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OZET

Okul Oncesi Déonemde Oz-Diizenleme Becerileri ve Sosyo-Dramatik Oyun Arasimdaki

Iliskinin Incelenmesi
OZCAN, Ozge

Yiiksek Lisans Tezi, Temel Egitim ABD,
Okul Oncesi Egitimi Bilim Dali
Tez Damgmani: Prof. Dr. Asiye [IVRENDI
Mayis 2020, 124 sayfa

Bu ¢alismanin amaci okul oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu c¢ocuklarin
Ogretmen ve anne goriislerine dayali 6z-diizenleme becerilerinin sosyo-dramatik oyunun
boyutlarmma (sembolik arag, sembolik yerine koyma, sembolik karmasiklik) gore
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagip farklilasmadigini incelemektir. Tarama
modelinin kullamldig1 arastirmanin &rneklemi, Izmir il merkezindeki Milli Egitim
Bakanligi’na bagh ilkokul ve ortaokullara ait anasmiflarina devam eden 51 cocuktan
olusmaktadir.

Aragtirmanin verileri, ¢ocuklarin sosyo-demografik 6zelliklerini saptamak icin
kullanilan Kisisel Bilgi Formu, 4-6 Yas Cocuklarma Yé&nelik Oz-Diizenleme Becerileri
Olgegi Ogretmen Formu (Ivrendi ve Erol, 2018); 4-6 Yas Cocuklarina Yonelik Oz-
Diizenleme Becerileri Olgegi Anne Formu (Erol ve Ivrendi, 2018) ve Hanline, Milton ve
Phelps (2008) tarafindan gelistirilen ve Karaman (2012) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan
Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi olmak iizere dort farkli veri toplama araci ile toplanmistir.
Verilerin ¢oziimlenmesinde Tek Faktorlii Varyans Analizi (One-Way ANOVA), Tukey
Testi, Kruskal Wallis-H Testi kullanilmstir.

Arastirmanin  bulgulari, cocuklarin Ogretmen goriislerine gore 0z-diizenleme
becerileri engelleyici kontrol ve dikkat alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun
boyutlarindan biri olan sembolik karmasikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde
farklilastigin1  gosterirken; Ogretmen goriislerine gore 0Oz-diizenleme becerilerinin alt
boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlar1 arasinda yer alan sembolik ara¢ ve sembolik
yerine koymaya gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagsmadigim

gostermektedir. Cocuklarin anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerilerinin engelleyici
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kontrol-davranis ve engelleyici kontrol-duygu alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun
boyutlarindan olan sembolik karmasikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde
farklilastig1 saptanirken; anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerilerinin alt boyutlarinin
sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan olan sembolik ara¢ ve sembolik yerine koymaya
gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilasmadigi saptanmistir. Arastirmanin
bulgulart sonucunda, c¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore 6z-diizenleme becerilerinin
engelleyici kontrol ve dikkat alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik karmasikligin yiiksek seviyesinde oyun oynayan ¢ocuklar lehine anlamli bir
sekilde farklilagtigi goriilmektedir. Cocuklarin anne goriislerine gore 0z-diizenleme
becerileri engelleyici kontrol-davranis ve engelleyici kontrol-duygu alt boyutlarinin sosyo-
dramatik oyunun boyutlarindan olan sembolik karmasikligin sirasiyla yiiksek ve orta
seviyesinde oyun oynayan ¢ocuklar lehine anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmektedir.
Sonug olarak arastirmanin bulgulari, okul 6ncesi egitime devam eden c¢ocuklarin sosyo-
dramatik oyunlarinin karmasiklik diizeyi ile onlarin 6z-diizenleme becerilerinin iligkili

oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Oz-Diizenleme Becerileri, Calisma Bellegi, Dikkat Esnekligi,
Engelleyici Kontrol, Sosyo-Dramatik Oyun.
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ABSTRACT

Investigation on the Relationship between the Self-Regulation Skills and Socio-
Dramatic Play of 5-6 Years Old Pre-School Children

OZCAN, Ozge

Master’s Thesis, Department of Elementary Education
Preschool Education
Director of the Study: Prof. Dr. Asiye IVRENDI
May 2020, 124 pages

The purpose of this study was to investigate whether 5-6 year old children’s, who
were enrolled in early childhood institutions, self-regulation skills based on teachers’ and
mothers’ views differ based on the dimensions of the socio-dramatic play (symbolic agent,
symbolic substitution, symbolic complexity). The sample of this survey study, consisted of
51 children who were enrolled in preschools located in elementary and middle schools in
the centre of Izmir. Permission from the Provincial Directorate for National Education
were obtained to conduct the study.

Data were gathered by using Personal Information Form, Instrument for Measuring
Self-Regulation Skills of 4-6 Year Old Children (Teacher Form) (ivrendi and Erol, 2018);
Instrument for Measuring Self-Regulation Skills of 4-6 Year Old Children (Mother Form)
(Erol ve Ivrendi, 2018) and Socio-Dramatic Play Scale, which was developed by Hanline,
Milton and Phelps (2008) and adapted to Turkish by Karaman (2012). In analyzing the
data, One-Way ANOVA and Kruskall-Wallis H Test techniques were used.

The results of this study showed that sub-dimensions of inhibitory control and
attention statistically and significantly differ according to symbolic complexity which is
one of socio-dramatic plays’ dimensions. It was determined that 5-6 years old preschool
children self-regulation skills based on teachers’ views sub-dimensions (inhibitory control,
attention, working memory) statistically and significantly did not differ according to
symbolic agent and symbolic substitution, which are both of socio-dramatic
plays’dimensions. With respect to preschool children’s self-regulation skills based on
mothers’ views, the sub-dimensions of inhibitory control-behaviour and inhibitory control-
emotion statistically and significantly differ according to symbolic complexity, which is

one of socio-dramatic plays’ dimensions. It was determined that children’s self-regulation
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skills based on mothers’ views statistically and significantly did not differ according to
symbolic agent and symbolic substitution, which are both of socio-dramatic plays’
dimensions.

As a result of the findings of the study, preschool children self-regulation skills
based on teachers’ views sub-dimensions of inhibitory control and attention differ
significantly in favor of children playing at high level of symbolic complexity, which is
one of the dimensions of socio-dramatic play. Preschool children self-regulation skills
based on mothers’ views sub-dimensions of inhibitory control-behaviour and inhibitory
control-emotion differ significantly in favor of children playing at high and middle level of
symbolic complexity, which is one of the dimensions of socio-dramatic play. The findings
show the relationship between the complexity level of socio-dramatic play and children’s

self-regulation skills.

