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ANXIETY AND PROBLEM-SOLVING SKILLS IN
PRESCHOOL CHITHIRENJ DEVELOPMENTAL,
EMOTIONAL, AND EDUCATIONAL
PERSPECTIVES

DOC. DR. HAKAN SAHIN

Abstract

This chapter examines the relationship between anxiety and
problem-solving skills in preschool children from developmental,
emotional, and educational perspectives. The preschool years
represent a critical period in which children acquire not only early
cognitive competencies but also the capacity to regulate emotions,
negotiate social relationships, tolerate mistakes, and cope with
everyday challenges. Within this framework, problem solving is
conceptualized as a multidimensional developmental competence
involving attention, working memory, cognitive flexibility,
inhibitory control, emotion regulation, and social competence.
Anxiety, in turn, is considered a central emotional factor shaping
how young children perceive, interpret, and respond to problem
situations, particularly when these situations involve uncertainty,
separation, social evaluation, possible mistakes, or the risk of
failure. International epidemiological evidence indicates that
anxiety is among the most common forms of psychopathology in
early childhood, with pooled prevalence estimates of roughly 8% to
9% in community samples of young children (Vasileva et al.,
2021), underscoring the developmental and educational
significance of the topic. Drawing on attentional control theory,
executive function research, self-regulation theory, emotion
regulation perspectives, temperament models of behavioral
inhibition, and social problem-solving frameworks, the chapter
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discusses how anxiety may constrain or reorganize children’s
problem-solving processes. It also synthesizes meta-analytic
evidence on assessment, prevention, and intervention, and
addresses pedagogical strategies that can reduce anxiety and
strengthen problem-solving skills in preschool settings, with
practical implications for teachers, families, and early childhood
institutions. The central argument is that anxiety should not be
understood as a variable that simply weakens problem-solving
skills in a linear way. Rather, its influence depends on the child’s
developmental characteristics and temperament, the quality of adult
support, the emotional climate of the classroom, and the
opportunities provided for guided participation in problem-solving
experiences.

Keywords: preschool education, anxiety, problem solving,
executive functions, emotion regulation, behavioral inhibition
Introduction

The preschool years constitute a foundational period in
which cognitive, emotional, social, and behavioral development
unfold in close interaction. Children at this age make sense of the
world through play, movement, social engagement, and everyday
routines. At the same time, they begin to acquire basic life skills
such as waiting, trying, making mistakes, revising strategies,
negotiating with peers, and starting again after failure. For this
reason, problem solving in early childhood education should not be
reduced to a narrow cognitive skill. It is more appropriately
understood as a multidimensional developmental process in which
attention, memory, cognitive flexibility, emotion regulation, and
social adjustment operate together (Best & Miller, 2010; Diamond,
2013; Garon et al., 2008).

In early childhood, problem solving refers to the child’s
ability to identify a difficulty, generate possible responses, select a
strategy, try it out, evaluate the result, and, when necessary, search
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for an alternative course of action. Yet this process is rarely neutral
or purely rational. When preschool children encounter a problem,
they may also experience curiosity, excitement, frustration,
hesitation, anger, or anxiety. Thus, the development of problem-
solving skills cannot be adequately explained through executive
functions alone; it must also be examined in relation to self-
regulation and emotion regulation (Blair & Razza, 2007; Korucu et
al., 2022; McClelland et al., 2007; Ursache et al., 2012).

Anxiety is one of the emotional factors that may shape how
preschool children approach problem situations. Situations
involving uncertainty, possible mistakes, separation from a
caregiver, peer evaluation, unfamiliar tasks, or perceived failure
may increase anxiety in some children. When anxiety becomes
intense, children may withdraw, freeze, seek excessive adult
reassurance, avoid trying, or abandon the task quickly rather than
engage in solution generation (Edwards et al., 2010; Mian et al.,
2012; Spence et al., 2001). Far from being a marginal concern,
anxiety is one of the most prevalent and earliest-emerging forms of
psychopathology in childhood. A meta-analysis of international
community studies estimated the pooled prevalence of any anxiety
disorder at 8.5% among children aged one to seven years (Vasileva
et al.,, 2021), and population-based studies of preschoolers have
reported even higher rates of clinically relevant anxiety symptoms
once subthreshold presentations are included (Paulus et al., 2015).
These figures indicate that, in a typical preschool classroom,
several children are likely to experience anxiety at a level that may
influence their learning and problem-solving experiences.

Research suggests that anxiety may interfere with children’s
problem-solving performance by disrupting attentional control,
reducing working-memory efficiency, constraining cognitive
flexibility, and affecting decision-making processes. An anxious
child may focus less on the cues embedded in the problem and
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more on the possibility of making a mistake, failing, or being
negatively evaluated. This attentional shift may narrow the
cognitive resources available for noticing alternatives, testing
strategies, and persisting in the problem-solving process (Eysenck
et al., 2007; Hadwin et al., 2006; Orbach et al., 2020; Visu-Petra et
al., 2014).

However, the relationship between anxiety and problem
solving should not be interpreted as linear or uniformly negative.
Not every experience of anxiety weakens performance. Low and
manageable levels of anxiety may, in some situations, increase
alertness and prepare the child for task engagement, and attentional
control theory itself distinguishes between effects on processing
efficiency and effects on the ultimate effectiveness of performance
(Derakshan & Eysenck, 2009). The developmental concern
emerges when anxiety becomes intense, persistent, and functionally
limiting. In such cases, anxiety may consume cognitive and
emotional resources, reinforce avoidance, and increase dependence
on adult assistance. Therefore, the educational goal should not be to
eliminate anxiety entirely, but to help children remain engaged with
problems while learning to regulate anxiety in functional ways
(Blair & Raver, 2015; Diamond, 2013; Spence et al., 2001).
Theoretical Framework

Understanding the relationship between anxiety and
problem-solving skills in preschool children requires a framework
that extends beyond observable behavior. Anxiety may influence
how children interpret a problem, where they direct their attention,
which solution options they can access, and how long they remain
engaged when their first attempt fails. Accordingly, this chapter
draws on attentional control theory, executive function research,
self-regulation  theory, emotion regulation perspectives,
temperament models, and social problem-solving frameworks
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(Diamond, 2013; Eysenck et al., 2007; Fox et al., 2023; Rubin &
Rose-Krasnor, 1992).

Attentional control theory provides a useful explanation for
how anxiety may affect problem solving. According to this view,
anxiety shifts attentional resources away from task-relevant
information and toward perceived threat, impairing the efficiency
of the goal-directed attentional system while increasing the
influence of the stimulus-driven system (Eysenck et al., 2007). In
preschool problem-solving contexts, this may mean that the child
becomes preoccupied with thoughts such as “What if I cannot do
it?” rather than focusing on “How can I solve this?” Importantly,
the theory predicts that anxiety often reduces processing efficiency
(the cognitive cost of performing) before it reduces performance
effectiveness (the quality of the outcome), because anxious
children may compensate through additional effort (Derakshan &
Eysenck, 2009). Such a shift may nevertheless reduce the child’s
capacity to identify relevant cues, generate possible strategies, and
remain engaged in the task (Hadwin et al., 2006; Visu-Petra et al.,
2014).

The executive function perspective offers another important
foundation for understanding problem solving in early childhood.
Executive functions include working memory, inhibitory control,
and cognitive flexibility (Miyake et al., 2000). When a preschool
child encounters a problem, the child must hold relevant
information in mind, inhibit impulsive responses, and shift to a new
strategy when the initial attempt does not work. In this respect,
problem-solving behavior is closely tied to the developmental level
of executive functions (Best & Miller, 2010; Diamond, 2013;
Garon et al., 2008).

The self-regulation perspective further clarifies the anxiety—
problem-solving relationship by emphasizing the coordinated
regulation of attention, behavior, and emotion. Problem solving
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requires more than knowing what to do; it also requires waiting,
tolerating frustration, managing disappointment, and trying again.
Empirical work indicates that self-regulation in the preschool years
is best modeled as a common, overarching capacity that
nonetheless comprises distinguishable executive and emotional
components, each predicting school readiness and social-emotional
competence (Korucu et al., 2022; Rademacher & Koglin, 2019).
For this reason, self-regulation functions as a central developmental
mechanism that enables children to sustain effort during problem-
solving situations (Blair & Razza, 2007; McClelland et al., 2007;
Ursache et al., 2012).

Emotion regulation is equally central to this relationship. A
child who cannot regulate anxiety when faced with a challenge may
disengage from the task rather than search for a solution. In
contrast, a child who can recognize and regulate emotional arousal
may divide the problem into smaller steps, ask for appropriate help,
and attempt the task again. Thus, emotion regulation helps explain
why some anxious children withdraw from problem situations,
whereas others remain engaged when adequate support is available
(Cole et al., 2004; Denham et al., 2012; Spinrad et al., 2006).

The social problem-solving perspective highlights that
problem solving in early childhood is often embedded in peer
interaction. Children solve problems when they initiate play, share
materials, wait for a turn, negotiate rules, or respond to peer
conflict. Elevated anxiety may lead some children to withdraw
from these social situations, avoid expressing their needs, or
transfer the problem-solving process to adults. Therefore, social
problem-solving models are particularly useful for understanding
how anxiety is reflected in peer relationships and classroom
participation (Denham et al., 2012; Rubin & Rose-Krasnor, 1992;
Spence et al., 2001).

Behavioral Inhibition and the Temperamental Roots of Anxiety

-6



A comprehensive account of anxiety in early childhood
must also consider temperament, because individual differences in
reactivity to novelty are observable long before anxiety disorders
can be diagnosed. Behavioral inhibition is a temperament,
identifiable in the first years of life, characterized by heightened
distress and wariness in response to unfamiliar people, objects, and
situations. It is one of the most robust early risk markers for later
anxiety, and meta-analytic evidence indicates that behaviorally
inhibited children are roughly two to three times more likely to
develop an anxiety disorder, with the strongest prospective link to
social anxiety disorder (Clauss & Blackford, 2012; Sandstrom et
al., 2020). This temperamental lens is directly relevant to problem
solving, because the same wariness toward novelty that defines
behavioral inhibition may also shape how a child approaches an
unfamiliar task, a new material, or a problem with an uncertain
outcome.

Crucially, behavioral inhibition is a probabilistic rather than
deterministic risk factor: a substantial proportion of inhibited
children, by some estimates more than half, do not go on to develop
clinically significant anxiety (Fox et al., 2023). Contemporary
developmental models attribute this divergence in trajectories to the
interplay between automatic, stimulus-driven processes (such as
heightened detection of and orienting toward novelty or threat) and
goal-driven, planful control processes (such as the flexible
regulation of attention and behavior). When attentional and
inhibitory control develop in ways that allow the child to override
initial wariness and engage flexibly with the environment, risk for
anxiety is mitigated; when control processes instead amplify threat
monitoring, risk is potentiated (Fox et al., 2023). This framework
carries an optimistic implication for early childhood education:
because control processes are malleable and responsive to
experience, supportive classrooms and guided problem-solving
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opportunities may function as protective contexts for
temperamentally vulnerable children, helping them convert initial
hesitation into approach and exploration rather than avoidance.
DSM-5-TR Perspective on Anxiety Disorders and Problem-
Solving Processes in Preschool Children

Anxiety may appear as part of normative development in
early childhood; however, in some cases, it may reach a level that
interferes with children’s daily functioning, social relationships,
and learning experiences. In the DSM-5-TR, anxiety disorders are
defined with reference to fear and anxiety that exceed
developmentally expected levels, persist over time, and lead to
functional impairment (American Psychiatric Association [APA],
2022). Epidemiological work confirms that such disorders are
already present and identifiable in the preschool years: generalized
anxiety disorder, separation anxiety disorder, and social phobia are
each detectable in community and primary-care samples of two- to
five-year-olds, and many affected children meet criteria for more
than one condition (Franz et al., 2013; Paulus et al., 2015).
Although not all anxiety disorders are equally common or equally
visible in the preschool years, separation anxiety disorder, selective
mutism, social anxiety disorder, generalized anxiety disorder, and
specific phobias are among the most relevant anxiety-related
patterns for early childhood. These conditions are important not
only because they affect children’s emotional well-being, but also
because they may shape how children engage with problem
situations.

Separation anxiety disorder involves developmentally
inappropriate and excessive fear or anxiety concerning separation
from attachment figures (APA, 2022). Preschool children with
elevated separation anxiety may resist being away from caregivers,
have difficulty staying at school, avoid being alone, or show
persistent worries related to separation. From the perspective of
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problem solving, these children may struggle particularly with
tasks that require independent engagement. They may hesitate to
begin a new activity, seek reassurance before making decisions, or
avoid attempting solutions without immediate adult support. In this
way, excessive reliance on adult proximity may limit opportunities
for autonomous problem-solving experiences (Edwards et al.,
2010; Hirshfeld-Becker et al., 2010).

Selective mutism is classified within the anxiety disorders
in DSM-5-TR and is characterized by a consistent failure to speak
in specific social situations despite speaking in other settings (APA,
2022). Its implications for problem solving are especially visible in
social and communicative contexts. Many problem-solving
situations in preschool classrooms require children to share ideas,
ask for help, negotiate with peers, and express preferences.
Children with selective mutism may have adequate cognitive
understanding of the problem but may be unable to communicate
their proposed solution in the classroom context. As a result, their
problem-solving competence may remain underused or less visible
in group-based activities (Kotrba, 2015; Muris & Ollendick, 2021).

Social anxiety disorder refers to marked fear or anxiety
about social situations in which the individual may be exposed to
possible evaluation by others (APA, 2022). Its prevalence increases
markedly across development, rising from roughly 5% in childhood
to far higher rates in adolescence and youth (Salari et al., 2024),
and its developmental antecedents are frequently observable in the
preschool classroom as reluctance to join group activities, difficulty
initiating peer interaction, avoidance of responding to teacher
questions, or fear of making mistakes in front of others. Social
anxiety is particularly relevant to social problem solving. Children
with elevated social anxiety may have difficulty resolving peer
conflicts, expressing needs, or offering suggestions during group
tasks. Thus, social anxiety may reduce opportunities for
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collaborative learning and limit children’s participation in naturally
occurring social problem-solving experiences (Rubin & Rose-
Krasnor, 1992; Spence et al., 2001).

Generalized anxiety disorder is characterized by excessive
and difficult-to-control worry across multiple domains of life
(APA, 2022). In preschool children, such worries may involve
making mistakes, failing, disruptions in daily routines, or concerns
about the safety of caregivers. In relation to problem solving,
generalized anxiety may interfere with attention and decision
making. Rather than focusing on the problem and its possible
solutions, the anxious child may become preoccupied with negative
outcomes. This pattern is consistent with attentional control theory,
which suggests that anxiety draws cognitive resources toward
threat-related information and away from task-relevant processing
(Eysenck et al., 2007; Visu-Petra et al., 2014).

Specific phobia involves excessive fear of a particular
object or situation (APA, 2022). During early childhood, fears
related to animals, darkness, loud sounds, medical procedures,
natural events, or unfamiliar objects may be observed. Specific
phobias may affect problem solving indirectly through avoidance.
For example, a child who fears animals may avoid a science
activity involving animal figures, or a child who fears darkness
may refuse to participate in certain exploratory play scenarios.
Such avoidance reduces opportunities to encounter problems, test
solutions, and develop flexible coping strategies (Muris & Field,
2010).

A key point in applying the DSM-5-TR framework to
preschool children is that not every fear or anxious reaction should
be interpreted as a disorder. Fear of separation, hesitancy around
unfamiliar adults, fear of darkness, or anxiety in novel situations
may be developmentally expected at certain levels. Clinical
concern arises when these reactions exceed developmental
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expectations, persist over time, and substantially restrict the child’s
participation in play, learning, peer interaction, and daily routines.
The distinction matters because early anxiety shows meaningful
continuity into middle childhood and is associated with later
internalizing problems, making the preschool period an important
window for prevention and early support (Bufferd et al., 2012;
Vasileva et al., 2021). Therefore, anxiety in early childhood must
be interpreted in light of developmental norms, functional
impairment, family context, and the educational environment
(APA, 2022; Bufferd et al., 2011).

The Development of Problem-Solving Skills in Early Childhood

Problem solving refers to the process through which an
individual recognizes a difficulty, defines the problem, evaluates
possible responses, selects an appropriate strategy, and acts toward
a solution. In early childhood, problem-solving skills develop
through a wide range of everyday experiences. Sharing toys,
joining a game, building a structure, waiting for a turn, resolving
disagreements, and completing a new activity all provide children
with opportunities to encounter problems and test possible
solutions (Garon et al., 2008; Rubin & Rose-Krasnor, 1992).

In the preschool years, problem solving is not purely
cognitive. It also requires children to manage emotions, tolerate
frustration, sustain social interaction, and remain engaged when an
initial attempt does not succeed. Thus, problem solving should be
viewed as a multidimensional developmental construct shaped by
the interaction of cognitive, emotional, and social processes
(Denham et al., 2012; Diamond, 2013; McClelland et al., 2007).

Classical developmental theories provide useful foundations
for understanding problem-solving development. From a Piagetian
perspective, children construct knowledge through active
engagement with the environment and through the challenges they
encounter. Preschool children, who are generally in the
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preoperational period, tend to interpret problems differently from
adults and often rely on concrete experiences rather than abstract
logical reasoning. Consequently, early problem solving is grounded
in exploration, trial and error, and hands-on experimentation
(Piaget, 1962).

Vygotsky’s sociocultural perspective places greater
emphasis on the social nature of problem solving. Children can
perform at higher levels when they receive guidance from more
competent others within the zone of proximal development. In this
sense, the teacher’s or parent’s role is not to solve the problem for
the child but to provide scaffolding that enables the child to move
gradually toward more independent problem solving (Vygotsky,
1978). This sociocultural emphasis on guided participation
provides the theoretical bridge between developmental theory and
the pedagogical strategies discussed later in this chapter.

The cognitive dimension of problem solving involves the
child’s ability to understand the nature of the problem, hold
relevant information in mind, consider possible strategies, and
select an appropriate response. These processes require the
coordination of attention, memory, reasoning, and decision making.
Executive functions therefore constitute an essential cognitive
foundation for problem solving in early childhood (Diamond, 2013;
Miyake et al., 2000).

