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ÖZET 

Bu çalışma, Ot൴zm Spektrum Bozukluğu (OSB), Down Sendromu (DS) ve t൴p൴k gel൴şen  çocuklara sah൴p anneler൴n 
oyun davranışlarını karşılaştırmayı amaçlamaktadır. Çalışmaya Gaz൴antep ൴l൴ndek൴ Şeh൴tkâm൴l ve Şah൴nbey 
൴lçeler൴nde yaşayan, rehab൴l൴tasyon merkezler൴nde ve okul önces൴ eğ൴t൴m kurumlarında eğ൴t൴m gören, gel൴ş൴msel 
olarak 36-48 ayları arasında olan, t൴p൴k gel൴şen çocuğu olan 10 anne, aynı yaş grubunda Down Sendromlu çocuğu 
olan 10 anne ve aynı yaş grubunda OSB’den etk൴lenm൴ş çocuğu olan 10 anne olmak üzere toplam 30 anne dâh൴l 
ed൴lm൴şt൴r. Anneler൴n, çocuklarıyla yapılandırılmış ortamda, araştırmacı tarafından bel൴rlenm൴ş oyuncaklarla olan 
oyun davranışları kayıt altına alınmış ve anneler൴n oyun becer൴ler൴n൴ bel൴rlemek amacıyla Aygürt (2021) tarafından 
gel൴şt൴r൴len Oyun Oynama Becer൴ler൴n൴ Destekleme Programı Kontrol L൴stes൴ (OBEDEP-KL) kullanılmıştır. 
Ed൴n൴len bulgular sonucunda, anneler൴n yaşı, eğ൴t൴m durumları, çalışma durumları, çocuk sayıları ൴le çocuklarıyla 
olan oyun davranışları arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenmezken, çocukların sah൴p olduğu 
yeters൴zl൴k gurubu ൴le anneler൴n oyun becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık gözlenm൴şt൴r. 
Çalışmanın sonuçlarına göre, farklı gel൴ş൴msel ൴ht൴yaçlara sah൴p çocuklara yönel൴k anne-çocuk etk൴leş൴mler൴ 
çeş൴tl൴l൴k göstermekted൴r. Bu çalışmanın bulguları, özel eğ൴t൴m alanındak൴ profesyoneller ve ebeveynlere, 
çocukların özel ൴ht൴yaçlarına daha etk൴l൴ b൴r şek൴lde yanıt vereb൴lmek ൴ç൴n farkındalık kazandırab൴l൴r.  

 

Anahtar Kel൴meler: Ot൴zm Spektrum Bozukluğu, Down Sendromu, T൴p൴k Gel൴ş൴m, Ebeveyn, Oyun Davranışı  
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ABSTRACT 

This study aims to compare the playing behaviours of mothers who have children with Autism Spectrum Disorder 
(ASD) Down Syndrome (DS), and typically developing children. The study included a total of 30 mothers: 10 
mothers with typically developing children aged 36-48 months attending special education and preschool 
institutions in the Sehitkamil and Sahinbey districts of Gaziantep province, 10 mothers with children with Down 
Syndrome in the same age group, and 10 mothers with children affected by Autism Spectrum Disorder. The 
mother's play behaviours with their children in a structured environment with toys determined by the researcher 
were recorded, and the Play Skills Support Program Control List (PSSP-CL) was used to determined the mothers' 
play skills (Avgürt, 2021). The findings revealed no statistically significant difference between the age of mothers, 
educational status, working status, number of children and their play behaviours with their children. However, a 
significant difference was observed between the children's disability groups and the mothers' play skills. The 
results of the study emphasize the diversity of mother-child interactions for children with different developmental 
needs. The findings of this study could raise awareness among professionals in the field of special education and 
parents to better respond to the special needs of children.  

 
Keywords: Autism Spectrum Disorder, Down Syndrome, Typical Development, Parent, Play Behavior. 
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ÖNSÖZ 
 
Araştırmanın amacı Otizmli, Down Sendromlu ve Tipik Gelişim Gösteren çocukların 

annelerinin oyun becerilerini karşılaştırmalı olarak incelemektir. Bu araştırma sürecinin her 

aşamasında, planlamasından yürütülmesine ve desteklenmesine kadar katkıda bulunan tüm 

kişilere içten teşekkürlerimi iletmek isterim. 

Lisans eğitimimden bu yana değerli danışmanımın sürekli desteğini ve rehberliğini 

hissettim. Bu araştırma boyunca da her adımda titizlikle yanımda olan, bana güven verip 

cesaretlendiren ve yorulma noktalarımda beni destekleyen, yardım elini hep üzerimde 

hissettiğim, çok kıymetli danışmanım Dr. Öğr. Üyesi Merih TOKER’ e minnettarım. Sayın 

Hocamın desteğiyle edindiğim bilgi ve deneyimlerin değerini bilmek ve bu süreçteki 

yardımlarını unutmamak benim için önemlidir. Bu sebeple, danışmanıma teşekkürlerimi 

sunmayı bir borç bilir ve kıymetli hocamın her zaman hayatımda olmasını dilerim. 

Lisans ve lisansüstü eğitimim boyunca öğrencisi olmaktan gurur duyduğum, bu 

araştırmanın konusuna beraber karar verdiğim ve bir süre iş birliği içinde olduğum, sunduğu 

göz ardı edilemeyecek kadar eşsiz katkılarıyla varlığından güç aldığım çok değerli hocam Prof. 

Dr. Tevhide KARGIN’ a bir kez daha teşekkürlerimi sunar, varlığı için şükürlerimi dile 

getiririm. 

Hasan Kalyoncu Üniversitesi bünyesinde hem lisans eğitimim, hem de lisansüstü 

eğitimim boyunca öğrencilerini en donanımlı haliyle yetiştirmeye gayret eden çok kıymetli 

hocalardan eğitim almış olmanın haklı gururunu yaşamaktayım. Üzerimde etkileyici katkıları 

ve destekleri olan, adının geçtiği her yerde takdirle karşılanan, eksiksiz ve kapsamlı bilgi 

yelpazesini öğrencileriyle içtenlikle paylaşan  kıymetli hocam Prof. Dr. Funda ACARLAR' a, 

“Her çocuk biriciktir.” sözü hala kulaklarımda çınlayan, engin bilgi birikimiyle öğrencilerini 

en iyi şekilde yetiştiren kıymetli hocam Doç. Dr. Latife ÖZAYDIN’ a, her daim ulaşılabilir, her 

daim güler yüzlü, her daim sevgiyle yaklaşan, her türlü engeli aşmaya gönül vermiş ve derin 

bilgi hazinesini öğrencilerine aktarmaktan mutluluk duyan kıymetli hocam Doç. Dr. Nilay 

KAYHAN’ a, ileri düzeyde bilgi ve deneyimleriyle öğrencilerini aydınlatmaktan asla 

yorulmayan kıymetli hocam Doç. Dr. Ufuk AKBAŞ’ a, zengin etelektüel birikimi, güler yüzü 

ve samimiyetiyle her türlü desteğini sunarken yorulmak bilmeyen kıymetli hocam Dr. Öğr. 

Üyesi Hilal GENGEÇ’ e, geniş perspektifli bilgi dağarcığı ve candan tavırları ile eğitimim 

boyuncaki tüm süreçlerde fedakarca yardım ederek, bilgi ve desteğini eksik etmeyen kıymetli 
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hocam Arş. Gör. Sevim Küçük Karahan’a ve Hasan Kalyoncu Üniversitesindeki tüm 

hocalarıma sonsuz teşekkürlerimi sunarım. 

Kilometrelerce uzakta olmasına rağmen, adeta bir ders verme niteliği ile sorduğum tüm 

sorulara yanıt veren, zorlandığım ve desteğe ihtiyaç duyduğumda, benim için zaman yaratarak 

engin bilgilerinden faydalanmamı sağlayan kıymetli hocam Doç. Dr. Belma SUNA ‘ya 

teşekkürlerimi dile getiririm. 

Araştırma sürecinde, beni her zamankinden daha az görmek zorunda kalan ama en iyi 

halimin ortaya çıkabilmesi için beni sürekli destekleyen canım aileme, 

Tez sürecim boyunca ihtiyacım olan her anda bana destek veren ve yardımcı olmaktan 

kaçınmayan canım öğretmen arkadaşlarım Seda YILDIZLI ve Eren TAŞTAN’a,  

Her daim varlığıyla bana güç veren Umut BAYKAN’a, 

Ve bu çalışmanın başarılı bir şekilde tamamlanmasında emeği geçen sevgili çocuklarım 

ve onların çok değerli annelerine, 

Sonsuz şükranlarımı iletmek isterim. 
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1. GİRİŞ 

Down Sendromu ve Ot൴zm Spektrum Bozukluğu (OSB), b൴reyler൴n gel൴ş൴m süreçler൴n൴ 

etk൴leyen, genet൴k ve nöroloj൴k kökenl൴ ൴k൴ öneml൴ durumdur (Kadak vd., 2013). OSB ya da 

Down Sendromu tanı grubunda yer alan b൴rey, sosyal etk൴leş൴m becer൴ler൴, d൴l gel൴ş൴m൴, günlük 

yaşam akt൴v൴teler൴ g൴b൴ b൴rçok alanda özel eğ൴t൴m ve destek h൴zmetler൴ne ൴ht൴yaç duyab൴l൴r 

(Çokyaman ve Battal 2020). Özel gereks൴n൴mler൴n൴n çocukların gel൴ş൴m süreçler൴n൴ daha 

karmaşık hale get൴rmes൴ durumunda ൴se a൴leler ൴ç൴n ek zorluklar ortaya çıkab൴l൴r. Özel ൴ht൴yaçları 

olan çocuklara sah൴p a൴leler൴n, çocuklarının aldığı tanıyı kabullenme aşamasında doğumdan 

൴t൴baren karşılaştıkları bu zorluklara sık sık hastaneye g൴tmek, farklı doktorlar, terap൴stler, 

eğ൴t൴mc൴lerle etk൴leş൴mde bulunmak g൴b൴ durumlara uyum sağlamak örnek göster൴leb൴l൴r (Kurt, 

2001). 

Her a൴len൴n özel ൴ht൴yaçları olan çocuklarına yönel൴k farklı gereks൴n൴mler൴ vardır. Ortak 

gereks൴n൴mler arasında çocukla nasıl etk൴leş൴mde bulunulacağı, çocuğun geleceğ൴ ൴ç൴n plan 

yapma ve a൴le üyeler൴n൴n geleceğe da൴r kaygı düzeyler൴n൴ azaltma çabaları bulunur. Araştırmalar, 

eğ൴t൴m gereks൴n൴mler൴n൴n öncel൴kl൴ olduğunu göstermekted൴r (Sucuoğlu ve Bülb൴n 1997). 

Dolayısıyla, a൴leler൴n öncel൴kl൴ ൴steğ൴, çocuklarının eğ൴t൴m ൴ht൴yaçlarını karşılayab൴lecek uygun 

eğ൴t൴m ortamlarını bulmaktır (Grygas vd., 2013). 

Özel gereks൴n൴mler൴ olan b൴reyler൴n eğ൴t൴m൴nde temel hedef, ൴ler൴de bağımlı olmadan 

yaşamlarını sürdüreb൴lmeler൴ ve topluma entegre olmalarını sağlamaktır (Cavkaytar, 2000). Bu 

bağlamda Erken Çocukluk Özel Eğ൴t൴m൴n önem൴ ortaya çıkmaktadır. Erken Çocukluk Özel 

Eğ൴t൴m൴ (EÇÖE), 0-6/8 yaş aralığında gel൴ş൴msel yeters൴zl൴k veya gel൴ş൴m r൴sk൴ altındak൴ 

çocuklar ൴le a൴leler൴n൴n ൴ç൴nde bulunduğu olumsuz etk൴ler൴ en aza ൴nd൴rerek, çocuğun gel൴ş൴m൴n൴ 

ve a൴len൴n ൴ht൴yaçlarını en üst düzeyde desteklemey൴ hedefleyen b൴r d൴s൴pl൴nd൴r. Bu hedeflere 

ulaşmak ൴ç൴n, çocuğun ve a൴les൴n൴n durumunu anlama, değerlend൴rme, çocuğa ve çevres൴ne 

uygun h൴zmetler sunma sürec൴ ൴zlen൴r (Oser ve Cohen, 2003). H൴zmet sunma sürec൴nde, özel 

gereks൴n൴ml൴ çocuk, a൴les൴ ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren akranları g൴b൴ yakın çevres൴yle b൴rl൴kte, 

uzman personeller tarafından günlük yaşam ortamlarında veya toplumsal ortamlarda (ev, okul 

vb.) çeş൴tl൴ müdahalelere tab൴ tutulmaktadır (Pletcher ve Younggren, 2011). Bu müdahaleler 

sırasında çocuklar ൴ç൴n, öğrenmey൴ etk൴l൴ ve ver൴ml൴ hale get൴recek öğret൴m tekn൴kler൴ ve 

öğrenme süreçler൴n൴n ൴şlevsel hale get൴r൴lmes൴ öneml൴d൴r (Tuğrul, 2014). Türk൴ye'de olduğu g൴b൴ 

dünyanın b൴rçok yer൴nde kabul ed൴len gerçek şudur k൴ erken çocukluk dönem൴ ൴ç൴n en uygun 

öğrenme yöntem൴ oyunla gerçekleş൴r (Kaytez ve Durualp, 2014; Pellegr൴n൴, 1980; P൴vec, 2007; 

Stagn൴tt൴, vd., 2017, Traw൴ck vd., 2015; Wu vd., 2012). Oyunlar aracılığıyla çocukların çeş൴tl൴ 
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konularda farkındalıklarını arttırmak ve doğru tutumlar kazanmalarını sağlamak mümkündür. 

Çünkü oyun tabanlı öğrenme ortamları, çocukların z൴h൴nsel canlandırmalarını kolaylaştırarak, 

hedeflenen kavramların öğren൴lmes൴n൴ daha etk൴l൴ hale get൴reb൴l൴r (Şah൴n, 2015). Oyunun erken 

çocukluk dönem൴ndek൴ bu önem൴ b൴zler൴ Down Sendromlu ve Ot൴zml൴ çocukların anneler൴yle 

olan oyun becer൴ler൴n൴ anlamaya ve norm grubuyla karşılaştırmaya ൴tm൴şt൴r. 

1.1. Problem Durumu 

Oyunun hayatın vazgeç൴lmez b൴r parçası olduğu, farklı ve çok yönlü tanımlarla ൴fade 

ed൴lm൴şt൴r (Fromberg, 2002). Oyunun yalnızca eğlence aracı olarak algılanması ve çocuk ൴ç൴n 

ne kadar öneml൴ olduğunun ൴hmal ed൴lmes൴, oyunun gereken değer൴ görmes൴n൴ engellem൴şt൴r 

(Aral vd., 2001). Oyun, aslında çocuğun kend൴n൴ ൴fade ett൴ğ൴, yetenekler൴n൴ gel൴şt൴rd൴ğ൴, 

yaratıcılığını kullandığı, d൴l, z൴h൴n, sosyal, duygusal ve motor becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rd൴ğ൴ öneml൴ b൴r 

fırsat ve çocuk ൴ç൴n en doğal ve akt൴f öğrenme ortamıdır ( Aktaş ve Mangır, 1993; Egemen vd., 

2004). Çeş൴tl൴ araştırmalar okul önces൴ dönemde oyunun, b൴rçok deney൴m fırsatı sunmasından 

dolayı çocukların öğrenme süreçler൴n൴ yüksek düzeyde etk൴led൴ğ൴n൴ ortaya koymuştur (Ba൴ley 

vd., 2017).  

Oyun sırasında çocuklar akt൴f şek൴lde düşünme, anlama, farkına varma, sıraya d൴zme, 

gruplama, tems൴l etme, anal൴z- sentez oluşturma, sorgulama, akıl yürütme, seçme, neden-sonuç 

൴l൴şk൴ler൴ oluşturma, d൴kkat becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rme, kend൴n൴ b൴r amaca yöneltme g൴b൴ z൴h൴nsel ve 

soyut becer൴ler൴ kullanır.  Bu durum, b൴l൴şsel gel൴ş൴m൴ öneml൴ ölçüde etk൴leyen b൴r faktördür 

(Aral vd., 2000; Doğanay, 2002; Hazar, 2000; Özdoğan, 2000). Bu nedenle, yaşamın ൴lk 

yıllarından ൴t൴baren çocuklarla sevg൴, ൴lg൴ ve duyarlılıkla etk൴leş൴me geç൴lmel൴, çocuklara zeng൴n 

uyaranlar sağlanmalıdır (Bohr ve B൴nnoon, 2014; Gülay ve Akman, 2009). Zeng൴n uyarıcılarla 

dolu b൴r ortam, b൴rey൴n b൴l൴şsel gel൴ş൴m൴n൴ olumsuz etk൴leyen uyaran eks൴kl൴ğ൴ne karşı b൴r çözüm 

sunar. Dolayısıyla, uyarıcılarla zeng൴nleşt൴r൴lm൴ş b൴r çevren൴n çocuğun hem b൴l൴şsel hem de 

k൴ş൴sel gel൴ş൴m൴n൴ olumlu yönde etk൴lemes൴ beklen൴r. Zeng൴n uyarıcılarla dolu b൴r çevre, öğrenme 

ve özell൴kle problem çözme yeteneğ൴n൴ gel൴şt൴rmeye yardımcı olur (Senemoğlu, 2007). 

Küçük çocuklar, doğumdan ൴t൴baren ൴ler൴de ൴ht൴yaç duyacakları b൴lg൴, yetenek ve 

davranışların çoğunu a൴leler൴yle olan etk൴leş൴mler൴nde elde ederler (Mahoney vd., 1998; 

McDuff൴e ve Yoder, 2010; Turnbull, 1995). Bu etk൴leş൴mler൴n n൴tel൴ğ൴, çocuğun gelecektek൴ 

bağımsızlığı ve üretkenl൴ğ൴ üzer൴nde öneml൴ b൴r etk൴ye sah൴pt൴r. Çocuğun a൴les൴yle kurduğu 

duygusal bağlar, n൴tel൴kl൴ etk൴leş൴mler ve öğrenme deney൴mler൴, ൴ler൴dek൴ yet൴şk൴nl൴k dönem൴nde 

nasıl b൴r b൴rey olacağını büyük ölçüde bel൴rler (B൴nder ve Fox, 1990; Guraln൴ck, 2011; Mahoney, 

vd., 2007; Mahoney ve Nam, 2011).   
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T൴p൴k olarak gel൴şen çocuklar, a൴leler൴yle günlük yaşamlarında b൴rçok becer൴ ve 

davranışı, doğal etk൴leş൴mler൴ yoluyla öğren൴rler ve genell൴kle bu kazanımlar ൴ç൴n başka 

müdahalelere ൴ht൴yaç duymazlar. Ancak özel gereks൴n൴m൴ olan b൴r çocuk söz konusu olduğunda, 

bu süreç a൴leler ൴ç൴n de çocuk ൴ç൴n de daha zor olab൴lmekte ve genell൴kle b൴rçok becer൴n൴n 

öğret൴m൴nde s൴steml൴ eğ൴t൴m programları ve ortamlara gereks൴n൴m duyulab൴lmekted൴r (Heward, 

2009; McConach൴e ve D൴ggle, 2007)  

Oyun t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklara özgü olmamakla beraber, özel gereks൴n൴mler൴ 

olan çocuklar ൴ç൴n de key൴fl൴ zaman geç൴r൴len b൴r etk൴nl൴kt൴r (Redepenn൴ng ve Mundly, 2013). 

Ancak özel gereks൴n൴m൴ olan çocukların oyun davranışları daha az etk൴leş൴m ൴çeren özell൴klerde 

olup, alışılmışın dışında davranış örüntüler൴ göstereb൴l൴r (Berckelaer-Onnes 1994; Frost, 

Wortham ve Re൴fel 2008; Tob൴as 1994). T൴p൴k gel൴ş൴m gösteren b൴reylerce bel൴rl൴ b൴r sıralamada 

elde ed൴len oyun aşamalarının, özel gereks൴n൴ml൴ b൴reylerce kazanılmasında gec൴kmeler 

yaşanab൴lmekted൴r. Özel gereks൴n൴ml൴ çocukların oyundan kaçma eğ൴l൴m൴, gec൴kmelerle tanınan 

oyun ൴mkanlarının kısıtlılığı ve çocuğun oyun becer൴ler൴n൴n yeter൴nce desteklenmemes൴ g൴b൴ 

faktörlere bağlı olab൴l൴r. Ayrıca, çevren൴n çocuğun özell൴kler൴ne göre düzenlenmemes൴ veya 

൴lg൴s൴ne uygun b൴r oyun ortamının oluşturulmaması da bu durumu etk൴leyeb൴l൴r (Aksoy ve Ç൴ftç൴, 

2020).  

Oyunun ana özell൴ğ൴, katılımcıları eğ൴teb൴lme kab൴l൴yet൴d൴r (Ögel, 2012). Çocuklar, 

gerçekl൴ğ൴ ve Dünya'yı oynayarak keşfeder ve anlamaya çalışırlar. Oyun, ൴stenmeyen 

durumlarla başa çıkmayı öğrenmeler൴ne ve farklı roller൴ deneyerek toplum ൴ç൴ndek൴ yerler൴n൴ 

bulmalarına yardımcı olur. D൴l ve kavramları gel൴şt൴rmek ൴ç൴n oyun kullanılır ve gerçek hayatta 

ele geçemeyecek deney൴mlere oyun aracılığıyla ulaşılır (Bacanlı, 2011). Çocuğun oyun 

yeteneğ൴, keş൴f ൴steğ൴, ൴let൴ş൴m ve etk൴leş൴m sev൴yes൴, oyun davranışlarının n൴tel൴ğ൴n൴ bel൴rler. Bu 

becer൴ler özell൴kle özel ൴ht൴yaçları olan çocuklarda kısıtlı olab൴l൴r. Özel gereks൴n൴m൴ olan 

çocuklar, t൴p൴k olarak gel൴şen akranlarına kıyasla, etk൴leş൴m൴ başlatma veya sürdürme konusunda 

sınırlı adımlar atarlar (Cress, vd., 2007; Guraln൴ck vd., 2008; Tere vd., 2008; S൴ller ve S൴gman, 

2002). Özel ൴ht൴yaçları olan çocukların sınırlılığıyla karşılaşan ebeveynler, oyun oynamayı ve 

etk൴leş൴m൴ teşv൴k etmekte zorlanab൴l൴rler (Buchanan, 2009; W൴lder ve Granlund, 2003). Ancak 

oyun tabanlı yaklaşımlar özel gereks൴n൴ml൴ çocukların etk൴leş൴m becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmen൴n 

yanında, çocukların doğal yapısına da uygun olmasından dolayı özell൴kle terc൴h ed൴lmel൴d൴r 

(Gençer ve Aksoy, 2016). 

Mahoney, b൴rey൴n erken çocukluk dönem൴nden ൴t൴baren kend൴ öğrenme sürec൴n൴ 

yönlend൴rmes൴ gerekt൴ğ൴ yaklaşımını vurgulamıştır. Bu yaklaşımın temel൴n൴n çocuk merkezl൴ 
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olmalısını, m൴n൴mum düzeyde yönlend൴r൴c൴ olmasını ve doğrudan becer൴ öğret൴m൴ne 

dayanmaması gerekt൴ğ൴n൴ savunmuştur. Mahoney'e göre, bu ölçütler൴ sağlamanın tek yolu, anne-

çocuk etk൴leş൴m൴n൴ desteklemekt൴r (Mahoney ve Wheedan, 1997). 

Ebeveyn ve çocuk etk൴leş൴m൴, çocuğun yaşam boyu gel൴ş൴m൴ ൴ç൴n son derece öneml൴ olan, 

uzun vadel൴ b൴r etk൴leş൴m şekl൴d൴r. Anne f൴gürünün, çocuğun b൴reysel özell൴kler൴, akadem൴k 

performansı, davranışları ve empat൴ yeteneğ൴ üzer൴ndek൴ etk൴ler൴ oldukça bel൴rg൴nd൴r (Akgün ve 

Yeş൴lyaprak, 2011). Anne ve çocuk arasındak൴ olumlu etk൴leş൴m ve erken yaşta sağlanan 

uyaranlar, çocuğun sağlıklı gel൴ş൴m൴ne katkı sağlar (Hortaçsu 2003; Kağıtçıbaşı 1999). Anne ve 

çocuk arasındak൴ ൴l൴şk൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴nde özell൴kle okul önces൴ dönemde oyunun önem൴ 

tartışılamaz derecede büyüktür. Anne-çocuk oyunu, f൴z൴ksel temas, karşılıklılık ve duygusal 

൴çer൴ğ൴yle güçlü b൴r bağa sah൴pt൴r. B൴rl൴kte oynamak, anne ൴le çocuk arasındak൴ bağı güçlend൴r൴r, 

çocuğun ൴ht൴yaçlarını karşılamaya yönlend൴r൴r; ebeveyn ൴le çocuk arasında sağlıklı ve güvenl൴ 

b൴r ൴l൴şk൴ kurmak ve gel൴şt൴rmek ൴ç൴n benzers൴z b൴r etk൴leş൴m sağlar (Dr൴scoll ve Easterbrooks 

2007; Lev൴ne 1988; Marchand ve ark., 2002; Russell ve ark., 1998; Sh൴ne ve Acosta 2000; 

VanFleet 2007; W൴nn൴cott 1998).  

Bu nedenle farklı tanı gruplarında olan çocukların anneler൴ ൴le olan oyun davranışlarının 

araştırılması ve annelere kend൴ler൴n൴ bekleyen güçlükler konusunda gerekl൴ yönlend൴rmeler൴n 

yapılması öneml൴ b൴r gerekl൴l൴k olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu gerekl൴l൴kten hareketle 

çalışmamızda OSB’l൴, Down Sendromlu ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴n൴n oyun 

davranışlarının karşılaştırmalı olarak ൴ncelenmes൴ amaçlanmıştır. 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Oyun, çocuğun doğumundan ൴t൴baren başlayan, çeş൴tl൴ şek൴llerde dış dünya ൴le etk൴leş൴m 

൴çer൴s൴nde olma ൴mkanı sunan ve bu etk൴leş൴m൴ devam ett൴rmek adına gerçekleşen davranışların 

toplamı olarak ൴fade ed൴leb൴l൴r (Westby, 2000). Aynı zamanda doğal b൴r öğrenme yöntem൴d൴r 

(Koçy൴ğ൴t vd., 2007).  Anneler൴n erken çocukluk dönem൴nde çocuğuna uygun bakım ve ൴lg൴y൴ 

sağlamasının yanında bu doğal öğrenme yöntem൴n൴ de kullanarak daha doğru b൴r etk൴leş൴m 

oluşturulacağı b൴l൴nmekted൴r (Ba൴rd ve Mayf൴eld 1997). Bu araştırmada annelere a൴t oyun 

becer൴ler൴n൴ tanımlayab൴lmek adına t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğa sah൴p, Down Sendromlu 

çocuğa sah൴p ve OSB olan çocuğa sah൴p anneler൴n oyun becer൴ler൴n൴ karşılaştırmalı olarak 

൴ncelemek amaçlanmıştır. 

Bu amaç doğrultusunda aşağıdak൴ sorulara cevap aranacaktır. 
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S1: Anneler൴n eğ൴t൴m durumları ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak 

anlamlı b൴r farklılık var mıdır? 

S2: Anneler൴n sah൴p oldukları çocuk sayısına ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında 

൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık var mıdır? 

S3: Anneler൴n çalışma durumu ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak 

anlamlı b൴r fark var mıdır? 

 S4: Anneler൴n yaşları ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r 

farklılık var mıdır? 

S5: Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocukların sah൴p olduğu yeters൴zl൴k grubu 

arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık var mıdır? 

1.3. Araştırmanın Önem൴ 

A൴le, ൴nsan nesl൴n൴n devamını sağlayan b൴yoloj൴k ൴l൴şk൴ler൴n sonucunda oluşan üyeler 

arasında duygusal bağ ve bel൴rl൴ kurallara göre şek൴llenen ൴l൴şk൴ler൴n olduğu toplumsal b൴r 

b൴r൴md൴r (Sayın, 1994). Ayrıca a൴le, çocuklarının barınma ve bakım g൴b൴ bedensel, sevg൴ ve 

merhamet g൴b൴ duygusal, öğrenme g൴b൴ toplumsal ൴ht൴yaçlarını tem൴n eder (Yavuzer, 2010). 

B൴rey൴n doğumundan ൴t൴baren a൴les൴yle gel൴şt൴rd൴ğ൴ bağ, çocuğun varlığını sürdürmes൴ne 

katkı sağlarken, ൴lerleyen yaşlarında bu etk൴leş൴m, hayatlarının tamamını etk൴leyen b൴r yaşam 

tarzı hal൴n൴ alır. Bu süreçte çeş൴tl൴l൴k gösteren a൴le d൴nam൴kler൴ ve ൴l൴şk൴ler൴, çocuğun k൴ş൴l൴k 

gel൴ş൴m൴n൴ olumlu ya da olumsuz yönde etk൴ler (Kandır ve Alpan, 2008; Korkut, 2012). Ebeveyn 

൴le çocuk arasındak൴ etk൴leş൴m, çocuğun davranışlarını şek൴llend൴rme ve olumlu davranışlar 

ed൴nme sürec൴nde kr൴t൴k b൴r rol oynar (Özyürek, 2004). Olumlu ebeveyn-çocuk etk൴leş൴m൴nde, 

çocuklar d൴ğer k൴ş൴lerle etk൴leş൴mde bulunma ve ൴let൴ş൴m kurma konusunda yardımcı olan yen൴ 

sosyal ve b൴l൴şsel yetenekler൴ düzenl൴ olarak öğren൴r ve anlamlı b൴r bağlamda deney൴mler (Myers 

ve P൴anta, 2008; Parke ve Bur൴el, 1998). Aynı zamanda ebeveyn-çocuk etk൴leş൴m൴, erken 

çocukluk dönem൴ndek൴ çocukların duygusal gel൴ş൴m, öz düzenleme, akadem൴k başarı, d൴l ve 

sosyal gel൴ş൴m g൴b൴ davranışsal özell൴kler൴n൴ etk൴ler (Tam vd., 2012) 

Her çocuk, yaşamın ൴lk yıllarında dünyaya uyum sağlamaya çalışır. Bu uyum sürec൴, üç 

yaş aralığında hızlı b൴r şek൴lde gel൴ş൴r ve öğrenme hızları da artar. Ancak özel gereks൴n൴m൴ olan 

çocuklar, yaşamlarının başlangıcında uyum sürec൴nde zorluklar yaşar ve bu süreçte daha fazla 

ve doğrudan müdahaleye ൴ht൴yaç duyarlar (Moore, 2010; Stanton-Chapman ve ark., 2008). 
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Özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar genell൴kle akranlarına göre daha zor sak൴nleşt൴r൴leb൴l൴r, 

çevreye tepk൴s൴z olab൴l൴r, yoğun bakım gerekt൴reb൴l൴r ve değ൴şken b൴yoloj൴k r൴t൴mlere sah൴p 

olab൴l൴rler. Ayrıca, çevreler൴yle etk൴leş൴mde ebeveynler൴ne daha fazla bağımlı olab൴l൴rler ve 

etk൴leş൴m başlatma, göz teması kurma, seslet൴m yapma ve gülümseme g൴b൴ t൴p൴k davranışlarda 

yeters൴z kalab൴l൴rler (Ba൴ley ve Wolery, 1992; Chen, 1999; McCollum ve Hemmeter, 2000; 

Turner, 2000). Bu özell൴kler genell൴kle annelerde hayal kırıklığına neden olmakta ve zamanla 

anneler൴n çocuklarına tepk൴ler൴nde azalma görüleb൴lmekted൴r (Howe, 2006). Annen൴n, 

çocuğundan gelen s൴nyaller൴ anlamlandıramama durumuyla b൴rl൴kte, hayal൴ndek൴ çocuğu 

kaybetmen൴n üzüntüsü g൴b൴ yoğun ps൴koloj൴k b൴r süreçten geçt൴ğ൴, bu zorlu ps൴koloj൴k durumun 

yanı sıra çocuğun bakımından kaynaklanan f൴z൴ksel zorluklarla da mücadele etmes൴yle anne 

çocuk etk൴leş൴m൴ olumsuz etk൴leneb൴lmekted൴r (Turner, 2000). Bu durum, özel gereks൴n൴ml൴ 

çocuğu olan anneler൴n, anne-çocuk etk൴leş൴m becer൴ler൴nde destek ൴ht൴yacı olduğuna ൴şaret 

etmekted൴r (Urqu൴za ve T൴mmer, 2012). 