Keywords: Self-Regulation Skills, Working Memory, Attention Flexibility, Inhibitory

Control, Socio-Dramatic Play.
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BIiRINCI BOLUM: GIRiS

Oz-diizenleme yasamin kendisiyle birlikte baslayan ve insan olmanin ne oldugunun
anlasilmas1 konusunda temel Oneme sahip olan bir mekanizmadir. Tim canlilar kendi
gelisimlerine ve adaptasyonlarina rehberlik eden 6z-diizenleme mekanizmalarina sahip
olarak diinyaya gelmektedir ancak insanlarin mevcut kapasiteleri, kendi 6z-diizenleme
sistemlerini gelistirebilmeleri konusunda olduk¢a etkilidir. Yeni dogan bir bebek bile
yasaminin ilk yillarinda bakima ve yardima muhtag olsa da uyarlanabilir kontrol
kapasitesini gelistirebilme yetenegine sahip olarak diinyaya gelmektedir. Yasamin ilk
yillarinda oldukga tepkisel olan davranislar, olgunlasmaya ve deneyimlerin artmasina bagh
olarak bilin¢li ve amacli bir yone dogru gelisim gosterir. Cocuklar olgunlagmalar1 ve
cevresel deneyimlerinin artmasiyla birlikte giderek kontrollii, planli ve bilingli davraniglar
sergilemeye baglarlar. Son yillarda 6nemi giderek artmakta olan 6z-diizenleme becerileri
icin erken ¢ocukluk yillar1 kritik bir 6neme sahiptir. Erken cocukluk doneminde gerek
okulda gerekse sosyal cevrede c¢ocuklardan beklenen; akranlariyla olumlu iligkiler
kurabilme, duygularini ve davraniglarini kontrol edebilme, sosyal normlara uyumlu hareket
edebilme gibi beceriler, 6z-diizenleme becerileri ile iliskilendirilmektedir (Bronson,
2000Db).

Alanyazinda 6z-diizenleme kavrami arastirildiginda ¢ok boyutlu bir yap1 olduguna
dair genel bir kan1 oldugu goriilmektedir. Bu ¢ok boyutlu yapidan kaynakli olarak 6z-
diizenleme kavramu ile ilgili farkli tanimlar bulunmaktadir (McClelland ve Cameron, 2012;
McClelland, Ponitz, Messersmith ve Tominey, 2010; Vohs ve Baumeister, 2004). Oz-
diizenleme kavraminin ¢ok boyutlu bir yapi olarak ifade edilmesinin temel sebebi,
arastirmacilar tarafindan biligsel perspektif ve kisilik perspektifi olmak tizere iki farkli
sekilde ele alinmasidir. Oz-diizenleme kavramini biligsel perspektif iizerinden ele alanlar,
tist-bilis kavramina ve yiiriitiicli islev becerilerine odaklanirken (Kerr ve Zelazo, 2004);
kisilik perspektifinden ele alanlar ise miza¢ ve ¢aba gerektiren kontrol becerilerine
odaklanmaktadir (Kochanska, Murray ve Harlan, 2000). Yapilan arastirmalar 06z-
diizenleme becerilerinin ¢ocuklarin erken akademik becerileri tlizerinde kritik bir 6neme
sahip oldugunu gostermektedir (Cole, Martin ve Dennis, 2004; Kochanska ve dig., 2000).
Oz-diizenleme kavramu ile ilgili olarak egitim ortamlar1 baglaminda yapilan arastirmalarin
yiiriitiicl islev becerilerini igeren bilissel perspektife odaklandig goriilmektedir (Baymndir
ve Ural, 2016). Diisiik 6z-diizenleme beceri diizeyine sahip ¢ocuklar, saglikli bir kisilik

gelisimi olusturmalarin1 ve dgrenmelerini etkileyen; olumlu akran iligkileri kurabilme ve



bunu siirdiirebilme, bir duruma odaklanabilme, verilen yonergeleri takip edebilme ve
olumsuz diirtiilerini kontrol edebilme gibi konularda zorluk yagamaktadir. Bu tiirden sorun
yasanmasi okul oncesi kadar erken bir donemde bile ¢ocuklarin akademik ve sosyal geri
¢ekilmesine sebep olabilmektedir (Blair ve Diamond, 2008; McClelland ve Tominey,
2015). Tiim bunlarin yaninda 6z-diizenleme becerilerinin dgrenilebilir ve gelistirilebilir
olduguna dair kanitlar da bulunmaktadir. Arastirmalar 6z-diizenleme becerilerini etkin
olarak kullanabilen c¢ocuklarda, egitim ortamlarina uyumun, motivasyonun, d0grenmeye
katilimin, Ogretmen ve akranlarla olumlu iligkiler kurabilmenin yiiksek seviyede
seyrettigini gostermektedir (McClelland ve Tominey, 2015; Veijalainen, Reunamo ve
Alijoki, 2017). Veijalainen ve dig., (2017) yaptiklari arastirmada, okul Oncesi egitim
kurumuna devam eden ¢ocuklarin 6gretmen puanlamasina dayali olarak olgtiikleri 6z-
diizenleme becerileri ile farkli gelisim alanlar1 arasinda anlamli iligkiler bulmustur. Yiiksek
diizeyde 0z-dlizenleme becerisi sergileyen c¢ocuklarin diger ¢ocuklara oranla daha az
destege gereksinim duyduklari, sosyal becerilerinin kuvvetli oldugu, sosyal ¢evreye daha
kolay uyum saglayabildikleri ve esneklik gosterebildikleri, akran iligkilerinde daha basaril
olduklari, iletisim kurma ve 6grenme kapasitelerinin, motor becerilerinin daha iyi bir
diizeyde oldugu saptanmistir. Yapilan bu arastirma, okul 6ncesi donemde 6z-diizenleme
becerilerinin bahsedilen etkilerini destekler niteliktedir. Ayrica arastirmalar, ¢ocukluk
doneminde gelistirilen 6z-diizenleme becerilerinin bireyin tiim yasamini etkiledigini, 6z-
diizenleme becerisi gelismis olan bireylerin is ve sosyal yasamlarinda daha basarili
olduklarin1 ve duygu-durum bozuklugunu igeren psikolojik sikintilar1 daha az yasadiklarini
gostermektedir (Duckworth ve Seligman, 2005; Tangney, Baumeister ve Boone, 2004). Bu
baglamda ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin incelenmesinin  ve hangi erken
deneyimlerle iliskili oldugunun arastirilmasinin olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir.
Alanyazin incelendiginde oyuna dayali aktivitelerin 6z-diizenleme becerilerini
desteklemede etkili oldugu goriilmektedir (Tugrul, 2015). Arastirmalar, oyun oynamanin
ve oyuna dayali etkinliklerin uzun stireli dikkat, mantiksal akil yiiriitme, kisinin kendi
duygu ve disiincelerini yansitabilmesi, diirtiilerin engellenmesi, kisinin duygu ve
diistincelerini kontrol edebilmesi gibi becerileri destekledigini gostermektedir (Berk,
2013). Oyun, uzun yillardir erken c¢ocukluk doneminde c¢ocugun c¢esitli alanlardaki
gelisimine etkisi olan bir kavram olarak vurgulanmistir. Bugiin ise, ¢ocuklarin ge¢mis
yillardaki akranlariyla ayni oyun seviyesine ulasamadiklar1 goriilmektedir. Bu sebeple