A substantial portion of preschool problem solving occurs
within social interaction. Social problem solving refers to the
ability to respond effectively to interpersonal difficulties. Sharing
toys, negotiating rules, waiting for a turn, and resolving peer
conflicts are common examples of social problem-solving
situations in early childhood classrooms. These situations require
children not only to express their own needs but also to recognize
others’ perspectives and negotiate mutually acceptable solutions
(Rubin & Rose-Krasnor, 1992).
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Problem-solving processes also depend on emotion
regulation. When children encounter obstacles, they may
experience anger, disappointment, anxiety, or frustration. If these
emotions are not regulated, they may interrupt the problem-solving
process. Children with stronger emotion regulation skills are more
likely to persist, try again after failure, and remain engaged with
the task. In contrast, children who struggle to regulate emotional
arousal may cry, withdraw, or wait passively for adult intervention
(Blair & Razza, 2007; Cole et al., 2004; Denham et al., 2012).
Empirical Evidence on Anxiety and Cognitive Performance in
Young Children

Beyond theoretical models, a growing body of empirical
research has tested how anxiety relates to the cognitive components
of problem solving in young children specifically, rather than
extrapolating from adult or adolescent samples. Experimental
studies with preschoolers indicate that the effects of anxiety are
graded according to the executive demands of the task. When
children are required only to store information passively, high-
anxious children may show reductions in processing efficiency
without clear deficits in accuracy; when tasks additionally require
active manipulation or updating of information in working
memory, both efficiency and accuracy may decline (Visu-Petra et
al., 2014). This pattern is precisely what attentional control theory
predicts: anxiety taxes the central executive most when control
demands are high.

Longitudinal evidence extends this picture by showing that
early individual differences in attentional and memory capacities,
together with anxiety symptoms, prospectively predict the later
development of executive functions such as working memory and
shifting, even after accounting for age and nonverbal intelligence
(Visu-Petra et al., 2014). Converging research on math anxiety in
older children further demonstrates that the relationship between
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anxiety and academic performance is partly carried by core
executive functions, particularly inhibition and working memory,
rather than reflecting a direct or uniform effect (Orbach et al.,
2020). Although this work spans different ages and domains, it
consistently supports a mechanistic account in which anxiety
influences performance by competing for the limited attentional
and executive resources that problem solving also requires. For
early childhood educators, the practical message is that an anxious
child’s difficulty with a task may reflect a temporary constraint on
available cognitive resources rather than a stable limitation in
ability.

The Relationship Between Anxiety and Problem Solving

The relationship between anxiety and problem-solving
skills in preschool children should not be understood as a simple
cause-and-effect association. Anxiety may shape how children
perceive a problem, which cues they attend to, how flexibly they
generate solutions, and how persistently they remain engaged after
an unsuccessful attempt. For this reason, the anxiety—problem-
solving relationship needs to be examined through the combined
lenses of attentional control, executive functioning, emotion
regulation, self-regulation, and social participation (Diamond,
2013; Eysenck et al., 2007; Visu-Petra et al., 2014).

One of the first ways in which anxiety may influence
problem solving is by redirecting children’s attention away from
task-relevant cues and toward possible threat. According to
attentional control theory, anxiety consumes cognitive resources by
increasing attention to threat-related information. In a preschool
classroom, this may be observed when a child focuses less on how
to solve the problem and more on thoughts such as “What if I make
a mistake?” or “What if the teacher does not like my answer?” This
attentional shift may make it more difficult for the child to
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understand the problem accurately and identify possible solutions
(Eysenck et al., 2007; Hadwin et al., 2006).

Anxiety may also interfere with the use of executive
functions during problem solving. When children attempt to solve a
problem, they need to hold relevant information in working
memory, inhibit impulsive reactions, and flexibly shift to a
different strategy when the first one fails. Intense anxiety places an
additional burden on these cognitive processes and may reduce the
child’s capacity to act in a planned, flexible, and goal-directed
manner (Best & Miller, 2010; Diamond, 2013; Miyake et al.,
2000).

The emotional dimension of this relationship is equally
important. Problem solving often involves uncertainty, frustration,
temporary failure, and the need to tolerate delay. An anxious child
who cannot regulate emotional arousal may withdraw, cry, become
angry, or abandon the activity. In contrast, children with stronger
emotion regulation skills may remain engaged, divide the problem
into smaller steps, ask for help appropriately, and try again even
when they experience anxiety (Cole et al., 2004; Denham et al.,
2012; Spinrad et al., 2006).

From a social problem-solving perspective, anxiety may
influence how children participate in peer interactions. Children
with social anxiety may hesitate to join play, express their needs,
defend themselves during conflict, or offer suggestions in group
activities. As a result, they may have fewer opportunities to
practice social problem solving and may assume a more passive
role in peer relationships (Rubin & Rose-Krasnor, 1992; Spence et
al., 2001).

It is also important to recognize that the relationship
between anxiety and problem solving does not manifest uniformly
across children. Temperament, previous experiences, family
attitudes, teacher support, classroom climate, and peer relationships
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may all influence the direction and intensity of this relationship
(Fox et al., 2023). For example, in a supportive and mistake-
friendly classroom, an anxious child may still participate in
problem-solving activities. In contrast, in a highly evaluative or
outcome-focused environment, a child with a similar level of
anxiety may avoid the problem entirely (Bufferd et al., 2012;
Edwards et al., 2010; Hirshfeld-Becker et al., 2010).

Assessment of Anxiety and Problem-Solving Skills in Early
Childhood

Because anxiety and problem solving are both
multidimensional and only partly visible in any single behavior,
their assessment in early childhood requires careful, multi-method
approaches. For anxiety, developmentally validated instruments are
essential, because young children cannot reliably self-report
internal states and because anxiety must be distinguished from
normative fear. Caregiver-report measures such as the revised
Preschool Anxiety Scale were specifically developed and validated
for this age group and capture distinct symptom dimensions
corresponding to separation anxiety, social anxiety, generalized
anxiety, and specific fears (Edwards et al., 2010). Combining
information from multiple informants, including parents and
teachers, and across multiple settings improves accuracy, because
anxiety may be expressed differently at home and at school
(Bufferd et al., 2011; Mian et al., 2012).

Assessment of problem-solving skills should likewise
extend beyond whether a child reaches the correct solution.
Teachers should also observe how the child behaves during the
problem-solving process. Freezing, excessive help seeking,
avoiding the activity, disengaging from peers, or persisting with
solution attempts are all meaningful indicators. It is particularly
important to distinguish anxiety-based withdrawal from cognitive
difficulty. For instance, a child who can verbally describe a
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solution but avoids implementing it may be showing anxiety or low
confidence rather than a lack of cognitive understanding. By
contrast, difficulty understanding instructions, identifying
relationships, or generating alternatives may indicate a need for
more direct cognitive problem-solving support (Diamond, 2013;
McClelland et al., 2007; Zelazo et al.,, 2016). Standardized,
performance-based and observational tools for executive
functioning and behavioral regulation can complement teacher
observation, providing a fuller picture of the cognitive resources a
child brings to problem situations (Korucu et al., 2022).

Finally, assessment should attend to the learning
environment itself, not only the individual child. Validated
observational systems of classroom quality, which capture
dimensions such as emotional support, classroom organization, and
instructional support, allow educators and researchers to evaluate
whether the conditions that promote engaged, low-anxiety problem
solving are actually present. Such environmental assessment is
meaningful because the quality of teacher—child interactions is
consistently, if modestly, associated with children’s self-regulatory
and social-emotional outcomes (Perlman et al., 2016; Rucinski et
al., 2018).

Pedagogical Approaches to Reducing Anxiety and Supporting
Problem-Solving Skills in Preschool Education

Understanding the link between anxiety and problem
solving has direct implications for pedagogy in early childhood
education. The development of problem-solving skills is not
determined solely by individual child characteristics; it is also
shaped by the quality of the learning environment, the teacher’s
approach, the emotional climate of the classroom, and the nature of
the experiences offered to children. For children with elevated
anxiety, supportive educational environments may serve a
protective function by enabling participation in problem-solving
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experiences that might otherwise be avoided (Blair & Raver, 2015;
Denham et al., 2012; Raver et al., 2011).

A secure and supportive classroom climate is one of the
most important pedagogical conditions for reducing anxiety.
Children are more likely to engage in problem solving when they
feel accepted, valued, and emotionally safe. A secure classroom
climate is one in which mistakes are not punished, multiple
perspectives are welcomed, and children can express their thoughts
without fear of humiliation or harsh evaluation (Hamre & Pianta,
2005; Pianta et al., 2008). Empirical work confirms that the
emotional quality of teacher—child interactions and the broader
classroom climate are linked to children’s social-emotional
adjustment and self-regulation, and that high-quality dyadic
relationships can buffer risk for children who might otherwise
struggle (Rucinski et al., 2018). Encouragingly, the quality of these
interactions is not fixed: meta-analytic evidence shows that targeted
in-service professional development can meaningfully improve
teachers’ emotional support, classroom organization, and
instructional interactions (Egert et al., 2020).

Play is one of the most natural and powerful contexts for
learning in the preschool years. Play-based learning allows children
to develop problem-solving skills without experiencing the
pressure often associated with formal tasks. During play, children
create rules, negotiate meanings, use materials creatively, resolve
disagreements, and adapt continuously to changing situations.
These processes provide natural opportunities for problem solving
(Denham et al., 2012; Rubin & Rose-Krasnor, 1992). Intervention
research reinforces the value of structured, playful contexts: a
systematic review of interventions targeting early self-regulation
and executive functioning found that approaches such as mediated
play, mindfulness, and physical activity tended to yield the most
consistent benefits, particularly when they embedded genuine
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cognitive challenge (Muir et al., 2023), and group-based play
programs have produced measurable, durable gains in
preschoolers’ working memory and inhibitory control (Arslan
Ciftci et al., 2023).

Self-regulation and emotion regulation should be
deliberately supported in preschool classrooms because they lie at
the center of the anxiety—problem-solving relationship. Emotion
cards, stories, emotion boards, guided discussions, and group
activities focused on feelings can help children become more aware
of their emotional states. Children who can recognize and name
emotions are more likely to remain engaged in problem solving
instead of withdrawing when anxiety arises (Cole et al., 2004;
Denham et al., 2012).

Children also need open-ended learning environments that
allow for more than one correct answer. Problem-solving skills are
strengthened when children are invited to explore, test, revise, and
reconstruct their ideas. Such environments provide opportunities
for independent thinking, creativity, flexible strategy use, and
sustained engagement with uncertainty (Diamond, 2013; Zelazo et
al., 2016).

Collaborative learning environments are especially valuable
for the development of social problem-solving skills. Small-group
work, shared projects, and cooperative play help children encounter
different perspectives and generate solutions together. Through
these experiences, children not only solve practical or academic
problems; they also practice sharing, turn-taking, negotiation, and
conflict resolution (Denham et al., 2012; Rubin & Rose-Krasnor,
1992).

Peer conflict is one of the most natural contexts in which
social problem-solving skills develop during the preschool years.
Disagreements about sharing toys, joining play, waiting for a turn,
or negotiating rules should not be treated merely as discipline
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problems. Rather, they can be transformed into guided problem-
solving opportunities. For instance, a teacher may say, “You both
want the same toy right now. Let us first explain what happened,
and then we can think of two possible solutions together.” Such
guided interactions help children express emotions, consider
alternatives, and participate in the problem-solving process. They
are particularly valuable for anxious children who might otherwise
withdraw from peer conflict (Denham et al., 2012; Rubin & Rose-
Krasnor, 1992; Spinrad et al., 2006).

Evidence-Based Prevention and Intervention for Early
Childhood Anxiety

When anxiety exceeds developmentally expected levels or
begins to restrict a child’s participation, universal classroom
strategies may need to be supplemented by structured prevention
and intervention programs. The evidence base for treating anxiety
in young children, although younger than that for older age groups,
has matured considerably. A systematic review and meta-analysis
of cognitive-behavioural interventions for prevention and treatment
of anxiety in young children, synthesizing 43 samples with a mean
age of about five years, found substantial reductions in anxiety
following intervention and significantly greater improvement for
treated children than for controls, with gains maintained over
follow-up (Howes Vallis et al., 2020). Randomized trials adapted
specifically for the early childhood period, in which parents are
taught to support exposure and coping rather than to remove
anxiety-provoking situations, have likewise demonstrated efficacy
for four- to seven-year-olds (Hirshfeld-Becker et al., 2010).

These findings carry two implications for early childhood
settings. First, anxiety in young children is treatable, and early
intervention may alter developmental trajectories before avoidance
becomes entrenched, which is particularly important given the
continuity between early and later anxiety (Bufferd et al., 2012).
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Second, the active ingredients of effective programs, namely
graduated exposure to feared situations, the building of coping and
emotion-regulation skills, and the central involvement of parents
and teachers, align closely with the everyday pedagogical practices
described in this chapter. Rather than constituting a separate
clinical track, evidence-based intervention principles can inform
how educators structure support for anxious children within the
ordinary life of the classroom, while ensuring that children whose
anxiety reaches clinical thresholds are referred for appropriate
professional assessment.

Recommendations for Teachers and Families

When the relationship between anxiety and problem-solving
skills in preschool children is considered, teachers and families
emerge as central sources of developmental support. Children’s
problem-solving abilities do not develop solely as a result of
cognitive maturation; they are also shaped by secure relationships,
supportive environments, and appropriate adult guidance.
Therefore, teachers and families need to provide intentional support
that both helps children regulate anxiety and increases their
opportunities to engage in meaningful problem-solving experiences
(Blair & Raver, 2015; Denham et al., 2012).

One of the primary responsibilities of teachers is to create a
learning environment in which children feel emotionally safe. A
sense of security makes children more willing to try new
experiences, tolerate mistakes, and participate actively in problem
situations. For children with elevated anxiety, warm, accepting, and
responsive teacher behaviors may function as a protective factor
that supports participation and reduces avoidance (Hamre & Pianta,
2005; Pianta et al., 2008; Rucinski et al., 2018).

Teachers should focus on the problem-solving process
rather than only on the final outcome. Children’s attempts to
generate solutions, try alternative strategies, and remain engaged
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despite difficulty should be recognized and supported. Process-
oriented feedback can reduce fear of failure and strengthen
children’s sense of competence in problem-solving situations
(Dweck, 2006; Raver et al., 2011).

Families constitute the first and most influential learning
environment for children’s problem-solving development.
Children’s earliest experiences with everyday problems often take
place at home. For this reason, parental attitudes toward problem
solving and the type of support offered to the child are critically
important. When families allow children to participate in age-
appropriate decisions and everyday problem-solving situations,
they create opportunities for autonomy, confidence, and self-
regulation (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Parents should acknowledge children’s anxiety without
reinforcing avoidance. Accepting the child’s emotional experience
is important; however, removing every anxiety-provoking situation
on behalf of the child may limit the development of problem-
solving skills over time. Children should be allowed to face
developmentally appropriate challenges and should be supported in
trying to solve them rather than being protected from all difficulty.
This balanced stance, sometimes described as supportive autonomy
granting, is consistent with both resilience research and the logic of
evidence-based anxiety interventions, which deliberately replace
accommodation with graduated, supported exposure (Hirshfeld-
Becker et al., 2010; Masten, 2014; Rutter, 2012).

The foundations of school-family collaboration are often
established during the first registration, introductory meetings, and
adaptation period. At this stage, not only the child’s anxiety but
also the parents’ anxiety may influence school adjustment and
problem-solving experiences. Parental worries about separation, the
child’s ability to adapt, or early academic performance may
unintentionally narrow the child’s opportunities for independent
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attempts. Therefore, school administrators and teachers should use
a reassuring communication style from the first contact onward,
explaining the child’s developmental rhythm and emphasizing that
problem-solving skills develop gradually through experience. Such
an approach may reduce the transmission of parental anxiety to the
child and support a healthier basis for school-family collaboration
(Bronfenbrenner & Morris, 2006; Epstein, 2018; Sheridan et al.,
2019).

Teacher—family collaboration is particularly important in
supporting both anxiety regulation and problem-solving
development. When children encounter similar supportive
approaches at school and at home, developmental gains are more
likely to be maintained. Meta-analytic evidence indicates that
family—school interventions produce small but reliable
improvements in children’s social-emotional functioning,
underscoring the value of coordinated adult support (Sheridan et
al., 2019). Regular communication between teachers and families
can help adults better understand when children become anxious,
which problem situations they avoid, and what forms of support
help them remain engaged (Epstein, 2018).

Cultural Context and Cross-National Perspectives

Much of the foundational research on anxiety, executive
function, and classroom quality has been conducted in Western,
high-income contexts, which raises important questions about
cultural generalizability. Anxiety is expressed, interpreted, and
socialized differently across cultural settings, and the behaviors that
one community regards as adaptive caution another may regard as
problematic withdrawal. National epidemiological work outside the
most frequently studied populations is therefore wvaluable: a
representative study in urban Turkey, for example, reported that the
prevalence of any childhood anxiety disorder was 16.7% without
an impairment criterion and 5.2% when functional impairment was
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required, figures broadly consistent with international estimates
while also reflecting region-specific predictors (Mutluer et al.,
2022). Such findings caution against assuming that prevalence
rates, risk factors, or intervention effects established in one context
will transfer unchanged to another.

At the same time, cross-national research on classroom
quality suggests that the core dimensions of supportive teacher—
child interaction, emotional support, organization, and instructional
support, are observable and meaningful across diverse cultural
settings, even as their average levels and specific manifestations
vary. For early childhood educators working in any given context,
the implication is twofold: the general principles articulated in this
chapter, namely emotional safety, guided participation, process-
oriented feedback, and graduated support for facing challenges, are
likely to be broadly applicable, but their concrete implementation
should be culturally responsive, attentive to local norms around
emotion expression, autonomy, and the respective roles of families
and schools (Rademacher & Koglin, 2019; Rucinski et al., 2018).
Discussion

The theoretical and empirical arguments reviewed in this
chapter suggest that the relationship between anxiety and problem-
solving skills in preschool children cannot be reduced to a simple
causal explanation. Anxiety may influence how children approach
problem situations, yet its effects are shaped by age, temperament,
self-regulatory capacity, executive functioning, social experiences,
and the quality of adult support. Therefore, the influence of anxiety
on problem solving should be evaluated not merely in terms of
whether anxiety is present, but also in terms of its intensity,
persistence, and functional impact on the child’s everyday
participation (APA, 2022; Bufferd et al., 2012; Diamond, 2013).

