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ÖZET 

 

Bu araĢtırmanın amacı okul öncesi normal geliĢim gösteren 5–6 yaĢ grubu 

çocukların tercih ettikleri oyun türlerinin dil geliĢimi ve problem çözme becerisi üzerine 

etkisini incelemektir.  

 

ĠliĢkisel tarama modeli uygulanan araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2015-2016 

eğitim-öğretim yılında, Ġstanbul/Pendik Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı dört farklı 

ilkokulun anasınıfında öğrenim gören 5-6 yaĢ grubu 80 çocuk ve onların öğretmenleri 

oluĢturmaktadır. 

 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak; çocukların problem çözme becerilerini 

ölçmek amacıyla Problem Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ), alıcı dil geliĢim düzeyini 

ölçmek için “Peabody Resim Kelime Testi” (Peabody Picture Vocabulary Test P.P.V.T) 

ve 'Dil Kullanım Ölçeği' ve araĢtırmaya katılan öğrencilerin, demografik özelliklerini 

belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve öğretmenlere uygulanan 

“Öğrenci Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırma verilerinin analizinde frekans yüzde dağılımı aritmetik ortalama, ve 

standart sapma hesaplamaları ile Kruskal Wallis, Pearson Korelasyon Analizi, Bağımsız 

Gruplar T Testi kullanılmıĢtır. 

  

AraĢtırma sonuçlarına göre okul öncesi normal geliĢim gösteren 5-6 yaĢ grubu 

çocukların seçtikleri oyun türleri ile dil kullanımının (isimlendirme, iĢlevini belirtme, 

gruplama, benzerlikler, farklılıklar) alt boyutları arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

Çocukların tercih ettikleri oyun türlerine bağlı olarak problem çözme davranıĢı ile dil 

kullanım düzeyleri ve alıcı dil geliĢim düzeyleri anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken; 

çocukların dil kullanım düzeyleri, alıcı dil geliĢim düzeyleri ve problem çözme 

becerisinin tercih ettikleri öğrenme merkezlerine göre farklılaĢmadığı saptanmıĢtır. 

 

Serbest oyun saatinde dramatik oyun türünü tercih eden çocukların genel dil 

kullanım düzeyleri, fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan daha 
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yüksek olduğu görülmüĢtür. Ayrıca dramatik oyun türünü tercih eden çocukların alıcı 

dil beceri düzeyleri diğer oyun türünü seçen çocuklardan daha yüksek bulunmuĢtur. 

Fiziksel oyunları tercih eden çocukların ise problem çözme beceri düzeylerinin diğer 

çocuklardan daha düĢük olduğu saptanmıĢtır. 

 

Anahtar Sözcükler: Oyun, problem çözme, dil geliĢimi, oyun türü, okul öncesi 
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ABSTRACT 

 

The purpose of this study was to examine the effect of the types of games that is 

preferred by normal developing pre-school children in the 5-6 years age group; on 

language development and problem- solving skills. 

 

The study group of the research that relational screening model applied consisted 

of 80 children within age group of 5-6 who received education at 4 different nursery 

class and their teachers in Istanbul in 2015-2016 academic calendar year. 

 

The data collection tools have been used for the research were; Problem Solving 

Measure (PSM) for measuring the problem solving ability of the kids, Peabody Picture 

Vocabulary Test (PPVT) and Use of Language Measure for measuring the level of 

receiver language progress and “Student Information Form” that was prepared by the 

researcher and applied to the teachers for defining the demographic attributes of the 

students who had participated in this study frequency percentage distribution, arithmetic 

average and standard deviation calculations, also Kruskal Wallis, Pearson  Correlation 

Analysis,independent Groups t test had been used to analyze the research data. 

 

As a result of the study, it was found that there were significant correlations 

between the games children preferred to play and subscales of the language usage 

(naming,expressing the function, grouping, similarities anddifferentiating). Children's 

preferences depending on thetype of problem-solving behavior, 

whichtheyplaywithlanguageusagelevelsandreceptivelanguagedevelopmentlevelsdiffered

significantly; children's language usage levels, thelevel of receptive language 

development and problem-solving skills than it has been differentiated according to 

their preferred learning centers. 

 

In free play time, children who preferred dramatic game types had higher overall 

levels of language usage, than children who prefer physical and structure-building 

games. In addition, children who prefer the type of dramatic play, had significantly 

higher receptive language skills levels than children who choose the other game types. 
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Finally, the children who prefer physicalplay, it was determined that their problem 

solving skill levels were lower than the other children. 

 

Keywords:Play, problem solving, language development, gametype, pre-school. 
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1. GĠRĠġ 

 

Ġnsanlığın var oluĢundan bu yana devam eden bir eylem olan oyun, çocuk için 

doğumla birlikte baĢlayıp yaĢamın her döneminde farklılaĢarak ve geliĢerek devam 

etmektedir (Tuğrul, 2010). Çocuk ve oyun birbirini tamamlayan iki öğe gibidir. 

Çocuğun olduğu her yerde oyunu görmek mümkündür. Oyun çocuk için 

vazgeçemediği neĢe ve eğlence kaynağı iken aynı zamanda onu yaĢama hazırlayan 

en büyük yardımcı etkendir (Bandrova ve Leong, 2007, s.212).  

 

Çocuklar zamanının büyük çoğunluğunu oyun oynayarak geçirmektedir. 

Özellikle okul öncesi dönemdeki çocukların akranlarıyla iletiĢim kurabilmesi ve 

keyifli zaman geçirebilmesinde en etkili yöntem oyundur. Erken çocukluk 

döneminde çocuklarının oyun ihtiyaçlarını en iyi karĢılayan yerler okul öncesi eğitim 

kurumlarıdır. Çocuklar, evlerinde veya çevrelerinde bulamadıkları oyun imkânlarını 

okul öncesi eğitim kurumlarında bulabilmektedirler. Bu nedenle okul öncesi eğitim 

kurumları çocuklar için bir anlamda “oyun evleri” olarak düĢünülmektedir 

(Ramazan, 2005). 

 

Çocuk her durumda ve zamanda oyun oynamak ister. Okul öncesi dönemde 

çocukların daha çok oyunda etkin rol almaktan hoĢlandığı ve her deneyimlerini 

oyuna dönüĢtürmek istedikleri bilinmektedir (Aksoy ve Dere-Çiftçi, 2014). Çocuk 

oyun aracı olarak çevresinde bulduğu tüm materyali değerlendirir. Oyun çocuk için 

vazgeçilmez bir aktivitedir. Oyun oynayan çocuk, oyun içinde bütün duyguları yaĢar, 

bütün duyguların farkındalığı ve tepkilerinin kontrolüyle ilgili deneyimler edinir 

(Gökçen, 2005).  

 

Uzun yıllardır oyun kavramı, bazı ebeveynler tarafından gündelik hayatta bir 

“eğlence ya da boĢ vakit geçirme aracı” olarak düĢünülse de pek çok ebeveynin 

düĢündüğünün aksine oyunun, boĢ zaman geçirme yöntemi değildir. Oyunun 

çocuğun kiĢiliğinin geliĢmesi, sosyal yaĢama uyum sağlamasında ki önemi ancak son 

yıllarda kavranmaya baĢlanmıĢtır (Arnold, 1979). Oyun, çocuk için sadece eğlenceli 

bir etkinlik değil, aynı zamanda çocuğun biliĢsel, duygusal ve toplumsal geliĢimi için 
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gerekli olan etmenlerden birisidir (Rubin, 1983). Çocuk oyun sayesinde, güvenli bir 

ortamda dilediği gibi davranarak, yaratıcılık, dil, toplumsal uyum gibi özelliklerini 

gösterme fırsatı bulmaktadır (Saracho, 1996).  

 

Oyun konusunda çok ciddi araĢtırmalar yapılmıĢ; çocukların neden oyun 

oynama ihtiyacı duyduklarından, oyunun çocuğun hayatındaki önemine, kültürel ve 

toplumsal değerine; oyunun geliĢim için ne derece yararlı bir alan olduğundan belli 

hastalıkların tedavisinde oyunun kullanılmasına kadar birçok bilgi ve donanım 

sağlanmıĢtır (And, 1979, s.5). Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde oyunun ne olduğu, 

çocuğun geliĢimine olan katkısı ve çocukların neden oyun oynadıkları pek çok 

araĢtırmacı (Piaget, 1962; Erikson, 1985; Vygotsky, 1966; Gross, 1898; Rubin, Fein 

ve Vanderberg, 1983; Saracho, 1999) tarafından açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Saracho 

ve Spodek‟e göre; çocukların yaĢamsal ihtiyaçları ebeveynler tarafından karĢılandığı 

için kendilerine kalan fazla enerjiyi oyun yoluyla atmayı seçerler ve severek 

oynarlar. 1898‟de Groos, çocuğun gelecekte kullanacağı becerileri oyun ile 

geliĢtireceğinden, oyunun çocukluk dönemi ihtiyacı olduğunu belirtmiĢtir. Yani oyun 

sayesinde çocuk ileride karĢılaĢacağı sorunların birçoğunun üstesinden 

gelebilecektir.  

 

Sigmund Freud oyuna farklı bir açıdan bakmıĢtır. Ona göre travmatik olaylar 

neticesinde ortaya çıkan olumsuz duyguların çözülmesi oyun ile mümkündür. 

Vygotsky (1967), okul öncesi dönemde, oyunun geliĢimin temel kaynağı olduğunu 

ve soyut düĢüncenin geliĢiminde önemli olduğunu belirtmektedir. Ayrıca, oyunu 

çocuğun çevre ile baĢ edebilmesi için kullandığı bir mekanizma olarak 

tanımlamaktadır. Piaget, oyunun insan davranıĢında daima bulunan, çocuğun zihinsel 

geliĢimini destekleyen önemli bir unsur olduğunu belirtmiĢtir. Erikson ise çocukların 

bir yaĢına geldiklerinde duyusal ve motor becerilerini kendi vücutlarını ifade 

edebilmek için kullandıklarını, ikinci yılda nesneler ile çevrelerine uyum sağlama 

konusunda geliĢme kaydettiklerini belirtmiĢtir. Ayrıca Erikson çocuğun kendisine 

güven kazanmasında, nesneleri kontrol etmesinde oyun aktivitelerinin etkili 

olduğundan bahsetmiĢtir (Ayan ve MemiĢ, 2012). 
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Yavuzer‟e (2000) göre oyun; çocuğun gördüklerini ve duyduklarını 

tekrarladığı, öğrendiklerini pekiĢtirdiği bir deney alanıdır ve bu alan çocukların en 

doğal öğrenme ortamıdır. 

 

Sevinç‟e (2004) göre oyun, çocuğun kendini rahatça ifade etmesini, 

çevresiyle etkileĢime girmesini ve etrafındaki olaylardan haberdar olmasını 

sağlamaktadır. 

 

Erikson‟a göre oyun, çocuğun yaĢamda karĢılaĢılan hayal kırıklıklarına, 

yenilgilere ve acılara kendini hazırlamak için kullandığı bir araçtır (Schuster, 1980). 

 

Çocuk için oyun, “çevresini tanımanın, çevresi ile iliĢki kurmanın ve 

çevresini yeniden düzenleyerek, kendi dünyasını yaratmanın temel yoludur” (Atabek, 

1994, s.151). Oyun, çocuklarla iletiĢim kurma ve onların dünyasını paylaĢma 

yöntemleri arasından en sık kullanılan ve en sağlıklı sonuç veren yöntemdir (Baykoç-

Dönmez, 1992, s. 32). 

 

Cinel‟e (2006) göre oyun, çocukların hayallerini ifade ettiği, duygu ve 

düĢüncesini yansıttığı çevresini tanımasına ve tecrübe edinmesine yardımcı olan, 

çocuğun her türlü geliĢimini destekleyerek, onlar için mutluluk kaynağı oluĢturan ve 

çoğu zaman sosyal yaĢamın bir yansıması olarak görünen etkinliklerin tümüdür. 

 

Oyun kavramına yüklenen anlam; kültüre, coğrafyaya ve zamana göre 

değiĢiklik gösterebileceği gibi (Onur ve Güney, 2004), çocukların biliĢsel geliĢimleri 

ile paralel olarak oyunun yapısı, kuralları ve amaçlarına göre de değiĢebilmektedir 

(Pilten ve Pilten, 2013). 

 

Oyun çocuk için gerçek yaĢama hazırlıktır. Oyun, çocuğun kendi isteği ile 

baĢlatıp bitirdiği, keyif aldığı, tüm geliĢim alanlarını destekleyen önemli etkenlerden 

biridir (Ogelman, 2016). 

 

Oyun, çocukların tüm geliĢim alanlarında olduğu gibi dil geliĢimlerini de 

destekleyicidir. Çünkü çocuk oyunlarının birçoğu, dil kullanımını gerektirmektedir. 

Çocuklar oyun sırasında dili kullanarak, yeni sözcükler öğrenebilmekte ve dil 
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yoluyla birbirlerine bilgiler aktarabilmektedirler. Oyun çocuğun sözcük dağarcığının 

geliĢmesini destekler. Çocuğun düzgün cümleler kurarak konuĢmasını ve 

düĢüncelerini açıklama alıĢkanlığı kazanmasını sağlar. Oyun aracılığı ile çocuk soru 

sormayı, yeni bilgiler edinmeyi, bilgilerini baĢkalarına aktarmayı, nesneleri tanımayı 

ve adlandırmayı öğrenir (Stupiansky ve Nicholas, 1999). Oyundan öğrendiği 

sözcükler ile arkadaĢlarına bir Ģeyler anlatmayı, arkadaĢlarını dinlemeyi, anlamayı ve 

bu sayede dili kullanmayı öğrenir, konuĢma becerisi artar. Her oyun vekullanılan her 

nesne, çocuğun yeni sözcükler öğrenmesine yardımcı olur. Sözcük dağarcığı 

zenginleĢtikçe ve oyun sırasında nesneleri iĢlevleriyle birlikte kullandıkça çocukta dil 

geliĢimi hızlanır (Kadim, 2012). Çocuk oyunlarının birçoğu dil kullanımını gerektirir 

ve çocukların dil geliĢimlerini destekleyici niteliktedir. Oyun sırasında çocuk hem 

kendisini ifade etmek, hem de karĢısındakini anlamak zorundadır. 

 

Çocuk oyun oynarken hem deneyim kazanır, hem de duygu ve düĢüncelerini 

ifade etme fırsatı bulur. ĠletiĢim kurmak için çabalar, karĢısındakini ikna etmenin 

yollarını arar, mücadele eder böylece dilini de geliĢtirir. Dil eğitiminde de oyun, 

öğretim yöntemi olarak kullanılmaktadır. AraĢtırmalarda da uygulanan oyun 

yönteminin çeĢitli alanlarda destekleyici sonuçlarının olduğu görülmüĢtür (Gözalan 

ve Koçak, 2014).  

 

Eğitimciler tarafından kritik ve önemli yıllar olarak adlandırılan ilk yaĢlarda 

oyunla birlikte çocuğun dıĢ dünyayı tanıması, uyum sağlama süreci baĢlamakta ve 

geliĢmektedir (Razon, 1985). Oyun yoluyla çocuk çevresindeki eĢyayı ve cisimleri 

tanımakta, birikmiĢ olan enerjisini kullanma imkânı bulmaktadır. Ayrıca oyun 

çocuğun dikkatini toplaması ve bir probleme odaklanmasına yardımcı olmaktadır. 

Oyun çocuğa planlı hareket etmeyi öğretmektedir. Hayalinde geliĢtirdiği oyunu 

uygulamaya koyan çocuk, yapmak istediği iĢleri nasıl yapacağını planlamakta ve 

organize etmektedir (Ertuğrul, 2000).  

 

Çocuk oyun aracılığıyla duygusal yönden rahatlar ve çevresindeki bireylerle 

iliĢkisinde kendisine düĢen rolü oynayarak kiĢilik geliĢimini sürdürür (Thompson, 

1990). Oyun ile birlikte çocukların kendilerini ifade etmeye yönelik dil becerileri, 

sanatsal oyunlarla yaratıcılıkları ve problem çözme becerileri hızlanmıĢ olur (Ayan 

ve MemiĢ, 2012). Çocuklar doğdukları andan itibaren hızla öğrenmeye baĢlarlar. 
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Okul öncesi dönem çocuklar için öğrenmenin en hızlı olduğu dönemdir. Bu dönemde 

kazanılan alıĢkanlıklar tüm hayat boyu devam eder (Yavuzer, 1997). Oyun yolu ile 

çocuklar, kelimeleri daha iyi telaffuz etme, daha zengin kelime dağarcığı, daha iyi dil 

hâkimiyeti ve daha iyi dil seviyesi kazanırlar (Almon, 2003).  

 

Okul öncesi yıllar diğer geliĢim yılları ile kıyaslandığında geliĢimin farklı 

yönlerinin birbiriyle iliĢkisinin en fazla olduğu dönem olarak görülür. Okul öncesi 

dönem çocuğun geliĢimindeki en önemli yıllardır (Aral, Ayhan, ErgiĢi ve Mutlu, 

2012).  

Çocuklar erken çocukluk döneminde de tıpkı yetiĢkinler gibi problem çözmek 

için kullandıkları, bilgiyi toplama, organize etme ve geliĢtirme yollarıyla 

birbirlerinden ayrılırlar ve her çocuk nitelik olarak farklı uyumsal süreçler kullanır 

(Rozencwajg ve Corroyer, 2005).  

 

Çocukların okul öncesi dönemde sosyal ortamlarda baĢarılı iliĢkiler 

kurabilmeleri, çatıĢmalar karĢısında anlaĢmazlıkları çözebilme becerilerini 

kazanabilmek için etkili problem çözme stratejilerine sahip olmaları gerekli 

görülmektedir (Spence, 2003). 

 

Her ne kadar oyunun niteliği, niceliği ve oyundaki düĢünme yapıları yaĢlara 

göre farklılık gösterse de tüm bireyler oyun oynarlar (Özyürek, 1977). 

 

Çocuk oyun yoluyla çevresindeki nesneleri tanımakta, birikmiĢ olan enerjisini 

kullanma imkânı bulmaktadır. Ayrıca oyun çocuğun dikkatini toplaması ve bir 

probleme odaklanmasına yardımcı olup, çocuğa planlı hareket etmeyi öğretmektedir. 

Hayalinde geliĢtirdiği oyunu uygulamaya çalıĢan çocuk, yapmak istediği iĢleri nasıl 

yapacağını planlamakta ve organize etmektedir (Ertuğrul, 2000). 

 

1.1.Oyunun AĢamaları 

 

Ġçeriklerine, yaĢlarına ve toplumsal, sosyo-ekonomik durumlara göre çocuk 

oyunları farklı özellikler gösterir. AraĢtırmacılar,  bu özelliklere göre oyunu 

sınıflandırmıĢlardır. Oyunun sınıflandırılması, araĢtırmalar için büyük kolaylık 

sağlamaktadır. 
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1.1.1. BiliĢsel Oyun AĢamaları 

 

Piaget'e göre oyun geliĢimi ile zihin geliĢimi arasında iliĢki olduğunu düĢünen 

Piaget, zihin geliĢiminde olduğu gibi oyun geliĢimini de aĢamalara ayırmıĢtır. Oyunu 

üç temel aĢamada incelemiĢtir; 

 

1-AlıĢtırma oyunları: Duyu-devinim döneminde görülmektedir. Oyun 

davranıĢları bu dönemde, motor faaliyetler ve haz alınan hareketlerin tekrarlarından 

oluĢmaktadır. AlıĢtırma oyunları aynı zamanda pratik ya da iĢlevsel oyun olarak ta 

tanımlanmaktadır. Bu dönem doğumdan yaklaĢık iki yaĢına kadar olan zamandır. Bir 

çıngırağı tekrarlı bir Ģekilde sallamak ve atmak, küpleri bir kabın içine koyup 

boĢaltmak gibi tekrarlı hareketler alıĢtırma oyunlarıdır. Ġlk baĢta bu tekrarlar bebeğin 

kendi bedenine yönelikken, daha sonra çevredeki nesnelere yönelmektedir (Rogers 

ve Sawyers, 1985). 

 

2-Simgesel oyunlar: Okul öncesi yıllarda oyunun en temel biçimidir. 2 ile 7 

yaĢ arasına denk gelen bu dönemde oyun içindeki taklit davranıĢları değiĢik 

biçimlerde ortaya çıkmakta; sembolik düĢünceye yönelik içerik fazlalaĢmaktadır. 

Çocuk kendi gerçeklerini hareketlerle yaĢatmaktadır. Bunun en belirgin örneği -miĢ 

gibi oyunlardır. Çocuğun bir köĢede yarattığı evcilik oyunu, bir süpürge ile 

oluĢturulan atı sürmesi gibi örnekler bu gruptandır. Çocuk, dil geliĢimi yeterli 

olmadığından, düĢüncelerini simgesel oyunla anlatmaktadır. Ayrıca bu anlatımla 

zihinsel simge ve uygulamalar yinelenerek özümsenmektedir. Evcilik oyunu ile hem 

duygu ve düĢünceler aktarılmakta, hem de annelik özdeĢimi sindirilmektedir 

(Hacıosman, 2006). 2-4 yaĢta ilk önce kendileri için özümledikleri Ģemaları 

baĢkalarında kullanırlar. Örneğin; yeme davranıĢını kazanan çocuk oyuncak 

bebeğine yemek yedirir. BaĢkalarında gördükleri davranıĢ Ģemalarını taklit yoluyla 

uygularlar (Tüfekçioğlu, 2008; Duman, 2010). 

 

3-Kurallı oyunlar: Bu oyunlar 7-8 yaĢlarından sonra kurulmaya baĢlar. Temel 

amaç çocukların organize olarak, belirli bir sonuca varmalarıdır. Oyun içerisindeki 

roller daha gerçeğe yakın ve geniĢletilmiĢtir. YaĢ ilerledikçe alıĢtırma oyunları ve 
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simgesel oyunlar azalmakta ve yerini kurallı oyunlara bırakmaktadır. Bu değiĢme 

çocuğun iliĢkilerini ve sosyalleĢmesini yansıtmaktadır (Hacıosman, 2006). Oyunda 

temel amaç çocukların organize olarak, belirli bir sonuca varmalarıdır. Çocuk oyun 

kurallarına uyarken benmerkezci düĢünce ve davranıĢları azalır, oyunun sosyal 

normlarına uygun davranıĢlar artar (Tüfekçioğlu, 2008). 

 

Smilansky‟e göre; iĢlevsel oyun ilk sırada ortaya çıkmakta ve duyu-devinim 

döneminin oyun biçimini oluĢturmaktadır. ĠĢlem öncesi dönemde önce inĢa oyunu, 

daha sonra dramatik oyun belirir ve kurallı oyunlar somut iĢlemler döneminde 

belirginleĢir. Smilansky‟ nin Ģemasında, inĢa oyunu; iĢlevsel oyun ve dramatik oyun 

arasında bir geçiĢ evresi olarak düĢünülür (Christie ve Johsen, 1987). 

 

Smilansky, Piaget‟in biliĢsel geliĢim aĢamalarına dördüncü bir oyun 

sınıflaması ilave ederek, biliĢsel geliĢimi içeren oyun aĢamalarını tanımlamıĢtır; 

 

1-Fonksiyonel Oyun AĢaması (uygulamalı oyun): çocuğun nesne kullanarak 

veya nesne kullanmayarak yaptığı basit tekrarlı kas hareketlerinden oluĢur. 

Fonksiyonel oyun,  manipülasyon, tekrarlı davranıĢlar ve kendiliğinden taklit 

davranıĢları ile tanımlanır. Fonksiyonel oyun, çocukların çevrelerini keĢfettikleri 

sırada blokları birbirine vurma, telefonun tuĢlarına basma gibi fiziksel yeteneklerini 

öğrenmelerine yardımcı olur (Morrison, 1998). Bu oyun doğumdan sonraki ilk iki yıl 

baskın olup, bu süre içinde sonlanmadan devam eder. Ġlkokul çocukları koĢarken ve 

sallanırken fonksiyonel oyun oynarlar (Henniger, 1999). 

 

2-Yapı-inĢa Oyun AĢaması (lego ile oyunlar): Smilansky, çocukların iki üç 

yaĢında bu oyun aĢamasına geçtiğini ileri sürer. Çocuk bu evrede var olan 

materyallerin dıĢında yeni bir Ģeyler oluĢturur. Çocuklar oyun materyallerini önce 

manipüle eder daha sonra bu materyalleri yaratıcı olarak kullanarak bir Ģeyler inĢa 

eder. Örneğin; bloklarla kule yapmak gibi basit bir yapı yaratmaya baĢlar. Daha 

sonra bloklardan ev, araba, tren, garaj, orman gibi yapılar oluĢturur (Henniger 1999). 

Ayrıca bu aĢamada çocuklar yap-boz türü oyun materyalleri ile oynar, hamurdan 

Ģekiller yapar (Schaffer, 2004). 
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3-Dramatik oyun aĢaması (sembolik oyun): bu oyun aĢaması üç-yedi yaĢ 

grubu çocuklarda bir nesnenin yerine diğerini koyma veya baĢka bir kiĢinin yerini 

alma olarak tanımlanır. Oyunun bu aĢamasında çocukların yaratıcılık, fiziksel 

yetenek ve sosyal farkındalıkları ortaya çıkar. Dramatik rol oyunları, 3 kategoride 

incelenmektedir. Bunlar; aile rolleri, karakter rolleri ve iĢlevsel rollerdir. Büyük 

çocuklar kardeĢ, büyük ebeveyn ve öğretmen rollerini alırken, küçük çocuklar anne, 

baba ve bebek rollerini almakla sınırlıdır. Karakter rolleri ya hayali ya da stereotiptir. 

Streotip karakterler, meslekleri ya da alıĢkın oldukları hareketleri tanımlar. Hayali 

karakterler Süpermen, Batman, Örümcek Adam gibi kiĢilerden gelir. Çocuk oyunda 

prenses veya asker, olur. ĠĢlevsel roller, Ģoför, otobüs yolcusu, polis gibi belirli bir 

eylemde bulunan kimselere aittir. ĠĢlevsel rol, bir davranıĢı tanımlar ancak 

karakterlerin kimliği sürekli değildir. (Hughes, 1995).  

 

Dramatik oyun oynama sıklığı çocuk büyüdükçe artar, dört yedi yaĢ arası 

dramatik oyun geliĢiminin altın çağıdır. Yapı-inĢa oyunları daha çok iki dört yaĢ 

grubu çocuklarda görülür ve çocuklar bu aĢamada basit oyun materyallerini 

kullanmayı öğrenir. Daha sonra çocuklar bu materyalleri kendi amaçları 

doğrultusunda kullanır. Örneğin; bir çocuk önce ipe boncuk dizmeyi öğrenir, sonra 

dizdiği bu boncuklardan kendisi için kolye yapar (Aksoy ve Dere-Çiftçi, 2014). 

 

4-Kurallı Oyun AĢaması: Bu dönem ortalama 5-6 yaĢlarına denk gelmektedir. 

Piaget‟e (1962) göre bu yaĢlar soyut dönem olarak adlandırılmıĢtır. Kurallı oyunlarda 

bir veya iki çocuğa ihtiyaç duyulur ve bu oyunların rekabetçi bir yapısı olduğu 

bilinmektedir. Kuramcılara göre oyun geliĢiminde ulaĢılan en üst evre kurallı oyun 

aĢamasıdır. Burada çocuk önceden düzenlenmiĢ kuralları kabul etmek ve onlara 

uymak zorundadır (Takhvar ve Smith, 1990). 

 

1.1.2. Sosyal Oyun AĢamaları 

 

Parten'a göre;yaptığı gözlemler sonucunda okul öncesi yaĢ grubundaki 

çocukların oyuna katılım davranıĢlarını altı gruba ayırmıĢtır; 

 

1-UğraĢsız davranıĢ: çocuk gerçekte oynamamakta, ama çevresinde geliĢen 

ve anlık ilgisini çeken her Ģeyi seyrederek kendini meĢgul etmektedir. Eğer ilgisini 
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çeken hiçbir Ģey olmuyorsa çocuk kendi bedeniyle oynar, masaların etrafında dolaĢır, 

ayakta durur, öğretmeni izler ya da odanın bir yerinde çevresini gözleyerek oturur. 

 

2-Seyirci: çocuk zamanının çoğunu daha büyük çocukları oynarken 

gözleyerek geçirir. Gözlemlediği çocuklarla sık sık konuĢur, onlara sorular sorar ya 

da fikirler verir, fakat kendisi aktif bir biçimde oyuna katılmaz. Bu tür, çocuğun 

ilgisini çeken her Ģeyi seyretmek yerine kesinlikle belirli bir grubu seyretmesi 

bakımından uğraĢsız davranıĢtan farklıdır. Çocuk gözlediği gruptan olup biten her 

Ģeyi görebileceği ve duyabileceği bir konuĢma mesafesinde durur ya da oturur. 

 

3-Yalnız, bağımsız oyun: çocuk oyuncaklarla yalnız baĢına ve bağımsız 

olarak oynar, oyuncakları çevredeki iletiĢim mesafesinde olan diğer 

çocuklarınkinden farklıdır ve çevresindeki çocuklara yaklaĢmak için hiçbir çaba 

göstermez. BaĢka çocukların yaptıklarıyla ilgilenmeden kendi etkinliğini sürdürür.  