erken ¢ocukluk doneminde oyun kavraminin 6nemini genel bir sekilde belirtmek yerine



oyunun kendi i¢inde ayrilan ¢esitli tiirlerine ve bu tiirlerin ¢cocuklarin gelisimine yonelik
potansiyel faydalarina dikkat etmek gerekmektedir (Bodrova, Germeroth ve Leong, 2013).

Bat1 diinyasi, ¢ocuklarin serbest oyun oynamasinin tiim gelisim alanlar1 lizerinde
etkili oldugu goriisiinii savunmaktadir. Arastirmalar, c¢ocuklarin kendi kendilerine
baslattiklar1 oyunlarin ¢ocuklarin sadece renkleri, sayilar1 ve sekilleri 6grenme gibi bilissel
becerilerine degil tim gelisim alanlarina katki sagladigi goriisiinii dogrulamaktadir. Uzun
yillardir yapilan arastirmalar, insanlarin tam potansiyellerine ulasabilmelerinin ve
potansiyellerini agiga cikarabilmelerinin erken c¢ocukluk doneminde oyun oynamaktan
gectigini vurgulamaktadir. Alanyazinda oyun igeriklerinin karmasikliginin erken ¢ocukluk
dénemi boyunca ¢ocugun yasiyla dogru orantili olarak degistigi yaygin olarak kabul edilen
bir gortstiir (Goldstein, 2012).

Bebeklerin ilk oyun deneyimleri bakim verenlerinin onlarla ce-ee gibi oyunlar
oynamasi ve ¢esitli yollarla onlar1 giildiirmeye ¢alismasiyla ortaya ¢ikmaktadir. Fakat bu
oyunlar bebegin kendisi tarafindan baslatilmadigi i¢in gercek bir oyun deneyimi
olusturmamaktadir. Bebeklerin oynadiklar1 ilk gercek oyunlar, gevrelerindeki nesneleri
kesfettikleri bagimsiz oyunlardir. Yasin biiyiimesiyle cevrelerini kesfetmeye baslayan
cocuklar kesfe dayali oyunlar oynarken; iki ii¢ yas civarinda gevrelerini kendilerinin
yonettikleri ve kontrol ettikleri (topla oynayabilme, bisiklet binebilme, sallanabilme vb.)
ustalik gerektiren oyunlar oynamaktadir. Iki yasindan sonra, tek basina oynanan bagimsiz
oyunu, ¢ocugun akranlarinin yaninda oynadigi, onlarin ne yaptiklariyla ilgilendigi ancak
etkilesim halinde olmadiklar1 oyun tiirii olan paralel oyun izlemektedir. Paralel oyun,
cocuklarin lig-dort yaslarinda oynamaya basladiklar1 akranlariyla etkilesim i¢cinde olduklari
sosyal oyuna zemin hazirlamaktadir. Sosyal oyun, ¢ocugun akranlariyla birlikte bloklardan
kule insa ettikleri basit oyunlardan kosarak yarig yapma gibi daha sert igerikli oyunlara ve
cocuklarin hayal gii¢lerine dayanarak kendilerinin yarattiklari, ¢esitli roller canlandirdiklari
karmasik oyunlara -sosyo-dramatik oyun- kadar her seyi igermektedir (Goldstein, 2012).

Yapilan arastirmalar, ¢ocuklarin hayal giiglerini ve yaraticiliklarin1 kullanmalari
sayesinde, serbest zaman dilimlerinde goniilli katilimlar: ile gelisen Sosyo-dramatik
oyunun c¢ocuklarin  0z-diizenleme becerilerini  Onemli derecede destekledigini
gostermektedir (Calabrese, 2003; Elias ve Berk, 2002). Cocuklarin farkli roller alip
canlandirdiklari, birbirleriyle etkilesim halinde olarak oyun sahneleri gelistirdikleri sosyo-
dramatik oyun, ¢ocuklara birbirleri arasindaki diisiince ayriliklarini tartisma ve isteklerini
uzlagsma ic¢inde senkronize etme imkani saglayarak sosyal bir anlayis kazandirmaktadir

(Calabrese, 2003; Lillard, 1998; Savina, 2014). Bu kisiler aras1 tartisma siireci ¢ocuklara



sosyal anlayis kazandirmanin yani sira olumsuz diirtiilerin engellenmesini saglayarak,
onlarin 6z-diizenleme becerilerinin gelismesine de katki saglamaktadir. Ayrica, ¢gocugun
sosyo-dramatik oyun igerisinde farkli rollere biiriinmesi, diinyayr roliinii canlandirdigi
kisinin goziinden gérmesine olanak saglar ve bu da biiriiniilen Kkarakterin zihinsel
durumlarinin ¢ocuk tarafindan yansitilmasiyla sonuglanir. Cocugun oyununu bu bilis
diizeyinde oynamasi kendi diisiince ve duygularina karsi mesafeli durmasini ve onlar
diizenlemesini gerektirmektedir (Lillard, 1998; Savina, 2014).