A first major point concerns the need to distinguish
carefully between developmental anxiety and clinically significant
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anxiety in early childhood. Fear of separation, hesitancy around
unfamiliar adults, fear of the dark, or difficulty adapting to new
environments may be expected to some degree during the
preschool years. However, when such reactions persist and
substantially restrict participation in play, learning, peer
relationships, and daily routines, they may reflect anxiety patterns
that require closer developmental or clinical attention (APA, 2022;
Bufferd et al., 2011; Spence et al., 2001).

A second issue concerns the mechanisms through which
anxiety affects problem solving. Attentional control theory,
supported by experimental and longitudinal evidence in young
children, suggests that anxiety may redirect children’s cognitive
resources away from problem-relevant cues and toward perceived
threat, and that this cost is greatest when executive demands are
high. Thus, anxiety may not eliminate the child’s problem-solving
ability directly; rather, it may make existing skills less accessible
by increasing cognitive load and threat monitoring (Eysenck et al.,
2007; Orbach et al., 2020; Visu-Petra et al., 2014).

A third point is that problem solving should not be
understood as a purely cognitive competence. When preschool
children encounter problems, they also encounter emotional
experiences such as uncertainty, failure, frustration, and
disappointment. For this reason, the development of problem-
solving skills must be considered together with emotion regulation.
Children who can regulate emotional arousal are more likely to
remain engaged, try again, and use adult support constructively
(Cole et al., 2004; Denham et al., 2012; Spinrad et al., 2006).

A fourth consideration concerns temperament and the
heterogeneity of developmental pathways. Behavioral inhibition
increases the probability of later anxiety but does not determine it,
and the divergence between vulnerable children who develop
anxiety and those who do not appears to depend substantially on
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the development of attentional and inhibitory control within
supportive contexts (Fox et al., 2023; Sandstrom et al., 2020). This
heterogeneity reframes the educational task: rather than treating all
hesitant children identically, educators can attend to whether a
given child is moving toward flexible engagement or toward
entrenched avoidance, and can calibrate support accordingly.

These considerations place the teacher’s role at the center of
early childhood practice. The teacher’s response may determine
whether an anxious child experiences a problem as a threat or as an
opportunity for learning. Adult behaviors that overemphasize
correct answers, immediately correct mistakes, or take over the
solution process may unintentionally reinforce avoidance. In
contrast, teachers who ask open-ended questions, validate the
child’s emotions, divide the problem into smaller steps, and support
the process can reduce the negative effects of anxiety on problem
solving (Blair & Raver, 2015; Dweck, 2006; Raver et al., 2011).
Crucially, the capacity to provide such support is itself learnable
and can be strengthened through professional development (Egert
et al., 2020).

Limitations and Directions for Future Research

Several limitations of the current evidence base warrant
attention. First, much of the research linking anxiety to specific
problem-solving processes in the preschool years is correlational or
relies on tasks adapted from older populations, leaving questions of
directionality and ecological validity partly unresolved. Second,
anxiety, executive function, and problem solving are each
measured in heterogeneous ways across studies, and the lack of a
uniform, developmentally grounded definition of self-regulation in
particular complicates the synthesis of findings (Rademacher &
Koglin, 2019). Third, as noted above, the cultural concentration of
existing research limits confidence in cross-context generalization
(Mutluer et al., 2022).
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Future research should therefore prioritize longitudinal,
multi-method designs that follow children across the transition into
formal schooling and that integrate behavioral, observational, and,
where appropriate, physiological indicators. Studies are needed that
examine how contextual variables, including family practices,
teacher—child relationships, classroom climate, and peer interaction
patterns, moderate the impact of anxiety on children’s problem-
solving trajectories during the preschool years. Intervention
research that directly tests whether improvements in emotion
regulation and classroom emotional support produce downstream
gains in problem solving for temperamentally vulnerable children
would be especially valuable, as would cross-cultural replication of
both mechanistic findings and intervention effects.

Conclusion

The preschool period is a critical stage in which cognitive,
emotional, and social development are deeply intertwined. During
this period, problem-solving skills should not be viewed merely as
intellectual abilities; rather, they should be understood as
multidimensional developmental competencies shaped by attention,
executive functions, emotion regulation, social participation, and
adult support. Understanding problem solving in preschool children
therefore requires attention not only to how children think when
they encounter difficulty, but also to how they feel and how they
are supported in that moment (Best & Miller, 2010; Diamond,
2013; Garon et al., 2008).

The literature discussed in this chapter indicates that anxiety
may influence preschool children’s problem-solving processes
through multiple mechanisms. Anxiety may redirect attention away
from problem-relevant information and toward perceived threat,
increase cognitive load on working memory, constrain cognitive
flexibility, and affect decision making. As a result, the child may
become more focused on making mistakes, failing, or being
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negatively evaluated than on generating solutions (Eysenck et al.,
2007; Orbach et al., 2020; Visu-Petra et al., 2014).

At the same time, anxiety should not be treated as a variable
that affects all children in the same way or always produces
negative outcomes. Its impact depends on developmental
characteristics, temperament, self-regulation, executive
functioning, family attitudes, teacher support, and classroom
climate. For this reason, anxiety in early childhood should be
approached not only as a difficulty to be reduced, but also as a
developmental experience that can become manageable through
sensitive adult guidance and emotionally secure educational
environments (Blair & Raver, 2015; Bufferd et al., 2012; Fox et al.,
2023; Raver et al., 2011).

In conclusion, anxiety and problem-solving skills in the
preschool years are not independent developmental domains.
Strengthening children’s problem-solving skills also requires
supporting their emotional security, self-regulatory capacities, and
ability to cope with anxiety. Early childhood education should
therefore integrate cognitive and emotional development, offering
children safe opportunities to encounter problems, try solutions,
make mistakes, revise their thinking, and engage in guided problem
solving within supportive pedagogical environments (Blair &
Razza, 2007; Cole et al., 2004; Diamond, 2013).

Beyond its implications for individual child development,
understanding the interplay between anxiety and problem-solving
skills may contribute to the design of emotionally responsive early
childhood environments that foster resilience, adaptive coping, and
lifelong learning competencies. Because both the conditions that
promote engaged problem solving and the capacity of adults to
provide them are demonstrably malleable (Egert et al., 2020;
Howes Vallis et al., 2020; Muir et al., 2023), the integration of
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cognitive and emotional support in the preschool years represents
not only a developmental ideal but an achievable educational goal.
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BOLUM 0

OYUN VE YARATICILIK

MEDERA HALMATOV!
Giris
Oyun, bir kisinin ya da bir grup insanin, kurallar
cergevesinde belirli bir amag¢ dogrultusunda eglenmeyi hedefleyen
bir etkinliktir. Oyunlar, zihinsel, duygusal ve fiziksel yetenekleri
gelistirmeyi amaglayabilir ve ayni zamanda insanlarin bir arada vakit
gecirirken diistinmeyi, problem ¢6zmeyi ve iletisim becerilerini de
gelistirmeye yardimci olabilir.

Yaraticilik, insanlarin yeni ve orijinal fikirler iiretebilme
yetenekleridir. Yaraticilik, bir¢ok alanda kullanilabilir, 6rnegin
miizik, resim, tasarim, yazi yazma gibi. Yaraticilik, insanlarin
yenilik¢i ve 0zgilin ¢oziimler iiretebilmelerine yardimci olur ve aym
zamanda kisinin diistinme ve 6grenme siirecine de katkida bulunur.

Oyunlar ve yaraticilik arasinda ¢ok 6nemli bir baglanti
vardir. Oyunlar, insanlarin hayal giiglerini kullanarak diinyay1
diledikleri gibi degistirme ve yeniden yaratma sansi verirler.
Ozellikle, oyunlarin olusturulmasi sirasinda yaraticilik dnemli bir rol
oynar. Oyun tasarimcilari, oyunlarinin mekanigini, hikayelerini ve
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gorsellerini tasarlamak icin yaratici fikirler gelistirirler. Bunun yani
sira, oyunlarin kendileri de yaraticihi@1 tesvik edebilirler. Ornegin,
cesitli oyun tiirleri (rol yapma oyunlari, sokak oyunlart veya kutu
oyunlar1 vb.) oyuncuya diinyay1 diledigi gibi degistirme sans1 veren,
acik uclu oyunlar olabilir. Bu tiir oyunlar, oyuncularin hayal
giiclerini kullanarak yeni fikirler liretebilme ve diinyay1 diledikleri
gibi diizenleyebilme imkan1 verir.

Sonug olarak, oyunlar ve yaraticilik arasinda ¢ok 6nemli bir
baglant1 vardir. Oyunlar, yaraticilig1 tesvik eden bir ortam saglar ve
oyun tasarimi sirasinda da yaraticilik 6nemli bir rol oynar. Bu
nedenle, oyunlar insanlar i¢in yaraticilik konusunda ilham veren ve
ozgiirlestirici bir etkinlik olabilir.

Yaraticilik

Yaraticilik, yeni fikirler iiretme ve yenilik¢i ¢oziimler bulma
yetenegi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica yaraticilik, insanlarin
kisisel ve profesyonel hayatlarinda 6nemli bir rol oynar ve genellikle
kisinin hayatim1 zenginlestirir. Ornegin, bir sanatg1 yaratict bir
sekilde resim yaparak, insanlarin duygularini ve diisiincelerini ifade
edebilir ve bu, insanlarin kendilerini anlamaya yardimeci olabilir.
Benzer sekilde, bir isletmeci de yaratici bir {iriin veya hizmet
yaratarak, pazarin ihtiyac¢larini karsilayabilir ve bu, onun isletmesini
basarili hale getirebilir. Yine benzer sekilde Thomas Edison,
lambanin elektrikle caligmasini kesfettiginde, yaratici bir ¢oziim
bulmug ve bu, insanlarin hayatin1 kolaylastiran bir icat olmustur.
Bunun gibi ortaya ¢ikarilan yaraticilik, insanlarin hayatlarim
zenginlestiren ve diinyay1 degistiren dnemli bir giictiir.

Yaraticilik ¢alismalar1 alani, yaraticiligin gesitli anlamlarini
(Beghetto & Corazza, 2019; Kaufman, 2016; Kaufman & Sternberg,
2019; Runco & Pritzker, 2020; Sternberg, 2021) icermektedir. Bu
baglamda yaraticilifin 6zgiin, siklikla sasirtici, goreve uygun
davranis olarak gosterilmesidir ve bu bir tiir yiiksek kaliteli eylemler
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veya lrilinler ortaya c¢ikarmasi nedeniyle ilgi ¢ekici olarak ortaya
cikmaktadir (Kaufman & Sternberg, 2019). Yaraticiligin diger bir
Ogesi ise, engellere ragmen yaratict olmay1 tesvik eden bir yasam
tutumudur (Sternberg, 2002). Bu engeller, yaratict eylemlerin o
toplumlarin istikrarin1 bozma potansiyeline sahip oldugunda ise
toplumlarin direng gostermesiyle ilgili oldugu ifade edilmektedir
(Sternberg, 2018). Bu kapsamda degerlendirildiginde yaraticiligin
okul oOncesi donemden itibaren gelistirilmeye calisilmasi
toplumlarda olumlu bir etkiye sahip olabilecektir. Fakat 6ncelikle
yaraticilifin - boyutlarinin  farkina varilmasit ve bu boyutlar
dogrultusunda desteklenmesi gerekmektedir.

Yaraticihigin Boyutlar

Yaraticilik, birgok farkli boyutu olan c¢ok yonli bir
kavramdir. Ornegin, yaraticilik; bir eser yaratmak, yenilikler
kesfetmek, yeni fikirler tiretmek, diisiinceleri bir araya getirip yeni
baglantilar kurmak gibi bir¢ok farkli sekilde gosterilebilir. Ayrica,
yaraticilik ayni zamanda bir ¢6zlim bulma siirecini de igerebilir, bu
da problem ¢dzme yetenegiyle iliskilidir. Yaraticilik, herhangi bir
alanda faaliyet gosterilebilir ve insanlarin hayatin1 degistirme
potansiyeline sahiptir. Guilford (1950)’a gore yaratici bir model, icat
etme, tasarlama, icat etme, beste yapma ve planlama gibi faaliyetleri
iceren yaratici davranista kendini gostermektedir. Bu tiir davraniglar
belirgin bir dereceye kadar sergileyen kisilerin ise yaratici olarak
tanindiklarini ifade etmistir.

Guilford (1973) yaraticiligin boyutlarmi ifade ederken
sanatcilarin, yazarlarin, bilim insanlarinin ve diger oldukca yaratici
yetigkinlerin iizerinde yapilan aragtirma caligmalari dogrultusunda
alisilmadik derecede yaratici olan insanlarin paylastigi 6zellikleri
asagidaki boyutlara ayirarak ifade etmistir:
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Esneklik: Geleneklerin, aligkanliklarin ve bariz olanin
Otesine gecme yetenegi. Fikirleri ve malzemeleri yeni, farkli ve sira
dis1 kullanimlara doniistiirmek.

Akicilik: Birgok fikir diislinme yetenegi; bir soruna birgok
olas1 ¢ozlim.

Detaylandirma: Bir fikrin veya ¢oziimiin detaylarin1 ¢6zme
yetenegi.

Belirsizlige Tolerans: Celiskili fikir ve degerlere sahip ¢cikma
ve agir1 gerilim olmadan uzlasmay1 saglama yetenegi.

Orijinallik: Yakinsak diisiinceden ziyade iraksak, yaygin
olarak kabul edilen fikirlerin 6tesine gecerek olagandist bigimlere,
fikirlere, yaklagimlara, ¢ozlimlere gitmek.

Genis Ilgi Alani: Gergekler ugruna kiigiik ayrmtilar ve
gerceklerden ziyade "biiyiik fikirler", genig anlamlar ve imalarla ¢ok
daha fazla ilgilenen genis ilgi alanlari.

Duyarlilik: Sorunlar1 sezme, yasamdaki eksiklikleri ve
ihtiyaclar1 gorme, ¢6ziim bulma ve bu ihtiyaclar1 doldurma
miicadelesi. Kendi i¢sel yasamimiza ve bagkalarinin duygu, diisiince
ve duygularina duyarlilik.

Merak: Yeni fikirlere ve deneyimlere agiklik; sasirma
kapasitesi, fikirleri aktif olarak deneyimleme ve fikirleri arama ve
kesfetme zevki.

Bagimsizlik: Her seyi kendi 0Ozgilivenimiz ve gliclimiiz
aracilifiyla diistinmek.

Yansitma: Diisiinme ve yeniden gozden gec¢irme, kendi
fikirlerimizi ve bagskalarinin fikirlerini degerlendirme yetenegi;

anlayis ve i¢gorii elde etmek i¢in zaman ayirmak, ileriye bakmak ve
plan yapmak, resmin tamamini gorsellestirmek.
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Eylem: Fikirleri eyleme gegirme yetenegi; bu fikirleri yiliksek
enerji ve sevkle baslatmak, yardimer olmak, sekillendirmek.

Konsantrasyon ve Sebat: Olaganiistii bir konsantrasyonla
cok, uzun, tutarli ve 1srarlt bir sekilde ¢alisabilme yetenegi.

Baglilik: Derin katilim, yogun baglilik, derin 6zen, neredeyse
metafizik niteliktedir.

Tiim Kisiligin Ifadesi: Zaman zaman toplumlarda gerginlige
yol acan, doganin hem erkek hem de disi taraflarinin ifadesi. Yaratici
erkegin duyarlilik, 6z-farkindalik ve genis ilgi alanlar1 gibi sdzde
kadins1 ozellikler gostermesi veya kadinin bagimsizlik, kendine
giivenme ve gligliiliik gibi "eril" 6zellikleri gostermesi gibi.

Mizah Duygusu: Hayatin ¢eligkileri ve muglakliklar
icindeki mizah1 gorme ve ifade etme becerisi. Bagliligi kaybetmeden
dengeyi korumak.

Yukarida goriilecegi lizere yaraticiligi etkileyebilecek cesitli
boyutlarin  oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda yaraticilig
gelistirebilecek ¢esitli yontemlerin ortaya ¢iktigr ilgili alan yazin
arastirmalarinin konusu olmustur.

Yaraticiligi Gelistiren Yontemlerden Bazilan
SCAMPER Yontemi

Her problem bir ¢6ziimii davet eder ve ¢ok sayida problem
cozme teknigi bulunmaktadir. SCAMPER tekniginin ilkeleri ilk
olarak Alex Osborn tarafindan 6nerilmistir ve daha sonra Bob Eberle
tarafindan 1991 yilinda ¢ocuklarin algilama, hayal giicii ve yaratici
yeteneklerine olan ilgiyi artirmak i¢in bir animsatici olarak
diizenlenmistir. SCAMPER tekniginde halihazirda var olan bir seye
baz1 eklemeler veya degisiklikler Onermek icin bir dizi
yonlendirilmis, fikir uyandiran soru kullanilmaktadir. Farkindaligi,
giidiiyt, akiciligi, esnekligi ve 6zgiinliigii besleyen bir 6grenme araci

olarak da biiyiik ilgi gbren bir yontem olarak daha da geligmistir.
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SCAMPER' m temsil ettigi degisiklikler Serrat (2017) tarafindan
Ozetlemistir:

Subtitude (Yer Degistirme): Uriiniin veya siirecin bir kismini
baska bir seyle degistirmeyi diisiiniin. Tipik sorular: Bunun yerine
baska ne var? Onun yerine bagka kim var? Baska hangi malzemeleri,
bilesenleri, stiregleri, giicti, sesleri, yaklagimlar1 veya giicleri ikame
edebilirim? Hangi baska yer?