 

4-Paralel oyun: çocuk bağımsız olarak oynar, fakat seçtiği etkinlik onu doğal 

olarak öbür çocukların arasına getirir. Çevresindeki çocukların oynadıklarına benzer 

oyuncaklarla uygun gördüğü biçimde oynar ve çevresindeki çocukların etkinliklerini 

etkilemeye ya da değiĢtirmeye çalıĢmaz. Diğer çocuklarla birlikte iletiĢimde 

olmaktan çok onların yanında oynar. Çocukların gruba geliĢ gidiĢlerini denetleme 

doğrultusunda hiçbir giriĢim yoktur. 

 

5-Birlikte oyun: çocuk etrafındaki çocuklarla oynar. KonuĢmaları ortak 

etkinlikleriyle ilgilidir; oyuncaklar birbirlerinden ödünç alınır, verilir; tren ya da 

araba benzeri taĢıtlarla birbirlerini izlerler; hangi çocukların onların grubunda 

oynamalarına izin verecekleri ya da vermeyeceklerine dair planlar yapılır. Gruptaki 

tüm çocuklar aynı değilse bile benzer bir etkinlikle meĢguldür ve iĢbölümü yoktur. 

Çocuklar bireysel ilgilerini grubunkilerden sonraya almazlar, bunun yerine her çocuk 

istediği gibi davranır.  

 

6-ĠĢbirliği kurucu ya da örgütlü tamamlayıcı oyun: çocuk, bir maddi ürün 

ortaya çıkarma, yarıĢmaya dayalı bir amaca ulaĢma, yetiĢkin ve grup yaĢamının 

durumlarını canlandırma ya da resmi oyunlar oynama gibi bir amaç için örgütlenmiĢ 

bir grup içinde oynar. Belli bir gruba ait olma ya da ait olmama duygusu içindedir. 
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Grup durumunun denetimi baĢkalarının etkinliğini yönlendiren bir ya da iki üyenin 

ellerindedir. ĠĢ bölümünü amaç kadar ona ulaĢma yöntemi de gerekli kılar, farklı 

rollerin değiĢik grup üyelerince üstlenilmesi ve bir çocuğun çabalarının diğerlerinim 

çabalarıyla tamamlanmasını sağlayacak biçimde ekinliğin örgütlenmesi gibi (Parten, 

1932). 

 

Çocuklar doğdukları andan itibaren hızla öğrenmeye baĢlarlar. Okul öncesi 

dönem çocuklar için öğrenmenin en hızlı olduğu dönemdir. Bu dönemde kazanılan 

alıĢkanlıklar tüm hayat boyu devam eder (Yavuzer, 1997). Oyun yolu ile çocuklar, 

kelimeleri daha iyi telaffuz etme, daha zengin kelime dağarcığı, daha yüksek dil 

hâkimiyeti ve daha yüksek dil seviyesi kazanırlar (Almon, 2003).  

 

Okul öncesi yıllar diğer geliĢim yılları ile kıyaslandığında geliĢimin farklı 

yönlerinin birbiriyle iliĢkisinin en fazla olduğu dönem olarak görülür. Okul öncesi 

dönem çocuğun geliĢimindeki en önemli yıllardır (Aral, Ayhan, ErgiĢi ve Mutlu, 

2012).  

 

Çocuklar erken çocukluk döneminde de tıpkı yetiĢkinler gibi problem çözmek 

için kullandıkları, bilgiyi toplama, organize etme ve geliĢtirme yollarıyla 

birbirlerinden ayrılırlar ve her birey nitelik olarak farklı uyumsal süreçler kullanır 

(Rozencwajg veCorroyer, 2005).  

 

Okul öncesi dönemdeki çocukların sosyal ortamlarda baĢarılı iliĢkiler 

yürütebilmeleri ve çatıĢmalar karĢısında anlaĢmazlıkları çözebilme becerisi 

kazanabilmeleri için etkili problem çözme düĢünce biçimlerine ve stratejilerine sahip 

olmaları gerekli görülmektedir (Spence, 2003). 

 

Oyun oynayarak büyüyen çocukların, oyun oynamamıĢ çocuklara göre 

yaratıcılık becerilerinin daha fazla, konuĢma ve ifadelerinin daha düzgün, kelime 

dağarcıklarının daha zengin olduğu gözlemlenmiĢtir (Davaslıgil, 1989). 

 

Her ne kadar oyunun niteliği, niceliği ve oyundaki düĢünme yapıları yaĢlara 

göre farklılık gösterse de tüm bireyler oyun oynarlar (Özyürek, 1977). 
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AlıĢtırmalı ve simgesel oyun, çocuk ve yetiĢkin açısından, özellikle geliĢim 

ve öğrenmenin sağlanabilmesi için önemlidir. YetiĢkinler için kurallı oyunun düzenli 

bir Ģekilde geliĢebilmesi, simgesel ve alıĢtırmalı oyunun baĢarılı bir biçimde 

tamamlanmasına bağlıdır. Kurallı oyunlarda öğrenmeyi geliĢtirebilmek yetiĢkinin 

kurallı oyun aĢamasından önce gelen aĢamalardan baĢarı ile geçmesiyle olasıdır. 

Çocuklarda geliĢim ve öğrenmeyi en yüksek düzeye çıkarabilmek, oyunun temel 

özelliklerini anlamak ve oyunu yaĢam boyu süreci olarak ele almakla olasıdır 

(Özyürek, 1977). 

 

Çocuk oyun yoluyla çevresindeki nesneleri tanımakta, birikmiĢ olan enerjisini 

kullanma imkânı bulmaktadır. Ayrıca oyun çocuğun dikkatini toplaması ve bir 

probleme odaklanmasına yardımcı olup, çocuğa planlı hareket etmeyi öğretmektedir. 

Hayalinde geliĢtirdiği oyunu uygulamaya çalıĢan çocuk, yapmak istediği iĢleri nasıl 

yapacağını planlamakta ve organize etmektedir (Ertuğrul, 2000). 

 

Oyun davranıĢları içerisinde bir baĢka boyut, çocuğun oynadığı oyun türüdür. 

Tüm yaĢ grubundaki bireylerin, oynamaktan ya da izleyici olmaktan keyif aldıkları 

oyun türleri vardır. Oyun türünün belirlenmesinde çocuğun bulunduğu oyun alanına, 

materyallere ve fiziksel alana bakılır. Bu oyunlar hareketli oyun, nesne oyunu, 

hayali/-mıĢ gibi yapma oyunu dramatik oyun, yapı-inĢa oyunu, manipülatif oyun, 

yapılandırılmıĢ tablo/kart oyunları, yapılandırılmıĢ/yarı yapılandırılmıĢ sanat 

etkinlikleri ve itiĢ-kakıĢ oyunları olarak belirlenmiĢtir (Temel ve Duman, 2011). 

 

1.2.Oyun Türleri 

 

Temel olarak oyunun, serbest (yapılandırılmamıĢ) ve örgütlü 

(yapılandırılmıĢ) olmak üzere iki ana türü olduğu belirtilmektedir. Her iki oyun türü 

de; çocukların tek baĢına veya grup içerisinde olması oyun materyalleri ve 

malzemelerinin olması veya olmamasını içerir. Serbest oyunun çocuklar tarafından 

planlanması, her iki oyun arasındaki belirgin tek farklılığı oluĢturur (Mayesky, 

2006). Genel olarak oyun türleri; fiziksel/ hareket oyunu, nesne oyunu, hayali/-mıĢ 

gibi oyun, dil oyunu, kurallı oyun olarak sınıflandırılabilirler. 
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-Hareketli/fiziksel oyunlar:Fiziksel etkinlikleri içermektedir. Çocukların gün 

boyunca ister oyuncak ya da nesne ile isterse de oyuncaksız ve nesnesiz fiziksel 

hareketler içeren oyunlar oynadıkları gözlemlenir. Çocuklar kaslarının güçlenmesi ve 

bedenleri üzerindeki koordinelerini geliĢtirebilmek için hareket içeren etkinliklere 

ihtiyaç duyarlar (Berger, 2005). Pellegrini ve Smith‟e (1998) göre fiziksel hareket 

içeren oyunlar üç aĢamadan oluĢmaktadır. Bunlar; alıĢtırma (egzersiz) oyunu, ritmik 

stereotip ve itiĢ-kakıĢ (boğuĢma) oyunudur. 

 

-Nesne oyunu: Nesneler çocuğun çevresiyle iliĢki kurmasını güçlendirir. 

Çocuğun duygu ve ilgisini ortaya çıkarmasına yardımcı olduğu gibi diğer çocuklar ve 

yetiĢkinlerle sosyal iletiĢim kurma yolunu da oluĢturur (Garandy, 1990). Piaget, 

çocukların geliĢim düzeylerinin, nesneleri kullanma Ģekilleri ve oynadıkları oyunlarla 

belirlenebileceğini ileri sürmüĢtür. Örneğin; yeni yürüyen çocuklar, metal bir kaĢığın 

sesini keĢfeder, kaĢığı farklı yüzeylere vurur, önce kaĢıkla bebeğini beslemeyi 

keĢfeder, sonra kaĢığı mikrofon gibi kullanarak Ģarkı söylerler. KeĢfetme davranıĢı 

ile bebekler, nesnenin düz veya yuvarlak, uzun veya kısa, içilecek mi yoksa ayağa mı 

giyilecek olduğunu bulur. Nesnelerle keĢif oyununu, kızlardan çok erkekler oynar ve 

yaĢla birlikte keĢif oyunu azalır (Aksoy ve Dere-Çiftçi, 2014). 

 

Hayali/-mıĢ gibi yapma oyunu: oyunlar baĢlangıçta daha çok harekete dayalı 

türde iken 1 yaĢ 6 ay ve 2 yaĢlarında sembolik oyun türü ortaya çıkmaktadır. Bu 

gruba dilin sembolik iĢlevi de katılır. Taklit iĢe karıĢır. Çocuğun fantezileri görülür. 

AraĢtırıcılar tarafından taklidin sembolik faaliyetler için gerekli olduğu ileri 

sürülmüĢtür. Çocuk oyunlarında sembol iki Ģekilde görülür. Bir faaliyetin bir objeden 

diğerine aktarılması, çocuğun baĢka birinin rolünü üstlenmesi. BaĢka birinin rolünü 

üstlenme sembolik oyunların karmaĢık bölümünü oluĢturur. Bu davranıĢ 2-3 

yaĢlarında görülür. Çocuk ebeveyninin ya da doktorun rolünü üstlenir. Zihinsel 

geliĢimle paralel olarak sembolleĢtirme yeteneğinin arttığı görülmektedir. Çocuklar 

2-3 yaĢlarında cansız objelere canlılık verir ve bebekleri ile konuĢurlar. Çevrelerinde 

bulunan objelerle fantezi dünyalarında yaĢarlarken, bu objelerin gerçek dünyada ki 

iĢlevleri ile kullandıkları görülür. Örneğin, boĢ fincandan çay içerler, boĢ tabaklardan 

yemek yerler. Ya da objeleri gerçek kullanma alanının dıĢında kullanırlar. Örneğin, 

küçük ponpon topları yiyecek olarak görebilir, bir kitabı masa olarak kullanabilirler. 
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Üç yaĢında bu tarz sembolleĢtirmeler, çocuğun bir fantezi dünyasında yaĢadığının 

izlenimini verir (Özdoğan, 2009).  

 

BeĢ yaĢındaki çocukların hayali oyunu bir konu belirleyip onu devam ettirme 

Ģeklindedir. Bu yaĢlarda çocuklar anaokuluna geldiklerinde ne oynamak istediklerini 

belirlerler. Aynı oyunu günler, haftalar boyunca oynasalar da, kendi fikirlerine 

odaklanıp yeni eklemeler yaparak eğlenceli bir Ģekilde oynamaya devam ederler. 

Hayali oyunun genellikle altıncı yaĢtan önce gerçekleĢmeyen fakat geliĢim açısından 

önemli bir özelliği vardır. Bu yaĢta, oyunlarını artık tek bir nesneyi kullanmadan 

oynarlar. Bir ev veya kale inĢa ederler fakat içine oyuncak koymazlar. Bu yaĢ 

yaratıcı oyun evresi olarak da tanımlanır (Almon, 2003; aktaranHughes, 2010). 

 

-Dramatik oyun: Çocuğun kendi dünyasını keĢfettiği, çevresindekilerin 

karakter özelliklerini ve hareketlerini taklit ettiği serbest oyundur. Çocukların 

kendilerini rahat ve kolay bir Ģekilde ifade edebildikleri doğal yollardan biridir. 

Çocukların yetiĢkin dünyasını anlayabilmelerinde, iliĢkiler kurabilmelerinde, 

çevrelerini taıyıp uyum gösterebilmelerinde bir hazırlık niteliği taĢımaktadır. 

Çocuklar oyun içerisinde kendilerine karmaĢık gelen yetiĢkin dünyasını 

canlandırırlar ve gerçek hayata iliĢkin sorunlarını çözmeye çalıĢırlar. Dramatik oyun 

fantezi ve hayal gücünü içeren oyunlardır. Oyun içerisinde çocuklar anne, baba, 

doktor, öğretmen, Ģoför gibi yetiĢkin rollerine girerek hayal güçlerini zenginleĢtirip 

yeniden canlandırabilir. Dramatik oyunun sabitliği yoktur, değiĢebilir, anlık olabilir, 

birkaç dakika sürebildiği gibi belli bir müddet de oynanabilir. Ayrıca dramatik oyun 

sosyal yeterliliğin ve olumlu akran iliĢkilerinin geliĢtirilmesinde önemli bir yere 

sahiptir (Broström, 1998, s.28-29).  

 

Çocuklar dramatik oyunu tek baĢına oynayabildikleri gibi diğer kiĢilerle 

birliktede oynayabilirler. Dramatik oyun da çocuklar arası iletiĢim ve etkileĢim 

mutlaktır. Dramatik oyun sembolik oyunun geliĢtirilmiĢ bir formudur (Aral, 2014). 

 

-Yapı- inĢa oyunu: Yapı-inĢa oyunu belli bir düzen içerisinde ve amaç odaklı 

olup, özellikle küçük çocukların tercih ettiği en yaygın etkinliktir. Çocuklar, yeni bir 

Ģey inĢa etmek ya da gerçek bir nesneyi temsil eden bir Ģey yaratmak amacı ile yapı- 

inĢa materyallerini kullanarak yapıcı Ģekilde oyun oynamaktadır. Nesneler arasında 
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fiziksel olarak yeni bağlar kurma süreci ve çocukların kendi düĢünceleri 

doğrultusunda oynamaları, çocukların yaratıcılıklarını geliĢtirmelerine, kendilerini 

yaratıcı bir biçimde ifade etmelerine olanak tanımaktadır. yapı-inĢa oyunları hem 

evde hem de açık havada oynanabiliyor olması açısından avantajlıdır (Aral, 2014). 

 

Yapı-inĢa oyununda önemli bir materyal olan blokların kaldırılması ve bir 

yerden bir yere taĢınması küçük ve büyük kasların geliĢimi ve koordinasyonunu 

desteklemektedir. Bunlar çocukların ince ve kaba motor becerilerini geliĢtirmesi ve 

yaratıcılıklarını desteklemesi açısından önemlidir. Blokların birim bloklar, büyük 

çukur bloklar, mukavva tuğlalar ve küçük masa blokları ile yumuĢak köpükten 

yapılmıĢ bloklar olmak üzere farklı tipleri bulunmaktadır. Çocukların yapı- inĢa 

materyalleri ile yeni bir ürün yaratmaları ve bunları sergilemeleri kendileri ile gurur 

duymalarını ve çevresindekiler tarafından takdir edilmelerini sağlamaktadır. 

Beğenilme, takdir edilme, onaylanma, gurur duyma sosyal-duygusal geliĢim 

açısından bir gereksinimdir ve çocukların duygusal olarak geliĢmesine katkıda 

bulunmaktadır. Çocuklar duygusal olarak baĢarılı biçimde ortaya koydukları ürün ile 

ilgili olarak kendilerini iyi hissederler. Aynı zamanda sosyal açıdan çocuklar yapı- 

inĢa oyunu oynarken diğer çocuklarla ya da yetiĢkinlerle konuĢur ve etkileĢimde 

bulunur, grup çalıĢması ve iĢbirliği yapar. Yapıları inĢa ederken alınan haz kadar 

oluĢturulan yapıyı yıkmakta çocukların duygusal boĢalımına katkı sağlar ve onlara 

zevk verir (Aral, 2014; Tuğrul, 2013).  

 

-ĠtiĢ-kakıĢ (boğuĢma) oyunu: ĠtiĢ kakıĢ oyunları yuvarlanma, yakalama, 

tekmeleme gibi kuvvet gerektiren davranıĢlardan oluĢmaktadır. Gerçek boğuĢmalı 

oyunlar akranlar arasında üç yaĢtan ergenliğe kadar devam eder. ĠtiĢ kakıĢ oyunları 

genellikle koĢuĢturularak oynanan oyunlardır. Çocuklar bu oyunlar ile birbirlerinin 

canını yakmadan, kaba motor becerilerini uygulama ve kendilerine yapılan 

hareketlere tepki vermeyi öğrenir (Pellegrini ve Smith; aktaran Berger, 2005). ĠtiĢ 

kakıĢ genellikle akranlarla ve babalarla oynanır. bu oyunlar erken çocukluk 

döneminde çok azdır, okul öncesi ve ilkokul yıllarında artar, sekiz- on yaĢlarında ise 

zirve yapar (Boulton ve Smith; aktaran Berger, 2005).  

 

-Manipülatif oyun: Oyunun ilk aĢaması olan manipülatif/keĢfedici oyun 

normal geliĢim gösteren çocuklarda yaklaĢık 3-4. aylarda görülmektedir. Bu aĢamada 
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çocuklar oyuncakların iĢlevini dikkate almadan onları ağza alma, sallama, yere atma 

gibi nesneleri tanımaya yönelik birkaç eylemden oluĢan basit keĢfedici örüntüler 

oluĢturmakta ve oluĢturulan bu örüntüler yaĢla paralel olarak çeĢitlendirilmektedir 

(Wiliams, 2003). 

 

Çocukların el-göz koordinasyonunu, dikkatini toplamasını sağlayan aynı 

zamanda dil becerilerini ve kavram geliĢimini destekleyen bir alandır. Bu amaçtan 

yola çıkarak eĢleĢtirme, sınıflama materyallerine bu alanda yer verilmelidir (Seefeldt 

ve Barbour, 1986). 

 

Çocuklar bu oyunları tek baĢlarına oynayabilecekleri gibi grup olarak da 

oynayabilirler. Bunun için merkezde bulunan malzemelerin sayısı aynı anda 

kullanıma olanak verecek Ģekilde tasarlanmalıdır (Stephens, 1996).  

 

Manning ve Sharp‟a (1989) göre oyun türleri; 

 

-Ev oyunları; çocuklar tarafından evcilik oyunu olarak isimlendirilmektedir. 

Aile bireyleri arasındaki sosyal ve duygusal etkileĢim ve kiĢiler arası iliĢkiler konu 

edilmektedir. 

 

-Yapı oyunları; Grup halinde veya bireysel oynanabilmektedir. Kendi 

oyuncağını çocuk oluĢturmaktadır. 

 

-Hayali oyunlar; çocuğun yaratıcılığını, hayal dünyasını geliĢtirmekte ve 

gözlem yapmasını sağlamaktadır. 

 

-Doğal maddelerle oyun; çocuğun doğayı tanımasına yardımcı olmakta ve 

onu rahatlatmakta, hayal gücü ve yaratıcılığını geliĢtirmektedir. Çocuk, kum, taĢ ve 

su gibi maddelerle oynarken rahatlamaktadır. 

 

-DıĢarıda oynanan oyun; çocukların bedenini koordineli kullanmalarını, 

çevrelerini gözlemlemelerini, istedikleri Ģekilde hareket etmelerini, gözlem 

yapmalarını sağlamaktadır (Baykoç, 1992; Morrison, 2003). 

 



16 
 

Hurwitz‟e (2003) göre ise çocuk oyunları:  

 

A) Pratik Oyunlar: Çocukların kumla oynamak gibi tekrar ederek oynadıkları 

sadece eğlenme amaçlı oyunlardır.  

B) Yapı Oyunları: Bloklarla çocukların yeni bir Ģeyler yaptıkları veya 

ürettikleri oyunlardır.  

C) Kaba-Yuvarlanma Oyunları: Komik, benzetmeler yapılan içinde sert 

davranıĢlar (saldırgan değil) olan oyunlardır.  

D) Drama Oyunları: Bir nesnenin ya dakiĢinin yerine çocuğun kendisini 

koyarak, rol yaparak oynanan oyunlardır.  

E) Kurallı Oyunlar: Belirli kuralları olan oyunlardır 

 

1.3.Oyunun Tarihçesi 

 

Oyunun varlığı çocukluğun varlığı kadar eskidir. “Arkeologların buluntuları, 

bize, bugün de oynanan ve yaygın olan oyunların çok eski çağlara uzandığını 

göstermektedir. Örneğin British Museum'da ĠÖ 800 yılının piĢmiĢ topraktan bir 

heykeli iki kızı kaĢıkla oynarken göstermektedir” (And, 2007, s.42).  

 

Tarih boyunca, oynanılan oyunlar ve kullanılan materyallerde farklılıklar ve 

benzerlikler görülse de, birçok oyunun nesilden nesile aktarılarak bugüne kadar 

geldiğini görülmektedir. 

 

Tarihsel süreç içerisinde oyunla ilgili görüĢlere bakıldığında oyunun önemi 

vurgulanmıĢ ve oyunla öğretime gereken yerin verilmesi üzerinde durulmuĢtur. 

Platon (M.Ö.427-347), çocuğun oyunla büyümesi gerektiği ve çocukların 

yeteneklerinin keĢfedilmesinde oyunun önemli bir yere sahip olduğunun üzerinde 

durur. Platon, yetiĢkinin çocuğu aĢırı engellemesinin zararlı olacağını belirtmiĢtir 

(Aksoy ve Dere-Çiftçi, 2014). 

 

Antik Mısır çağında duvar resimlerine bakıldığında sıklıkla çocukların at 

benzeri oyuncaklara bindikleri; bebek, ip ve topa benzer bazı oyuncaklarla 

oynadıkları görülmektedir. Arkeolojik kazılar sonucu çocukların günümüzde 



17 
 

oynadıkları oyuncaklara benzer oyun materyalleri ortaya çıkmıĢtır (Carlisle, 2009; 

Hughes, 2009).  

 

Roma dönemi boyunca oyun öğrenme için değerli bir araç olarak kabul 

edilmiĢtir. Romalı ünlü filozof Quintilian (MS 35-97), çocukların ilk eğitimlerinin 

oyun yoluyla verilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir (Kirkpatrick, 2008). Roma' da 

çocuklar küçük oyun evleri inĢa ederler ve o döneme özgü eğlenceli çocuk oyunları 

oynarlardı. Çocuklar için o dönemde önemli olan oyun araçları; kemik, kil ve 

bebekti. ÇeĢitli oyuncaklarla kaleler inĢa etmekten ve saklambaç benzeri oyunlar 

oynamaktan keyif alırlardı (Carlisle, 2009). 

 

17. Yüzyılda insan zihnini boĢ bir levhaya benzeten Ġngiliz filozof John 

Locke, birçok çocuğun kendilerini aptalca oyunlara vermelerini ve tüm zamanlarını 

bununla harcamalarının tek nedeni olduğunu düĢünmüĢtür. Bu da çocukların 

isteklerinin yetiĢkinler tarafından ihmal edilmesi ve merak ettikleri Ģeylere karĢı 

inatla sarılmalarıdır. Locke, çocuklara yetiĢkin gibi doğru cevap verilmesini 

önermiĢtir. 17. Yüzyıl boyunca genel olarak oyun değerli bir Ģey veya üzerinde 

tartıĢılacak bir alan olarak görülmemiĢtir (Aksoy ve Çiftçi-Dere, 2014). 

 

Rousseau'dan önce oyun, felsefi bir kavram olarak hemen hemen hiç 

kullanılmamıĢtır. 18. yüzyılın sonunda Rousseau gibi eğitimci ve yazarların katkısı 

ile çocuğa olumlu biçimde yaklaĢılmıĢtır. Çocukların oyun oynaması için bebek 

evleri ve mobilyalar üretilmiĢtir. Romantikler oyun ve serbestlik konusunu doğuĢtan 

gelen masumiyetin çoğunun kaybedilmesini açıklamakta kullanmıĢlardır. Viktorya 

çağında ise bunun tam tersi düĢünülüyordu (Saracho, 2010).  

 

Pestalozzi (1746-1827), oyunun amaçlı ve topluma yararlı olacak etkinlikler 

içermesi gerektiğini belirterek çok fazla doğal ortamına bırakılmaması gerektiğini 

söylemiĢ. Pestalozzi oyunu, Rousseau'nun düĢüncelerine karĢın zamanın sosyal 

tutumlarına uyarak doğal etkinliklerden çok, amaçlı ve topluma yararlı Ģekilde ele 

almıĢtır. Pestalozzi, çocuğun içinde onu harekete iten bir gücün var olduğunu ve bu 

itici güçle çocuğun yerinde duramadığını ve durmadan kıpırdadığını belirtmiĢtir 

(Akandere, 2003). 
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Froebel (1782-1852), ünlü Alman eğitimcidir. Erken çocukluk eğitiminde 

kurumsallaĢma anlamında öncü olmuĢtur. Froebel, oyunu eğitimin önemli bir parçası 

olarak ele almıĢ, oyunu çocukların yeteneklerini geliĢtirmede önemli bir araç olarak 

görmüĢtür (Aral, Kandır ve YaĢar, 2000). Froebel öğretmenler tarafından bireysel 

veya grup oyunları oynatılmasının, çocuklarının kendilerini iyi ifade etmesinde etkili 

olduğunu savunmuĢtur. Froebel'in geliĢtirdiği oyun materyalleri ve yöntemler 

Avrupa‟da model alınarak kullanılmıĢtır (Lindon, 2001). 

 

Montessori yirmi birinci yüzyılın baĢlarında Montessori metodu adıyla farklı 

bir erken çocukluk eğitimi programı geliĢtirmiĢtir. Montessori “hiç bir insan baĢka 

bir insanı eğitemez'” ilkesinden hareketle oyun materyalleri geliĢtirmiĢtir. ona göre 

çocuklar bilgiyi doğrudan fiziksel çevreden almaktadırlar. Böylece kendi geliĢtirdiği 

materyallerle birlikte oyun konusunda yapılandırılmıĢ, sistematik bir yaklaĢım ortaya 

koymuĢtur (Saracho ve Spodek, 2003). 

 

1.4.Oyun Kuramları 

 

1.4.1. Klasik Oyun Kuramları 

Klasik kuramlar, oyunun Ģekil ve içerik yönüyle ilgilenmemiĢ, neden oyun 

oynandığı sorusuna cevap aramaya çalıĢmıĢtır. 

 

1.4.1.1.Tekrarlama Kuramı (Rekapilütasyon) StanleyHall (1884-1924) 

 

Oyunun neden oynandığı ile iliĢkili kuramın öncüsü S. Hall (1884-1924)' dir. 

Darwin' in evrim kuramına dayanarak tekrarlama kuramını geliĢtirmiĢtir. Hall, 

Groos' un hazırlık kuramını yetersiz olduğunu düĢünmekte ve Groos‟un aksine, 

çocuğun içgüdüleri ile oyun içerisinde ilkel atalarımızın geçirdiği ruhsal ve 

devinimsel aĢamaları tekrardan yaĢadığını savunmaktadır. Tekrarlama Kuramına 

göre oyun, insanlığın geliĢiminde olduğu gibi, ilkel davranıĢları içeren oyunlardan 

sosyal oyunlara doğru bir geliĢim gösterir (Hall, 1906; Saracho ve Spodek, 2003; 

Smith, 2010). 
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Bu kurama göre çocuk, kendi ırkına özgü yaĢam deneyimlerini 

tekrarlamaktadır. Bu tekrarla birlikte insanın geçirdiği evrim içinde kültürel aĢamalar 

çocuğun geliĢimine paralel olarak oyunda ortaya çıkar. Bu görüĢ bugünün yaĢam 

Ģartlarında görünen farklılıkları açıklamaya yeterli olmayıp yaratıcılığa ve yeniliğe 

yer vermektedir. Hall, evrim kuramından yola çıkarak tür içi açıklamalar getirmeye 

çalıĢmıĢtır. Çocuklar bu kurama göre hayvanlara, yetiĢkin insan arasındaki zincirin 

bir halkasını teĢkil ederler. Hall‟a göre çocukluğun çeĢitli evreleri insan evriminin 

çeĢitli dönemlerine denk düĢer. Oyun sırasında çocuk, insanın geçirdiği devinimsel 

ve ruhsal aĢamaları tekrardan yaĢar (Sevinç, 2009). 

 

1.4.1.2.Fazla Enerji Kuramı 

 

Bu kuram 18.yüzyıl Alman Ģairi FriedreichSchiller (1759-1805) ve 19. yüzyıl 

Ġngiliz filazofuHerbertSpencer‟ın (1820-1903) izlerini taĢımaktadır. Spencer oyunu 

gereksiz bir etkinlik olarak görmekte iken Aristotales' in arınma kavramından yola 

çıkan Schiller oyunu fazla enerjinin amaçsız tüketimi olarak tanımlamıĢtır (Saracho 

ve Spodek, 2003). Bu iki kuramcı da çocuğun geliĢiminde oyunun önemli bir yeri 

olduğunu düĢünmemektedir. 