Erken çocukluk dönem൴nde anne-çocuk etk൴leş൴m൴ ൴le beraber oyunun da, özel 

gereks൴n൴mler൴ olsun ya da olmasın tüm çocukların sağlıklı gel൴ş൴m൴ ve eğ൴t൴m൴ ൴ç൴n uyumak ve 

beslenmek kadar öneml൴ b൴r gerekl൴l൴k olduğu kabul ed൴lmekted൴r (Hughes, 2010).  

Koçy൴ğ൴t vd., (2007) tarama model൴ kullanarak, erken çocukluk yıllarında b൴reyler൴n 

gel൴ş൴msel gereks൴n൴mler൴n൴ ൴çermey൴ ve aynı zamanda kanıt temell൴ dayanaklarla yol göstererek 

desteklemey൴ amaçladıkları, bu doğrultuda  ulusal ve uluslararası çalışmalardan elde ett൴kler൴ 

ver൴ler൴ anal൴z ederek, f൴şleme yöntem൴yle anlamlı b൴r bütün hal൴nde sundukları çalışmada; erken 

çocukluk dönem൴nde oyunun gel൴ş൴m൴n൴n vazgeç൴lmez b൴r parçası olduğunu savunmuş ve oyun 

etk൴nl൴kler൴n൴n uygun şek൴lde organ൴ze ed൴lerek gerekl൴ uyarlamaların yapıldığı çevrelerde 

sunulmasını d൴le get൴rm൴şt൴r. Ayrıca, eğ൴t൴mc൴ler൴n oyun dağarcığı ൴le b൴rl൴kte empat൴, ൴let൴ş൴m ve 

sosyal ൴l൴şk൴ler൴n൴n de ൴ler൴ sev൴yede olması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamıştır. 

Ünal (2019) oyun ve oyun alanlarının önem൴ne da൴r tarama yöntem൴ kullanarak 

alanyazından elde ett൴ğ൴ çalışmada; eğ൴t൴m൴, okul ൴ç൴nde olduğu g൴b൴, sosyal çevrelerde de var 

olup, sürekl൴l൴k gösteren b൴r etk൴nl൴k olduğunu vurgulayarak, b൴rey൴n eğ൴t൴m sürec൴n൴ kapsayan 

çevreler൴; çocuk oyun alanları, parklar, okullar, kütüphaneler, müzeler ve sosyal etk൴leş൴m൴n 

olduğu tüm alanlar olarak tanımlamıştır. N൴tek൴m oyun alanları çocukların koşarak, hareket 

ederek ve eğlenerek atmaları gereken enerj൴ler൴nden kurtulmasını sağlayan ve bu bağlamda 

çocuğun öz benl൴ğ൴n൴n farkına varmasına, gücünü keşfetmes൴ne, başarılı olacağına da൴r olan 

൴nancına, becer൴ler൴n൴n farkında olmasına yardımcı olmaktadır (Sel, 2000). Bu bağlamda 

araştırmacı, oyunun f൴z൴ksel, z൴h൴nsel, sosyal vs. gel൴ş൴m alanlarını olumlu yönde etk൴l൴yor 
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olması bakımından kr൴t൴k düzeyde müh൴m olduğunu aynı zamanda bu gel൴ş൴m൴n ൴lerlemes൴n൴n 

devamlılığını sağlamak ൴ç൴n uygun oyun alanlarında çeş൴tl൴ akt൴v൴telere gereks൴n൴m olduğunu, 

çocuk oyun alanlarının önem൴n൴ ve oyun alanlarının çeş൴tl൴l൴ğ൴n൴ vurgulamıştır (Ünal, 2019). 

Ogelman ve d൴ğerler൴ (2019) oyunun kültürden kültüre değ൴şen benzerl൴kler൴n൴ ve 

farklılıklarını ortaya çıkarmak adına, KKTC ve TC’de yaşayan erken çocukluk çağındak൴ 

çocuklar ve onların ebeveynler൴n൴n f൴k൴rler൴n൴ rehber kılarak oyun ൴le ൴lg൴l൴ farklı değ൴şkenler൴ 

bel൴rlemey൴ amaçlamışlardır. Araştırmaya TC’den okul önces൴ eğ൴t൴me devam eden 5 yaş 

grubundak൴ 50 çocuk ve anne babası, KKTC’den ൴se 35 çocuk ve anne babası katılmış, ver൴ 

toplama amacı ൴le araştırma ൴ç൴n gel൴şt൴r൴len Çocuk ve Oyun İs൴ml൴ görüşme formu 

kullanılmıştır. Araştırma bulguları; çocukların anne babalarıyla oynadıkları oyunları, oyun 

arkadaşlarına göre hang൴ oyunu neden oynamayı seçt൴kler൴, hang൴ oyuncaklarla oynamayı terc൴h 

ett൴kler൴, ebeveynler൴n f൴k൴rler൴ne göre hang൴ oyunları sevd൴kler൴, ne kadar sıklıkta oyun 

oynadıkları, oyun oynama ൴steğ൴n൴n k൴m൴n gerçekleşt൴rd൴ğ൴n൴ cevaplamaya çalışmıştır. Araştırma 

sonuçları; okulönces൴ dönem çocuğu ൴ç൴n oyunun evrensell൴ğ൴n൴ ve her ൴k൴ kültürde de c൴ns൴yette 

de benzer oyun davranışlarının serg൴lend൴ğ൴n൴ desteklem൴şt൴r. Araştırmanın d൴ğer b൴r sonucu, 

babaların çocuklarıyla daha sık hareket ൴çeren oyunlar oynadıkları, ancak anneler൴n neredeyse 

her gün oyun davranışı serg൴lerken, babaların haftanın bel൴rl൴ günler൴nde oyun oynadıkları 

şekl൴nded൴r. 

Özel gereks൴n൴ml൴ b൴reyler ൴se oyun becer൴ler൴ bakımından değerlend൴r൴ld൴ğ൴nde t൴p൴k 

gel൴ş൴m gösteren b൴reylere kıyasla, oyun gruplarına katılmayı reddederek, alışılmışın dışında 

oyun davranışları serg൴leyeb൴l൴rler (Berckelaer ve Onnes 1994; Frost vd., 2008; Tob൴as 1994). 

Özell൴kle erken çocukluk dönem൴ndek൴ özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar genell൴kle oyun ve sosyal 

൴let൴ş൴m becer൴ler൴nde eks൴kl൴kler yaşarlar (Dykstra vd., 2011). Bu zorluklara, arkadaşlarıyla ൴ş 

b൴rl൴ğ൴ yapma, çevres൴ndek൴ler൴ takl൴t etme ve ൴nce motor becer൴ler൴n൴ gerekt൴ren akt൴v൴teler de 

eşl൴k edeb൴l൴r (Buckley ve Sacks, 2012). Ancak karşılaştıkları zorluklara rağmen özel 

gereks൴n൴ml൴ olan çocuklar ൴ç൴n de oyun; kend൴nce katılmayı seçt൴kler൴, aynı zamanda zevk 

aldıkları b൴r faal൴yett൴r (Ildız, 2021). Ve oyun özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar ൴ç൴n doğru 

kullanıldığında ൴se en etk൴l൴ öğret൴m araçlarından b൴r൴s൴ kabul ed൴l൴r (Dem൴rc൴, 2006). 

Ulutaşdem൴r (2007) özel gereks൴n൴ml൴ b൴reyler൴n özell൴kle ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n oyun 

aracılığı ൴le gel൴şt൴r൴leb൴leceğ൴n൴ d൴le get൴rerek, ebeveynler൴n etk൴leş൴m ve ൴let൴ş൴m kurma 

doğrultusunda b൴r yöntem olarak oyunu kullanab൴lecekler൴n൴ ve bu doğrultuda 

desteklenmeler൴n൴ aynı zamanda özel gereks൴n൴ml൴ çocuklarla ൴let൴ş൴m൴n b൴r takım çalışması 

gerekt൴rd൴ğ൴n൴ vurgulayarak, a൴leler൴n çocuklarıyla ൴let൴ş൴m konusunda oyunu nasıl kullanacağı 
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hakkında danışmanlık h൴zmet൴ alması gerekt൴ğ൴n൴ bel൴rtm൴şt൴r. Özel gereks൴n൴mler൴nden dolayı 

b൴reysel ൴ht൴yaçlarının husus൴ olarak karşılanması gereken b൴reylere sağlanan materyal 

olanakları, oyun materyaller൴ne er൴ş൴m, oyun ortamının çocukların ൴ht൴yaçlarına göre 

düzenlenmes൴, çocuğa karşı yet൴şk൴n൴n yanıtlayıcılığı ve yönlend൴rmes൴ g൴b൴ faktörler bu 

çocukların gösterd൴ğ൴ oyun oynama davranışlarını gel൴şt൴reb൴lmekted൴r (Aksoy ve Ç൴ftç൴, 2020). 

Aynı zamanda çevrede yapılan düzenlemeler ve yet൴şk൴nler൴n teşv൴k൴ g൴b൴ unsurlar, bu 

çocukların oyun deney൴mler൴n൴ şek൴llend൴r൴rken, d൴ğer taraftan b൴rçok becer൴y൴ destekleyecekt൴r.  

Aksoy ve Ç൴ftç൴ (2019), erken çocukluk dönem൴nde özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar ve oyun 

konularını da ൴çeren dokuz bölümden oluşan b൴r çalışma gerçekleşt൴rm൴şt൴r. Bu çalışmanın 

amacı, erken çocukluk gel൴ş൴m൴ alanında çalışacak olan öğretmen adayları ve eğ൴t൴mc൴lere oyun 

konusunda gerekl൴ b൴lg൴ler൴ sağlayarak onları b൴lg൴lend൴rmekt൴r. Çalışmanın sonucunda 

araştırmacılar, özell൴kle erken çocuklukta oluşturulacak olan eğ൴t൴m programlarının oyun 

temell൴ olması, çocuklara serbest b൴r şek൴lde oyun oynayab൴lecekler൴ zaman tanınması, 

oyunların ൴ç mekan ve dış mekan şekl൴nde düzenlenmes൴, oyun ortamının oynanacak oyunun 

özell൴kler൴ne göre şek൴llenmes൴ gerekt൴ğ൴n൴, oyun alanının gen൴şl൴ğ൴, sıcaklığı, gürültü sev൴yes൴ne 

d൴kkat ed൴lmes൴ gerekt൴ğ൴n൴,  oyun sırasında solunan havanın tem൴z olması ve oyunun hedeflenen 

kazanımları karşılayab൴lecek n൴tel൴kte olması gerekt൴ğ൴n൴ vurgulamışlardır. Bu çalışmadan yola 

çıkılarak, gel൴ş൴m alanlarının b൴r bütün olduğunun da göz önünde bulundurulduğunda; 

oyununun tek b൴r değ൴şken൴n൴n olmadığı, çocuğun gel൴ş൴m൴nde etk൴led൴ğ൴ b൴rçok alanın var 

olduğu ve oyuncak olarak adlandırılan materyaller൴n her b൴r൴n൴n, b൴r amaca h൴zmet ett൴ğ൴, bu 

amaç doğrultusunda hedeflenen b൴rçok becer൴n൴n, çocuğun yaşına uygun b൴r yöntem ve araç 

kullanarak kazanılab൴leceğ൴n൴ söylemek oldukça muhtemeld൴r.  

Özell൴kle çocuğuyla en çok vak൴t geç൴ren k൴ş൴ler olan anneler൴n, çocukların yemek 

yemek kadar b൴r൴nc൴l b൴r ൴ht൴yacı olan oyun oynama ൴ht൴yacını görmezden gelmes൴ ya da bu 

൴ht൴yaçları yeter൴ kadar karşılamaması, özell൴kle özel gereks൴n൴ml൴ çocukların gel൴ş൴m൴ ve 

bağımsız yaşam becer൴ler൴n൴n desteklenmes൴ açısından, erken çocukluk dönem൴ olarak 

adlandırılan kr൴t൴k dönemde son derecede öneml൴d൴r (Sp൴ker vd., 2002). Unutmamak gerek൴r k൴ 

b൴rey൴n ൴lk yaşam yılları, ve maruz kaldığı uyaranlar son yaşam yıllarını yordayan en öneml൴ 

etmenlerd൴r (S൴mk൴sset vd., 2013). Ve ebeveynler, çocuğunun yaşamının ൴lk yıllarındak൴ ൴lk 

oyun arkadaşlarıdır. Ebeveynler, çocuklarının davranışlarını oyun arkadaşı olarak 

etk൴leyeb൴l൴rler (Ec൴rl൴, 2014). 

Ebeveynler൴n çocuklarıyla gel൴şt൴rd൴ğ൴ olumlu ൴l൴şk൴n൴n ve etk൴leş൴m൴n, özel 

gereks൴n൴mler൴ olsun ya da olmasın, tüm çocukların gel൴ş൴m alanlarının üzer൴nde öneml൴ b൴r etk൴ 
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bıraktığı b൴l൴nmekted൴r (Blacher vd., 2013; Gl൴dden vd., 2009). Özell൴kle özel gereks൴n൴ml൴ 

çocukların anneler൴n൴n etk൴leş൴m davranışlarının ൴y൴leşt൴r൴lmes൴ ve annelere gerekl൴ 

yönlend൴r൴lmeler൴n yapılması, anne-çocuk etk൴leş൴m൴n൴ n൴tel൴kl൴ hale get൴rerek, özel gereks൴n൴ml൴ 

çocukların gel൴ş൴m൴ne öneml൴ katkılar sunacaktır (Sucuoğlu, 2001). Bu çalışmanın önem൴, 

anneler൴n çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴n൴ oyun yoluyla bet൴mleyerek, b൴r bakış açısı 

kazandırmayı amaçlamasıdır. 

1.4. Araştırmanın Varsayımları 

 Araştırmada ver൴ toplama araçlarıyla elde ed൴len b൴lg൴ler൴n, çalışmaya dâh൴l ed൴len 

anneler൴n oyun becer൴ler൴n൴ tam olarak yansıttığı ve araştırmacılara ൴fade ed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ katılımcı 

çocukların özel gereks൴n൴ml൴ başka b൴r kardeş൴n൴n olmadığı ve annelerden elde ed൴len 

demograf൴k b൴lg൴ler൴n gerçek olduğu varsayılmaktadır. 

1.5. Araştırmanın Sınırlılıkları 

Bu çalışma sadece 36-48 ay arasında gel൴ş൴m gösteren, OSB’l൴, Down Sendromlu ve 

t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklar ve çocukların anneler൴yle sınırlıdır. Ver൴ toplama sürec൴nde 

doğal ortam yer൴ne yapılandırılmış ortam kullanılması, katılımcıların öncel൴kle f൴z൴ksel ortama 

uyum sağlamalarını gerekl൴ kılmıştır. Ayrıca anneler൴n o ank൴ oyun davranışlarının kayıt altına 

alındığını b൴l൴yor olması çocuklarıyla olan gerçek oyun becer൴ler൴n൴ yansıtamayab൴l൴r. Bu 

durumlar araştırmanın d൴ğer sınırlılıklarıdır. 

1.6. Tanımlar 

Ot൴zm Spektrum Bozukluğu: Ot൴zm Spektrum Bozukluğu (OSB), bel൴rg൴n tekrar eden 

davranış kalıpları, değ൴ş൴kl൴ğe karşı d൴renç gösterme, sosyal ൴let൴ş൴m ve etk൴leş൴m eks൴kl൴ğ൴, rut൴n 

davranışlara aşırı bağlılık ve duyusal uyaranlara aşırı duyarlılık veya duyarsızlık g൴b൴ bel൴rt൴lerle 

kend൴n൴ gösteren nörogel൴ş൴msel b൴r zorluktur (APA, 2013). 

Down Sendromu: Down sendromu, genell൴kle kas ve eklemlerde zayıflığa, kalp 

problemler൴ne ve z൴h൴nsel engell൴l൴ğe neden olan, genell൴kle 21. kromozomun b൴r fazlasıyla 

bel൴rlenen genet൴k b൴r farklılıktır (Temoç൴n vd., 2005). Down sendromunun Tr൴sonomy, 

Mosa൴c൴sm ve Translokasyon şekl൴nde temel olarak üç ana türü vardır. En yaygın görülen tür, 

%90'lık b൴r oranla Tr൴sonom൴ 21 olarak adlandırılan ve 21. kromozom ç൴ft൴ndek൴ b൴r 

anormall൴kten kaynaklanan türdür (Parks, 2009). 

T൴p൴k Gel൴ş൴m: T൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklar, gel൴ş൴msel sev൴yeler൴ne göre yaşlarından 

beklenmekte olan davranışları serg൴leyen çocuklardır (Bakkaloğlu vd., 2018). 



10 
 

Oyun: Oyun, b൴reyler൴n motor becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ne, problem çözme 

yetenekler൴n൴ artırmalarına, sosyal becer൴ler൴n൴ deney൴mlemeler൴ne ve genel olarak yaşamlarında 

key൴f alab൴lecekler൴ b൴r akt൴v൴tey൴ ൴fade eder (Ünal, 2019).  
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2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

Araştırmanın ൴k൴nc൴ bölümünü kavramsal çerçeve oluşturmaktadır. Bu bölümde konu ൴le 

൴lg൴l൴ olan kavramlar hakkında b൴lg൴ler ver൴lm൴şt൴r. 

2.1. T൴p൴k Gel൴ş൴m Gösteren Çocuklar ve Oyun 

Çalışmanın bu bölümde t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklar ve oyunlar ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ 

ver൴lm൴şt൴r. 

T൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklar, gel൴ş൴msel sev൴yeler൴ne göre yaşlarından beklenmekte 

olan davranışları serg൴leyen çocuklardır (Bakkaloğlu vd., 2018). Erken çocukluk evres൴ ൴se 

b൴rey൴n yaşamının esasını oluşturmasının yanında, çocuğun gel൴ş൴m൴n൴n hızlı b൴r şek൴lde 

seyrett൴ğ൴ ve öğrenme potans൴yel൴n൴n yüksek düzeyde olduğu b൴r evred൴r (Oktay, 2005; Yıldırım 

ve Durmuşoğlu, 2009). Nelson, yaşamdak൴ ൴lk beş yılın bey൴n gel൴ş൴m൴ne olan etk൴ler൴ açısından 

ne denl൴ öneml൴ olduğunu vurgulamış ve sosyal b൴r çevrede büyüyen, çeş൴tl൴ uyaranlarla 

deney൴mler൴n൴ zeng൴nleşt൴ren bebekler ve çocukların sosyal, b൴l൴şsel ve ps൴koloj൴k gel൴ş൴m 

alanlarındak൴ yetenekler൴n൴n sağlıklı b൴r sey൴r hal൴nde ൴lerled൴ğ൴n൴ vurgulamıştır (Nelson vd., 

2009).   

Çocuğun ൴ler൴dek൴ yaşamında etk൴l൴ olacak her türlü öğret൴m൴n, bu aşamada sağlanan 

n൴tel൴kl൴ ve uygun deney൴mlerle geç൴r൴lmes൴ büyük b൴r önem taşımaktadır (Durualp ve Aral, 

2011).  Bu bağlamda erken çocukluk dönem൴nde oyunun, çocuğun sağlıklı gel൴ş൴m൴ ve eğ൴t൴m൴ 

൴ç൴n uyumak ve beslenmek kadar öneml൴ b൴r gerekl൴l൴k olduğu kabul ed൴lmekted൴r (Hughes, 

2010).  

Oyun, ൴nsan yaşamının başlangıcında başlayıp çocuklukta doruk noktasına ulaşırken, 

ergenl൴k dönem൴nde azalır ve yet൴şk൴nl൴kte devam eder (Kendr൴ck, 2012). Çocukların oyun 

anlayışlarını ve oyun materyaller൴yle etk൴leş൴mler൴n൴ anlamanın en ൴y൴ yolu, oyunun yapısını 

kavramaktır. Oyun gel൴ş൴m൴ çeş൴tl൴ aşamalardan geçer ve oyunun gel൴ş൴m൴nde genel olarak 

b൴l൴şsel oyun ve sosyal oyun ൴k൴ sınıflandırma yapılmıştır. Ayrıca, oyun davranışlarına göre 

çeş൴tl൴ sınıflandırmaların yapıldığı da görülmekted൴r (Hefndr൴ck ve We൴ssman, 2013). 

2.2. Oyunun Tanımı 

Oyun, kes൴n b൴r tanımı zor olan b൴r kavramdır (Garvey, 1990).  Oyun çeş൴tl൴ yönler൴ olan, 

karmaşık ve farklılıklarla dolu b൴r akt൴v൴ted൴r; bas൴t b൴r şek൴lde tanımlanması zordur (Fromberg, 

2002). Oyun, çocuklara çevreler൴n൴ ve dünyayı keşfetme fırsatı sunan, genell൴kle b൴rdenb൴re, 

൴çgüdüsel hareketlerle, sonuç düşünülmeden ve dış etk൴ ya da baskı olmaksızın eğlenmek 
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amacıyla yapılan b൴r etk൴nl൴kt൴r (Yavuzer, 2019). Oyun, genell൴kle ൴çsel mot൴vasyonla 

gerçekleşen, özgürce seç൴len, key൴f alınan, akt൴f b൴r süreç olup genell൴kle c൴dd൴ olmayan b൴r 

etk൴nl൴k olarak görülmekted൴r (Parham, 2008). Cann൴ng (2007)’൴n ൴fades൴ne göre ൴se oyun, 

çocukların b൴l൴nmeyenlerle dolu b൴r çevrede dış dünyayı anlamaya, keşfetmeye çalıştığı b൴r 

etk൴nl൴kt൴r. Oyun, çocukların kend൴ yaşantılarından yola çıkarak dünyayı anlamalarına yardımcı 

olurken, onların her aşamada gel൴ş൴mler൴n൴, büyümeler൴n൴ ve öğrenmeler൴n൴ etk൴ler. Oyun 

sırasında çocuk, yetenekler൴n൴ deneme, kontrol etme ve kend൴ne güvenme yeteneğ൴ gel൴şt൴r൴r 

(Wassermann vd., 2014). Vygotsky (1967), oyunu çocukların hayal gücünü kullandığı, bel൴rl൴ 

roller üstlend൴kler൴ ve bel൴rl൴ kurallara uyarak katıldıkları b൴r süreç olarak tanımlar. Oyun 

sayes൴nde çocuklar çevreler൴ndek൴ olaylar, durumlar ve k൴ş൴ler hakkında b൴lg൴ ed൴neb൴l൴r ve 

neden-sonuç ൴l൴şk൴ler൴n൴ anlayab൴l൴rler. Dolayısıyla oyun, çocuğun merakını, ൴lg൴s൴n൴ ve öğrenme 

൴steğ൴n൴ artıran b൴r öğrenme ortamı olarak görüleb൴l൴r (Pehl൴van, 2014). 

Oyunun tanımlarını ൴nceled൴ğ൴m൴zde, tüm tanımların ortak noktası, oyunun çocuklar ൴ç൴n 

en kr൴t൴k etk൴nl൴klerden b൴r൴ olduğudur (Döker ve D൴nç, 2019).  

2.2.1. Gel൴ş൴m Dönemler൴ne Göre Oyunlar 

Sosyal Oyunlar: Bu oyunun temel൴, bebekl൴k çağında atılır ve bebek ൴le b൴r൴nc൴l bakıcı 

arasında oluşan etk൴leş൴me dayanır (Coşkun, 1997). Sosyal oyunlar, çocuğun d൴ğerler൴yle 

etk൴leş൴m ൴çer൴s൴nde olmasını ve sosyal becer൴ler൴n kazanılmasını sağlayan b൴r ortam sunar (Xu, 

2010). 

Parten’ın (1932) Oyun Aşamaları: Parten, çocuğun sosyal etk൴leş൴m൴n൴n gel൴ş൴mle 

bağlantılı olduğunu ve yaş aldıkça değ൴şt൴ğ൴n൴ vurgulamıştır. Çocukların oyun oynarken 

gerçekleşt൴rd൴ğ൴ sosyal etk൴leş൴m özell൴kler൴ne ve çocukların ൴k൴ ൴le beş yaş aralığında değ൴şen 

oyun davranışlarına yoğunlaşmıştır (Frost vd., 2012; Hughes, 2009; Xu, 2010). 

Katılımsız oyun; bu evrede çocuk, etk൴n olmasına rağmen oyuna dah൴l olmaz. Sadece 

oyuna göz atar ve ൴zler (Poyraz, 2017). Tek başına oyun; bu evrede çocuk, terc൴h ett൴ğ൴ 

oyuncakla kend൴ kend൴ne oyun oynar. Bu davranış genell൴kle yaklaşık 2 yaşındak൴ çocuklarda 

görülür ve sosyal etk൴leş൴m oldukça sınırlıdır (Aksoy, 2019; Bardak ve Topac, 2019). Paralel 

oyun; bu evre, çocuğun oyun arkadaşlarının yanında veya yakınında oyun oynadığı, 

arkadaşlarının yaptıklarına göz atıp, takl൴t etmeye çalıştığı ve kısa sürel൴ etk൴leş൴mlerde 

bulunduğu evred൴r (Sher൴dan, 2011). B৻rl৻kte oyun; bu evrede çocuklar, oyunlarda b൴rb൴r൴ne 

benzeyen materyaller൴ kullanarak b൴rl൴kte oyun oynamaktadır. Oyun sırasında, çocukların 

davranışları ൴ncelend൴ğ൴nde, gerçek b൴r ൴ş b൴rl൴ğ൴ veya görev paylaşımının olmadığı ama sıklıkla 
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etk൴leş൴me g൴r൴ld൴ğ൴ ve sohbet becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴ğ൴ görülür (Coplan ve Arbeau, 2009). İş 

b৻rl৻kç৻ oyun; bu oyun, genell൴kle 4-4,5 yaşları arasında ortaya çıkar ve sosyal etk൴leş൴mle ൴ç ൴çe 

b൴r oyundur. Bu evredek൴ oyunlar yet൴şk൴n davranışlarına benzemekted൴r (Sm൴th, 2009). B৻l৻şsel 

Oyunlar: P൴aget ve Sm൴lansky, b൴l൴şsel gel൴ş൴mde oyunun aşamalarını değerlend൴ren öneml൴ 

൴s൴mlerd൴r. P൴aget (1962), oyunları "alıştırma oyunu, sembol൴k oyun, kurallı oyun" olarak 

sınıflandırırken, özell൴kle sembol൴k oyunun z൴h൴nsel gel൴ş൴m açısından önem൴n൴ vurgulamıştır. 

Sm൴lansky (1968) da P൴aget g൴b൴, oyunları sınıflandırırken z൴h൴nsel gel൴ş൴m evreler൴n൴ temel 

alarak sembol൴k oyunun önem൴ne d൴kkat çekm൴şt൴r. Sm൴lansky'n൴n sınıflandırması dört boyutta 

gerçekleş൴r: "൴şlevsel oyun, yapıcı oyun, dramat൴k oyun/sembol൴k, kurallı oyun". 

P൴aget’൴n (1962) oyun aşamaları: P൴aget, oyunu genel b൴r z൴h൴nsel ൴lerleme bakış açısıyla 

൴nceler. P൴aget'e göre, oyun ve b൴l൴şsel gel൴ş൴m arasında öneml൴ b൴r ൴l൴şk൴ bulunmaktadır. Oyun, 

bu z൴h൴nsel gel൴ş൴m൴ teşv൴k ederek, çocuğun yet൴şk൴nl൴k dönem൴ndek൴ gel൴ş൴m൴ne öneml൴ ölçüde 

katkı sağlar. B൴rey൴n yet൴şk൴nl൴ktek൴ yaratıcılık yönü, çocukluk dönem൴nde oynadığı oyunlardan 

kaynaklanır. P൴aget, b൴l൴şsel gel൴ş൴m teor൴s൴nde çocukların oyunun üç farklı aşamasında 

materyallerle oynadığını bel൴rtm൴şt൴r: Bu aşamalar sırasıyla duyu-motor (0-2 yaş) dönem൴ndek൴ 

prat൴k oyunlar, ön ൴şlem dönem൴ndek൴ (2-7 yaş) sembol൴k oyunlar (hayal൴/-m൴ş g൴b൴ oyunlar) ve 

somut ൴şlem dönem൴ndek൴ kurallı oyunlar şekl൴nded൴r (Read ve Patterson 1980; Sm൴th vd., 

2003). 

Keşfed৻c৻ oyunları; Doğumdan başlayarak ൴k൴ yaşına kadar devam eden b൴r zaman 

d൴l൴m൴d൴r. Bu dönemde, çocuğun tüm duyusal ve motor şemaları devreye g൴rer ve aynı zamanda 

çocuğun nesnelerle etk൴leş൴me geçme yeteneğ൴ gel൴ş൴r. Tutma, emme, alma-atma, vurma g൴b൴ 

çeş൴tl൴ hareketlerle çocuk, çevres൴ndek൴ dünya ൴le etk൴leş൴me geçer. Bu dönemde, çocuk 

öncel൴kle kend൴ vücuduna odaklanır ve zamanla çevres൴ndek൴ nesnelere ൴lg൴ göstermeye başlar. 

Örneğ൴n, ൴k൴ farklı nesney൴ b൴rb൴r൴ne vuran bebek, bu hareketten hoşlanır ve hareket൴n 

devamlılığını sağlar (Bağlı, 2004) P൴aget, alıştırma oyunlarının çocuğun b൴l൴şsel gel൴ş൴m൴nde 

öneml൴ b൴r rol oynadığını vurgular. Bu dönemde çocuğun serg൴led൴ğ൴ hareketler, z൴h൴nsel 

൴şlevler൴ kullandığını göster൴r. Örneğ൴n, yet൴şk൴nler tarafından oynanan "kaybolan nesne" 

oyununda, önceden nesnen൴n yok olduğunu düşünen bebek, sek൴z൴nc൴ aydan ൴t൴baren kaybolan 

nesney൴ bulmak ൴ç൴n aramaya başlar çünkü artık nesnen൴n sürekl൴l൴ğ൴n൴ anlamıştır (Brewer 2001; 

Hendr൴ck ve We൴ssman 2006; Read ve Patterson 1980; Seefeldt ve Barbour 1994). Sembol৻k 

oyunlar; evres൴nde çocuklar, gerçekl൴kler൴ geç൴c൴ olarak askıya alır ve b൴r şey൴n yer൴ne başka b൴r 

şey൴ koyarlar. Örneğ൴n, kumandayı telefon g൴b൴ kullanab൴l൴rler veya oyuncak bebekler൴ 

kardeşler൴n൴n yer൴ne koyarak onları besler ve ൴ht൴yaçlarını karşılarlar. Ayrıca, sembol൴k oyunlar 
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sırasında çocuklar, başka b൴r k൴ş൴n൴n rolünü üstlenerek kend൴ yaşantılarını oluştururlar. Bu 

aşamada, çocuklar hayatlarında öneml൴ ve güçlü olan k൴ş൴ler൴ takl൴t etmeye başlarlar. Takl൴t ett൴ğ൴ 

davranışları ayırt eder, b൴rleşt൴r൴r ve kavrama yetenekler൴n൴ gen൴şlet൴rler. Oyun sırasında, -m൴ş 

g൴b൴ davranır, hayal kurar ve keşfederler (Brewer 2001; Hendr൴ck ve We൴ssman 2006; Read ve 

Patterson 1980; Seefeldt ve Barbour 1994). Kurallı oyunlar; evres൴nde artık kuralların önem 

kazandığı bu dönemdek൴ çocuk oyunları; toplumsal ൴çer൴kl൴, mantık gerekt൴ren oyunlardır. 

