için gerekli 

olan temel kavram ve becerilerin kısa sürede tam anlamıyla kazanılması çok da gerçekçi 

değildir.  Bu nedenle, çocukların mümkün olduğu kadar erken dönemde kurumsal okul 

öncesi eğitimden yararlanmaya baĢlaması onun hayat baĢarısına ve akademik baĢarısına 

oldukça önemli katkılar sağlayarak 1.sınıfada oldukça donanımlı baĢlamasına destek 

sağlayacaktır.  

5.3. Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 60-72 Aylık Çocukların 

Sosyal Problem Çözme Becerilerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesine Dair Sonuç Ve TartıĢma 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan 60-72 aylık çocukların SPÇB çocukların cinsiyet, anne 

öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul 

öncesi eğitime devam süresi değiĢkenleri açısından incelenerek tartıĢılmıĢtır. 

5.3.1. Cinsiyet 

AraĢtırmanın sosyal problem çözme becerilerinin cinsiyet değiĢkenine yönelik bulguları 

incelendiğinde; cinsiyet değiĢkeni ile SPÇB arasında anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Söz konusu farklılığın ise, kız çocuklarının lehine olduğu görülmüĢtür. Alan yazın 

tarandığında çalıĢma sonucu ile benzer sonuca ulaĢan çalıĢmalara rastlanmıĢtır (Walker, 

Irving ve Berthelsen, 2002; Eisenberg ve Fabes, 2006; Güven, Sezer ve Yılmaz, 2015). 

Ayrıca, Yaralı ve Özkan (2016) tarafından yapılan çalıĢmada da kız çocuklarının SPÇB 

erkeklerinkinden daha yüksek olduğu sonucuna varılmıĢtır. Yaban ve Yükselen 

(2007)‘nin korunmaya muhtaç çocuklarla yürüttükleri çalıĢmada, kızların sosyal 

problem çözmede erkeklerden daha baĢarılı oldukları tespit edilmiĢtir. Arslan (2009) ise 

farklı bir yaĢ grubuna sahip olan çalıĢma grubunda, lise öğrencilerinin SPÇB ile 

algılanan sosyal destekleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve çalıĢma sonucunda kızların 
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sosyal problem çözme puanları erkeklerden daha yüksek bulunmuĢtur. Albayrak Sargın 

(2008) tarafından yapılan benzer bir çalıĢmada ise, kızların SPÇB‘nin daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Bütün bu çalıĢmalar araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir.  

Yukarıda ifade edilen araĢtırma sonuçlarının aksine, alan yazında çalıĢma sonucundan 

farklı olarak cinsiyet değiĢkeni ile SPÇB arasında anlamlı farklılığın olmadığı 

çalıĢmalara da rastlanmıĢtır (Mott ve Krane, 1994; Terzi 2003; Anlıak, 2004; Chasse, 

2004; Erwin vd., 2004; AkbaĢ, 2005; Drugli, 2006; Dereli, 2008a; Kargı, 2009; ġahin, 

2009; Yılmaz ve Tepeli, 2013; Dalkılıç, 2014; Bal ve Temel, 2014).  Ayrıca, Green vd. 

(2008) tarafından altı yaĢ grubu çocuklarla yapılan araĢtırmada da sosyal problem 

çözme becerilerinde cinsiyetin etkisi olmadığı görülmüĢtür. Rubin ve Krasnor (1983) 

tarafından okul öncesi ve anasınıfı çocuklarında hipotetik sosyal problemlerde yaĢ ve 

cinsiyet farklılıklarını belirlemek amacıyla yapılan araĢtırmada cinsiyet ile çocukların 

problem durumlarına vermiĢ oldukları cevaplar arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Yılmaz, Ural ve Güven (2018), Hayali Emir (2016),  KarakuĢ (2017) 

ve Kayılı (2018)‘in yapmıĢ oldukları benzer çalıĢmalarda da SPÇB‘de cinsiyetin 

etkisinin olmadığı saptanmıĢtır. Benzer Ģekilde Bozkurt Yükçü (2017) çocukların 

SPÇB‘ni ebeveynlerinin duygusal okuryazarlık sevilerine göre incelendiği çalıĢmasında 

da cinsiyet ile sosyal problem çözme becerisi arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Bu durumun nedeni olarak; çocukların artık kız ya da erkek ayrımı 

olmaksızın büyük çoğunlukla aynı çevre, eğitim, bilgiye ulaĢım ve sosyalleĢme 

deneyimi ve imkânlarına sahip olmaları gösterilmiĢtir. Bunun yanı sıra bu geliĢme ve 

imkânlar doğrultusunda ebeveyn ve öğretmenlerin çocuğa karĢı tutumlarında cinsiyet 

ayrımı gözeten davranıĢlarının azalmalarının da etkili olduğu söylenmiĢtir. Bal ve 