Uluslararas1 alanyazin incelendiginde, sosyo-dramatik oyun ve 06z-diizenleme
becerisi arasindaki iliskiyi saptayan c¢ok sayida arastirma oldugu goriilmektedir
(Cavanough, Clemence, Teale, Rule ve Montgomey, 2017; Carlson, White ve Davis-
Unger, 2014; Gilpin, Brown ve Pierucci, 2015; Goldstein ve Lerner, 2017; Hoffmann ve
Russ, 2012; Lindsey ve Colwell, 2013; McClelland ve dig., 2019; Slot, Mulder, Verhogen
ve Lesemon, 2017; Thibodeau, Gilpin, Brown ve Meyers, 2016; Walker, Fleer, Veresov ve
Duhn, 2019). Ulusal alanyazin incelendiginde ise, son yillarda okul Oncesi donem
cocuklarmin 6z-diizenleme becerilerine iliskin yapilan arastirmalarin artmakta oldugu
goriilmektedir (Adagideli, 2018; Adagideli, Sara¢ ve Ader, 2015; Celik ve Kamaraj, 2020;
Erol ve Ivrendi, 2018; Ertiirk-Kara ve Génen, 2015; Findik-Tanribuyurdu ve Yildiz, 2014;
Ivrendi, 2011; Ivrendi, 2016; Ivrendi ve Erol, 2018; Sop, 2016; Tutkun, Tezel-Sahin ve
Isiktekiner, 2016; Tuzcuoglu, Efe-Keskin, il¢i-Kiismiis ve Cengiz, 2019; Ural, Giiven,
Sezer, Azkeskin ve Yilmaz, 2015). Ancak yine ulusal alanyazin sosyo-dramatik oyun ve
0z-diizenleme becerileri arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar baglaminda
incelendiginde, dogrudan sosyo-dramatik oyun oynamanin 0z-diizenleme becerileri
tizerindeki etkisine yonelik bir arastirmaya rastlanilmamistir. Buradan hareketle, sosyo-
dramatik oyunun 6z-diizenleme becerileri iizerine etkisine yonelik yapilan bir aragtirmaya
rastlanilmamas1 ve 6z-diizenleme becerilerinin ¢ocuklarin gelisim alanlarina ¢ok yonlii
katki sagladig1 disiintildiigiinde, bu konunun {ilkemizde de incelenmesi gerektigi bu

arastirmanin temel dayanagini olusturmaktadir.

1.1. Problem Durumu

1.1.1. Problem Ciimlesi
“Cocuklarin 6z-diizenleme becerileri onlarin oynadigi sosyo-dramatik oyunun
boyutlarina gore farklilagsmakta muidir?” ifadesi bu ¢alismanin problem cilimlesini

olusturmaktadir.



1.1.2. Alt Problemler

1.

Cocuklarin 0gretmen goriislerine gore O6z-diizenleme becerilerinin alt boyutlar
(engelleyici kontrol, dikkat, ¢alisma bellegi) sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan

biri olan sembolik araca gore farklilagsmakta midir?

. Cocuklarin Ogretmen goriiglerine gore Oz-diizenleme becerilerinin alt boyutlar

(engelleyici kontrol, dikkat, ¢aligma bellegi) sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan
biri olan sembolik yerine koymaya gore farklilasmakta midir?

Cocuklarin 6gretmen goriislerine gore 0z-diizenleme becerilerinin alt boyutlar
(engelleyici kontrol, dikkat, calisma bellegi) sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan
biri olan sembolik karmasikliga gore farklilagsmakta midir?

Cocuklarin anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerilerinin alt boyutlar1 (dikkat,
caligma bellegi, engelleyici kontrol-duygu, engelleyici kontrol-davranig) sosyo-
dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik araca gore farklilagmakta midir?
Cocuklarin anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerilerinin alt boyutlar1 (dikkat,
caligma bellegi, engelleyici kontrol-duygu, engelleyici kontrol-davranig) sosyo-
dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya gore
farklilagmakta midir?

Cocuklarin anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerilerinin alt boyutlar1 (dikkat,
calisma bellegi, engelleyici kontrol-duygu, engelleyici kontrol-davranig) sosyo-
dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmagikliga gore farklilagmakta

midir?

1.2. Aragtirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci okul oncesi egitim kurumuna devam eden 5-6 yas

cocuklarinin Ogretmen ve anne gorislerine dayali 6z-diizenleme becerilerinin (dikkat,

calisma bellegi, engelleyici kontrol) sosyo-dramatik oyunun boyutlarina (sembolik arag,

sembolik yerine koyma, sembolik karmasiklik) gore farklilasip farklilasmadiginin

incelenmesidir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Okul o6ncesi donem, 6z-diizenleme becerilerinin gelisimi i¢in kritik bir donemdir.

Oz-diizenleme becerisi iyi gelismis olan bes-alti yas cocuklari; sirasin1 bekleyebilme,



oyuncagini arkadasiyla paylasabilme, baska bir arkadasinin elinde gordiigii ilgisini ¢ceken
bir objeyi arkadasinin elinden alma diirtiisiinii kontrol edebilme ve sinif i¢i rutinlerini takip
edebilme, sinif kurallarina uyabilme gibi becerileri sergileme kapasitesine sahiptir (Berk ve
Meyers; 2013; Blair, 2002). Bahsedilen bu kapasiteleri davranislariyla gosterebilen
cocuklar, diislincelerini, duygularint ve davraniglarii kontrol edebilme konusunda, bu
davraniglart sergilemekte zorluk ¢eken ¢ocuklara gore dnemli ilerlemeler kaydetmislerdir.
Cocugun bu davraniglar1 sergileyebilmesi, yiiriitiicii islevlerin kapsaminda bulunan
dikkatin siirdiiriilebilmesi, diirtiilerin engellenebilmesi, diisiince ve davranislarin esnek bir
sekilde, amaclanan uygun davranisa dogru yonlendirilmesini igeren zihinsel siirecleri
gerektirmektedir (Berk ve Meyers, 2013; Welsh, Friedman ve Spieker, 2008).