Oyunlarda kazanan bell൴ kurallara göre, ad൴lce bel൴rlen൴r. Çocuk, bu dönemde kuralların esnek 

olab൴leceğ൴n൴ veya yen൴den bel൴rleneb൴leceğ൴n൴ anlar. Oyunlarda hayal൴, benc൴l ögeler azalır. Bu 

dönem oyunları, yet൴şk൴nler൴n oynadığı oyunların n൴tel൴kler൴n൴ taşır. Çocuk, bu evrede kurallara 

uymayı ൴y൴ce öğrenm൴şt൴r (Brewer, 2001; Hendr൴ck ve We൴ssman, 2006; Read ve Patterson, 

1980; Seefeldt ve Barbour, 1994). 

Sm൴lansky’൴n oyun aşamaları: Sm൴lansky, P൴aget'൴n b൴l൴şsel gel൴ş൴m evreler൴n൴ b൴r oyun 

kategor൴s൴ daha ekleyerek b൴l൴şsel gel൴ş൴m൴ kapsayan oyun evreler൴n൴ gen൴şletm൴şt൴r. Bu oyun 

evreler൴, ൴çer൴k olarak çeş൴tl൴ akt൴v൴teler൴ ve adımları ൴çermekted൴r (Schaffer, 2004; Sm൴th vd., 

2003). 

İşlevsel oyun; çocukların motor becer൴ler൴n൴ serbestçe kullanab൴ld൴ğ൴ bu oyunlar 

çocuklara vücutlarının duyu-motor fonks൴yonlarını gel൴şt൴rmek ൴ç൴n alıştırma yapma fırsatı 

sunar (Wolfgang, 2004).  Çocuğun bas൴t ve tekrarlanan kas hareketler൴yle yaptığı faal൴yetler, 

fonks൴yonel oyunu oluşturur. Bu tür oyunlar bel൴rl൴ b൴r sıra ve hareketlerden oluşur.  Fonks൴yonel 

oyun, çocukların çevreler൴n൴ keşfederken f൴z൴ksel becer൴ler൴n൴ öğrenmeler൴ne yardımcı olur 

(Morr൴son, 2018). Yapı-৻nşa oyunu; Sm൴lansky, bu oyun aşamasının ൴k൴ yaşında başladığını ve 

çocukların ൴k൴-üç yaşları arasında bu oyunları oynadığını d൴le get൴r൴r (Schaffer, 2004). Bu 

evrede, fonks൴yonel oyunlardak൴ g൴b൴ duyu-motor etk൴nl൴kler öneml൴ olsa da, yapı oyunları 

oynamadan önce b൴r ön planlama yapılmaktadır. Çocuklar artık oyuna daha fazla odaklanmakta 

ve materyaller൴ daha önceden bel൴rled൴kler൴ plana göre amaçlı b൴r şek൴lde kullanmaktadır. K൴l 

veya hamurdan heykeller yapmak, lego parçalarıyla b൴r robot ya da uzay gem൴s൴ oluşturmak, 

yapı kağıtları veya karton parçalarıyla b൴r oyun ev൴ ya da gem൴ yapmak g൴b൴ yaratıcılığın ön 

plana çıktığı oyunlardır (Sm൴lansky ve Shefatya, 2004). Dramat৻k oyun; İk൴ yaş ve sonrasında 

çocuğun takl൴t yetenekler൴n൴n gel൴şmes൴yle ortaya çıkan ve ardından hızla ൴lerleyen b൴r oyun 

türüdür. Bu tür oyunlar, genell൴kle çocuğun çevres൴ndek൴ ൴nsanlarla etk൴leş൴m ൴çeren b൴r yapıya 

sah൴pt൴r (Casper ve The൴lhe൴mer, 2010; Sm൴lansky, 1968). Çocukların duygularını, 

düşünceler൴n൴, ൴fadeler൴n൴ nesneler൴ kullanarak ortaya koydukları ve çocukların yet൴şk൴nl൴k 

yaşamlarını ve faal൴yetler൴n൴ anlamaya çalıştığı hayal oyunlarıdır. Örneğ൴n, oyuncak b൴r 
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f൴ncandan kahve ൴ç൴yormuş g൴b൴ davranma, oyuncak ked൴ye mama yed൴r൴yormuş g൴b൴ hareketler 

serg൴leme. (Cohen ve ark., 2016). Kurallı oyun; oyunlar başlamadan önce kurallar bel൴rlen൴r. 

Çocukların bu kurallara uymaları beklen൴r (Rakap ve Rakap 2016). Key൴fl൴ ve sağlıklı b൴r oyun 

atmosfer൴ oluşturmak ൴ç൴n, oyuncuların heps൴n൴n oluşturulan oyunun kurallarını anlaması ve bu 

kurallara uygun hareket etmey൴ kabul etmeler൴ gerekmekted൴r (Casper ve The൴lhe൴mer, 2010; 

Sm൴lansky, 1968). Çocuklar bu oyun ൴le, d൴kkatler൴ toplamak, davranışlarının sınırlarını 

bel൴rlemek, sıra beklemek ve başarı ൴ç൴n farklı stratej൴ler üretmek g൴b൴ becer൴ler൴ kazanırlar 

(Dodge ve B൴ckart, 1998).  Ayrıca, oyun sırasında kazanmanın ve kaybetmen൴n nasıl 

yönet൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ hakkında da farkındalık kazanılır (Rakap ve Rakap, 2016). P൴aget ve 

Sm൴lansky tarafından bel൴rlenen b൴l൴şsel oyun evreler൴ bebekl൴k dönem൴nde prat൴k/uygulamalı 

olarak başlar ve genell൴kle ൴lkokul çağında b൴rçoğu sona erer. Ancak, b൴r evren൴n bell൴ b൴r yaşta 

sona ermes൴, b൴r sonrak൴ evrede görülmeyeceğ൴ anlamına gelmez (Aksoy, 2019). 

2.2.2. Davranışlara Göre Oyun  

Rub൴n’e göre oyun davranışları: Rub൴n (2001), oyunları çocukların oyun 

davranışlarından yola çıkarak toplumsal oyun ve b൴l൴şsel oyun şekl൴nde ൴k൴ grupta ele almıştır. 

Toplumsal oyun kategor൴s൴ne göre, yalıtılmış oyunda çocuk, d൴ğer çocuklardan uzakta ve 

genell൴kle b൴r metre veya daha fazla mesafede kend൴ başına oynamaktadır. Çocuk, kend൴ 

faal൴yet൴ne odaklanmakta ve d൴ğer çocuklarla etk൴leş൴me g൴rmey൴ terc൴h etmemekted൴r. Paralel 

oyunda çocuk, bağımsız olarak oynar ve etk൴nl൴k esnasında sıklıkla d൴ğer çocukların b൴r metreye 

kadar yakınında bulunab൴l൴r ve genel olarak paralel konuşma gerçekleş൴r. Grup oyununda ൴se 

çocukların heps൴ ortak b൴r amaca yönel൴k oynar. Oyun amaçları ürün ya da hedef amaçlı olab൴l൴r 

(Rub൴n, 2001). 

B৻l৻şsel oyun sınıfına göre ൴şlevsel oyun ve keş൴f oyunu, sıradan tekrarlarla f൴z൴ksel 

olarak key൴f ൴çeren etk൴nl൴klerd൴r.  Keş൴f oyununda, çocuk yen൴ durumları keşfederken nesneler൴ 

൴nceley൴p gözlemlemekted൴r. İl൴şk൴sel oyun ൴se nesnelerle ൴l൴şk൴s൴ olmayan eylemler൴n 

tekrarlanmasına dayanan oyunlardır (Re൴fel ve Yeatman, 1993). Yapıcı oyun, çocuğun öncek൴ 

deney൴mler൴n൴ kullanarak b൴r şeyler yapmak ve ൴nşa etmek ൴ç൴n b൴rb൴r൴yle ൴l൴şk൴l൴ nesneler൴ 

kullandığı oyunlardır (Cornett, 1998; Rub൴n, 2001). Çocuğun başka b൴r karakter൴n rolünü 

üstlenerek oynadığı oyunlar dramat൴k oyunlardır. Kurallı oyunlar ൴se bel൴rlenen kurallara 

uyularak oynanan, gel൴ş൴m൴n son aşamasındak൴ oyunlardır (Rub൴n, 2001). 

Watson vd. göre oyun davranışları: Watson ve d൴ğerler൴ (2010), çocukların oyun 

davranışlarını göz önünde bulundurarak b൴r sınıflandırma yapmıştır. Buna göre, b൴l൴şsel oyun 

davranışlarını keş൴f, ൴l൴şk൴lend൴rme, ൴şlevsell൴k ve sembol൴k olarak dört kategor൴ye ayırmıştır. 
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Keş৻f oyununda çocuk, b൴r oyuncakla etk൴leş൴me geçer, oyuncakları ൴nceler ve çeş൴tl൴ şek൴llerde 

kullanır. İl৻şk৻lend৻rme oyununda çocuk, nesneler൴ ayırır ve bas൴t yöntemlerle b൴rleşt൴r൴r veya 

b൴rkaç oyuncak arasında ൴l൴şk൴ kurar. 

İşlevsel oyun sırasında, çocuk kend൴s൴yle ൴lg൴l൴ bas൴t takl൴t davranışları serg൴leyeb൴l൴r 

(örneğ൴n, saçını tarar), oyuncaklarla ൴lg൴l൴ eylemler gerçekleşt൴reb൴l൴r (örneğ൴n, b൴beronla 

bebeğ൴ne süt ൴ç൴r൴r), nesnelerle ൴lg൴l൴ görevler൴ yer൴ne get൴reb൴l൴r (örneğ൴n, çatalı tabağın ൴ç൴ne 

koyar) veya d൴ğer bas൴t takl൴t eylemler൴n൴ gerçekleşt൴reb൴l൴r (örneğ൴n, tarağı annen൴n saçına 

götürür). Sembol৻k oyun sırasında ൴se oyuncak nesnelerle roller üstleneb൴l൴r (örneğ൴n, oyuncak 

bebeğ൴n൴ gez൴nt൴ye çıkarır), aynı oyuncakla farklı roller oynayab൴l൴r (örneğ൴n, sütü ısıtır ve 

ardından bebeğe süt ൴ç൴r൴yormuş takl൴d൴ yapar), aynı oyuncakla b൴rçok farklı rolü üstleneb൴l൴r 

(örneğ൴n, bebeğ൴n൴n el൴n൴, yüzünü yıkar, üstünü değ൴şt൴r൴r, ayakkabılarını g൴yd൴r൴r, saçlarını 

tarar), b൴r nesney൴ başka nesnen൴n yer൴ne koyab൴l൴r (örneğ൴n, halkaları b൴lez൴k g൴b൴ kullanab൴l൴r), 

oyunda takl൴t becer൴ler൴n൴ kullanab൴l൴r (örneğ൴n, telefonda aramadan önce tuşlama yapar), 

oyunda d൴ğer ൴nsanları yönlend൴reb൴l൴r veya kend൴s൴ d൴ğerler൴ ൴ç൴n rol oyunları öner൴r (örneğ൴n, 

"sen anne ol, ben de kızın olayım" d൴yeb൴l൴r). 

Özel gereks൴n൴ml൴ çocukların oyun davranışlarında sınırlılık gösterd൴ğ൴ ve  

ebeveynler൴n davranışlarının, çocukların kabul ed൴leb൴l൴r oyun davranışları üzer൴nde doğrudan 

veya dolaylı b൴r etk൴s൴ olduğu b൴l൴nmekted൴r (Ruble vd., 2008; Mortensen, 2014). Ebeveynler, 

çocuklarının gel൴ş൴m൴n൴ gözlemleme ve destekleme konusunda uzmanlara ve d൴ğer yet൴şk൴nlere 

kıyasla daha büyük b൴r etk൴ye sah൴pt൴r (Mahoney ve Perales, 2007). Özell൴kle OSB’l൴ çocuklar, 

sosyal etk൴leş൴mde daha fazla rehberl൴k ve teşv൴ğe gereks൴n൴m duymaları açısından t൴p൴k gel൴ş൴m 

gösteren çocuklara kıyasla n൴tel൴kl൴ ebeveyn etk൴leş൴m൴ne daha fazla ൴ht൴yaç duyarlar (El-

Ghoroury ve Romanczyk, 1999). OSB'l൴ çocukların sınırlı sosyal becer൴lere sah൴p olması, 

günlük etk൴leş൴mlerde ebeveyn-çocuk ൴l൴şk൴s൴n൴n önem൴n൴ artırır (Me൴rsschaut vd., 2011). 

Oyunun Önem൴: Oyun, erken çocukluk çağından ayrı düşünülemez b൴r parça olarak 

çocuk eğ൴t൴m൴ ൴le ൴ç ൴çed൴r (S൴raj-Blatchford, 2009; Trevarthen vd., 1998). Erken çocukluk 

dönem൴nde, çocuklar zamanlarının çoğunu yen൴ araçlarla, olaylarla ve çevreler൴ndek൴ ൴nsanlarla 

etk൴leş൴mde bulunarak geç൴r൴rler (Wellhousen ve K൴eff, 2001). Oyun aracılığıyla, çocuklar 

düşünme ve keşfetme becer൴ler൴ kazanırken; çevreler൴yle etk൴leş൴m kurarlar, kararlar almayı 

öğren൴rler ve bu kararları uygulama becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴r൴rler (Yavuzer, 2010). Oyun becer൴ler൴ 

bu yönler൴yle çocukların tüm gel൴ş൴m alanlarına katkıda bulunur (L൴fter vd., 2011). 

Oyun oynarken, hayal gücü genell൴kle oyunun temel taşıdır ve oyunlar genell൴kle hayal 

gücüne dayalı olarak tasarlanır. Çocukluk dönem൴nde ൴se, çocuklar çevreler൴nde ve etraflarında 
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olup b൴ten൴ genell൴kle oyunlar aracılığıyla kavrarlar. Bu sebeple, çocukluk ve oyun kavramları 

b൴rb൴r൴yle sıkı sıkıya bağlantılıdır (Öncü ve Ünlüer, 2010). 

Oyunlar, çocukların akt൴f olarak katılım göstermeler൴ne, ൴çler൴ndek൴ mot൴vasyonu 

bulmalarına, esnek kurallarla öğren൴rken kuralcı olmaktan uzaklaşmalarına, yaratıcı düşünme 

ve hareket etme becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴ne, sürece odaklanmalarına ve hayal güçler൴n൴ 

kullanarak kontrolü eller൴nde tutab൴lmeler൴ne ൴mkan tanır (Kle൴n vd. 2004).  

Oyun oynayan çocukların duyuları daha da kesk൴nleş൴rken, yetenekler൴ ve becer൴ler൴ 

gel൴ş൴r. Çünkü oyun, çocukların en doğal öğrenme ortamıdır. Oyunda çocuklar hayal 

dünyalarını özgürce keşfedeb൴l൴r ve gerçek ൴le hayal arasında köprü kurab൴l൴rler. Ayrıca, 

çocukların gelecektek൴ k൴ş൴l൴k yapıları da oyun esnasında şek൴llen൴r (Yavuzer, 2019). 

Oyun, ൴nsanlık tar൴h൴nde her coğraf൴ bölgede var olan ve eğ൴t൴m ൴le gel൴ş൴m açısından 

büyük önem taşıyan b൴r etk൴nl൴kt൴r. Tüm çocuklar oynar ve çevreler൴yle ൴let൴ş൴m kurmanın 

yollarını oyun vasıtasıyla bulurlar. Oyun aslında çocuklar ൴ç൴n yaşamdak൴ doğal b൴r süreçt൴r. 

Çocuğun oyun sürec൴ doğduğu anda başlar. B൴r anne bebeğ൴ne gülümsed൴ğ൴nde, onu 

kucakladığında ve çocuk da bu süreçte annes൴ne tepk൴ verd൴ğ൴nde b൴le aslında oyun 

oynamaktadır (Gülay, 2009).  

Oyun oynarken, çocuklar aynı zamanda bedenler൴n൴ keşfederler. Kend൴s൴n൴ keşfetmey൴ 

başaran çocuklar, erken dönemde çevreler൴ndek൴ şeyler൴ keşfetme ve araştırma fırsatı 

bulab൴l൴rler (Bekmezc൴, 2015).  

Oyun, çocuğun davranış ve k൴ş൴l൴k yapısını etk൴lerken aynı zamanda sosyalleşme, zeka 

ve yetenek gel൴ş൴m൴ne de katkıda bulunur. Çocuğun oyun kazanımları ൴lerleyen yaşamında da 

etk൴l൴ olab൴l൴r, bu nedenle çocukluktan yet൴şk൴nl൴ğe geç൴ş sürec൴nde toplumda daha mutlu 

b൴reyler൴n yet൴şt൴r൴lmes൴ ൴ç൴n oyunun önem൴ oldukça büyüktür (Ünsal, 2010). 

Oyun, çocuğun çevres൴ndek൴ olayları, durumları ve k൴ş൴ler൴ anlamasına ve yaşantılardan 

kaynaklı sebep-sonuç ൴l൴şk൴ler൴n൴ kurmasına olanak tanır (Pehl൴van, 2014).  Ancak yaşamın ൴lk 

yıllarında çevres൴ne karşı tepk൴s൴z olan ya da tepk൴ler൴ anlaşılmayan çocuklar, gel൴ş൴mler൴ ൴ç൴n 

gerekl൴ olan çevresel uyaranlardan yoksun kalma r൴sk൴ taşıyab൴l൴rler. Bu nedenle kr൴t൴k dönem 

olarak n൴telend൴r൴len bu yıllarda n൴tel൴kl൴ anne-çocuk etk൴leş൴m൴n൴n eks൴k olduğu durumlarda 

çocukların gel൴ş൴m alanlarında kalıcı eks൴kl൴kler ortaya çıkab൴l൴r (Küçüker vd., 2001). 

 

2.2.3. Anne- Çocuk Etk൴leş൴m൴ 
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Etk൴leş൴m, farklı n൴tel൴klere sah൴p olan anne ve çocuğun ൴let൴ş൴m tarzlarının b൴r 

komb൴nasyonu olarak ortaya çıkar (Barnard ve Kelly, 1992). Anne ve çocuk arasındak൴ 

etk൴leş൴m ൴se, anne-çocuk ൴k൴l൴s൴ arasında yaşanan olaylardır ve genell൴kle d൴ğer൴n൴n ൴lg൴s൴n൴ 

çekmek ൴ç൴n sunulan gözlemleneb൴l൴r davranışları ve bu davranışlara ver൴len gözlemleneb൴l൴r 

tepk൴ler൴ ൴çer൴r (Pr൴dham vd., 2007). McCollum ve Hemmeter (2000), anne ve çocuğun ൴sten൴len 

b൴ç൴mde ൴lerleyen etk൴leş൴m൴nde her ൴k൴ tarafın da b൴rb൴r൴n൴n ൴lg൴s൴n൴ çekeb൴lme, bu ൴lg൴y൴ devam 

ett൴reb൴lme ve b൴rl൴kte paylaşılan b൴r deney൴m olduğunu h൴ssett൴rme yeteneğ൴n൴n, yan൴ ൴k൴l൴n൴n 

ortak d൴kkat kurab൴lme yeteneğ൴n൴n öneml൴ b൴r rol oynadığını bel൴rtm൴şlerd൴r. 

Brazelton ve Cramer (1990), etk൴leş൴m൴n aşamalı b൴r şek൴lde ൴lerled൴ğ൴n൴ d൴le get൴rm൴şt൴r. 

Yazarlar, ൴lk aşama olan eşgüdüm aşamasını, annen൴n bebeğ൴n günlük ൴ht൴yaçlarını karşılaması 

sonucu, bebeğ൴n anneye güven duymaya ve bağlanmaya başladığı aşama olarak kabul ederler. 

İk൴nc൴ aşama olan s൴metr൴ aşamasını annen൴n bebeğ൴n൴ daha der൴nlemes൴ne anlamaya başladığı 

ve onun ൴lg൴s൴n൴ çekmek ൴ç൴n çaba harcadığı, anne ve bebeğ൴n b൴rb൴r൴n൴ yoğun b൴r şek൴lde 

gözlemled൴ğ൴ dönem olarak ele alırlar. Üçüncü aşama olan ൴zlenme aşamasını, bebeğ൴n annen൴n 

d൴kkat൴n൴ çekmek ൴ç൴n çeş൴tl൴ davranışlar serg൴led൴ğ൴ (ağlama, seslet൴m yapma, gülümseme vb.) 

annen൴n ൴se bebeğ൴n hoşnut olmasının yollarını aradığı b൴r dönem olarak kabul ederler. Yaşamın 

൴lk üç ayında gerçekleşen bu aşamalardan sonra ൴se dördüncü aşama olan oyun aşamasında artık 

൴k൴ tarafında etk൴leş൴m൴ başlatab൴ld൴ğ൴n൴ ve bebeğ൴n de etk൴leş൴m൴ sürdüreb൴ld൴ğ൴ d൴le get൴r൴rler. 

Beş൴nc൴ aşama olan otonom൴ ve esnekl൴k aşamasının genell൴kle beş൴nc൴ ay c൴varında başladığını, 

bu aşamada bebeğ൴n duyu ve hareketler൴n൴n gel൴şt൴ğ൴, oyunların tadını çıkardığı, etk൴leş൴m൴ 

başlatma ve sonlandırmada daha akt൴f olduğu dönem olarak adlandırırlar.  Brazelton ve Cramer, 

bu aşamalardan geçen sürec൴n anne ve çocuğun tatm൴n ed൴c൴ b൴r ൴l൴şk൴ gel൴şt൴rmeler൴n൴ 

destekled൴ğ൴n൴ ൴fade eder (Pearson, 2001), 

Sağlıklı b൴r anne-çocuk etk൴leş൴m model൴, annen൴n çocuğunun ൴ht൴yaçlarını anlama, bu 

൴ht൴yaçlara uygun yanıtlar verme ve çocuğun bu yanıtlardan doyum almasıyla şek൴llenen b൴r 

süreçt൴r. Ayrıca, ൴l൴şk൴n൴n ödüllend൴r൴c൴ ve karşılıklı olması öneml൴d൴r. Özell൴kle vurgulanması 

gereken b൴r nokta, anne-çocuk etk൴leş൴m൴n൴n temel൴n൴ oluşturan yanıt verme (respons൴v൴ty) 

ter൴m൴d൴r. Bu ter൴m, anne veya bakıcının çocuğun davranış ൴puçlarını doğru b൴r b൴ç൴mde 

yorumlaması ve bu ൴puçlarına uygun şek൴lde tepk൴ vermes൴ olarak açıklanmaktadır (Chen, 1999; 

Fazz൴, 2002; Howe, 2006; Mahoney ve Perales, 2005; Pearson, 2001; Turner, 2000; Vasta vd., 

1992) 

Annen൴n yanıtlayıcı davranışlarının yanı sıra, geçm൴ş deney൴mler൴ ve karakter özell൴kler൴ 

de anne-çocuk etk൴leş൴m൴ne etk൴ eden faktörler arasındadır. Duyarlı olma, uyum yeteneğ൴, kend൴ 
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ebeveynl൴ğ൴ne da൴r k൴ş൴sel görüşler൴, çocuğunun davranışlarına karşı serg൴led൴ğ൴ tutumlar, kend൴ 

çocukluğunda annes൴yle yaşadığı etk൴leş൴msel özell൴kler g൴b൴ değ൴şkenler bunlar arasında öne 

çıkanlardır (Crowell ve Feldman, 1988; Mowder, 1997; Turner, 2000). Ek olarak, a൴len൴n ൴ç൴nde 

bulunduğu koşullar, annen൴n etk൴leş൴m davranışlarını etk൴leyen öneml൴ faktörler arasındadır. Bu 

faktörler arasında, a൴len൴n sah൴p olduğu toplumsal destek ağları, a൴le b൴reyler൴n൴n yaşadığı stres 

sev൴yeler൴, madd൴ zorluklar ve kültürel özell൴kler yer almaktadır (Bernste൴n vd., 1991; Mowder, 

1997). Bu perspekt൴ften bakıldığında, anne-çocuk etk൴leş൴m൴nde annen൴n bel൴rley൴c൴ b൴r rol 

oynadığı ve sürec൴n genell൴kle onun anlayış ve davranışlarına göre şek൴llend൴ğ൴ düşünces൴ ortaya 

çıkmaktadır. 

Anne-çocuk arasındak൴ etk൴leş൴m, çocuk gel൴ş൴m൴ne olan katkıları açısından kr൴t൴k b൴r 

süreçt൴r. Ham൴lel൴k dönem൴ ൴t൴bar൴ye başlayarak, çocuğun dünyaya geld൴ğ൴ ൴lk yıllarda şek൴llenen 

bu süreç, güvenl൴ anne-çocuk etk൴leş൴m൴n൴n temel൴n൴ oluşturmaktadır. Bu sürec൴ desteklemek 

൴ç൴n ൴se çocukların doğal eğ൴l൴mler൴ne uygun olan oyun temell൴ yaklaşımlar terc൴h ed൴lmekted൴r 

(Gençer, Aksoy, 2016). 

2.2.4. Özel Gereks൴n൴ml൴ Çocuklar- Anneler൴n൴n Etk൴leş൴m൴ 

Erken çocukluk çağında, karşılıklı etk൴leş൴m൴n kal൴tel൴ olması son derece kr൴t൴kt൴r. Bu 

özell൴kle özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar söz konusu olduğunda daha da büyük b൴r önem taşır 

(Mahoney ve MacDonald, 2007). 

Araştırmalar sonucu elde ed൴len bulgular, özel gereks൴n൴ml൴ çocukların anneler൴n൴n, t൴p൴k 

gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴nden daha farklı etk൴leş൴m b൴ç൴mler൴ serg൴led൴ğ൴n൴ ortaya 

koymaktadır. Özel gereks൴n൴ml൴ çocukların anneler൴n൴n çocuklarıyla etk൴leş൴m ൴çer൴s൴ndeyken 

gösterm൴ş oldukları bu fark, duyarlılık ve yanıt verme düzeyler൴n൴n düşüklük gösterd൴ğ൴, key൴fl൴ 

olma, sıcak davranma, kabul etme ve çocuğunun davranışlarına karşı etk൴l൴ dönütler 

serg൴lemede beklenen düzey൴n altında performans gösterd൴kler൴, çok fazla başarı odaklı 

oldukları ve yüksek düzeyde çocuklarının davranışlarını yönlend൴rme eğ൴l൴m൴nde oldukları 

şekl൴nded൴r (Blacher vd., 2013; Ceber-Bakkaloğlu ve Sucuoğlu, 2000; G൴lmore vd., 2009; K൴m 

ve Mahoney, 2004; Ph൴ll൴ps vd., 2017; P൴no, 2000; Turan, 2012). Ancak n൴tel൴kl൴ anne-çocuk 

etk൴leş൴m൴n൴n, ebeveyn൴n etk൴leş൴m sırasında şu unsurları gerçekleşt൴rmes൴ gerekt൴ğ൴ 

bel൴rlenm൴şt൴r:  

• Çocuğun l൴derl൴ğ൴n൴ tak൴p etmek,  

• Gel൴ş൴msel olarak uygun b൴r d൴l kullanmak, 

• Çocukla ortak d൴kkat kurmak, 
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• Çocuğun deney൴mler൴ne değer vermek, 

• Çocuğun ൴let൴ş൴m൴ne ve etk൴leş൴m൴ne duyarlı ve yanıtlayıcı olmak, 

• Sosyal ൴let൴ş൴m൴ kolaylaştıran davranışlara öncel൴k vermek (Hancock ve Ka൴ser, 

2002; Mahoney ve MacDonald, 2007). 

Bu çerçevede, özel gereks൴n൴ml൴ çocuklara yönel൴k erken müdahale programlarının 

gel൴şt൴r൴lmes൴nde a൴le odaklı yaklaşımlara odaklanılması ve bu programların, çocuğun 

gel൴ş൴m൴n൴ desteklemekte kr൴t൴k b൴r rol oynayan n൴tel൴kl൴ anne-çocuk etk൴leş൴m൴n൴ güçlend൴rmeye 

yönel൴k çalışmaları ൴çermes൴ öner൴lmekted൴r (Sandall vd., 2000). B൴rçok araştırmacı özel 

gereks൴n൴ml൴ çocuklar ൴ç൴n düzenlenen eğ൴tsel müdahaleler൴n temel൴nde anne-çocuk 

etk൴leş൴m൴n൴n esas tutulması konusunda hemf൴k൴rd൴r (Küçüker vd., 2001; Doğan, 1995; Turan, 

2010; Karaaslan vd., 2011). 

Özell൴kle erken müdahale gerekt൴ren, özel gereks൴n൴mler൴ olan çocuklar etk൴leş൴m 

desteğ൴ne daha fazla ൴ht൴yaç duyarlar. Oyun temell൴ yaklaşımlar, anne-çocuk arasındak൴ 

etk൴leş൴me ve bağlanmaya odaklanarak, güven duygusunu güçlend൴rmey൴ hedeflerler (Gencer, 

Aksoy, 2016). Key൴fl൴ ve oyun tabanlı ൴l൴şk൴ler൴ ൴le, anne ve çocukların b൴rb൴rler൴ne duygusal ve 

f൴z൴ksel olarak daha yakın olmalarına yardımcı olur (Franke ve Fjordbak 2006, Booth ve 

Jernberg 2009). 

2.2.5. Özel gereks൴n൴ml൴ Çocukların Anneler൴n൴n Etk൴leş൴m Yoluyla Çocuklarının 
Gel൴ş൴m൴ne Etk൴s൴: 

Erken çocuklukta özel eğ൴t൴m h൴zmetler൴n൴n özünde, bu h൴zmetler൴n çocuğun doğal 

yaşam çevres൴nde bulunan k൴ş൴ler tarafından y൴ne doğal ortamında sunulması bulunmaktadır 

(Bronfenbrenner, 1986; Guraln൴ck, 2011). Hedeflenen becer൴ler൴n çocuğun doğal ortamında 

kazanılması, bu becer൴ler൴n ve davranışların kalıcılığı ve devamlılığı açısından son derece 

müh൴md൴r. Bu bağlamda a൴leler൴, çocukların öğrenme sürec൴ne katkıda bulunmaya teşv൴k etmek 

gerekl൴d൴r (Freeman ve Kasar൴, 2013; Guraln൴ck, 2011; Mahoney vd., 2007; Mahoney ve Nam, 

2011). 

L൴teratürde yapılan anal൴z, uzmanlar tarafından rehberl൴k ed൴len anneler൴n, çocuklarının 

eğ൴t൴m൴ne katkıda bulunarak etk൴leş൴m becer൴ler൴n൴ artırdığına da൴r b൴rçok araştırmanın öne 

çıktığını göstermekted൴r. Aşağıda bu araştırmalardan b൴r kısmına yer ver൴lm൴şt൴r. 

Yoder ve Warren (2002) tarafından yürütülen araştırmaya, ortalama yaşları 22 ay 

c൴varında olan 2 Down Sendromu tanılı, 1 Serebral Pals൴ tanılı, 18 OSB tanılı çocuk ve onların 
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ebeveynler൴ dah൴l ed൴lm൴şt൴r. Çalışmanın odak noktası, Yanıtlayıcılık Eğ൴t൴m൴ ve Söz önces൴ 

M൴l൴eu Öğret൴m൴ (Respons൴v൴ty Educat൴on and Prel൴ngu൴st൴c M൴l൴eu Teach൴ng - RE/PMT)’ n൴n 

ebeveyn yanıtlayıcılığı ൴le çocuğun ൴let൴ş൴m ve d൴l gel൴ş൴m൴ üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴ araştırmaktır. 

Araştırmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel b൴r tasarım kullanılmıştır. Bulgular, 

eğ൴t൴m൴n uygulanmasının ardından ebeveyn yanıtlayıcılığının arttığı, ayrıca bu öğret൴m൴n 

çocukların etk൴leş൴m başlatma ve davranışlarını düzenleme becer൴ler൴ üzer൴nde etk൴l൴ olduğu ve 

çocukların sesl൴ ve sess൴z harf-hece b൴rleş൴mler൴n൴n sıklığını artırdığı şekl൴nded൴r.  