Temel (2014) cinsiyet ile SPÇB arasında anlamlı bir farklılık bulunamamasının, okul 

öncesi dönemde erkek ve kızların neredeyse aynı oyun ortamlarına ve materyallere 

sahip olmasından, benzer çizgi filmlerinin izlenmesinden, aynı koĢullarda eĢit Ģartlarda 

eğitim görüp birbirleriyle etkileĢim içinde olmalarından kaynaklandığı ifade etmiĢlerdir.  

Bütün bu çalıĢmalar beraber değerlendirildiğinde yapılan araĢtırmalarda cinsiyetin 

sosyal problem çözme becerilerine etkisinin olmaması; eğitim verilirken çocuklara 

sunulan eĢit imkân ve tutumlardan kaynaklanabileceğini gibi cinsiyetin sosyal problem 

çözme becerilerine etkisinin çalıĢma grubunun özelliklerine göre de değiĢebileceğinden 

kaynaklı olabileceği söylenebilir. 
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5.3.2. Anne Öğrenim Durumu 

AraĢtırmanın sosyal problem çözme becerilerinin anne öğrenim durumu değiĢkenine 

yönelik bulguları incelendiğinde; SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının anne öğrenim 

durumu değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Bozkurt Yükçü (2017) ve KarakuĢ (2017)‘nin yapmıĢ oldukları 

çalıĢmalarda da anne öğrenim durumu ile SPÇB arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Bu durumun çalıĢma grubundaki anne öğrenim durumu dağılımından 

kaynaklandığı söylenebilir. Ayrıca günümüz koĢullarında çalıĢan anne sayısının 

artmasından dolayı çocukla geçirilen zamanın kaliteli zamanın azalmasının da bu durum 

üzerinde etkili olabileceği düĢünülebilir.  

AraĢtırma sonucun aksine,  Yılmaz (2016) tarafından yapılan çalıĢmada sosyal problem 

çözme becerileri puan ortalamalarının annelerinin öğrenim durumu değiĢkenine göre 

anlamlı düzeyde farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Annesi yükseköğretim mezunu olan 

çocukların, annesi ilköğretim mezunu olan çocuklara göre sosyal problem çözme beceri 

puanları daha yüksek bulunmuĢtur. AkbaĢ (2005) çocukların sosyal problem çözme 

becerilerini incelediği çalıĢmasında anne öğrenim durumunun artmasının çocukların 

sosyal problem çözme becerilerini de arttırdığını gözlemiĢtir. Yılmaz ve Tepeli (2013) 

ise çocukların SPÇB‘ni duyguları anlama becerilerine göre incelediği çalıĢmada, ilkokul 

mezunu olan annelerin çocuklarının sosyal problem çözme becerilerinin annesi 

üniversite mezunu olan çocuklarınkine göre daha düĢük olduğunu saptamıĢtır. Dalkılıç 

(2014)‘ün yapmıĢ olduğu benzer bir çalıĢmada da anne öğrenim durumu yüksek olan 

çocukların sosyal problem çözme beceri puanları daha yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca, 

farklı bir yaĢ grubuyla çalıĢan Hamarta (2007)‘de ilkokul 8.sınıfta öğrenim gören 

çocukların sosyal problem çözme becerilerini algılanan ebeveyn tutumları bakımından 

incelemiĢ ve annesi ortaokul, lise, üniversite eğitim düzeyinde bulunan çocukların 