Combine (Birlestirme): Yeni bir sey yapmak veya sinerjiyi
artirmak icin {irliniin veya siirecin iki veya daha fazla parcasini
birlestirmeyi diisiiniin. Tipik sorular: Hangi karisim, cesit, alagim
veya toplulugu harmanlayabilirim? Hangi fikirleri, amaglari,
birimleri veya ¢ekicilikleri birlestirebilirim?

Adapt (Adapte olmak, uyarlamak): Uriin veya siirecin hangi
boliimlerinin uyarlanabilecegini veya lirlin veya siirecin dogasini
nasil degistirebileceginizi diisliniin. Tipik sorular: Gec¢mis bir
paralellik sunuyor mu? Bunun gibi baska neler var? Bu baska hangi
fikri akla getiriyor? Coziim olarak kullanmak icin neyi
uyarlayabilirim? Neyi kopyalayabilirim? Kime benzeyebilirim?

Modify, Minify, Magnify (Degistirme, kiigiiltme, biiyiitme):
Uriin veya siirecin bir kismmni veya tamamii degistirmeyi veya
alisilmadik bir sekilde bozmay1 diisiiniin. Tipik sorular: Baska hangi
anlam, renk, hareket, ses, koku, bi¢cim veya sekli benimseyebilirim?
Ne ekleyebilirim?

Put to other uses (Baska amaglarla kullanma): Uriinii veya
islemi baska bir amacla nasil kullanabileceginizi veya bagka bir
yerden bir seyi nasil yeniden kullanabileceginizi diisiiniin. Tipik
sorular: Bunu kullanmanin yeni yollar1 nelerdir? Bu bagka yerlerde
kullanilabilir mi? Bagka hangi kisilere ulasabilirim? Degistirilirse bu
baska hangi amaclarla kullanilabilir?
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Eliminate (Eleme, ¢ikarma, yok etme): Uriiniin veya siirecin
bazi kisimlarini ortadan kaldirirsaniz neler olabilecegini diisiiniin ve
bu durumda ne yapabileceginizi diistintin. Tipik sorular: Neyi hafife
alabilirim? Neyi ortadan kaldirabilirim? Neyi kolaylastirabilirim?
Neyi daha kiiciik, daha algak, daha kisa veya daha hafif yapabilirim?

Reverse (Tersine ¢evirme, yeniden diizenleme): Uriiniin veya
slirecin pargalari ters yonde caligsa veya farkli sekilde siralansa ne
yapabileceginizi  diisintin. Tipik sorular: Neler yeniden
diizenlenebilir? Baska hangi modeli, diizeni veya siray1
benimseyebilirim? Bilesenler degistirilebilir mi? Hiz1 veya programi
degistirmeli miyim? Pozitifler ve negatifler degistirilebilir mi?
Roller tersine ¢evrilebilir mi?

Bu baglamda degerlendirildiginde yaraticiligi gelistiren
yontemlerinden biri olan SCAMPER yontemi sayesinde ¢ocuklarin
oynadiklart  oyunlarda SCAMPER  yontemi  kullanilarak
karsilagtiklar1 oyun i¢i problemlerin ¢oziimlerinde ya da oyunlar
daha eglenceli hale getirme konusunda destekleyici olacagi
distintilmektedir.

Problem Cézme Yontemleri

Problem ¢6zme becerilerinin gelistirilebilmesiyle birlikte
cocugun karsilastigi herhangi bir sorunun ¢oziim siirecinde aktif
olarak yer almasini saglamak ve benzer sorunlar karsisinda da yine
yaratict ¢oziimler iiretebilmesi saglanabilmektedir (Aktan, 2018).
Problem ¢6zme becerilerinin 6l¢iilebilmesi i¢in ¢esitli 6lgeklerin yer
aldig1 goriilmektedir. Buna gore SCAMPER (Eberle, 1987), Purdue
[Ikégretim Cocuklar i¢in Problem C6ézme Envanteri (Feldhusen,
Houtz ve Ringenbach, 1972), Wally Sosyal Problem Cozme Testi
(Webster-Stratton, 1990) gibi testler problem ¢dzmeyi 6l¢meye
yonelik hazirlanmistir. Bu yOntemlerin bir¢ogu oyun oynama
stire¢lerinde yasanan sorunlara ve problemlere yonelik bir ¢oziim
iiretme saglayabilecegi diisiiniilebilir.
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Soru-Cevap Yontemi

Soru-cevap yontemi Sokrates yoOntemi olarak da
bilinmektedir ve yaraticiligr gelistirmede sik kullanilan yontemler
arasinda yer almaktadir (Demirel, 2011). Ciinkii tiimdengelim
yonteminin kullanildigr Sokrates yonteminde bilgilerin ¢ocugun
zihninde varlig1 kabul edilmektedir (Eminoglu Kiiciliktepe, 2019).
Bu yontem sayesinde c¢ocuklarin diisiinme siirecine dikkat
cekilmektedir. Dolayistyla her konu icerisinde kullanilabilmektedir
ve ¢ocuklarin elestirel diisiinme becerilerini arttirirken ilgili konuyu
anlayip anlamadiklart noktasinda kontrol imkan1 sunmaktadir (Ata,
2021). Ek olarak c¢ocuklarin aktif 6grenme ortamlari igerisine
cekilmesi, i¢ goriilerinin genisletilmesi ve Ogrenme materyali
iizerinde ustaliklarini arttirmak saglanabilmektedir (Novitawati vd.,
2019). Bu sayede cocuklarin yaraticiligini gelistirebilecekleri ve
oyunlar icerisinde yasadiklar1 sorunlara ¢oziim bulabilmeleri gibi
noktalarda gelistirme saglayabilmektedir.

Beyin Firtinasi

Osborn (1957), yaraticilig1 arttirmaya yardim olarak “yargi
erteleme” diisiincesini savunmustur. Daha sonra Amerika Birlesik
Devletleri'nde Buffalo'da Parnes tarafindan yapilan c¢alismada
(1963), Osborn'un yargilamanin ertelenmesi ilkesi araciligryla birim
zamanda daha fazla 1iyi fikir (iretilebilecegi diislincesini
desteklemistir. Osborn'un beyin firtinast i¢in dort temel kurali
bulunmaktadir. Bunlar:

1- Elestiriye izin verilmez: Fikirlerin olumsuz
yargilanmasindan kagimilmalidir.

2- Serbest siirlis memnuniyetle karsilanir: Fikir ne kadar
cilgmsa o kadar iyidir. Cocugun aklina geleni sdylemekten
cekinmemesi saglanmalidir. Bu tam 6zgiirliik, daha fazla ve daha iyi
fikirleri harekete gegirir.



3- Miktar gereklidir: Fikirlerin sayist arttik¢a, yeni iriiniin
ortaya ¢ikma olasilig1 da artar.

4- Kombinasyonlar ve iyilestirmeler denenmeli: Cocuklarin
kendi fikirlerine katkida bulunmanin yami sira, bagkalarinin
fikirlerinin nasil gelistirilebilecegini veya iki veya daha fazla fikrin
nasil daha iyi bir fikirde birlestirilebilecegini dnermelidir.

Beyin firtinasi, birgok farkli tiirde acik u¢lu soruna ¢oziim
bulmaya yardimc1 olmak i¢in kullanilabilir: 6rnegin, sorun giderme
sorunlart (oyunun oynanmasinda karsilagilan sorunlarin azaltilmasi
vb.) ve c¢ok sayida fikirler gereklidir (yeni oyun iiretimi saglama,
oyuna yeni eklemeler yapma kural vb.).

Okul Oncesi Dénemde Yaraticihgin Gelismesi

Erken cocukluk donemi igerisinde ¢ocugun deneyimleri
gelisim siirecleri i¢cin oldukca 6neme sahiptir. Bu donemde ¢ocuga
sunulan deneyimlerin ¢esitli olmas1 gelecekte karsilasacagi
sorunlarda ve ihtiyaglarinin tanimlanmasinda o kadar kolaylik
yasayacaklardir (Daglioglu, 2014). Gardner ve Gardner (2008)
yaraticiligin hayatin donemlerine gore farklilar1 oldugunu ifade
etmektedir. Buna gore yaraticilifin okul 6ncesi donemde i¢giidiisel
oldugunu, 8-10 yaslarinda mecazi anlamlar yerine sézciik anlamlara
yogunlastigini ve bu sebeple neredeyse yaraticiligin hi¢ olmadigini,
15-25 yaslarinda yaratict bir projeyi basindan sonuna kadar
planlayabilecegi belirtilmektedir (Healy, 1999). Hatta erken insan
evrimi donemlerinden beri bile, oyunculuk gézlemlenen bir insan
ozelligi olmugstur. Oyunculuktan biiyiik 6l¢iide beslenen bir diger
ozellik ise yaraticilik olmustur ve insan deneyimini genisletmek ve
insanin hayatta kalmasini desteklemek icin de ozellikle 6nemli
olmustur (Bergen ve Rousta, 2019).

Levine (2002) okul 6ncesi donem cocuklarinin yaraticilik
icin en acgik donemleri oldugunu ifade etmektedir. Ciinkii bu
donemde ¢ocuklarin kaliplagmis toplumsal baskilarina daha maruz
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kalmamalar1 sebebiyle ve Ozgiir diislinmelerinden kaynaklandigi
diisiiniilmektedir (San, 2004). Ayrica bu donem c¢ocuklarinin elde
ettikleri bilgileri daha yaratic1 olarak organize etmeleri ve hayal
diinyalarinin  olduk¢a genis olmasindan kaynaklandigi da
belirtilenler arasindadir (Rein ve Rein, 2000). Bu sebeple okul
oncesi donemin etkili bir sekilde degerlendirilmesi cocuklarin
yaraticiliginin gelismesinde ve daha mutlu bireyler olmasinda
onemlidir (Kaytez ve Glingor Aytar, 2021).

Ilgili alan yazin incelendiginde okul ©ncesi ddnemin
yaraticiligr gelistirmek igin bir firsat oldugu ve bu donemin iyi
degerlendirilmesi gerektigi goriilmektedir. Okul Oncesi donem
cocuklarinin yaraticiliklarini gelistirebilmek icin bircok teknigin
oldugu boliimiin baslarinda belirtilmistir. Fakat bunlardan en
onemlilerinden biri olan “oyun” ¢ocugun yaraticiligini serbest bir
sekilde ortaya cikarabilecek yontemlerin basinda gelmektedir.
Ciinkii Gary Landreth’ in de dedigi gibi “Kuslar ugar baliklar ytizer,
cocuklar oyun oynar.”

Oyun Yaraticilik Tliskisi

Cocuklarin  erken Ogrenme deneyimleri planlanirken,
cocuklarin birer diislinlir olarak nasil gelistigine dikkat ¢eken ve
temel kabul edilen temel ilkeler vardir. Bunlardan oyun ve yaraticilik
bu ilkeler icerisinde yer alan iki kavramdir (Arnott ve Duncan,
2019). Cocuklarin ¢ok erken yasta cevrelerindeki diinyayla
etkilesimde bulunmalari oyun yoluyla olur. Oyun, cocuklarin
ustalasabilecekleri bir diinya yaratmalarina ve kesfetmelerine, bazen
diger cocuklarla veya yetiskin bakicilarla birlikte yetiskin rollerini
uygularken korkularint  yenmelerine olanak tanir.  Oyun,
diinyalarinda ustalastikca, c¢ocuklarin gelecekteki zorluklarla
yiizlesmek icin ihtiya¢ duyacaklar1 dayaniklilig1 ve giiveni artirmaya
yol acan yeni yeterlilikler gelistirmelerine yardimci olur.
Yonlendirilmemis oyun, c¢ocuklarin gruplar halinde nasil
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calisacaklarini, paylagsmay1, miizakere etmeyi, ¢atismalart ¢ozmeyi
ve kendi kendini savunma becerilerini 6grenmelerini saglar. Oyunun
cocuklar tarafindan ydnlendirilmesine izin verildiginde, ¢ocuklar
karar verme becerilerini gelistirir, kendi hizlarinda hareket eder,
kendi ilgi alanlarim1 kesfeder ve nihayetinde pesinden kosmak
istedikleri tutkularla tam olarak mesgul olurlar (Ernst ve Burcak,
2019; Ginsburg ve CPACFH, 2007). Bu baglamda
degerlendirildiginde c¢ocuklarin yarattiklar1 diinya igerisinde
yaraticiligin olmamasi oyunun da ¢ok basit olmasina ve ¢evresinde
yeni gordiigii olaylara ve nesnelere yaratici bir bakis acisiyla
yaklagmamalarina neden olacaktir.

Yaratic1 disilinceye iligkin ¢esitli tanimlarinin  oldugu
goriilmektedir. Fromm (1959) “Merak etme yetenegi, uyumsuzluk
ve gerilimle bas etme kapasitesi, bireyin kendini yeniye yoneltmesi,
yasantisinin bilincine varmasi ve buna tiim benligiyle tepkide
bulunmas1” seklinde bir tanim yapmistir. Bu baglamda
degerlendirildiginde yaraticiligin {irtiniin niteligine odaklanmak
yerine yaratici bir Uiretkenlik oldugu goriilmektedir. Razon (1985) ise
yaratichigin oyun ile iliskisini “cocuk kil, kum, hamur, ¢amur gibi
malzemeleri kullanirken, insa oyunlart oynarken hayal giiclinii
gelistirir, yaraticilik giiclinii harekete gecirir” seklinde agiklamistir.
Oyun ile yaraticilik arasindaki iligkiyi arastirmacilar cocugun oyun
oynarken Oznel diisiincelerini daha farkli sonuglar elde edilecek
sekilde yapilandirmasin1  ve oyun ortamlarinin  yeniden
diizenlenmesinin miimkiin olmasi sayesinde hem yaraticiligin oyunu
hem de oyunun yaraticilig1 etkileyebilecegi belirtmektedirler (Aytas
ve Uysal, 2017; Gunsberg, 1983). Ayrica ¢ocuklarin esnek
diistinmesini de zenginlestirme ve arttirma potansiyeline sahip
olmasi yaratici oyunlarin bir diger onemini gostermektedir. Fink
(2015) oyunun vyaraticiliktan ve etkinliklerden olustugunu
belirtmektedir. Ciinkii ¢ocuklar yeni deneyimleri oyunlar igerisinde
edinerek  ilgili  kavramlar1  diisiinebilir ve  kavramlari
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zenginlestirebilmektedirler (Davashigil, 1989). Yaraticiligin, akran
oyun aktivitesinin ¢ok Onemli bir yonii olarak tanimlamak
miimkiindiir. Oyun yaraticiligin  patlamasidir, oyun yoluyla
"yaraticilik gelismektedir". Cogu anne agisindan oyun, ¢ocuklarin
“ger¢ek hayati”dir, ¢linkii sadece oyun oynarken ¢ocuklar gercek
benliklerini ortaya ¢ikarirlar (Bredikyte ve Skeryte-Kazlauskiene,
2020).

Oyun ve yaraticilik arasindaki iligki yapilmis caligmalarda
dile getirilmistir. Oyun ve yaraticilik arasinda bu denli yakinlikta
iligkinin olmast oyunlarin ¢ocuklarin hayal giiglerini 6zgiirce
kullanmalar1 sirasinda 6zgiir diisiinceye sahip olmalar1 oldugu
sOylenebilir. Yaraticiligi  gelistiren bir¢ok yontemin oldugu
goriilmektedir. Oyun ile yaraticilik arasinda tek yonlii bir iligkinin
varligr sOylenemez ¢iinkii bir c¢ocuk oyun oynadigi sirada
yaraticiligint gelistirebilir ya da tam tersi olarak yaraticilifin
kullanarak yeni bir oyun ortaya koyabilir. Oyunda yaraticilik ise
genellikle oyuncaklarla hayali olarak oynamak i¢in gereken bilissel,
duygusal ve davranigsal Ozellikler araciligiyla goézlemlenir ve
olgiilir (Russ ve Doernberg, 2018). Asagidaki diyagramda
Amerikal1 bir 6gretmen olan John Spencer’in yaraticilik ve oyun
arasinda kurdugu iliski verilmistir.

Russ ve Wallace (2013), hayali oyun ve yaraticilifin benzer
ozellikleri paylastigini ve benzer yetenekleri gelistirdigini giiclii bir
sekilde savunmaktadir. Ayrica baz1 mevcut aragtirmalarin, hayali
oyunlara katilimin yaratici islemeyi tesvik ettigini destekleyen
saglam kanitlar ortaya koydugunu belirtmektedirler.

Okul oOncesi donem c¢ocuklar1 oynarken pek c¢ok sey
ogrenmektedirler. Kuleler insa ettikge, yapilar1 ve saglamligi daha
iyl anlayabilirler. Hikayeler yarattikca olay orgiisiinii ve karakterleri
daha iyi anlayabilirler. Ve en 6nemlisi, oyun oynarken yaratici siireci
ogrenmektedirler ve yaratici diisilinilirler olarak gelismektedirler
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(Resnick, 2017). Yaraticilikla baglanti kurmasi beklenebilecek bir
oyun alani olsaydi, bu, ¢ocuklarin islevsel 6geleri hayali dekor
olarak kullandiklari, yeni karakterler ve olay orgiisii icat ettikleri ve
genel olarak diislincelerini burada ve simdiye bagimliliktan
kurtardiklar1 hayali oyun olacagi ifade edilmektedir (Russ vd.,
2021). Gergekten de hayali oyun ve yaraticilik arasindaki iliski
biiyiik ilgi ve tartisma konusu olmustur. Oyun ve yaraticilik arasinda
bir iliski oldugunu 6ne siiren bircok ¢alismanin oldugu da ilgili
alanyazinda goriilmektedir (Fehr ve Russ, 2016; Mottweiler ve
Taylor, 2014; Evans vd., 2021).