 

Fazla enerji kuramına göre, her canlı yaĢamsal ihtiyaçlarını karĢılamak için 

bir enerji tüketir. Ġhtiyaçlar karĢılandıktan sonra kalan enerji baskı yaratacağı için 

harcanmalıdır. Oyun insanların ve hayvanların fazla enerjiden kurtulma yolu olarak 

görülmekte ve amaçsız bir davranıĢ olarak kabul edilmektedir. Çocukların ihtiyaçları 

yetiĢkinler tarafından karĢılandığı için çocuklarda kalan fazla enerji onların 

yetiĢkinlerden daha fazla oyun oynamasına neden olur (Johnson, Christie ve 

Yawkey, 1999). 

 

1.4.1.3.Rahatlama ve Eğlenme Kuramı 

 

Rahatlama ve Eğlenme Kuramı Alman Ģair MoritzLazarus (1883), tarafından 

ortaya atılmıĢtır. Fazla enerji kuramında olduğu gibi oyunun iĢten ayrı bir etkinlik 

olduğunu savunmakta ancak Fazla enerji kuramının aksine, oyunu insanların 

enerjilerini yenilediği bir etkinlik olarak tanımlamaktadır (Saracho ve Spodek, 2003, 

s. 5). 
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Bu kuramda amaç, çalıĢırken tüketilen enerjiyi tekrar kazanmaktır. Zorlayıcı 

etkinlikler zihnen ve bedenen insanı yıpratır, bunun sonucunda dinlenme ve uyku 

ihtiyacına gereksinim duyulur. Gerçek dinlenme ise insanın günlük yaĢam görevleri 

dıĢında baĢka etkinliklerle uğraĢması ile olabilir ve bu Ģekilde kendini yeniler. 

Çocukların oyun oynama ihtiyacı rahatlama gereksiniminden doğar. Gün içerisindeki 

yaĢam stresinden kurtulmak için gereksinim duyulan ilkel yaĢam etkinlikleri, 

örneğin; koĢma, kovalamaca, avcılık, yüzme, tırmanma vb. sık görülen oyun 

davranıĢlarıdır (Sevinç, 2009, s. 55). 

 

1.4.1.4.AlıĢtırma Kuramı 

 

Filozof K. Groos (1898) tarafından ortaya konan bu kuram aynı zamanda 

içgüdü kuramı olarak da bilinmektedir. Bu kurama göre, oyun çocukları gelecekte 

gereksinim duyacakları sorumluluklara ve rollerine hazırlar. Groos, oyunun 

geçmiĢteki içgüdüleri dıĢarı çıkarmaktan çok, gelecekteki gereksinimleri olan 

içgüdüleri güçlendirmeye hizmet ettiğine inanmıĢtır. Örneğin; çocuklar dramatik 

oyun oynarken ebeveyn rolüne girdiklerinde onlarla ilgili materyalleri kullanır. 

Böylece yetiĢkin yaĢamda gereksinim duyacakları ebeveynlik becerilerini 

uygulayarak kazanırlar (Aksoy ve Dere-Çiftçi, 2014). 

 

1.4.2. Modern Oyun Kuramları 

 

Modern oyun kuramları; çocukların hayal gücü veya -miĢ gibi oyunlarla 

kendilerini ifade ettiklerini kabul eder ve çocukların isteklerinin oyun sayesinde 

karĢılandığını ileri sürerler. 

 

1.4.2.1.Psikaanalitik YaklaĢıma Göre Oyun (S. Freud) 

 

Freud‟un psikoanalitik kuramına göre her davranıĢın bir nedeni vardır. 

Çocuklar oyunlarında duygularını yansıttığı için, Freud oyunu çocuğun davranıĢının 

ve kiĢiliğinin aynası olarak görmektedir. Çocuk oyunda sevgi, nefret, kızgınlık gibi 

duygularını baĢkalarına ya da nesnelere yansıtabilir. Psikoanalitik kurama göre oyun 

zor durumlar karĢısında organizmanın rahatlayıp, deneyim kazanmasını sağlayan bir 
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denge unsurudur. Oyun, bireyin kiĢiliğinde bulunup ciddi alanlarda ortaya çıkamayan 

ve toplumsal çevrenin kabul edemeyeceği eğilimleri, gerçek olmayan alanda dıĢa 

vurma aracı olan bir faaliyettir. Bu nedenle de ruhsal sıkıntıların tedavisinde oyun 

terapi ve tedavi olarak da kullanılmaktadır (ErĢan, 2006). Freud‟a göre çocuklar oyun 

aracılığı ile yaĢadıkları travmatik olayların üstesinden gelebilmektedirler. Oyun 

çocuğun kendisine kötü deneyimleri yaĢatan kiĢinin rolüne girmesine fırsat 

vermektedir. Örneğin; bir babası tarafından Ģiddet gören çocuk, oyun sırasında baba 

rolüne girip oyuncak bebeklerine Ģiddet uygulayabilir. Çocuk oyun yolu ile bu 

sahneleri canlandırarak bir içsel boĢaltım yaĢar ve bu travmanın üstesinden gelebilir. 

 

1.4.2.2.Psikososyal GeliĢim Kuramına Göre Oyun (E. Erikson) 

 

Erikson‟unpsikososyal kuramında oyun, geliĢim dönemleri boyunca farklılık 

göstermektedir. Erikson‟un özellikle çocukluk yıllarına denk gelen ilk dört evresinde 

(güvene karĢı güvensizlik, bağımsızlığa karĢı utanma ve Ģüphecilik, giriĢkenliğe karĢı 

suçluluk duyma, baĢarıya karĢılık aĢağılık duygusu) görüldüğünü söylediği 

değiĢimler, çocuğun oyun oynama ihtiyacını artırmaktadır. Erikson‟a göre oyun, 

çocuğun ihtiyaçlarını karĢılamasına, geçmiĢte, Ģimdi ve gelecekte yaĢanabilecek 

durumları oluĢturarak yardım eder. Çocuk oyunla birlikte, benliğin belirsizliklerini, 

kaygılarını ve arzularını dramatize eder.  Böylece çocuk, Erikson‟un tanımladığı bir 

evreden, bir sonraki evreye daha sağlıklı geçer (Duman, 2010). 

 

1.4.2.3.BiliĢsel GeliĢim Kuramına Göre Oyun (J. Piaget) 

 

J. Piaget‟in oyun kuramı biliĢsel geliĢime dayanmaktadır. Ona göre insan 

zekâsının geliĢimi özümleme ve uyum iĢlemine bağlıdır. Ġnsan yaĢadığı dünyadan 

bilgileri toplayarak bunları daha önce öğrendiklerinin bulunduğu sisteme yerleĢtirir. 

Buna özümleme denir. Bu bilgileri yerleĢtirme iĢlemine ise uyum denir. Uyum 

organizmanın dıĢ dünyaya göre ayarlanmasıdır. Zekâ özümleme ve uyum arasında 

sürekli olarak aktif ve karĢılıklı etkileĢim sonucu geliĢmektedir (Baykoç-Dönmez, 

1992). 

 

Piaget, çocuk oyunlarının biliĢsel geliĢime bağlı olarak basitten karmaĢığa 

doğru geliĢtiğini ileri sürmüĢtür. KarmaĢık düzeyde ki oyunların hayali oyunlardan 
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kurallı oyunlara doğru bir geliĢim gösterdiğini öne sürer. Oyun sırasında kazanılan 

yeni bilgilerin mevcut Ģemalar kapsamında özümlenmesi gerekir. Çocuk bu süreçte 

çocuk dıĢ gerçeği kendi algısı çerçevesinde algılayarak, düĢünme yapısında bir 

değiĢiklik yapma gereksinimi hisseder. Oyun uyumsama davranıĢını gerektiren 

durumlarda ise taklit gerektirir. Çocuk bu durumda değiĢiklik yapma ihtiyacı duyar. 

Bu davranıĢ özümlenip oyun olgusu baĢlayana kadar devam eder (Tüfekçioğlu, 

2008). 

 

1.4.2.4.Sosyal Kültürel GeliĢim Kuramına Göre Oyun (L. S. Vygotsky) 

 

Sosyal kültürel geliĢim kuramını ortaya atan Vygotsky (1978), temel olarak 

oyunu toplumsal bir etkinlik olarak görmektedir (Nicolopoulou, 1993). Vygotsky'e 

göre oyun sadece haz ve eğlence eylemi olarak tanımlanmaz. Bunun iki sebebi 

vardır;  bunlardan ilk sıradaki, emzik emmek gibi haz verici eylemlerin olması,  

ikincisi ise oyunların bazen haz vermeyen sonuçlar doğurmasıdır. Vygotsky, 

çocuğun geliĢimini belli dönemlere ayırmamıĢ ve bir bütün olarak görmüĢtür 

(Vygotsky, 1978). 

 

Vygotsky‟e göre dil, biliĢ üzerinde çok önemli bir rol oynar ve aynı zamanda 

zihinsel bir araç olarak düĢünme için gerekli bir mekanizmadır. Vygotsky‟e göre 

dıĢsal deneyimler dil sayesinde içsel anlayıĢa dönüĢür. 

 

Vygotsky'e göre gerçek oyun; çocukların hayali bir durumu yaratması, bu hayali 

durumda rolleri alması ve onlarla oynaması ve belirli roller tarafından belirlenen bir 

dizi kuralı takip eder. Vygotsky'e göre ne zaman hayali bir durum varsa, kurallar da 

vardır. Bu kurallar hayali durumlardan kaynaklanır. Vygotsky; üç yaĢa kadar 

çocukların ortaya koydukları davranıĢları hareketin oluĢturduğu durumun belirlediği 

diğer bir değiĢle çevresindeki algıladıkları gerçekliğe göre hareket ederler yani üç 

yaĢın altındaki çocuklar hayali durumlar içeren oyunları oynayamazlar. Bu yaĢtan 

sonra ise; çevresindeki dıĢ çevrenin oluĢturduğu görsel gerçeklerle iliĢki olarak 

biliĢsel olarakta hareket etmeye baĢlarlar (Vygotsky, 1978). 

 

Vygotsky'ye göre, gerçek oyun 3 yaĢ dolaylarında, sosyodramatik oyundan ayrı 

tutmadığı -mıĢ gibi oyunla baĢlar. Ona göre, oyun daima toplumsal bir sembolik 
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etkinliktir. Oyun tipik bir biçimde tek bir çocuktan fazlasını kapsamaktadır; ve oyun 

parçalarındaki konular, öyküler ya da roller, çocukların kendi toplumlarının 

sosyokültürel malzemelerini kavrayıĢlarını ve oyun amacıyla kullanımlarını ortaya 

koymaktadır (Nicolopoulou, 1993). 

 

1.5.Çocuklarda Cinsiyete Göre Oyuncak Tercihleri 

 

Cinsiyete göre oyuncak seçimleri çocuklarda küçük yaĢlardan itibaren 

gözlenilmektedir. Roopnarine (1986), 10, 14 ve 18 aylık bebekleri ve ebeveynlerini 

oyun sırasında gözlemlemiĢtir. Kızların oyuncak bebeklerle oynamayı erkeklere 

oranla daha fazla tercih ettikleri ve bebeklerle oynarken ebeveynleri oyuna daha fazla 

dahil etmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Ancak araçlar, bloklar ve mutfak eĢyaları ile 

oynamada cinsiyetler arası fark gözlenmemiĢtir. Bir baĢka çalıĢmada ise; oyuncaklar 

arasından seçim yapma durumu olmaksızın, 18-23 aylık çocukların karĢı cinsiyet 

tipine uygun oyuncaklara kendi cinsiyet tiplerine uygun olanlardan daha az ilgi 

gösterdikleri ve karĢı cinsiyetin oyuncağı ile oynamayı kendi cinsiyetininkilere ve 

nötr oyuncaklara göre daha fazla reddettikleri gözlenmiĢtir (Caldera, Huston ve 

O‟Brien, 1989). 

 

Kamaraj (1996), öğretmenlere yönelik yaptığı bir çalıĢmada, okul öncesi 

dönemdeki kızların en fazla evcilik merkezindeki oyuncaklarla, erkeklerin ise blok 

merkezindeki oyuncaklarla oynamayı tercih ettiklerini belirlemiĢtir (Özdemir ve 

Ramazan, 2012). 

 

Goldberg ve Lewis‟in (1963) yaptığı çalıĢmada, oyuncaklar ve çocukların 

oyuncaklarla oynama Ģekillerinde, oyun içinde geçen zaman miktarında „‟cinsiyete‟‟ 

göre önemli farklılıklar olduğunu bulmuĢlardır. ÇalıĢma sonuçlarında kızların 

makara, delikli pano, oyuncak köpek ve oyuncak kedi gibi oyuncaklarla erkeklere 

oranla fazla oynadıkları, erkeklerin ise kaba motor kullanımını gerektirecek 

oyunlarda kızlardan daha aktif olarak oynadıklarını belirlemiĢlerdir. Ayrıca kızların 

da daha fazla ince motor koordinasyonu içeren oyuncak ve materyalleri seçtiklerini 

de gözlemiĢlerdir (Fallon ve Harris, 1988). 
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Thorne (1993), cinsiyet ve oyun tercihlerine iliĢkin yaptığı araĢtırmalarda 

yaĢlarının ilerlemesi ile birlikte erkeklerin oyun alanlarının çoğunu ele geçirdiklerini, 

kızların okula yakın küçük bölgelerde toplanarak, sek sek, ip atlama gibi oyunlar 

oynadıklarını, erkeklerin ise spor ve oyun etkinlikleri için geniĢ alanları ellerinde 

tuttuklarını ortaya koymuĢtur. Literatürde ayrıca 8-15 yaĢları arasında, erkeklerin, 

yarıĢmaya, yeteneğe ve kas gücüne dayalı, futbol, boks, kartopu gibi oyunları, 

kızların ise okuma, yazma, birbirlerini ziyaret etme, çay partileri düzenleme gibi dil 

kullanımı içeren tercih ettikleri belirtilmektedir (Ormanlıoğlu, 1999). 

 

Freeman (2007), 3-5 yaĢ çocuklarının oyuncakları cinsiyet kalıpyargılarına 

uygun sınıflandırdıklarını, 5 yaĢ çocuklarının 3 yaĢ çocuklarına göre daha kalıp ve 

yargısal oyuncak sınıflandırması yaptıklarını bulmuĢtur. 

 

AraĢtırma sonuçları kızların belli tipte oyuncaklara yönelme eğiliminin 

erkeklere göre daha ileri yaĢlarda oluĢtuğu görülmüĢtür. Kızlar küçük yaĢlarda 

oyuncak seçiminde cinsiyete dayalı ayrımı çok fazla yapmamakta, erkek 

çocuklarında ise cinsiyetlerine atfedilen oyuncakları tercih etmede çok küçük 

yaĢlardan itibaren baskın bir eğilim olduğu görülmüĢtür (O‟Brien ve Huston, 1985). 
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1.6.Okul Öncesi Eğitim Kurumlarında Öğrenme Merkezleri ve 

Özellikleri 

 

Öğrenme merkezleri, Milli Eğitim Bakanlığının 2012 Okul Öncesi Eğitim 

Programı‟nda, önceki programlarda ilgi köĢeleri olarak adlandırılan alanların yeni 

ismidir. Öğrenme merkezleri, çocukların bireysel ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla 

farklı ayırma materyalleri ile bölünmüĢ, küçük gruplar halinde etkileĢimde 

bulunabilecekleri öğrenme alanlarıdır. Önerilen öğrenme merkezleri, dramatik oyun, 

blok, kitap, müzik, sanat ve fen merkezleridir (MEB, 2012). 

 

Öğrenme merkezleri, okulöncesi eğitim kurumlarında çocukların geliĢim 

alanlarında yeni ve özgün ürünler ortaya koyabilmelerinde, yeni davranıĢlar 

kazanabilmelerinde ve özellikle yaratıcılığını geliĢtirme, kendisini ifade etmesini 

sağlama, problem çözme, olaylar arasında neden-sonuç bağlantıları kurma, kas 

becerilerini geliĢtirme açısından yararlıdır. Ayrıca merkezler çocuklara geliĢimsel 

olarak onları destekleyecek uygun seçenekler arasından birini seçme olanağı verir. 

Merkezler, eğitimci tarafından planlanır, hazırlanır ancak nasıl ve ne oynayacaklarına 

çocuklar karar verir (aktaran Artan, 2005, s.38). 

 

Öğretmenler çocukların ilgi, ihtiyaç ve geliĢim düzeylerine göre sınıflarında 

yeni öğrenme merkezleri de oluĢturabilirler. Serbest zaman etkinliğinde çocuklar 

istedikleri sayıda oyun merkezinde zaman geçirebilirler. okul öncesi öğretmenleri, bu 

süreçte aktif olmalıdırlar. Serbest zaman etkinliği boyunca çocukları, oyunları, oyun 

arkadaĢları, hangi merkezlerde zaman geçirdikleri, yaptıkları etkinlikler baĢta olmak 

üzere ihtiyaca göre çeĢitli durumlarla ilgili gözlemler yapmalı, kayıt tutmalıdır. 

Çocuklara farklı merkezlerde, farklı arkadaĢlarıyla da oynamaları konusunda 

rehberlik etmelidir (MEB, 2012). 

 

a) Manipülatif oyun merkezi: Lego gibi takmalı sökmeli oyuncaklar, bul-

taklar, resimli ve renkli küpler, düğmeler,  tamir seti, çeĢitli boy ve renklerde 

boncuklar, ayakkabı bağcığı vb. materyallerin bulunduğu merkezdir. 

 

b) Kitap merkezi: Okul öncesi dönemdeki çocuklara yönelik renkli ve resimli 

öykü kitapları, dergilerin bulunduğu merkezdir. Okulöncesi dönemde kitaplar dilsel 
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ve görsel özellikleriyle kavramları tanıtma ve çocuğun kendini geliĢtirmesine, düĢ 

kurmasına, düĢünmesine, eğlenmesine olanak sağlama gibi temel iĢlevleri üstlenir. 

Kitap, çocuğun eğitim sürecinde önemli yeri olan uyarıcı kaynaklardan biridir 

(Sever, 2004, s.14).  

 

Kitap merkezindeki (merkezindeki) kitapların resim, renk, basım özellikleri, 

cilt, büyüklük ve dayanıklılık açısından okulöncesi dönem çocuklarının geliĢim 

özelliklerine uygun seçilmiĢ olmasına özen gösterilmelidir. Kitapların konularının, 

çocukların yakın çevrelerindeki kiĢileri, hayvanları, olayları ve doğa ile ilgili 

konuları ele alması tercih edilmelidir. Kullanılacak kitabın dilinde, çocukların 

bilmedikleri sözcük ve deneyimlerden arındırılmıĢ sade, basit ve akıcı bir anlatım 

kullanılmasına, dil bilgisi kurallarına uygun cümlelerin olmasına dikkat edilmelidir 

(Aral, Kandır ve YaĢar, 2002, s.96). 

 

c) Blok merkezi:ÇeĢitli boylarda ve Ģekillerde tahta blokların bulunduğu 

merkezdir. Okul öncesi eğitimde en çok tercih edilen malzemelerin bulunduğu 

merkezlerden biri olan blok merkezi, çocukların hayal güçlerini kullanarak, 

çevrelerinde geliĢen olaylardan esinlenerek oynadıkları ve yaratıcılıklarını ortaya 

koydukları merkezlerdir. 

 

Blok merkezleri çocukların geliĢimleri açısından çok yönlü olanaklar sağlar. 

Çocuklar blokları iter, taĢır, çeker, yakalar, çevirir ve birbirlerine uzatırlar. Tüm bu 

eylemler küçük ve büyük kasların, hareket koordinasyonunun ve el-göz 

koordinasyonunun geliĢimini sağlar. Blok merkezinde oynarken çocuklar, kiĢilerarası 

iliĢkiler konusunda deneyim sağlar ve baĢkalarının haklarını koruma, iletiĢim kurma, 

paylaĢma, iĢbirliği yapma ve kendini ifade etme gibi sosyal beceriler kazanırlar. 

Bloklarla oynarken çocuklar, sohbet eder, fikirlerini paylaĢır, çatıĢmaları çözer, 

yardım ister ya da birbirlerine yardım ederler; bu arada kullandıkları sözcükler ve 

diyaloglar sayesinde onların dil geliĢimleri de hızlanır (Hirsh, 2004, s.199). 

 

Bloklar, çocukların ağırlık, hacim, boyut, Ģekil ve uzaklık gibi kavramlarla 

ilgili deneyimler edinmesine, büyük, küçük gibi matematiksel kavramları 

öğrenmesine; sınıflama, karĢılaĢtırma, eĢleĢtirme, sayma ve gruplama yapabilmesine; 
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uzay-nesne iliĢkisini anlamasına ve problem çözme becerisini kazanmasına yardımcı 

olur (Arnas, 2002, s.14). 

 

d) Sanat merkezi:Suluboya, pastel, kuru kalem boya, gazlı kalem, oyun 

hamuru, eliĢi, graponkâğıdı, değiĢik boy ve nitelliktekâğıt ve kartonlar, makas, 

yapıĢtırıcı ve artık materyallerin bulunduğu merkezdir. Okulöncesi eğitiminin en 

önemli amaçlarından biri çocuğun yaratıcılığının geliĢtirilmesidir. Yaratıcılığın 

geliĢtirilmesinde sanat eğitimi programlarının önemli bir yeri vardır ve sanat 

programlarının hedef kitlenin gereksinimleri doğrultusunda düzenlenmesi 

gerekmektedir. Buna dayalı olarak okulöncesi çocuklar için düzenlenen sanat 

programları, yaĢantılara dayalı olmalı, uygulamaya olanak vermeli, sanatsal 

malzemeleri kullanacak beceri eğitimi sağlamalı ve çocuğun estetik duyarlılığını 

geliĢtirmelidir (Ġlhan, 2002, s.16). 

 

Sanat çalıĢmaları, küçük-büyük kas geliĢimi, el-göz koordinasyonun 

sağlanması, çeĢitli kavramları öğrenme, matematikle ilgili beceriler ve problem 

çözme becerilerinin geliĢimi, estetik ve artistik becerilerin geliĢimi, alıcı ve ifade 

edici dil geliĢimi, paylaĢma, iĢbirliği kurma, birlikte plan yapma, sözel iletiĢim 

kurma, gruba uyum sağlama ve güven duygusunun geliĢimine yardımcı olmada 

etkilidir (Etike, 1993, s.225). 

 

e) Dramatik-evcilik merkezi: Gerçek ve minyatür ev eĢyaları, kız ve erkek 

çocuklara ve yetiĢkinlere ait giysiler, çeĢitli aksesuarlar vb. malzemelerin bulunduğu 

merkezidir. Çocukların genelde en fazla hoĢlandıkları aile ve ev yaĢamları ile ilgili 

olayları oyunlarında canlandırdıkları, hayal güçlerini diledikleri gibi kullandıkları, 

duygularını doğal bir biçimde dile getirdikleri, düĢüncelerini paylaĢtıkları 

merkezlerden biridir. Çocukların kendilerini ifade edebildikleri, ilerideki yetiĢkin 

rollerine hazırlandıkları ve sosyalleĢtikleri merkez olması bakımından önemlidir 

(Aral, Kandır ve YaĢar, 2001, s. 138). 

 

Evcilik merkezinde oynanan oyunlar sırasında, çocuğun problemleri, 

sıkıntıları, tedirginlikleri, korkuları, özlemleri ortaya çıkabilmekte, hatta bazen 

problemlere çözüm yolları bulunabilmektedir. Öğretmenin iyi bir gözlemci olması 

çocuk ve aile iliĢkileri hakkında ona pek çok ipucu verebilir. Ayrıca bu oyunlar 
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mutlak bir dil iletiĢimi gerektirdiği için kelime hazinesini, düzgün ifadeyi, baĢka bir 

deyiĢle dil geliĢimini hızlandırmaktadır (Oğuzkan, 1986, s.158-160). 

 

f) Müzik merkezi:Çocukların müziğe olan sevgileri ve ilgilerini geliĢtirerek 

estetik duyarlılık kazanmalarına olanak tanıyan bir merkezdir. Bu merkezde ziller, 

çıngıraklar, davullar, ritm sopaları, çelik üçgenler, tefler, darbukalar, çanlar, tahta 

kaĢıklar gibi ritm aletleri; keman, trompet, mızıka gibi çalgılar ve televizyon, video, 

videokasetleri, teyp, teyp kasetleri, radyo gibi elektronik araçlar, bu araçları koymak 

için dolaplar ve müzikle ilgili resimleri sergilemek için pazen tahta bulunmaktadır 

(Aral, Kandır ve YaĢar, 2001, s.142). 

Cinsiyet açısından oyun merkezi tercihi ve malzeme kullanımı 

değerlendirildiğinde, erkek çocukların daha çok top, blok, taĢıt ve manipülatif 

materyallerle, kızların ise müzik aletleri ve evcilik malzemeleriyle oynadıkları 

görülmektedir (Fagot, 1974 ve Atık, 1986). 

 

1.7.Literatürde Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Güney (2002), okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 5-6 yaĢ gurubu 

çocukların biliĢsel üslupları ve oyun davranıĢları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırmada yer alan değiĢkenler; biliĢsel üslup (alana bağımlı/alandan bağımsız), 

oyun çeĢitleri ve çocukların her oyun çeĢidinde gösterdikleri oyun davranıĢlarıdır. 

AraĢtırma 19‟u kız, 11‟i erkek toplam 30 çocukla yapılmıĢtır. Her bir çocuk serbest 

oyun saatinde günde on dakika olmak üzere beĢ gün boyunca gözlenmiĢtir. 

AraĢtırmada oyun gözlem formu ve biliĢsel üslup ölçeği kullanılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular, oyun seçiminde biliĢsel üslubun belirleyici bir etkisi olmadığını 

göstermiĢtir. Ancak çocukların yaĢ düzeylerinin, oynadıkları oyun türünü etkilediği 

ve 5-6 yaĢ çocuklarının daha çok dramatik oyunu tercih ettikleri belirlenmiĢtir. 

 

Saracho (1999), çocukların sosyal oyun davranıĢları ile biliĢsel üslupları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmaya her yaĢ grubundan (3, 4 ve 5 yaĢ), 400 

kız 400 erkek olmak üzere toplam 2400 çocuk dâhil edilmiĢtir. Çocukların oyun 

davranıĢları fiziksel oyun, blok oyun, yönlendirici ve dramatik oyun olmak üzere 4 

boyutta değerlendirilmiĢtir. Çocukların biliĢsel oyun tarzları ise “Goodenough Haris 

Çizim Testi” ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda alana bağımlı biliĢsel tarzı 
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olan çocukların oyunlarında daha fazla sosyal davranıĢ sergiledikleri bulunmuĢtur. 

Alandan bağımsız biliĢsel üslubu olan çocuklar ise daha çok blok oyunlarını ve 

yönlendirici oyunları tercih etmiĢlerdir. Bu araĢtırma çocukların biliĢsel üslupları ile 

oyunları arasında bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir. 

 

Ahioğlu (1999), sembolik oyunun dört yaĢ çocuklarının dil kazanımına 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında yaĢları 48-54 aylar arasında bulunan 7‟si kız 5‟i 

erkek 12 çocukla çalıĢmıĢtır. Çocukların altısı deney altısı kontrol gurubunu 

oluĢturmaktadır. Deney gurubu ile yapılan sembolik oyun uygulamaları yirmi beĢ 

dakikadan haftada üç kere olmak üzere 2 ay sürdürülmüĢtür. Uygulamalar sırasında 

ses kayıtları alınmıĢtır. Analizler sonrasında, ortalama söz uzunluğu değiĢkeni deney 

ve kontrol gurubunun ön test ve son test sonuçları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Bu sonuçlar okul öncesi dönemdeki çocuklarda, uygulanan sembolik 

oyun eğitiminin, çocukların dil geliĢimi düzeylerinin artırılmasında önemli olduğunu 

göstermiĢti. 

 

Ramani (2005), okul öncesi dönemdeki çocukların birlikte oyunu ile problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. ÇalıĢmaya 4-5 yaĢ grubundan 40 

kız, 36 erkek olmak üzere toplam 76 çocuk katılmıĢtır. ÇalıĢma sırasında çocuklara 

oyun içerisinde problem durumları oluĢturarak, oyunlar video ile kayıt altına 

alınmıĢtır. AraĢtırma sonuçları okul öncesi eğitim sürecinin problem çözme 

becerilerinin geliĢimi için önemli olduğunu göstermiĢtir. Oyun çocukların problem 

çözme ve birlikte çalıĢma becerilerini geliĢtirmektedir. 

 

Bozoklu (1994), okulöncesi çağındaki 4, 5 ve 6 yaĢ grubu çocukların tercih 

ettikleri ilgi merkezleri ile yaratıcılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

Deneklerin tercih ettikleri oyun merkezleri süreli gözlem kodu ile belirlenmiĢ, daha 

sonra deneklere Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi uygulanmıĢtır. Gözlem formu ile 

yaratıcılık testi sonuçlarından elde edilen verilere göre deneklerin yaĢ gruplarına göre 

tercih ettikleri oyun merkezleri arasında anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Bu farkın 

dört yaĢ grubunun serbest oyun merkezini daha çok tercih etmelerinden ileri geldiği 

belirlenmiĢtir. YaĢ arttıkça serbest oyun merkezlerinin tercih edilmesinde önemli bir 

düĢüĢ olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca deneklerin oyun merkezi tercihlerinde ve 

yaratıcılık düzeylerinde yaĢ ve cinsiyet farklılıklarının, okula devam sürelerinin, 
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anne-baba yaĢlarının, öğrenim düzeylerinin, ailelerin gelir düzeylerinin de etkili 

olduğu anlaĢılmıĢtır. 