SPÇB‘ni anne eğitim durumu okuryazar olmayan çocuklarınkinden daha yüksek 

olduğunu bulmuĢtur. Arslan (2009) ise farklı bir yaĢ grubuna sahip olan çalıĢma 

grubunda, lise öğrencilerinin SPÇB ile algılanan sosyal destekleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢ ve anne eğitim durumu ortaokul, lise ve üniversite olan çocukların akılcı 

sosyal problem çözme puanlarının anne eğitim durumu ilkokul olan çocukların 

puanlarından daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Aksoy ve Özkan (2015) tarafından 
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yapılan çalıĢmada ise annesi lise veya üniversite mezunu olan çocukların sosyal 

problem çözme alt boyutlarının ve toplam puanlarının annesi lise ve altında eğitim 

düzeyinde bulunan çocukların puanlarından daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Annenin 

çocuk eğitimindeki rolü ve yapılan bu çalıĢmalar araĢtırma sonucunu 

desteklememektedir. Bu durumun, çalıĢma grubundaki anne öğrenim durumu 

dağılımından kaynaklı olabileceği gibi, annelerin ağır çalıĢma koĢullarından dolayı 

çocuklarla geçirdikleri kaliteli zamanın azalmasından da kaynaklanabileceği 

düĢünülmektedir. 

5.3.3. Baba Öğrenim Durumu 

AraĢtırmanın sosyal problem çözme becerilerinin baba öğrenim durumu değiĢkenine 

yönelik bulguları incelendiğinde; SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının baba öğrenim 

durumu değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Alan yazın tarandığında; Yılmaz ve Tepeli (2013) çocukların 

sosyal problem çözme becerilerini duyguları anlama becerilerine göre incelediği 

çalıĢmasında, babaların öğrenim durumunun çocuklarının sosyal problem çözme 

becerilerinde önemsiz olduğu görülmüĢtür. Hamarta (2007)‘nin ilkokul 8.sınıfta 

öğrenim gören çocukların sosyal problem çözme becerilerini algılanan ebeveyn 

tutumları bakımından incelediği çalıĢmasında, çocukların SPÇB‘nin baba eğitim 

durumuna göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Ayrıca Bozkurt Yükçü (2017 ) ve Arslan 

(2009) tarafından yapılan çalıĢmalarda da sosyal problem çözmenin baba eğitim 

durumuna göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Bu çalıĢmalar araĢtırma sonucunu 

destekler niteliktedir. Bu durum babanın değiĢen geleneksel rolüyle çeliĢmektedir. 

Ancak, Yılmaz (2016) tarafından yapılan çalıĢmada babası ilkokul mezunu olan 

çocukların sosyal problem çözme becerileri babası yükseköğretim mezunu olan 

çocukların sosyal problem çözme beceri düzeylerinden daha düĢük bulunmuĢtur. Kasik 

(2009-2011)‘in Macaristan‘da bulunan 12 yaĢındaki ergenler üzerinde iki yıl süre ile 

yapılan boylamsal araĢtırmasında sosyal problem çözme becerisinin geliĢimi takip 

edilmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda anne ve babanın eğitim düzeyinin çocuğun sosyal 

problem çözme becerisi üzerinde etkili olduğu görülmüĢtür. Yukarıda verilen çalıĢmalar 

doğrultusunda ise baba eğitim düzeyinin çocukların SPÇB‘ne etki oranının yüksek 

olmadığı söylenebilir.  
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5.3.4. Sosyo-ekonomik Düzey 

AraĢtırmanın SPÇB‘nin sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine yönelik bulguları 

incelendiğinde; SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine 

göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

bulunmuĢtur. Yılmaz ve Tepeli (2013) tarafından yapılan çalıĢmada, çocukların sosyal 

problem çözme becerileri duyguları anlama becerilerine göre incelenmiĢ ve sosyal 

problem çözme becerileri ile gelir düzeyi arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

Ayrıca Bozkurt Yükçü (2017),  Mott ve Krane (1994) ve KarakuĢ (2017)‘nin yapmıĢ 

olduğu çalıĢmalarda araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir. Dereli (2008a) tarafından 

yapılan çalıĢmada sosyo-kültürel düzeyin çocukların SPÇB‘ni etkilemediği 

görülmüĢtür. Dereli Ġman (2013)‘ün çocuklar için sosyal problem çözme ölçeği 

çocukların kendi ifadeleri ile davranıĢ problemlerini belirlemek amacıyla yaptığı 

çalıĢma da araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir. Ancak, Yılmaz (2016) tarafından 

yapılan çalıĢmada alt gelir düzeyindeki çocuklar ile orta ve üst gelir düzeyindeki 