Yaratici ve yaratict oyun da dahil olmak {izere ¢esitli yaratici
yaklagimlarin kullanilmasiyla Ogrenciler 6grenme siireclerinde
hayali siireclerini desteklemek i¢in kendi hayal giicilinii kullanabilir
(Dominey, 2021). Thiessen vd. (2013), kisinin yaptig1 her seyin
yaraticilikla iligkili oldugunu ve yaratict beceri gelistirmenin tiim
arayislar icin gerekli ve uygun oldugunu belirtmektedir. Hayal giicii
ve yaraticiligin aktif katilimi, yeni farkindalik, yeni fikirler ve yeni
yaklagimlar yoluyla yeniligin yaratilmasini ve toplumun ilerlemesini
saglayabilir. Bu nedenle, yaraticilik ve hayal giicii, egitimin tiim
seviyelerinde c¢ocuklar igin Onemlidir ve iist diizey bilissel
yeteneklerin gelisimi ile baglantilidir. Bu sebeple oyun ve yaraticilik
birlikte egitim 6gretimde 6nemli bir yere sahiptir denilebilir.

Oyunu ve Yaraticih@: Etkileyen Faktorler

Okul 6ncesi donem kurumlarinin ¢ocugun gelisim diizeyine
etkileri distiniildiigiinde olduk¢a uygun ortamlara sahip oldugu
goriilmektedir. Bu da bu ortamlarin ¢ocugun yaraticiligini ortaya
cikarilabilmesi i¢in uygun faktorlerin desteklenmesi gerektigi fikrini
desteklemektedir (Argun, 2012). Cocuklarin yaraticilik 6zelliklerini
tastyabilmesi c¢evre, kalitim ve egitim &zelliklerine baghdir
(Kirisoglu, 1991). Bir diger deyis ile dogustan gelen yaraticilik
ozelliklerini ¢evre sayesinde gelistirmek miimkiindiir (Celikoz,
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2017). Bu baglamda degerlendirildiginde hem yaraticiligi hem de
oyunu etkileyen bir¢ok faktoriin oldugu goriilmektedir. Bu boliimde
ise yaraticilig1 ve oyunu en ¢ok etkiledigi diisiiniilen unsurlara yer
verilmistir.

Cevre

Cevrenin insan davraniglarini etkiledigi bilinen bir durumdur
(Karaca ve Aral, 2016). Buna ek olarak ¢evre genetik ile ilgili
olmayan diger etmenleri igerisine almakta ve toplum, cografya,
iklim gibi kosullarla insanlarin mizacin1 ve karakterini etkiler.
Bundan dolay1 ¢evre insanlarin davranislarini ve yeteneklerini
etkilemektedir (Cagatay-Aral, 1990; Giirsoy, 2001). Bu kapsamda
cevrenin etkileri arasinda yer alan 6gretmen, aile, akranlar, ev/okul
ortami1 ve program ele alinmstr.

Ogretmen

Kiiciik cocuklarda oyun ve dgrenme el ele gider. Ogretimi ve
bilgi aktarimmi amaglayan resmi miifredat, 6gretmen merkezli
olarak goriilmektedir (Elly, 2015). Ogrencinin ilgisini g¢eken,
sorgulamay1, kesfetmeyi, deney yapmayi tesvik eden, 6grencileri bir
konu hakkindaki varsayimlarini sorgulamaya tesvik eden, dnceki
bilgileri sarsan ve Ogrencileri yeni bilgi olasiligina agan oyundur.
Bunlar i¢in firsatlari yaratan ise 6gretmendir (Skilbeck, 2017). Okul
oncesi donem ogretmenleri oyun planlamasi yaparken c¢ocuklarin
hazir bulunusluklarini, gelisim diizeylerini, dikkat siirelerini,
ilgilerini ve becerilerini dikkate alarak planlama yapmak
durumundalardir (Kogyigit vd., 2007). Tugrul vd. (2014) oyunun
sadece bir eglence araci olmasindan ziyade hem bilissel hem de
sosyal baglamda bir gelisim firsat1 olarak degerlendirmektedirler. Bu
sebeple Ogretmenlerin ¢ocuklar1 toplumun beklentilerine uygun
birer birey olarak yetistirmelerine ek olarak onlarin yaraticiliklarini
destekleyerek ve yaratici diislinceyi 6zgiin birakmalarini saglamalari
beklenebilir. Ciinkii O6gretmen ve ilgili O6grenme ortamlar
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araciliryla hem c¢ocuklari serbest birakma hem de kontrol saglama
sayesinde dgrencinin yaraticilig1 istenilen yonde gelistirilebilir. Lim
ve Smith (2002) Ogretmenlerin sergiledikleri tutumlar aracilig
sayesinde Ogrenme ortamlarinin yaraticilik olgusunu etkiledigini
disiinmektedirler. Ayrica yapilan arastirmalarda da 6gretmen
tutumlarinin ¢ocuklarin yaraticiliklarini engelleyebilecegi ortaya
cikarilmistir (Oztung, 1999). Geleneksel degerlere baglh olan
toplumlarda yaraticiik 6nemli olmayabilmektedir. Buradan
hareketle de ebeveyn-cocuk ve 6gretmen-cocuk iliskisi de bu diizeni
stirdiirebilmektedir (Aslan ve Cansever, 2009). Bu sebeple
yaraticilik ve oyunda en az Ogretmen kadar aile de Onemli
olmaktadir.

Aile

Cocuklarin ilk oyun ortamlar1 evleri olurken oyun oynadigi
ilk kisiler de ebeveynleridir (Sezer vd., 2016). Ayrica ¢ocuklarin
ebeveynleri ve diger aile bireyleri ile etkilesim kurarak oyunlar
oynamasi sonucunda c¢ocugun oyun kavrami beslenerek
sekillenmektedir (Tamis-LeMonda vd., 2002). Buna ek olarak oyun
sayesinde ¢ocuklar hem akranlariyla hem de yetigkinlerle kurduklari
iletisimleri sekillendiren unsurlardan biri olarak yer almaktadir
(Pellegrini, 1998). Sezer vd. (2016) yaptiklar1 calismalarinda
cocuklarin oyun becerilerinin ebeveyn iletisiminden etkilendigini
bulgulamislardir. Bu da bize oyunun aileden etkilendigini
gostermektedir. Ortaya c¢ikan diger arastirmalar, baba-gocuk
oyununun kalitesinin ¢ocuklarin dilini ve diizenleyici davranislarini
etkiledigini gostermistir (Malin vd., 2014; St George vd., 2017).
Ebeveynlerin davranislarin1  degerlendirecek olursak her iki
ebeveynin de fiziksel sert oyunlar oynama ve bakicilik yapma
yetenegine sahip oldugunu, ancak her ebeveynin bu davranislara
farkli bir sekilde -niceliksel veya niteliksel olarak farkli- dahil
olabilecegini diisiinebiliriz (Cabrera vd., 2017). Bu da bize anne ve

babalarin oyunlarda aktif rol alabildiklerini fakat farkli niteliklerde
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olabileceklerini gostermektedir. Yine benzer sekilde ebeveyn ¢cocuk
iliskisinin  yaraticilifi da etkiledigini bulgulayan arastirma
calismalar1 bulunmaktadir (Cetin & Ozdzen Danaci, 2017; Pugsley
& Acar, 2018). Cocugun ailesi ile arasindaki iletisim ¢ocugun
diinyasinda oldukg¢a onemli bir diizeydedir. Ciinkii eger ailesinde
saglikl bir iletisim ortam1 olmayan ¢cocugun duygularini bastirmast
ve yasadigi sorunlarin ¢6ziimsliz kalmasi sebebiyle yaraticilik
diizeyleri diisiik olabilmektedir (Oztung, 1999). Hem oyun hem
yaraticilik aile kapsaminda degerlendirildiginde ¢ocugu oldukca
yakindan etkileyebilecegi goriilmiistii. Ebeveyn, ¢ocugunun
oynadigi oyunlarda ya da ¢ocugunun diislincelerinde degisikliklere
sebep olabilmekte ve ¢ocugun hayal diinyasin1 etkilemesiyle birlikte
cocugun yaraticiligint ve oynadigi oyunlart degistirmektedir. Ayrica
ailenin cocugun gidecegi okulu ve arkadaslarim1 da se¢mesi bu
durumu etkileyen bir bagka neden olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ev/Okul Ortam

Okul aile is birliginde birligin saglanmasi ve saglikli bir
iletisimin olmas1 ¢ocugun hem akademik basarisini etkilemekte hem
de yaraticithgini etkilemektedir (Oztung, 1999). Okul ortamlarinin
nitelikli olarak diizenlenmesi sayesinde ¢ocuklarin dogal 6grenme
ortamlarinin oyunlar ile birlesmesi yaraticiliklarinin gelismesini
saglayacaktir (Oztiirk Aynal, 2015). Ayrica okul &ncesi egitim
kurumlari ¢ocuklarin gelisim becerilerini arttirma noktasinda 6nemli
bir konuma sahiptir. Bu ortamlar sayesinde de var olan becerilerin
gelistirilmesi  saglanabilmektedir (Argun, 2012). Cocuklarin
oyunseverliginin farkli ortamlarda farkhilik gosterdigi (Rigby &
Gaik, 2007), evde daha ¢ok oyunbaz olan ¢ocuklarin okulda daha az
oyunbaz olma egiliminde olduklar1 tespit edilmistir (Pinchover,
2016).

Kandir (2001) ev ve okul ortamlarinda yaraticilik {izerinde
baskict veya otoriter tutumun kullanildig egitim yontemi olumsuz
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bir etkiye neden olurken g¢evresel ortamlarin pozitif ydnde
yapilandirilmasi ve demokratik bir egitim ortaminin sunulmasiyla
cocuklarin yaraticiliklariin ~ gelistigini  belirtmistir. Hem ev
ortamlarinda hem okul ortamlarinda yaraticilik ve oyunun dogru
desteklenmesi ¢ocuklarin sosyal, bilissel, fiziksel ve dil gelisimleri
iizerinde etkili bir unsur oldugu goriilmektedir. Okul Oncesi
donemde oyunu destekleyecek bir¢ok yontem bulunmaktadir fakat
¢ocugun oynayacagl dogru ortamlar saglanmadigr takdirde
yaraticilik becerilerinin sinirh kalacag: diistintilebilir.

Okul Oncesi donemde hazirlanan egitim programlarinda
miizik, sanat becerileri, dykii anlatimi, resim ve benzer etkinliklerin
yer almasi ¢ocuklarin yaraticilik becerileri lizerinde olumlu etkilere
sahiptir (Argun, 2012).

Program

Okul oncesi egitimle, cocuklarin potansiyellerini ortaya
cikarmalar1 ve toplumda iiretken bireyler olarak var olabilmelerinin
temelleri atilmaktadir. Cocuklara sunulan egitim ortamlari, ¢evresel
uyaricilara en ¢ok acik olunan okul 6ncesi egitim doneminde (MEB,
2013) cocuklarin yaraticilik 6zelliklerini oldukca etkilemektedir
(Celikoz, 2017). Cocugun Ozgiirce yapacagi sanat calismalari
(kalemlerle, boyalarla, yogurma maddeleriyle, artik materyallerle,
kii¢iik bloklarla vb.), miizik ¢alismalar1 (miizik dinleme, sesleri
kesfetme, ritim tutma, sarki sdyleme, miizik aleti kullanma, ¢esitli
sesler olusturma vb.), yaratict dans, hareket, dramatik oyun, siir ya
da tekerleme dinleme, sdyleme, olusturma vb. etkinlikler ailede ve
okul Oncesi egitimde yaraticilik becerilerinin gelistirilmesi icin
oldukga biiyiik bir 6neme sahiptir. Senemoglu (1994) yaraticiligin
gelismesindeki temel kosulu ¢cocugun etkinlikler sirasinda kendisini
Ozgiir ve rahat hissetmesi bunun yaninda da zevk almasi gerektigini
vurgulamistir. Ayrica 6gretmenlerin siirece dogrudan dahil olduklari
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oyun programlarin ¢ocuklarin da bircok becerisini ve akademik
basarisini etkileyebilecegi ifade edilmektedir (Edwards, 2016).

Yaraticiligr gelismesinde uygulanan egitim programlarinin
da olduk¢a Onemi vardir. Ciinkii oyun temelli bir programin
gelistirilmesi  ile yaraticilik tesvik edilebilmektedir. Ayrica
hazirlanacak olan egitim programlarinda cevresel faktorlerin goz
onlinde bulundurulmasi, hazirlanan oyun etkinliklerinde g¢ocugun
gelisim Ozelliklerine dikkat edilmesi gerekmektedir (Oguzkan vd.,
2000).

AKkranlar

Cocuklarin akranlar1 ile en icten kurduklari iletisim
yontemlerinden birisi oyun olarak ortaya c¢ikmaktadir. Ciinki
cocuklar oyun sayesinde ilgi ve beceri alanlarini gelistirmektedirler
(Giilay Ogelman ve Erten Sarikaya, 2014). Akranlarla olan iletisimin
kalitesi ve olumlu olmasi cocugun oyun davraniglari tizerinde etkiye
sahip olacaktir. Ciinkii akranlarla yasanan c¢atismalar ya da
reddedilme durumlar1 ¢ocuklarin yaratici diisiinme becerilerini
baltalayacak ve hem sosyal hem de egitim hayatinda olumlu ya da
olumsuz bir etkiye sahip olacaktir (Alfuhaigi, 2015; Ozmentes,
2012). Benzer sekilde akranlarla oynanan oyunlarin ¢ocugun
fiziksel, bilissel ve dil gelisimi tizerinde etkilerinin oldugu Levine ve
Munch (2014) de belirtmistir. Kardes ve akran oyunu etkilesimleri,
cocuklara "birbirlerinin arkadaslifindan keyif almayi, yaratici bir
sekilde oynamayi, miizakere etmeyi ve catismalari ¢dzmeyi ve
bireysellige izin veren benzersiz iligkiler kurmay1" 6grenme firsatlar
da saglamaktadir (Oden vd., 2015).

Cocugun yasam ve sosyal becerilerinde pek c¢ok seyin
akranlar  tarafindan = kazandirilmast  oyunlardaki  akran
etkilesimlerinden kaynaklandigi bilinmektedir (Lautamo &
Heikkila, 2011). Ciinkii akran etkilesimleri sayesinde c¢ocugun

gelecek yasamindaki romantik iligkilerinden Ogiiven becerilerine
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kadar bir¢cok yonden etkileyebilmektedir (Levine & Munsch, 2014).
Cocuklar i¢in oyun her yerde ve her an oynanabilir. Okul 6ncesi
donemde oyun Onde gelen gelisim kaynaklarindan bir tanesidir.
Ciinkii ¢ocuklarin giivenli ve destekleyici kosullarda yeni beceriler
O0grenmesine ve uygulamasina izin verir (Boucher, 1999). Cocuklar
akranlartyla, oyun etkilesimi yoluyla, sosyal rolleri ve sosyal
kurallar test ederler: paylagsmak, sirasini1 bilmek, is birligi yapmak,
baskalariin bakis agilarim1 dikkate almak i¢in sosyallesirler
(Fantuzzo et al., 1995; Vygotsky, 1976).

Genetik

Yaraticilik ancak genetik temeli belirlendiginde iyi
anlasilacaktir. Ileri teknolojilerin bir sonucu olarak bu yénde biiyiik
ilerleme kaydedilmektedir. Yillar boyunca yaraticilifin genetik
temeli, yalnizca tek ve ¢ift yumurta ikizler arasindaki korelasyon
modellerinden (Barron, 1972; Reznikoff vd., 1973) veya ¢ocuklar ile
biyolojik veya koruyucu ebeveynleri arasindaki korelasyonlardaki
farkliliklardan ¢ikarilabilmekteydi. Fakat artik genlerin kendileri de
incelenebilmektedir. Bu sayede yaraticilifin biyolojik temellerinin
cok daha dogru bir resmi ortaya ¢ikmaktadir (Runco vd., 2011). Bu
baglamda degerlendirildiginde genetigin yaraticilik {istiine oldukca
etkisinin oldugu goriilmektedir.

Oyun, ¢evresel kosullara, yasa, oyun partnerlerine vb. tepki
olarak farklilik gosteren oldukga degisken bir davranis oldugundan,
muhtemelen herhangi bir spesifik genetik kod tarafindan
diizenlenmemekte, daha ¢ok gen ifadesi ile ¢evre arasindaki dinamik
etkilesim tarafindan diizenlenmektedir (Sgro ve Mychasiuk, 2020).
Cevresel deneyimlerin epigenetik mekanizmalar yoluyla hiicresel
hafizalarda korunmasi, hizli adaptasyona izin vermektedir ve bu
baglamlarda gelecekteki basar1 sansini da arttirmaktadir. Bu anlamda
epigenetik, genler ile oyun davranigini ve sosyal beyni yonetmekten
sorumlu cevre arasindaki ¢ift yonli iliski i¢in bir ¢ergeve
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saglamaktadir (Bludau vd., 2019). Bu sebeple genetik faktorleri
yaraticilik ve oyun baglaminda degerlendirmek gerekmektedir.

Yas

Yaraticilik becerisi yas ile birlikte degisik zamanlarda inis
cikislara sahiptir (Glaveanu, 2011). Torrance (1995) de gelistirmis
oldugu yaratici diisiince testinde kii¢iik yaslarda artan bir yaraticilik
oldugunu ilkdgretim kademesinde ise inislerin ¢ikislarin oldugunu
belirtmistir. Runco (2007) ise yaraticiligin okul 6ncesi donemin en
kritik donemde oldugunu ifade ederken ilkokula ¢ocugun
baslamasiyla birlikte yaraticiligin daha az oldugunu ifade etmistir.
Ciinkii okul 6ncesi donemde olan ¢ocuklarin zihin, beden, sosyal, dil
ve duygusal gelisim alanlarinin  daha etkili bir sekilde
yapilandirilabildigini ve bu doénemi saglikli atlatan g¢ocuklarin
gelecekteki uyum sorunlarinin daha az oldugunu belirtilmektedir
(Hong, 2004). Buna ek olarak okul oOncesi donem igerisinde
kazanilan tiim davranislarin yasam boyu devam etmesi sebebiyle bu
donemin saglikli bir sekilde atlatilmasi sayesinde daha mutlu,
saglikli ve yaratic1 bireyler yetistirilebilmektedir (Oktay, 1999;
Yavuzer, 2006; Ural ve Ramazan, 2007). Oynanan oyunlar
cocuklarin yaslarindan etkilenmektedir. Ciinkii oyunlar ¢ocuklarin
zihin, motor, sil ve sosyal becerilerini yansitabilecegi bir etkinliktir.
Bu sebeple cocugun gelisimi ile oyun paralel bir gelisim ve degisim
gostermektedir (Pehlivan, 2005).