Vygotsky (1978), sosyo-dramatik oyunlarin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinin
gelismesi i¢in zengin ¢evresel deneyimler sagladigini ifade etmektedir. Sosyo-dramatik
oyun, grupla oynanan ve daha ¢ok gercek yasamdan konular1 igeren, oyun temasinin en az
iki oyun arkadasinin katilimiyla sekillendigi ve oyun esnasinda katilimcilarin sozel ve
eylemsel olarak etkilesim halinde oldugu bir oyun tiiriidiir. Cocuklar {i¢ yas civarinda
sosyo-dramatik oyun oynamaya baslar ve hayali olarak baskalarinin roliine girer. Cocuk
hayalindeki durumu canlandirmak igin, bir nesneyi hayali bir bagka nesnenin yerine
kullanabilir ve gercek yasamini hayali oyunu araciligiyla canlandirabilir (Smilansky,
1968). Sosyo-dramatik oyun, sembolik nesne kullanimi, akranlarla sézel etkilesimde
bulunarak role biiriinme ve bu sayede temsili diisiinebilme gibi temel dinamikleri icermesi
sayesinde 0z-diizenleme becerilerinin gelisimini desteklemektedir (Bergen, 2002; Bodrova,
2008; Vygotsky, 1978). Vygotsky, sosyo-dramatik oyunun kazanimlarindan biri olan 6z-
diizenleme becerilerinin gelismesiyle birlikte cocugun, istedigi, keyif aldigi durumu
basarmak ic¢in 6zerk bir sekilde diisiiniip diirtiilerini ve davranislarini kontrol altina alip,
kendi 6z-disiplinini saglayabildigini ifade etmektedir. Sosyo-dramatik oyun esnasinda
siirekli olarak oyunun sosyal normlarina uygun davranislar sergileme ile kendi diirtiisel
davraniglarina gore davranma egilimi arasinda kalan ¢ocuk, ¢ogu zaman sosyal normlara
gore davranmayr tercih etmekte ve kendi davraniglarina isteyerek sinirlama
getirebilmektedir (akt. Meyers ve Berk, 2014). Bunun yaninda ¢ocugun sosyo-kiiltiirel
¢evreden edinilen deneyimlere dayali olarak yarattigi hayali sahnelerde sembolik nesneler
kullanmasi da, kullanilan nesnenin halihazirda var olan anlamimin degismesine ve bu
sayede c¢ocugun, kurguladigi sahne icerisinde kullanacagi nesneyi gercek anlamindan
bagimsiz olarak kullanip, eylemde bulunabilmesine olanak saglamaktadir. Bu baglamda,

diistince alan1 somut gergeklikten giderek ayrilmaya baslayan ¢ocuk daha fazla soyut



diistinebilir ve diirtiilerini kontrol altina alarak, onlar yerine uygun alternatif yanitlar
tiretebilir (Vygotksy, 1978). Ayrica, oyunun sosyal normlarina uyum saglayarak kendi
davraniglarina isteyerek sinirlama getirebilme ve sembolik nesne kullanma, sembolik
eylemlerde bulunabilme gibi dinamikler sayesinde alternatif uygun yanitlar iiretebilme
becerisi gelisen ¢ocuk, basladigi bir isi basariyla tamamlayabilmeyi de grenmektedir.
Tiim bunlarin yaninda sahneleri siirekli olarak degisen sosyo-dramatik oyunlar ¢ocuklarin
akranlartyla is birligi igerisinde plan yapabilme, organize edebilme, karar verebilme ve
problem ¢6zebilme gibi yiiriitiicii islev kapasiteleri ile yakindan iliskili olan iist diizey
diistinme becerilerini kullanmalarina da olanak saglamaktadir (Bodrova, 2008; Prairie,
2013; Trawick-Smith, 2017; Vygotsky, 1978). Son yillarda yapilan giincel aragtirmalar da
Vygotsky’nin ve diger arastirmacilarin gorisleriyle paralel olarak, sosyo-dramatik oyunun
0z-dlizenleme becerilerinin gelisimine katki sagladigin1 gostermektedir (Berk ve Meyers,
2013).

Erken cocukluk doneminde sosyo-dramatik oyun ve 0Oz-diizenleme becerileri
arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirma i¢in ilgili konunun ¢alisildigr yurt ici ve yurt
dis1 aragtirmalar incelenmistir. Yapilan alanyazin taramasi sonucunda, yurt disi
arastirmalarda sosyo-dramatik oyun ve Oz-diizenleme becerileri arasindaki iliskinin
incelendigi calismalar siklikla goriiliirken, yurt ici arastirmalarda dogrudan bu konuya
yonelik bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Erken ¢ocukluk déneminin  Onemli
deneyimlerinden olan sosyo-dramatik oyun ve 6z-diizenleme becerileri arasinda bir iliski
olup olmadigmmi ortaya koymayir amaglayan bu arastirma cocuklarin sosyo-dramatik
oyunlarin1 daha iy1 anlamak acisindan da 6nem tasimaktadir. Sosyo-dramatik oyun ve 6z-
diizenleme becerileri arasindaki iliskinin video kayitlarma dayali olarak incelendigi bu
aragtirmanin bu dogrultuda yapilacak ileriki ¢aligmalara kaynak olma niteligi tagiyacagi ve
ayrica yurt ici alanyazinda bu baglamda gozlenen agigi kapatmaya katki saglayacagi

distiniilmektedir.

1.4. Arastirmanin Simirhliklar:

e Arastirma Izmir iline ait iki ilge ile sinirlidr.

e Arastirma 2018-2019/2019-2020 egitim 6gretim y1li ile sinirlidir.

e Arastirmanin verileri 2018-2019 egitim dgretim yilinin bahar; 2019-2020 egitim
ogretim yilmin giiz déneminde Izmir ilindeki Milli Egitim Bakanligi'na (MEB)
bagl bir ortaokula ve bir ilkokula ait anasiniflarina devam eden 5-6 yas cocuklari

sinirhdir.



e Arastirma ulasilan kaynaklarla sinirhdir.

e Arastirmada kullanilan veri toplama araglari ile sinirhdir.

1.5. Tammmlar

Oz-Diizenleme Becerisi: Bireyin diisiincelerini, duygularmi ve davramislarmi
amaclarina yonelik olarak kontrol edebilmesi ve uygun olarak diizenleyebilmesi olarak
ifade edilmektedir (Vohs ve Baumeister, 2004; Zimmerman, 2000).