çocuklar arasında gözlenen farklılığın alt gelir düzeyindeki çocuklar aleyhine olduğu 

görülmüĢtür. Benzer bir Ģekilde Pettit vd. (1988) ve AkbaĢ (2005) tarafından yapılan 

çalıĢmalarda da ailenin gelir düzeyinin sosyal problem çözme becerilerinde etkili 

olduğu görülmüĢtür. Dodge vd. (1994) ise çalıĢmalarında, düĢük sosyo-ekonomik 

düzeyden gelen çocukların daha çok problem davranıĢlarına sahip olduklarını tespit 

etmiĢlerdir. Güven, Sezer ve Yılmaz (2015) tarafından yapılan çalıĢmada, üst sosyo-

ekonomik düzeydeki ailelerin çocuklarının alt ve orta sosyo-ekonomik düzeydeki 

ailelerin çocuklarına göre sosyal problem çözme beceri puan ortalamaları anlamlı 

düzeyde yüksek bulunmuĢtur.  

Bal ve Temel (2014) tarafından yapılan çalıĢmada okul öncesi eğitime devam eden 

çocukların kiĢilerarası problem çözme becerilerinin bulundukları sosyo-ekonomik 

düzeye göre anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Orta sosyo-ekonomik düzeydeki 

çocukların kiĢilerarası problem çözme becerileri alt ve üst sosyo-ekonomik düzeyde yer 

alan çocuklarınkinden yüksek bulunmuĢtur. Terzi (2003)  yaptığı çalıĢmada öğrencilerin 

kiĢilerarası problem çözme beceri algısının bulundukları sosyo-ekonomik seviyeye göre 

anlamlı düzeyde farklılık gösterdiğini bulmuĢtur. Bu durumun düĢük sosyo-ekonomik 

seviyede bulunan ailelerin,  çocuklarının biliĢsel, bedensel ve sosyal olmak üzere farklı 



151 
 

 

boyutlardaki geliĢimlerini destekleyecek yeterli koĢullara sahip olmamasından 

kaynaklandığını söylemiĢtir. ġahin‘in (2009) yaptığı çalıĢmada ise, sosyal problem 

çözme becerileri çocukların atılganlık ve özerklik seviyelerine göre incelenmiĢ, SPÇB 

ve boyutları üzerinde üst sosyo-ekonomik düzey lehine anlamlı derecede bir farklılık 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak, araĢtırma sonucu ve onu destekleyen çalıĢmalar göz 

önünde bulundurulduğunda; okul öncesi eğitimin çocuklara eĢit koĢullar oluĢturularak 

aynı düzeyde eğitim fırsatı sunması nedeniyle sosyo-ekonomik düzeyin sosyal problem 

çözme becerilerini etkilemediği söylenebilir. 

5.3.5. KardeĢ Sayısı 

AraĢtırmanın sosyal problem çözme becerilerinin kardeĢ sayısı değiĢkenine yönelik 

bulguları incelendiğinde; SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının kardeĢ sayısı değiĢkenine 

göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

bulunmuĢtur. Bu durumda, sosyal problem çözme becerilerinde kardeĢ sayısının tek 

baĢına yeterli olmayacağı anne ve baba tutumları ve kardeĢin cinsiyetinin de etkili 

olabileceği söylenebilir. Alan yazın tarandığında ise, araĢtırma sonucu ile aynı sonuca 

ulaĢan çalıĢmalara rastlanmıĢtır. Dinçer (1995)‘in anaokuluna devam eden 5 yaĢ grubu 

çocuklarına kiĢilerarası problem çözme becerilerinin kazandırılmasında eğitimin 

etkisinin incelendiği çalıĢmasında; çocukların SPÇB‘nin kardeĢ sayısına göre farklılık 

göstermediği görülmüĢtür. Bal ve Temel (2014)‘ün bakıĢ açısı alma ve kiĢilerarası 

problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi inceledikleri çalıĢmalarında ise kardeĢ 

sahibi olma ile kiĢilerarası problem çözme becerileri arasındaki iliĢki önemsiz 

bulunmuĢtur. Terzi IĢık (2000) ‘nin farklı bir yaĢ grubuyla çalıĢtığı kiĢiler arası problem 

çözme beceri algılarının farklı değiĢkenler açısından incelendiği çalıĢma da çalıĢma 

grubundaki çocukların, kiĢilerarası problem çözme becerilerinin kardeĢ sayısı 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Yılmaz 