Cinsiyet

Cinsiyet farkliliklart hem yaratici diislinmeden hem de
oyunlarda tercih baglaminda onemli bir faktor olarak karsimiza
cikmaktadir. Ciinkii gocugun kendi cinsiyetinin farkinda varmasiyla
birlikte kendi cinslerinden ¢ocuklarla oyun oynama egilimlerinde
olduklar1 goriilmektedir. Dolayisiyla cinsiyetin sosyal tercihler
lizerinde etkisinin oldugu sdylenebilir. Bu da oyun tercihlerinde

kizlarin sembolik oyun tercihlerinin, erkeklerin de yapi-insa oyun
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tercihlerinin daha fazla olmasiyla sonuglanmaktadir (Pehlivan,
2005; Alexander ve Saenz, 2012).

Yaraticilikta ise cinsiyetin etkisi farkli caligmalarda
incelenmistir. Dikici (2006) yaptig1 c¢alismasinda cinsiyetin
yaraticilik {lizerinde bir etkisi olmadigimi vurgulamistir. Benzer
sekilde baska calismalarda da benzerlik olmadigr gorilmiistiir
(Yavuzer, 1996; Yontar, 1999; Cetin ve Ata, 2022). Fakat Ceting6z
(2002) yaptig1 calismasinda ise kiiltiiriin cinsiyet Ulzerindeki
etkilerinden dolay1 yaratici diisiinme becerilerinin farklilastigini
belirtmistir. Buradan hareketle ¢cocuklarin yaraticiliklarinin cinsiyete
gore degisiklik gdstermesi beklenebilir. Cilinkii toplumdaki normlar
ve beklentiler bireylerin diisiinme stillerini etkileyecektir.

Zeka

Yaratict bir {irlinlin ortaya ¢iktigmin varsayilmasi igin
“uygunluk” ve “yenilik” kavramlarinin gerekli oldugu, tipki zekanin
oldugu gibi insanlarda bir miktar yaraticilik da bulundugu ve bu
miktarlarin  degiskenlik  gOsterebilecegi ifade edilmektedir
(Sternberg ve Lubart, 1995; Beetlestone, 1998). Yaraticilik ile zeka
arasindaki iliski yillardir arastirilmaktadir fakat tam bir uzlasi
bulunmamaktadir. Zeka; mantikli diistinme, bilingli davraniglar ve
adaptasyon yetenegi olarak tanimlanirken yaraticilik ise faydali ve
yeni fikirlerin {retilmesi yetenegi olarak tanimlanmaktadir
(Sternberg & Lubart, 1999).

Oyunun zihinsel ve ruhsal saglik i¢in en az uyku ve beslenme
kadar oyunlarin 6neminin oldugu bilinmektedir. Cilinkii beceri, zeka
ve kisilik oyunlar araciligiyla gelismektedir (Ulug, 1999; Memis,
2006). Ciinkii ¢ocuklar zekalar1 araciligiyla bilgi edinir, kesfeder,
mantik yiiriitlir, merak duygusunu gelistirir ve se¢im yapmay1
ogrenir (Blakemore ve Centers, 2005, Ugurlu vd., 2012). Bu
baglamda degerlendirildiginde hem oyun oynama yetenegi hem de

--57--



yaraticiligin gelismesi i¢in ¢ocuklarda belli bir oranda zeka gerektigi
yorumuna ulasilabilir.

Yaratic1 Oyun Ornekleri

3-5 yas aras1 donem g¢ocuklarinda oyun, enerji ve heyecan
doludur: Yeni yiirimeye baslayan c¢ocuklar fiziksel diinyada
ylrlimeyi ve manevra yapmayil yeni Ogrenirken, okul Oncesi
cocuklar kosmalarini, ziplamalarin1 ve kovalamalarini saglayan
bliylikk ve kiigiik motor becerilerini gelistirmektedirler. Bu
donemdeki cocuklar yeni seyler yaratmay1 sevmektedirler 6rnegin;
kum havuzunda yollar ve kopriiler insa edip, sagma sapan sarkilar
uydurabilir ve resim yapabilirler. Ayrica hayal gii¢lerinin de oldukga
yliksek olmasi onlarin yalnizca birkag basit aksesuar kullanarak
yaratict ve ayrintili bir oyun icat edebilmelerini saglamaktadir
(Conner, 2020).

Asagida c¢ocuklarin yaraticiliklarim ve oyun becerilerinin
desteklenebilecegi ¢esitli oyun Orneklerine yer verilmistir. Verilen
oyunlarin cesitli degiskenlerle ¢esitlendirilmesi ile oyun 6rnekleri
gelistirilebilir.

Hikavye Sepeti Etkinligi

Etkinlik Adi: Hikaye Sepeti
Etkinlik Tiirii: Drama, Tiirk¢e, Sanat, Oyun

Etkinligin ~ Amagclari:  Dil  gelisiminin  desteklenmesi  ve
fotograflardan ¢ocugun hikaye olusturabilmesi sayesinde yaraticilik
ve hayal giiciiniin desteklenmesi.

Etkinligin Siiresi: 5-10 dk.

Materyaller: 1 veya 2 dergi (renkli fotografli ve fotografli reklamli),
Makas (yalnizca yetigkinlerin kullanimi i¢in), Orta boy sepet
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Hazirlik: Cesitli senaryolarda insanlar1 gosteren bir¢ok renkli reklam
ve fotograf igeren bir veya iki popiiler dergi secin. (Iceride ve
disarida bir seyler yapan insanlari, mutlu ve ciddi ifadeleri olan
insanlar1, oyun oynayan c¢ocuklar1 vb. bulun.) Bu fotograflardan en
ilginglerini kesin ve sepete koyun.

Uygulama: Cocugunuz ilgisini ¢eken bir fotografi bulmak i¢in resim
sepetini karistirir ve resimdeki insanlar veya hayvanlar hakkinda bir
hikaye olusturur. Cocugunuzun baslamasia yardimci olmak igin,
kisiye (veya hayvana) bir isim vermesi ve ne yaptigli ve
arkadaglarinin kim oldugu hakkinda bir hikdye anlatmasi i¢in onu
tesvik edin. Cocugun hikaye olusturdugu resme yonelik yetiskin de
hikayeler olusturabilir (Conner, 2020a).

Degerlendirme: -Sence resimdeki kadin/adam neden {izgiin olabilir?
Seni lizen seylerden bahsetmek ister misin?

-Sence resimdeki ¢ocuklar nerede oyun oynuyor? Senin oynamay1
sevdigin alanlar neler anlatmak ister misin?

-Sence bu resimdeki kedinin adi ne? Neden bu sekilde bir isim
koydun? Seklinde degerlendirme sorulariyla ¢ocuklarin olusturdugu
hikayelerden kendi diisiince ve fikirlerinin de farkinda olmasi
saglanabilir.

Baska Ne Olabilir?

Etkinlik Adi: Bagka ne olabilir?
Etkinlik Tiirii: Drama, Oyun

Etkinligin Amaglari: Cocugun farkli nesneleri bildigi baska
nesnelere benzetmesi saglanarak hayal giiciiniin gelistirilmesi
amaglanmaktadir.

Etkinligin Siiresi: 5-10 dk.
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Materyaller: Elde tutabilecek herhangi bir nesne. Catal, plastik bir
kap veya kasik da kullanabilirsiniz ve Zamanlayici

Uygulama: Cocugunuza {li¢ esya verin ve bu ii¢ esyanin kag¢ tane
olabilecegini sorun. Viicutlarin1 ve bolgedeki diger malzemeleri
kullanabilirler. Onlara “Bu kase bir sapka olabilir” gibi bir 6rnek
vermek isteyebilirsiniz.

Adim 2: Bir dakikalik bir zamanlayici baglatin ve olabildigince ¢ok
kullanim bulmalarina izin verin. O bardak telefon mu? Tek boynuzlu
at m1? Baska ne olabilir? Seklinde sorular yoneltebilirsiniz.

Adim 3: Daha fazla 6ge ile tekrarlayin (Ticktin, 2021).
Degerlendirme: -Cocugun ne kadar yaratici oldugunu degerlendirin.
-En fazla kag farkli nesne ortaya koyabildi?

- Biraz daha kolaylagtirmak i¢in: Zamanlayiciy1 kullanmayin.

Biraz daha zorlastirmak i¢in: Sag¢ fir¢as1 veya bir parca kagit gibi
alternatif bir kullanimla ortaya ¢ikmasi biraz daha zor olan 6geleri
se¢in.

Mutlu Képek
Etkinlik Adi: Mutlu Kopek
Etkinlik Tiirii: Drama, Hareket, Oyun

Etkinligin Amaclari: Cocuklarin sosyal-duygusal ve dil gelisimini
desteklenmesi amaclanir. Yiiz ifadelerini tanimasi amaclanir.

Etkinligin Siiresi: 5-10 dk.

Materyaller: Mutlu ve lizgiin kopek maskeleri, mutlu, tizgilin, kizgin,
saskin gibi yliz ifadelesi gorselleri

Uygulama: Yetiskin oyun alaninin duvarlarina farkli duygularda yiiz
ifadeleri gorselleri yapistirarak duygu duraklar1 hazirlar. Alanda
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cocuklarla birlikte ayakta durulur. Bir sarki dinlenecegimi ve miizik
durdugunda ise verilen yonergeye uygun heykel gibi duracagi
soylenir. Ornegin; mutlu bir kedi, sinirli bir kus, kizgmn bir tavsan
gibi durmasi istenebilir. Her heykel olundugunda duygu durumunun
nedeni ¢ocuklara “Bu kus niye sinirlenmis? Ne olmus da tavsan
kizmis?” gibi sorular sorularak diisiinceleri alinir. Mutlu kopek
maskesi ¢ocuklara gosterilir ve ona verilerek kdpegin neyi mutlu
etmis olabilecegi hakkinda konusulur. Sonrasinda kdpegin nerede
yastyor olabilecegi sorulur. Cocuklarin tahminlerine gore kdpegin
yanma ziyarete gidilir. Yolda sirayla farkli duygu duraklarinda
durulur, ¢cocuklar duygu duraklarinda hangi yiiz ifadesi gorseli varsa
Oyle davranarak kopege ulasirlar. Yetiskin kopek roliinii oynar.
Yiiziine ilizglin kopek maskesini takar. Yalniz oldugu igin iizgiin
oldugunu soyler. Cocuklar kdpegin sorununa ¢éziim bulmak i¢in
onerilerde bulunur ve her dneri uygulanir. Oyun sonunda yetiskin
mutlu kdpek maskesini takarak ¢ocuklara tesekkiir eder (Aksoy vd.,
2020).

Degerlendirme: -Yiiz ifadeleri dogru tanimlanmakta mi1?

-Kopegin yasadigi yer, heykel gibi durma ya da duygu duraklarinda
yaratici yeni durumlar ortaya ¢ikarilabilir mi?

Korsanlarin Gizli Haritasi

Etkinlik Adi: Korsanlarin Gizli Haritasi
Etkinlik Tiirii: Hareket, Oyun, Yarigsma

Etkinligin Amaglari:  Cocuklarin  yaraticiliklarimi  kullanarak
diisiinmeleri ve problem ¢6zme becerilerinin desteklenmesi.

Etkinligin Siiresi: 10-15 dk.

Materyaller: Ayakkab1 kutusu veya kagit bakkal cantalar1 (hazine
sandig1 olarak kullanilacak), Elma, sekerleme vb. (hazineler), Kagit,

Kegeli kalem (hazine krokisinin ¢izimi igin)
--61--



Hazirlik: “Hazine sandigin1” ¢ocuklar gelmeden 6nce veya baska bir
sekilde mesgulken iceride veya disarida saklayin. Her bir avei
ciftinin hazinelerini ayr1 bir alanda aramasi i¢in birini yukari ve
digerini asagiya veya birini igeriye ve digerini disariya saklayin.
Kagit ve kegeli kalemlerle iki ayr1 harita istasyonu olusturun.

Uygulama: Cocuklar iki ¢ifte ayirin. Her ¢ifte bir hazine konumunu
fisildayin, boylece her takim diger takimin takip etmesi i¢in farkli
bir hazine haritas1 ¢izebilir. Agacglar, ¢alilar veya arka kapi gibi
cizilmis birkag¢ nesneyi “10 dev adim atin, saga doniin ve 30 bebek
adim1 atin” gibi talimatlarla birlestirmek ¢ocuklarin isine yarar. Her
bir ciftin korsan haritalarin1 15 dakikada bitirmeye calismasini ve
hazine avinin baslamasini 6nerin.

Degerlendirme: -Cocuklarin hazineleri bulmak i¢in yaratici yollar
denemelerini sagladiniz m1?

-Cocuklarin  birbirlerine ¢izdikleri hazine haritalarinda adil
olmalarmi sagladiniz m1?

Yaratici Kale Olusturalim

Etkinlik Adi: Yaratic1 Kale Olusturalim
Etkinlik Tiirii: Sanat, Kesme, Yapistirma

Etkinligin Amaglari: Cocuklarin farkli diigiinerek yeni yap1
olusturmasi amaclanmaktadir. Ayni zamanda ¢izim, kesme ve
yapistirma yeteneklerinin de gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Etkinligin Siiresi: 15-20 dk.

Materyaller: Biiyiik boy mukavva, kagit, renkli kuru boyalar, keskin
olmayan makas, yapistirici.

Hazirlik: Biiyiik boy mukavva iizerinde mukavvanin tamaminin
etkili kullanilabilmesi i¢in orta kisma bir baslangic odas1 eklenebilir.
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Uygulama: Cocuga kagitlar1 birbirine ekleyerek ve yapistirarak bir
kalenin i¢ini olusturacaginizi anlatin. Ardindan kalenin hazine odast,
soytar1 odasi, zindan vb. gibi bdliimlerinin olabilecegini sdyleyin ve
cocugun kagitlar1 birbirine ekleyerek ve kagitlara odanin icerisinde
neler olabilecegine dair ¢izimler yapmasini isteyin. Ortaya cikan
kalede en yaratict olabilecek odalar1 detaylandirmalarini
isteyebilirsiniz. Kimsenin bilmedigi yer alt1 odalarina giden gizli
gecitler eklenebilir. Ayr1 kagit sayfalarinda, mutfakta yemek
pisirmek ve temizlik yapmak icin ayrintili icatlar tasarlanabilir. Bir
davetsiz misafir geldiginde lordu ve leydiyi uyarmak i¢in dahiyane
iletisim cihazlar1 icat edilebilir ve resmedilebilir (Conner, 2020b).

Degerlendirme: -Ortaya ¢ikan kalenin eksik odalar1 var miydi? Varsa
neden eksik oldugu sorulabilir.

-Kalenin i¢inde ¢alisanlar/yasayanlar kimlerdi? Yaratici diistiniilerek
sence bagka kimler yasayabilir? Seklinde soru yoneltilebilir.

Bahc¢e Corbasi
Etkinlik Adi: Bahg¢e Corbasi

Etkinlik Tiirii: Sanat, Oyun, Fen

Etkinligin Amaglari: Cocuklarin farkli diistinerek nasil bir ¢orba
olusturabilecekleri konusunda diisiinmelerini saglar. Corbalarina
farkli bir isim koymalar1 istenerek yaratict diisiincelerinin
desteklenmesi amaglanir.

Etkinligin Siiresi: 10-15 dk.

Materyaller: Eski bir ¢orba kasesi ya da kase yerine gegebilecek
herhangi bir kap, hortum gibi su kaynag1 veya bir sise su, karistirma
kasig1.

Hazirlik: Kabinizi suyla kismen doldurun. Cocuklara bahge ¢orbasi
yapmak i¢in ne tiir malzemeler gerektigini diisiindiiklerini sorun.
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Uygulama: Cocuklardan kaba toprak, yaprak veya cicek gibi
nesneleri bahg¢eden bulup toplayip kaba koymalarini ve iyice
karigtirmalarin1  isteyin. Hazirladiklart ¢orbanin iginde neler
olabilecegini diistinmelerini isteyin. Hayal etmelerini, icat
etmelerini, karistirmalarimi ve karistirmalarmi saglayin. igreng,
daginik ve sasirtict bir sey yapin. Corbalari pisirdikten sonra servis
icin hazirlamalarin1 ve servisin c¢atalla, bigcakla, kasikla, tahtayla ya
da bir dalla nelerle yenilebilecegini sorun. Corbanin ismini ve servis
karsiliginda para yerine ne alabileceklerini sorun (Sumner ve
Mitchener, 2014).

Degerlendirme: -Yaratici bir ¢orba icin farkli malzeme kullananlar
var miyd1?

-Corba yerine baska malzemelerle farkli yiyeceklerle de sunum
yapan var mrydi?

Sonuc ve Oneriler

Yazilan boliimde yaraticilik ve oyun arasindaki iligki
hakkinda bilgi verilmistir. Ayrica hem yaraticiligin hem oyunun
nelerden etkilenebilecegi konusunda da cesitli basliklara yer
verilerek yaratict oyun drnekleri ile sonlandirilmastir.

Cocugun oyun oynayarak yaraticitligini gelistirmesi ayni
zamanda yaraticiligint kullanarak yeni oyunlar oynamasi onun
sosyal, duygusal, biligsel ve daha diger gelisim alanlarinda kendini
gelistirmesini  saglayacaktir. Ciinkii oyunlar sirasinda ¢ocuk
yaraticiligini 6zgiirce kullanarak dogal 6grenme ortami igerisinde
yer almaktadir.

Oyun ve yaraticilik, insanlarin hayatlarinda 6nemli bir yer
tutar. Oyunlar, insanlarin zihinlerini agip onlar1 eglendirirken,
yaraticilik ise insanlarin yeni fikirler iiretebilme yetenegini gelistirir.
Ayrica, oyun ve yaraticilik birbirleriyle iliskilidir ve birbirlerinden
etkilenirler. Ornegin, oyunlar yaraticith@ tesvik edebilir ve



yaraticilik da oyunlar1 daha eglenceli hale getirir. Genel olarak, oyun
ve vyaraticilik insanlarin hayatlarin1 zenginlestirir ve onlarin
diistincelerini genisletir.