 

Hendrickson ve arkadaĢları (1981), üç-beĢ yaĢındaki çocukların tercih 

ettikleri oyun malzemeleri ile oynadıkları oyun tipi arasındaki iliĢkiyi gözlemleyerek 

analiz etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar, oynanan oyun malzemelerinin, çocuğun sosyal 

davranıĢıyla iliĢkili olduğu sonucuna varmıĢlardır. Blok, evcilik, hastane 

malzemeleri, top, giysiler, müzik aletleri, çocukların iĢbirliğine dayalı oyunları 

sırasında kullandıkları malzemeler olarak gözlenmiĢtir. Bul-yap, lego, itmeli-çekmeli 

oyuncaklar ve mekanik oyuncaklar ise çocukları arkadaĢlarından ayrı oynamaya 

yöneltmiĢtir. Boya, kitap, telefon, taĢıt gibi oyunlar ise, çocukların paralel oyunları 

sırasında kullandıkları malzemeler olarak gözlenmiĢtir (Bozoklu, 1994, s.28). 

 

Fagot (1974), altı kız-altı erkek çocuğu, ev ortamında serbest oyun oynarken 

gözlemiĢtir. Üç dakikalık gözlemler sırasında çocuğun oyun tercihini, malzeme 

tercihini ve annelerin çocuklarına karĢı iletiĢimsel davranıĢlarını kaydetmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları, erkek çocukların daha çok, blok, taĢıt, top, manipulatif 

oyuncaklarla oynadığını, kızların ise, müzik aletleri, evcilik malzemeleri, bebek, 

giysi ve süslerle oynadığını göstermiĢtir. Kız oyunları sırasında daha farklı sözel 

ifadeler kullanıldığı ve anneleriyle daha fazla sözel iletiĢim kurdukları gözlenmiĢtir. 

Annelerin tümü kız çocuklarıyla daha fazla konuĢmuĢ daha fazla yönlendirmiĢ ve 

ödüllendirmiĢtir (Bozoklu, 1994 s.28). 

 

Gözalan (2013), “Oyun Temelli Dikkat Eğitim Programının” 5 ve 6 yaĢ 

çocukların dikkat ve dil becerilerine olan etkisi araĢtırmıĢtır. Deneme grubunda yer 

alan çocuklara, 10 hafta, hafta da 2 kez ve 30-40 dakika süren “Oyun Temelli Dikkat 

Eğitim Programı” uygulamıĢtır. Bu süreçte kontrol grubu ile herhangi bir çalıĢma 

yapmamıĢtır. Eğitim programının bitiminden hemen sonra hem deneme hem de 

kontrol grubunda yer alan çocuklara aynı testler son test olarak uygulamıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları, deneme ve kontrol grubundaki çocukların dikkat ve dil 

beceri düzeylerinde 0,05 düzeyinde farklılık olduğunu ve ancak deneme grubundaki 

öğrencilerin dikkat ve dil beceri düzeylerindeki artıĢın daha yüksek olduğunu ortaya 

koymaktadır. Okulöncesi eğitim almanın her iki grupta da dikkat ve dil becerilerini 

olumlu etkilediği bulunmuĢtur. 
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Leseman, Rollenberg ve Rispens (2001), çocuk yuvalarında yaptıkları bir 

çalıĢmada, çocuk merkezli serbest oyun ve öğretmen yönetimindeki çalıĢma 

etkinliklerini, biliĢsel bilgi yapılandırılması yönünden karĢılaĢtırmıĢlardır. Bu 

araĢtırma Piaget ve Vygotsky‟nin savunduğu soyo-kültürel modele göre 

yapılandırılmıĢ erken çocukluk eğitim müfredatındaki iki eğitim durumunda 

çocukların davranıĢları ve sosyal etkileĢimlerini incelemek amacıyla yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma Hollanda‟nın orta büyüklükteki bir Ģehrinde yedi anasınıfında ortalama yaĢı 

53 ay ve anadilleri Flamence olan 40 çocuk (24 kız,16 erkek) ile yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın temel konusu; serbest oyun durumlarında ve çalıĢma etkinliklerinde 

çocukların sosyal yakınlaĢma hareketlerini (iki taraflı anlayıĢ ve düĢünce paylaĢımı) 

ve bilgi inĢalarını ortaya çıkarmaktır. ÇalıĢmada serbest oyun zamanında çocuklar, 

oyun seçimi ve yalnız veya birlikte oynama konusunda tamamen 59 özgür 

bırakılmıĢtır. ÇalıĢma etkinliklerinde ise öğretmen çocuklara bir ödev vermiĢ ve 

bunun gurup halinde yapılmasını istemiĢtir. Tüm çocukların video kayıtları alınmıĢ 

ve her sınıftan yakalarına mikrofon takılmıĢ 6 çocuğun her biri bu farklı iki eğitim 

durumunda 6 dakika izlenmiĢtir. Ayrıca çocukların annelerinden çocuklarının kiĢisel 

özellikleri hakkında bir anket doldurmaları istenmiĢtir. Bulgular değerlendirilirken 

çocukla ilgili faktörler (karakter yapısı, zihinsel beceriler ve ailenin sosyo-ekonomik 

yapısı) ve ortamla ilgili faktörler (akran ve öğretmen davranıĢları) göz önüne 

alınmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin çalıĢma etkinliklerine daha fazla 

katılım gösterdikleri ve bilgi inĢası konusunda çocuklara rehberlik ettikleri 

görülmüĢtür. Ayrıca çocukların serbest oyun sırasında birbirleriyle daha yüksek 

düzeyde sözel iletiĢim kurdukları, çalıĢma sırasında ise sözel iletiĢimin sınırlı olduğu 

ve bunun çoğunluğunun öğretmenle yapıldığı belirlenmiĢtir. 

 

Guımaraes ve McSherry (2002), Kuzey Ġrlanda‟daki okul öncesi eğitim 

müfredatının çocuk-merkezli oyun ve öğretmen-merkezli aktiviteler açısından 

incelemeyi amaçlayan bir araĢtırma yapmıĢlardır. AraĢtırmada gözlemler 4 farklı 

tipte (özel gündüz bakımevi, anaokulu, oyun gurubu, anasınıfı) 71 okul öncesi eğitim 

ortamında yapılmıĢtır. Her bir merkez bir gün içinde bütün halinde gözlenerek 

çocukların katıldığı aktiviteler ve bunların içerikleri, mevcut yetiĢkin ve çocuk sayısı, 

etkinliklere harcanan zaman ve yetiĢkin katılımı kaydedilmiĢtir. Yapılan 

değerlendirmelerde ortaya çıkan sonuçta anasınıfı dıĢındaki diğer kurumların etkinlik 
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çeĢitleri ile çocuk-merkezli eğitimlerinin, öğretmen merkezli eğitimden daha ön 

planda olduğu görülmüĢtür. Anasınıflarında yapılan etkinliklerin ise daha çok 

öğretmen yönetimindeki aktiviteler yönünden yoğun olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Gmitrova ve Gmitrova‟nın (2003), yaptıkları çalıĢmanın amacı okul öncesi 

dönem çocuklarının biliĢsel geliĢiminde öğretmen-merkezli ve çocuk- merkezli taklit 

oyunlarının etkisini incelemek ve biliĢsel uyum ve nitelikli taklit oyun arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koymaktır. AraĢtırmada, oyun sürecinde küçük guruplarda çocuk-

merkezli oyun ve sınıf katılımı ile öğretmen yönetiminin baskın olduğu öğretmen-

merkezli oyun olmak üzere iki yapı incelemiĢtir. 3-6 yaĢ arası çocukların bulunduğu 

iki sınıfta 23 erkek, 28 kız toplam 51 çocuk ( ortalama yaĢ: 4,6 ) üzerinde 26 kez 

gözlem yapılmıĢtır. Gözlenen çocuklar aynı coğrafi yapı, benzer etnik ve sosyo-

ekonomik özelliklerden seçilmiĢtir. 26 kez yapılan gözlemlerde 16.144 çocuk 

davranıĢı ölçülmüĢtür (bunların 10.744‟ü öğretmen yönetiminde, 5.370‟i öğretmenin 

rehber olduğu oyun guruplarında gözlenmiĢtir). Sonuçlar, 6 yaĢın altındaki 

çocuklarda oyun temelli müfredatı destekleyen biliĢsel geliĢim ilkeleri ile uyumlu 

çıkmıĢtır. Bu araĢtırmada deney guruplarında ki oyun 61 organizasyonlarında 

öğretmen uyaranı ve biliĢsel alanda çocuk davranıĢı arasında yüksek bir pozitif iliĢki 

bulmuĢtur. 

 

Gürpınar (2006), okul öncesi eğitime devam eden çocukların tercih ettikleri 

ilgi merkezleri ve tercih etme nedenleri hakkında öğretmen görüĢlerini belirlemek 

amacıyla yaptığı araĢtırmada 215 okul öncesi eğitimi öğretmeni ile çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmenlere 15 sorudan oluĢan anket uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonunda öğretmenlerin sınıflarında ilgi merkezlerine genellikle yer verdikleri, 

çocukların merkez tercihlerinde materyal sayısının yeterli olmasının, sık sık 

değiĢiklik yapılmasının, materyallerin ilgi çekici olmasının etkili olduğu 

saptanmıĢtır. Öğretmenlerin görüĢleri doğrultusunda çocukların ilgi merkezlerini 

tercih etme nedenlerinin baĢında çocukların kendi tercihleri, öğretmen yönlendirmesi 

ve materyal sayısının yeterli olmasının geldiği görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin 

merkez düzenlenmesinde fiziki Ģartların yetersiz olması baĢta olmak üzere, çocuk 

sayısının çok olması ve materyal sayısının az olması gibi sorunlarla karĢılaĢtıkları 

görülmüĢtür. 
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Hanley, Tiger, Ingvarsson ve Cammilleri (2009), yaptıkları çalıĢmada okul 

öncesi eğitim kurumlarında serbest oyun etkinlikleri içinde çocukların sürekli 

ilgilendikleri ve daha az ilgilendikleri aktivite ve merkezleri belirlemek ve bunun 

nedenlerini ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. AraĢtırmanın asıl amacı yeterince 

zaman ayrılmayan, tercih edilmeyen, gerekli görülmeyen ancak çocukların eğitimleri 

ve geliĢimleri açısından önemli olan kitap ve fen merkezlerine ayrılan zamanı ve 

önemi arttırmaktır. Çocuklar en çok evcilik, blok ve bilgisayar merkezinde oynamayı 

tercih etmekte ve burada zaman geçirmektedir. Oysa en az diğer merkezler kadar 

etkin kullanılması gereken ve çocukların akademik becerilerinin geliĢimlerinde 

önemli rolü olan bilim ve fen etkinliklerine ilgi daha azdır. Bu etkinlik ve merkezlere 

ayrılan zamanı arttırmak ve bu merkezleri tercih edilebilir hale getirmek için 

özendirici değiĢiklikler yapılmıĢ, materyaller zenginleĢtirilmiĢtir. Ayrıca çocukların 

sürekli vakit geçirdikleri merkezler zaman zaman kaldırılarak ilginin ve farkındalığın 

az tercih edilen merkezlere kaydırılması sağlanmıĢtır. Yapılan aĢtırma sonunda 

öğretmenin bu merkezlerle ilgilenmesinin çocuklarla birlikte olmasının çocukların 

merkeze olan ilgileri ve burada geçirdikleri zamanı etkilediği gözlenmiĢtir. 

 

Duman (2010), yaptığı araĢtırmada Türkiye‟de ve Amerika BirleĢik 

Devletleri‟nde anasınıfına giden çocukların serbest zaman oyun davranıĢlarını ve 

oyun davranıĢ özelliklerini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma gurubunu 

Konya da anasınıfına devam eden beĢ yaĢında iki kız iki erkek, Arizona da 

anasınıfına devam eden beĢ yaĢında iki kız iki erkek çocuk ve bunların öğretmenleri 

ve anneleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada çocukların serbest zaman oyun etkinlikleri 

sırasında video kaydı alınarak çocukların oyun türü, oyun davranıĢ özellikleri, oyun 

dıĢı davranıĢları incelenmiĢtir. Aynı zamanda çocukların öğretmenleri ve anneleri ile 

görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları aynı geliĢim özelliğine sahip farklı 

kültürdeki çocuklar arasında uygulanan program ve cinsiyete bağlı olarak oyun 

türleri, oyuncak tercihleri ve oyun davranıĢ özellikleri arasında farklılıklar olduğunu 

göstermiĢtir. AraĢtırmada çocukların geliĢim dönemi özellikleri gereği daha çok 

sosyal oyun oynadıkları görülmüĢ ancak çocukların oyun davranıĢlarında bireysel 

özelliğin ve sınıftaki öğretim yöntemlerinin de etkili olduğu saptanmıĢtır. 

 

Atık (1986), okulöncesi çağındaki normal geliĢim gösteren ve 

downsendromlu çocukların tercih ettikleri oyun tiplerinin ve oyun içindeki sosyal 
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iklimi davranıĢlarını inceleyen araĢtırma sonucunda, dört -beĢ yaĢındaki çocukların 

en çok manipülatif oyun merkezini, altı yaĢındakilerin ise blok merkezini tercih 

etliklerini belirtmiĢtir. Altı yedi yaĢlar arasındaki Down Sendromlu çocukların ise en 

çok paralel oyunu, sekiz-dokuz yaĢlar arasındakilerin ise kooperatif oyunu tercih 

etlikleri ortaya çıkmıĢtır. 

 

Metin, ġahin ve ġanlı (1999), çalıĢmalarında Okul öncesi düzeyde ve dört -

dokuz yaĢ grubundaki zihinsel engelli çocukların tercih ettikleri oyun merkezleri ve 

oynadıkları oyun tiplerinin incelemeyi amaçlamıĢtır. Özel eğitim sınıfına devam 

eden, okulöncesi düzeyde ve 4-9 yaĢ grubundaki zihinsel engelli çocukların serbest 

oyun ortamında tercih ettikleri oyun merkezleri, oynadıkları oyun ve oyuncakların 

incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan 14 çocuktan 8'i 4- 6 yaĢ 

grubu, 6' sı 7-9 yaĢ grubundadır. Oyun merkezlerinde yapılan gözlemler sonucu elde 

edilen verilerin yaĢ grubu ve cinsiyet değiĢkenine göre değerlendirilmesi sonucu 

tercih edilen merkezler ve oyun tipleri açısından farklılıklar bulunmuĢtur.  

 

ErĢan (2011), okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan öğretmenlerin 

ilgi merkezlerinde serbest oyun etkinlikleri ile ilgili görüĢ ve uygulamalarını 

incelemiĢtir. AraĢtırmada serbest zaman etkinliği öğretmenler tarafından sadece 

çocukların serbestçe oynayacağı amaçsız bir etkinlik olarak görülmektedir. Ġlgi 

merkezlerinde oyunun sosyal beceri geliĢimine katkısı önemsenirken biliĢsel 

süreçlere katkısı çok fazla dikkate alınmamaktadır. Okul öncesi eğitim programında 

önerildiği için sınıflarda yer verilen ilgi merkezleri çocukların geliĢim ve 

eğitimlerine destek sağlayacak Ģekilde etkin ve aktif olarak kullanılmamakta, 

merkezlerin düzenlenmesinde, çocukların ilgi ve ihtiyaçları, plandaki amaç ve 

kazanımlar göz önünde bulundurulmamaktadır. Sanat merkezi dıĢında tüm 

merkezlere yer verilen sınıflarda müzik, fen-matematik ve kitap merkezleri materyal 

yetersizliği, öğretmen müdahalesi, materyallerin ulaĢılır olmaması gibi nedenlerle 

çocukların ilgisini çekmemektedir. Ayrıca öğretmenlerin ilgi merkezlerinde oyun 

sırasında çocuklara yeterli rehberlik yapamadıkları, çocuklarla etkileĢim içinde 

olmadıkları ve gözlem yapmadıkları saptanmıĢtır. 

 

Bozoklu (1994), okul öncesi dönemdeki dört, beĢ ve altı yaĢ grubu çocukların 

tercih ettikleri oyun merkezleri ile yaratıcılık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 
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incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda çocukların oyun merkezi tercihlerinde ve 

yaratıcılık düzeylerinde yaĢ, cinsiyet farklılıklarının, okula devam sürelerinin, ana-

baba yaĢının, ebeveyn öğrenim ve gelir düzeylerinin etkili olduğu saptanmıĢtır. 

 

1.8.Dil GeliĢimi 

 

KiĢinin kendisini ifade edebilmesinde, düĢünceler geliĢtirebilmesinde, 

yaĢanan olaylarla ilgili bilgi birikimlerini aktarabilmesinde, diğer insanlarla iletiĢim 

kurabilmesinde, isteklerini, duygularını, düĢüncelerini anlatabilmesinde en güçlü 

iletiĢim aracı dilidir. 

 

Dil, algılama, iliĢkilendirme ve ifade etmeyi sağlayan önemli bir araçtır. 

Birey için fikirleri iliĢkilendirme ve genellendirme beyinde olmasından dolayı dil ile 

zihinsel geliĢim arasında önemli bir iliĢki olduğu söylenebilir Buna göre, alıcı dil 

dinleme ve okuma yeteneklerini, ifade edici dil ise konuĢma ve yazma yeteneklerini 

içermektedir. Dolayısıyla insanlar yazılı ve sözlü olan bir dili konuĢmaktadırlar. Dil 

ve konuĢma öğrenilen bir davranıĢtır (Yıldırım, Bek, Konuk ve Demiray, 2010). 

 

Çocuğun çevresiyle etkili bir iletiĢim kurabilmesi dili kullanmada ki 

becerisine bağlıdır. Çocuğun dili daha etkili bir Ģekilde kullanmasını sağlayacak 

ortamlar, düĢünme ve iletiĢim kurabilme yeteneklerinin geliĢmesine yol açar. Zengin 

uyarıcı çevre koĢulları, dil geliĢimini hızlandırmakta ve olumlu yönde etkilemektedir 

(Çubukçu, 1991). 

 

Dil, çocuğun öğrenmesinde çok önemli bir etmendir. Bu nedenle çocuğun dil 

geliĢimine okul öncesi yaĢlarda önem verilmesi gereklidir. 2-6 yaĢ arasındaki 

dönemin dil geliĢiminin en etkili olduğu yıllar olduğu göz önüne alındığında, okul 

öncesi çocuk geliĢimi programlarının önemi daha belirgin bir Ģekilde ortaya 

çıkmaktadır (FiĢek ve Yıldırım, 1983). 

 

Okul öncesi yıllarda çocuğun geliĢiminde gösterdiği en önemli baĢarılardan 

birisi dili kazanmasıdır. Bu dönemde çocukların dil ve biliĢsel becerilerdeki 

geliĢimleri diğer becerilerinin değiĢimine göre daha ön planda olmaktadır. Piaget‟in 

ve Bloom‟un savunduğu biliĢsel görüĢte dil edinimi zihinsel geliĢime dayalıdır. Yani 
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çocuğun zihinsel yetileri (algı, dikkat, bellek vb.) geliĢtikçe dil becerileri de 

geliĢmektedir (Cüceloğlu, 1991, s.204-214; Selçuk, 1996, s.64-69). 

 

Dil iletiĢimin sembolik ifade edilen kısmıdır. Çocuğun yaĢama baĢlamasıyla 

birlikte önce alıcı, sonra ifade edici dili geliĢmektedir. Çocuk dili kullanırken hem 

karĢıdakinin ifadelerini anlamak için uğraĢır hem de kendini karĢı tarafa anlatmak 

için çabalar. Yalnız baĢına oyun oynayan bir çocuk çoğu zaman oyuncağıyla 

konuĢur, dertleĢir veya oyuncağına yüklediği rolün gereği olan ifadelerde bulunur. 

Dili kullanma gereği sosyal oyunlarda daha da fazla ön plana çıkar (Koçyiğit, Tuğluk 

ve Kök, 2007). 

 

Dilin iki temel bileĢeninden ilki, Reseptif Dil (Alıcı Dil, Anlama Dili): Sözel 

uyaranların duyu-sinir ağı ve iĢitsel-algısal süreçler aracılığı ile alınması ve 

anlaĢılması olarak tanımlanır (Karacan, 2000). Ġkincisi ise Ekspresif Dil (Ġfade edici 

Dil): Duyu-sinir ve motorsinir iĢlevler (nefes alma, ses çıkarma, rezonans, 

artikülasyon mekanizmaları gibi) ile zihinsel kavramın bir ses imgesi aracılığıyla 

ifadesidir (Miller ve ark. 1980;Behrman ve Vaugan 1987;Smolak, 1982). “Fonoloji”, 

ses sistemi ya da fonem (dilin temel sesleri), morfem (fonemlerden oluĢan anlamlı 

ses birimleri) ve kelimelerin ses yapısı; "Sentaks", isim, fiil, cümle kategorileri, söz 

dizimi ya da gramer; "Semantik" kelime ve cümlelerin anlamı ve birbiri ile iliĢkisi; 

"Pragmatik" ise sosyal iletiĢimi sağlamada dilin kullanımı için kullanılır (Lewis, 

1982; aktaran Karacan, 2000). 

 

1.8.1. Dil GeliĢiminin AĢamaları 

 

GeliĢim dönemleri yeryüzündeki tüm canlılarda görülmektedir. Ġnsanın 

dıĢında birçok hayvanda “motor geliĢim” süreci çok daha hızlıdır. Dil geliĢimi insanı 

diğer canlılardan ayıran tek geliĢim aĢamasıdır. Dil geliĢimi sadece insana özgüdür. 

 

Dil geliĢimi, doğumla birlikte baĢlayan ve yaĢam boyu devam eden bir 

süreçtir. Çocuklar doğdukları ilk günlerinden itibaren çevrelerinde olan sesleri 

algılamaya, sesler çıkarmaya ve içinde yaĢadıkları toplumda konuĢulan dilin temel 

yapısını kazanmaya baĢlamaktadırlar. Çocuklar dil kazanımında ilk modelleri anne 

baba ve diğer aile bireyleri iken daha sonra sosyal çevrede ve okul ortamında, 
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etkileĢimde bulundukları diğer bireylerde bu kazanıma dâhil olurlar  (Güven ve Bal, 

2000). 

 

Çocukların dil geliĢimleri incelendiğinde, birkaç haftalık bebeklerin sesli 

uyarıları algılamaya ve onlara tepki vermeye baĢladıkları görülmüĢtür. Üçüncü aydan 

itibaren, annelerinin sesini, yabancı birinin sesinden ayırabilirler. Ġlk sözcüklerini 12-

15 aylıkken söylerler. Çocuğun ihtiyacı olan iletiĢim bu dönemde mimiklerle, ağlama 

biçimleriyle ve anlamsız mırıldanmalarla ifade bulur. 15 aylık bebek, dil kullanımını 

daha çok iĢaret amaçlı tercih eder. KonuĢma sırasında duydukları kelimeleri 

kullanabilirler. 18 aylık bir bebek yaklaĢık olarak 20-30 kapasitelik kelime 

hazinesine sahiptir. YetiĢkinlerle iletiĢimini soru-cevap Ģeklinde kurmaya çalıĢır. 21 

aylık bir çocuk bazı zamirleri anlar ve benim, senin, ben ve sen kelimeleri çok yoğun 

kullanır. 24. aya geldiğinde sözcük dağarcığında yaklaĢık 200-300 kelime bulunur. 

Kısa ve tam olmayan cümleler kurabilir. Üç yaĢından itibaren çocuklar artık 

kelimelerle oynayabilir, 900-1000'e varan bir kelime hazinesine sahiptirler. 4 yaĢına 

geldiğinde ise oldukça sık soru sorarlar, daha karmaĢık cümleler kullanırlar ve 

yaklaĢık 1500-2000 kelimeleri bulunur. 5-6 yaĢlarında gramer kurallarının %90,0‟ını 

tamamlarlar. Bu yaĢlarda duygularını ifade etmeye baĢlarlar ve 2-3 bin konuĢma, 20-

24 bin anlama kelime hazinesine sahiptirler (Dağabakan ve Dağabakan, 2006). 

 

Dil geliĢiminde evcilik ve sembolik oyunların rolü büyüktür. Sembolik 

oyunda çocuk objeleri, eylemleri ve duyguları temsil etmeyi öğrenir. Dil aracılığı ile 

deney yaparak biliĢsel problemlerin üstesinden gelir. Çocuk sosyal oyunda, sesleri, 

tonlamaları, doğaçlamayı, kafiyeleri ve sözcükleri kullanma imkânı bulabilir. Çocuk 

oyun sırasında kendilerinin ya da oyun arkadaĢlarının sözcüklerini duyarak pratik 

yapmalarına olanak sağlar ve sözcük hazinelerini geliĢtirir. Ayrıca dramatik oyunun 

konuĢulan sözcüklerin artmasına, daha uzun cümleler kurulmasına, oyunla iliĢkili 

konuĢmaya, daha zengin bir sözcük hazinesine yol açtığı belirlenmiĢtir (Aral ve ark., 

2000). 

 

Aynı yaĢlarda ki çocuklar, diğer geliĢim alanlarında olduğu gibi,  dil 

geliĢiminde de benzer özellikler göstermektedir. Aynı yaĢlardaki çocukların 

kullandıkları sözcüklerin sayısı, kurdukları cümle yapıları hatta ses tonlaması ve 

vurguları birbirine benzemektedir. Çocuklarla yapılan araĢtırmalarda, konuĢmanın ilk 
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öğrenildiği dönemlerde, dil geliĢimi hemen hemen tüm dünya çocuklarının temelde 

aynı gramer kurallarını kullandıklarını ortaya çıkarmıĢtır. Dilde evrenselliğin 

kaybolması yani dil geliĢimi ile ilgili sosyal sınıf farkları 18-32 aylarda ortaya çıkar 

ve ilk aylardaki evrensellik bozulur. Dilin bir diğer özelliği de dil ve kritik yaĢ 

iliĢkisidir. Çocuklar tüm dünyada kendi dillerini 2-5 yaĢları arasında öğrenirler 

(Poyraz ve Dere, 2001).  

 

Çevreden gelen uyarıcıların önemi göz önünde bulundurulduğunda, çocuğa 

zengin uyarıcılarla desteklenen bir sosyal çevre yani oyun ortamı sağlamak onun dil 

geliĢimini büyük ölçüde etkileyecektir. Okul öncesi eğitim kurumlarında planlı ve 

düzenli yapılan oyun etkinlikleri, çocuğun kelime hazinesini de geliĢtirmekle birlikte 

çocuğa rahat konuĢma ve kendini ifade etme alıĢkanlığı kazandırır (Özen, 2008, 

s.23). 

 

0-6 YaĢta Dil GeliĢim Basamakları: 

 

Her yaĢta dil geliĢimi devam etmektedir. Dil geliĢiminde bir önceki geliĢim 

dönemi kendinden sonraki dönemi hazırlamaktadır. Çocukların davranıĢları 

genellikle üst üste gelerek geliĢme gösterdiğinden, çocuklar bir dönemi 

tamamlamadan diğerine geçememektedirler (Özgediz, 1979). 

 

Bebeklerin anne karnından itibaren sese tepki verdikleri, anneleri konuĢurken 

kalp atıĢlarının değiĢtiği bilinmektedir. Çocuğun dili anlama ve konuĢmasında belli 

aĢamalar vardır (Baykoç-Dönmez, 1986). 

 

Bebeklerin çoğu ilk sözcüklerini 10-13. aylarda kullanmaya baĢlamaktadır. 

Ancak bu ilk sözcükler ansızın ortaya çıkmaz. Bu aĢamaya gelmek için bebekler, 

aylar boyunca çevrelerinde duydukları sesleri sabırla dinlerler. Bebekler çevrelerinde 

konuĢulanlardan bir ahenk yakalar, kapasiteleri ve duyduklarıyla kendi 

konuĢmalarını baĢlatırlar. KonuĢma dilinin ilk basamaklarını bu Ģekilde oluĢtururlar. 

DoğuĢtan sahip oldukları biliĢsel yetenekleriyle çevrelerinde iĢittikleri ileilk 

sözcüklerini oluĢtururlar (Bayhan ve Artan, 2004). 
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Çoğu bebek ilk yılın sonuna doğru kelime kullanmaya baĢlar. Çocuğa özel 

olan bu kelimeler yetiĢkinlerin kullandığına benzemez ancak belli durumlar için 

kullanılır (Paul ve ark., 1996). 

 

2,5 yaĢ dolaylarında çocukların gramer yapısı hızla geliĢmektedir. 

KonuĢmalarında zamirleri (ben, sen, o) çoğul ve çekim eklerini de kullanırlar. 

Altında, üstünde kavramlarını, geçmiĢ ve gelecek zamanı kullanabilirler. Dil 

terapistlerine göre çocukların iki kelimeyi anlamlı olarak bir araya getirebilmeleri 

içinbelli bir biliĢ düzeyine ulaĢmaları gerekir (Ergin, 2012). 

 

Çocuk üç yaĢına geldiğinde artık üç sözcüklü cümleler kurmaya baĢlar. Bu 

cümleler artık daha karmaĢık dil bilgisi kuralları içermektedir. Çocuğun dili gitgide 

yetiĢkin dil formuna benzemektedir (Ahioğlu, 1999). 