(2016) tarafından yapılan çalıĢmada; çalıĢma grubundaki çocukların sosyal problem 

çözme becerileri ölçeği puan ortalamalarının, kardeĢ sayısı değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık göstermediği bulunmuĢtur. Kesicioğlu (2015) ile Kaytez ve 

Kadan (2016) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda, kiĢilerarası problem çözme becerileri ile 

kardeĢ sayısı arasında anlamlı bir farklılık olmadığını saptamıĢlardır. Ayrıca Anlıak 

(2004) ve KarakuĢ (2017) tarafından yapılan çalıĢmalarda da benzer sonuca ulaĢılmıĢtır.   
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Bozkurt Yükçü (2017) tarafından yapılan çalıĢmada kardeĢ sayısına göre çocuğun 

sosyal problem çözme becerisinin anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür. Bu 

durumun nedenin örneklem grubunun okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 

çocuklardan oluĢmasından kaynaklandığı ifade edilmiĢtir. Çocukların vakitlerinin 

büyük çoğunluğunu okul ortamında kendi akranları ya da kendilerinden büyük ve küçük 

çocuklar ile birlikte geçiriyor olmaları kardeĢ sayısının etkisini ortadan kaldırdığı 

Ģeklinde açıklanmıĢtır. Çocuklar, kardeĢleri olsun ya da olmasın okul ortamında birçok 

etkileĢim fırsatı elde etmesi nedeniyle kardeĢ değiĢkenin sosyal problem çözme becerisi 

üzerinde belirgin bir farklılık oluĢturmadığı düĢünülmüĢtür. Yapılan bu çalıĢmalar ve 

açıklamalar araĢtırma sonucunu destekler niteliktedir. Ancak, Yılmaz ve Tepeli (2013) 

tarafından yapılan çalıĢmada; kardeĢi olmayan çocukların (tek çocuk olanlar) SPÇB ile 

üç ve daha fazla kardeĢe sahip olan çocukların SPÇB arasında anlamlı bir farklık 

bulunmuĢ ve bu farklılığın kardeĢi olmayan çocukların lehine görülmüĢtür. Aksoy ve 

Özkan (2015) ise bir kardeĢi olan ve tek çocukların sosyal problem çözme becerilerinin 

iki ve daha fazla kardeĢi bulunan çocukların sosyal problem çözme becerilerinden daha 

olduğunu bulmuĢlardır. Bu çalıĢmalar araĢtırma sonucuyla çeliĢirken farklı çalıĢma 

gruplarından farklı sonuçlara ulaĢabileceğimizi düĢündürebilir. 

5.3.6. Okul Öncesi Eğitime Devam Süresi 

AraĢtırmanın SPÇB‘nin okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine yönelik bulguları 

incelendiğinde; SPÇB Ölçeği puan ortalamalarının okul öncesi eğitime devam süresi 

değiĢkenine göre sıra ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

bulunmuĢtur. Yılmaz (2016) ile Kaytez ve Kadan (2016) tarafından yapılan benzer 

çalıĢmalarda; araĢtırmaya katılan çocukların sosyal problem çözme becerileri ile okul 

öncesi eğitim kurumuna devam süresi değiĢkeni arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Okul öncesi eğitimin önemi göz önünde bulundurulduğunda sonucun 

çalıĢma grubuna göre değiĢebileceği söylenebilir. Ayrıca alan yazın incelendiğinde 

genel olarak okul öncesi eğitime devam süresi ile SPÇB arasında anlamlı bir farklılık 

bulunan araĢtırmaların var olduğu görülmüĢtür. BaĢka bir deyiĢle, okul öncesi eğitim 

kurumları çocuğun ilk sosyal çevresi olmakla birlikte, çocuğun sosyal problem çözme 

becerilerinin geliĢiminde etkili olduğu söylenebilir. 
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Alan yazın tarandığında çalıĢma sonucuyla çeliĢen çalıĢmalara rastlanmıĢtır. KarakuĢ 