Yiiriitiicii Islevler: Bir araya gelerck o6z-diizenleme becerilerinin olusmasini
saglayan engelleyici kontrol (inhibitory control), ¢alisma bellegi (working memory) ve
dikkat (attention) gibi biligsel becerileri igeren bir mekanizmadir (Blair ve Razza, 2007,
Rueda, Posner ve Rothbart, 2005).

Sembolik/Simgesel Oyun: Cocuklarin heniiz sozel olarak ifade edemedikleri ve
semboller olmadan diigiinemedikleri fikirlerini ortaya cikarabilme firsati1 saglayan, hayal
giiclerine dayali olarak rol canlandirma, oyunda kullanilan nesnelere temsili anlam
yiikleme gibi boyutlar i¢eren oyun tiirii olarak ifade edilmektedir (Goncii, 2019; Piaget’den
aktaran DeVries, 2001).

-Mis gibi Oyun: Cocugun tek basina ya da akranlariyla birlikte, mevcut
durumundan baska bir yerde veya baska bir zamandaymis gibi davranarak farkli rollere
biirlindiigli bir oyun tiiriidlir. Bu oyun tiirli, eylemlerin ve nesnelerin sembolik olarak
dontistimiinii igermekle birlikte, oyun seviyesinin artamasiyla paralel olarak kisiler arasi
sozel etkilesimle birlikte senaryo olusturma, dogaglama yapma ve rol canlandirma gibi
eylemleri icermektedir (Bergen, 2002; Lillard ve dig., 2013).

Dramatik Oyun: Cocuklarin ger¢cek yasam deneyimlerinden esinlenip, -mis gibi
yaparak rol canlandirdiklari, bunu yaparken dramatik oyun boyunca taklit¢i konusmadan
veya sembolik nesneler ve eylemlerden yararlandiklart oyun tiiriidiir (Smilansky, 1968).

Sosyo-dramatik Oyun: Cocuklarin hayal giiglerini ve yaraticiliklarin1 kullanmalari
sayesinde, en az iki kisinin ¢ogunlukla ger¢ek yasami iceren temalardan yola ¢ikarak
birlikte oynadig1 ve sozel etkilesim i¢inde bulundugu, goniillii katilim ile gergeklesen oyun
formudur (Calabrese, 2003; Smilansky, 1968). Literatiirdeki farkli arastirmalarda, -mis gibi
oyun, sosyo-dramatik oyun ve sembolik oyun kavramlariin birbirinin yerine kullanildig

goriilmektedir (Goncii, 2019).



IKINCI BOLUM: KURAMSAL CERCEVE VE ILGILI ARASTIRMALAR
2.1. Kuramsal Cerg¢eve

2.1.1. Oz-Diizenleme Nedir?

Oz-diizenleme bireylerin hareketlerini ve tepkilerini kontrol etme becerisi olarak
ele alinmakta olup, saglikl kisilik gelisimi i¢in &nem tasimaktadir. Oz-diizenleme siiregleri
erken kisilik olusumu ve davranigsal uyum agisindan kritik bir 6neme sahiptir. Bu siiregler,
bireyin fiziksel, duygusal, bilissel ve kisiler aras1 alanlarinda gézlenebilmektedir (Calkin
ve Fox, 2002).

Oz-diizenleme yetiskinlerin yan1 sira ¢ocuklarin da diisiinceli, dikkatli ve amach
davranislar gerceklestirebilmelerini saglayan kapsamli bir i¢ mekanizmadir. Oz-diizenleme
iki isleve sahiptir. Bu islevlerden birincisi, kisinin diirtiilerini kontrol edebilme/kontrol
altina alabilme yetenegini icermesidir. Ikincisi ise, kisinin bir seyler yapabilme kapasitesini
icermesidir. Oz-diizenleme becerisine sahip olan cocuklar hazlarmm erteleyebilir ve ani
diirtiilerinin eyleme gectikten sonraki sonuclarini yeteri kadar diisinebilmeleri i¢in veya
onun Yyerine daha uygun alternatif eylemler disiinebilmek igin bu dirtiilerini
baskilayabilirler (Bodrova ve Leong, 2008).

Oz-diizenleme bir goreve odaklanmaktan, bilgiyi hatirlamaktan ve bir eylemi,
tepkiyi sinirlamaktan olusur. Bu davraniglara sinif ortaminda ¢ok sik rastlanilmaktadir.
Ornegin; siif yasaminda mevcut olan ve birbirini takip eden sinif rutinlerine uyma,
dikkatli olma, uygun davraniglar gosterme gibi eylemler 6rnek olarak gosterilebilir (Ponitz
ve dig., 2008; Ivrendi, 2011).

Cocuklarin kendi davraniglarini diizenlemek i¢in sahip olduklar1 6z-diizenleme
becerisi, ¢ocuklarin yasma gore farklilik gostermektedir. Dolayisiyla ebeveynler ve
egiticimler ¢ocuklarin yonergeleri takip etme ve dikkat siireleri konusunda bilingli olup,
beklentilerini gelisimsel farklilik faktdriinii dikkate alarak belirlemelidir (fvrendi, 2011;
Skibbe, Connor, Morrison ve Jewkes, 2011). Psikoloji biliminde arastirmacilar 6z-
diizenlemenin dogasini ve gelisimini ¢ok cesitli yollarla agiklamislardir. Bazi teorilere gore
0z-diizenleme kavrami, duygusal ya da biligsel gelisim gibi farkli gelisim alanlarina
odaklanarak aciklanirken; bazi teorisyenler de 0z-diizenlemeyi tek bir gelisim alanina
odaklanarak agiklamanin alternatif yollarin1 sunmuslardir.

Ancak teorik yaklasimlara genel g¢erceveden bakildiginda, yaklasimlarin gesitli

teorileri biinyesinde barindirdigi goriilmektedir. Bu bakimdan 6z-diizenlemenin teorik
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cercevesinin de baglica teorik perspektiflere dayandigi ve alternatif yaklasimlarla
karsilagtirildigr  goriilmektedir. Alanyazin incelendiginde 6z-diizenleme kavraminin
genellikle psikanalitik, davranisci, sosyal 6grenme, sosyal-bilissel, bilissel gelisim ve bilgi
isleme perspektiflerinden ele alindig1 gériilmektedir (Bronson, 2000a).