Oyun ve vyaraticilik birbirlerine ¢ok yakindan baghdir.
Oyunlar, insanlarin yaraticiligmmi ve hayal gii¢lerini kullanarak
¢oziimler bulma, problemler iistesinden gelme ve yenilikei
diistinceler gelistirme gibi becerilerini gelistirme imkani sunar.
Ayrica, oyunlar insanlarin zihinlerini acik tutarak diistinme
becerilerini de gelistirir. Yaraticilik ise, insanlarin yenilik¢i ¢oziimler
bulma ve farkli disiinceler gelistirme becerisi olup, oyunlar
sayesinde bu becerilerin gelistirilmesine yardimci olur. Sonug
olarak, oyun ve yaraticilik birbirlerini destekleyen ve gelistiren
onemli unsurlardir.

Tiim bunlar birlikte ele alindiginda ise hem ebeveynlerin hem
de 6gretmenlerin cocuklarin yaraticiliklarinin gelistirilmesi sirasinda
oyun destegini goz ardi etmemesi gerekmektedir. Ayrica hem yapilan
etkinliklerde hem de c¢ocuklarin kendi disilincelerini ifade
etmelerinde ¢ocugu sinirlandirmak onun yaraticilik becerisini
koreltecektir.
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BOLUM 0

TURKIYE’DE EBEVEYN TUTUMUYLA ILGILI
YAPILMIS LISANSUSTU TEZLERIN
INCELENMESI*

ESRA ALP?
AYGEN CAKMAK?®

Giris
Ebeveyn, bir cocugun temel ihtiyaglarini karsilayan ve onun
gelisim siirecinde rehberlik rolii iistlenen biyolojik, yasal veya evlat
edinen kisidir. Cocugun biyolojik, duygusal, sosyal gelisiminde
ebeveynlerin rehberlik rolii belirleyici etkiye sahiptir. Tutum ise
bireyin bir olay ya da duruma kars1 gelistirdigi duygu, diisiince,
davranis egilimidir.  Ebeveyn tutumu anne babanm c¢ocukla
iligkilerinde ortaya koydugu genel yaklasim bi¢imi ve davranis
Oriintiistinii ifade eder. Ebeveynlerin ¢ocuklarina yonelik olumlu
tutum sergilemeleri aslinda ebeveynlerin de kendi aralarinda
dengeli, saygili, sevgiye dayali bir iletisim kurduklarinin bir
gostergesidir (Yavuzer, 2001). Ebeveyn tutumu ¢ocugun gelisimini
cok yonlii etkilemektedir. Arastirmalar, ebeveyn tutumlarinin
cocugun biligsel, sosyal, duygusal ve dil gelisimiyle birlikte fiziksel
sagligimi da etkileyen onemli bir faktdr oldugunu vurgulamaktadir.
(Beaver ve Belsky, 2012; Belsky ve De Haan, 2011; Cecil, Barker,
Jaffee ve Viding, 2012). Cakmak ve Kaplan’a gore (2015)
ebeveynlerin ¢ocugu sevmesi ve ona deger vermesi c¢ocugun

! Bu calisma 23-25 Ekim 2025 tarihlerinde diizenlenen Kirikkale Universitesi
Uluslararast Aile Calismalar1 Kongresi'nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.

2 Yiiksek Lisans Ogrencisi, Kirikkale Universitesi Kadin Calismalar1 Anabilim
Dal1, Orcid:0009-0003-5902-9449

3 Prof. Dr., Kirikkale Universitesi Cocuk Gelisimi Anabilim Dali, Orcid: 0000-
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Ozgiliveninin giiclenmesini saglar. Bu baglamda ebeveyn tutumlari
cocuklarin yalnizca saglik ve genel iyilik halini etkilemekle kalmaz
ayn1 zamanda bilgi ve becerileri kazanmalarinda destekleyici rol
oynar (Cizreliogullar1 ve Kilili, 2021).

Literatlirde genel olarak demokratik, otoriter/baskici, izin
verici, asirt koruyucu olmak iizere dort ebeveyn tutumu ele
alinmaktadir.

Demokratik Ebeveyn Tutumu: Bu ebeveynlik anlayis1 sevgi
temelli yaklasimi esas alir ve cocugun kendi karalarmi alabilmesine

olanak tanir. Aile i¢inde esitlik ve paylasim esasina dayali bir iletisim
ortami kurularak ¢ocugun bireyselligi taninir. Bu tiir bir ortamda
yetisen ¢ocuk diislincelerini 6zgiirce ifade edebilir ve Ozerk bir
benlik gelistirmesi desteklenebilir (Uyanik, Inal Kiziltepe, Ozsiier,
ve Can Yasar, 2013). Demokratik tutumu benimseyen ebeveynler
sicak, samimi, ilgili, sabirli, duyarli, onlara s6z hakki taniyan
davranis sergilerler ve c¢ocuklarmin kurallara uymasini1 beklerler.
Ebeveynlerin bu tutumlarinin ¢ocuklarda kendine giiven,
girisimcilik egilimi, bagimsiz kimlik, sosyal iligkilerde uyum,
yaratict diistinme, okul basaris1 gibi ¢cok yonlii olumlu sonuglar
ortaya c¢ikardigi belirlenmistir (Kuzgun, 1991).

Otoriter/Baskici _Ebeveyn Tutumu: Ebeveynler c¢ocugun
diisiincesini ifade etmesine izin vermez, yaptigi hataya karsilik
cezalandirict tepki verirler. Anne baba ¢ocuguyla nitelikli zaman
geciremez ve duygusal olarak sevgisini hissettiremez. Kati,

esnemeyen kurallar koyarlar (Gtinalp, 2007). Aydin, Merig, Sahin ve
Ergiin’iin (2022) arastirmasina gore otoriter tutumun oldugu
ailelerde cocuk ebeveyn iliskisi zayiftir. Bunun sonucu olarak
cocuklarin aileye karst duyarsiz davranislar sergileme veya
diismanca tutum gelistirme olasilig1 artmaktadir. Otoriter ebeveynlik

stiline maruz kalan ¢ocuklarda otoriteyi reddetme, agresif
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davranislar, depresyon, diisiikk benlik algis1 gibi duygusal ve
davranigsal problemler daha sik goriilmektedir (Dwairy, 2004).

Izin Verici Ebeveyn Tutumu: Bu tutumda ebeveynler asiri
hosgoriilii davranarak ¢ocugun davranislarini denetlemez ve gocuga
tutarli sinirlar koymaz. Aile bireyleri ¢ocugun isteklerini kayitsiz
sartsiz kabul eden bir tutum sergiler. Cocuga neredeyse sinirsiz karar
hakk: tanir. Bu sekilde yetisen ¢ocuklar gelecekteki yasantilarinda
sosyal uyum, kural kabuli, diirtii kontrolii ve bagimlilik egilimi gibi
alanlarda sorunlar yasayabilirler (Aksaray, 1992; Aksoy, Kilig¢ ve
Kahraman, 2009). Ayrica 6zgiiven kaybi, karamsarlik, ben merkezci

tutumlarin yaninda ‘“‘her seyi ben bilirim, aileme gerek yok” gibi
disiinceler gelisebilir (Yimaz, 2002). Bu sorunlarin ortaya
cikmasini engellemek icin ebeveynlerin dengeli ve tutarli smir
koymasi ¢ocugun bireysel Ozerkligi ve toplumsal uyumu icin
gereklidir (Okumus, 2018).

Asir1 Koruyucu Ebeveyn Tutumu: Bu tutumu benimseyen
ebeveyn c¢ocugun bagimsiz hareket edemeyecegi diisiincesiyle

cocugu siirekli koruma istegi duyarlar. Cocugu zorlamamak,
yormamak, tizmemek maksadiyla cocugun deneyimlemesi gereken
pek cok sorumlulugu tstlenirler. Cocukla asir1 derecede biitiinlesen
bu ebeveynler ¢cocugun biiyiliylip bagimsizlastigin1 kabullenmekte
zorlanirlar. Bu tutumla yetisen ¢ocuklar kendi kendilerine karar alma
konusunda giicliikk cekebilir ve ilerleyen yillarda bile kendilerini
koruyacak, himaye edecek koruyucu bir figiire bagimli olma egilimi
gosterebilirler. Ayrica ebeveynleri tarafindan siirekli korunan
cocuklar, kendi basina karar verme ve sorun ¢dzme becerilerini
yeterince gelistiremezler. Kendini korumayi 6grenemedigi igin
utangag, sorumluluk alma konusunda yetersiz, baskalarmma bagimli
hale gelebilir Bu durum c¢ocugun kendine giiven duygusunu
zayiflatabilir ve sosyal ortamlarda ¢ekingen, sorumluluk almaktan
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kacman, baskalarna bagimli birey olmasma neden olabilir (ikiz,
2015).

Ebeveyn tutumu ¢ocugun simdiki ve gelecekteki yasantisina
onemli Olgiide etki etmektedir. Bu nedenle ebeveyn tutumlarinin
farkli disiplinler c¢ercevesinde ele almarak incelenmesi alan
yazindaki egilimlerin ve arastirma yonelimlerinin belirlenmesi
acisindan biiylik 6nem tasimaktadir. Bu baglamda arastirmanin
amaci; 2010-2024 yillar1 arasinda Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla
ilgili  c¢alisilmig  lisansiistii  tezlerin  kapsamli  bigimde
degerlendirilmesidir. Caligmanin amaci dogrultusunda asagidaki
arastirma sorularina yanit aranmistir:

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmis lisansiistii tezlerin liniversitelere gore,

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmis lisansiistii tezlerin enstitiilere gore,

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmis lisansiistii tezlerin tiirlerine gore,

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmis lisansiistii tezlerin anabilim dallarina gore,

2010-2024 doneminde Tirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmig lisansiistii tezlerin yayimlanma yillarina gore,

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmig lisansiistii tezlerin aragtirma yontemine gore

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmig lisansiistii tezlerin 6rneklem sayisina gore,

2010-2024 doneminde Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili
calisilmig lisansiistii tezlerin yazarlarinin cinsiyetlerine gore,
dagilimi nasildir sorularina yanit aranmustir.
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Yontem

Bu boliimde, arastirmanin modeli, evren ve drneklemi, veri
toplama aracv/araglar1 ve 6zellikleri, aragtirma verilerinin toplanmasi
ve analizi ile ilgili agiklamalara verilmistir.

Arastirmanin Modeli: Bu arastrma YOK Ulusal Tez
Merkezi’nde erisime acik olan 2010-2024 yillar1 arasinda
Tiirkiye’de lisansiistii tezlerin incelendigi bir arastirmadir.
Arastirmada nitel arastirma desenlerinden dokiiman analizi yontemi
tercih edilmistir. Dokiiman analizi yazili materyallerin sistematik bir

bicimde c¢6zliimleyip belirli temalar cercevesinde yorumlamaya
olanak saglayan bir nitel arastirma yaklasimidir (Wach ve Ward,
2013). Bu yontemde hem basili hem de dijital belgeler olmak iizere
tiim belgeleri incelemek ve degerlendirmek i¢in kullanilan sistemli
bir ¢calisma s6z konusudur. Dokiiman analizinin temelinde; elde
edilen anlam ¢ikarmak, konuya iliskin biitiinciil bakis agis1
gelistirmek, ampirik bilgiye ulagsmak yer almaktadir (Corbin ve
Strauss, 2008). Arastirmadan elde edilen bulgular frekans ve yiizde
degerleriyle ¢oziimlenmistir.

Incelenen Dokiimanlar: Arastirma kapsamimda YOK Ulusal
Tez Merkezi’nde 2010-2024 yillar1 arasinda yayimlanmis ve erigime
acik olan “Ebeveyn Tutumu” anahtar sozciigii ile lisansiistii tezler
incelenmistir.  Arastirmanin  6rneklemi  belirlenirken amacl
ornekleme yontemlerinden biri olan Olciit 6rnekleme yaklagimi
tercih edilmistir. Bu yontemde arastirma kapsamina alinacak tezler
onceden belirlenen Olgiitlere uygunluk gostergeleri esas alinarak

secilmistir (Yidirim ve Simsek, 2013). Arastirmada “ebeveyn
tutumu” anahtar sozctigii ile 116 lisansiistii tez aragtirmaya dahil
edilmistir.

Verilerin _Toplanmasi: Arastrma kapsamindaki tezlere
Temmuz-Agustos 2025 tarihleri arasmda YOK Ulusal Tez

Merkezi’nin resmi internet sitesi araciligiyla ulasilmistir. Erisime
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acik tezler belirlenen dlgiitlere gore listelenmis; bu tezlere ait temel
bilgiler ve incelenen kisimlar dijital ortamda diizenlenerek
arsivlenmistir.

Veri Analizi: Arastirmada toplanan veriler nitel arastirma
yontemleri  cergevesinde  dokiiman  analizi  yaklagimiyla
¢oziimlenmistir (Yidrim ve Simsek, 2013). 2010-2024 yillar1
arasinda Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezler; universite, enstitii, lisansiistii tezlerin tiirlerine, anabilim
dallarma, tamamlandiklar1 yillara, aragtirma yontemine, orneklem
sayisina ve yazarlarin cinsiyetine gore incelenmistir. Kodlanan
veriler istatistiksel analiz programina aktarilmis ve elde edilen
bulgular frekans ve ylizde degerleri hesaplanarak tablolar halinde
sunulmustur.

Bulgular

Bu boliimde arastirma kapsaminda incelenen lisansiistii
tezlerden elde edilen veriler, tablolar ve gorseller yardimiyla
aciklanmustir.

Tablol Tiirkiye'de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmuis lisansiistii
tezlerin iiniversitelere gore dagilimi

Universite N %

Saglik Bilimleri Universitesi 7 6,00
Istanbul Arel Universitesi 6 5,20
Hali¢ Universitesi 5 4,30
Uskiidar Universitesi 5 4,30
Istanbul Gedik Universitesi 5 4,30
Istanbul Gelisim Universitesi 5 430
Marmara Universitesi 4 3,40
Istanbul Okan Universitesi 4 3,40
Ankara Yildirmm Beyazit Universitesi 3 2,60
Bahgesehir Universitesi 3 2,60
Isik Universitesi 3 2,60
KTO Karatay Universitesi 3 2,60
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Maltepe Universitesi 3 2,60

Selguk Universitesi 3 2,60

Acibadem Mehmet Ali Aydinlar Universitesi 2 1,70

Ankara Universitesi 2 1,70
Bursa Uludag Universitesi 2 1,70
Ibn Haldun Universitesi 2 1,70
Istanbul Aydin Universitesi 2 1,70
Istanbul Sabahattin Zaim Universitesi 2 1,70
Istanbul Ticaret Universitesi 2 1,70
[stanbul Universitesi 2 1,70
Nisantas1 Universitesi 2 1,70
Kocaeli Universitesi 2 1,70
Necmettin Erbakan Universitesi 2 1,70
Saglik Bakanligi 2 1,70
Ankara Haci Bayram Veli Universitesi 1 0,90
Antalya Bilim Universitesi 1 0,90
Atatiirk Universitesi 1 0,90
Baskent Universitesi 1 0,90
Beykent Universitesi 1 0,90
Celal Bayar Universitesi 1 0,90
Dicle Universitesi 1 0,90
Dokuz Eyliil Universitesi 1 0,90
Ege Universitesi 1 0,90
Eskisehir Osmangazi Universitesi 1 0,90
Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi 1 0,90
Hacettepe Universitesi 1 0,90
Hasan Kalyoncu Universitesi 1 0,90
Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi 1 0,90
Kog Universitesi 1 0,90
Kirklareli Universitesi 1 0,90
Kiitahya Saglik Bilimleri Universitesi 1 0,90
Mersin Universitesi 1 0,90
Mugla Sitkt Kogman Universitesi 1 0,90
Nigde Omer Halisdemir Universitesi 1 0,90
Orta Dogu Teknik Universitesi 1 0,90
Sanko Universitesi 1 0,90
Sivas Cumhuriyet Universitesi 1 0,90
Inonii Universitesi 1 0,90
Istanbul Beykent Universitesi 1 0,90
Istanbul Kent Universitesi 1 0,90
Istanbul Medeniyet Universitesi 1 0,90
Istanbul Medipol Universitesi 1 0,90
Istanbul Topkap1 Universitesi 1 0,90
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Istanbul Universitesi-Cerrahpasa 1 0,90
Istanbul Sehir Universitesi 1 0,90
Izmir Katip Celebi Universitesi 1 0,90
Toplam 116 100,00

Sekil 1 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerin tiniversitelere gore siniflandirilmasina iliskin siitun grafigi

Tablo 1 ve Sekil 1’de 2010-2024 yillar1 arasinda Tiirkiye’de
ebeveyn tutumunu konu alan toplam 116 lisansiistii tezin 59 farklh
universitede  yiriitiildiigi ~ goriilmektedir.  Saghk  Bilimleri
Universitesi 7 tez (%6,00) ile birinci sirada yer alirken Istanbul Arel
Universitesi 6 tez (%5,20) ile ikinci sirada, Halic Universitesi,
Uskiidar Universitesi, Istanbul Gedik Universitesi, Istanbul Gelisim
Universitesi 5 tez (%4,30) ile {i¢iincii sirada yer almaktadur.

Tablo 2 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmig lisansiistii
tezlerin enstitiilere gore dagilimi

Enstitii N %
Lisansiistii Egitim Enstitiisii 39 33,60
Sosyal Bilimler Enstitiisii 38 32,80
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Saglik Bilimleri Enstitiisii 14 12,10

Egitim Bilimleri Enstitiisii 10 8,60
Egitim ve Aragtirma Hastaneleri 9 7,80
Tip Fakiiltesi 5 4,30
Fen Bilimleri Enstitiisti 1 0,90
Toplam 116 100,00

Sekil 2 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerin enstitiilere gore siniflandirilmasina iliskin siitun grafigi
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Tablo 2 ve Sekil 2’ye gore ebeveyn tutumunu konu alan tez
calismast en fazla 39 tez ile (%33,60) Lisansiistii Egitim Enstitiisii
biinyesinde gerceklestigi goriilmektedir. Bunu 38 (%32,80) tez ile
Sosyal Bilimler Enstitiisii ve 14 (%12,10) tez ile Saglik Bilimleri
Enstitiisii takip etmektedir.