(2017)‘nin çalıĢmasında okul öncesi eğitime devamn süresi 2 ve 3 yıl olanların SPÇB 1 

yıl olanlara göre anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. Yılmaz ve Tepeli (2013)‘ün 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada, bir yıldır okul öncesi eğitime devam eden çocukların SPÇB 

iki veya daha fazla yıl okul öncesi eğitime devam eden çocukların SPÇB‘nden düĢük 

bulunmuĢtur. Aksoy ve Özkan (2015)‘in yapmıĢ olduğu çalıĢmada okul öncesi eğitimde 

ilk senesi olan çocukların SPÇB okul öncesi eğitime iki yıl, üç yıl ve daha fazla süreyle 

devam eden çocukların SPÇB‘nden daha düĢük bulunmuĢtur. Baran (2005) ise okul 

öncesi eğitime devam eden çocukların daha giriĢken, daha bağımsız, sosyal olduklarını 

söyleyerek çocukların okul öncesi kuruma devam etme sürelerinin artmasıyla sosyal 

davranıĢlarına iliĢkin puanlarının arttığı sonucuna varmıĢtır. Bu çalıĢmalar ise araĢtırma 

sonucundan farklı olmakla birlikte, okul öncesi eğitime devam süresinin SPÇB 

üzerindeki olumlu etkisini vurgulamaktadır. 

5.4. Öneriler 

Okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 60-72 aylık çocukların SPÇB ile ilkokula 

hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢkinin ve 60-72 aylık çocukların ilkokula hazır 

bulunuĢluk düzeyleri ile SPÇB‘nin çeĢitli değiĢkenler açısından incelendiği bu 

araĢtırmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak araĢtırmacılara ve uygulayıcılara 

yönelik önerilere aĢağıda yer verilmiĢtir.  

AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 AraĢtırma bulgularına göre sosyal problem çözme becerileri ile çocukların ilkokula 

hazır bulunuĢluk düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Bu nedenle araĢtırmacılar tarafından çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeylerini yükseltecek SPÇB eğitim paketi geliĢtirilebilir. 

 Çocukların SPÇB ile ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyleri arasındaki iliĢki farklı 

özelliklere sahip çalıĢma gruplarıyla incelenerek sonuçlar karĢılaĢtırabilir. 

 AraĢtırmada sosyal problem çözme becerilerine iliĢkin bir eğitim programı 

uygulanmamıĢtır. Sosyal problem çözme becerileri eğitimi programı oluĢturularak 
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çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk düzeyine etkisini inceleyen bir araĢtırma 

yapılabilir. 

 AraĢtırma bulgularından SPÇB ile ilkokula hazır bulunuĢluk arasında pozitif yönde 

anlamlı iliĢki çıkması nedeniyle, sosyal geliĢimin diğer alt boyutları ile ilkokula 

hazır bulunuĢluk arasında iliĢkinin farklı değiĢkenlerle incelendiği çalıĢmalar 

yapılabilir. 

 Okul öncesi dönem çocukları için hazırlanacak eğitim programlarında sosyal 

problem çözme becerilerini geliĢtirmeye yönelik etkinlik örnekleri hazırlanabilir ve 

programda nasıl uygulanacağına yönelik gerekli bilgilendirmeler yapılabilir. 

 AraĢtırma bulgularına göre anne-baba öğrenim durumu ve sosyo-ekonomik düzey 

gibi aileye iliĢkin değiĢkenlere göre çocuğun ilkokula hazır bulunuĢluğunun 

farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Bu farklılığın üst sosyo-ekonomik düzeyde olan, 

üniversite ve üstü öğrenim düzeyine sahip olan anne-babaların çocukları lehine 

olduğu görülmüĢtür. Buradan yola çıkılarak, araĢtırmacılar tarafından çocuğun 

ilkokula hazır bulunuĢluğunda ailenin rolüne iliĢkin eğitim programları 

geliĢtirilebilir. 

 AraĢtırma bulguları incelendiğinde;  anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, 

sosyo-ekonomik düzey, kardeĢ sayısı, okul öncesi eğitime devam süresi 

değiĢkenlerine göre çocukların SPÇB‘nin farklılaĢmadığı görülmüĢtür. Bu 

değiĢkenlere göre çocukların sosyal problem çözme becerilerinin farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemek için gelecekte, farklı örneklem gruplarıyla araĢtırmalar 

yapılabilir. 

 AraĢtırma bulguları doğrultusunda; çocukların ilkokula sorunsuz bir Ģekilde 

baĢlayabilmeleri için ilkokula hazır bulunuĢluk seviyelerini arttıracak eğitim 

paketleri hazırlanıp, araĢtırmacılar tarafından etkiliği araĢtırılabilinir. 

Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

 AraĢtırma bulgularına göre SPÇB yüksek olan çocukların ilkokula hazır bulunuĢluk 

düzeylerinin yüksek olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle öğretmenler, çocukların 

SPÇB‘ni desteklemek için etkinliklerde sosyal problem durumları oluĢturup 

çocukların çözmelerine destek olarak ilkokula hazır bulunuĢluğa katkıda 

bulunabilirler. 
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 AraĢtırma bulgularından SPÇB ile ilkokula hazır bulunuĢluk arasında pozitif bir 

yönde iliĢki çıkması nedeniyle, çocukların sosyal problem çözme becerilerinin aile 

tarafından da desteklenmesi için öğretmenler tarafından ailelere eğitim verilebilir. 

 Öğretmenlerin, çocukların sosyal problem çözme becerilerini geliĢtirecek etkinlikler 

düzenleyebilmeleri için, MEB ve Sivil Toplum Kurumları tarafından oluĢturulacak 

eğitim paketleriyle öğretmenlerin bu konudaki deneyimleri arttırılabilir.  

 AraĢtırma bulgularına göre anne-baba öğrenim durumu ve sosyo-ekonomik düzey 

gibi aileye iliĢkin değiĢkenlere göre çocuğun ilkokula hazır bulunuĢluğunun 

farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Bu farklılığın üst sosyo-ekonomik düzeyde olan, 

üniversite ve üstü öğrenim düzeyine sahip olan anne-babaların çocukları lehine 

olduğu görülmüĢtür. Buradan yola çıkılarak, okullarda ailelere çocuğun eğitimi ve 

geliĢimi ile ilgili seminerler ve paket programlar oluĢturularak eğitimler verilebilir. 

 AraĢtırma bulgularına göre okul öncesi eğitime devam süresi değiĢkenine göre 

çocuğun ilkokula hazır bulunuĢluğunun farklılaĢtığı belirlenmiĢtir. Okul öncesi 

eğitime devam süresi çocukların ilkokula hazır bulunuĢluğunu arttırdığı için MEB 

tarafından okul öncesi eğitimin zorunlu hale getirilmesi önerilebilinir. 
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EKLER 

Ek 1: Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Onayı 
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Ek 2: Sosyal Problem Çözme Becerileri Ölçeği  

 

ÖRNEK HĠKÂYE - ALAY ETME 

Yer: Okul (Lavabo)  

Materyal: Lavabo, Ela/Ali ve ArkadaĢı  

Hikâye  

(Ela/Ali) okula gitmiĢ. Kahvaltı saati geldiğinde ellerini yıkamak için lavaboya gitmiĢ. 

Ama lavabo biraz yüksekmiĢ ve bu yüzden musluğa ulaĢırken ayak parmakları üzerinde 

durması gerekiyormuĢ. Bunu gören bir arkadaĢı,  

Cem: ―Hahahaha çok komik. Lavaboya boyu yetiĢmiyor. Küçük bu! Bebek! Bebek!‖ 

demiĢ.  

Uygulayıcı: Sonra Ela/Ali ne yapmıĢ? 
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Ek 3: KiĢisel Bilgi Formu 

Uygulama Tarihi: 

 

 Çocuğun Cinsiyeti:                         

 (   )  Kız                                            (   )  Erkek 

 

 YaĢ(Gün/Ay/Yıl):       

             

 Çocuğun okul öncesi eğitime devam süresi :                   

             

 Annenin Öğrenim Durumu (En son mezun olunan) 

 (   ) Ġlkokul            (   ) Ortaokul             (   ) Lise            (  ) Üniversite ve üstü       

 

Babanın Öğrenim Durumu (En son mezun olunan) 

 (   ) Ġlkokul            (   ) Ortaokul             (   ) Lise            (  ) Üniversite ve üstü          

             

 KardeĢ Sayısı 

  (  ) Tek çocuk        (  ) 1 kardeĢ          (  ) 2 kardeĢ        (  ) 3 kardeĢ          (  ) 4 ve üstü 

  

 Ailenin Sosyo-ekonomik Düzeyi 

(  )Alt                                                       (  )Orta                                                (  )Üst 

   

 

 

 