Vygotsky’nin 0z-diizenleme yaklasimi ise yukarida belirtilen perspektiflere bir
alternatif ve ayni zamanda belirtilen teorilere kiyasla kiicliik ¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerilerinin gelisimi i¢in daha agik yonergeler sunmaktadir. Vygotsky diger teorik
yaklasimlarin aksine, 6z-diizenlemeyi bilissel ve sosyal-duygusal olarak bilesenlere
ayirmamis, insanin ist diizey zihinsel islevlerinin birbirinden ayrilmaz bilesenleri olarak
ifade etmistir. Vygotsky yaklasimina gore, 6z-diizenleme Kkisinin bilingli davraniglar
sergileyebilmesidir ve bu becerilerin kazanimi cocuk gelisiminde kritik bir rol
oynamaktadir. Vygotsky’ye gore 06z-diizenleme becerilerinin kaynagi cocuklarin
bulundugu sosyal etkilesimlerdir. Cocuklar sosyal etkilesimlerde bulundukc¢a once bu
becerileri igsellestirmeye ve daha sonra bagimsiz olarak kullanmaya baglarlar.
Vygotsky’nin 6z-diizenleme becerilerinin gelisiminde sosyal etkilesimi vurgulamasinin
temel sebebi, bu becerilerin sinif ortaminda kendiliginden ya da ¢ocugun olgunlagsmasiyla
dogru orantili olarak gelisim gostermeyecegini dikkat ¢ekmektir. Vygotsky yaklagimina
gore Oz-diizenleme, egitim ortami veya oyun gibi sosyal baglamlarda formal ya da
informal yollarla 6gretilebilen ve 6grenilebilen bir beceridir. Bununla birlikte aileler ve
akran gruplart gibi sosyal baglamlar da 6z-diizenlemenin 6grenimi i¢in kritik bir 6nem
tasimaktadir. Vygotsky yaklagimimi benimseyenler i¢in, 6z-diizenleme becerileri sosyal
baglamlar tarafindan desteklenmezse, ¢ocuklar siirekli olarak degisim gosteren gevresel
uyaranlara bilingsiz ve amagsiz sekilde yonlenmeye devam edeceklerdir (Bodrova ve
Leong, 2006).

Yukarida da ifade edildigi gibi 6z-diizenleme becerisinin gelisimsel ve 6grenilebilir
bir kavram oldugu unutulmamalidir. Ayn1 sinirsel koklere sahip oldugu bilinen biligsel ve
duygusal 0z-diizenleme becerileri, ¢ocuklarin yaglarinin artmast ve beyinlerinin
gelismesiyle paralel olarak gelisim gostermektedir. Diger bir ifadeyle ¢ocuklar
diisiincelerini, duygularin1 ve davramiglarini giderek 6z-denetimli bir sekilde kontrol
edebilmektedir. Bilissel ve duygusal 6z-diizenleme mekanizmalarinin beyinde bagli oldugu
sinir kokleri ne kadar cok uyarilirsa gocugun 6z-diizenleme becerilerinin de o siklikla
gelisim gosterecegi belirtilmektedir (Bodrova ve Leong, 2008).

Vygoysky’e (1978) gore, c¢ocuklar akranlariyla ve yetigkinlerle informal

etkilesimlerde bulunduk¢a 06z-diizenlemeli davraniglar sergilemeyi Ogrenirler ve bu
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etkilesim arttikca da bu beceriler gelisim gosterir. Arastirmalar da kiigiik c¢ocuklarin
akranlar1 ve Ogretmenleriyle olan etkilesimlerinin niteligi tizerinde 06z-diizenleme
becerilerinin  yordayict etkisi oldugunu ve 06z-diizenleme becerilerinin gelisimini
desteklemede egitim ortamlarinin dolayisiyla da egitimcilerin 6nemli bir rolii oldugunu
gostermektedir. Okul Oncesi egitim ortamlarinda akranlariyla ve 6gretmenleriyle nitelikli
etkilesimler kurabilen ¢ocuklar, digerlerine gore daha iyi bir seviyede akademik ve sosyal
gelisim  gostermektedir. Cocuklarin  diisiincelerini, duygularim1  ve davranislarini
diizenleyebilme kapasiteleri sinif ortami igerisinde egitimcilerin mevcut desteklerine gore
farklilik gosterebilmektedir (Williford, Vick-Whittaker, Vitiello ve Downer, 2013). Bu
baglamda 6grenilebilir bir kavram oldugu bilinen 6z-diizenleme becerilerini desteklemek
olduk¢a Onem tagimaktadir. Alanyazinda 6z-diizenleme becerilerinin desteklenmesi ile
ilgili cesitli stratejilere ilerleyen kisimlarda yer verilmistir.

Erken ¢ocukluk doneminde 6z-diizenlemenin gelisimi ve bu gelisime aracilik eden
mekanizmalar ile ilgili Oneriler igeren ¢esitli psikolojik teoriler oldugu igin (Bronson,
2000a) literatiirde 6z-diizenleme kavramina iligkin fikir birligine varilamayan bir¢ok tanim
bulunmaktadir (Vohs ve Baumeister, 2004; McClelland ve Cameron, 2012; McClelland ve
dig., 2010). Oz-diizenlemeye iliskin siklikla karsilasilan tanimlardan biri Rothbart ve Bates
tarafindan Onerilmistir. Rothbart ve Bates’e (1998) gore, 6z-diizenleme becerileri, uyum
gosterme, uygun olmayan davraniglarin engellenmesi, duygu kontrolii, davraniglarin
diizenlenmesi, dikkat kontrolii, hazzin ertelenmesi gibi kavramlari icermekte ve bireysel
farkliliklardan etkilenmektedir.

Jahromi ve Stifter’e (2008) gore Oz-diizenleme en genis anlamiyla; davranis
diizenlemesi veya davranis kontrolii ve bir hedefin izlenmesi amaciyla aktif bastirma siireci
olarak tanimlanmaktadir.

Skibbe ve dig. (2011) o6z-diizenlemeyi; dikkat, calisma bellegi ve engelleyici
kontrol mekanizmalarimi igeren davranislarin diizenlenmesi olarak ifade etmektedir.
McClelland ve Tominey’e (2015) gore bu mekanizmalar, 6z-diizenleme becerileriyle ilgili
olarak siklikla karsimiza ¢ikan yiiriitiicii islev becerileri kapsaminda bulunmaktadir.

Calkins ve Williford (2009) ise 6z-diizenlemeyi, kisinin duygu ve davranislari
kontrol etme becerisi, akademik ve sosyal basarinin anahtari olarak ifade etmislerdir.