Tablo 3 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerin tiirlerine gore dagilimi

Lisansiistii tezlerin tiirleri N %
Yiiksek Lisans 96 82,76
Doktora 5 431
Tipta Uzmanlik 15 12,92
Toplam 116 100,00
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Sekil 3 Tiirkiye 'de ebeveyn tutumuyla ilgili calisilmis lisansiistii
tezlerin tiirlerine gore siitun grafigi
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Tablo 3 ve Sekil 3 incelendiginde, ebeveyn tutumunu konu
alan lisansiistii tezlerin biiyiik ¢cogunlugunun 96 ¢alisma (%82,76)
ile yiiksek lisans tezlerinden olustugu goriilmiistiir. Ebeveyn tutumu
ile ilgili 5 (%4,31) doktora tezinin ve 15 (%12,93) tipta uzmanlik
calismasinin bulundugu belirlenmistir.

Tablo 4 Tiirkiye 'de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerin anabilim dallarina gére dagilimi

Anabilim Dal N %
Klinik Psikoloji Anabilim Dali 45 38,79
Psikoloji Anabilim Dali 14 12,07
Egitim Bilimleri Anabilim Dal1 11 9,48
Hemgsirelik Anabilim Dal1 6 5,17
Aile Egitimi ve Danigmanligi Anabilim Dali 4 3,45
Cocuk Gelisimi Anabilim Dali 4 3,45
Cocuk Ruh Saglig1 ve Hastaliklar1 Anabilim Dali 3 2,59
Cocuk Saglig1 ve Hastaliklar1 Anabilim Dali 3 2,59
Cocuk ve Ergen Ruh Saglig1 ve Hastaliklar1 Anabilim Dali 3 2,59
Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Anabilim Dali 1 0,86
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Beslenme ve Diyetetik Anabilim Dali 1 0,86
Sosyal Hizmet Anabilim Dal1 1 0,86
Din Bilimleri Anabilim Dali 1 0,86
Cocuk Psikiyatrisi Anabilim Dali 1 0,86
Aile Hekimligi Anabilim Dali 1 0,86
T1p Bilimleri Anabilim Dali 1 0,86
Disiplinler aras1 Aile Danigmanligi Anabilim Dali 1 0,86
Dil ve Konugma Terapisi Anabilim Dali 1 0,86
Geligim Psikolojisi Anabilim Dal1 1 0,86
Temel Egitim Anabilim Dali 1 0,86
Ruh Saglig1 ve Hastaliklar1 Anabilim Dal1 1 0,86
Cocuk Gelisimi ve Ev Yonetimi Egitimi Anabilim Dali 1 0,86
Ergoterapi Anabilim Dali 1 0,86
Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Anabilim Dali 1 0,86
Spor Egitimi Anabilim Dali 1 0,86
Odyoloji ve Konugma Bozukluklar1 Anabilim Dal 1 0,86
Halk Sagligi Hemsireligi Anabilim Dali 1 0,86
Cocuk ve Ergen Psikiyatrisi Istatistik Anabilim Dali 1 0,86
{1kdgretim Anabilim Dali 1 0,86
Odyoloji Anabilim Dal1 1 0,86
Toplam 116 100,00

Sekil 4 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢calisilmis lisansiistii
tezlerin anabilim dallarina gore siitun grafigi

Tez Sayisi
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Tablo 4 ve Sekil 4’te tezlerin yapildiklar1 enstitiilere gore
incelendiginde, tez ¢caligmalarinin en fazla 45 (%38,79) tez ¢calismasi
ile Klinik Psikoloji Anabilim Dali’nda, 14 (%12,07) tez ¢alismasi ile
Psikoloji Anabilim Dali ve 11 (%9,48) tez caligmasi ile Egitim
Bilimleri Anabilim Dali’nda yapildig1 goriilmektedir.

Tablo 5 Tiirkiye’'de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerin yayimlanma yillarina gore dagilimi

Ebeveyn tutumuna iliskin lisansiistii N %
tezlerin yayimlanma yillarina gore

dagilim

2010 1 0,86
2011 1 0,86
2012 1 0,86
2013 0 0
2014 2 1,72
2015 3 2,59
2016 1 0,86
2017 2 1,72
2018 8 6,90
2019 12 10,34
2020 12 10,34
2021 14 12,07
2022 16 13,79
2023 15 12,93
2024 28 24,14
Toplam 116 100,00
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Sekil 5 Tiirkiye 'de ebeveyn tutumuyla ilgili calisilmis lisansiistii
tezlerin yayimlanma yillarina gorve siitun grafigi
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Tablo 5 ve Sekil 5’te, ebeveyn tutumunu konu alan lisansiistii
tezlerin en fazla 2024 yilinda 28 tez (%24,14) ile gergeklestirildigi
goriilmektedir. 2010-2017 yillar1 arasinda ebeveyn tutumuna yonelik
tez sayisinin oldukca sinirli oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durum
ebeveyn tutumlar1 konusundaki akademik ilginin heniiz baslangi¢
asamasinda oldugunu gostermektedir. 2013 yilinda ise ebeveyn
tutumuna yonelik lisansiistli ¢alisma olmamas1 goze ¢arpmaktadir.
2018 yilindan sonraki siirecte ebeveyn tutumu ile ilgili calismalarin
artis gosterdigi goriilmektedir.

Tablo 6 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerde kullanilan arastirma yontemlerine gére dagilimi

Arastirma Y ontemi N %
Nicel 114 98,28
Nitel 0 0
Karma 2 1,72
Toplam 116 100,00
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Sekil 6 Tirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisiimuis lisanstistii
tezlerin arastirma yontemine gore stitun grafigi
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Tablo 6 ve Sekil 6’da ebeveyn tutumunu konu alan lisansiistii
tezlerde kullanilan arastirma yontemine gore 116 tezden 114’{iniin
(%98,28) nicel ve 2’sinin (%1,72) karma yontem oldugu
goriilmektedir. Bu bulgu, tezlerde nicel arastirma yOntemlerinin
belirgin bir bi¢imde baskin oldugunu ortaya koymaktadir. Karma
yontemlerin sinirlhi  diizeyde kullanilmas1 ise arastirmacilarin
cogunlukla sayisal veriye dayali analizleri tercih ettigini
gostermektedir.

Tablo 7 Tiirkiye’de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢calisilmis lisansiistii
tezlerin orneklem sayisina gore dagilimi

Orneklem grubu N %

100 ve alt1 19 16,38
101 ve 300 arasi 39 33,62
301 ve lizeri 58 50,00
Toplam 116 100,00
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Sekil 7 Tiirkiye 'de ebeveyn tutumuyla ilgili calisilmis lisansiistii
tezlerin orneklem sayisina gore siitun grafigi
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Tablo 7 ve Sekil 7°de 2010-2024 yillar1 arasinda yapilan
lisansiistii tezlerde ebeveyn tutumunu konu alan 6rneklem grubu
incelendiginde, 301 ve iizeri orneklem grubunun diger Orneklem
gruplarina gore yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulgu tezlerde
genis katilimc1 gruplarinin tercih edildigini ortaya koymaktadir.

Tablo 8 Tiirkiye’'de ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansiistii
tezlerin yazarlarinin cinsiyetlerine gore dagilimi

Yazarlarin Cinsiyetlerine Gore Dagilim N %
Kadin 105 90,52
Erkek 11 9,48
Toplam 116 100,00
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Sekil 8 Tiirkiye 'de ebeveyn tutumuyla ilgili calisilmis lisansiistii
tezlerin yazarlarimin cinsiyetlerine gore siitun grafigi
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Tablo 8 ve Sekil 8 incelendiginde ebeveyn tutumunu konu
alan calismada, lisansiistii tezlerde yazarlarin cinsiyetlerine gore en
fazla kadin yazar 105 (%90,52) oldugu, erkek yazarin ise ¢ok daha
az 11 (%9,48) oldugu gorilmektedir. Erkek yazarlarin oraninin
diisiik kalmasi bu alanda ¢aligmalarin cinsiyet dagilimimda belirgin
bir dengesizlik oldugunu gostermektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

_ Bu aragtirmada 2010-2024 yillar1 arasinda yayimlanan ve
YOK Ulusal Tez Merkezi’nde erisime acik olan ebeveyn tutumuna
yonelik 116 lisansiistii tez analiz edilmistir.

Arastirmada 2010-2024 yillar1 arasinda ebeveyn tutumunu
konu alan lisansiistii tezlerin en fazla Saglik Bilimleri Universitesi,
Istanbul Arel Universitesi ve Hali¢ Universitesinde biinyesinde
gerceklestirildigi belirlenmistir. Bu durumun temel nedenlerinden
biri s6z konusu iniversitelerin psikoloji, ¢ocuk gelisimi, egitim
bilimleri alaninda giiclii lisansiistii programlara sahip olmalaridir.
Bununla birlikte biiyiiksehirlerde yer alan iiniversitelerin 6grenci
sayisiin fazla olmasi ve arastirma imkanlarinin daha gelismis
olmasi da tez dagihmindaki yogunlugu agiklamaktadrr (YOK,
2025b).
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Ebeveyn tutumuyla ilgili c¢alisilmis lisansiistii tezlerin
cogunun Lisansiistii Egitim Enstitiisi biinyesinde hazirlanmis
oldugu bunu Sosyal Bilimler Enstitiisii ile Saghk Bilimleri
Enstitiisii’niin takip ettigi gorlilmiistiir. Bu durum ebeveyn tutumu
calismalarinin daha cok psikososyal ve egitsel boyutuyla ele
alindigmin bir gostergesi olarak diisiiniilebilir.

Arastirmada tezlerin biiyilk c¢ogunlugu yiiksek lisans
diizeyindedir. Bunun yani sira doktora ve tipta uzmanlik alanlarinda
calismalar yapildig1 da goriilmiistiir. Bu bulgu ebeveyn tutumlari
konusunun yalnizca yiiksek lisans programlarinda degil, ayni
zamanda doktora ve tipta uzmanlik diizeyinde de arastirma konusu
olarak ele alindigii gostermektedir. Benzer sekilde Yalgm, Uzun ve
Dede’nin (2018) meta analiz ¢alismasinda da Tiirkiye’de erken
cocukluk ve ebeveynlik konularina iligkin lisansiistii tezlerin
cogunlukla ytiksek lisans diizeyinde yiiriitiildiigii, doktora diizeyinde
ise smirl sayida ¢alismanin bulundugu goriilmiistiir. 2024-2025
yillarma ait YOK (2025b) verilerine gore drgiin 6gretimde yiiksek
lisans diizeyindeki 68renci sayis1 346668, doktora diizeyinde ise
98695 Ogrencinin kayitli oldugu goriilmektedir. Bu fark yiiksek
lisans tezlerinin sayica fazla olmasinin bir nedeni olarak
degerlendirilebilir. Ayrica bu durum yiiksek lisans egitimini
tamamlayan 6grencilerin doktora programina gegis oranmin diisiik
oldugunu da gostermektedir.

Ebeveyn tutumunu konu alan lisansiistii tezlerin agirlikli
olarak Klinik Psikoloji Anabilim Dali ve Psikoloji Anabilim
Dalr’'nda  yiiriitiildiigii ~ goriilmiistiir. Bu  durumun temel
nedenlerinden biri ebeveyn tutumunun ¢ocugun ruhsal gelisimi,
baglanma stilleri ve davranigsal uyumlariyla yakmdan iliskili
olmasidir. Baumrind (1966), Darling ve Steinberg (1993)
calismalarinda ebeveynlik tarzlarmin c¢ocuklarin davramigsal ve
duygusal gelisiminde etkin rol oynadigini belirtirken ebeveynlik
konusuna iliskin lisansiistii tezlerin nemli bir boliimiiniin psikoloji
alaninda yogunlagmasinin nedeni olarak diisiiniilebilir (Yalgin, Uzun
ve Dede 2018).

Aragtirma sonucunda ebeveyn tutumunu konu alan lisansiistii
tezler 2024 yilinda diger yillara gére daha fazladir. 2018 yilindan
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itibaren ebeveyn tutumuyla ilgili yapilan lisansiistii tezlerin
sayisinda artis oldugu goriilmektedir. Bu egilim son yillarda
ebeveyn c¢ocuk iliskilerinin toplumsal, psikolojik ve egitsel
boyutlarina yonelik artan farkindalik ile agiklanabilir. Bununla
birlikte Covid-19 salgini siirecinde ailelerin ¢ocuklariyla daha fazla
zaman gegirmesi, ebeveynlik tutumlarmin ¢ocuklarin psikososyal
gelisimi  iizerindeki etkilerine dair farkindaligi arttrmis ve
arastrmacilart bu konuyu daha fazla incelmeye yOneltmistir
(Spinelli, Lionetti, Pastore ve Fasolo, 2020).

Ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisanstistii tezlerin daha
cok nicel oldugu karma yontemlere yalnizca iki ¢aligmada yer
verildigi goriilmektedir. Buna karsilik, nitel aragtirma yontemlerinin
hi¢ kullanilmamis olmasi dikkat g¢ekicidir. Bu bulgu Tiirkiye’de
sosyal bilimler alanindaki tezlerde de genellikle nicel yontemlerin
baskin oldugunu, nitel ve karma yontemlerin ise smirh diizeyde
kullanildigini ortaya koyan caligmalarla paralellik gdstermektedir
(Bagman, Uluman ve Tung, 2018; Yildirim ve Simsek, 2021).
Lisansiistii tezlerde kullanilan arastirma yontemleri konunun
niteligine ve calisma grubuna gore degisebilmektedir. Nitel ve karma
yontemler veri toplama ve analiz siirecinde daha fazla zaman ve
emek gerektirirken, nicel yontemler Glgiilebilir ve genellenebilir
sonuglar verdigi icin arastirmacilar tarafindan daha c¢ok tercih
edilmektedir (Anonim, 2023).

Arastirmada 6rneklem gurubu incelendiginde, 301 ve (zeri
orneklem gruplarinda c¢alismalarm yapildigr goriilmektedir. Bu
bulgu, arastirmacilarin ebeveyn tutumunu incelerken daha biiyiik
orneklemler kullanmayi tercih ettiklerini, bunun da elde edilen
sonucglarin istatiksel gilivenirlik ve genellenebilirligini artirma
amaciyla iliskili oldugunu gostermektedir (Biiylikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgin, Karadeniz ve Demirel, 2015).

Arastirmada ebeveyn tutumuyla ilgili ¢alisilmis lisansist
tezlerin yazarlarinin cinsiyeti incelendiginde agirlikli olarak kadin
yazarin oldugu goriilmektedir. Bu durum 6zellikle sosyal bilimlerde
psikoloji, cocuk gelisimi ve egitim bilimleri gibi disiplinlerde kadin
yazarlarm akademik iiretkenliginin yliksek oldugunu ortaya koyan
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caligmalarla da ortiismektedir (Teceren, 2019). S6z konusu durum
bir yandan bu alanlarda kadimnlarin akademik etkinliginin giderek
artmastyla diger yandan ise toplumsal cinsiyet rollerinin kadimnlar1
cocuk ve aile ile ilgili konulara yonlendirmesiyle iliskilendirilebilir.
Ayrica, Tirkiye’de lisans ve lisansiistii diizeyde egitim goren
ogrenci profillerinde kadinlarin 6zellikle sosyal bilimler alanlarinda
daha fazla yer almasi da bu egilimin onemli bir gerekcesi olarak
degerlendirilebilir (YOK, 2025a).

2010-2024 yillar1 arasinda “Ebeveyn tutumu” anahtar
sozciigiiyle filtrelenerek listelenen lisansiistii tezlerin incelendigi bu
arastirmanin sonuglarina iliskin 6neriler asagida sunulmustur:

Arastirmada YOK Ulusal Tez Merkezi’nde 2010-2024 yillar
arasinda hazirlanmig ve erisime agik olan “Ebeveyn tutumu” anahtar
sozcligli ile filtrelenen 116 lisansiistii tez incelenmistir. Sonraki
arastirmalarda bu konu ile ilgili yurti¢i ve yurt disinda yaymlanmis
makaleler incelenebilir.

Ebeveyn tutumunu konu alan lisansiistii tezlerde nicel
yontemin ¢ok fazla kullanilmasi s6z konusu oldugundan bundan
sonra yapilacak arastirmalarda nitel ve karma yoOntemlerin
kullanilmasi 6nerilebilir.

Arastirma sonuglarinda 2010-2024 yillar1 arasinda ebeveyn
tutumuyla ilgili c¢alisilmis lisansiistii tez calismasinin blyiik
cogunlugunu yiiksek lisans tezleri olusturmaktadir. Doktora ve
uzmanlik diizeyindeki lisansiistii tezlerin azlig1 dikkate alindiginda
bundan sonra yapilacak arastirmalarda farkli anabilim dallarinda ve
farkl enstitiilere bagli olarak konu ile ilgili caligmalarin yiriitiilmesi
onerilebilir.

Aragtirma sonucunda2010-2024yillar1 arasinda ebeveyn
tutumuyla ilgili c¢alisilmis lisansiistii tezlerin  yazarlarmin
cinsiyetlerine ait dagiliminda kadin yazarlarm sayica ¢ok daha fazla
oldugu belirlenmistir. Bu durum alanda kadin akademik etkinliginin
yiksek oldugunu erkek yazarlarm katkisinin sinirli kaldigini
gostermektedir. Bundan sonraki caligmalara toplumsal cinsiyet
dengesi a¢isindan erkek arastirmacilarin da ebeveyn tutumlari ve aile
arastirmalar1 alanina yonlendirilmesiyle tesvik edilmesi dnerilebilir.
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Boylelikle farkli bakis acilar1 ve deneyimlerin arastirmalara dahil
edilmesiyle alanin daha kapsamli ve biitlinciil bir perspektifle
gelismesine katki saglanabilir.
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