 

Çocuk dört-beĢ yaĢlarına geldiğinde ise dil daha kolay ve doğru kullanılan bir 

araç haline gelmektedir. Dört yaĢından sonra bağ-zamir tümcecikleri (dedemin aldığı 

arabayı istiyorum), isim-yan tümcecikleri (onu soğuması için dolaba koyduk gibi) 

çocuğun rahatlıkla kullanabildiği bileĢik tümce türleri olmaktadır (Özgediz, 1979). 

 

5-6 yaĢ döneminde ki bir çocuk ise kendisini iyi bir Ģekilde ifade edebilir. Dil 

kullanımı bu yaĢlarda çok yönlüdür. Duygularını, düĢüncelerini ve iliĢkilerini anlatır. 

Bu yaĢta benmerkezci konuĢma görülmektedir. Kelime sayısı 1000 civarındadır. 

Cümlelerin yarıya yakını dilbilgisi kurallarına uygun olmaktadır (Aral ve ark, 2000). 

Bu yaĢlarda yetiĢkinleri daha az tekrar etmektedirler. Ses yapıları incelendiğinde ise 

ünlü üretiminin %89‟unun, ünsüz üretiminin ise %88‟inin doğru olduğu 

görülmektedir. Tanımlama isteyen konuĢmalarda tereddüt, duraklama ve konuĢma 

hızında azalma olurken çekim kuralları daha düzgün bir Ģekilde kullanılmaktadır. 

KiĢi zamirlerinin çekiminin de doğru bir Ģekilde kullanıldığı gözlenmektedir 

(Baykoç-Dönmez ve Arı, 1992). Artık olayları sırasına göre anlatabilirler. 

“Yemeğimi yedim ve ellerimi yıkadım” gibi. Olayları “önce- sonra” sırasına dizme, 

“geçmiĢ, Ģimdiki, gelecek” zamanı kullanma geliĢir. Artık çocuklar 6-7 yaĢlarında 

birlikte yaĢadıkları yetiĢkin gibi konuĢmaktadırlar (Bayhan ve Artan, 2004). 
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1.8.2. Literatürde Dil GeliĢimi ile ilgili Yapılan ÇalıĢmalar 

 

Tural (1977) tarafından yapılan bir araĢtırmada, Ankara‟da anaokuluna giden 

dört-altı yaĢ çocukların bildikleri kelime sayısına, yaĢ, cinsiyet, ailenin eğitim düzeyi 

ve anaokulun etkisi incelenmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde, genel olarak çocukların 

sözcük bilgilerinde yaĢ, cinsiyet ve ailenin eğitim düzeyinin anlamlı bir etkisinin 

olduğu, çocuğun okula devam süresinin ise anlamlı bir etki yaratmadığı 

belirlenmiĢtir. Ailenin eğitim düzeyi ile ilgili fark lise ve lise üstü eğitim düzeyindeki 

ailelerin çocuklarının aldıkları puanlarla, lise ve lise altı eğitim düzeyindeki ailenin 

çocukların aldıkları puanlarda ortaya çıkmıĢtır. 

 

Kavaklı‟nın (1980) yaptığı araĢtırmada ise ailedeki çocuk sayısına göre 

çocukların dil düzeyleri arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. 

 

SeçilmiĢ (1996), tarafından yapılan araĢtırmada anaokuluna giden ve 

gitmeyen erken çocukluk dönemindeki çocukların dil geliĢimi ile ilgili becerileri 

incelenmiĢtir. AraĢtırmaya 37-48 aylar, 49-60 aylar, 61-72 aylar arasındaki 5 özel 

anaokuluna giden 150 çocuk, 5 kurum anaokuluna devam eden 150 çocuk, 3 Ana 

Çocuk Sağlığı merkezine baĢvuran anaokuluna gitmeyen 162 çocuk olmak üzere 

toplam 462 çocuk araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Bu örneklemi 231 kız, 231 erkek 

çocuk oluĢturmuĢtur. Çocuklar, Portage Erken Çocukluk Dönemi Eğitim Programı 

Kontrol Listesi ile değerlendirilmiĢtir. 37-72 aylar arasındaki özel ve kurum 

anaokullarına devam eden çocukların baĢarı düzeyleri arasında anlamlı farklar 

bulunmamıĢtır. Ana Çocuk Sağlığı Merkezlerine baĢvuran ve anaokuluna gitmeyen 

aynı aylar arasında farklar önemli bulunmuĢtur. Kız çocukların erkek çocuklarına 

oranla daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. Ancak bu fark değerlendirmeye alınacak 

kadar önemli oranlarda olmadığı ortaya çıkmıĢtır. 

 

Ertuğ (1981), ailesi yanında kalan ve okul öncesi eğitimden faydalanan beĢ 

altı yaĢ çocukları ile çocuk bakım yuvalarında bulunan ve okul öncesi eğitiminden 

faydalanan aynı yaĢ gurubundan toplam 80 çocuğu dil geliĢimi yönünden 

karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmada Peabody Resim Kelime Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda ailesi yanında bulunan ve okul öncesi eğitiminden faydalanan çocukların 
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dil geliĢimlerinin, bakım yuvalarında kalan ve okul öncesi eğitimden faydalanan 

çocukların dil geliĢimlerinden daha ileri olduğu saptanmıĢtır. 

 

Aksu Koç ve Slobin (1985) tarafından, çocukta meta-dilsel bilinçlenmenin 

Türkçenin -di‟li ve -miĢ‟li geçmiĢ zaman eklerini kullanma açısından orta sınıf 

yuvalara devam eden 3-6 yaĢ arası 60 çocuk üzerinde yapılan deneysel bir çalıĢmada, 

3 yaĢ 7 aylık çocukların meta-dilsel açıdan cevaplarında farklılaĢma bulunmamıĢtır. 

5-6 yaĢ dönemindeki çocukların meta-dilsel geliĢimini, dilsel biçim ile kavramsal 

içeriğini farklılaĢtırılması düzeyinde tamamlamıĢ oldukları ve bulgulara göre 

metadilsel bilinçlenmenin, birbirini izleyen farklılaĢmalar ve birleĢmeler sonucunda 

olacağı ve yaĢ faktörünün meta-dilsel geliĢmede anlamlı etkisinin olduğu 

belirlenmiĢtir (Aksu-Koç ve Slobin, 1985). 

 

Davaslıgil (1985), Ġstanbul‟da alt ve üst sosyo-ekonomik ve kültürel çevreden 

gelen birinci sınıf Türk çocuklarının dil geliĢimine okulun etkisini incelemiĢtir. Alt 

ve üst sosyo-ekonomik düzeyden 5-6 yaĢ arası 50 çocukla gerçekleĢtirilen 

araĢtırmada Andre Rey‟in Resim Testi, Descouedres‟in Dil Testi, Limbosch ve 

Wolf‟un Lügatçe ve Dil Testi ve ġemin tarafından geliĢtirilen Objelerle Sözlü Tepki 

Testleri kullanılmıĢtır. Alınan sonuçlardan alt sosyo-ekonomik düzeydeki çocukların 

sekiz aylık bir öğrenim yılı sonunda üst sosyo-ekonomik düzey çocuklarının 

sağladıkları baĢarıyı yakalayamadıkları görülmüĢtür. 

 

Anlar (1986) tarafından yapılan araĢtırmada ilk altı yaĢtaki dil geliĢiminde, 

anne baba eğitimi ve cinsiyetin etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada anne-baba eğitim 

düzeyi ve cinsiyetin, normal çocukların dil geliĢimine etkilerini incelemek amacı ile 

6ay–6 yaĢ arasındaki 203 kız, 185 erkek olmak üzere 388 çocuğa Denver GeliĢimsel 

Tarama Testi'nin dil bölümü uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; annelerin öğrenim 

durumlarıyla çocukların dil geliĢimi düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

görülmüĢ, öğrenim durumu yüksek annelerin çocuk eğitimi konusunda edindikleri 

bilgiyle ve dili kullanmadaki becerileriyle çocuklarına iyi bir model oldukları sonucu 

ortaya çıkmıĢtır. 

 

Baykoç (1986), 12-30 aylık Türk çocuklarında dilin kazanılmasına iliĢkin 

uzunlamasına sürdürdüğü araĢtırmasında, 30 çocuğu, 6 ay süre ile her 15 günde bir 
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saat düzenli olarak izlemiĢtir. Sonuçta ilk sözcük, ilk iki sözcük birleĢimi, ilk üç 

sözcük birleĢiminin, kız çocuklarda erkek çocuklardan daha önce üretildiği, ilk 

sözcüklerin, genellikle bir ya da iki heceli olduğu, ilk sözcüklerin, nitelik yönünden, 

çocuğun yakın çevresini ve bildiği dünyayı (aile bireyi, yiyecek, nesne, hayvan ) 

ifade eden adlar olduğu belirtilmiĢtir. Aynı çalıĢmada araĢtırmacılar, çocukların 

edinim sürecinde geçirdikleri aĢamaları saptamayı ve elde edilen bu bulgulardan yola 

çıkarak, konuĢma özürlü Türk çocuklarının dil geliĢim düzeylerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada; tek öğeli sözcelerin, iki ya da daha fazla öğeli sözcelerin, 

ad-durum eklerinin, çoğul ekinin, tümcelerin anlamsal özelliklerinin, soru-yer-yön 

belirteçlerinin, bağlaçların ve ünlemlerin edinimlerinin, hangi aĢamalarda 

gerçekleĢtiği betimlenmiĢtir (Baykoç ve Arı, 1992). 

 

Ahioğlu (1999), sembolik oyunun dört yaĢ çocuklarının dil kazanımına 

etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında yaĢları 48-54 aylar arasında bulunan 7‟si kız 5‟i 

erkek 12 çocukla çalıĢmıĢtır. Çocukların altısı deney altısı kontrol gurubunu 

oluĢturmaktadır. Deney gurubu ile yapılan sembolik oyun uygulamaları yirmi beĢ 

dakikadan haftada üç kere olmak üzere 2 ay sürdürülmüĢtür. Uygulamalar sırasında 

ses kayıtları alınmıĢtır. Analizler sonrasında, ortalama söz uzunluğu değiĢkeni deney 

ve kontrol gurubunun ön test ve son test sonuçları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Bu sonuçlar okul öncesi dönemdeki çocuklarda, uygulanan sembolik 

oyun eğitiminin, çocukların dil geliĢimi düzeylerinin artırılmasında önemli olduğunu 

göstermiĢtir. 

 

Zembat ve Yurtsever (2002), beĢ-altı yaĢ çocukların kelime dağarcığı 

geliĢimine ana dil eğitim programının etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada ön test – 

son test kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıĢtır, örnekleme 32 çocuk dahil 

edilmiĢtir. ÇalıĢmada Kelime Dağarcığı Değerlendirme Ölçeği kullanılmıĢ, araĢtırma 

kapsamında hazırlanan beĢ-altı yaĢ grubu çocukların kelime dağarcığı geliĢimine 

yönelik ana dil eğitim programı, 6 hafta boyunca her gün, günde ortalama 30-40 

dakika kadar süren etkinliklerden oluĢturulmuĢtur. Bulgulara göre örneklemde yer 

alan beĢ-altı yaĢ grubu çocukların kelime dağarcığı geliĢimine, uygulanan ana dil 

eğitim programının olumlu etkisi olduğu görülmüĢtür. 
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Dereli (2003), okul öncesi eğitime devam eden 4-6 yaĢ çocuklarının ifade 

edici dil düzeylerinin, çocukların yaĢlarına göre farklılaĢma gösterdiğini belirtmiĢtir. 

Anaokuluna devam eden 6 yaĢındaki çocukların dil geliĢim düzeyleri 4 yaĢında ki 

çocukların dil geliĢimi düzeylerinden önemli derecede ileri olduğu bulunmuĢtur. 

Aynı araĢtırmada cinsiyetin önemli bir farklılığa neden olmadığı sonucu 

bulunmuĢtur. 

 

Taner ve BaĢal (2005), farklı sosyo-ekonomik düzeylerde okul öncesi eğitimi 

alan ve almayan ilköğretim birinci sınıf öğrencilerinin dil geliĢimlerinin cinsiyete 

göre karĢılaĢtırmasını yaptıkları çalıĢmada, 120 kız, 120 erkek, alt, orta ve üst 

sosyoekonomik düzeylerde 80‟er çocuk olmak üzere toplam 240 çocukla 

çalıĢmıĢlardır. AraĢtırma sonucunda, genel olarak okul öncesi eğitim alan 

öğrencilerin dil geliĢimlerinin okul öncesi eğitimi almayan öğrencilere göre daha iyi 

olduğu saptanmıĢtır. Özellikle üst sosyo-ekonomik düzeydeki öğrencilerin dil 

geliĢimlerinin alt sosyo-ekonomik düzeydeki öğrencilere göre daha iyi olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca erkek öğrencilerin dil geliĢimlerinin kız öğrencilere göre daha 

iyi olduğu saptanmıĢtır. 

 

Aydoğan ve Koçak (2003), tarafından resmi ve özel okul öncesi eğitim 

kurumlarına devam eden 204 çocuk üzerinde araĢtırmayı yürütmüĢlerdir. Çocukların 

dil geliĢimini etkileyen faktörler incelenmiĢtir. Descoedures‟in Lügatçe Testinin 

Tamamlama Ġtemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, çocukların yaĢı arttıkça 

tamamlama itemindebaĢarılarıda artmıĢtır. Cinsiyetin dil geliĢiminde etkili bir faktör 

olduğu saptanmıĢtır. Çocukların devam ettiği kurumun resmi oluĢunun ve devam 

süresinin uzunluğu baĢarıyı artırdığı gözlenmiĢtir. Anne-baba eğitim düzeyinin etkili 

olduğu bulunmuĢtur. Çocukların sahip olduğu kardeĢ sayısının cevaplar üzerinde 

etkili olmadığı saptanmıĢtır. 

 

Temel (1994), sosyoekonomik düzeyle ilgili yaptığı çalıĢmalarında, orta 

sosyoekonomik düzeyde ki ailelerin, alt sosyoekonomik düzeye göre, çocuklarına 

daha çok sözel tepkiler, yönergeler, sözel beceri teĢvik etmek için özel teknikler 

kullandıklarını saptamıĢtır. Erken çocukluk döneminde orta ve üst düzey çocukların 

sözcük dağarcığı, cümle yapısı, ses ayrımı ve artikülasyon testlerinde alt 

sosyoekonomik düzey çocuklarından daha yüksek puanlar aldıklarını ileri sürmüĢtür. 
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1.9.Problem Çözme 

 

1.9.1. Problem Çözme Nedir? 

 

Problem çözme, bir amaca eriĢmekte karĢılaĢılan güçlükleri yenme sürecidir. 

Bu süreçte bilgiyi kullanırken buna aynı zamanda yaratıcılık ya da hayal gücünü 

ekleyerek çözüme ulaĢmayı sağlamaktadır (Buluç, Kuru ve Taneri, 2010). 

 

Goldfried‟a (1971) göre problem çözme; problemli, bir durumla baĢa 

çıkabilmek için etkili tepki seçenekleri oluĢturma ve bu seçeneklerden en etkili 

olacağı düĢünülen birini seçmeyi içeren biliĢsel ve davranıĢsal bir süreçtir (aktaran 

Gömleksiz ve Bozpolat, 2012) 

 

Altun (2000) problem çözme sürecini zihinde her yönüyle tasarlanan, fakat 

hedefe hemen ulaĢılması mümkün olmayan, hedefe ulaĢmak için kontrollü 

etkinliklerle araĢtırma yapma olarak tanımlamaktadır (aktaran Gömleksiz ve 

Bozpolat, 2012). 

 

Korkut‟a (2002) göre problem çözme ise bir sorunu çözmek için daha 

önceden öğrenilen kuralların basit bir biçimde uygulanmasının dıĢında yeni çözüm 

yolları bulunabilmesidir. Problem çözme, öğrencilerin öğrendikleri bilgilerin hayata 

geçirilmesini sağlayan, böylece hem hayatta hem de öğrenme-öğretme ortamında 

öğrenciyi aktif kılan ve öğrencilere öğrenmeyi öğrenme imkânı tanıyan 

yöntemlerden biridir (aktaran Özcan, 2007). 

 

Problemin temel özelliklerini Ģöyle sıralayabiliriz: (1) Problemin karĢılaĢan 

kiĢi için bir güçlük olduğu, (2) kiĢinin bu durumu çözmeye ihtiyaç duyduğu ve (3) bu 

problemle daha önceden karĢılaĢılmamıĢ olması, çözümle ilgili bir hazırlığının 

olmamasıdır. Bu, özellikler problem kavramıyla ilgili bazı sınırlamalar getirmektedir. 

Bunlar, bir durumla bir kez karĢılaĢılıp çözüldükten sonra aynı durumun tekrar 

problem olmadığı, bazı kiĢiler için problem olan bir durumun bazı kiĢilere göre 

problem olmadığı, çözümün aniden ortaya çıkmadığı ve bir çaba gerektirdiğidir 

(Dağlı, 2004).  
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Bireyler, geliĢim süreci içinde belli hedefler doğrultusunda ilerleyerek 

yaĢamlarına devam ederken, sürekli problemlerle karĢılaĢırlar. Bireylerin yaĢamları 

boyunca çeĢitli sorunlarla karĢılaĢması ve bu sorunların üstesinden gelmek için 

uygun çözüm yolları aramaya çalıĢması doğaldır. YaĢantılarından edindikleri bilgiler 

yardımıyla problemlerini çözerken, hem problem çözme becerisi geliĢtirirler, hem de 

yeni bilgiler üretirler. BaĢka bir ifadeyle, problem çözme öğrenmeyi öğrenme 

sürecidir. Karar verme ve problem çözme yetenekleri sadece geliĢme ve 

sosyalleĢmenin sonucu değil, aynı zamanda bireyin yaĢamı boyunca devam eden 

kaçınılmaz süreçlerdir (Güçray, 2003). 

 

Çocuklarda çok küçük yaĢlardan itibaren problem çözme davranıĢları 

gözükür. Ġki yaĢındaki bir çocuğun, üç küpü üst üste koymak için uğraĢması, bir 

probleme çözüm arayıĢıdır. üç yaĢ çocuğu için ayakkabı giyme, altı yaĢ çocuğu için 

ise arabanın tekerinin nasıl döndüğünü anlamak çözülmesi gereken bir problemdir 

(BaĢaran, 1985). 

 

Sorunlarla karĢılaĢmak ve bunlara çözüm bulmaya çalıĢmak belli yaĢ 

dönemine özgü değildir. Her yaĢ döneminde bireyler çözülmesi gereken sorunlarla 

karĢılaĢırlar. Tüm bu sorunlar gerek günlük yaĢantılardan, gerekse yaĢam 

dönemlerinden kaynaklanır. Ġnsanların yaĢamlarını etkin bir Ģekilde sürdürebilmeleri 

için problem çözme becerilerini kullanmalarını gerektirmektedir (DemirtaĢ ve 

Dönmez, 2008). 

 

Gelecek nesilleri oluĢturan çocukların problem çözme becerisini öğrenmesi, 

büyüklerden daha önemlidir. Özellikle okul öncesi dönem ve ilköğretim yılları, 

çocukların, problem çözme imkânı buldukları ve yeteneklerini geliĢtirdikleri en 

uygun çağlardır. Çocukların, bir problem karĢısında, çevresindekilerin hüküm 

vermesini beklemek yerine, kendilerinin problemi çözme yoluna gitmesi, kiĢilik 

geliĢimlerini olumlu yönde etkilemektedir. Bu nedenle, problem çözme hayatın ilk 

yıllarından itibaren üzerinde özenle durulması ve desteklenmesi gereken beceridir 

(Eroğlu, 2001). 

 

Problem çözme becerisinin öğretilmesindeki asıl amaç ise çocukların sadece 

okul yaĢamında değil günlük yaĢantılarında da baĢka problemlerle karĢılaĢtıklarında 
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bunlarla baĢ edebilme becerisini kazandırmaktır. Bu tekniklerin öğretilmesiyle 

çocuk; bilimsel düĢünebilmeyi, sorumluluk sahibi olabilmeyi, iĢbirliği ile 

çalıĢabilmeyi, iletiĢim kurabilmeyi, zamanı yönetebilmeyi, dikkati geliĢtirebilmeyi, 

gerçek dünya ile okul yaĢamını karĢılaĢtırabilmeyi, veri toplayabilmeyi, verileri 

düzeyine uygun olarak analiz edebilmeyi, kestirimde bulunabilmeyi, bilgileri 

görselleĢtirebilmeyi, rapor hazırlayabilmeyi, topluluk önünde sunu yapabilmeyi, 

değerlendirme yapabilmeyi kazanma hedeflerine ulaĢılabilir (Kalaycı, 2001). 

 

Çocuk için problem çözme kolayca öğrenilmez. Çocuk toplumda nasıl 

davranacağını ve karĢılaĢtığı sorunlarla baĢa çıkabilmeyi öğrenmek zorundadır. Bu 

konuda çocuğa kendi baĢına problemlerini çözeceği bir ortam sağlayarak, fırsatlar 

yaratarak ve etkili problem çözme yöntemlerini destekleyici deneyimler planlayarak 

yardımcı olunabilir (Arı ve Seçer, 2003). 

 

Bir problemin çözümü problemin türü ve karmaĢıklığına göre değiĢir. Bazı 

problemler tamamıyla mantık yoluyla çözülürken, bazı problemler duygusal 

olgunluğu gerektirmektedir. Bazı problemler ise olaylara yeni bir algılama ile 

bakmayı gerektirir. Problemlerin çözülmesindeki ortak yön amaca ulaĢmayı 

engelleyen etkeni ortadan kaldırmaktır (Cüceloğlu, 1997). 

 

Problem çözme karmaĢık bir süreç olduğundan uzmanlar, bu süreci çeĢitli 

aĢamalara bölmektedirler. Problemin zorluk derecesi ne olursa olsun, birey gerekli 

bilgi ve beceriye sahipse problemi çözecek en uygun yöntemi bulabilecektir. Burada 

en önemli nokta problemi çözüme götüren aĢamaların dikkatli bir biçimde 

planlanmasıdır. Problem çözme sürecine bilinen en önemli katkıyı John Dewey 

getirmiĢtir (Tavlı, 2007). 

 

John Dewey, problem çözme yönteminin altı evreden oluĢtuğunu söylemiĢtir. 

Ona göre bunlar; 

1- Problemi öğrencilerle birlikte sınırlandırarak saptamak,  

2- Nedenlerin giderilmesi ya da problemin çözümü için denenceler,  

3- ÇeĢitli deney ya da karĢılaĢtırmalarla düĢünülen çözüm yollarının 

probleme uygunluklarını, yani problemi çözecek nitelikte olup olmadığını 

araĢtırmak,  
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4- Problemi çözmek,  

5- Çözümü test ve kontrol etmek,  

6- Çözümü uygulamaktır (Uyar, 2002). 

 

 

1.9.2. Okul Öncesi Dönemde Problem Çözmenin Önemi 

 

Çocukların, okul öncesi dönemden itibaren problem çözme yeteneklerinin 

geliĢtirilmesi, gerçek yaĢama uyum sağlamaları açısından oldukça önemlidir. Ġyi bir 

problem, çocuğa kendi tarzı ile keĢfetme olanağı verir. Yeni kazanılacak davranıĢlar 

ile deneyimler arasında bir denge kurulur (Zembat ve Unutkan, 2005). 

 

Bebeklik ve ilk çocukluk evrelerini kapsayan okul öncesi dönemde çocuğun 

biliĢi hızla geliĢir. Çocuğun çevreye uyumu, kavramları geliĢtirmesi, çevre ile 

iletiĢimi, sorunlarını çözmesi biliĢsel geliĢiminin önemli göstergeleridir (BaĢaran, 

2000).  

 

BiliĢsel süreç yaklaĢımı problem çözme yaklaĢımı olarak da adlandırılır. Bu 

yaklaĢım bireyi düĢünmeye yönlendiren bir yaklaĢımdır. Bu yaklaĢım ile bireylerin 

olayları analiz etme ve sıraya koyma ile ayırt etme becerisinin geliĢmesini 

sağlamaktır. Bu yaklaĢıma dayalı olarak hazırlanan öğretim programlarında bireye 

yetersizliği olan beceriyi ayrı ayrı öğretmek yerine sosyal durumlarla ilgili problem 

çözme becerisi öğretilmeye çalıĢılmakta, bireye tek bir sosyal beceri değil, farklı 

sosyal durumlarla karĢılaĢacağı zaman baĢ edebileceği sosyal problem çözme 

becerileri kazandırmaya çalıĢılmaktadır (Avcıoğlu, 2005). 

 

Okul öncesinden baĢlayan temel eğitim çağı problemleri çözmek kadar 

tanıma içinde uygun bir zamandır. Çocuklar çoğu kez problemleri tanıma konusunda 

öğretmenlerinin ya da diğer yetiĢkinlerin yardımına ihtiyaç duyarlar. YaĢadıkları 

çevrede çok çeĢitli problemlerin olduğunu bilmek ve karĢılaĢtıkları problemin 

çeĢidini tanıyabilmek çocuklar için çok önemlidir. Çünkü bu problem ile ilgili bilgi 

sahibi olmak, çocuğun çevresine olan ilgisinin de artmasına ve günlük yaĢamın zor 

yönlerini kavramasına yardımcı olur. Çocuğun içinde bulunduğu bu tutum onun 
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deneyimlerini zenginleĢtirerek, o ana dek araĢtırmadığı alanları tanıma Ģansı sağlar. 

Çocuklar bu sayede problemlerle uğraĢmanın doğal bir Ģey olduğunu ve üyesi olduğu 

sınıfın ve toplumun diğer üyelerinin de bu ve buna benzer problemlerle karĢı karĢıya 

geldiklerini öğrenirler (Bingham, 1983; Tallman ve Gray, 1990; aktaran Aydoğan, 

2012). 

 

Okul öncesi dönemdeki çocukların sosyal ortamlarda baĢarılı iliĢkiler 

yürütebilmeleri ve çatıĢmalar karĢısında anlaĢmazlıkları çözebilme becerisi 

kazanabilmeleri için etkili problem çözme düĢünce biçimlerine ve stratejilerine sahip 

olmaları gerekli görülmektedir (Spence, 2003). 

 

1.9.3. Problem Çözme ve Oyun 

 

Problem çözme yeteneğinin görülebildiği en iyi platformlardan biri 

oyunlardır. Problemler oyunlara kolaylıkla uyarlanabilirler. Problem çözme 

becerilerinin ölçülmesi ve geliĢtirilmesi teknolojinin desteği ile daha kolay bir hal 

almıĢtır. Bilgisayarlar ve oyunların kullanımında neredeyse bütün araĢtırmacılar hem 

fikirdir. Temelde birçok bilgisayar oyunu problem çözme aracı olarak transfer 

edilebilir (Rao, 1998; aktaran Ġnceoğlu ve KoĢar, 2008). 

 

Oyun, çocuğa araĢtırma, nesneleri tanıma ve sorun çözme olanağı tanır. Bu 

yolla çocuk, büyüklük, Ģekil, renk, boyut, ağırlık gibi çok sayıda kavramı öğrenir. 

Bunun yanı sıra eĢleĢtirme, sıralama, analiz, sentez ve problem çözme gibi zihinsel 

iĢlemleri gerçekleĢtirir. 

 

Çocuklar amaçları doğrultusunda beklenmedik sonuçlar, engeller ile 

karĢılaĢtıklarında mevcut bilgileri ile olası varsayımlarını birleĢtirerek yeni bilgilere 

ve çözümlere gidecek öğrenme ve geliĢim sürecine girerler. Bu süreçte olaylar 

hakkında önceden tahminde bulunmak, akıl yürütmek gibi zihinsel giriĢimlerde 

bulunurlar. Bu aĢamada sezgiye dayanan somut nesnelerle yapılan basit, birebir 

çözümler oyun ortamında gerçekleĢmektedir (Hohmann ve Weikart; 2000; aktaran 

Sevinç, 2009). 
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Eğitsel oyunlar çocukları sınırlandırmadan yaratıcı ve keĢfedici öğrenmeye 

yönlendirerek problem çözme yeteneklerini geliĢtirir (Aykutlu ve ġen, 2004). 

Çocuklar karar verme, iĢbirliği, düzenleme, paylaĢma, baĢkalarının hakkına saygı 

gösterme, yardımlaĢma gibi pek çok kavram ve kuralı da oyun içerisinde oluĢan 

sosyal ortamda kendiliğinden öğrenir (ÇoĢkun, Akarsu ve Karaiper, 2012). 

 

Eğitsel oyunla öğretimin diğer öğretim yöntemlerinden en önemli farkı, 

anlatılan konuyu ilgi çekici hâle getirme ve öğrenciyi pasif durumdan aktif duruma 

geçirmedir (Önen, Demir ve ġahin, 2012). Bu durumda oyuna aktif olarak katılan 

öğrencinin, güdülenmiĢlik düzeyi, motivasyonu ve özgüveni artar (Bayırtepe ve 

Tüzün, 2007). 