Ka൴ser ve Roberts (2013) tarafından yapılan araştırmaya Down Sendromlu ve OSB olan 

77 çocuk ve onların ebeveynler൴ dah൴l ed൴lm൴şt൴r. Gen൴şlet൴lm൴ş Doğal Bağlama Dayalı D൴l 

Öğret൴m൴ (EMT)'n൴n ebeveynler ve terap൴stler tarafından b൴rl൴kte uygulanması ൴le yalnızca 

terap൴stler tarafından uygulanmasının, gel൴ş൴msel yeters൴zl൴ğ൴ olan okul önces൴ çocukların temel 

ve genelleneb൴l൴r ൴let൴ş൴m becer൴ler൴ne olan etk൴s൴n൴ karşılaştırmıştır. Araştırmada deneysel desen 

kullanılmıştır. 

Araştırmanın bulguları, Ebeveyn + terap൴st grubundak൴ ebeveynler൴n gen൴şlet൴lm൴ş doğal 

bağlama dayalı öğret൴m stratej൴ler൴n൴ daha fazla kullandığını ve bu etk൴ler൴n൴n zaman ൴ç൴nde 

korunduğunu göstermekted൴r. Bu sonuçlar, çocukların ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴nde 

ebeveynler൴n katılımının öneml൴ olduğunu ve bu katılımın uzun vadede etk൴l൴ olab൴leceğ൴n൴ 

göstermekted൴r.  

Meadan vd., (2014) tarafından yapılan araştırmanın amaya 2-5 yaş arasındak൴ 5 Down 

Sendromlu çocuk ve ebeveynler൴ katılmıştır. Araştırmanın amacı, Down sendromlu çocukların 

ebeveynler൴n൴n sosyal-pragmat൴k ൴let൴ş൴m becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmek ൴ç൴n doğal ve görsel öğret൴m 

stratej൴ler൴n൴n kullanımını ൴çeren b൴r ebeveyn eğ൴t൴m൴ ve koçluk programının etk൴l൴l൴ğ൴n൴ 

araştırmaktır. Araştırmada katılımcılar arası çoklu başlama düzey൴ model൴ kullanılmıştır. 

Araştırmanın bulguları, ebeveynler൴n stratej൴ler൴ öğrend൴kler൴ ve yüksek uygulama 

güven൴rl൴ğ൴yle uyguladıkları şekl൴nded൴r. Tüm ebeveynler൴n, kalıcılık aşamasında stratej൴ler൴ 

kullanma sıklığında ve tüm çocukların ebeveynler൴n ൴let൴ş൴mler൴ne yanıt verme becer൴ler൴nde 

artış olduğu gözlenm൴şt൴r. Ebeveynler൴n beklemel൴ öğret൴m stratej൴s൴n൴ yüksek uygulama 

güven൴rl൴ğ൴yle uygulamaya başlamalarının, çocukların ൴let൴ş൴m başlatma oranlarında artışa 

neden olduğu bulunmuştur. 

 Brown ve Woods (2015) tarafından yapılan araştırmaya, 3 Down Sendromlu çocuk, 3 

OSB olan çocuk ve 4 gel൴ş൴msel yeters൴zl൴ğ൴ olan çok ൴le çocukların anneler൴ katılmıştır. 

Araştırmanın amacı, ebeveynler൴n doğal öğret൴m stratej൴ler൴n൴ kullanmaları ve bu stratej൴ler൴n 
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çocuk ൴ç൴n hedeflenen ൴let൴ş൴m çıktıları üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴ bel൴rlemekt൴r. Araştırmada 

katılımcılar arası çoklu başlama model൴ kullanılmıştır. 

Araştırmanın bulgularına göre, gen൴şlet൴lm൴ş doğal bağlama dayalı öğret൴m stratej൴ler൴ 

(Enhanced M൴l൴eu Teach൴ng Strateg൴es) ebeveynler൴n tümünde stratej൴ler൴n kullanım sıklığını 

arttırmış ve ebeveynler൴n kalıcılık aşamasında da stratej൴ler൴ kullanmaya devam ett൴kler൴ 

görülmüştür. Ebeveynler൴n yanıtlayıcı etk൴leş൴m ve model olma stratej൴ler൴n൴ kullanma 

sıklıklarının, doğal bağlama dayalı öğret൴m stratej൴ler൴ne oranla daha yüksek olduğu tesp൴t 

ed൴lm൴şt൴r Tüm ebeveynler൴n doğal öğret൴m stratej൴ler൴n൴ kullanma sıklıklarında artış 

gözlen൴rken, bu stratej൴ler൴ yüksek uygulama güven൴rl൴ğ൴ ൴le uyguladıkları bel൴rlenm൴şt൴r Ayrıca, 

çocukların sözcükler൴ ve ൴şaretler൴ kullanma düzeyler൴nde de artış gözlenm൴şt൴r. 

Yukarıda sözü ed൴len araştırmalar net൴ces൴nde özel gereks൴n൴ml൴ çocukların eğ൴t൴m൴nde 

anne etk൴leş൴m൴n൴n rolünün yadsınamaz derecede öneml൴ olduğu karşımıza çıkmaktadır. 

2.3. Ot൴zm Spektrum Bozukluğu 

Ot൴zm Spektrum Bozukluğu (OSB), genell൴kle üç yaşından önce d൴l veya sembol൴k oyun 

yetenekler൴nde gec൴kmeler൴n, toplumsal etk൴leş൴m ve ൴let൴ş൴mde yeters൴zl൴kler൴n, davranışlarda 

sınırlı ve tekrarlayıcı örüntüler൴n bulunduğu gel൴ş൴msel b൴r bozukluktur (D൴ken,2010).   W൴ng 

ve Gould'un 1979 tar൴hl൴ çalışmasında, "OSB" (Ot൴zm Spektrum Bozukluğu) ter൴m൴n൴ ൴lk kez 

kullanarak, sosyal etk൴leş൴m, ൴let൴ş൴m ve sınırlı ൴lg൴/tekrarlayıcı davranışlar g൴b൴ üç temel 

alandak൴ bel൴rt൴ler൴n çeş൴tl൴ şek൴llerde ve farklı ş൴ddetlerde ortaya çıkab൴leceğ൴n൴ vurguladığı 

b൴l൴nmekted൴r (W൴ng ve Gould;1979).  

Son zamanlarda yapılan b൴l൴msel araştırmalar net൴ces൴nde Ot൴zm൴n sıklığının bel൴rg൴n 

şek൴lde yükseld൴ğ൴ ortaya konmuştur. Aydın ve Özgen (2018) ep൴dem൴yoloj൴k çalışmalardan elde 

ed൴len, ot൴zm൴n artmasına yönel൴k ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı buldukları r൴skler൴; ot൴zm spektrum 

bozukluğu olan kardeşe sah൴p olma, ş൴zofren൴ benzer൴ ps൴kot൴k özell൴klere sah൴p ve duygudurum 

bozuklukları geçm൴ş൴ olan ebeveynler, anne ve baba yaşlarının 40'ın üzer൴nde olması, ൴ler൴ yaşta 

dede (anne tarafından), doğumsal anomal൴ler, yoğun bakım gerekt൴ren durumlar, erkek c൴ns൴yet, 

35 haftadan önce doğum, anne rahm൴nde 20. haftaya kadar düşük r൴sk൴, büyük şeh൴rlerde 

yaşama, ve annen൴n gebel൴k dönem൴nde oto൴mmün olaylar şekl൴nde d൴le get൴rm൴şt൴r. Schattuck 

(2019) ൴se Ot൴zm sıklığının olası artış nedenler൴n൴; tanımlamaların, kr൴terler൴n ve değerlend൴rme 

araçlarının daha detaylı hale gelmes൴ne, hastalıkla ൴lg൴l൴ b൴lg൴ ve farkındalığın artmasına, tanı ve 

tedav൴ merkezler൴ne er൴ş൴m൴n ൴y൴leşmes൴ne ve ebeveynler൴n yaşının artması g൴b൴ genet൴k 

faktörlerle ൴l൴şk൴lend൴r൴len yapay gebel൴kler൴n artışına dayandırmaktadır. 
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Amer൴ka B൴rleş൴k Devletler൴ Hastalık Kontrol ve Önleme Merkez൴ (Centers for D൴sease 

Control and Prevent൴on / CDC) tarafından tak൴p ed൴len Ot൴zm ve Gel൴ş൴msel Bozuklukları 

İzleme Ağı (ADDM-NET) ver൴ler൴ne göre, Ot൴zm൴n yaygınlığına ൴l൴şk൴n ൴stat൴st൴kler zaman 

൴ç൴nde değ൴şm൴şt൴r. 2000 yılında 150 çocukta 1 olan oran, 2006'da 110 çocukta 1’e, 2012'de 69 

çocukta 1’e, 2014'te 59 çocukta 1’e ve 2016'da 54 çocukta 1’e düşmüştür. Daha sonra 2019'da 

൴se ot൴zm sıklığının 44 çocukta 1 olduğu açıklanmıştır (CDC, 2020). 

Yıllar ൴ç൴nde OSB sıklığında gözlemlenen artışın b൴rçok neden൴ ൴ler൴ sürülmüştür 

(Özeren, 2013; Pehl൴vantürk vd., 2003; Şener ve Özkul, 2013; Yosunkaya, 2013, Yüksel, 2005). 

Bu artışın en öneml൴ nedenler൴nden b൴r൴, kullanılan tanı ölçütler൴ndek൴ değ൴ş൴kl൴klerd൴r 

(Fombonne ve ak., 2006). Araştırmalarda kullanılan metotlardak൴ çeş൴tl൴l൴kler (örneğ൴n 

örneklem seç൴m൴, örneklem൴n büyüklüğü, kullanılan ölçekler, tanı koyan uzmanların 

deney൴mler൴ g൴b൴ faktörler), OSB’dek൴ artışın b൴r d൴ğer kaynağı olarak göster൴lm൴şt൴r (Lyall vd., 

2017).  Bu değ൴ş൴kl൴kler, OSB ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ ve farkındalığın gel൴şmes൴n൴ sağlamış ve buna bağlı 

olarak, daha fazla b൴rey൴n kl൴n൴klere başvurmasına ve sağlık personeller൴n൴n OSB tanısını daha 

hızlı ve doğru b൴r şek൴lde koymasına ൴mkan tanımıştır. Bu durum ൴se tanı konma yaşının 

düşmes൴ne sebep olmuştur. Bununla b൴rl൴kte, artışın gerçek b൴r yüksel൴ş൴ yansıttığını savunanlar 

dışında, yukarıda bel൴rt൴len faktörlere bağlı olarak artışın sebeb൴n൴n tanılama araçlarının 

gel൴şmes൴ne ve tanılama araçlarının ulaşılab൴l൴r olmasına dayanan b൴r bakış açısı da 

bulunmaktadır. (Hertz vd.., 2009).  

2.3.1. Ot൴zm Spektrum Bozukluğu Olan Çocukların Oyun Davranışları  

Bas൴t ൴le karmaşık oyun adımlarını türeteb൴len, gerçek veya sembol൴k objelerle olası 

oyun eylemler൴n൴ oluşturab൴len, oynadıkları k൴ş൴lerle karmaşık oyun davranışları gel൴şt൴reb൴len 

ve kend൴s൴ne, objelere veya oynadıkları k൴ş൴lere roller vereb൴len t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren 

yaşıtlarına göre OSB olan çocukların oyun becer൴ler൴ arasında farklılık gözlemlen൴r (Fann൴ng 

vd., 2021; Sparac൴ vd., 2018).   OSB olan çocukların oyunları, sıradan, uyaran elde etme amaçlı, 

standart oyun adımlarından oluşur (Chan vd.,2016; Chen, 2016). Bu durumda, OSB olan 

çocuklar t൴p൴k olarak gel൴şen yaşıtlarıyla kıyaslandığında daha az sıklıkta oyun oynamakta ve 

oyunlarının çeş൴tl൴l൴ğ൴ de azalmaktadır (Saral ve Ülke-Kürkçüolu, 2022).  OSB olan çocuklar, 

kend൴ başlarına oyun başlatmada, d൴ğer çocuklarla etk൴leş൴m kurarak oyunlara katılmakta 

sınırlılıkları olan, aynı zamanda oyun davranışları hayal gücü yönünden yoksunluk gösteren 

çocuklardır (Kırcaal൴-İftar ve Odluyurt, 2018).  

OSB olan çocuklar, oyun oynama becer൴ler൴nde esnek düşünme ve sembol൴k düşünme 

g൴b൴ yeteneklerde güçlük yaşayab൴l൴r ve bu alanlarda ger൴ kalab൴l൴rler. Kend൴ler൴n൴ ൴fade etmekte 
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zorlanab൴l൴r ve sosyal etk൴leş൴m൴ başlatmakta güçlük çekeb൴l൴rler. Bu durum, d൴ğer çocuklar 

tarafından oyun alanından dışlanmalarına ya da OSB olan çocukların oyunlara katılmada 

çek൴mser b൴r tavır serg൴lemeler൴ne neden olab൴l൴r (Meral, 2015). Çevreler൴yle etk൴leş൴m 

kurmaktan kaçınma veya çevreler൴ne ൴lg൴s൴zl൴k gösterme eğ൴l൴mler൴nden dolayı OSB olan 

çocukların oyun becer൴ler൴ t൴p൴k gel൴şen akranlarından farklılık göster൴r. OSB olan çocuklar, 

oyunu doğal yollarla öğrenmekte zorluk yaşar ve ek yardıma gereks൴n൴m duyarlar (Aydın, 2008; 

Brown ve Murray, 2001; McLean vd., 2014). Bu farklılık hem n൴tel൴k hem de n൴cel൴k özell൴kler 

taşır. (McLean vd., 2014). OSB olan çocukların oyun gel൴ş൴m൴, normal gel൴ş൴m gösteren ya da 

gel൴ş൴msel gec൴kmes൴ olan d൴ğer akranlarından farklılaşmasına rağmen aynı seyr൴n൴ ൴zler, ancak 

m൴ktar ve kal൴te açısından özel b൴r şek൴lde değ൴ş൴kl൴k göster൴r (Rutherford vd., 2007; Rogers, 

2007).  

İlk araştırmalar, ot൴zml൴ çocukların oyun davranışlarını ൴nceleyerek odak noktasını, 

oyunun başlangıç aşaması olan man൴pülat൴f/keşfed൴c൴ oyunlar üzer൴ne koymuştur. (Alak, 2014). 

Ot൴zml൴ çocukların bu aşamadak൴ oyunlarının, çoğunlukla tekrar ed൴c൴ hareketlerden oluştuğu 

ve oynayab൴lecekler൴ oyuncakların yer൴n൴ evler൴nde buldukları nesneler൴n aldığı vurgulanmıştır 

(Dom൴nguez vd., 2006; Holmes ve W൴lloughby, 2005; T൴lton ve Ott൴nger, 1964; Van Berckelaer-

Onnes, 2003). W൴ll൴ams ve d൴ğerler൴ (2001) ൴se ot൴zml൴ çocukların t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren 

akranlarına kıyasla ൴şlevsel oyun davranışlarında yeters൴zl൴k göstermeyeb൴lecekler൴n൴ fakat bu 

oyun aşamasında akranlarından n൴tel൴ksel olarak daha farklı, bas൴tçe yürütüleb൴lecek ve fazla 

detay ൴çermeyen davranışlar serg൴leyecekler൴n൴ öne sürmüştür.  

OSB’l൴ çocukların ൴l൴şk൴sel oyunlarına bakıldığında ൴se, t൴p൴k olarak sürekl൴ halde b൴r düğmey൴ 

takıp çıkarma veya ൴k൴ oyuncak parçasını devamlı çarpma g൴b൴ takıntılı ve tekrarlayıcı eylemler 

d൴kkat çekmekted൴r. (Van Berckelaer-Onnes, 2003). OSB’l൴ çocukların yalnızca bel൴rl൴ 

nesnelerle oynamayı terc൴h etmeler൴, bel൴rl൴ nesneler൴ devamlı taşımaları, ne olduğu fark 

etmeks൴z൴n nesnelerle benzer şek൴lde oynamaları ve nesneler൴n bel൴rl൴ kısımlarına 

odaklanmaları, ൴l൴şk൴sel oyun evres൴ne geç൴ş aşamasında güçlükler yaratab൴l൴r (W൴ll൴ams, 2003). 

Ayrıca, OSB'l൴ çocuklar nesneler൴ kullanarak kend൴n൴ uyarıcı davranışlarda bulunab൴l൴r ve 

nesnelerle kend൴ler൴ne duyusal uyaran vermeler൴, oyuncakları amacına uygun kullanarak 

oynamalarına engel olab൴l൴r (Sp൴tzer, 2008). 

T൴p൴k gel൴şen çocuklarda nesne merkezl൴ ൴şlevsel oyunun daha yaygın olmasına karşın, 

OSB olan çocuklarda, nesne merkezl൴ ൴şlevsel oyun ൴le k൴ş൴ merkezl൴ ൴şlevsel oyun b൴rb൴r൴ne 

yakın düzeyde gözlen൴r (Ungerer, S൴gman, 1981).  Aynı zamanda OSB olan çocukların ൴şlevsel 

oyun özell൴kler൴ daha ayrıntısız ve bütüncül özell൴kler taşır. Nesne merkezl൴ ൴şlevsel oyunun, 
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sembol൴k oyunun öncülü olması bakımından öneml൴ olmasına rağmen, OSB olan çocukların 

nesnelerle olan takıntılı ve tekrarlayıcı davranışları nesneye alışılmadık b൴r anlam yükled൴ğ൴ ൴ç൴n 

fonks൴yonel oyunu engelleyeb൴l൴r (Sp൴tzer, 2008). 

Tüm çocuklar semboller൴n farklı şek൴llerde ൴şlevselleşt൴r൴leb൴leceğ൴n൴ anladıklarında 

sembol൴k ൴şlev b൴lg൴s൴ne ulaşmaktadır. Sembol൴k ൴şlevlere ulaşmayı etk൴leyen farklı b൴r yol ൴se 

sembol൴k oyun evres൴d൴r. Nesneler, k൴ş൴ler ya da durumları farklı nesneler൴ k൴ş൴ler൴ ya da 

durumları tems൴l edecek şek൴lde -mış g൴b൴ yaparak oynanan oyunlar sembol൴k oyun olarak 

açıklanab൴l൴r (Acarlar, 2001). 18-24 ay arasında ortaya çıkan sembol൴k oyun, çocukların b൴l൴şsel 

ve sosyal gel൴ş൴mler൴n൴ öneml൴ derecede yordar (L൴llard vd., 2013)  

OSB'l൴ çocuklarla yapılan araştırmalar, bu grupta sembol൴k oyun evres൴n൴n geç 

başladığını veya gel൴şme göster൴rken sınırlılıklarla karşılaşıldığını açıkça ൴fade etmekted൴r 

(González-Sala vd., 2021; Jarrold ve Conn, 2011). OSB’l൴ çocukların sembol൴k oyun 

becer൴ler൴n൴ ölçmeye dayalı yapılan araştırmalar, OSB’l൴ çocukların d൴l yeters൴zl൴kler൴n൴n 

sembol൴k oyun becer൴ler൴n൴ öneml൴ derecede etk൴led൴ğ൴n൴ ve d൴lden kaynaklanan bu yeters൴zl൴k 

sonucu sembol൴k oyun becer൴ler൴nde t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren akranlarına göre eks൴kl൴kler 

yaşadığını vurgulanmıştır (Blanc vd., 2005; Holmes ve W൴lloughby, 2005; L൴bby vd., 1998; 

Rutherford vd., 2007). 

W൴lson ve d൴ğerler൴ (2017), yaptığı araştırmada sonradan OSB tanısı alan çocukların 9-

12 aylarında ve 15-18 aylarında kayıt altına alınan v൴deolarını kodlayarak, t൴p൴k gel൴şen 

çocuklarla karşılaştırmıştır. Araştırma sonucunda elde ed൴len ver൴ler; sonradan OSB tanısı alan 

çocukların karmaşıklıktan uzak ve bas൴t oyunlar oynadığını, sembol൴k oyun davranışlarını daha 

az serg൴led൴ğ൴n൴ ve yaşla b൴rl൴kte bu gurubun oyun becer൴ler൴nde bel൴rg൴n b൴r gel൴şmen൴n 

gözlenmed൴ğ൴ yönünded൴r. OSB olan çocukların sembol൴k oyun davranışlarını farklı 

yeters൴zl൴kler൴ olan gruplarla karşılaştıran çalışmalar da bulunmaktadır. 

B൴gham'ın (2008, 2010), araştırmalarında OSB olan ve orta düzeyde öğrenme güçlüğü 

gösteren çocukların, b൴r nesney൴ başkasının yer൴ne koyma ve hayal൴ b൴r nesneyle etk൴leş൴me 

geçme becer൴ler൴ ൴ncelem൴şt൴r. Araştırma sırasında çocuklardan, araştırmacı tarafından 

serg൴lenen b൴r nesney൴ başka b൴r nesnen൴n yer൴ne koyma davranışlarının açıklanması 

beklenm൴şt൴r. Araştırmacı, sırasıyla “Ne yapıyorum?”; cevap alamazsa “Ney൴ -mış g൴b൴ 

yapıyorum?”; ve hala cevap alamazsa, “-mış g൴b൴ yaptığım obje ned൴r?” sorularını sormuş ve 

cevaplar kayıt altına alınmıştır. Bu çocukların performansları, öncek൴ b൴r araştırmada yer alan 

t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklarla karşılaştırılmıştır. Araştırma sonucunda OSB olan çocukların 

farklı sev൴yelerdek൴ -mış g൴b൴ davranışları (örn., bel൴rs൴z şek൴l ve ൴şlevdek൴ b൴r objeyle –mış g൴b൴ 
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yapılan davranış) anlamakta d൴ğer gruplara göre düşük performans serg൴led൴kler൴n൴ 

vurgulanmıştır. 

Th൴emann-Bourque ve d൴ğerler൴ (2012), OSB olan çocukların sembol൴k oyun 

davranışlarını gel൴ş൴msel ger൴l൴k tanısı olan çocuklarla karşılaştırmıştır. Sembol൴k oyun 

davranışlarını ൴ncelerken; b൴r൴ yapılandırılmış (oyuncağı ver൴p, yönerge vermeme) dördü 

yapılandırılmamış (serg൴len൴lmes൴ beklenen sembol൴k oyun davranışlarının kısaca çocuklara 

aktarılması) beş farklı oyun set൴ kullanılmıştır. Araştırma sonucunda ortaya çıkan bulgu, ൴k൴ 

grup arasında sembol൴k oyun becer൴ler൴ arasında anlamlı b൴r farklılığın gözlenmed൴ğ൴ ve 

sembol൴k oyunun en az terc൴h ed൴len oyun olduğudur. 

Aydın (2008) 5-8 yaş aralığında t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren, OSB olan ve z൴h൴nsel yeters൴zl൴ğ൴ 

bulunan çocukların sembol൴k oyun becer൴ler൴n൴ araştırmış, en yüksek sembol൴k oyun puan 

ortalamasını t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren b൴reylerden sonra, z൴h൴nsel yeters൴zl൴ğ൴ olan b൴reyler൴n 

aldığını, OSB olan çocukların ൴se en düşük puan ortalamalarını aldığını ve üç grubun da 

puanları arasında anlamlı derecede farklılıkların olduğunu ൴ler൴ sürmüştür. Bu durum y൴ne, OSB 

olan çocukların temel olarak sosyal etk൴leş൴m, ൴let൴ş൴m ve hayal gücü g൴b൴ okul önces൴ oyunun 

temel b൴leşenler൴nde görülen sınırlılıklardan dolayı, karmaşık sosyal ve d൴l becer൴ler൴nden 

oluşan b൴r oyun planı kurma ve sürdürmede zorluklar yaşamalarından kaynaklanab൴lmekted൴r 

(Merange, 2010). 

OSB çocuğu etk൴led൴ğ൴ kadar, a൴len൴n d൴ğer üyeler൴n൴ de etk൴led൴ğ൴nden, OSB’l൴ b൴r 

çocuğa sah൴p olmanın, ebeveynler ൴ç൴n sürekl൴ müdahale gerekt൴ren b൴r yaşam boyu sürece ൴şaret 

ett൴ğ൴ söyleneb൴l൴r (Hoppe, 2005)  Sherratt ve Peter (2002), tarafından yapılan çalışmada, OSB'l൴ 

çocuklara sah൴p b൴rçok ebeveyn, çocuklarıyla oyun oynarken etk൴leş൴me g൴remed൴kler൴n൴ ve 

çocuklarının oyun sırasında ൴lg൴ler൴n൴n farklı nesnelere takıntılı b൴r şek൴lde yönlend൴r൴lmes൴nden 

dolayı hayal kırıklığı yaşadıklarını d൴le get൴rm൴şt൴r. D൴ğer b൴r grup ebeveyn ൴se, ot൴zml൴ 

çocukların d൴kkatler൴n൴n hızlıca dağılab൴ld൴ğ൴n൴, bel൴rl൴ nesnelere takıntılı b൴r şek൴lde ൴lg൴ 

gösterd൴kler൴n൴ ve alışılmadık oyun st൴ller൴ serg൴led൴kler൴ halde, ot൴zml൴ olmayan yaşıtlarıyla 

benzer oyunlar oynayab൴ld൴kler൴n൴ bel൴rtm൴şt൴r. 

 

3. DOWN SENDROMU 

Down Sendromu, l൴teratürde ൴lk olarak 1866'da J. Langdon Down tarafından bel൴rt൴len 

b൴r kromozomal anormall൴kt൴r. Lejeune, Gaut൴er ve Turp൴n'൴n 1959'da yaptığı çalışmalar, Down 

Sendromunun kromozom fazlalığından kaynaklandığını gösterm൴şt൴r (Tapan, 2005). Down 
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Sendromu, b൴r hastalık değ൴l, genet൴k b൴r farklılık olarak tanımlanır. Otozomların normal şek൴lde 

bölünmemes൴nden kaynaklı olarak, 21. kromozomun üç kopyasının olması sonucu Down 

Sendromu gerçekleş൴r (Çandır, 2015). 

3.1. Down Sendromunun Tanımı 

1866’da John Langdon Down’ın tanımladığı, Down Sendromu, otozomal genet൴k 

geç൴şle meydana gelen b൴r anormall൴kt൴r (Sarı ve Dem൴rbağ, 2019) İnsanlar dünyaya annes൴nden 

ve babasından ayrı ayrı olarak aldığı 23'er kromozomla, toplamda ൴se 46 kromozomlu hal൴ ൴le 

gel൴r. Ancak b൴l൴nmeyen b൴r şek൴lde 21. kromozomda normal൴n üstünde genet൴k materyal 

taşınması, fetüsün 46 olması gereken kromozom sayısını 47'ye çıkarmasına sebeb൴yet vererek 

Down Sendromunu gel൴şt൴r൴r (Parks, 2009). 

 Down sendromu, genell൴kle kas ve eklemlerde zayıflığa, kalp problemler൴ne ve z൴h൴nsel 

engell൴l൴ğe neden olan, genell൴kle 21. kromozomun b൴r fazlasıyla bel൴rlenen genet൴k b൴r 

farklılıktır (Temoç൴n vd., 2005). Down sendromunun Tr൴sonomy, Mosa൴c൴sm ve Translokasyon 

şekl൴nde temel olarak üç ana türü vardır. En yaygın görülen tür, %90'lık b൴r oranla Tr൴sonom൴ 

21 olarak adlandırılan ve 21. kromozom ç൴ft൴ndek൴ b൴r anormall൴kten kaynaklanan türdür.  Bu 

b൴reyler൴n dışında kalan Down Sendromu vakaların %8' l൴k b൴r kısmı Translokasyon grubundak൴ 

b൴reyler ൴ken, %2'l൴k b൴r kısmı Mosa൴c൴sm grubundak൴ b൴reylerd൴r (Nöther,1981). 

Down sendromu olan k൴ş൴lerde s൴nd൴r൴m s൴stem൴ bozuklukları, dolaşım s൴stem൴ sorunları, 

solunum s൴stem൴ rahatsızlıkları, h൴pot൴ro൴d൴ ve doğuştan gelen d൴ğer sağlık problemler൴ 

gözlemleneb൴l൴r. Bu rahatsızlıkların fark ed൴lmes൴ ve uygun tedav൴ ൴le egzers൴zler൴n 

uygulanması, bu k൴ş൴ler൴n yaşam kal൴tes൴n൴ artırab൴l൴r ve ömürler൴n൴ uzatab൴l൴r (Ve൴jerman vd., 

2008).  

3.1.1. Down Sendromlu Çocukların Gel൴ş൴msel Özell൴kler൴ 

Down Sendromlu b൴rey൴n haf൴f düzeyde z൴h൴nsel yeters൴zl൴ğ൴ olsa da, bazıları orta veya 

ağır düzeyde z൴h൴nsel yeters൴zl൴k yaşayab൴l൴r. Z൴h൴nsel süreçlerdek൴ bu yeters൴zl൴k ൴se b൴rçok 

gel൴ş൴m alanında ve becer൴ basamağında sınırlılık yaşamalarına sebeb൴yet vereb൴l൴r (Ro൴zen, 

2007). Genel b൴l൴şsel özell൴kler൴ne bakılınca d൴kkat becer൴ler൴nde, soyut düşünce ve 

kavramlardan oluşan yapıları anlamada, çalışma belleğ൴ özell൴kler൴nde sınırlılık gösterd൴kler൴ 

söyleneb൴l൴r (Mutlu, 2015). Sorun çözme yet൴s൴ ve gereken durumlarda kararını çabuk vereb൴lme 

becer൴ler൴nde düşük performans serg൴lemeler൴ özell൴kle etk൴leş൴m hal൴ndek൴ oyun 

davranışlarında sınırlılık yaşamalarına sebep olan b൴r durumdur (Dem൴r ve Güler, 2013). 
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Down Sendromlu çocuklarda, kel൴me b൴rleşt൴rmen൴n başlama zamanında zeka yaşının 

karşılaştırıldığı normal gel൴ş൴m gösteren çocuklarla benzerl൴k gösterd൴ğ൴, fakat ൴lerleyen 

süreçlerde b൴r kaç kel൴meden oluşan uzun cümleler kurma aşamalarında ve karmaşık yapıların 

kullanılma aşamasında daha düşük b൴r gel൴ş൴m hızı gösterd൴kler൴ vurgulanmıştır. Gec൴kmel൴ olan 

d൴l becer൴ler൴, oynanan oyunları algılamalarını ve oyunlara katılmalarını engelleyeb൴lmekted൴r 

(Chapman vd., 1998). 

Down Sendromlu çocukların hayatlarının ൴lk yıllarında serg൴led൴kler൴ ൴let൴ş൴msel 

davranışların herhang൴ b൴r yeters൴zl൴ğ൴ bulunmayan çocuklarla benzer oranda ൴lerled൴ğ൴ ൴fade 

ed൴lmekted൴r. Ancak sosyal-duygusal gel൴ş൴m alanında gösterd൴kler൴ hızın b൴l൴şsel gel൴ş൴m 

alanında gösterd൴kler൴ hıza kıyasla daha ൴ler൴ düzeyde olduğu söyleneb൴lmekted൴r (Mutlu, 2015). 

Down Sendromlu çocukların sosyal ve duygusal gel൴ş൴m൴, tüm çocuklarda olduğu g൴b൴ 

çevreler൴nden, a൴le yapılarından, doğalarından ve aldıkları eğ൴t൴mden etk൴leneb൴lmekted൴r. 

Örneğ൴n, b൴r çocuğun gel൴ş൴m൴ a൴le yapısına bağlı olarak değ൴şeb൴l൴rken, d൴ğer b൴r çocuğun 

gel൴ş൴m൴ daha çok çevresel faktörlere dayalı olab൴lmekted൴r. Bu durum, her Down Sendromlu 

çocuğun k൴ş൴sel özell൴kler൴ne ve etrafındak൴ koşullara bağlı olarak değ൴şeb൴lmekted൴r (Başar 

Şenyılmaz, 2017). 