 

1.9.4. Literatürde Okul Öncesinde Problem Çözme ile Ġlgili Yapılan 

Bazı ÇalıĢmalar 

 

Dinçer (1995) tarafından yapılan çalıĢmada, anaokuluna devam eden 5 yaĢ 

grubu çocuklara kiĢiler arası problem çözme becerilerinin kazandırılmasında, 

problem çözme eğitiminin etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 5 yaĢ 

grubu çocuklardan 34'ü kız ve 40'ı erkek olmak üzere toplam 74 çocuk katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, anaokuluna devam eden 5 yaĢ grubu çocuklara kiĢiler arası 

problem çözme becerilerinin kazandırılmasında problem çözme eğitiminin etkili 

olduğu görülmüĢtür. Dinçer‟in okul öncesi çocukları üzerinde yaptığı araĢtırmada 

problem çözme becerisi ile cinsiyet arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

 

Ramani (2005), “Okulöncesi Dönem Çocuklarında ĠĢbirliğine Dayalı Oyun ve 

Problem Çözme” adlı araĢtırmasında, iĢbirliğine dayalı oyun ve problem çözmenin 

eğitim ortamına etkilerini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma 4 yaĢ grubundan 40, 5 

yaĢ grubundan 36 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma deneysel araĢtırma 

yöntemlerinden öntest-sontest kontrol gruplu modele göre desenlenmiĢtir. Uygulama 

sırasında yapı blokları ve öyküler kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda büyük 

çocukların çok daha fazla sayıda blok kullanarak küçük çocuklara göre daha 

karmaĢık yapıları kısa sürede yapabildikleri görülmüĢtür. Oyun ile birleĢtirilen 

etkinliklerin hem iĢbirliği davranıĢının hem de çocuklar arasında iĢbirliğine dayalı 

öğrenmenin geliĢiminde etkili olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
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Tavlı (2007) tarafından yapılan çalıĢmada, 6 yaĢ grubu anasınıfı 

öğrencilerinin problem çözme becerileri cinsiyete göre karĢılaĢtırmalı olarak 

incelenmiĢtir. Kız ve erkek çocukların problem çözme aĢamaları ve baĢarıları, iki 

farklı yap-boz üzerindeki çalıĢmaları incelenerek karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, cinsiyetin çocukların problem çözme baĢarısı üzerinde etkili bir faktör 

olmadığı ortaya konmuĢtur.  

 

Özdil (2008) tarafından yapılan araĢtırmada, kiĢilerarası problem çözme 

programının okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden çocukların kiĢilerarası 

problem çözme becerilerine etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 6 yaĢ grubu 72 

çocukla yapılan çalıĢmada, kiĢilerarası problem çözme eğitimine katılan çocukların 

19 kiĢilerarası problem çözme becerilerinde eğitim almayanlara göre istatistiksel 

açıdan anlamlı bir fark bulunmuĢtur.  

 

Kargı (2009), yaptığı araĢtırmada Shure (1992) tarafından geliĢtirilen 

“BiliĢsel YaklaĢıma Dayalı KiĢiler Arası Sorun Çözme”  ya da diğer adıyla “Ben 

Sorun Çözebilirim”.  Programının 4 yaĢındaki çocuklar üzerindeki etkililiğini 

sınamıĢtır. AraĢtırma sonucunda kiĢiler arası sorun çözme becerileri eğitimi alan 

çocukların sorun çözme beceri puanlarının kontrol grubuna oranla anlamlı bir Ģekilde 

yüksek olduğu, deney grubunda yer alan çocukların sorun davranıĢlarının da anlamlı 

bir Ģekilde azaldığı saptanmıĢtır. 

 

Bal (2013) tarafından yapılan çalıĢma, 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 iliĢkinin incelenmesi 

amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 2010- 2011 eğitim- öğretim yılı 

Ankara ili alt- orta- üst sosyo ekonomik düzeyde bulunan, 4, 5 ve 6 yaĢ grubundaki 

180 çocuk oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonucunda, çocukların Okul Öncesi KiĢiler 

Arası Problem Çözme Becerileri ile BakıĢ Açısı Alma Becerileri (Algısal, BiliĢsel, 

Duygusal) puanları arasında orta düzeyde pozitif yönde anlamlı bir iliĢki 

görülmüĢtür. 
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Klahr ve Robinson (1981), okul öncesi çocukların problem çözmeleri ile ilgili 

yaptıkları araĢtırmada; 4, 5 ve 6 yaĢındaki çocukların kule yapma çalıĢmasında yeni 

çözümler bulmalarındaki davranıĢları incelemiĢlerdir. Kule, en kısa yol için en az 

yedi hareketin gerektiği seviyeye kadar zorluk derecesini içermiĢtir. Her bir sorun 

için, çocuklar çözüm planını sözlü olarak ifade etmiĢtir. Kuleyi sonlandırırken daha 

büyük çocuklarda daha iyi bir performans gözlemlemiĢlerdir. Küçük çocukların 

önceleri yetiĢkinlerde gözlenen birçok ilkel problem çözme sürecine sahip oldukları 

gözlenmiĢtir.  

 

Thornton (1999), tarafından yapılan bir araĢtırmada; çocuklara verilen bir 

görevin çocukların problem çözme becerilerini nasıl etkilediği araĢtırılmıĢtır. Bu 

süreci incelemek için, 5 yaĢındaki bir çocuğun problem çözmesi örnek olayı üzerine 

özellikle odaklanmıĢtır ve grup verisi kullanmıĢtır (N=62). Ayrıca, 5 yaĢındaki bir 

çocuğun “Yirmi Soru” oyununu oynarken problem çözme sürecinde bölüm içi 

değiĢiklik olayı hakkındaki tahminlerini ve 5-9 yaĢ arası çocukların bir köprü inĢa 

etme görevini tamamlamasını incelemiĢtir. Çocuklardan ahĢap yapı taĢlarını 

kullanarak hayali bir nehir üzerinde köprü kurmalarını istemiĢtir. Çocukları ayrı ayrı 

test etmiĢtir. Her bir çocuğa, bir nehir olduğunu ve sorunun bu nehrin çok hızlı 

aktığını, çok tehlikeli ve derin bir nehir olduğunu ifade etmiĢtir. Çocuğa bloklarla bu 

nehir üzerine bir köprü inĢa etmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Sorunu çözmeleri için her 

çocuğa 25 dakika süre vermiĢtir. Tüm çocuklar köprü kurma görevini çözmüĢtür. 

AraĢtırmacı tüm oturumları videoya kaydetmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; cinsiyetin 

problem çözmede etkili olmadığını, yaĢın problem çözmede etkili olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır.  

 

Walker ve ark. (2002), “Okul Öncesi Çocukların Sosyal Problem Çözme 

Stratejileri Üzerinde Cinsiyetin Etkileri” konulu araĢtırmalarında; okul öncesi 

çocukların sosyal problem çözme stratejilerinin doğası ve yetkinliği üzerinde 

cinsiyetin etkilerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada, okul öncesi yaĢtaki 

çocuklar (N=179; 91 erkek, 88 kız) provokasyon, akran grubu girdisi, paylaĢma veya 

sırası geldiğinde sırasını alma alanlarında sosyal problem çözme becerilerini 

değerlendirmek için dizayn edilmiĢ sosyal durumlara cevap vermiĢlerdir. AraĢtırma 

sonucunda, genel olarak, kızların cevaplarının erkeklerinkinden daha yetkin 

olduğunu (ör. akranlarla birlikte baĢarılı fonksiyon göstermeyi yansıtma) ve kızların 
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stratejilerinin daha az ihtimalle intikam, sözlü veya fiziksel saldırganlık içerdiğini 

belirlemiĢlerdir. Çocukların cevaplarının yetkinliğinin aynı zamanda çocuğun 

cinsiyetine göre değiĢiklik gösterdiğini bulmuĢlardır. 

 

Davenport ve ark. (2008) tarafından yapılan “Okul Öncesi Erkek Çocuklarda 

Problem DavranıĢları ile Ġlgili Olarak Serbest Oyun ve Problem Çözme 

EtkileĢimlerinde Ebeveyn DavranıĢları” konulu çalıĢmada, 3 yaĢından 5 yaĢına kadar 

katmanlı olarak Toplam 34 çocuk ve onların ebeveynleri (30 anne) serbest oyun ve 

problem çözme etkileĢimleri esnasında gözlenmiĢtir. Her bir etkileĢimde 

ebeveynlerin davranıĢları, öğretmenlerin çocuk bakım ortamında erkek çocukların 

problem davranıĢlarını değerlendirmeleri ile bağlantılı olarak incelenmiĢtir. Problem 

çözme değil, veli oyun davranıĢları ve etkileĢimi önemli ölçüde erkek çocuk problem 

davranıĢlarıyla iliĢkili gözükmüĢtür. Regresyon modeline olumlu ebeveyn 

davranıĢının eklemlenmesi aynı zamanda olumsuz davranıĢların istatistiki önemini 

de ortadan kaldırmıĢtır. Olumsuz davranıĢların, oyun etkileĢiminde olumlu 

davranıĢların sergilenmesi ihtimalini düĢürmesi bakımından en üst düzeyde etkili 

olduğu gözükmüĢtür. 

 

 

Bu araĢtırma Piaget‟nin biliĢsel geliĢim ve Vygotsky‟nin sosyokültürel 

yaklaĢımlı zihinsel geliĢim kuramlarından esinlenerek yapılmıĢtır. Piaget (1962) ve 

Vygotsky‟ye (1962) göre oyun, çocukların biliĢsel olarak büyümesi için temel bir 

kaynaktır.Piaget, hayal gücü ve rol yapmayı gerektiren oyunun çocuklarda sembolik 

düĢünceyi beraberinde getirecek en gerekli oyun türlerinden biri olduğunu savunur. 

Vygotsky çocukların oyun esnasında deneme, bir rolü yapmaya çalıĢma ve elindeki 

malzemelerden yararlanmada özgür oldukları için „‟yakınsal geliĢim‟‟ alanları olarak 

adlandırılan normal beceri sınırlarının da üzerine çıkabildiklerine iĢaret ederek, bu 

tür oyunların önemini vurgulamıĢtır (Nicolopoulou, 2004). 

 

Vygotsky‟nin kuramına göre, bireyin çevreyle olan iliĢkisi, bireyin doğrudan 

çevre tarafından etkilenmesiyle baĢlamakta ve birey tarafından dolaylı olarak 

çevrenin kontrol altına alınmasıyla bir değiĢim göstermektedir. Yine Vygotsky‟ye 

göre oyun, bu biliĢsel mekanizmanın iĢlemesine en uygun ortamı sağlar. Oyun, 

çocuğun hayali bir çözüm yaratması olarak tanımlanabilir. Vygotsky oyunun biliĢsel 
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geliĢimde, diğer geliĢim alanlarına göre daha fazla rol oynadığına inanmıĢtır. Oyun, 

özellikle taklide dayalı oyun birçok nedenden dolayı biliĢsel geliĢimde kilit rolü 

üstlenmektedir. Vygotsky‟e göre, gerçek oyun, -mıĢ gibi oyunla baĢlar. Özellikle –

mıĢ gibi oyun, biliĢsel becerilerin geliĢiminde önemli bir iĢleve sahiptir.  

 

Piaget‟e göre dil ve oyun eĢ zamanlı geliĢir ve çocuğun deneyimlerinde 

nesneleri kullanabilmesi ve zihinsel tasarımlar yapabilme yeteneğini geliĢtirir. 

Örneğin; çocuk oyuncak bebeği ile ilgili oyunlarında, nesneleri ifade etmek ve ne 

istediğini belirtmek amacıyla dili kullanmaya baĢlar. Piaget, dil ve sözel olmayan 

biliĢsel becerilerin altta yatan aynı sembolik kapasiteden ortaya çıktığını ve dilin 

nesne sürekliliği, sembolik oyun gibi bazı biliĢsel kazanımlar gerçekleĢmeden önce 

ortaya çıkmadığını, yani dil geliĢiminin biliĢsel geliĢimin ilerisinde olamayacağını 

savunmuĢtur (aktaran. Power ve Radcliffe; 2000). 

 

Piaget, sembolik oyun oynamanın çocukların dil kullanımını geliĢtirdiğini 

ileri sürmektedir. Sembolik oyun oynayan çocuklar dili yoğun olarak 

kullanmaktadırlar. Bu yüzden de çocukların alıcı ve ifade edici dilleri geliĢmektedir.  

 

 

1.10. AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu çalıĢmada normal çocukların dil geliĢimini etkileyebilecek oyun türlerini 

gösterebilmek, çocukların okul öncesi dönemde dil geliĢimine ve biliĢsel geliĢim 

(problem çözme becerisine) katkıda bulunmak ve bu alanda ileriye dönük 

çalıĢmaların yürütülmesi amacıyla, 5-6 yaĢ grubundaki çocukların anasınıflarında 

oyun saatlerinde tercih ettikleri oyun türlerinin dil geliĢim düzeyleri ve problem 

çözme becerisine etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢmanın çocuklarla yapılacak müdahale 

programlarına ıĢık tutması planlanmaktadır. 
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1.10.1. Hipotezler 

 

H1: 5-6 yaĢ grubu çocukların dil kullanım düzeyleri, tercih ettikleri oyun 

türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

H2: 5-6 yaĢ grubu çocukların; alıcı dil beceri düzeyleri tercih ettikleri oyun 

türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

H3: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme becerisi düzeyleri tercih 

ettikleri oyun türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

H4: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme beceri düzeyleri ile alıcı dil 

beceri düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

 

H5: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme beceri düzeyleri ile dil kullanım 

düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

 

H6: 5-6 yaĢ grubu çocukların, dil kullanım, problem çözme ve alıcı dil geliĢim 

düzeyleri tercih ettikleri öğrenme merkezine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. 

 

1.11. AraĢtırmanın Önemi 

 

Türkiye‟de ve dünyada oyun konusundaçok sayıda araĢtırma yapılmasına karĢın; 

ülkemizde hala bazı ebeveyn ile öğretmenler oyunu, boĢ zaman uğraĢı olarak 

görmektedir. Ancak pek çok ebeveynin düĢündüğünün aksine oyun, boĢ zaman 

geçirme yöntemi değildir. Oyun ile birlikteçocukların yetiĢkinlerle iliĢki kurabilmesi, 

kendilerini ifade etmeye yönelik dil becerileri, dürtü kontrolü için kritik olan neden-

sonuç düĢünme biçimini geliĢtirebilmesi, sanatsal oyunlarla yaratıcık ve problem 

çözme becerileri hızlanmıĢ olur. 

 

Dil, çocuğun öğrenmesinde çok önemli bir etmendir. Bu nedenle çocuğun dil 

geliĢimine okul öncesi yaĢlarda önem verilmeli ve dil geliĢimini destekleyici ortam 

ve koĢulların doğrulanması gereklidir. 2-6 yaĢ arasındaki dönemin dil geliĢiminin en 
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yoğun olduğu yıllar olduğu göz önüne alındığında, okul öncesi çocuk geliĢimi 

programlarının önemi daha belirgin bir Ģekilde ortaya çıkmaktadır (FiĢek ve 

Yıldırım, 1983, s.44). 

 

Okul öncesi dönemde çocukların geliĢimi açısından önemli yere sahip olan 

oyunun çocukların dil geliĢimi ve problem çözme becerileri üzerindeki etkilerinin 

araĢtırıldığı çalıĢmaların incelenmesi, bu alandaki geliĢmeleri ortaya koyması 

açısından önemlidir. 

 

Bununla birlikte bu araĢtırma okul öncesi eğitim alanında çalıĢan 

eğitimcilerin, çocukların oyunu nasıl algıladıkları hakkında bilgi edinmeleri ve bu 

doğrultuda oyunu çocukların eğitiminde etkin bir öğrenme aracı olarak nasıl ve ne 

Ģekilde kullanabilecekleri açısından oldukça önemlidir. 

 

Son yıllarda oyun araĢtırmalarında büyük ilerlemeler görülmektedir. Ancak 

Türkiye‟de yapılan okul öncesi 5-6 yaĢ grubu çocukların seçtikleri oyun türünün dil 

geliĢimi ve problem çözme becerisine etkisini birlikte inceleyen bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Oyunun çocuğun geliĢiminde ve eğitiminde bu kadar önemli rol 

oynadığı düĢünüldüğüne göre bu tür araĢtırmaların çoğaltılması gerektiğini 

düĢünülerek bu çalıĢma planlanmıĢtır. 

 

Okulöncesi eğitim kurumlarına devam eden çocukların tercih ettikleri 

öğrenme merkezleri ve öğrenme merkezlerini geliĢtirmeyide amaçlayan bu araĢtırma 

ile bundan sonraki araĢtırmalara ıĢık tutabilecek öneriler geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırma, bu konudaki araĢtırma eksikliğinin giderilmesine katkı sağlamanın 

yanında öğrenme merkezlerinin geliĢtirilip, üzerinde düĢünme ve tartıĢma ortamı 

yaratabilmesi bakımından önem taĢımaktadır. 

 

1.12. Tanımlar 

 

Oyun: Çocuğun kendi isteği ile baĢlattığı ve bitirdiği, bütün geliĢim alanlarını 

destekleyen çocuğun en önemli uğraĢıdır. 
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Oyun türü: Ġçeriklerine, yaĢlarına ve toplumsal, sosyo-ekonomik durumlara 

göre çocuk oyunlarının sınıflandırılmasıdır. 

 

Dil geliĢimi:  Doğumla birlikte baĢlayan ve yaĢam boyu devam eden süreçtir 

(Güven ve Bal, 2000). 

 

Problem çözme: Problem çözme, bir amaca eriĢmekte karĢılaĢılan güçlükleri 

yenme sürecidir (Yıldız ve EĢkisu, 2011, s.191). 

 

Okul öncesi eğitim: 0-6 yaĢlar arasında çocuğun çok boyutlu geliĢim 

alanlarını destekleyerek, yaĢam boyu sürecek öğrenmenin temelinin atıldığı, sistemli 

ve bilinçli bir süreçtir (Tuğrul, 2006). 

 

Öğrenme merkezi: okul öncesi eğitim sınıflarında oyun aktiviteleri için 

düzenlenmiĢ belli alanlara denmektedir. 
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2. YÖNTEM 

 

2.1 AraĢtırma Modeli 

 

Bu çalıĢmanın temel amacının okul öncesi çocukların tercih ettikleri oyun 

türünün dil geliĢimi ve problem çözme becerisine etkisini araĢtırmak olduğundan ve 

gruplar arası karĢılaĢtırmaları da içerdiğinden iliĢkisel tarama modelinin 

kullanılmasına karar verilmiĢtir. Nicel araĢtırmalarda ilgilenilen duruma ait 

değiĢkenleri hem ayrı ayrı betimlemek, hem de “iki ve daha çok sayıdaki değiĢken 

arasındaki birlikte değiĢimin varlığı ve/veya derecesini” belirlemek amaçlandığı için, 

tekil ve iliĢkisel tarama modelleri kullanılır. ĠliĢkisel tarama modellerinde, en az iki 

değiĢkenin bulunduğu ve bağımsız değiĢkene göre oluĢturulan grupların arasında 

bağımlı değiĢkene göre fark olup olmadığını inceleyen karĢılaĢtırma türü iliĢkisel 

tarama modeli kullanılacaktır (Karasar, 1998, s.81). 

 

2.2. ÇalıĢma Grubu 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Ġstanbul Pendik Milli Eğitim Ġlçe 

Müdürlüğüne bağlı anasınıfları arasından tesadüfî küme örnekleme yoluyla seçilen 4 

farklı anasınıfına kayıtlı 5-6 yaĢ grubu 80 çocuk oluĢturmaktadır. Örnekleme iliĢkin 

çocukların demografik bilgileri aĢağıda, Tablo 3.1‟de özetlenmiĢtir. 

 

2.3. Veri Toplama Araçları 

 

Bu araĢtırmada veri toplama araçları olarak,  araĢtırmacı tarafından tasarlanan 

bir adet Çocuk Bilgi Formu ve üç adet ölçme aracı kullanılmıĢtır. Kullanılan ölçekler 

sırasıyla, Problem Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ), Peabody Resim Kelime Testi ve 

Dil Kullanım Ölçeğidir. Ölçeklere iliĢkin ayrıntılı bilgi aĢağıda verilmiĢtir. 

 

2.3.1. Çocuk Bilgi Formu 

 

Çocuk Bilgi Formunda, çocukların doğum yılı, cinsiyeti, kardeĢi olup 

olmadığı, ailedeki çocuk sayısı ve çocuğun ailede kaçıncı çocuk olduğu, anne-
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babanın eğitim düzeyi, çocuğun serbest oyun saatinde tercih ettiği oyun türü, 

çocuğun serbest oyun saatinde tercih ettiği öğrenme merkezi, çocuğun tercih ettiği 

oyuncaklar, grup oyunlarına katılıp katılmadığı ve tek baĢına oynayıp oynamadığı 

sorulmuĢtur (Tablo 3.1). 

 

2.3.2. Problem Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ) 

 

Akyol ve Oğuz tarafından 2015 yılında geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin geçerlik 

güvenirlik çalıĢmalarının örneklemini anne babası birlikte yaĢayan, normal geliĢim 

gösteren ve gönüllü olan 101 kız, 103 erkek olmak üzere toplam 204 çocuk 

oluĢturmuĢtur. PÇBÖ on sekiz maddeden oluĢmaktadır, tek boyutludur ve 

beĢli likert tipi bir ölçektir. PÇBÖ‟ de her bir problem durumuna üretilen çözüm için 

“0-4” arası puan alınmaktadır. PÇBÖ‟de hiç çözüm önerisi yok ise “0” puan, tek 

öneri var ise “1” puan, iki öneri var ise “2” puan, üç öneri var ise “3” puan, üçten 

fazla öneri var ise “4” puan verilmektedir. Çocuğun problem durumuna iliĢkin 

ürettiği çözümlerden puan alabilmesi için her bir çözümün bir diğer çözümden farklı 

olması gerekmektedir. Uygulamada çocuk, verdiği bir çözüm önerisini 

tekrarlayabilmektedir. Tekrarlanan çözüm önerilerine puan verilmemiĢtir. PÇBÖ‟den 

alınacak puan aralığı 0-72‟dir. PÇBÖ‟de puan arttıkça çocukların problem çözme 

becerisi yükselmektedir. BaĢka bir ifadeyle, çocukların PÇBÖ puanlarının 

yükselmesi, çocuğun problem çözme becerisinin arttığını göstermektedir. PÇBÖ‟de 

çocuk çok sayıda problem durumuna yanıt vererek elli puan alabilir. Ancak, baĢka 

bir çocuk az soruya yanıt vererek daha çok alternatif çözüm üretebilir ve elli puan 

alabilir. PÇBÖ‟de önemli olan çocuğun daha çok alternatif çözüm üretebilmesidir ve 

sorular birer araçtır. Çocuğun verdiği cevapların hangi sorulardan geldiği önemli 

değildir, amaç cevap sayısıdır. Ölçeğin güvenirlik katsayısı .86 olarak bulunmuĢtur. 

 

2.3.3. Dil Kullanım Ölçeği 

 

Eskinazi ve Sevinç tarafından 2003 yılında geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin güvenirlik 

çalıĢmaları için. Ölçek; Ġsimlendirme (38 madde), ĠĢlevini belirtme (46 madde), 

ÇağrıĢım yapma-ĠliĢkilendirme (46 madde), Gruplama (15 madde), Benzerlikler (28 

madde), Farklılıklar (28 madde), Çoklu anlamlar (13 madde), Özellikler (12 madde) 

olmak üzere toplam sekiz alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenirlik çalıĢması 
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sonuçları Ģunlardır; Ġsimlendirme alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa 

değeri .78, ĠĢlevini belirtme alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa değeri 

.086, ÇağrıĢım yapma-ĠliĢkilendirme alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach 

alfa değeri .096, Gruplama alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa değeri 

.79, Benzerlikler alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa değeri . 93, 

Farklılıklar alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa değeri .92, Çoklu 

anlamlar alt ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa değeri .93, Özellikler alt 

ölçeğinin iç tutarlılık katsayısı Cronbach alfa değeri . 92 dir. Ölçeğin güvenirlik 

çalıĢması sonucunda faktörlerin Cronbach‟s alfa değerleri .78 ile .96 arasındadır. Dil 

kullanım Ölçeğinin yapı geçerliği için yapılan faktör analizi iĢlemine göre, sekiz alt 

boyut bazında varyans yüzdelikleri %15,04 ile %36,40 arasındadır. Dil Kullanım 

Ölçeğinin yapı geçerliği için yapılan faktör analizi iĢlemine göre, sekiz alt boyut 

bazında varyans yüzdelikleri Ģunlardır: 1. faktör 15.04, 2. faktör 21.41, 3. faktör 

26.06, 4. faktör 28.72, 5. faktör 30.84, 7.faktör 34.71, 8. faktör ise 36.40‟dır. 

 

2.3.4. Peabody Resimli Kelime Testi 

 

Dunn tarafından hazırlanmıĢ, Katz ve arkadaĢları tarafından 1972 yılında 

Türkçe‟ye uyarlanmıĢtır (Demir, Katz, Önen, Uzlukaya ve Uludağ, 1974). Test, 2,5-

18 yaĢ çocuk ve bireylerin dil geliĢimini (kelime bilgisini) ölçmek amacıyla 

uygulanan bir geliĢim testtir. Testte, resimlerle kelime (kavram) geliĢimini saptamayı 

amaçlayansorular bulunmaktadır. Her biri 4 resimden oluĢan 100 kart ve kayıt formu 

vardır. Çocuğun her kartta bulunan dört resim arasından, kendisine söylenen 

kelimeye uygun olan resmi bulup göstermesi istenmektedir. Çocuk Her doğru yanıtı 

için 1 puan alır. Son sekiz sorudan altı tanesine yanlıĢ cevap alınana kadar devam 

teste devam edilir. Puanların toplamı testin ham puanını oluĢturmaktadır. Maddelere 

verilecek cevaplarda süre sınırı yoktur, 10-15 dakikada yanıtlanabilmektedir (Erbay, 

Kayılı ve Koçyiğit, 2009; Texas StatewideLeadershipforAutism, 2009). 

 

Testin III. basımının güvenirlik çalıĢması Dunn&Dunn (1997) tarafından 

yapılmıĢtır ve cronbachalpha kat sayısı .91 ile .93 arasında değiĢiklik göstermiĢtir. 

Testin güvenirliği 0.71 ile 0.81 arasında değiĢmektedir. Testin tekrarı güvenirliği ise 

0.52 ve 0.90 arasında bulunmuĢtur. Peabody Resim Kelime Testi'ninStanfortBinetve 
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Wechsver ile yapılan benzer ölçekler geçerliği 0.20 ile 0.90 arasında değiĢmektedir 

(aktaran Bekir, 2004). 

 

2.4. ĠĢlem 

 

AraĢtırmacı tarafından Ġstanbul ili Pendik ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığı‟na 

bağlı okul öncesi eğitim kurumları arasından, tesadüfî küme örnekleme yoluyla 

seçilen 4 okul öncesi eğitim kurumu ile seçilen toplam 80 çocuğa aileden onam 

alınarak, Problem Çözme Beceri Ölçeği (PÇBÖ), Dil Kullanım Testi ve Peabody 

Resimli Kelime Testi uygulanmıĢtır. Uygulama her okulda özel olarak ayarlanmıĢ bir 

görüĢme odasında her çocuk için 45-50 dakika sürmüĢtür. 

 

2.5. Verilerin Çözümlenmesi 

 

ÇalıĢma grubundaki çocukların, Çocuk Bilgi Formu, Problem Çözme 

Becerisi Ölçeği (PÇBÖ), Dil Kullanım Ölçeği ve Peabody Resimli Kelime Testi ile 

toplanan verilerin hepsi, SPSS 20.0 istatistik paket programı ile analiz edilmiĢtir. 

 

Ölçeklerden elde edilen veriler ile herhangi bir analiz yapılmadan önce, 

verilerin ölçeklerle belirlenen sınırlar içinde olup olmadığı, yanlıĢlık barındırıp 

barındırmadığı kontrol edilmiĢtir. Bundan sonra ise araĢtırmanın belirlenen amaçları 

doğrultusunda uygulanacak istatistiki analizlerin seçimi için veri gruplarının 

dağılımları, Kolmogorov-Smirnov (K-S) ile araĢtırılmıĢ ve normallik dağılımlarına 

bağlı olarak analizlerin parametrik veya parametrik olmamasına (non-parametrik) 

olmasına karar verilmiĢtir. Buna göre; 

 

1. Çocukların, demografik özelliklerini özetlemek amacıyla, doğum yılı, 

cinsiyeti, kardeĢi olup olmadığı, ailedeki çocuk sayısı ve çocuğun ailede 

kaçıncı çocuk olduğu, anne-babanın eğitim düzeyi, çocuğun serbest oyun 

saatinde tercih ettiği oyun türü, çocuğun serbest oyun saatinde tercih ettiği 

öğrenme merkezi, çocuğun tercih ettiği oyuncaklar, grup oyunlarına katılıp 

katılmadığı ve tek baĢına oynayıp oynamadığı değiĢkenlerinin frekans (f) ve 

yüzde dağılımları (%) hesaplanmıĢtır (Tablo 3.1). 
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2. Çocukların, Problem Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ), Dil Kullanım Ölçeği 

ve Peabody Resimli Kelime Testi geneli ve alt boyutlarına iliĢkin puanlarının 

ortalaması ( X ) ve standart sapma (ss) değerleri hesaplanmıĢtır. 