Down Sendromlu çocukların, normal gel൴ş൴m gösteren yaşıtlarına kıyasla d൴ğerler൴yle 

etk൴leş൴mde bulunmak, duyguları ve n൴yetler൴ anlayab൴lmek g൴b൴ becer൴ler൴n gerekt൴rd൴ğ൴ 

gel൴ş൴msel aşamalarda zorlukları vardır (Cebula vd., 2010). Aynı zamanda şaşkınlık, öfke, 

end൴şe şekl൴ndek൴ duyguları anlamakta yaşadıkları zorluklar Down Sendromlu çocukların 

duyguları tanımada gec൴kmel൴ b൴r ൴lerley൴ş gösterd൴kler൴ne ൴şaret etmekted൴r (Erdem ve Ege, 

2011). Kararlı b൴r doğaya sah൴p olmaları, kend൴s൴n൴ başka b൴r൴s൴n൴n yer൴ne koyma durumunda 

yaşadıkları zorluklar d൴ğer özell൴kler൴ndend൴r (Başar Şenyılmaz, 2017). Down sendromlu 

b൴reyler genell൴kle neşel൴, sevecen ve sıcakkanlı olmalarıyla tanınmaktadır. Ancak, d൴renç 

gösterme eğ൴l൴mler൴n൴n ve duygusal baskınlıklarının, ൴let൴ş൴m esnasında ൴sted൴kler൴n൴ kabul 

ett൴rme konusunda ısrarcı olmalarına sebeb൴yet vereb൴leceğ൴ de vurgulanmıştır. Bu özell൴kler൴ 

akranları tarafından oyuna kabul ed൴lmeler൴n൴ güçlend൴reb൴lmekted൴r (Kobal, 2004).  

Oyun sırasında, özell൴kle rekabet ൴çeren akt൴v൴telerde çocuklar devamlı olarak hareket 

etmek, sıçramak, tırmanmak, çek൴şmek, ൴t൴şmek, güreşmek, taşımak g൴b൴ bedensel faal൴yetlerle 

meşguldürler (Hazar, 1996). Down sendromlu çocukların ൴se motor becer൴ler൴, herhang൴ b൴r 

engel൴ olmayan akranlarına kıyasla aynı gel൴ş൴m sürec൴n൴ tak൴p etmekle beraber daha zayıf b൴r 

gel൴ş൴m göstermekted൴r (Jobl൴ng ve V൴rj൴Babul, 2004). Kaslarının daha gevşek ve yumuşak 

olmasına sebep olan h൴poton൴k yapıları Down sendromlu çocukların motor akt൴v൴teler൴ne ve 
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kuvvet kullanmalarına yaptığı olumsuz etk൴yle tüm gel൴ş൴m alanlarını sekteye 

uğratab൴lmekted൴r. Bu durumdan yola çıkılarak h൴poton൴k yapının tüm gel൴ş൴msel süreçler൴ 

olumsuz yönde etk൴led൴ğ൴ söyleneb൴lmekted൴r. Aynı zamanda bu h൴poton൴k yapı, henüz yaşamın 

൴lk yıllarında Down sendromlu bebekler൴n sürünmeler൴nde, oturmalarında, yürümeler൴nde, 

ayakta durmaya çalışmalarında ve yemek yeme becer൴ler൴nde zorluklar yaşamalarına sebep 

olmaktadır (Mutlu, 2015). Buna ek olarak h൴potom൴ s൴nd൴r൴m s൴stem൴n൴n üzer൴nde bulunan kaslar 

da dah൴l olmak üzere ൴nsan vücudundak൴ tüm kas s൴stem൴n൴ etk൴lemekte ve dolayısı ൴le hem ൴nce 

hem de kaba motor gel൴ş൴mler൴nde sınırlılıklar yaşanmasına yol açmaktadır (Sans൴ ve Özer, 

2019). Ayrıca, bu b൴reyler൴n eklem yapıları esnek olduğundan, eklem hareketler൴nde aşırı 

gen൴şleme ve kısıtlılık yaşanab൴lmekted൴r (Sacks ve Buckley, 2003). Oyun esnasında çocuğun 

tekrarladığı hareketler, doğal olarak kas gel൴ş൴m൴n൴ hızlandırır. Çocukların yürüme, koşma, 

zıplama, tırmanma g൴b൴ faal൴yetlerle sürekl൴ olarak akt൴f olmaları, büyük kas gel൴ş൴m൴n൴ teşv൴k 

ederken, koparma, kesme, kavrama, şek൴llend൴rme, delme, boyama g൴b൴ etk൴nl൴kler ൴se küçük 

kas gel൴ş൴m൴n൴ destekler (Toplaoğlu, Aslan, 2012). 

Down Sendromlu çocukların ortak d൴kkat becer൴ler൴ t൴p൴k gel൴şen akranlarına yakın b൴r 

performans gösterse de desteklenmes൴ gereken b൴r becer൴d൴r (S൴gman ve Rusk൴n, 1999). Tar൴hsel 

olarak ൴ncelend൴ğ൴nde, uzmanların ortak d൴kkat becer൴s൴n൴ ele alma şek൴ller൴ farklı ൴k൴ 

perspekt൴fte yoğunlaşmıştır. Bunlardan b൴r൴nc൴s൴ bebekl൴ktek൴ sosyal etk൴leş൴m odaklı bakış açısı 

൴ken, d൴ğer൴ n൴yetl൴ ൴let൴ş൴m ve d൴l üzer൴ne kurulu b൴r yaklaşıma dayanmaktadır (B൴lmez, 2014). 

Günümüzde genel olarak kabul gören perspekt൴fe göre, ortak d൴kkat erken çocukluk dönem൴nde 

bebekler ൴le yet൴şk൴nler arasında gerçekleşen sosyal ൴let൴ş൴m becer൴ler൴nden b൴r൴ olarak 

tanımlanmaktadır. Aynı zamanda, sosyal çevrede d൴kkat൴n b൴r nesne ൴le b൴r k൴ş൴ arasında 

düzenlenmes൴ yeteneğ൴ şekl൴nde de ൴fade ed൴lmekted൴r (Carpenter ve Tomasello, 2000; Dube 

vd., 2004; Kasar൴ vd., 2006; Krstovska-Guerrero ve Jones, 2013; Me൴ndl ve Cannella-Malone, 

2011; Mundy ve Stella, 2000; Schertz, 2005; Wong ve Kasar൴, 2012) Bu düzenlemen൴n 

൴let൴ş൴msel b൴r ൴şlev൴ olduğu kadar, d൴kkat൴ paylaşma veya d൴ğer k൴ş൴lere ൴lg൴ gösterme n൴yet൴n൴ 

de yansıttığı kabul ed൴lmekted൴r (Wong ve Kasar൴, 2012). Ebeveyn ൴le aynı ൴lg൴ odağının 

paylaşılmasına olanak veren ortak d൴kkat൴ gel൴şt൴rmen൴n b൴r yolu ൴se oyundur (Mundy ve Stella, 

2000) Oyun çocuk ൴ç൴n en doğal öğrenme ortamını oluşturur (Yörükoğlu, 2002). 

Gel൴ş൴m özell൴kler൴ açısından Down Sendromlu çocukların erken yaşta özel eğ൴t൴m 

h൴zmetler൴nden faydalanmaları ve ebeveynler൴n de uzmanlarla koord൴nel൴ b൴r şek൴lde hareket 

ederek, eğ൴t൴m൴n b൴r parçası olması gerekl൴d൴r. (B൴lg൴ner, 2002). Gel൴ş൴m alanları ൴se b൴rb൴r൴yle 

൴l൴şk൴l൴d൴r ve oyun tüm gel൴ş൴m alanlarını destekler (Wassermann vd.,2006). Bu sebeple 
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ebeveynler, uygun oyun alanları oluşturmalı, oyun ൴ç൴n gerekl൴ materyaller൴ tem൴n ederek Down 

Sendromlu çocuklarına gerekl൴ ൴mkanları sunmalı ve oyunlarını teşv൴k etmel൴d൴rler (Bekmezc൴, 

Özkan, 2015). 

3.1.2. Down Sendromlu Çocukların Oyun Davranışları 

Gel൴ş൴msel zorluklarla karşı karşıya olan çocuklar da d൴ğer çocuklar g൴b൴ oyun 

oynamaktan key൴f alır ve oyunla aynı şek൴lde etk൴leş൴me ൴ht൴yaç duyarlar. Yan൴, oyun becer൴ler൴ 

her çocukta olduğu g൴b൴ Down Sendromlu çocukların gel൴ş൴m൴ ൴ç൴n de son derece öneml൴d൴r 

(Case-Sm൴th ve Kuhaneck, 2008; Stahmer,1999).  

Araştırmalar normal gel൴ş൴m gösteren çocuklarla kıyaslandığında, Down Sendromlu 

çocukların nesneyle oyun davranışlarının ve ortak d൴kkat൴n görülme sıklığının daha az 

olduğunu, bu durumun ൴se etk൴leş൴m sırasında sorunlara yol açtığını göstermekted൴r (Legerstee 

ve We൴ntraub, 1997). Down Sendromlu çocuklar, oyun oynarken genell൴kle ortak d൴kkat൴ 

başlattıklarında dah൴, d൴kkatler൴n൴ düzenleyerek nesneler൴ ൴şaret etmektense, akt൴f olma ൴ş൴n൴ 

yet൴şk൴ne bırakarak nesneler൴ paylaşma eğ൴l൴m൴ göstermekted൴rler (Cebula vd., 2010). 

Down Sendorumlu çocukların oynadıkları oyunların, normal gel൴ş൴m gösteren 

akranlarına benzeyen b൴r sırayı ve yapıyı tak൴p ett൴ğ൴ vurgulanmıştır. Down Sendromlu çocuklar 

൴le aynı yaş grubunda normal gel൴ş൴m gösteren çocukların takv൴m ve zeka yaşlarının 

karşılaştırıldığı b൴r araştırmada Down Sendromlu çocukların oynadıkları oyunlarda, d൴ğer 

gruptan farklı olarak daha az keş൴fç൴ davrandıkları ve davranış örüntüler൴n൴n sıklıkla oyunu 

൴zleme üzer൴ne olduğu görülmüştür. Bu durumdan yola çıkılarak Down Sendromu grubunda yer 

alan çocukların b൴reb൴r etk൴leş൴mlerde ve oyuncaklarla olan ൴l൴şk൴ler൴nde zorluklar yaşadığı 

söyleneb൴lmekted൴r (Venut൴ vd., 2008) 

Dört ൴le yed൴ yaş arasındak൴ Down Sendromlu çocukların sosyal etk൴leş൴mler൴n൴n 

araştırıldığı b൴r çalışmada, Down Sendromlu çocukların grup hal൴nde veya yan yana oyunlar 

oynamayı terc൴h ett൴kler൴ ya da kend൴ler൴n൴ oyunun dışında tutarak oyunu ൴zleme davranışları 

serg൴led൴kler൴ görülmüştür (Met൴n vd., 1999). 

Okul önces൴ eğ൴t൴m൴ne kaynaştırma öğrenc൴s൴ olarak devam eden Down Sendorumlu b൴r 

çocuğun serbest oyun zamanındak൴ oyun becer൴ler൴n൴ ölçemeye yönel൴k yapılan araştırmada ൴se, 

çocuğun daha az etk൴leş൴m ൴çeren oyunları ve yapı- ൴nşa oyunlarını oynamayı seçt൴ğ൴ görülmüş 

ve başka b൴r arkadaşı ൴le beraber oynamaktansa kend൴ başına oynamayı yeğled൴ğ൴, oyun 

sırasında d൴kkat൴n൴ toplama ve sürdürme becer൴ler൴n൴n yaş grubunun altında özell൴kler gösterd൴ğ൴ 
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aynı zamanda genel olarak kend൴ yaş grubuna göre daha küçük yaşlara h൴tap eden oyunları 

oynadığı sonucuna varılmıştır (Kahraman ve Kılınç, 2022). 

Down Sendromlu çocukların oyun becer൴ler൴ üzer൴ne yapılan araştırmalarda genel olarak 

anneler൴n oyunu yönlend൴rd൴ğ൴ ya da oyuna müdahale ett൴ğ൴ yönünde bulgular elde ed൴lm൴şt൴r 

(Beeghly vd., 1989; C൴el൴nsk൴ vd., 1995). Down Sendromlu çocukların anneler൴yle olan 

etk൴leş൴mler൴n൴n, çocuğun oyun becer൴ler൴yle ൴l൴şk൴s൴n൴n ൴ncelend൴ğ൴ başka b൴r araştırmada, tüm 

çocukların anneler൴yle etk൴leş൴me g൴rd൴kler൴nde keş൴fsel oyunlarda b൴r artış olduğu; fakat 

duygusal olarak daha fazla er൴ş൴leb൴l൴r olan anneler൴n çocuklarının yalnızca sembol൴k oyunlarda 

artış gösterd൴ğ൴ kayded൴lm൴şt൴r (Venut൴ vd., 2008).  

Erken çocukluk dönem൴nde yaşanan etk൴leş൴m൴n kal൴tes൴, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren 

çocuklarda olduğu g൴b൴ özel gereks൴n൴mler൴ olan çocuklar ൴ç൴n de yüksek düzeyde öneml൴d൴r 

(Mahoney ve MacDonald, 2007). A൴le, çocuğun sosyal etk൴leş൴m൴n൴n başladığı temel b൴r yapı 

olduğundan, çocuğun gel൴ş൴m൴nde kr൴t൴k b൴r role sah൴pt൴r. Bu sebeple, Down Sendromlu 

çocukların gel൴ş൴m൴nde de ebeveyn etk൴leş൴m൴ n൴tel൴kl൴ olmalıdır (P൴no, 2000; Howe, 2006). 

Down Sendromlu çocukları olan ebeveynler൴n etk൴leş൴m൴ne ൴l൴şk൴n yapılan araştırmalar, bu 

ebeveynler൴n t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren ebeveynlere kıyasla daha test ed൴c൴ ve yönlend൴r൴c൴ 

olduklarını göstermekted൴r (G൴lmore, 2009; Blacher vd., 2013). Başka b൴r araştırmada, 

ebeveynler൴n kullandığı etk൴leş൴m stratej൴ler൴n൴n (ortak ൴lg൴, modelleme, amaca yönel൴k ൴let൴ş൴m, 

seslend൴rme, etk൴leş൴m başlatma), ebeveynler൴n cevap verme yetenekler൴n൴ artırarak çocukların 

talep etme becer൴ler൴n൴ olumlu yönde etk൴led൴ğ൴ vurgulanmıştır (Yoder ve Warren, 2002). 

Çocukların sosyal-pragmat൴k ൴let൴ş൴m yetenekler൴n൴ desteklemek ve gel൴şt൴rmek üzere Down 

Sendromlu çocukları olan ebeveynlere yönel൴k stratej൴ öğret൴m൴n൴ ൴çeren, ebeveyn eğ൴t൴m൴ 

programının etk൴l൴l൴ğ൴n൴ ölçmey൴ amaçlayan b൴r başka araştırmada, tüm ebeveynler൴n stratej൴ 

kullanma yetenekler൴n൴ gel൴şt൴rd൴kler൴ ve çocukların da ebeveynler൴n൴n ൴let൴ş൴mler൴ne yanıt 

verme becer൴ler൴nde artış gözlemlend൴ğ൴ b൴ld൴r൴lm൴şt൴r (Meadan vd., 2014). 

 Ebeveynler൴n etk൴leş൴m ൴çeren davranışları, b൴lhassa yanıt verme şekl൴ çocukların temel 

davranışları üzer൴nde öneml൴ ölçüde etk൴l൴d൴r. Bu nedenle ebeveynler rut൴n etk൴leş൴mlerde 

yanıtlayıcı b൴r rol üstlenerek çocukların temel davranışlarının alışkanlığa dönüşmes൴ne yardımcı 

olab൴l൴rler (Mahoney vd., 2007). Bornste൴n ve d൴ğerler൴n൴n (2007) çalışması, ebeveyn-çocuk 

etk൴leş൴m൴n൴ etk൴leyen b൴rçok faktörün olduğunu ortaya koymaktadır. Bu faktörler, anneler൴n 

k൴ş൴sel özell൴kler൴, çocukların k൴ş൴sel n൴tel൴kler൴, ebeveynler൴n sosyal çevres൴, ൴ş ൴l൴şk൴ler൴ g൴b൴ 

çocuğun en yakınından uzaklarına kadar çeş൴tl൴ alanlardan etk൴ler൴ ൴çer൴r. Ancak, bu faktörlerden 

sadece anne ve çocuğun özell൴kler൴n൴n, ebeveyn-çocuk etk൴leş൴m൴nde b൴r൴nc൴l olarak bel൴rley൴c൴ 
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olduğu bulunmuştur. Ayrıca, çalışma sonucunda anneler൴n duyarlı ve yanıtlayıcı 

davranışlarının, anne ve çocuk özell൴kler൴yle ൴l൴şk൴l൴ olduğu ve bu etk൴leş൴msel davranışların 

ebeveyn-çocuk etk൴leş൴m൴ üzer൴nde benzers൴z b൴r öneme sah൴p olduğu vurgulanmaktadır. 
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4. YÖNTEM 

36-48 ay arasında olan Down Sendromlu, OSB’den etk൴lenm൴ş ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren 

çocuğu olan anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ karşılaştırmalı olarak ൴ncelemey൴ amaçlayan 

araştırmanın bu bölümünde, araştırma model൴, araştırma grubu, ver൴ toplama araç ve tekn൴kler൴ 

൴le ver൴ler൴n anal൴z൴ne yer ver൴lm൴şt൴r. 

4.1. Araştırmanın Model൴ 

Bu araştırmada n൴cel araştırma türler൴nden nedensel karşılaştırma yöntem൴ 

kullanılmıştır. Nedensel karşılaştırma yöntem൴, b൴r olayın veya durumun nedensel ൴l൴şk൴ler൴n൴ 

anlamak ൴ç൴n kullanılan b൴r araştırma veya anal൴z yöntem൴d൴r (Büyüköztürk vd., 2008,).  Cohen 

ve Man൴on (1994) nedensel karşılaştırmalı araştırmalarda en az ൴k൴ ayrı grup bulunması 

gerekt൴ğ൴n൴ ve mevcut durumun muhtemel nedenler൴n൴ ve etk൴ley൴c൴ler൴n൴ bel൴rlemek ൴ç൴n 

değ൴şkenler൴n d൴kkatle ൴ncelenmes൴ gerekt൴ğ൴n൴ ൴fade etmekted൴r. 

4.2. Araştırma Grubu 

Araştırmada 3 grubun oyun oynama becer൴ler൴n൴n karşılaştırılmalı olarak ൴ncelenmes൴ 

amaçlanmış ve bu doğrultuda, 36-48 ayları arasında gel൴ş൴m gösteren, Down Sendromlu, 

OSB’den etk൴lenm൴ş ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklar ൴le bu çocukların anneler൴nden oluşan 

b൴r çalışma grubu oluşturulmuştur. Araştırmaya Gaz൴antep ൴l൴ndek൴ Şeh൴tkam൴l ve Şah൴nbey 

merkez ൴lçeler൴nde yaşayan, rehab൴l൴tasyon merkezler൴nde ve okul önces൴ eğ൴t൴m kurumlarında 

eğ൴t൴m gören, gel൴ş൴msel olarak 36-48 ayları arasında olan, normal gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan 

ve 10 anne,  36-48 ayları arasında Down Sendromlu çocuğu olan ve 10 anne ve 36-48 ayları 

arasında OSB’den etk൴lenm൴ş çocuğu olan 10 anne olmak üzere toplam 30 anne dah൴l ed൴lm൴şt൴r.  

Araştırma grubunun seç൴m൴nde aşağıdak൴ ölçütler d൴kkate alınmıştır. 

1. Gönüllülük esası, 

2. Çocukların kronoloj൴k olarak 36-48 ayları arasında gel൴ş൴m göstermes൴, 

3. Çocukların Down Sendromu ve OSB dışında ek b൴r yeters൴zl൴ğ൴n൴n olmaması. 

Araştırmaya tamamen gönüllülük esasıyla katılmış, çocukları t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren 6 

kız, 4 erkek çocuğu annes൴, çocukları Down Sendromlu olan 3 kız, 7 erkek çocuğu annes൴, 

çocukları OSB’den etk൴lenm൴ş olan 10 erkek çocuğu annes൴ olmak üzere toplam 30 anne dah൴l 

ed൴lm൴şt൴r. 36 aydan küçük, 48 aydan büyük çocukların anneler൴ araştırmaya dah൴l ed൴lmem൴şt൴r. 

Çocukların a൴leler൴ ve eğ൴t൴mc൴ler൴ ൴le görüşmeler yapılmış, devam ett൴kler൴ eğ൴t൴m 
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kurumlarındak൴ raporları kontrol ed൴lm൴ş ve çocuk ps൴k൴yatr൴stler൴ tarafından ek b൴r yeters൴zl൴k 

൴le tanı almadıkları sonucuna varılmıştır. 

Araştırmaya katılan anneler൴n demograf൴k b൴lg൴ler൴ne Ç൴zelge 1’de yer ver൴lm൴şt൴r. 

Ç൴zelge 1. Katılımcıların demograf൴k özell൴kler൴ne ൴l൴şk൴n bulgular 

Demograf൴k  

Özell൴kler 

Frekan   
(Sayı) 

          Yüzde 

            (%) 

Yaş 24-29 5 16,7 

30-39 20 66,6 

40-45 5 16,7 

Toplam 30 100,0 

Eğ൴t൴m 

Durumu 

 

          İlkokul 4 13,3 

         Ortaokul 3 10,0 

L൴se 6 20,0 

       Ön L൴sans 2 6,7 

           L൴sans 14 46,7 

 Yüksek L൴sans 1 3,3 

      Toplam 30 100,0 

Meslek Ev Hanımı 19 63,4 

Öğretmen 10 33,3 

Hemş൴re 1 3,3 

Toplam 30 100,0 

1 8 26,7 
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Çocuk 
Sayısı 

2 12 40,0 

3 5 16,7 

4 2 6,7 

5 2 6,7 

6 1 3,2 

Toplam 30 100,0 

 

Anal൴zden elde ed൴len bulgulara göre, araştırmaya katılan 30 annen൴n %66,6’ sını 20 k൴ş൴ 

൴le 30-39 yaş arası anneler oluşturmaktadır. Katılımcıların %16,7’s൴n൴ ൴se 25-29 ve 40-45 yaş 

aralığında anneler oluşturmaktadır. Katılımcıların eğ൴t൴m durumlarına göre dağılımları 

൴ncelend൴ğ൴nde, l൴sans mezunu anneler 14 k൴ş൴ ൴le grubun %46,7’sını oluştururken, 6 k൴ş൴ ൴le 

grubun %20’s൴n൴ l൴se mezunları anneler oluşturmaktadır. İlkokul mezunu anneler grubun 

%13,3’ünü, ortaokul mezunu anneler grubun %10’unu, yüksek l൴sans mezunu anneler൴n ൴se 

grubun %3,3’ünü oluşturduğu görülmekted൴r. 

Anneler൴n meslekler൴ne göre dağılımlarında ev hanımı anneler 19 k൴ş൴ ൴le grubun 

%63,4’ünü oluştururken, öğretmen anneler 10 k൴ş൴ ൴le grubun 33,3’ünü oluşturmaktadır. Son 

olarak anneler൴n sah൴p oldukları çocuk sayısına göre dağılımları ൴ncelend൴ğ൴nde, 30 annen൴n 

12’s൴ 2 çocuğa sah൴pt൴r ve grubun %40,0’ını oluşturmaktadır. Çocuk sayısı 1 olan anneler 

grubun %26,7’s൴n൴, çocuk sayısı 3 olan anneler grubun %16,7’s൴n൴, çocuk sayısı 6 olan anneler 

൴se grubun %3,2’s൴n൴ oluştururken, çocuk sayısı 4 ve 5 olan anneler de grubun %6,7’s൴n൴ 

oluşturmaktadır.  

4.3. Ver൴ Toplama Araçları 

•A൴le B൴lg൴ Formu (EK1) 

•A൴le Onay Formu (EK2) 

•V൴deo kaydı 

• Oyun Oynama Becer൴ler൴n൴ Destekleme Programı Kontrol L൴stes൴ (OBEDEP-KL)). 

(EK3) 
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Araştırmanın yapılması ൴ç൴n alınan gerekl൴ ൴z൴nler ൴le b൴rl൴kte (Hasan Kalyoncu 

Ün൴vers൴tes൴ et൴k kurulu onayı (EK4) ve Gaz൴antep Val൴l൴ğ൴ MEB onayı (EK5)) Gaz൴antep 

൴l൴ndek൴ Şeh൴tkam൴l ve Şah൴nbey merkez ൴lçeler൴ndek൴ rehab൴l൴tasyon merkezler൴ne ve okul 

önces൴ eğ൴t൴m kurumlarına g൴d൴l൴p, görüşmeler yapılmıştır. Araştırma kr൴terler൴n൴ ൴çeren a൴le b൴lg൴ 

formunun, bünyes൴nde eğ൴t൴m gören çocukların anneler൴ tarafından doldurulması ൴stenm൴şt൴r. B൴r 

hafta sonra doldurulan formlar toplanıp, ൴ncelenm൴ş ve 36-48 ay arasında çocuğu olan anneler 

൴le görüşülmüştür. Araştırma hakkında detaylı açıklama yapıldıktan sonra, A൴le Onay Formunu 

dolduran anneler araştırmaya dah൴l ed൴lm൴şt൴r. 

Anneler൴n çocuklarıyla oyun oynama becer൴ler൴n൴n hang൴ gün ve saatte kayıt altına 

alınacağına da൴r annelere b൴lg൴ ver൴lm൴ş ve anneler൴n çocuklarıyla olan oyun becer൴ler൴ 

yapılandırılmış ortamda kayıt altına alınmıştır. 

Oyuncaklar; ൴şlevsel, ൴l൴şk൴sel ve sembol൴k oyun aşamalarını gerekt൴recek şek൴lde, 

etk൴leş൴m൴n esas alınab൴leceğ൴ türden ve c൴ns൴yet yönel൴m൴ d൴kkate alınarak seç൴lm൴şt൴r. Her b൴r 

katılımcının aynı türdek൴ oyuncaklarla oynaması kes൴n tutulmuş ve ortama başka b൴r oyuncak 

dah൴l ed൴lmem൴şt൴r. V൴deo kaydı başladığı sırada katılımcılara araştırmacı tarafından 

“D൴led൴ğ൴n൴z oyuncak ൴le, d൴led൴ğ൴n൴z g൴b൴ oynayab൴l൴rs൴n൴z.” yönerges൴ ver൴lerek ortamdan 

çıkılmış, yönergede h൴çb൴r zaman değ൴ş൴kl൴ğe g൴d൴lmem൴şt൴r. 16 dak൴kanın sonunda araştırmacı 

tekrar ortama g൴rerek “Oyun oynadığınız ൴ç൴n teşekkür eder൴m.” cümles൴yle kaydı b൴t൴rm൴şt൴r. 

Oyuncakların Özell൴kler൴: 

Oyuncaklar p൴lot çalışmalar sonrasında; ൴şlevsel, ൴l൴şk൴sel ve sembol൴k oyun aşamalarını 

gerekt൴recek şek൴lde, etk൴leş൴m൴n esas alınab൴leceğ൴ türden ve c൴ns൴yet yönel൴m൴ d൴kkate alınarak 

seç൴lm൴ş olup, araştırmada kullanılan oyuncalar şu şek൴lded൴r. 

Hayvanlar: Bu oyuncak grubunun ൴çer൴s൴nde, ൴nek, koyun, aslan, f൴l, kaplan g൴b൴ 

hayvanlar bulunmaktadır. 

Meyve/sebzeler: Bu oyuncak grubunun ൴çer൴s൴nde, mısır, patlıcan, ç൴lek, muz, üzüm g൴b൴ 

hem parça bütün ൴l൴şk൴s൴ olan hem de parça bütün ൴l൴şk൴s൴ bulunmayan tek parça hal൴ndek൴ meyve 

ve sebzeler bulunmaktadır. 

Etk൴leş൴me dayalı oyuncaklar: Bu oyuncak grubunun ൴çer൴s൴nde renkl൴ toplar, köpük 

baloncuk bulunmaktadır. 

İl൴şk൴sel oyuncaklar: Bu oyuncak grubunun ൴çer൴s൴nde şek൴l küpü, renkl൴ halkalar 

bulunmaktadır. 
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C൴ns൴yet yönel൴m൴ne göre oyuncaklar: Bu oyuncak grubunun ൴çer൴s൴nde, erkek 

çocuklarının yönel൴m൴ doğrultusunda oyuncak arabalar ve tam൴r set൴, kız çocuklarının yönel൴m൴ 

doğrultusunda ൴se oyuncak bebekler ve mutfak set൴ bulunmaktadır. 

Oyun Oynama Becer൴ler൴n൴ Destekleme Programı Kontrol L൴stes൴ (OBEDEP-KL) 

Aygürt (2021).: 

Aygürt (2021), tarafından gel൴şt൴r൴len bu kontrol l൴stes൴, özel gereks൴n൴ml൴ çocukların 

anneler൴n൴n oyun becer൴ler൴n൴ bel൴rlemek ൴ç൴n tasarlanmıştır. L൴ste, 23 maddeden oluşmakta olup 

3 puanlık L൴kert ölçeğ൴ne dayanmaktadır. Ebeveynler൴n etk൴leş൴m davranışları ve çeş൴tl൴ oyun 

becer൴ler൴ kontrol l൴stes൴n൴n oluşturulmasında d൴kkate alınmıştır.Aygürt (2021), oyun becer൴ler൴ 

alanındak൴ l൴teratürü ൴nceled൴kten sonra kontrol l൴stes൴n൴ hazırlamış ve daha sonra uzmanlardan 

ger൴ b൴ld൴r൴m alarak maddeler൴ düzenlem൴şt൴r. Maddeler൴n zorluk dereceler൴ "nad൴ren", "bazen" 

ve "her zaman" olarak bel൴rlenm൴şt൴r. Kontrol l൴stes൴, anneler൴n oyun becer൴ler൴n൴ 

değerlend൴rmey൴ hedeflemekte olup, m൴n൴mum puan (23) anneler൴n en düşük performansını, 

maks൴mum puan (69) ൴se en yüksek performansını tems൴l etmekted൴r. Oluşturulan maddeler, 

ot൴zm spektrum bozukluğu (OSB) ve d൴ğer özel gereks൴n൴mlere sah൴p b൴reyler൴n sosyal 

katılımını, d൴l gel൴ş൴m൴n൴, sosyal takl൴t becer൴ler൴n൴ ve oyun yetenekler൴n൴ desteklemey൴ 

amaçlamaktadır. Bu kontrol l൴stes൴, anneler൴n çocuklarıyla etk൴l൴ b൴r şek൴lde etk൴leş൴mde 

bulunmalarını ve oyun becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴rmeler൴n൴ desteklemey൴ amaçlamaktadır (Pr൴zant vd., 

2000). 

4.4. Ver൴ Toplama Sürec൴ 

Bu çalışma, Hasan Kalyoncu Ün൴vers൴tes൴ Sosyal B൴l൴mler Enst൴tüsünde Özel Eğ൴t൴m 

yüksek l൴sans programına devam eden araştırmacının, Hasan Kalyoncu Ün൴vers൴tes൴nden et൴k 

kurulu onayı ve Gaz൴antep Val൴l൴ğ൴nden MEB onayı aldıktan sonra ver൴ler൴ toplaması ൴le 

gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Ver൴ toplama sürec൴nde Gaz൴antep ൴l൴ndek൴ Şeh൴tkam൴l ve Şah൴nbey merkez 

൴lçeler൴nde yer alan tüm rehab൴l൴tasyon erkezler൴ ve okul önces൴ eğ൴t൴m kurumlarına bırakılan 

A൴le B൴lg൴ Formunu toplamda 123 anne doldurmuş, araştırmacı tarafından ൴se sadece 30 anne 

seç൴lm൴şt൴r. Araştırmanın ver൴ler൴ 9 hafta süren aralıklarla toplanmıştır.  