3. Çocukların, problem çözme becerisi, dil kullanım düzeyleri ve alıcı dil 

geliĢim düzeylerinin serbest oyun saatinde en çok tercih edilen oyun türü ve 

öğrenme merkezine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını araĢtırmak üzere, 

normallik varsayımı sağlanamadığından, Kruskal-Wallis testi uygulanmıĢtır. 

Kruskal Wallis sonrası anlamlı fark bulunduğu durumda ise hangi gruplar 

arasında fark olduğunu bulmak üzere Mann-Whitney U testi yapılmıĢtır. 

4. Çocukların, problem çözme becerisi, dil kullanım düzeyleri ve alıcı dil 

geliĢim düzeylerinin cinsiyet ve kardeĢleri olup olmamasına bağlı olarak 

farklılaĢma gösterip göstermediğini araĢtırmak üzere bağımız gruplar t-testi 

uygulanmıĢtır. 

5. Çocukların, problem çözme becerisi, dil kullanım düzeyleri ve alıcı dil 

geliĢim düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığı Pearsonkorelasyon 

katsayılarına bakılarak incelenmiĢtir. 

 

Tüm istatistiksel hesaplamalarda anlamlılık düzeyi .05 olarak kabul 

edilmiĢtir. Anlamlılık değeri, .05‟ten küçük (p<.05) bulunduğunda bağımsız 

değiĢkelerin grupları (kategorileri) arasındaki faklılıklar/iliĢkiler “anlamlı” olarak 

kabul edilmiĢ ve sonuçlar buna göre değerlendirilmiĢtir. 
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3. BULGULAR 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmanın konusu olan, okul öncesi 

çocukların serbest oyun saatlerinde seçtikleri oyun türünün, dil geliĢimi ve problem 

çözme becerisine etkisini araĢtırmak için daha önce ayrıntıları verilen Problem 

Çözme Becerisi Ölçeği (PÇBÖ), Dil Kullanım Ölçeği ve Peabody Resimli Kelime 

Testi ile toplanan veriler üzerinden yapılan istatistiksel analizlerle elde edilen bulgu 

ve yorumlara yer verilmiĢtir. Analiz bulguları, çalıĢmanın amacına uygun olarak bir 

sıra halinde yorumları ile birlikte sunulmuĢtur. 

 

AraĢtırmanın örneklemi (çalıĢma grubunu) ise Ġstanbul Pendik Milli Eğitim 

Ġlçe Müdürlüğüne bağlı anasınıfları arasından tesadüfî küme örnekleme yoluyla 

seçilen 4 farklı anasınıfına kayıtlı 5-6 yaĢ grubu 80 çocuk oluĢturmaktadır. 

Örnekleme iliĢkin çocukların demografik bilgileri aĢağıda, Tablo 3.1‟de 

özetlenmiĢtir. 
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Tablo 3.1ÇalıĢma grubunu oluĢturan çocukların kiĢisel 

bilgilerine iliĢkin dağılım (N=80) 

DeğiĢken Grup f % 

Doğum yılı 2010 yılı doğumlu 41 51,3 

2011 yılı doğumlu 39 48,7 

    

Cinsiyet Kız 41 51,2 

Erkek 39 48,8 

    

KardeĢ var mı? Evet 43 53,8 

Hayır 37 46,3 

    

Ailedeki çocuk sayısı Tek çocuk 38 47,5 

2 çocuk 29 36,3 

3 çocuk 13 16,3 

    

Kaçıncı çocuk 1. çocuk 51 63,8 

2. çocuk 25 31,3 

3. çocuk 4 5,0 

    

Annenin eğitim düzeyi Ġlkokul 1 1,3 

Ortaokul 4 5,0 

Lise 46 57,5 

Yüksek okul 29 36,3 

    

Babanın eğitim düzeyi Ortaokul 2 2,5 

Lise 42 52,5 

Yüksek okul 36 45,0 

    

En çok tercih edilen oyun Fiziksel oyunlar 8 10,0 

Yapı, inĢa oyunları 35 43,8 

Dramatik oyunlar 27 33,8 

Manipülatif oyunlar 10 12,5 

    

Tercih edilen öğrenme 

merkezi 

Blok Merkezi 30 37,5 

Dramatik Oyun M. 29 36,3 

FenMerkezi. 6 7,5 

Sanat E.M. 15 18,8 

    

Grup oyunlarına katılma Evet 76 95,0 

Hayır 4 5,0 

    

Tek baĢına oynama Evet 66 82,5 

Hayır 14 17,5 

 

ÇalıĢma grubunda yer alan çocukların %51,3‟ü 2010 ve %48,7‟si 2011 yılı 

doğumludur. Çocukların 51,2‟si kız ve %48,8‟i erkektir. Çocukların %52,5‟inin 

kardeĢi vardır ve çocukların %47,5‟i ailenin tek çocuğu iken, %36,3‟ünde 2 çocuk ve 

%16,3‟ünde 3 çocuk vardır. AraĢtırmaya katılan çocukların %63,8‟i ailede birinci 
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çocuk, %31,3‟ü ikinci çocuk ve %5,0‟i üçüncü çocuktur. Çocukların anne eğitim 

düzeyleri ilkokul ile yüksek okul arasında değiĢmekte olup en büyük anne eğitim 

grubunu %57,5 ile lise mezunları oluĢturmaktadır. Çocukların baba eğitim düzeyleri 

ise ortaokul ile yüksek okul arasında değiĢmekte olup en büyük grubu %45,0 ile 

yüksek okul mezunları oluĢturmaktadır. Serbest oyun saatinde çocukların %10,0 

fiziksel, %43,8‟i yapı-inĢa, %33,8‟i dramatik ve %12,5‟i manipülatif oyunları tercih 

etmektedir. Tercih edilen oyun merkezleri bakımından ise çocukların %37,5‟i blok, 

%36,3‟ü dramatik, %7,5‟i fen ve kalan %18,8‟i sanat eğitim merkezlerini tercih 

etmektedir. Çocukların %95,0‟i grup oyunlarına katılırken, %82,5‟i tek baĢına da 

oynamaktadır. 

 

3.1.Çocukların Problem Çözme Becerisi, Dil Kullanım ve Alıcı Dil 

GeliĢimi Düzeyine ĠliĢkin Genel Bulgular 

 

AraĢtırmanın bu alt bölümünde, önce araĢtırmaya katılan problem çözme 

becerisi, dil kullanım ve alıcı dil geliĢimi düzeyine iliĢkin genel bulgulara yer 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.2Çocukların Problem Çözme Becerisi, Dil Kullanım ve 

Alıcı Dil GeliĢimi Düzeyine ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler (N=80) 

Boyut/Ölçek 
En 

DüĢük 

En 

Yüksek X  ss 

Problem çözme becerisi 21 56 44,15 7,40 

     Alıcı dil becerisi 60 91 77,97 6,77 

     Ġsimlendirme 34 38 37,66 0,76 

ĠĢlevini belirtme 38 46 45,15 1,63 

ÇağrıĢım yapma-iliĢkilendirme 29 46 43,14 3,83 

Gruplama 6 15 12,97 1,71 

Benzerlikler 14 36 23,19 3,00 

Farklılıklar 9 26 22,18 2,69 

Özellikler 0 14 8,73 2,43 

Dil kullanım becerisi (genel) 150 208 193,01 9,99 

 

 

18 maddeden oluĢan ve çocuğun her bir problem için sunduğu çözüm 

sayısına göre belirlenen problem çözme becerisi düzeyi en az 0 ve en çok 72 

değerlerini alabilmektedir. AraĢtırmaya katılan çocukların problem çözme 

düzeylerine iliĢkin ortalama puan 44,15±7,40 olarak belirlenmiĢtir. 
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Çocukların alıcı dil beceri düzeylerini ölçmek için kullanılan Peabody Kelime 

Testinden alınabilecek en yüksek puan 100‟dür. ÇalıĢmaya katılan çocukların alıcı 

dil becerisi puanları en düĢük 60 ve en yüksek 91 olarak kaydedilmiĢ, çocukların 

ortalama alıcı dil becerisi puanları (düzeyleri) 77,97±6,77 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

Son olarak, araĢtırmaya katılan çocukların dil kullanım düzeylerini belirlemek 

için 8 alt boyuttan oluĢan Dil Kullanım Ölçeği uygulanmıĢtır. Ancak ölçeğin yedinci 

boyutu (Çoklu Anlamlar) yaĢ açısından uygun olmadığından uygulamaya dahil 

edilmemiĢtir. Ölçeğin genelinden alınabilecek toplam puan 292‟dir (yedinci boyut 

dahil edilmediğinden). Bu çalıĢmada da çocukların genel dil geliĢimi puanlarının 150 

ile 208 arasında değiĢtiği ve ortalama toplam puanın 193,01±9,99 olduğu 

bulunmuĢtur. Alt boyutlara iliĢkin ortalama puanlar ise Ģöyledir; 

 

 Ġsimlendirme    : 37,66±0,76 

 ĠĢlevini belirtme   : 45,15±1,63 

 ÇağrıĢım yapma-iliĢkilendirme : 43,14±3,83 

 Gruplama    : 12,97±1,71 

 Benzerlikler    : 23,19±3,00 

 Farklılıklar    : 22,18±2,69 

 Özellikler       : 8,73±2,43 
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3.2.Çocukların Problem Çözme Becerisi, Dil Kullanım ve Alıcı Dil 

GeliĢimi Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkilere ve Bazı DeğiĢkenlere Göre 

FarklılaĢmalarına Yönelik Bulgular 

 

H1: 5-6 yaĢ grubu çocukların dil kullanım düzeyleri, tercih ettikleri oyun türlerine 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

Tablo 3.3Çocukların dil kullanım düzeylerinin en çok tercih edilen oyun türüne 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair Kruskal Wallis testi (N=80) 

Boyut/Ölçek 
En çok tercih edilen 

oyun 

Betimsel Ġst. 
 

Kruskal Wallis 

Testi 
Mann-

Whitney U 

Testi n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Ġsimlendirme Fiziksel oyunlar (1) 8 36,94  12,25 3 0,019* 1,2 ile 3, 4 
Yapı, inĢa oyunları (2) 35 35,93      

Dramatik oyunlar (3) 27 42,76      

Manipülatif oyunlar (4) 10 42,15      

         

ĠĢlevini belirtme Fiziksel oyunlar (1) 8 35,70  9,28 3 0,028* 1, 2 ile 3 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 36,24      
Dramatik oyunlar (3) 27 42,11      

Manipülatif oyunlar (4) 10 38,56      

         

ÇağrıĢım yapma-
iliĢkilendirme 

Fiziksel oyunlar (1) 8 37,31  0,83 3 0,843 - 
Yapı, inĢa oyunları (2) 35 39,06      

Dramatik oyunlar (3) 27 43,44      

Manipülatif oyunlar (4) 10 40,15      

         

Gruplama Fiziksel oyunlar (1) 8 37,35  14,12 3 0,013* 1,2 ile 3, 4 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 39,10      
Dramatik oyunlar (3) 27 47,85      

Manipülatif oyunlar (4) 10 45,06      

         

Benzerlikler Fiziksel oyunlar (1) 8 35,26  13,86 3 0,017* 1, 2 ile 3 
Yapı, inĢa oyunları (2) 35 36,80      

Dramatik oyunlar (3) 27 45,45      

Manipülatif oyunlar (4) 10 39,13      

         

Farklılıklar Fiziksel oyunlar (1) 8 44,31  11,22 3 0,023* 1, 2 ile 3 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 42,93      
Dramatik oyunlar (3) 27 51,60      

Manipülatif oyunlar (4) 10 47,67      

         

Özellikler Fiziksel oyunlar (1) 8 30,44  3,65 3 0,302 - 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 44,81      

Dramatik oyunlar (3) 27 40,39      
Manipülatif oyunlar (4) 10 33,75      

         

Dil kullanım 

becerisi (genel) 

Fiziksel oyunlar (1) 8 35,06  15,27 3 0,005* 1, 2 ile 3 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 34,11      

Dramatik oyunlar (3) 27 43,33      

Manipülatif oyunlar (4) 10 39,55           

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde tercih ettikleri oyun türüne bağlı olarak dil 

kullanım düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığı non-parametrik 
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KruskalWallis testi (Tablo 3.3) ile incelenmiĢ ve sonuçları yukarıda özetlenmiĢtir. 

Buna göre; 

 

Çocukların isimlendirme boyutuna iliĢkin dil kullanım puanlarının 

(düzeylerinin) tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur [X
2

(3)=12,25 ve p<,05]. Hangi oyun türleri arasında çocukların 

isimlendirme puanlarının farklılaĢtığını araĢtırmak üzere yapılan post-hoc Mann-

Whitney U testine göre; dramatik ve manipülatif oyun türlerini tercih eden 

çocukların (Grup 3, 4) isimlendirme boyutuna iliĢkin dil kullanım düzeyleri 

(puanları) diğer çocuklardan (Grup 1, 2) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Fiziksel 

oyunlar=36,94; Sıra Ortalaması Yapı, inĢa oyunları=35,93; Sıra Ortalaması Dramatik 

oyunlar=42,76 ve Sıra Ortalaması Manipülatifoyunlar=42,15). 

 

Çocukların iĢlevini belirtme boyutuna iliĢkin dil kullanım puanlarının 

(düzeylerinin) da tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur [X
2

(3)=9,28 ve p<,05]. Post-hoc Mann-Whitney U testine göre; dramatik 

oyun türünü tercih eden çocukların (Grup 3) iĢlevini belirtme boyutuna iliĢkin dil 

kullanım düzeyleri (puanları) fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan 

(Grup 1, 2) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=35,70; Sıra Ortalaması Yapı, 

inĢa oyunları=36,24 ve Sıra Ortalaması Dramatik oyunlar=42,11). 

 

Çocukların gruplama boyutuna iliĢkin dil kullanım puanlarının (düzeylerinin) 

de tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur 

[X
2

(3)=14,12 ve p<,05]. Post-hoc Mann-Whitney U testine göre; dramatik ve 

manipülatif oyun türlerini tercih eden çocukların (Grup 3, 4) gruplama boyutuna 

iliĢkin dil kullanım düzeyleri (puanları) diğer çocuklardan (Grup 1, 2) daha yüksektir 

(Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=37,35; Sıra Ortalaması Yapı, inĢa oyunları=39,10; Sıra 

Ortalaması Dramatik oyunlar=47,85 ve Sıra Ortalaması Manipülatifoyunlar=45,06). 

 

Çocukların benzerlikler boyutuna iliĢkin dil kullanım puanlarının 

(düzeylerinin) da tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur [X
2

(3)=13,86 ve p<,05]. Post-hoc Mann-Whitney U testine göre; 

dramatik oyun türünü tercih eden çocukların (Grup 3) benzerlikler boyutuna iliĢkin 

dil kullanım düzeyleri (puanları) fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden 
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çocuklardan (Grup 1, 2) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=35,26; Sıra 

Ortalaması Yapı, inĢa oyunları=36,80 ve Sıra Ortalaması Dramatik oyunlar=45,45). 

 

Çocukların farklılıklar boyutuna iliĢkin dil kullanım puanlarının 

(düzeylerinin) da tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur [X
2

(3)=11,22 ve p<,05]. Post-hoc Mann-Whitney U testine göre; 

dramatik oyun türünü tercih eden çocukların (Grup 3) farklılıklar boyutuna iliĢkin dil 

kullanım düzeyleri (puanları) fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan 

(Grup 1, 2) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=44,31; Sıra Ortalaması Yapı, 

inĢa oyunları=42,93 ve Sıra Ortalaması Dramatik oyunlar=51,60). 

 

Son olarak, araĢtırmaya katılan çocukların genel dil kullanım puanlarının 

(düzeylerinin) da tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur [X
2

(3)=15,27 ve p<,05]. Post-hoc Mann-Whitney U testine göre; 

dramatik oyun türünü tercih eden çocukların (Grup 3) genel dil kullanım düzeyleri 

(puanları) fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan (Grup 1, 2) daha 

yüksektir (Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=35,06; Sıra Ortalaması Yapı, inĢa oyunları=34,11 ve 

Sıra Ortalaması Dramatik oyunlar=43,33). 

 

Böylece, 5-6 yaĢ grubu çocukların, dil kullanım düzeylerinin tercih ettikleri 

oyun türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığına iliĢkin ilk hipotezin 

(H1)isimlendirme, iĢlevini belirtme, gruplama,  benzerlikler,  farklılıklar ve ölçeğin 

geneli bakımından doğrulandığı, çağrıĢım yapma-iliĢkilendirme ve özellikler 

bakımından ise doğrulanmadığı görülmüĢtür. 
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H2: 5-6 yaĢ grubu çocukların; alıcı dil beceri düzeyleri tercih ettikleri oyun türlerine 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

Tablo 3.4 Çocukların alıcı dil beceri düzeylerinin en çok tercih edilen oyun 

türüne göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair Kruskal Wallis testi (N=80) 

Boyut/Ölçek 
En çok tercih edilen 

oyun 

Betimsel Ġst. 
 

Kruskal Wallis 

Testi 
Mann-Whitney 

U Testi 
n Sıra Ort.   X

2
 sd p 

Alıcı dil 

becerisi 

Fiziksel oyunlar (1) 8 24,88   14,39 3 0,002* 3 ile 1, 2, 4 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 27,36      

Dramatik oyunlar (3) 27 49,59      

Manipülatif oyunlar (4) 10 21,95           

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde tercih ettikleri oyun türüne bağlı olarak alıcı 

dil beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığı non-parametrik Kruskal 

Wallis testi (Tablo 3.4) ile incelenmiĢ ve sonuçları yukarıda özetlenmiĢtir. Buna 

göre, çocukların alıcı dil beceri düzeylerinin tercih edilen oyun türüne göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur [X
2

(3)=14,39 ve p<,05]. Hangi oyun türleri 

arasında çocukların alıcı dil beceri düzeylerinin farklılaĢtığını araĢtırmak üzere 

yapılan post-hoc Mann-Whitney U testine göre; dramatik oyun türünü tercih eden 

çocukların (Grup 3) alıcı dil beceri düzeyleri (puanları) diğer çocuklardan (Grup 1, 2 

ve 4) daha yüksektir (Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=24,88; Sıra Ortalaması Yapı, inĢa 

oyunları=27,36; Sıra Ortalaması Dramatik oyunlar=49,59 ve Sıra Ortalaması 

Manipülatifoyunlar=21,95). 

 

Bu sonuca göre, iki numaralı hipotezin (H2) 5-6 yaĢ grubu çocukların, alıcı dil 

beceri düzeylerinin tercih ettikleri oyun türlerine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığına iliĢkin yargısı doğrulanmıĢtır. 
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H3: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme becerisi düzeyleri tercih ettikleri oyun 

türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

 

Tablo 3.5 Çocukların problem çözme beceri düzeylerinin en çok tercih edilen oyun 

türüne göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair Kruskal Wallis testi (N=80) 

Boyut/Ölçek En çok tercih edilen oyun 
Betimsel Ġst. 

 

Kruskal Wallis 

Testi 
Mann-

Whitney U 

Testi n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Problem 

çözme 

becerisi 

Fiziksel oyunlar (1) 8 19,81   9,80 3 0,020* 1 ile 2, 3, 4 

Yapı, inĢa oyunları (2) 35 42,43     2, 3 ile 4 

Dramatik oyunlar (3) 27 46,98      

Manipülatif oyunlar (4) 10 32,80           
*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde tercih ettikleri oyun türüne bağlı olarak 

problem çözme beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığı non-

parametrik Kruskal Wallis testi (Tablo 3.5) ile incelenmiĢ ve sonuçları yukarıda 

özetlenmiĢtir. Buna göre,  

 

Çocukların problem çözme beceri düzeylerinin tercih edilen oyun türüne göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı bulunmuĢtur [X
2

(3)=9,80 ve p<,05]. Hangi oyun türleri 

arasında çocukların problem çözme beceri düzeylerinin farklılaĢtığını araĢtırmak 

üzere yapılan post-hoc Mann-Whitney U testine göre; a) fiziksel oyunları tercih eden 

çocukların (Grup 1) problem çözme beceri düzeyleri (puanları) diğer çocuklardan 

(Grup 2, 3 ve 4) daha düĢüktür b) manipülatif oyunları tercih eden çocukların (Grup 

4) problem çözme beceri düzeyleri (puanları) yapı-inĢa ve dramatik oyunları tercih 

eden çocuklardan (Grup 2, 3) daha düĢüktür (Sıra Ortalaması Fiziksel oyunlar=19,81; Sıra 

Ortalaması Yapı, inĢa oyunları=42,43; Sıra Ortalaması Dramatik oyunlar=46,98 ve Sıra 

Ortalaması Manipülatifoyunlar=32,80). 

 

Bu durumda, üç numaralı hipotezin (H3) 5-6 yaĢ grubu çocukların, problem 

çözme beceri düzeylerinin tercih ettikleri oyun türlerine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığına iliĢkin yargısı doğrulanmıĢtır. 
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H4: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme beceri düzeyleri ile alıcı dil beceri 

düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

 

Tablo 3.6Çocukların problem çözme becerisi 

ile alıcı dil becerisi düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

araĢtırmaya yönelik korelasyon testi (N=80) 

Ölçek   Alıcı dil becerisi 

Problem çözme 

becerisi 
r ,416** 

p 0,000 

N 80 
**İlişki p<.01 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Çocukların, problem çözme becerisi düzeyleri ile alıcı dil beceri düzeyleri 

arasında anlamlı iliĢki olup olmadığı Pearson‟skorelasyon katsayıları ile araĢtırılmıĢ 

ve sonucu yukarıda, Tablo 3.6‟da özetlenmiĢtir. Çocukların problem çözme becerisi 

düzeyleri ile alıcı dil beceri düzeyleri arasında pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki 

olduğu bulunmuĢtur(r Problem çözme*alıcı dil=0,416; p<.01). Buna göre, çocukların 

problem çözme becerisi arttıkça alıcı dil becerileri de artmaktadır veya tersi problem 

çözme becerisi düĢük olan çocukların alıcı dil beceri düzeyleri de düĢük olmaktadır. 

 

Bu sonuca göre, 5-6 yaĢ grubu çocukların, problem çözme beceri düzeyleri ile 

alıcı dil beceri düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğuna yönelik 

dört numaralı hipotez (H4) doğrulanmıĢtır. 
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H5: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme beceri düzeyleri ile dil kullanım 

düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

 

Tablo 3.7Çocukların problem çözme becerisi ile dil 

kullanım düzeyleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmaya 

yönelik korelasyon testi (N=80) 

Boyut/Ölçek   
Problem çözme 

becerisi 

Ġsimlendirme r 0,275* 

p 0,013 

   

ĠĢlevini belirtme r 0,314** 

p 0,005 

   

ÇağrıĢım yapma-iliĢkilendirme r 0,299** 

p 0,007 

   

Gruplama r 0,276* 

p 0,013 

   

Benzerlikler r 0,288** 

p 0,010 

   

Farklılıklar r 0,232* 

p 0,038 

   

Özellikler r 0,519** 

p 0,000 

   

Dil kullanım becerisi (genel) r 0,471** 

p 0,000 
*İlişki p<.05 ve **İlişki p<.01 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Çocukların, problem çözme beceri düzeyleri ile dil kullanım düzeyleri 

arasında anlamlı iliĢki olup olmadığı Pearson‟skorelasyon katsayıları ile araĢtırılmıĢ 

ve sonucu yukarıda, Tablo 3.7‟de özetlenmiĢtir. Buna göre çocukların problem 

çözme becerisi düzeyleri ile genel ve tüm alt boyutları bakımından dil kullanım 

düzeyleri arasında pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin problem çözme becerileri yükseldikçe dil kullanım düzeyleri de 

artmaktadır (veya tersi); 
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rProblem çözme*Ġsimlendirme=0,275; p<.05 

rProblem çözme*ĠĢlevini belirtme=0,314; p<.01 

rProblem çözme*ÇağrıĢım yapma=0,299; p<.01 

rProblem çözme*Gruplama=0,276; p<.05 

rProblem çözme*Benzerlikler=0,288; p<.01 

rProblem çözme*Farklılıklar=0,232; p<.05 

rProblem çözme*Özellikler=0,519; p<.01 

rProblem çözme*Dil kullanma=0,471; p<.01 

 

Tablo 3.7‟de sunulduğu üzere, 5-6 yaĢ grubu çocukların, problem çözme 

beceri düzeyleri ile dil kullanım düzeyleri arasında, ölçeğin geneli ve tüm alt 

boyutları bakımından, pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu görüldüğünden, beĢ 

numaralı hipotez (H5) doğru kabul edilmiĢtir. 
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H6: 5-6 yaĢ grubu çocukların, dil kullanım, problem çözme ve alıcı dil geliĢim 

düzeyleri tercih ettikleri öğrenme merkezine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. 

 

Tablo 3.8 Çocukların dil kullanım, problem çözme becerisi ve alıcı dil geliĢim 

düzeylerinin tercih edilen öğrenme merkezine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına dair Kruskal Wallis testi (N=80) 

Boyut/Ölçek 
Tercih edilen 

öğrenme merkezi 

Betimsel Ġst. 
 

Kruskal Wallis  M-W U 

Testi n Sıra Ort.   X
2
 sd p 

Ġsimlendirme Blok Merkezi 30 39,25  0,37 3 0,947 - 
Dramatik Oyun M. 29 41,16      

Fen Merkezi 6 43,25      

Sanat Merkezi 15 40,63      

ĠĢlevini belirtme Blok Merkezi 30 40,88  1,75 3 0,627 - 

Dramatik Oyun M. 29 43,07      

Fen Merkezi 6 32,67      

Sanat Merkezi 15 37,90      

ÇağrıĢım yapma-

iliĢkilendirme 

Blok Merkezi 30 37,50  1,97 3 0,580 - 

Dramatik Oyun M. 29 42,10      

Fen Merkezi 6 34,92      
Sanat Merkezi 15 45,63      

Gruplama Blok Merkezi 30 37,02  3,46 3 0,327 - 

Dramatik Oyun M. 29 39,84      

Fen Merkezi 6 55,25      
Sanat Merkezi 15 42,83      

Benzerlikler Blok Merkezi 30 39,43  5,75 3 0,125 - 
Dramatik Oyun M. 29 40,95      

Fen Merkezi 6 60,25      

Sanat Merkezi 15 33,87      

Farklılıklar Blok Merkezi 30 43,97  2,97 3 0,397 - 

Dramatik Oyun M. 29 41,72      
Fen Merkezi 6 39,25      

Sanat Merkezi 15 31,70      

Özellikler Blok Merkezi 30 41,17  1,46 3 0,691 - 

Dramatik Oyun M. 29 43,38      
Fen Merkezi 6 34,83      

Sanat Merkezi 15 35,87      

Dil kullanım becerisi 

(genel) 

Blok Merkezi 30 41,12  1,12 3 0,773 - 

Dramatik Oyun M. 29 41,64      

Fen Merkezi 6 45,17      
Sanat Merkezi 15 35,20      

         

Problem çözme becerisi Blok Merkezi 30 45,80  7,11 3 0,068 - 
Dramatik Oyun M. 29 42,78      

Fen Merkezi 6 36,92      

Sanat Merkezi 15 26,93      

         

Alıcı dil geliĢimi Blok Merkezi 30 40,87  0,97 3 0,810 - 

Dramatik Oyun M. 29 42,98      

Fen Merkezi 6 37,58      

Sanat Merkezi 15 36,13           

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde tercih ettikleri öğrenme merkezine bağlı 

olarak dil kullanım, problem çözme ve alıcı dil geliĢim düzeylerinde anlamlı bir 

farklılaĢma olup olmadığı non-parametrik Kruskal Wallis testi (Tablo 3.8) ile 

incelenmiĢ ve sonuçları yukarıda özetlenmiĢtir.  
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Tablodan da görüleceği üzere çocukların tercih ettikleri öğrenme merkezi dil 

kullanma beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). 

Benzer Ģekilde, çocukların tercih ettikleri öğrenme merkezi problem çözme becerisi 

düzeylerinde de anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmamaktadır (p>.05). Son olarak, 

çocukların tercih ettikleri öğrenme merkezinin alıcı dil geliĢiminde de anlamlı bir 

farklılaĢmaya neden olmadığı görülmüĢtür (p>.05). 

 

Bu sonuca göre, 5-6 yaĢ grubu çocukların, dil kullanım, problem çözme 

becerisi ve alıcı dil geliĢimi düzeylerinin tercih ettikleri öğrenme merkezine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığına yönelik altı numaralı hipotez (H6) ret 

edilmiĢtir/doğru kabul edilmemiĢtir. 
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3.3.Çocukların Problem Çözme Becerisi, Alıcı Dil GeliĢimi ve Dil 

Kullanım Düzeylerinin Cinsiyet ve KardeĢ Olması Durumuna Göre 

Ġncelenmesine Yönelik Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan çocukların problem çözme becerisi, alıcı dil geliĢimi ve 

dil kullanım düzeylerinin, cinsiyet ve kardeĢleri olmasına göre farklılaĢma gösterip 

göstermediğine yönelik analizlere bu alt bölümde yer verilmiĢtir. 