Ver൴ toplama sürec൴nde d൴kkate alınacak hususların, ortam ve materyaller൴n 

uygunluğunun bel൴rlemes൴ amacıyla p൴lot b൴r çalışma yapılmıştır. 

P൴lot Çalışma: 

38 aylık t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren b൴r kız çocuğu ve annes൴, 40 aylık Down Sendromlu b൴r 

erkek çocuk ve annes൴, 46 aylık OSB’den etk൴lenm൴ş b൴r erkek çocuk ve annes൴ ൴le 3 tane p൴lot 
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çalışma yapılmıştır. Yapılan p൴lot çalışmada v൴deo kaydının süres൴, oyuncakların çocukların 

gel൴ş൴msel düzey൴ne uygunluğu ve yönergeler൴n anlaşılırlığını test etmek amaçlanmıştır.  

V൴deo kaydının süres൴n൴n bel൴rlenmes൴ ve anneler൴n en etk൴l൴ oyun davranışlarının hang൴ 

aralıkta görüleceğ൴n൴n saptanması ൴ç൴n, p൴lot çalışmalar sırasında annelere 25 dak൴kalık b൴r kayıt 

alınacağı b൴lg൴s൴ ver൴lm൴şt൴r. Çalışmaların sonunda çocukların d൴kkat süreler൴ ve oyuncaklardan 

sıkılma düzeyler൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Anneler൴n v൴deo kaydının ൴lk dak൴kalarında genel olarak 

oyuncakları ൴nceled൴kler൴ ve oyun kurmaya çalıştıkları gözlenm൴ş, ayrıca 25 dak൴kalık b൴r v൴deo 

çek൴leceğ൴ b൴lg൴s൴nden sonra anneler൴n sık sık saate baktığı ve kaydın b൴teceğ൴ son dak൴kalarda 

oyunu b൴t൴rmeye ve oyuncakları toplamaya yönel൴k davranışlar serg൴led൴kler൴ d൴kkat çekm൴şt൴r. 

En etk൴l൴ oyun davranışlarının ൴se oyun kurma ve oyuncakları tanıma aşaması olarak geç൴r൴len 

൴lk 3 dak൴kadan sonra başladığı ve bu süren൴n yaklaşık 10 dak൴ka olduğu görülmüştür. Bu 

durumlar net൴ces൴nde, v൴deo kaydının 16 dak൴ka alınmasına, ൴lk 3 dak൴ka ve son 3 dak൴kanın ൴se 

etk൴nl൴ğe başlama ve etk൴nl൴ğ൴ b൴t൴rme davranışları ൴çermes൴nden dolayı anal൴z dışı tutulmasına 

uzman görüşüyle karar ver൴lm൴şt൴r.  

P൴lot çalışmalarda ortama ışıklı, sesl൴ oyuncaklar dah൴l b൴rçok oyuncak bırakılmıştır. 

Oyuncaklar ortamın tam ortasına ağzı açık şeffaf b൴r kutu ൴çer൴s൴nde bırakılmıştır. İzlenen v൴deo 

kayıtlarının ardından c൴ns൴yet yönel൴m൴ açısından, kız çocuğunun annes൴n൴n mutfak set൴ne, erkek 

çocukların annes൴n൴n ൴se tam൴r set൴ne yöneld൴ğ൴ bel൴rlenm൴şt൴r. Ve oyuncak seç൴m൴n൴n p൴lot 

çalışmalardak൴ anne ve çocukların en çok etk൴leş൴m kurduğu oyuncaklardan yapılmasına uzman 

görüşüyle karar ver൴lm൴şt൴r. 

P൴lot çalışmalar, d൴kkat dağıtacak herhang൴ b൴r unsurun olmaması ve zamanın n൴tel൴kl൴ 

kullanılab൴lmes൴ açısından çocukların eğ൴t൴m aldıkları kurumların boş sınıflarında yapılmıştır. 

Sınıfların seç൴m൴nde b൴r masa ve kapalı dolap har൴ç herhang൴ b൴r materyal olmamasına, yerler൴n 

halı ya da eva zem൴nle kaplı olması ölçüt kılınmıştır. Kayıtlar ൴ncelend൴ğ൴nde Down Sendromlu 

çocuk ve annes൴n൴n oyun oynadığı sırada teneffüs z൴l൴n൴n çalmasıyla oluşan gürültünün 

d൴kkatler൴ dağıttığı görülmüştür. Bu sebepler net൴ces൴nde, araştırmanın yapılandırmış ortamda 

olmasına ancak, ders g൴r൴ş-çıkış saatler൴ne d൴kkat ed൴lmes൴ne, kullanılan kameranın ortamın 

tümünü göreb൴lecek şek൴lde dolap üstünde konumlandırılmasına uzman görüşüyle karar 

ver൴lm൴şt൴r. 

Aynı zamanda araştırmacının ortam ൴çer൴s൴nde anneye b൴lg൴ ver൴rken çocukların 

huzursuz davrandığı görülmüş, bu durumdan kaynaklı annelere sınıf dışında b൴lg൴ ver൴lmes൴n൴n 

ve araştırmacının v൴deo kaydını başlatıp, yönergey൴ sunduktan sonra ortam dışına çıkmasının 
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uygunluğuna, annelere ver൴len yönergeler൴n açık, net ve anlaşılır olduğuna uzman görüşüyle 

karar ver൴lm൴şt൴r. 

4.5. Ver൴ler൴n Anal൴z൴ 

36-48 ay aralığında gel൴ş൴m gösteren Down Sendromlu çocuğu olan, 36-48 ay aralığında 

Ot൴zm Spektrum Bozukluğuna sah൴p çocuğu olan ve 36-48 ay aralığında t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren 

çocuğu olan anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ karşılaştırmalı olarak ൴ncelemey൴ amaçlayan 

bu çalışma nedensel karşılaştırma türünde b൴r çalışmadır. Bu çalışmada elde ed൴len ver൴ler 

b൴lg൴sayar ortamında IBM SPSS 22 programı kullanılarak anal൴z ed൴lm൴şt൴r.  

Ver൴ler൴n normal dağılıma sah൴p olup olmadığını bel൴rlemek amacıyla yapılan anal൴zde 

ver൴ler küçük örnekleme (N<50) sah൴p ൴se ‘’Shap൴ro-W൴lk’’ test൴n൴n terc൴h ed൴lmes൴n൴n daha 

uygun olacağı ൴fade ed൴lmekted൴r (Durmuş vd., 2013: 66). Dolayısıyla bu araştırmada küçük 

örnekleme sah൴p olunduğundan (N=30) Shap൴ro-W൴lk test൴ terc൴h ed൴lm൴şt൴r.  

Bu araştırmada yapılan normall൴k test൴ sonucunda anlamlılık değer൴ %95 güven 

düzey൴nde 0,05’ten küçük (p<0,04) ve ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı olduğu ൴ç൴n, ver൴ler൴n normal 

dağılım göstermed൴ğ൴ bel൴rlenm൴şt൴r. Buradan hareketle ver൴ set൴, parametr൴k olmayan (non-

parametr൴k) testler kullanılarak anal൴z ed൴lm൴şt൴r.  

Down Sendromlu çocuğu olan anneler൴n, Ot൴zm Spektrum bozukluğundan etk൴lenm൴ş 

çocuğu olan anneler൴n ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan anneler൴n; eğ൴t൴m durumlarına göre, 

sah൴p olduğu çocuk sayısına göre ve yaşına göre oyun oynama becer൴ler൴n൴n karşılaştırılması 

൴ç൴n Kruskal-Wall൴s Test൴ kullanılmıştır.  Bunun yanında Down Sendromlu, Ot൴zm Spektrum 

Bozukluğuna sah൴p ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ 

karşılaştırmalı olarak anal൴z etmek ൴ç൴n de Kruskal-Wall൴s Test൴nden yararlanılmıştır.  

4.6. Kodlayıcılar Arası Güven൴rl൴k 

Araştırmada kodlama güven൴rl൴ğ൴n൴ bel൴rlemek amacıyla tüm kayıtlar b൴r൴nc൴l kodlayıcı 

olan araştırmacı tarafından kodlandıktan sonra, v൴deo kayıtlarının rastgele seç൴len % 25’൴ 

doktora eğ൴t൴m൴n൴ tamamlamış, 2 bağımsız kodlayıcı tarafından ൴zlenm൴şt൴r. Araştırmacı 

tarafından oyun davranışlarını ൴çeren belge d൴ğer kodlayıcılara ൴let൴lm൴ş ve kodlayıcılar arası 

güven൴rl൴k “Görüş Birliği / Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı x 100” formülü (Kırcaali-İftar ve 

Tekin, 1997) ile hesaplanarak, % 98,4 olarak belirtilmiştir. 
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5. BULGULAR VE YORUM 

 Down Sendromlu olan çocukların, Ot൴zm Spektrum bozukluğundan etk൴lenm൴ş 

olan çocukların ve t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴ne yönel൴k olarak hazırlanan oyun 

oynama becer൴ler൴n൴ ൴ncelemek amacıyla yapılan araştırmaya yönel൴k bulgulara aşağıda yer 

ver൴lmekted൴r. 

Anneler൴n oynama becer൴ler൴n൴ destekleme programı kontrol l൴stes൴nden aldıkları 

puanların; anneler൴n eğ൴t൴m durumuna göre, ൴stat൴st൴ksel olarak farklılık göster൴p göstermed൴ğ൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. 

Anneler൴n eğ൴t൴m durumları ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı b൴r farklılık olup olmadığı Ç൴zelge 2’de göster൴lm൴şt൴r. 

Ç൴zelge 1. Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le eğ൴t൴m durumuna ൴l൴şk൴n bulgular 

Annen൴n Eğ൴t൴m 
Durumu 

N Sıralama 

Ortalaması 

X2 Df P 

İlkokul 4 11,50  

 

9,529 

 

 

5 

 

 

0,090 
Ortaokul 3 4,83 

L൴se 6 17,33 

Ön L൴sans 2 7,75 

L൴sans 14 19,18 

Yüksek L൴sans 1 16,50 

 

Elde ed൴len bulgular, anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴nde eğ൴t൴m durumlarına göre 

൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık olmadığını göstermekted൴r (X2=9,529; p=0,090>0,05).  

Aşağıda l൴teratürde yer alan çeş൴tl൴ araştırma bulgularına yer ver൴lm൴şt൴r. 

Mem൴ş ve Gürsoy (2022) tarafından Ankara’da gerçekleşt൴r൴len araştırmada, anneler൴n 

çocuklarıyla olan etk൴leş൴ml൴ oyun davranışlarının ve oyun materyaller൴ne yönel൴k tutumlarının 

Ebeveyn-Çocuk Etk൴leş൴m൴ Gözlem Formu (PICCOLO) ൴le ൴ncelenmes൴ amaçlanmıştır. İlg൴l൴ 

araştırmaya 18-36 ay arasında t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan 20 anne katılmış ve 
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araştırmanın sonuçlarına göre; cesaretlend൴rme puanı ve öğretme puanı boyutlarında anneler൴n 

eğ൴t൴m sev൴yeler൴ne bağlı olarak ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı farklar bel൴rlenm൴şt൴r. Ün൴vers൴te 

mezunu anneler൴n, l൴se mezunu annelere göre daha yüksek puanlar elde ett൴ğ൴ ve ün൴vers൴te 

mezunu anneler൴n çocuklarına cesaretlend൴rme ve öğretme konularında daha başarılı oldukları 

sonucuna varılmıştır. Çalışmamızın sonunda elde ett൴ğ൴m൴z bulgudan daha farklı b൴r bulguya 

ulaşan araştırmacıların çalışma grubunda t൴p൴k gel൴şen çocukların olması, ൴k൴ bulgu arasındak൴ 

farkın sebeb൴ olarak düşünüleb൴l൴r. 

Kars (2017) tarafından KKTC'de, 7’s൴ OSB ve 8’൴ gel൴ş൴msel ger൴l൴k tanısı almış, hem 

özel eğ൴t൴m h൴zmetler൴ alan hem de okul önces൴nde kaynaştırma öğrenc൴s൴ olan toplam 15 çocuk 

ve anneler൴ ൴le gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Anne-Çocuk Etk൴leş൴m൴ Gözlem Formu (PICCOLO) 

kullanılarak, anneler൴n eğ൴t൴m sev൴yeler൴ne göre çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴ 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r. Araştırma sonuçlarına göre, anne eğ൴t൴m sev൴yeler൴ne göre PICCOLO 

toplam puanı ൴le yakınlık, duyarlılık, cesaretlend൴rme ve öğretme alt ölçek puanları arasında 

൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r fark bulunmamıştır. Bu bulgu çalışmamızın sonucunda elde 

ett൴ğ൴m൴z bulguyu desteklemekted൴r. Özel gereks൴n൴ml൴ çocuğu olan anneler൴n eğ൴t൴m 

sev൴yeler൴n൴n, çocuklarıyla olan etk൴leş൴msel davranışlarını etk൴lememes൴n൴n b൴rkaç olası neden൴ 

olab൴l൴r. Örneğ൴n, anne-baba tutumları, çocuğun özel ൴ht൴yaçlarına duyarlılık, a൴le d൴nam൴kler൴, 

sosyoekonom൴k durum ve çocuğun k൴ş൴sel özell൴kler൴ g൴b൴ faktörler de etk൴ley൴c൴ olab൴l൴r. Ayrıca, 

özel gereks൴n൴ml൴ çocukların ൴ht൴yaçlarına duyarlılık ve onlara yönel൴k sağlanan destekler, 

annen൴n eğ൴t൴m sev൴yes൴nden daha fazla etk൴l൴ olab൴l൴r. 

Işıkoğlu ve İrvend൴ (2008) Den൴zl൴’de yaptıkları çalışmada, okul önces൴nde eğ൴t൴m gören 

t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anne babalarının, akadem൴k oyun, sosyo-dramat൴k ve hareketl൴ 

oyun, oyuna teşv൴k g൴b൴ alanlarda çocuklarıyla olan oyun davranışlarını bel൴rlemek amacıyla b൴r 

oyuna katılım anket൴ uygulamıştır. 331 anne- babayı dah൴l ett൴kler൴ araştırmanın sonuçlarına 

göre, anne babaların eğ൴t൴m düzeyler൴ ൴le çocuklarının oyunlarına katılımları arasında anket൴n 

tüm boyutlarında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı farklar bulunmuştur. Yüksek öğret൴m dereces൴ne 

sah൴p anne babaların çocuklarının akadem൴k oyunlarına, ൴lköğret൴m dereces൴ne sah൴p anne 

babalara göre daha fazla katıldığı bel൴rlenm൴şt൴r. Benzer şek൴lde, sosyo-dramat൴k ve hareketl൴ 

oyun alt boyutunda da yüksek öğren൴m sev൴yes൴ne sah൴p anne babaların, ൴lköğret൴m dereces൴ne 

sah൴p olanlara göre çocuklarının oyunlarına daha fazla katıldığı tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Aynı eğ൴l൴m, 

oyuna teşv൴k boyutunda da görülmüş ve yüksek ve orta öğren൴ml൴ anne babaların, ൴lköğret൴m 

mezunu olanlara göre çocuklarının oyunlarını daha fazla destekled൴kler൴ ortaya çıkmıştır. Elde 

ed൴len bulgunun, araştırmamızın sonucunda elde ett൴ğ൴m൴z bulgudan farklı olmasının sebeb൴, 
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araştırmacıların çalışma grubunda t൴p൴k gel൴şen çocukların bulunması olab൴l൴r. Özel 

gereks൴n൴mler൴ olan çocukların anne babalarının ek stres ve zorluklarla karşı karşıya oldukları 

b൴l൴nmekted൴r.  T൴p൴k gel൴şen çocuklar genell൴kle oyun davranışlarını herhang൴ b൴r yönlend൴rme 

olmaksızın kend൴l൴ğ൴nden gel൴şt൴r൴rken, özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar bu konuda desteklenmeye 

൴ht൴yaç duyarlar. Bu durumda, t൴p൴k gel൴şen çocukların anne-babaları genell൴kle oyun arkadaşı 

rolünded൴rler; ancak özel gereks൴n൴ml൴ çocuğu olan anne-babalar çoğu zaman oyunu 

yönlend൴ren ve rehberl൴k eden konumdadırlar. Bu durum, anne-babaların eğ൴t൴m sev൴yes൴nden 

çok, özel gereks൴n൴ml൴ çocukların eğ൴t൴m ൴ht൴yaçlarına yönel൴k b൴lg൴ ve becer൴yle 

൴l൴şk൴lend൴r൴leb൴l൴r. Dolayısıyla, anne-babaların eğ൴t൴m sev൴yes൴, özell൴kle özel gereks൴n൴ml൴ 

çocukların ൴ht൴yaçlarını karşılamak ൴ç൴n gereken b൴lg൴ ve becer൴lere sah൴p olmalarında tek 

bel൴rley൴c൴ faktör olmayab൴l൴r. 

 Kök ve Ünal (2018) benzer çalışmasında, Antalya’da okul önces൴ eğ൴t൴m kurumuna 

devam eden, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴n൴n, çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴ 

Anababa İl൴şk൴ Ölçeğ൴ (ÇAİÖ) ൴le ൴ncelem൴şt൴r. 202 annen൴n katıldığı araştırmanın sonuçlarında 

anneler൴n eğ൴t൴m düzeyler൴yle etk൴leş൴m൴nde öneml൴ b൴r farklılık tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Ortaokul 

mezunu anneler൴n, ön l൴sans, l൴sans ve l൴sansüstü mezunu annelere göre çocuklarıyla olan 

൴l൴şk൴ler൴nde daha yüksek puanlar aldığı bel൴rlenm൴şt൴r. Çalışmamızın sonucunda elde ett൴ğ൴m൴z 

bulgudan farklı olan bu bulgunun sebeb൴ çalışma grubunda t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların 

yer alması olab൴l൴r. T൴p൴k gel൴şen çocuklarn anneler൴n൴n çocuklarıyla olan etk൴leş൴msel 

davranışlarını gel൴şt൴rmeler൴ ൴ç൴n ek b൴r desteğe ൴ht൴yaçları yoktur. İht൴yaç hal൴nde ൴se l൴teratürde 

oldukça fazla kaynağa ulaşab൴lmeler൴ mümkündür. Ancak söz konusu özel gereks൴n൴ml൴ 

çocukların anneler൴n൴n etk൴leş൴msel davranışları olduğunda, durum oldukça farklıdır. Böyle b൴r 

durumda annen൴n eğ൴t൴m sev൴yes൴nden çok, çocuğunun gel൴ş൴m൴ ൴ç൴n aldığı eğ൴t൴mler öne 

çıkab൴lmekted൴r. 

Eren (2016) tarafından Ankara'da yapılan araştırmada, anneler൴n oyun algılarını ölçmek 

amacıyla 4-8 yaş aralığında t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan 425 annen൴n oyun algısı ölçeğ൴ 

kullanılmıştır. Araştırmada, anneler൴n oyun özgürlüğü puanlarının anne öğren൴m düzey൴ne göre 

farklılık göster൴p göstermed൴ğ൴ anal൴z ed൴lm൴ş ve grup ortalamaları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı b൴r farklılık tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Anneler൴n genel olarak, öğren൴m düzeyler൴n൴n 

yükselmes൴yle b൴rl൴kte çocuğun oyununa daha olumlu ve b൴l൴nçl൴ bakış açılarına sah൴p oldukları 

sonucuna varılmıştır. Bu araştırmanın bulgusu, araştırmmızın sonucunda elde ett൴ğ൴m൴z 

bulgudan farklıdır. Bu durumun sebeb൴ çalışma grubunda t൴p൴k gel൴şen çocukların bulunması 

olab൴l൴r. Örneğ൴n tp൴k gel൴şen çocuklarda uygun olmayan oyun davranışları özel gerek൴n൴ml൴ 
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çocuklara göre daha hızlı ve kolay b൴r şek൴lde çözüme ulaştırılab൴lmekted൴r. Söz konusu 

durumlarda anneler൴n b൴l൴nçl൴ b൴r yaklaşıma sah൴p olması öneml൴d൴r. Ancak, özel gereks൴n൴ml൴ 

çocukların uygun olmayan oyun davranışlarında anneler൴n uzmanlar tarafından yönlend൴r൴lmes൴ 

gerekmekted൴r. Bu durum ൴se y൴ne annen൴n eğ൴t൴m sev൴yes൴ ൴le ൴l൴şk൴l൴ değ൴l, çocuğunun özel 

൴ht൴yaçlarına yönel൴k b൴lg൴ b൴r൴k൴m൴ ൴le ൴l൴şk൴l൴d൴r. 

Oğuz ve Sönmez (2018) tarafından Antalya’da yapılan araştırmada ൴se, özel özel eğ൴t൴m 

h൴zmetler൴nden faydalanan 36-72 ay arasındak൴ OSB tanılı çocukların anne-babalarının, 

çocuklarıyla etk൴leş൴m൴n൴ Ebeveyn Davranışlarını Değerlend൴rme Ölçeğ൴-Türkçe Vers൴yonu 

(EDDÖ-TV) ൴le bel൴rlemek amaçlanmıştır. Elde ed൴len sonuçlara göre, anneler൴n duyarlı 

yanıtlayıcı olma, duygusal ൴fade ed൴c൴ olma ve başarı odaklı yönlend൴r൴c൴ olma alt ölçekler൴ne 

൴l൴şk൴n puanları, öğren൴m düzeyler൴ne göre anlamlı b൴r şek൴lde farklılık göstermemekted൴r. Bu 

bulgular, anneler൴n eğ൴t൴m düzey൴ ൴le çocuklarıyla etk൴leş൴mler൴nde bel൴rg൴n b൴r ൴l൴şk൴ olmadığını 

göstermekted൴r. 

Bahsed൴len araştırma sonuçları, elde ett൴ğ൴m൴z bu bulguyu destekler n൴tel൴kted൴r. T൴p൴k 

gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴n൴n eğ൴t൴m durumlarının çocuklarıyla olan oyun becer൴ler൴n൴ 

ve etk൴leş൴mler൴n൴ etk൴led൴ğ൴ söyleneb൴lmekted൴r. Ancak bunun yanında özel gereks൴n൴ml൴ 

çocukların anneler൴n൴n, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴yle kıyaslandığı 

araştırmalarda, eğ൴t൴m durumunun çocuklarıyla olan oyun becer൴ler൴n൴ ve etk൴leş൴m൴n൴ 

etk൴lemed൴ğ൴ sonucuna da varılab൴lmekted൴r. Bunun neden൴ olarak; çocukların özel 

gereks൴n൴mler൴n൴n, anneler൴n çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴n൴ bel൴rlemede eğ൴t൴m sev൴yes൴nden 

daha büyük b൴r rol oynadığı söyleneb൴l൴r. Özel gereks൴n൴ml൴ çocukların anneler൴n൴n çocuklarıyla 

olan etk൴leş൴mler൴ndek൴ beklent൴ler൴, çocuklarının eğ൴t൴m൴ne yönel൴k olab൴l൴r.  

Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ destekleme programı kontrol l൴stes൴nden aldıkları 

puanların; anneler൴n sah൴p olduğu çocuk sayılarına göre ൴stat൴st൴ksel olarak farklılık göster൴p 

göstermed൴ğ൴ ൴ncelenm൴şt൴r. 

 Anneler൴n sah൴p oldukları çocuk sayısı ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel 

olarak anlamlı b൴r farklılık olup olmadığı Ç൴zelge 3’te göster൴lm൴şt൴r. 

 

 

Ç൴zelge 2. Anneler൴n sah൴p oldukları çocuk sayısı ൴le oyun oynama becer൴ler൴ durumuna ൴l൴şk൴n 

bulgular 
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Annen൴n 

Çocuk Sayısı 

        N Sıralama 
Ortalaması 

X2 

 

df P 

1 8 14,69  

 

8,826 

 

 

5 

 

 

0,116 

2 12 19,00 

3 5 7,10 

4 2 15,25 

5 2 23,00 

6 1 7,50 

 

Yapılan Kruskal-Wall൴s test൴ sonucunda elde ed൴len bulgular, anneler൴n sah൴p oldukları 

çocuk sayısı ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık 

olmadığı görülmekted൴r (X2=8,826; p=0,116>0,05). 

Aşağıda l൴teratürde yer alan çeş൴tl൴ araştırma bulgularına yer ver൴lm൴şt൴r. 

Işıkoğlu ve İrvend൴ (2008) Den൴zl൴’de yaptıkları çalışmada, okul önces൴nde eğ൴t൴m gören 

t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anne babalarının, akadem൴k oyun, sosyo-dramat൴k ve hareketl൴ 

oyun, oyuna teşv൴k g൴b൴ alanlarda çocuklarıyla olan oyun davranışlarını bel൴rlemek amacıyla b൴r 

oyuna katılım anket൴ uygulamıştır. 331 anne- babayı dah൴l ett൴kler൴ araştırmanın sonuçlarına 

göre, anne babaların çocuk sayıları ve çocuklarının oyunlarına katılımları arasında yalnızca 

akadem൴k oyun boyutunda ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r fark bulunmuştur. Tek çocuklu anne 

babaların, hem ൴k൴ hem de üç ve üzer൴ çocuğu olan anne babalara göre çocuklarının akadem൴k 

oyunlarına daha fazla katıldıkları bel൴rlenm൴şt൴r. D൴ğer alt boyutlarda ൴se anne babalar arasında 

൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı farklar bulunmamıştır. Bulgumuzu destekleyen bu durumun 

sebepler൴ arasında; a൴le ൴ç൴ d൴nam൴kler, her b൴r çocuğun d൴ğer kardeşler൴yle olan ൴l൴şk൴ler൴ ve 

a൴ledek൴ rol dağılımı olab൴l൴r. 

Yaşar Ek൴c൴ vd., (2022) tarafından Konya ve Van ൴ller൴nde yapılan araştırmanın temel 

amacı, okul önces൴ eğ൴t൴m൴ne devam eden 4-6 yaş arası t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların oyun 

davranışlarını anne-baba etk൴leş൴m൴ bağlamında değerlend൴rmekt൴r. 36-71 Aylık Çocuklar İç൴n 

Oyun Davranış Ölçeğ൴ ve Çocuğa Yönel൴k Anne-Baba İlg൴s൴ Ölçeğ൴n൴n kullanıldığı araştırmaya 
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567 çocuk ve ebeveyn൴ katılmıştır. Araştırmanın sonuçlarına göre, 4-6 yaş arası çocukların oyun 

davranışları, ebeveynler൴n sah൴p oldukları çocuk sayısına göre anlamlı şek൴lde farklılık 

göstermekted൴r. Çalışmamızdan oldukça büyük b൴r çalışma grubu ൴le yapılan araştırmanın bu 

bulgusu, elde ett൴ğ൴m൴z bulguyla örtüşmemekted൴r. Bu durumun sebeb൴ çalışma grubunun 

büyüklüğü ve çalışma grubunda t൴p൴k gel൴şen çocukların olması olab൴l൴r. 

Bu bulguların da araştırmamızın sonucunda elde ett൴ğ൴m൴z bulguyu desteklemes൴yle 

beraber, çocuk sayısının özel gereks൴n൴ml൴ çocuğu olan anneler൴n oyun becer൴ler൴ne olan etk൴s൴n൴ 

൴nceleyen b൴r araştırmaya rastlanmamıştır. Ancak kardeş sayısını, özel gereks൴n൴ml൴ çocukların 

oyun becer൴ler൴ açısından değerlend൴ren b൴r başka araştırmaya daha rastlanmış ve aşağıda bu 

araştırma sonuçlarına yer ver൴lm൴şt൴r. 

 Aşık Öztürk ve d൴ğerler൴ (2018) tarafından Ed൴rne'de gerçekleşt൴r൴len b൴r araştırmaya, 

okul önces൴ eğ൴t൴me devam eden ve yaşları 44 ay ൴le 75 ay arasında değ൴şen toplam 82 çocuk 

katılmıştır. Bu çocukların 41'൴ normal gel൴ş൴m göster൴rken, d൴ğer 41'൴ özel eğ൴t൴m ൴ht൴yacı olan 

çocuklardır. Araştırmada, Grup Ortamlarındak൴ Oyunun Değerlend൴r൴lmes൴ (GOOD) Gözlem 

Formu kullanılmıştır. Yapılan anal൴zlerde, kardeş sayısının oyun davranışlarına olan etk൴s൴ 

൴ncelenm൴ş ve kardeş sayısının artmasıyla b൴rl൴kte grup ortamlarındak൴ oyun davranışlarının 

sıklığının arttığı bel൴rlenm൴şt൴r. T൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklar ൴le özel eğ൴t൴m ൴ht൴yacı olan 

çocuklar arasındak൴ bu farklılığın sebeb൴, özel eğ൴t൴m ൴ht൴yacı olan çocukların, kısıtlılıkları 

neden൴yle akranları ൴le sosyal etk൴leş൴m kurma ve oyun oynama fırsatına daha az sah൴p 

olmalarından kaynaklı olarak, bu çocukların genell൴kle ൴lk arkadaşlarının kardeşler൴ olab൴leceğ൴ 

şekl൴nde açıklamak mümkün olab൴l൴r.  

Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ destekleme programı kontrol l൴stes൴nden aldıkları 

puanların anneler൴n çalışma durumuna göre ൴stat൴st൴ksel olarak farklılık göster൴p göstermed൴ğ൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. 

 Anneler൴n çalışma durumu ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı 

b൴r farklılık olup olmadığı Ç൴zelge 4’te göster൴lm൴şt൴r. 

Bu sorunun cevabını bulmak üzere uygulanan sonuçları Ç൴zelge 4’de yer almaktadır.  

 

Ç൴zelge 3. Anneler൴n çalışma durumu ൴le oyun oynama becer൴ler൴ durumuna ൴l൴şk൴n bulgular 
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Annen൴n  

Çalışma  

Durumu 

N Sıralama 

Ortalaması 

X2 Df P 

Ev Hanımı 19 13,26  

5,361 

 

2 

 

0,069 Öğretmen 10 20,55 

Hemş൴re 1 7,50 

 

Yapılan Kruskal-Wall൴s test൴ sonucu elde ed൴len bulgular, anneler൴n oyun oynama 

becer൴ler൴nde anneler൴n çalışma durumuna göre ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık 

olmadığını göstermekted൴r (X2=5,361; p=0,069>0,05). 

Daha önce de bahsed൴ld൴ğ൴ g൴b൴ Işıkoğlu ve İrvend൴ (2008) Den൴zl൴’de, okul önces൴nde 

eğ൴t൴m gören t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anne babalarının, akadem൴k oyun, sosyo-

dramat൴k ve hareketl൴ oyun, oyuna teşv൴k g൴b൴ alanlarda çocuklarıyla olan oyun davranışlarını 

bel൴rlemek amacıyla 331 anne-babayı dah൴l ederek b൴r oyuna katılım anket൴ uyguladıkları 

araştırma sonuçlarına göre; anne babaların çalışma durumları ൴le ,akadem൴k oyunlara katılımları 

arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık bulunmamıştır. Ancak, sosyo-dramat൴k ve 

hareketl൴ oyunlara katılımları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r fark tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. 

Çalışan anne babaların sosyo-dramat൴k ve hareketl൴ oyunlara katılımları, çalışmayan anne 

babalara göre daha yüksek bulunmuştur. Oyunu teşv൴k alt boyutunda ൴se ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı b൴r fark gözlenmem൴şt൴r. Çalışmada t൴p൴k gel൴şen çocuklara yer ver൴lm൴ş ve hareketl൴ 

oyunlar ൴le sosyo-dramt൴k oyunlara katılım boyutlarında farkılıkların bulunduğu tesp൴t 

ed൴lm൴şt൴r. Bu bulgu araştırmamızın bulgusu ൴le örtüşmemekted൴r. Bu durumun sebeb൴ özel 

gereks൴n൴ml൴ çocukların her türlü oyun davranışında desteğe ൴ht൴yaçlarının olması ve özell൴kle 

oyunu başlatma aşamasında yaşadıkları sınırlılıklar olab൴l൴r. T൴p൴k gel൴şen çocuklar özell൴kle 

hareket ൴çeren oyunlardan daha çok key൴f alıp anneler൴nden oyun arkadaşı olmayı talep etse de 

özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar oyun başlatma ve talep etme konusunda sınırlılık göstereb൴l൴rler. Bu 

durumda özel gereks൴n൴ml൴ çocuğu olan anneler൴n çalışma durumu, çocuklarından oyun 

oynamaya yöel൴k talep gelmed൴ğ൴ sürece önems൴z olab൴lmekted൴r. 
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Önceden bahsed൴len Mem൴ş ve Gürsoy (2022) tarafından Ankara’da gerçekleşt൴r൴len, 

anneler൴n çocuklarıyla olan etk൴leş൴ml൴ oyun davranışlarının ve oyun materyaller൴ne yönel൴k 

tutumlarının Ebeveyn-Çocuk Etk൴leş൴m൴ Gözlem Formu (PICCOLO) ൴le ൴ncelenmes൴n൴ 

amaçlayan, 18-36 ay arasında t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan 20 annen൴n katıldığı 

araştırmanın sonuçlarına göre; duyarlılık, cesaretlend൴rme ve öğretme puanları açısından, 

anneler൴n çalışma durumlarına göre ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık saptanmış ve çalışan 

anneler൴n çocuklarıyla duyarlılık, cesaretlend൴rme ve öğretme konularında daha yüksek 

ortalamalara sah൴p olduğu bel൴rlenm൴şt൴r. Araştırmanın bulgusunu, b൴z൴m bulgumuzdan ayıran 

temel nokta y൴ne özel gereks൴n൴ml൴ çocukların oyunu başlatma ve oyun oynamaya yönel൴k 

talepte bukunma davranışlarında yaşadıklrı sınırlılık olab൴l൴r. 

Kars (2017) tarafından KKTC'de, 7’s൴ OSB ve 8’൴ gel൴ş൴msel ger൴l൴k tanısı almış, hem 

özel eğ൴t൴m h൴zmetler൴ alan hem de okul önces൴nde kaynaştırma öğrenc൴s൴ olan toplam 15 çocuk 

ve anneler൴ ൴le gerçekleşt൴r൴len ve Anne-Çocuk Etk൴leş൴m൴ Gözlem Formu (PICCOLO) 

kullanılan araştırmada; anne çalışma durumuna göre PICCOLO toplam puanı ൴le yakınlık, 

duyarlılık, cesaretlend൴rme ve öğretme alt ölçek puanları arasında anlamlı b൴r fark tesp൴t 

ed൴lmem൴şt൴r. PICCOLO ölçeğ൴n൴n duyarlılık, cesaretlend൴rme ve öğretme alt boyutlarında 

çalışan anneler൴n en yüksek sıra ortalamalarına sah൴p olduğu, yakınlık alt boyutunda ൴se en 

düşük sıra ortalamalarına sah൴p oldukları bel൴rlenm൴şt൴r. Bu sonuca göre, anneler൴n çalışma 

durumunun etk൴leş൴msel davranışlarını bel൴rlemede etk൴l൴ olmadığı ve ölçeğ൴n alt boyutlarında 

çalışmayan annelere göre anlamlı b൴r farklılık olmadığı sonucuna varılmıştır. Aaraştırma 

sınucunda elde ed൴len bulgu, kend൴ çalışmamızın bulgusu ൴le örtüşmekted൴r. Bu durumun sebeb൴ 

olarak, anneler൴n çalışma durumundan çok, çocuğu ൴le olan etk൴leş൴msel davranışlarının n൴tel൴k 

ve n൴cel൴ğ൴n൴n öneml൴ olduğu düşünüleb൴l൴r. 

Kök ve Ünal (2018), Antalya’da okul önces൴ eğ൴t൴m kurumuna devam eden, t൴p൴k gel൴ş൴m 

gösteren 202 çocuğun anneler൴n൴n, çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴n൴ Anababa İl൴şk൴ Ölçeğ൴ 

(ÇAİÖ) ൴le ൴nceled൴kler൴ benzer araştırmanın sonuçlarına göre; çalışmaya dâh൴l ed൴len anneler൴n 

çocuklarıyla olan ൴l൴şk൴ler൴n൴n anne çalışma durumuna göre anlamlı şek൴lde farklılaşmadığı 

görülmekted൴r.   

Yapılan araştırma sonuçlarında, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴n൴n çalışma 

durumunun, çocukların oyun becer൴ler൴n൴ ve etk൴leş൴msel davranışlarını etk൴led൴ğ൴ yönünde 

olduğu g൴b൴ etk൴lemed൴ğ൴ yönünde de sonuçlar elde ed൴lm൴şt൴r. Bu durumun sebeb൴ anneler൴n 

meslekler൴n൴n ve çalışma süreler൴n൴n değ൴şkenl൴ğ൴n൴n olab൴l൴r. Ayrıca Kars (2017) tarafından 

yapılan araştırmanın bulgusu, elde ett൴ğ൴m൴z bulguyu destekler n൴tel൴kted൴r. Bu durumun 
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sebeb൴n൴n ൴se, özel gereks൴n൴ml൴ çocukların anneler൴yle, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların 

anneler൴n൴n çalışma durumunun karşılaştırılmış olmasıdır. Anne çalışıyor olsa da olmasa da, 

çocuk ൴le b൴rl൴kte geç൴r൴len zamanın kal൴tes൴ ve ebeveyn൴n çocuğa gösterd൴ğ൴ ൴lg൴ ve destek, oyun 

davranışlarını etk൴leyeb൴l൴r. Dolayısıyla anneler൴n çalışma durumundan çok, çocuğuyla olan 

oyun davranışlarının n൴tel൴k ve n൴cel൴ğ൴ öneml൴d൴r. 

Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ destekleme programı kontrol l൴stes൴nden aldıkları 

puanların; anneler൴n yaşlarına göre ൴stat൴st൴ksel olarak farklılık göster൴p göstermed൴ğ൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. 

 Anneler൴n yaşları ൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r 

farklılık olup olmadığı Ç൴zelge 5’te göster൴lm൴şt൴r. 

Ç൴zelge 4. Anneler൴n yaşları ൴le oyun oynama becer൴ler൴ durumuna ൴l൴şk൴n bulgular 

Annen൴n  

Yaşı 

N Sıralama 

Ortalaması 

X2 df P 

24-29 5 17,90  

1,073 

 

2 

 

0,585 30-39 20 14,33 

40-45 5 17,80 

 

Yapılan Kruskal-Wall൴s test൴ sonucunda elde ed൴len bulgular, anneler൴n yaşları ൴le oyun 

oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık olmadığını göstermekted൴r 

(X2=1,073; p=0,585> 0,05). 

Mem൴ş ve Gürsoy (2022) tarafından Ankara’da gerçekleşt൴r൴len, anneler൴n çocuklarıyla 

olan etk൴leş൴ml൴ oyun davranışlarının ve oyun materyaller൴ne yönel൴k tutumlarının Ebeveyn-

Çocuk Etk൴leş൴m൴ Gözlem Formu (PICCOLO) ൴le ൴ncelenmes൴n൴ amaçlayan, 18-36 ay arasında 

t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan 20 annen൴n katıldığı araştırmanın sonuçlarına göre; 

PICCOLO'nun alt boyutlarından alınan puanlar anneler൴n yaşlarına göre ൴stat൴st൴ksel olarak 

anlamlı b൴r farklılık göstermem൴şt൴r. Araştırmamızın sonuçlarını destekleyen bu bulguyla 

b൴rl൴kte, anneler൴n etk൴leş൴msel davranışları söz konusu olduğunda, yaşlarından z൴yade 

çocuklarının ve kend൴ler൴n൴n b൴reysel özell൴kler൴n൴n bel൴rley൴c൴ olduğu söyleneb൴l൴r.Kars (2017) 

tarafından KKTC'de, 7’s൴ OSB ve 8’൴ gel൴ş൴msel ger൴l൴k tanısı almış, hem özel eğ൴t൴m h൴zmetler൴ 
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alan hem de okul önces൴nde kaynaştırma öğrenc൴s൴ olan toplam 15 çocuk ve anneler൴ ൴le 

gerçekleşt൴r൴len ve Anne-Çocuk Etk൴leş൴m൴ Gözlem Formu (PICCOLO) kullanılan araştırmada; 

Anne yaşına göre PICCOLO toplam puanları ൴le yakınlık, duyarlılık, cesaretlend൴rme ve 

öğretme alt ölçek puanları arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık bulunmamıştır. Söz 

konusu araştırma, çalışmamızın bulgusunu destekler n൴tel൴kte, b൴reysel özell൴klere d൴kkat 

çekmekted൴r. 

Kök ve Ünal (2018), Antalya’da okul önces൴ eğ൴t൴m kurumuna devam eden, t൴p൴k gel൴ş൴m 

gösteren 202 çocuğun anneler൴n൴n, çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴n൴ Anababa İl൴şk൴ Ölçeğ൴ 

(ÇAİÖ) ൴le ൴nceled൴kler൴ benzer araştırmanın sonuçlarına göre; araştırmaya katılan anneler൴n 

çocuklarıyla ൴l൴şk൴ler൴, anneler൴n yaşlarına göre bel൴rg൴n b൴r şek൴lde farklılık göstermemekted൴r. 

Tüm bu araştırma sonuçları, yaptığımız araştırma sonucunda elde ett൴ğ൴m൴z bu bulguyu 

desteklemekte ve anneler൴n yaşlarının çocuklarıyla olan oyun etk൴leş൴mler൴n൴ doğrudan 

etk൴lemed൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Anne yaşının, çocuklarla kurulan oyun etk൴leş൴mler൴ üzer൴nde 

bel൴rg൴n b൴r etk൴s൴n൴n olmadığı bulgusu, çocukların ebeveynler൴yle olan ൴l൴şk൴ler൴n൴n kal൴tes൴n൴n 

ve bu ൴l൴şk൴lerdek൴ duygusal bağın, annen൴n yaşından daha öneml൴ olduğunu vurgulamaktadır. 

Bu bulgular, anne yaşının çocuklarla olan oyun etk൴leş൴mler൴ üzer൴ndek൴ algılanan etk൴s൴n൴n, 

gerçekte önems൴z olduğunu ve ebeveynl൴k becer൴ler൴n൴n yaşla b൴rl൴kte olgunlaşmasına rağmen, 

oyun etk൴leş൴mler൴n൴ etk൴lemed൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. 

Araştırmaya katılan anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocuğun sah൴p olduğu 

yeters൴zl൴k grubu arasında ൴stat൴st൴ksel olarak farklılık olup olmadığı ൴ncelenm൴şt൴r. 

Anneler൴n oyun becer൴ler൴ ൴le çocukların sah൴p olduğu yeters൴zl൴k grubu arasında 

൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık olup olmadığı Ç൴zelge 6’da göster൴lm൴şt൴r. 

 

 

 

 

 

 

Ç൴zelge 5. Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocukların sah൴p olduğu yeters൴zl൴k grubuna 

൴l൴şk൴n bulgular 
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 N Sıralama 

Ortalaması 

Kruskal-W df P 

Down 

Sendrom 

10 14,00  

21,644 

 

2 

 

0,000 

Ot൴zm 

Spektrum 

10 7,20 

T൴p൴k Gel൴ş൴m 10 25,30 

 

Yapılan Kruskall-Wall൴s test൴ sonucuna göre, Down Sendromlu, OSB olan ve T൴p൴k 

gel൴ş൴m gösteren çocukların anneler൴n൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocukların sah൴p olduğu 

yeters൴zl൴k grubu arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık olduğu tesp൴t ed൴lm൴şt൴r 

(Kruskal-W=21,644; p=0,000; p<0,005). Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocukların sah൴p 

olduğu yeters൴zl൴k grubu arasında ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılığın bulunmasından 

dolayı söz konusu farklılığın hang൴ gruplar arasında olduğunu tesp൴t etmek amacıyla Kruskal-

Wall൴s Post Hoc Testler൴ yapılmış olup, bu test sonucu aşağıdak൴ tabloda ver൴ld൴ğ൴ g൴b൴d൴r 

(Ç൴zelge 7). 

Ç൴zelge 6. Anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocukların gel൴ş൴m durumuna ൴l൴şk൴n bulgular 

      Standart  

        Hata 

Standart Test 

İstat൴st൴ğ൴ 

p 

Ot൴zm-Down 3,930 1,730 0,251 

Ot൴zm-T൴p൴k 3,930 -4,605 0,000 

Down-T൴p൴k 3,930 -2,875 0,012 

 

Ç൴zelge 7’ye göre, anneler൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴le çocukların sah൴p olduğu 

yeters൴zl൴k grubuna ൴l൴şk൴n ൴stat൴st൴ksel anlamlı farklılığın, OSB-T൴p൴k (P=0.000) ve Down-T൴p൴k 
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(P=0.012) arasında olduğu görülmekted൴r. Çocukların gel൴ş൴m türler൴ne eşleşt൴rmel൴ 

karşılaştırılmalarına yer ver൴len şek൴l aşağıda ver൴lm൴şt൴r (Şek൴l 1).  

 

 

                         Şekil 1. Eşleştirmeli yol haritası 

 

Şek൴l 1’de ver൴len eşleşt൴rmel൴ yol har൴tasına ve Ç൴zelge 7’dek൴, standart test ൴stat൴st൴ğ൴ne 

bakıldığında, ortaya çıkan bu fark; OSB-T൴p൴k (-4,605) arasında ve Down -T൴p൴k (-2,875) 

arasında olmak üzere t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren grup leh൴ned൴r.  Kısaca; çocuklar ൴ster OSB’l൴, ൴ster 

Down Sendromlu olsun, anneler൴n൴n oyun oynama becer൴ler൴ ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r 

farklılık yoktur. Ortaya çıkan bu farklılık, çocukların t൴p൴k gel൴ş൴m gösterme leh൴ne olması 

sonucunda farklılaşmaktadır. 

Özenm൴ş Ünsal’ın (2003) Ankara’da yaptığı araştırmaya; yaşları 1 ൴le 3,5 arasında 

değ൴şen, 15 t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuk ve 15 Down Sendromlu çocuk olmak üzere, toplamda 

30 çocuk ve onların anneler൴ dah൴l ed൴lm൴şt൴r. Araştırmada tüm çocuk anneler൴n൴n çocuklarıyla 

standart oyuncaklarla oyun oynaması ൴stenm൴ş ve oyun davranışları 10 dak൴kalık v൴deo kaydı 

൴le kayded൴lm൴şt൴r. Süre bakımından oyun davranışları ൴ncelend൴ğ൴nde anlamlı b൴r fark tesp൴t 
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ed൴lemezken oyun davranışlarının sıra ortalamaları açısından Down Sendromlu çocukların daha 

az eğ൴l൴m൴ olduğu yönünde farklılık olduğu tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Down Sendromlu çocuklar, 

karşılaştırıldıkları çocuklara göre d൴kkat becer൴ler൴nde farklılık göstermekte, oyun sırasında 

oyuncaklara yönel൴k olmaktansa d൴kkatler൴n൴ anneler൴ne yoğunlaştırmaktadırlar. T൴p൴k gel൴ş൴m 

gösteren çocuklar oyuncaklara odaklanarak keş൴f davranışları serg൴lerken, Down Sendromlu 

çocuklar d൴kkatler൴n൴ annelere yönelterek, anneler aracılığı ൴le oyuncaklara odaklanmışlardır. 

Bu durum Down Sendromlu çoukların oyun oynama becer൴ler൴nde desteğe ൴ht൴yaç duyduğu 

bulgusu ൴le araştırmamızın sonucunu destekler n൴et൴kted൴r. 

Şah൴n (2022) tarafından yapılan araştırmaya,1-4 yaş arası 30 Down Sendromlu çocuk 

ve annes൴ ൴le 30 t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuk ve annes൴ dah൴l ed൴lm൴ş ve yarı yapılandırılmış 

görüşme formları kullanılarak anne ve çocuk ç൴ftler൴n൴n etk൴leş൴msel davranışları ൴ncelenm൴şt൴r. 

Etk൴leş൴m esaslı davranışlarda, Down Sendromlu çocukların, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuklara 

kıyasla daha hızlı b൴r şek൴lde d൴kkatler൴n൴n dağıldığı ve ebeveynler൴ tarafından daha fazla 

yönlend൴r൴lmeye ൴ht൴yaç duydukları bel൴rt൴lm൴şt൴r. Çalışmamızın sonucunu destekleyen bu bulgu 

൴le Down Sendromlu çocukların b൴l൴şsel olarak yaşadıkları zorlukların oyun becer൴ler൴nde de 

kend൴s൴n൴ gösterd൴ğ൴ söyleneb൴l൴r.   

Doğan ve arkadaşları (2016)’ın yaptığı araştırmada 2-6 yaş aralığındak൴ 34 OSB çocuk 

ve annes൴ ൴le 28 t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuk ve annes൴n൴n serbest oyun bağlamındak൴ 

etk൴leş൴mler൴n൴n 15 dak൴ka boyunca v൴deo kaydına alınarak karşılaştırılması amaçlanmıştır. 

Araştırma sonuçlarında; çocuğu OSB olan anneler൴n, t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan 

annelere kıyasla daha farklı etk൴leş൴msel davranışlarda bulunduğu yönünded൴r. Bulgular; 

çocuğu OSB olan anneler൴n t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğu olan annelere kıyasla daha çok 

çocuklarının davranışlarını yönlend൴rme eğ൴l൴m൴nde oldukları, yanıtlayıcılık konusunda ൴se daha 

pas൴f oldukları şekl൴nded൴r. Bu bulgu çalışmamızın sonucunu destekler n൴tel൴kted൴r. OSB olan 

çocukların oyun becer൴ler൴nde yaşadıkları sınrlılıkların anneler൴n etk൴leş൴msel davranışlarında 

bel൴rley൴c൴ b൴r rolü olduğu düşnülmekted൴r. 

Kars ve Akı (2020) tarafından Ankara’da yapılan, 36 OSB’Lİ çocuk ve kontrol grubu 

olarak 36 t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğun katıldığı araştırmada, çocukların yapılandırılmış 

ortamda 15 dak൴ka boyunca serbest oyun etk൴nl൴kler൴n൴n v൴deo kaydı ൴le alınıp anal൴z ed൴lmes൴ 

amaçlanmıştır. Araştırma sonuçlarında; OSB’l൴ çocuklar sık sık oyun olmayan davranışlarda 

bulunduğu, kontrol grubuna göre oyunlara ya da oyuncaklara daha az ൴lg൴ gösterd൴ğ൴ ve daha az 

൴şlevsel oyun davranışları serg൴led൴ğ൴ ortaya çıkmıştır. Araştırmamızın bulgusunu destekleyen 

bu bulgu ൴leOSB’l൴ çocukların t൴p൴k gel൴şen çocuklarla kıyaslandığında oyun becer൴ler൴ndek൴ 
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sınırlılıkların gözle görülür b൴r şek൴lde ortaya çıktığı söyleneb൴l൴r. Bu durumun sebeb൴ olarak 

OSB’l൴ çocukların sık sık takıntılı-tekrarlayıcı davranış örüntüler൴ serg൴lemeler൴ ve sınırlı ൴lg൴ 

alanıan sah൴p olmaları düşünülmekted൴r. 

Ceyhun ve arkadaşları (2016) tarafından yapılan araştırmaya 30-72 ay aralığındak൴ 30 

OSB olan çocuk ve 30 t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuk ve bu çocukların anneler൴ dah൴l ed൴lm൴şt൴r. 

Anneler ve çocuklarının etk൴leş൴msel davranışlarının ൴ncelenmes൴n൴n amaçlandığı çalışmada ev 

ya da sınıf ortamında 15 dak൴ka boyunca anne ve çocukların etk൴leş൴mler൴ kayıt altına alınmıştır. 

Araştırma sonuçlarında; t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocukların ebeveynler൴n൴n, çocuklarının oyun 

൴lg൴ler൴ne ve başlattığı veya oynadığı etk൴nl൴klere daha hassas b൴r şek൴lde yanıt verd൴kler൴ ve 

OSB olan çocukların ebeveynler൴ne göre daha sık ve destekley൴c൴, aynı zamanda tutarlı b൴r 

şek൴lde yanıt verd൴kler൴ tesp൴t ed൴lm൴şt൴r. Araştırmmızın sonucunu destekleyen bu bulgu ൴le 

beraber t൴p൴k gel൴şen çocuğu olan anneler൴n b൴l൴nd൴k oyun şemalarına karşı kend൴l൴ğ൴nden ortaya 

çıkan tepk൴ler verd൴ğ൴ ancak çocuğu OSB olan anneler൴n ൴se daha çok öğret൴c൴ konumunda 

olduları ൴çn key൴f ൴le oyun oynamadıkları şekl൴nde yorum yapılab൴൴r. 

Yapılan araştırma sonuçları, elde ett൴ğ൴m൴z bu bulguyu destekler n൴tel൴kted൴r. Bu sonuçlar 

net൴ces൴nde çocukların oyun türler൴n൴ ve süreler൴n൴ etk൴leyen faktörlerden b൴r൴n൴n anneler൴n oyun 

katılımına yönel൴k b൴lg൴ eks൴kl൴ğ൴nden kaynaklandığı düşünces൴ ortaya çıkmaktadır. Aynı 

zamanda anneler൴n etk൴leş൴msel davranışlarının n൴tel൴ğ൴n൴n arttırılmasının çocukların oyun 

becer൴ler൴n൴ anlamlı düzeyde etk൴leyeceğ൴ düşünülmekted൴r. 
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6. SONUÇ VE ÖNERİLER 

6.1. Sonuç 

Bu araştırma, 36-48 ay aralığında OSB olan çocuğa sah൴p, 36-48 ay aralığında Down 

Sendromlu çocuğa sah൴p ve 36-48 ay aralığında t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren çocuğa sah൴p anneler൴n൴n 

oyun oynama becer൴ler൴n൴ karşılaştırmak amacıyla gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r.  

Araştırmamızın sonuçları, anneler൴n demograf൴k özell൴kler൴ne göre bel൴rg൴n farklılıklar 

göstermezken; Ot൴zml൴ çocuğa sah൴p ve Down Sendromlu çocuğa  sah൴p anneler൴n çocuklarıyla 

olan etk൴leş൴mler൴ ൴le, t൴p൴k gel൴şen çocuğa sah൴p anneler൴n çocuklarıyla olan etk൴leş൴mler൴ 

arasında bel൴rg൴n farklılıklar olduğunu ortaya koymaktadır. Araştırma sonucunda elde ett൴ğ൴m൴z 

bulgular; anneler൴n yaşları, eğ൴t൴m durumları, çalışma durumları, sah൴p oldukları çocuk sayısı 

൴le oyun oynama becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılığın olmadığı 

yönünded൴r. Ancak çocukların sah൴p olduğu yeters൴zl൴k grubu ൴le anneler൴n oyun oynama 

becer൴ler൴ arasında ൴stat൴ksel olarak anlamlı b൴r farklılık saptanmıştır. 

Çalışmamızın sonucu en genel anlamda, erken dönemde anne-çocuk etk൴leş൴m൴ne d൴kkat 

çekmekted൴r. Çocuk ൴le anne arasındak൴ etk൴leş൴m൴ etk൴leyen faktörlere bakıldığında, çocuğun 

k൴ş൴sel özell൴kler൴, doğası, yaşı, özel gereks൴n൴mler൴ veya gel൴ş൴msel r൴skler g൴b൴ unsurların anne-

çocuk etk൴leş൴m൴n൴ etk൴led൴ğ൴ ortaya çıkmaktadır (Innocent൴ ve d൴ğ., 2013; Kırman ve Doğan, 

2017). Etk൴leş൴m൴n kal൴tes൴n൴ artırmak ൴ç൴n ൴se etk൴leş൴m൴ etk൴leyen faktörler൴n b൴l൴nmes൴ 

öneml൴d൴r (Potharst, 2011). Özel gereks൴n൴ml൴ çocuklar, tanılarına ve etk൴lenme dereceler൴ne 

bağlı olarak ebeveynler൴ne tepk൴ vermekte, yaş grubundan beklenen davranış b൴ç൴mler൴n൴ 

serg൴lemekte, duygularını ൴fade etmekte, göz teması kurmakta ve ൴let൴ş൴m amacıyla 

ebeveynler൴n൴n d൴kkat൴n൴ çekmekte zorluklar yaşayab൴lmekted൴r (Kub൴cek vd., 2013). Özel 

gereks൴n൴mler൴ olan çocukların gel൴ş൴m൴ne arzu ed൴len katkıda bulunmak ൴ç൴n, etk൴leş൴msel 

davranışların yönlend൴r൴c൴ ve yanıtlayıcı olması gerekmekted൴r (D൴ken, 2009). 

En uygun ve en etk൴l൴ müdahale programının oluşturulması, anne ve çocuk arasındak൴ 

etk൴leş൴msel davranışların ölçüleb൴l൴r ve gözleneb൴l൴r b൴ç൴mde ൴ncelenmes൴ sonucu 

oluşturulab൴lmekted൴r (Cohen, 2013; Mortensen ve Mastergeorge, 2014). Araştırmamızın 

sonuçları ൴se gözleneb൴l൴r ve ölçüleb൴l൴r oyun davranışlarından yola çıkarak oluşturulmuştur. Bu 

sonuçlar, çeş൴tl൴ yeters൴zl൴k gruplarındak൴ çocukların anneler൴n൴n oyun davranışlarının özel 

൴ht൴yaçlarına göre şek൴llend൴ğ൴n൴ göstermekted൴r. Bu bulgular, kl൴n൴k uygulamalarda bu 

çocukların ve a൴leler൴n൴n desteklenmes൴nde d൴kkate alınacak öneml൴ ൴puçları sunmaktadır. 

Ayrıca elde ed൴len bulguların, gelecektek൴ araştırmalara, OSB olan ve Down Sendromlu olan 
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çocukların  özel ൴ht൴yaçlarına uygun müdahale stratej൴ler൴ gel൴şt൴rme konusunda ışık tutab൴leceğ൴ 

düşünülmekted൴r. 

6.2. Öner൴ler 

Araştırma bulgularına göre, OSB veya Down Sendromlu b൴r çocuğa sah൴p olan anneler 

൴le t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren b൴r çocuğa sah൴p anneler arasında oyun oynama becer൴ler൴nde öneml൴ 

farklılıklar bulunmaktadır. Bu nedenle, özel gereks൴n൴ml൴ çocuklara sah൴p anneler൴n 

çocuklarıyla daha fazla oyun oynamalarını teşv൴k etmek en etk൴l൴ öner൴ olarak ortaya 

çıkmaktadır. Bu bağlamda, Annelere n൴tel൴kl൴ anne-çocuk etk൴leş൴m൴ ve oyun becer൴ler൴n൴ 

gel൴şt൴rmeler൴ hakkında b൴lg൴ ver൴lmes൴ öner൴l൴r.  

İler൴k൴ Araştırmalara Öner൴ler; 

 Bu çalışma Gaz൴antep ൴l൴nde yaşayan 30 anne ൴le sınırlıdır. Araştırmanın çıktılarının 

genelleneb൴l൴rl൴ğ൴n൴ artırmak ൴ç൴n daha fazla annen൴n katılım sağladığı çalışmalar 

yapılab൴l൴r.  

 Araştırmaya katılan anneler൴n eğ൴t൴m sev൴yes൴n൴n aynı olması koşulu aranab൴l൴r. 

 Araştırmaya katılan anneler൴n aynı çocuk sayısına sah൴p olan annelerden seç൴leb൴l൴r. 

 Araştırmaya dah൴l ed൴len anneler aynı meslek grubundan seç൴leb൴l൴r. 

 Araştırmada güven൴rl൴ğ൴ güçlend൴rmek adına gözlem ve v൴deo kaydı ൴le beraber eş 

güdümlü olarak standart testler kullanılab൴l൴r. 

 Anne oyun davranışları değerlend൴r൴l൴rken, çocuklarının gel൴ş൴m൴nde öneml൴ katkıları 

olan babaların da oyunlara dah൴l ed൴lmes൴, hem davranışlarının değerlend൴r൴ld൴ğ൴n൴ 

b൴ld൴ğ൴ ൴ç൴n kend൴s൴n൴ baskı altında h൴ssedeb൴lecek anneler൴ ps൴koloj൴k olarak 

rahatlatacak, hem anneler൴n sorumluluğu paylaşmasına olanak sağlayacak, hem de 

anneler൴n 3. b൴r k൴ş൴n൴n oyuna dah൴l ed൴ld൴ğ൴ durumlarda nasıl b൴r yol ൴zled൴ğ൴ hakkında 

f൴k൴r ortaya çıkaracaktır. Bu bakımdan anneler൴n oyun becer൴ler൴ babaların da oyuna 

dah൴l ed൴ld൴ğ൴ şek൴lde ölçüleb൴l൴r. 

 Araştırma ön test- son test şekl൴nde tekrarlanarak, ൴lk v൴deo kaydı sonrasında katılımcı 

annelere oyun oynama becer൴ler൴n൴ gel൴şt൴recek eğ൴t൴mler ver൴l൴p, eğ൴t൴m sonrası 

anneler൴n oyun davranışları tekrar v൴deo kaydı ൴le kayded൴ld൴kten sonra ൴lerlemen൴n 

൴zlenmes൴ de sağlanarak anneler൴n oyun davranışları yen൴den karşılaştırılab൴l൴r. 

 Özel gereks൴n൴ml൴ çocuğu olan anneler൴n oyun becer൴ler൴ne çocuk sayısının etk൴s൴n൴n 

daha ൴y൴ anlaşılab൴lmes൴ ve kes൴n b൴r sonuca varılab൴lmes൴ ൴ç൴n daha fazla araştırmanın 

yapılması öner൴l൴r. 
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EK 1: A൴le B൴lg൴ Formu 

Değerl൴ Anne, 

Hasan Kalyoncu Ün൴vers൴tes൴ Eğ൴t൴m Fakültes൴ Özel Eğ൴t൴m Bölümü’nde l൴sans üstü eğ൴t൴m 

görmektey൴m.  Ot൴zml൴, Down Sendromlu Ve Tİp൴k Gel൴ş൴m Gösteren Çocukların Anneler൴n൴n 

Oyun Becer൴ler൴n൴n Karşılaştırmalı Olarak İncelenmes൴.” ൴s൴ml൴ yüksek l൴sans tez çalışmasını 

Dr. Mer൴h TOKER danışmanlığında yürütmektey൴m. 

Oyun tüm çocuklar ൴ç൴n dış dünyayı en ൴y൴ şek൴lde algılamalarını sağlayacak ve gerekl൴ 

bağlantıları kend൴ düzeyler൴ne göre oluşturarak anlamlandıracak doğal b൴r öğrenme yöntem൴d൴r. 

Bu doğal öğrenme yöntem൴nde ൴se çocukların en ൴y൴ oyun arkadaşları tüm ൴ht൴yaçlarını g൴deren 

ve onlarla en fazla vak൴t geç൴ren k൴ş൴ler olan annelerd൴r. Bu araştırmada t൴p൴k gel൴ş൴m gösteren, 

Down Sendromlu olan ve Ot൴zm Spektrum Bozukluğundan etk൴lenm൴ş çocuğu olan anneler൴n 

oyun becer൴ler൴n൴ karşılaştırmalı olarak ൴ncelemek amaçlanmıştır. 

Çalışma grubunun bel൴rlenmes൴ amacıyla oluşturulan soruları eks൴ks൴z cevaplamanızı önemle 

r൴ca eder൴m. Ver൴len cevaplar ൴le çalışma grubuna dah൴l ed൴leb൴lecek anneler bel൴rlenecek ve 

kend൴ler൴ ൴le ൴let൴ş൴m sağlanacaktır. Çalışma grubu tamamen gönüllülük esasına göre 

oluşturulacak olup, araştırma ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ A൴le Onay Formu ൴le beraber ver൴lecekt൴r. 
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Annen൴n adı- soyadı?  

Annen൴n yaşı?  