Tablo 3.9 Çocukların problem çözme becerisi, alıcı dil geliĢimi 

ve dil kullanım düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin t-testi (N=80) 

Boyut/Ölçek Cinsiyet 
Betimsel Ġst.   t-test 

n 
 

ss   t sd p 

Problem çözme becerisi Kız 41 44,37 7,78  0,27 78 0,791 

Erkek 39 43,92 7,06     

         

Alıcı dil becerisi Kız 41 80,12 6,77  2,20 78 0,023* 

Erkek 39 75,16 6,86     

         

Ġsimlendirme Kız 41 38,23 0,44  2,05 78 0,044* 

Erkek 39 35,09 0,97     

ĠĢlevini belirtme Kız 41 45,12 1,78  0,16 78 0,876 

Erkek 39 45,18 1,49     

ÇağrıĢım yapma-

iliĢkilendirme 

Kız 41 44,85 3,32  2,04 78 0,046* 

Erkek 39 41,38 4,22     

Gruplama Kız 41 13,15 1,91  0,92 78 0,362 

Erkek 39 12,79 1,49     

Benzerlikler Kız 41 23,27 3,61  0,25 78 0,807 

Erkek 39 23,10 2,25     

Farklılıklar Kız 41 23,54 2,05  2,01 78 0,047* 

Erkek 39 20,79 3,21     

Özellikler Kız 41 8,76 2,39  0,12 78 0,907 

Erkek 39 8,69 2,50     

Dil kullanım becerisi 

(genel) 

Kız 41 195,51 8,07  2,09 78 0,038* 

Erkek 39 190,24 11,58         

*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Tablo 3.9‟de araĢtırmaya katılan çocukların, problem çözme becerisi, alıcı dil 

geliĢimi ve dil kullanım düzeylerinin cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını araĢtırmak üzere yapılan bağımsız gruplar t-testinin sonucu 

verilmiĢtir. Buna göre; 

 

5-6 yaĢ çocukların problem çözme beceri düzeyleri cinsiyetlerine göre 

farklılaĢmamaktadır (p>.05). Kız ve erkek çocukların problem çözme beceri 

X



77 
 

düzeylerinin (puanlarının) birbirine yakın/benzer olduğu görülmektedir ( Kız=44,37 

ve Erkek=43,92). 

 

5-6 yaĢ kız ve erkek çocukların alıcı dil becerisi düzeylerinin farklı olduğu ve 

bu farkın kız çocuklar lehine olduğu bulunmuĢtur [t(78)=2,20 ve p<,05]. Cinsiyete 

bağlı olarak grupların ortalama puanlarına bakıldığında, kız çocuklarının alıcı dil 

becerisi düzeylerinin (puanlarının) erkek çocuklardan daha yüksek olduğu 

görülmektedir ( Kız=80,12 ve Erkek=75,16). 

 

5-6 yaĢ kız ve erkek çocukların dil kullanım becerisi düzeylerine 

bakıldığında; kız ve erkek çocukların, ölçeğin isimlendirme [t(78)=2,05 ve p<,05], 

çağrıĢım yapma-iliĢkilendirme [t(78)=2,04 ve p<,05], farklılıklar [t(78)=2,01 ve p<,05] 

ve dil kullanım becerisi (genel) [t(78)=2,09 ve p<,05] düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde 

farklı olduğu ve bu farkın kız çocukları lehine olduğu bulunmuĢtur. Gruplara bağlı 

olarak kız ve erkek çocukların ortalama puanlarına bakıldığında, kız çocukların dil 

kullanım becerisi geneli ve alt boyutları bakımından ortalama puanlarının daha 

yüksek olduğu görülmektedir; 

 

Ġsimlendirme   : Kız=38,23 ve Erkek=35,09 

ÇağrıĢım yapma  : Kız=44,85 ve Erkek=41,38 

Farklılıklar   : Kız=23,54 ve Erkek=20,79 

Dil kullanım becerisi (genel) : Kız=195,51 ve Erkek=190,24 

  

X

X

X X

X X

X X

X X

X X
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Tablo 3.10 Çocukların problem çözme becerisi, alıcı dil 

geliĢimi ve dil kullanım düzeylerinin kardeĢ olması 

değiĢkenine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin t-testi 

(N=80) 

Boyut/Ölçek KardeĢ 
Betimsel Ġst.   t-test 

n 
 

ss   t sd p 

Problem çözme 

becerisi 

Var 43 46,26 7,15  2,14 78 0,029* 

Yok 37 42,23 7,77     

         

Alıcı dil becerisi Var 43 78,32 7,01  2,03 78 0,036* 

Yok 37 74,71 6,56     

         

Ġsimlendirme Var 43 38,67 0,64  2,05 78 0,033* 

Yok 37 35,15 0,89     

ĠĢlevini belirtme Var 43 46,21 1,25  2,02 78 0,038* 

Yok 37 43,08 2,01     

ÇağrıĢım yapma-

iliĢkilendirme 

Var 43 44,74 4,13  2,00 78 0,046* 

Yok 37 41,59 3,45     

Gruplama Var 43 12,81 1,91  0,91 78 0,368 

Yok 37 13,16 1,46     

Benzerlikler Var 43 23,09 2,91  0,30 78 0,764 

Yok 37 23,30 3,14     

Farklılıklar Var 43 23,30 2,28  1,99 78 0,049* 

Yok 37 20,01 3,11     

Özellikler Var 43 9,79 2,57  2,06 78 0,032* 

Yok 37 7,65 2,29     

Dil kullanım becerisi 

(genel) 

Var 43 195,63 9,29  2,07 78 0,030* 

Yok 37 190,46 10,86         
*Fark p<.05 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Tablo 3.10‟da araĢtırmaya katılan çocukların, problem çözme becerisi, alıcı 

dil geliĢimi ve dil kullanım düzeylerinin kardeĢ olması durumuna göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını araĢtırmak üzere yapılan bağımsız gruplar t-testinin sonucu 

verilmiĢtir. Buna göre; 

 

KardeĢi olan ve olmayan 5-6 yaĢ çocuklarının problem çözme becerisi 

düzeylerinin farklı olduğu ve bu farkın kardeĢi olan çocuklar lehine olduğu 

bulunmuĢtur [t(78)=2,14 ve p<,05]. KardeĢ olmasına bağlı olarak grupların ortalama 

puanlarına bakıldığında, kardeĢi olan çocukların problem çözme becerisi 

düzeylerinin (puanlarının) kardeĢi olmayan çocuklardan daha yüksek olduğu 

görülmektedir ( Var=46,26 ve Yok=42,23). 

 

KardeĢ olmasına bağlı olarak, 5-6 yaĢ çocukların alıcı dil becerisi 

düzeylerinin de farklı olduğu ve bu farkın yine kardeĢi olan çocuklar lehine olduğu 

X

X X
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bulunmuĢtur [t(78)=2,03 ve p<,05]. KardeĢ olmasına bağlı olarak grupların ortalama 

puanlarına bakıldığında, kardeĢi olan çocukların problem çözme becerisi 

düzeylerinin (puanlarının) kardeĢi olmayan çocuklardan daha yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır ( Var=78,32 ve Yok=74,71). 

 

KardeĢi olan ve olmayan 5-6 yaĢ çocukların dil kullanım becerisi düzeylerine 

bakıldığında; kardeĢi olan ve olmayan çocukların, ölçeğin isimlendirme [t(78)=2,05 ve 

p<,05], iĢlevini belirtme [t(78)=2,02 ve p<,05], çağrıĢım yapma-iliĢkilendirme 

[t(78)=2,00 ve p<,05], farklılıklar [t(78)=1,99 ve p<,05], özellikler [t(78)=2,06 ve p<,05] 

ve dil kullanım becerisi (genel) [t(78)=2,07 ve p<,05] düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde 

farklı olduğu ve bu farkın kardeĢi olan çocuklar lehine olduğu bulunmuĢtur. Gruplara 

bağlı olarak kardeĢi olan ve olmayan çocukların ortalama puanlarına bakıldığında, 

kardeĢi olan çocukların dil kullanım becerisi geneli ve alt boyutları bakımından 

ortalama puanlarının daha yüksek olduğu görülmektedir; 

 

Ġsimlendirme   : Var=38,67 ve Yok=35,15 

ĠĢlevini belirtme  : Var=46,21 ve Yok=43,08 

ÇağrıĢım yapma  : Var=44,74 ve Yok=41,59 

Farklılıklar   : Var=23,30 ve Yok=20,01 

Özellikler   : Var=9,79 ve Yok=7,65 

Dil kullanım becerisi (genel) : Var=195,63 ve Yok=190,46 

  

X X

X X

X X

X X

X X

X X

X X
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4. TARTIġMA 

 

AraĢtırmanın bu bölümde, araĢtırmanın konusu olan, okul öncesi çocuklarda 

oyun türünün, dil geliĢimi ve problem çözme becerisine etkisini araĢtırmak için 

yapılan istatistiksel analizlerle elde edilen bulguların tartıĢılmasına yer verilmiĢtir.  

 

 

Hipotezlere ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması 

 

H1: 5-6 yaĢ grubu çocukların dil kullanım düzeyleri, tercih ettikleri oyun 

türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde en çok tercih ettikleri oyun türüne bağlı 

olarak dil kullanım düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığı non-

parametrik Kruskal Wallis testi ile incelenmiĢ (bakınız Tablo 3.3) ve buna göre; 

 

Çocukların isimlendirme ve gruplama boyutlarına iliĢkin dil kullanım 

düzeylerinin/puanlarının tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı, dramatik ve manipülatif oyun türlerini tercih eden çocukların 

isimlendirme ve gruplama boyutuna iliĢkin dil kullanım düzeylerinin/puanlarının 

fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. 

 

Yine, çocukların iĢlevini belirtme, benzerlikler ve farklılıklar boyutlarına 

iliĢkin dil kullanım düzeylerinin/puanlarının da tercih edilen oyun türüne göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı, dramatik oyun türünü tercih eden çocukların bu 

boyutlara iliĢkin dil kullanım düzeylerinin/puanlarının fiziksel ve yapı-inĢa 

oyunlarını tercih eden çocuklardan daha yüksek olduğu bulunmuĢtur.  

 

Son olarak, araĢtırmaya katılan çocukların genel dil kullanım 

düzeylerinin/puanlarının da tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı ve dramatik oyun türünü tercih eden çocukların genel dil kullanım 
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düzeylerinin/puanlarının fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

 

Çocukların tercih ettikleri oyun türü ile dil kullanım düzeyleri arasında bir 

iliĢki olduğu anlaĢılmaktadır. Özellikle de dramatik oyunları tercih eden çocukların 

dili kullanım düzeyleri fiziksel ve yapı-inĢa oyunlarını tercih eden çocuklardan daha 

yüksektir. Bunun en önemli nedeni oyunların dayandıkları temelden 

kaynaklanmaktadır. Dramatik oyunları tercih eden çocukların dili daha çok ve daha 

ustaca kullanmaları beklenir. Öte yandan daha çok motor beceriler ağırlıklı fiziksel 

ve yapı-inĢa oyunlarında çocukların kaba ve ince motor becerilerinde iyi olmaları 

gerekir. Poyraz (1999), oyun, oyun türü ve dil kullanımı ile ilgili Ģöyle demektedir; 

“Oyun faaliyetleri özellikle çocukların roller üstlendikleri oyunlar dilin akademik 

kullanımı, dilin söylemselliğini bütünleĢtirmede çocuk için bir avantajdır. Çocukların 

kurdukları oyunlar onların dil ve iletiĢimsel ayıt ediciliğine katkıda bulunacaktır. 

AraĢtırmalar kanıtlamıĢtır ki hayali ve fantezi oyun ile konuĢma arasında sıkı bir 

etkileĢim vardır.” (s.38). 

 

 Aydın da (2008), yaptığı çalıĢmada, okul öncesi dönemdeki normal, otistik 

ve zihin engelli çocukların sembolik oyun ölçeği puanları ile dil kullanım düzeyleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğunu bulmuĢtur. Saracho (1999) da çocukların sosyal 

oyun davranıĢları ile biliĢsel üslupları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve alana bağımlı 

biliĢsel tarzı olan çocukların oyunlarında daha fazla sosyal davranıĢ sergilediklerini, 

alandan bağımsız biliĢsel üslubu olan çocuklar ise daha çok blok oyunlarını ve 

yönlendirici oyunları tercih ettiklerini bulmuĢtur. 

 

 

H2: 5-6 yaĢ grubu çocukların; alıcı dil beceri düzeyleri tercih ettikleri oyun 

türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde tercih ettikleri oyun türüne bağlı olarak alıcı 

dil beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığı non-parametrik Kruskal 

Wallis testi (bakınız Tablo 3.4) ile incelenmiĢ ve çocukların alıcı dil beceri 

düzeylerinin tercih edilen oyun türüne göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı 

bulunmuĢtur. Buna göre, dramatik oyun türünü tercih eden çocukların alıcı dil beceri 
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düzeylerinin/puanlarının diğer oyun türlerini tercih eden çocuklardan daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç daha önce yapılan benzer çalıĢmalarla da tutarlılık 

göstermektedir. Örneğin, Gözalan (2013), 10 hafta boyunca “Oyun Temelli Dikkat 

Eğitim Programı” uyguladığı 5-6 yaĢ grubu çocuklarının dil beceri (ve dikkat) 

düzeylerinde istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ kaydetmiĢtir. 

 

H3: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme becerisi düzeyleri tercih 

ettikleri oyun türlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

 

Çocukların serbest oyun saatinde en çok tercih ettikleri oyun türüne bağlı 

olarak problem çözme beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılaĢma olup olmadığı 

non-parametrik Kruskal Wallis testi (bakınız Tablo 3.5) ile incelenmiĢ; fiziksel 

oyunları tercih eden çocukların problem çözme beceri düzeylerinin/puanlarının diğer 

tüm çocuklardan, manipülatif oyunları tercih eden çocukların problem çözme beceri 

düzeylerinin/puanlarının ise yapı-inĢa ve dramatik oyunları tercih eden çocuklardan 

daha düĢük olduğu bulunmuĢtur. 

 

Özellikle ülkemizde alan yazın incelendiğinde, çeĢitli eğitim kademlerindeki 

öğrencilerin problem çözme becerilerine iliĢkin pek çok çalıĢma çeĢitli değiĢkenler 

bakımından incelenmiĢken, okul öncesi çocukları ile ilgili benzer çalıĢmalar çok 

azdır. Okul öncesi çocuklarının oynadıkları oyunlar ile problem çözme becerileri 

arasındaki iliĢkiye yönelik çalıĢmaya ulaĢılamamıĢtır.  

 

Proje yaklaĢımına dayalı eğitimin okul öncesi çocukların problem çözme 

becerilerine etkisini inceleyen Oğuz (2012), proje yaklaĢımı ile eğitim gören 

çocukların problem çözme becerilerinin, kontrol grubundaki (proje eğitimi 

görmeyen) çocuklardan anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Yine, 5 

yaĢ okul öncesi çocuklarında yaratıcı problem çözme etkinliklerinin yaratıcılığa 

etkisini araĢtıran Yıldırım (2014), etkinliklerin deney grubunda bulunan çocukların 

yaratıcı problem çözme becerilerinde anlamlı bir artıĢa neden olduğunu 

belirtmektedir. 5-6 yaĢ grubu çocukların akran iliĢkilerini sosyal problem çözme 

becerileri açısından inceleyen Özmen (2013) ise çocukların akranlarıyla iliĢkilerinde 

gösterdikleri çekingenlik, sosyal kabul, problem çözme, sosyal davranıĢ ve 

saldırganlık davranıĢlarının sosyal problem çözme becerisine göre farklılaĢtığını 
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söylemektedir. Muller ve Perlmutter‟in (1985) okul öncesi çocuklarıyla yaptıkları bir 

çalıĢmada, çocukların bilgisayar ile oyun oynamayı öğrenirken aynı zamanda kiĢiler 

arası problemlerini çözmeyi de öğrendiklerini gözlemlemiĢlerdir. Ramani (2005), 

okul öncesi çocuklarının iĢbirliğine dayalı oyunları oynamaları ve problem çözme 

becerileri üzerine yaptığı çalıĢmanın sonucunda, problem çözme becerisinin okul 

öncesi çağında geliĢtiğini ve yaĢın en önemli faktör olduğunu belirtmektedir. 

 

H4: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme beceri düzeyleri ile alıcı dil 

beceri düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

 

Çocukların, problem çözme becerisi düzeyleri ile alıcı dil beceri düzeyleri 

arasında anlamlı iliĢki olup olmadığı Pearson‟skorelasyon katsayıları ile araĢtırılmıĢ 

(bakınız Tablo 3.6) ve çocukların problem çözme beceri düzeyleri ile alıcı dil beceri 

düzeyleri arasında pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Buna göre, 

çocukların problem çözme becerisi arttıkça alıcı dil becerileri de artmaktadır veya 

problem çözme becerisi düĢük olan çocukların alıcı dil beceri düzeyleri de düĢük 

olmaktadır. 

 

H5: 5-6 yaĢ grubu çocukların; problem çözme beceri düzeyleri ile dil kullanım 

düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

 

Çocukların, problem çözme beceri düzeyleri ile dil kullanım düzeyleri 

arasında anlamlı iliĢki olup olmadığı yine Pearson‟skorelasyon katsayıları ile 

araĢtırılmıĢ (bakınız Tablo 3.7) ve çocukların problem çözme becerisi düzeyleri ile 

genel ve tüm alt boyutları bakımından dil kullanım düzeyleri arasında pozitif yönde 

ve anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Öğrencilerin problem çözme becerileri 

yükseldikçe dil kullanım düzeyleri de (isimlendirme, iĢlevini belirtme, çağrıĢım 

yapma, gruplama, benzerlikler, farklılıklar, özellikler ve genel dil kullanım beceri 

düzeyi) artmaktadır (veya tersi).  

 

H6: 5-6 yaĢ grubu çocukların, dil kullanım, problem çözme ve alıcı dil geliĢim 

düzeyleri tercih ettikleri öğrenme merkezine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. 
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Çocukların serbest oyun saatinde tercih ettikleri öğrenme merkezine bağlı 

olarak dil kullanım, problem çözme becerisive alıcı dil geliĢim düzeylerinde anlamlı 

bir farklılaĢma olup olmadığı non-parametrik Kruskal Wallis testi (bakınız Tablo 3.8) 

ile incelenmiĢ ve çocukların tercih ettikleri öğrenme merkezinin sayılan üç konuda 

da anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmadığı bulunmuĢtur. 

 

 

 

Çocukların Problem Çözme Becerisi, Alıcı Dil GeliĢimi ve Dil Kullanım 

Düzeylerinin Cinsiyet ve KardeĢ Olması Durumuna Göre Ġncelenmesine 

Yönelik Bulguların TartıĢılması 

 

 

5-6 yaĢ çocukların problem çözme beceri düzeylerinin cinsiyetlerine göre 

farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Kız ve erkek çocukların problem çözme beceri 

düzeylerinin birbirine yakın/benzer olduğu görülmüĢtür.  

 

Kesicioğlu (2015) da okul öncesi dönem çocuklarda kiĢisel problem çözme 

becerilerini incelediği çalıĢmasında kız ve erkek çocukların puanları arasında anlamlı 

fark bulmamıĢtır. Benzer Ģekilde, Yılmaz ve Tepeli (2013) de 60-72 aylık çocuklarla 

yaptıkları çalıĢmada, cinsiyetin çocukların problem çözme beceri düzeylerinde 

anlamlı bir farklılaĢmaya neden olmadığını bulmuĢlardır. Dinçer (1995), 5 yaĢ grubu 

çocuklarla yaptığı bir çalıĢmada, okul öncesi çocuklarının cinsiyetlerine bağlı olarak 

problem çözme becerilerinde anlamlı fark bulamamıĢlardır. Tavlı (2007) da, 6 yaĢ 

grubu anasınıfı öğrencilerinin problem çözme becerilerini cinsiyete göre 

karĢılaĢtırmalı olarak incelenmiĢ ve cinsiyetin çocukların problem çözme baĢarısı 

üzerinde etkili bir faktör olmadığını rapor etmiĢtir.  

 

Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarda da benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Örneğin, 

Thornton (1999), tarafından yapılan bir araĢtırmada; çocuklara verilen bir görevin 

çocukların problem çözme becerilerini nasıl etkilediği araĢtırılmıĢtır. Bu süreci 

incelemek için, 5 yaĢındaki bir çocuğun problem çözmesi örnek olayı, 5 yaĢındaki 

bir çocuğun “Yirmi Soru” oyununu oynarken problem çözme sürecinde bölüm içi 
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değiĢiklik olayı hakkındaki tahminlerini ve 5-9 yaĢ arası çocukların bir köprü inĢa 

etme görevini tamamlamasını incelemiĢtir.  

 

AraĢtırma sonucunda; cinsiyetin problem çözmede etkili olmadığını, yaĢın ise 

problem çözmede etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ancak, Walker ve ark. (2002), 

“Okul Öncesi Çocukların Sosyal Problem Çözme Stratejileri Üzerinde Cinsiyetin 

Etkileri” konulu araĢtırmalarında cinsiyetin çocukların sosyal problem çözme 

stratejilerinde etkili olduğunu, genel olarak, kızların cevaplarının erkeklerinkinden 

daha yetkin olduğunu ve kızların stratejilerinin daha az ihtimalle intikam, sözlü veya 

fiziksel saldırganlık içerdiğini belirlemiĢlerdir. 

 

5-6 yaĢ kız ve erkek çocukların alıcı dil becerisi düzeylerinin farklı olduğu ve 

bu farkın kız çocuklar lehine olduğu bulunmuĢtur. Kız çocuklarının alıcı dil beceri 

düzeylerinin/puanlarının erkek çocuklarından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. ġen, 

Çiçekler ve Yılmaz (2010) da okul öncesi 5-6 yaĢ grubu çocuklarda kızların dil 

beceri düzeylerinin erkek öğrencilerden daha yüksek olduğunu bulmuĢlardır. Ancak, 

otizmli ve normal geliĢim gösteren çocukların alıcı dil becerilerini inceleyen Tepeli 

ve Karadeniz (2013), kız ve erkek çocukların alıcı dil becerileri arasında anlamlı bir 

fark bulamamıĢlardır. Doğru ve ark. (2010) da normal geliĢim gösteren okul öncesi 

çocuklarda cinsiyetin alıcı dil becerileri üzerinde etkisi olmadığını tespit etmiĢtir. 

 

5-6 yaĢ kız ve erkek çocukların dil kullanım becerisi düzeylerine bakıldığında 

ise kız ve erkek çocukların, isimlendirme, çağrıĢım yapma-iliĢkilendirme, farklılıklar 

ve dil kullanım becerisi (genel) düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde farklı olduğu ve bu 

farkın kız çocukları lehine olduğu bulunmuĢtur. Hikâye okumanın okul öncesi 

çocukların dil geliĢimi üzerindeki etkisini araĢtıran Barton (2013) da kız çocuklarının 

erkek çocuklarına göre çok daha fazla hayal gücünü kullandıklarını ve edebiyatla 

ilgilendiklerini ve bunun sonucunda dil kullanım düzeylerini daha çok 

geliĢtirdiklerini bulmuĢtur. Kız çocukların dil kullanım becerisi geneli ve alt 

boyutları bakımından ortalama puanları daha yüksektir. Ancak, Erkan ve Bilir (2015) 

cinsiyetin çocukların dil becerileri üzerinde etkisi olmadığını belirtmektedir. 

 

KardeĢi olan ve olmayan 5-6 yaĢ çocuklarının problem çözme becerisi 

düzeylerinin farklı olduğu ve bu farkın kardeĢi olan çocuklar lehine olduğu 
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bulunmuĢtur. KardeĢi olan çocukların problem çözme beceri 

düzeylerinin/puanlarının, kardeĢi olmayan çocuklardan daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Yılmaz ve Tepeli (2013) de 60-72 aylık çocuklarla yaptıkları çalıĢmada 

kardeĢi olan çocukların problem çözme beceri düzeylerinin kardeĢi olmayan 

çocuklardan daha yüksek olduğunu bulmuĢlardır.  

 

KardeĢ olmasına bağlı olarak, 5-6 yaĢ çocukların alıcı dil becerisi 

düzeylerinin de farklı olduğu ve bu farkın yine kardeĢi olan çocuklar lehine olduğu 

bulunmuĢtur. KardeĢi olan çocukların problem çözme becerisi 

düzeylerinin/puanlarının, kardeĢi olmayan çocuklardan daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Doğru ve ark.(2010) da normal geliĢim gösteren okul öncesi çocuklarda 

cinsiyet gibi kardeĢ olmasının da alıcı dil becerileri üzerinde etkisi olmadığını tespit 

etmiĢtir.  

 

KardeĢi olan ve olmayan 5-6 yaĢ çocukların dil kullanım becerisi düzeylerine 

bakıldığında; kardeĢi olan ve olmayan çocukların, isimlendirme, iĢlevini belirtme, 

çağrıĢım yapma-iliĢkilendirme, farklılıklar, özellikler ve dil kullanım becerisi (genel) 

düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde farklı olduğu ve bu farkın kardeĢi olan çocuklar 

lehine olduğu bulunmuĢtur. Gruplara bağlı olarak kardeĢi olan ve olmayan 

çocukların ortalama puanlarına bakıldığında, kardeĢi olan çocukların dil kullanım 

becerisi geneli ve alt boyutları bakımından ortalama puanlarının daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Ancak, Erkan ve Bilir (2015) kardeĢ olmasının çocukların dil becerileri 

üzerinde etkisi olmadığını belirtmektedir.  

 

Öte yandan Ervin-Tripp (1986), özellikle de yaĢça kendisinden büyük kardeĢi 

olan çocukların dil becerilerinin ve dili kullanma düzeylerinin kardeĢi olmayanlardan 

çok daha hızlı geliĢtiğini, daha zengin bir dil kullanımına sahip olduklarını 

belirtmektedir. Ayrıca okul öncesi eğitimi alan çocukların oynanan oyunların 

çeĢitliliği ve zenginliği nedeniyle diğer çocuklara göre daha hızlı bir dil geliĢimi 

gösterdiklerini, sosyalleĢme düzeylerinin de bu oyunlar vasıtasıyla yüksek olduğunu, 

karĢılaĢtıkları durumların çeĢitliliği nedeniyle de problem çözme becerilerinde de 

artıĢ olduğunu söylemektedir (s.84-96).  
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Biraz farklı bir bakıĢ açısıyla ama benzer sonuca ulaĢan Hoff-Ginsberg ve 

Krueger‟de (1991) kardeĢi olan okul öncesi çocuklarının dili daha iyi ve akıcı 

kullanmayı öğrendiklerini belirtmektedirler. Bunun sebebini ise anne-babalara 

bağlamaktadırlar. Onlara göre kardeĢi olmayan, dil becerilerini anne-babalarından 

öğrenen çocukların dil geliĢim düzeyleri daha düĢüktür çünkü anne-babalar dili, 

kendi algılarına göre çocuklarının anlayacağı Ģekilde ancak gerçek yaĢama uymayan 

bir Ģekilde modifiye ederler (uyarlarlar). Hâlbuki kardeĢler böyle yapmaz, dili doğal 

bir Ģekilde kullanırlar (herhangi bir uyarlama düĢünceleri olmaz). 
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4.1.AraĢtırmanın Sınırlıkları ve Öneriler 

 

Bu araĢtırmanın örneklemi; Ġstanbul Pendik ilçesindeki ölçeklerin 

uygulandığı anaokullarında eğitim görmekte olan 80 çocukla sınırlıdır. 

 

AraĢtırma kapsamında incelenen dil geliĢimi Dil Kullanım Ölçeği ve Peabody 

Resimli Kelime testinin ölçtüğü alt alanlarla sınırlıdır. 

 

AraĢtırma kapsamında incelenen problem çözme becerisi Problem Çözme 

Becerisi Ölçeğinin ölçtüğü alt alanlarla sınırlıdır. 

 

a) Gelecek araĢtırmalara yönelik araĢtırmacılara öneriler; 

 

Bu araĢtırma örneklem geniĢletilerek tekrar yapılabilir. 

 

Gelecek araĢtırmalarda oyun türleri ile farklı alanlardaki (yaratıcılık, sosyal-

biliĢsel geliĢim, duygusal geliĢim vb.) iliĢkiye/karĢılaĢtırmalara bakılabilir. 

 

Okul öncesi dönemde oyunun önemi ve öğretimi konusunda çocukların 

ebeveynlerine ve eğitimcilerine eğitimler verilebilir. 

 

b) AraĢtırmanın sonuçları dikkate alınarak eğitimcilere ve ailelere yönelik 

öneriler; 

 

Okul öncesi eğitim kurumlarında çocukların daha az tercih ettikleri öğrenme 

merkezleri, öğretmenler tarafından belirlenerek bu merkezlere ayrılan zamanı ve 

önemi arttırmak için velilerle birlikte yeni düzenlemeler yapılabilir. 

 

Ebeveynler, çocukların daha az tercih ettikleri ama geliĢimleri için faydalı 

olan oyun türlerini evde uygun ortam sağlayarak birlikte oynayabilirler. 

 

Öğretmenler düzenli olarak çocukların vakit geçirdikleri öğrenme 

merkezlerini not etmeli ve kayıt tutmalıdır. Böylece sürekli aynı öğrenme merkezini 
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seçen çocukları belirleyerek kendisinin de katılımıyla çocukları diğer merkezlere 

yönlendirebilir. 

 

Cinsiyet ayrımı olmadan çocukların bütün öğrenme merkezlerinde vakit 

geçirmelerini sağlamak için sınıfta bulunan öğrenme merkezlerinin tümüne her iki 

cinsiyetin de dikkatini çekecek nitelikte materyaller eklenebilir. 
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