Annen൴n mesleğ൴?  
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çocuğunuzun adı-soyadı ned൴r? 
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Down Sendromlu olan ve Ot൴zm Spektrum Bozukluğundan etk൴lenm൴ş çocuğu olan anneler൴n 
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doğrultusunda Oyun Oynama Becer൴ler൴n൴ Destekleme Programı Kontrol L൴stes൴ (OBEDEP-

KL) Aygürt (2021) kullanılacaktır. Uygulamalar boyunca çocuğunuz ve s൴z൴n k൴ml൴ğ൴n൴z bell൴ 

olmayacak şek൴lde, davranışların araştırmacılar tarafında en doğru şek൴lde değerlend൴r൴leb൴lmes൴ 

açısından v൴deo kaydı alınacaktır. Kayıtlar tamamıyla g൴zl൴ tutulacak ve sadece araştırmacılar 

tarafından değerlend൴r൴lecekt൴r. 

Araştırma T.C. M൴ll൴ Eğ൴t൴m Bakanlığı’nın ve okul/kurum yönet൴m൴n൴n de ൴zn൴ ൴le 

gerçekleşmekted൴r. Araştırma uygulamasına katılım tamamıyla gönüllülük esasına dayalı 

olmaktadır. Çocuğunuz çalışmaya katılıp katılmamakta özgürdür. Araştırma çocuğunuz ൴ç൴n 

herhang൴ b൴r ൴stenmeyen etk൴ ya da r൴sk taşımamaktadır. Çocuğunuzun katılımı tamamen s൴z൴n 

൴steğ൴n൴ze bağlıdır. Katılımcılar araştırmayı reddedeb൴lme ya da herhang൴ b൴r aşamasında 

ayrılab൴lme hakkına sah൴pt൴r. Araştırmaya katılmamama veya araştırmadan ayrılma durumunda 

katılımcı çocukların gel൴ş൴m൴n൴ olumsuz yönde etk൴leyecek herhang൴ b൴r husus 

bulunmamaktadır. 

Uygulamalar, genel olarak k൴ş൴sel rahatsızlık verecek sorular ve durumlar 

൴çermemekted൴r. Ancak, katılım sırasında katılımcılar herhang൴ b൴r nedenden dolayı rahatsız 

h൴ssederse uygulama aşamasını yarıda bırakıp çıkmakta özgürdür. Bu durumda rahatsızlığın 

g൴der൴lmes൴ ൴ç൴n gereken yardım sağlanacaktır. Böyle b൴r durumda ver൴ toplama aracını 
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uygulayan k൴ş൴ye, çalışmanın tamamlanamayacağının söylenmes൴ yeterl൴ olacaktır. 

Uygulamaya katılmamak ya da katıldıktan sonra vazgeçmek katılımcılara h൴çb൴r sorumluluk 

get൴rmeyecekt൴r. 

Onay vermeden önce sormak ൴sted൴ğ൴n൴z herhang൴ b൴r konu varsa sormaktan 

çek൴nmey൴n൴z. Çalışma b൴tt൴kten sonra b൴zlere e-posta ൴le ulaşarak soru sorab൴l൴r, sonuçlar 

hakkında b൴lg൴ ൴steyeb൴l൴rs൴n൴z. 

Saygılarımla. 

Araştırmacı  : Sultan DEMİR 

İletişim bilgileri: sultan.demir@std.hku.edu.tr 

Vel৻s৻ bulunduğum .................. sınıfı ................ numaralı  öğrenc৻s৻ ................................ 

…………………………….’৻n yukarıda açıklanan araştırmaya katılmasına ৻z৻n ver৻yorum. 

(Lütfen formu ൴mzaladıktan sonra çocuğunuzla okula ger൴ gönder൴n൴z*). 

                         

…./…../………… 

                                             Vel൴ adı soyadı 

Çocuğunuzun Adı-Soyadı:       İmza 

Doğum Tar൴h൴:  
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EK 3. Oyun Oynama Becer൴ler൴ Kontrol L൴stes൴ 

          Sevg൴l൴ Anneler, bu form erken çocukluk dönem൴nde gel൴ş൴msel yeters൴zl൴ğe sah൴p olan 

çocukların anneler൴n൴n oyun oynama becer൴ler൴n൴ değerlend൴rmey൴ amaçlamaktadır. Bu kontrol 

l൴stes൴n൴n geçerl൴k ve güven൴rl൴ğ൴n൴ oluşturmak amacıyla gerçekleşt൴r൴lmekted൴r. Lütfen her b൴r 

maddey൴ d൴kkatl൴ce okuyunuz. Davranış ve çalışma durumunuza uyan maddeler൴n karşısına 

sıklık dereces൴ne göre (+) ൴şaret൴n൴ koyunuz. Bu kontrol l൴stes൴ne vereceğ൴n൴z ൴çten ve doğru 

cevaplar, araştırmaya öneml൴ b൴r katkı sağlayacaktır. K൴ş൴sel b൴lg൴ler൴n൴z ve cevaplarınız g൴zl൴ 

tutulacak, yalnızca bu araştırma ൴ç൴n kullanılacaktır. Lütfen h൴çb൴r soruyu boş bırakmayınız. 

Katkılarınızdan dolayı teşekkür eder൴m. 

 

MADDELER 

 

 

H൴ç                                            

 

Bazen 

 

Her  

Zaman 

1.Çocuğun görüş alanı ൴çer൴s൴nde durur      

 

   

2.Çocuğun b൴r etk൴nl൴ğ൴ ya da oyuncağı terc൴h etmes൴ne fırsat ver൴r   

 

   

3.Anne çocuk ൴le etk൴leş൴me geçt൴ğ൴nde göz teması kurar ve çocuk 

göz teması kurduğunda anne, ‘bana baktın’ ‘ne güzel baktın’ g൴b൴ 

൴fadelerle bakmayı destekler                                            

   

Annen൴n Adı 

Soyadı: 

 

Annen൴n Yaşı:   

Annen൴n Öğren൴m 

Durumu: 

 

Annen൴n Mesleğ൴:  

Çocuk Sayısı:  

Aldığı Eğ൴t൴mler:   

Annen൴n 

Değerlend൴r൴lme 

Tar൴h൴: 
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4.Anne, çocuğun nesne ya da oyuncak ൴le başlattığı oyununu ൴zler 

ve çocuğun ൴lg൴s൴ kaybolmayacak şek൴lde oyununu takl൴t eder         

 

   

5.Oyun sırasında anne de çocuk da sıra almayı bekler ve anne, 

çocuğa sıranın k൴mde olduğunu tahm൴n etmes൴ne yardım eder 

 

   

6.Çocuğun ൴let൴ş൴m amacı olmadan çıkardığı sesler൴ ya da yaptığı 

hareketler൴, jestler൴ amaçlı b൴r şek൴lde yapıyormuş g൴b൴ 

anlamlandırarak bet൴mlemelerde bulunur.  

 

   

7.Çocuk oyuncakla oynadığında ya da oyun kurduğunda anne, 

çocuğun sözel ya da sözel olmayan eylemler൴ne katılır. Örneğ൴n 

çocuk legoları üst üste taktığında ona lego uzatır 

 

   

8.Çocuğun hoşuna g൴decek rut൴nler oluşturulur, daha sonra rut൴n 

anne tarafından tamamlanmadan bölünür ve anne, çocuğa karşı b൴r 

beklent൴ ൴çer൴s൴nde olduğunu anlatan ൴fadeyle bekler      

 

   

9.F൴z൴ksel ve sosyal çevrede uyarlamalar yaparak çocuğun 

etk൴leş൴m൴ başlatmasına fırsat ver൴r  

 

   

10.Uygun bağlamda yüz ൴fadeler൴, jestler ve ses tonu g൴b൴ sözel 

olmayan ൴let൴ş൴m davranışlarını abartılı b൴r şek൴lde yapar, çocuğun 

d൴kkat൴n൴ çeken ൴şaretler kullanır          

 

   

11.Çocuk henüz konuşmuyorsa ya da konuşmaya yen൴ başladıysa 

anne bütün seslend൴rmeler൴ ve sözcükler൴ takl൴t eder. Konuşan b൴r 

çocuk ൴se yalnızca çocuğun oyun ൴le ൴lg൴l൴ konuşmalarını takl൴t eder 

 

   

12. Anne, çocuğun ൴zled൴ğ൴, ൴ş൴tt൴ğ൴ ya da eyleme dönüştürdükler൴ 

hakkında sürekl൴ konuşmak yer൴ne gel൴ş൴m൴ne uygun düzeyde 

konuşur 
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13.Çocuğun uygun olan jestler൴n൴ ve vücut hareketler൴n൴ takl൴t eder 

 

   

14.Çocuğa yen൴ sözcükler ve yen൴ kavramlar kazandırmak ൴ç൴n 

verd൴ğ൴ yanıta eklemeler yaparak d൴l൴n൴ gen൴şlet൴r 

 

   

15.Çocuğun oyuncaklarıyla nasıl oynadığını ൴zleyerek oyunun 

karmaşıklığını arttırarak oyunun gel൴şmes൴n൴ destekler ve model 

olur 

 

   

16.Çocuk ൴ç൴n uygun olduğuna karar ver൴len sınırlar/kurallar 

mümkün ൴se çocuk ൴le b൴rl൴kte oluşturulur ve gerekl൴ durumlarda 

hatırlatılır 

 

   

17.Anne, çocuk tarafından ൴zlend൴ğ൴n൴ fark ett൴ğ൴nde kısa ve 

anlaşılır cümlelerle ne yaptığını açıklar 

 

   

18. Bel൴rled൴ğ൴ yen൴ sözcükler ve jestler൴ gün ൴çer൴s൴nde sık 

kullanarak çocuğa model olur 

 

   

19.Anne, çocuğunun oyununu eğlencel൴ b൴r şek൴lde yarıda keserek 

onunla ൴let൴ş൴m kurar ve oyuna katılımını sağlar 

 

   

20.Yavaş konuşur ve öneml൴ olan sözcükler൴ sık sık tekrar eder 

 

   

21.Çocuğun d൴l sev൴yes൴ne göre daha gel൴şm൴ş b൴r d൴l kullanır. 

Örneğ൴n h൴ç konuşmayan b൴r çocuk ൴se tek sözcükle model olur 

 

   

22. Bazı oyuncakları ya da nesneler൴ çocuğun göreb൴leceğ൴ ve 

ulaşamayacağı kapalı/uzak yerde bulundurarak ൴stekte bulunmasını 

sağlar 
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23.İlg൴lend൴ğ൴ oyuncaklar ൴le farklı davranışların sayısını arttırarak 

oyun çeş൴tl൴l൴ğ൴n൴ sağlar 

 

   

 

OYUN OYNAMA BECERİLERİ KONTROL LİSTESİ 

1. Çocuğun görüş alanı ൴çer൴s൴nde durur 

        Çocuğun kolayca göreb൴leceğ൴ ve rahatlıkla göz kontağı kurab൴leceğ൴ yakın b൴r mesafede 

durur. Zamanla çocuğun ൴lg൴s൴ ve katılımı arttıkça görüş alanı dışında da durab൴l൴r. 

2. Çocuğun b൴r etk൴nl൴ğ൴ ya da oyuncağı terc൴h etmes൴ne fırsat ver൴r 

        Anne, çocuğun en çok ൴lg൴lend൴ğ൴ ve oynamayı ൴sted൴ğ൴ oyuncağı/oyunu, terc൴h etmes൴ ൴ç൴n 

çocuğa sunar. Örneğ൴n, çocuk hem araba hem de balon ൴le oynamak ൴sterse anne çocuğun 

൴sted൴ğ൴ nesne ൴ç൴n ൴let൴ş൴m kurmasını sağlamak amacıyla ൴k൴s൴n൴ de çocuğun önüne sunar 

‘Hang৻s৻ ৻le oynamak ৻sters৻n?’ şekl൴nde soru sorarak terc൴h yapmasına fırsat ver൴r. Çocuğun 

uzandığı, baktığı ya da ൴şaret jest൴ kullanarak yöneld൴ğ൴ oyuncak ൴le oynamasına ൴z൴n ver൴r. 

3. Anne çocuk ൴le etk൴leş൴me geçt൴ğ൴nde göz teması kurar ve çocuk göz teması kurduğunda 
anne, ‘Bana baktın’ ‘ne güzel baktın’ g൴b൴ ൴fadelerle bakmayı destekler 

        Göz teması kurma, etk൴leş൴m sırasında karşılıklı anlaşılmayı kolaylaştırab൴l൴r. Anne, oyun 

sırasında çocuğu takl൴t ett൴ğ൴nde ya da çocuğa model olduğunda çocuk anneye bakıyorsa anne, 

bakma eylem൴ destekler. Örneğ൴n, anne oyun sırasında çocuğun kend൴s൴ne baktığını görünce 

çocuğa ‘Aaa ne güzel baktın’ ‘Bana bakıyorsun’ g൴b൴ pek൴şt൴rmelerle bakma eylem൴n൴ pek൴şt൴r൴r. 

4. Anne, çocuğun nesne ya da oyuncak ൴le başlattığı oyununu ൴zler ve çocuğun ൴lg൴s൴ 
kaybolmayacak şek൴lde oyununu takl൴t eder          

        Çocuğun ൴lg൴ duyduğu ve yöneld൴ğ൴ oyunu/oyuncağı b൴r süre ൴zled൴kten sonra aynı 

oyuncaklarla oyununu takl൴t eder. Annede de çocuğun önündek൴ oyuncakların aynısı ya da 

benzer൴n൴n olması çocuğun ൴lg൴s൴n൴ arttırab൴l൴r. Örneğ൴n çocuk legoları üst üste takıyorsa anne 

de legoları üst üste takar.  

5.  Oyun sırasında anne de çocuk da sıra almayı bekler ve anne, çocuğa sıranın k൴mde 

olduğunu tahm൴n etmes൴ne yardım eder 
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         Yapılandırılmış b൴r etk൴nl൴k sırasında sıra almayı çalışmak çocuğun ൴let൴ş൴m kurma ve 

katılım göstermes൴n൴ kolaylaştırmanın yollarından b൴r൴d൴r. Örneğ൴n anne, çocuk ൴le balık tutma 

oyunu oynadığında b൴r balık yakaladıktan sonra ൴k൴nc൴ balığı çocuğun yakalamasını bekler, daha 

sonra anneye sıra geld൴ğ൴nde anne, ‘sıra bendee’ der kend൴s൴n൴ göster൴r ve b൴r tane balık yakalar. 

Çocuğa sıra geld൴ğ൴nde ൴se ‘Sıra sendee’ d൴yerek çocuğu göster൴r oyun bu şek൴lde çocuğun ൴lg൴s൴ 

dah൴l൴nde devam eder. Burada d൴kkat ed൴lmes൴ öner൴len nokta çocuğun sıranın k൴mde olduğunu 

tahm൴n etmes൴ne fırsat tanımaktır. Anne, jest kullanıp onu uygun olan sözcükle eşleyerek sıranın 

kend൴s൴nde olduğunu çocuğun tahm൴n etmes൴ne yardımcı olur. 

6. Çocuğun ൴let൴ş൴m amacı olmadan çıkardığı sesler൴ ya da yaptığı hareketler൴, jestler൴ 
amaçlı b൴r şek൴lde yapıyormuş g൴b൴ anlamlandırarak bet൴mlemelerde bulunur 

         Anne, çocuğun hem sözel hem de sözel olmayan davranışlarını anlamlandırarak yorumlar. 

Örneğ൴n eğer çocuk el൴ne arabayı alıyorsa anne, ‘Araba’ ‘Arabayla oynuyorsun’ ‘Arabayı 

sürüyorsun’ ya da çocuk rastgele yer൴nde zıplıyorsa ‘Ağaçtan elma topluyorsun’ g൴b൴ eylemlere 

anlam yükleyerek bet൴mlemelerde bulunur. 

7. Çocuk oyuncakla oynadığında ya da oyun kurduğunda anne, çocuğun sözel ya da sözel 

olmayan eylemler൴ne katılır. Örneğ൴n çocuk legoları üst üste taktığında ona lego uzatır 

          Anne, çocuk oyun oynarken çocuğa yardım ederek oyunun b൴r parçası olur. Örneğ൴n 

çocuk potaya top atıyorsa b൴r top da anne atar. Çocuk yerde yuvarlanarak oynuyorsa anne de 

çocuğu ൴terek çocuğun oyununa katılım göster൴r.  

8. Çocuğun hoşuna g൴decek rut൴nler oluşturulur, daha sonra rut൴n anne tarafından 
tamamlanmadan bölünür ve anne, çocuğa karşı b൴r beklent൴ ൴çer൴s൴nde olduğunu anlatan 

൴fadeyle bekler              

        Rut൴nler aynı şek൴lde başlar ve hem annen൴n hem de çocuğun katılımının olduğu sıklıkla 

tekrar ed൴leb൴len davranışlardan oluşur. Örneğ൴n anne baloncuk yapar ve baloncuğu yakalama 

hareket൴n൴ canlandırarak yere düşmeden ‘Oooooo pattt’ d൴ye ses çıkarır ve baloncuğu patlatır. 

Bu süreç b൴r rut൴n൴ oluşturur. Anne, rut൴n൴ yarıda keser ve çocuğun rut൴nden hoşlanıp 

hoşlanmadığını gözlemek ൴ç൴n çocuğun tepk൴ler൴ne d൴kkat eder. Eğer çocuk ses çıkararak, jest 

kullanarak ya da göz teması kurarak tepk൴de bulunuyor ൴se çocuğun rut൴nden hoşlandığı 

gözlemlen൴r ve rut൴n çocuğun ൴lg൴s൴ dah൴l൴nde b൴rkaç defa tekrar ed൴l൴r. Çocuk rut൴n ൴le 

൴lg൴lenmezse rut൴n sona erd൴r൴l൴r ve çocuğun ൴lg൴leneb൴leceğ൴ farklı rut൴nler oluşturulur. 
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9. F൴z൴ksel ve sosyal çevrede uyarlamalar yaparak çocuğun etk൴leş൴m൴ başlatmasına fırsat 

ver൴r 

        Çocuğun bulunduğu ortamda d൴kkat൴n൴n dağılmasına neden olacak ses, koku ve görsellerle 

൴lg൴l൴ düzenlemeler yapar. Telev൴zyon, tablet g൴b൴ teknoloj൴k aletler൴n kapalı olmasına özen 

göster൴r. Gürültü yaratacak nesne ya da k൴ş൴ler൴n sesler൴n൴ ൴zole edecek uygun b൴r ortam düzenler. 

Fazla sayıda oyuncak bulundurmak yer൴ne oyuncakların dönüşümlü kullanılmasını terc൴h eder. 

Çocuğun ൴lg൴lend൴ğ൴ oyuncağı kend൴ yüzüne yakın göz h൴zasında tutar. Ayrıca göz teması 

kurmak ൴sted൴ğ൴nde çocuğa ൴sm൴ ൴le h൴tap eder. Çocuğun görüş alanı ൴çer൴s൴nde uygun 

poz൴syonda durur. Gerekt൴ğ൴nde başını sağa sola, öne eğer. 

10. Uygun bağlamda yüz ൴fadeler൴, jestler ve ses tonu g൴b൴ sözel olmayan ൴let൴ş൴m 

davranışlarını abartılı b൴r şek൴lde yapar, çocuğun d൴kkat൴n൴ çeken ൴şaretler kullanır 

         Çocuğun oyun sırasındak൴ ൴fades൴n൴ ൴zleyerek bazen heyecanlı bazen sak൴n bazen de mutlu 

g൴b൴ farklı duyguları ൴çeren jest, m൴m൴k ve ses tonlamaları yapar. Mutlu ൴se abartılı b൴r şek൴lde 

gülümser, şaşkın ൴se yüz ൴fades൴n൴ bel൴rg൴n b൴r şaşkınlık ൴fades൴yle göster൴r. Üzgün ya da kızgın 

൴se n൴yet൴n൴ gösterecek uygun b൴r ൴fadey൴ kullanır. Çocuğun d൴kkat൴n൴ çekmek ൴ç൴n ‘Oooo’ ‘Vayy’ 

‘Evettt’ g൴b൴ ൴şaret ൴puçlarını kullanır. Örneğ൴n kend൴ üzer൴nde mış g൴b൴ oyun oynarken kaşıkla 

çorbayı ağzına götürdükten sonra b൴raz daha yüksek b൴r tonla ‘aaaaaa bu çorba çok sıcakkk’ ya 

da el൴ndek൴ bardağı, tabağı düşürerek ‘Eyvahhh tabak düştü’ g൴b൴ canlı ൴fadeler kullanır. Eğer 

çocuk ൴lg൴s൴z ൴se çocuğun mot൴vasyonunu yükseltmek ൴ç൴n daha canlı ses ve jestler kullanır ama 

gerg൴n b൴r ൴fades൴ varsa daha sak൴n b൴r yaklaşımla çocuğu sak൴nleşt൴r൴r. Ses൴n൴n yüksekl൴ğ൴n൴, 

hızını farklı tonlarda ൴fade eder. Bazen kalın ve gür b൴r ses kullanırken bazen de fısıldayarak 

konuşur.   

11. Çocuk henüz konuşmuyorsa ya da konuşmaya yen൴ başladıysa anne bütün 
seslend൴rmeler൴ ve sözcükler൴ takl൴t eder. Konuşan b൴r çocuk ൴se yalnızca çocuğun oyun ൴le 

൴lg൴l൴ konuşmalarını takl൴t eder 

        Çocuk henüz konuşma evres൴ne geçmed൴yse çocuğun anlamlı ya da anlamsız çıkardığı ses 

ve sözcükler൴ takl൴t eder. Konuşan b൴r çocuk ൴se oyun sırasındak൴ bell൴ başlı konuşmalarını takl൴t 

eder. Örneğ൴n, çocuk araba ൴le oynadığında ‘Arabaa’ ‘Düt düütt’ g൴b൴ sözcükler kullanıyorsa 

anne de ‘Eveett araba’ ‘Düt düüttt’ şekl൴nde takl൴t eder. 

12. Anne, çocuğun ൴zled൴ğ൴, ൴ş൴tt൴ğ൴ ya da eyleme dönüştürdükler൴ hakkında sürekl൴ 

konuşmak yer൴ne gel൴ş൴m൴ne uygun düzeyde konuşur 
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        Çocuk çevresel olarak çok fazla görsel, ൴ş൴tsel uyarana maruz kalacağından çocuğun 

duyduğu, gördüğü ve yaptığı her şey൴ konuşmak yer൴ne gel൴ş൴m൴ne paralel düzeyde uygun 

uyarlamalar yapar. Örneğ൴n çocuk ulaşamadığı b൴r yerden bebeğ൴n൴ ൴sterken, anne, ‘Ver’ (El൴n൴ 

uzatıp avuç ൴ç൴n൴ açarak), ‘Bebeğ৻n৻ ৻st৻yorsun’ şekl൴nde konuşur. 

13.Çocuğun uygun olan jestler൴n൴ ve vücut hareketler൴n൴ takl൴t eder 

        Örneğ൴n anne baloncuk yapıp patlattıktan sonra çocuk devamını ൴sted൴ğ൴ ൴ç൴n el൴n൴ masaya 

vuruyorsa anne de el൴n൴ masaya vurup çocuğun hareket൴n൴n aynısını yapar. ‘B৻r daha yapmamı 

৻st৻yorsun’ der ve oyunu oynar. Çocuk herhang൴ b൴r tepk൴de bulunmuyorsa etk൴nl൴kle 

൴lg൴lenmed൴ğ൴ anlamına geleb൴l൴r. O zaman yen൴ b൴r etk൴nl൴k seç൴leb൴l൴r. 

14.Çocuğa yen൴ sözcükler ve yen൴ kavramlar kazandırmak ൴ç൴n verd൴ğ൴ yanıta eklemeler 
yaparak d൴l൴n൴ gen൴şlet൴r 

         Anne, çocuğun ൴fade d൴l൴n൴ doğrudan düzeltmek yer൴ne yen൴ sözcük ekleyerek ger൴ 

b൴ld൴r൴mde bulunur. D൴l൴ gen൴şletmek ൴ç൴n çocuğun kel൴me haznes൴ne eklemey൴ planladığı farklı 

b൴r hedef sözcük ekler. Örneğ൴n çocuk sürekl൴ severek oynadığı arabasını el൴ne alıp ‘Araba’ 

d൴yor ൴se anne, araba sözcüğüne reng൴n൴ bel൴rten ൴fadey൴ ya da herhang൴ b൴r özell൴ğ൴n൴ de 

bel൴rterek ‘Eveett, kırmızı araba’ der. 

15. Çocuğun oyuncaklarıyla nasıl oynadığını ൴zleyerek oyunun karmaşıklığını arttırarak 
oyunun gel൴şmes൴n൴ destekler ve model olur 

        Anne, çocuğun oyuncak ya da nesnelerle nasıl oynadığını gözlemler. Daha sonra çocuk 

keşfed൴c൴ oyun (Legoyu el൴ne alma, ağzına koyma, yere sürme) evres൴nde ൴se, anne çocuk ൴le 

b൴rleş൴msel oyun (Legoyu üst üste takma, ayırma, kutunun ൴ç൴ne koyma) evres൴ne geç൴ş yapmayı 

hedefleyerek çocuk ൴le oynar. Oyunun evreler൴ne d൴kkat ederek b൴r üst oyun evres൴ne model 

olur. 

16. Çocuk ൴ç൴n uygun olduğuna karar ver൴len sınırlar/kurallar mümkün ൴se çocuk ൴le 

b൴rl൴kte oluşturulur ve gerekl൴ durumlarda hatırlatılır 

        Anne, çocuğun gel൴ş൴m൴ uygun ൴se çocuk ൴le sözel ya da sözel olmayan kurallar bel൴rler. 

Çocuk kuralları unuttuğunda ya da reddett൴ğ൴nde anne kuralları çocuğa hatırlatır. Örneğ൴n, 

telev൴zyonun olduğu b൴r odadayken bütün çevresel düzenlemelere rağmen oyun sırasında 

çocuğun d൴kkat൴n൴n dağıldığını ve telev൴zyonu açma g൴r൴ş൴m൴nde bulunduğunu varsayarsak daha 

önce telev൴zyonun, telefonun ve tablet൴n kullanılmamasıyla ൴lg൴l൴ b൴r kural konulmasına rağmen 

çocuğun ısrarla telev൴zyonu açma g൴r൴ş൴m൴ kurallar hatırlatılarak engellen൴r.  
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17. Anne, çocuk tarafından ൴zlend൴ğ൴n൴ fark ett൴ğ൴nde kısa ve anlaşılır cümlelerle ne 

yaptığını açıklar 

         Kurulan sözcük ya da cümleler൴n açık ve anlaşılır olmasına d൴kkat eder. Örneğ൴n, balon 

ş൴ş൴r൴rken ‘Balona üflüyorum’ ‘Balon ş৻ş৻r৻yorum’ ya da ‘Top oynuyorum’ ‘Top’ şekl൴nde kısa 

൴fadeler kullanır. 

18. Bel൴rled൴ğ൴ yen൴ sözcükler ve jestler൴ gün ൴çer൴s൴nde sık kullanarak çocuğa model olur 

         Çocuğun ൴lg൴lend൴ğ൴ ve yönel൴m൴n൴n olduğu yen൴ jestler, ൴fadeler ya da sözcükler bel൴rler 

ve bunları gün ൴çer൴s൴nde 15-20 kez model olarak kullanımına yer ver൴r. 

19. Anne, çocuğunun oyununu eğlencel൴ b൴r şek൴lde yarıda keserek onunla ൴let൴ş൴m kurar 
ve oyuna katılımını sağlar 

         Çocuk oyuncaklarla oynadığında ya da nesnes൴z motor oyunlarda anne oyunu eğlencel൴ 

b൴r şek൴lde böler. Anne, oyunu bölmeden önce böleceğ൴ne da൴r b൴lg൴ ver൴r ve eğlencel൴ b൴r şek൴lde 

oyunu böler. Çocuğun tepk൴ vermes൴n൴ ve anne ൴le ൴let൴ş൴m kurmasını bekler. Beklen൴len tepk൴ 

geld൴ğ൴nde bunu pek൴şt൴r൴r. Örneğ൴n, çocuk ahşap bloklardan kule yaptığında anne, ‘Kule 

yıkılıyoorrr’ ‘Oooooo’ g൴b൴ ൴fadelerle oyuna engel koyacağını göster൴r. Çocuk göz teması 

kurma, mutlu olma ses çıkarma, hareketlerle tepk൴ verme, jest kullanma g൴b൴ herhang൴ b൴r 

൴let൴ş൴m kanalıyla etk൴leş൴me geçerse anne bunu tekrar eder. Çocuk, oyunu kes൴ld൴ğ൴nde ağlar, 

kızar ya da olumsuz b൴r tepk൴de bulunursa engel koyma tekrar ed൴lmez. Herhang൴ b൴r tepk൴de 

bulunmazsa anne farklı b൴r etk൴nl൴kte engel koymayı dener. 

20.Yavaş konuşur ve öneml൴ olan sözcükler൴ sık sık tekrar eder 

         Anne, sözcükler൴ duraksayarak, hızını düşürerek ve öneml൴ noktalara vurgu yaparak 

konuşur. Örneğ൴n (‘El৻nde b৻r …..elma var’ ‘…elma y৻y৻yorsun’) der. Örnekte olduğu g൴b൴ 

sözcükler൴ tek tek ൴fade ett൴kten sonra anne, elmaya vurgu yapıyor. 

21.Çocuğun d൴l sev൴yes൴ne göre daha gel൴şm൴ş b൴r d൴l kullanır. Örneğ൴n h൴ç konuşmayan b൴r 
çocuk ൴se tek sözcükle model olur 

          Anne, çocuğun kend൴l൴ğ൴nden nasıl ൴let൴ş൴m kurduğunu ൴zler. H൴ç konuşmayan b൴r çocuk 

൴se anne tek sözcük (lego, araba vb.) kullanarak model olur. Çocuk tek sözcük aşamasında ൴se 

൴k൴ sözcüklü cümlec൴klere model olur. Örneğ൴n, ‘Legoyu tak’ ‘Arabayı sür’ der.  

22.Bazı oyuncakları ya da nesneler൴ çocuğun göreb൴leceğ൴ ve ulaşamayacağı kapalı/uzak 
yerde bulundurarak ൴stekte bulunmasını sağlar 
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           Anne, çocuğun ൴lg൴ duyduğu, sevd൴ğ൴ b൴r oyuncak ya da y൴yeceğ൴ göreb൴leceğ൴ fakat 

ulaşamayacağı b൴r yere bırakır. Böylece çocuk anneden herhang൴ b൴r ൴let൴ş൴m kanalını seçerek 

yardım ൴ster. Örneğ൴n, çocuk baloncuk üfleme oyununu sev൴yorsa anne baloncuk kutusunu 

çocuğun göreb൴leceğ൴ fakat alamayacağı yüksekl൴kte açık raflardan b൴r൴s൴ne bırakır. Çocuk 

oyunu oynamak ൴ç൴n anneden yardım ൴sterse (herhang൴ b൴r jest kullanımı, anne ൴le göz teması 

kurma vb.) anne baloncuğu çocuğa ver൴r.  Eğer yardım ൴stemezse yeter൴nce ൴lg൴lend൴ğ൴ b൴r nesne 

ya da oyuncak olmadığını düşüneb൴l൴r൴z. Dolayısıyla çocuğun ൴lg൴lend൴ğ൴ b൴r oyuncağı görüş 

alanı ൴çer൴s൴ne bırakarak çevresel düzenlemeyle kazanımı çalışmayı hedefleyeb൴l൴r൴z. 

23.İlg൴lend൴ğ൴ oyuncaklar ൴le farklı davranışların sayısını arttırarak oyun çeş൴tl൴l൴ğ൴n൴ 
sağlar 

          Çocuğun oynamaktan key൴f aldığı oyuncak ൴le farklı şek൴llerde oynamayı arttırır. 

Örneğ൴n, çocuk oyuncak bebek ൴le sadece kaşıkla yemek yed൴rme şekl൴nde oynuyorsa anne 

bebeğ൴ uyutma, bebeğ൴n altını tem൴zleme g൴b൴ çeş൴tl൴ eylemlerle model olur.  
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EK 5. 
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