Yapilan arastirmalar Calkins ve Williford’un (2009) tanimini destekler nitelikte
olarak, cocuklarin erken ¢ocukluk doneminde sahip olduklar1 6z- diizenleme becerisinin
ileriki yillarda ki akademik basarilarim1 (Blair ve Razza, 2007; Matthews, Ponitz ve

Morrison, 2009; McClelland, Accock ve Morrison, 2006) ve sosyal yasamlarini anlaml
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olarak etkiledigini ortaya koymustur (Benavides-Nieto, Romero-Lopez, Quesada-Conde ve
Corredor, 2017; Duckworth ve Seligman, 2005; Moffitt ve dig., 2011; Tangney,
Baumeister ve Boone, 2004).

Blair ve Diamond’a (2008) gore 6z-diizenleme temel olarak, bireyin duygusal,
motivasyonel ve biligsel uyarilma seviyelerini korudugu, pozitif sosyal iliskiler, tiretkenlik,
basart ve olumlu benlik algisi olarak yansiyan, pozitif uyum ve adaptasyon saglayan
bilissel ve davranigsal siirecleri ifade etmektedir.

Oz-diizenleme ifade edilirken, diirtii kontrolii ve dz-denetim siklikla karsilasilan
kavramlardandir. Bu kavramlar genellikle uygun olmayan davranislarin engellenmesi, bir
etkinlige katilimin ertelenebilmesi veya bir 6diilii bekleyebilme becerilerini tanimlamak
icin kullanilmaktadir. Yine Oz-diizenlemeyle birlikte karsimiza c¢ikan 6z-yonelim ve
bagimsizlik gibi kavramlar da kontrol becerisi ve baslanilan bir aktiviteyi siirdiirebilme
becerilerini tanimlamak i¢in kullanilmaktadir.

Uzun yillardir iizerinde ¢alisilan 6z-diizenleme kavramina iligkin arastirmalar
incelendiginde, farkli teorilere dayandirilmasindan dolay1 farkli tanimlarda karsimiza ¢ikan
0z-dlizenlemenin son yillarda yapilan arastirmalarda gérece uzlasma saglanan ifadelerle
tanimlandig1 goriilmektedir (Ertiirk-Kara, Yildiz ve Findik, 2018; McCabe, Cunnington ve
Brooks-Gunn, 2004; Rademacher ve Koglin, 2018). Yapilan tanimlar incelendiginde; 6z-
diizenleme en genel anlamiyla kisinin diislincelerini, duygularini ve davranislarim
amaglarina yonelik olarak kontrol edebilmesi ve uygun olarak diizenleyebilmesi olarak

ifade edilmektedir (Vohs ve Baumeister, 2004; Zimmerman, 2000).

2.1.2. Oz-Diizenlemenin Boyutlar

Alanyazmn incelendiginde, 6z-diizenlemenin disiplinleraras: olarak bir¢ok sekilde
kavramsallastirildig1 goriilmektedir ancak genellikle bilis, duygu ve davranisi biinyesinde
baridiran bir kavram olarak ifade edilmektedir (McClelland ve dig., 2010; McClelland ve
dig., 2019). Vygotsky geleneginde de 6z-diizenleme, bilissel, sosyal-duygusal ve fiziksel
0z-diizenleme olarak bir biitiin halinde ele alinmaktadir (Bodrova ve Leong, 2007). Smith-
Donald, Raver, Hayes ve Richardson (2007) 6z-diizenlemeyi yiiriitiicii islevleri igeren
biligsel diizenleme, duygu diizenleme ve diirtiilerin fiziksel olarak kontrol edilebilmesini
iceren davranigsal diizenleme olarak agiklamaktadir. Oz-diizenleme becerilerinin gocugun
egitim ortamlarindaki akademik ve sosyal basarisi iizerindeki etkilerine yonelik yapilan
arastirmalar incelendiginde, genel olarak bu ii¢ boyutun ele alindig1 gorilmektedir (Blair

ve Raver, 2015; Bronson, 2000a; Ertiirk Kara ve dig., 2018).
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2.1.2.1. Bilissel 6z-diizenleme ve yiiriitiicii islevler. Son yillarda giderek artmakta
olan beyin arastirmalarinda, néro-bilimciler temel fiziksel ve bilissel kontrol siireglerinin
altinda yatan beyin mekanizmalarmi yiiriitici islevler kavrami adi altinda
incelemektedirler (Wagner ve Heatherton, 2011). Bir araya gelerek 06z-diizenleme
becerilerinin olugmasini saglayan biligsel beceriler genellikle yiiriitiicii islevler veya {ist
bilissel beceriler olarak adlandirilmaktadir. Bahsedilen bu beceriler, davranislari,
duygulari, disiinceleri istenen son duruma dogru, hedefe yonelik bir yiiriitme iginde
birlestirmektedir (Blair, 2002). Beyin frontal lobunun genis bir alanin1 kapsayan prefrontal
korteks, dikkat kontroliinii, ¢alisma bellegini, engelleyici kontrolii kapsayan yiiriitiicii islev
mekanizmalarmin kullanim siireglerinde yer almaktadir. Bireylerin sosyal davraniglarini,
diisiincelerini, duygularimi ve diirtiilerini kontrol edebilme becerilerini kapsayan 06z-
diizenleme becerilerinin islevsellesebilmesi, beynin prefrontal korteksinin siirece
katilmiyla gergeklesmektedir (Wagner ve Heatherton, 2011). Yapilan arastirmalardan
ulagilan genel sonuca gore, frontal lobun hasarli olmasi, kisinin 6zellikle biligsel kontrol ve
davranig diizenleme becerisi agisindan gilinliikk isleyislerini yerine getirememesi gibi
problemlerle iligkilendirilmektedir (Finley, 2014).

Yirttiicii islevler ¢ocuklarin yasaminda her alanda karsilarina ¢ikan, kisa ve uzun
vadeli katkilar1 olan bir yap1 olarak one ¢ikmaktadir (McClelland, Acock, Piccinin, Rhea
ve Strallings, 2013; McClelland ve Cameron, 2018). Yiiriitiicii islevlerin bebeklik
doneminden itibaren erken cocukluk donemi boyunca g¢ocuk gelisimi {izerinde etkili
oldugu ve yasam boyu kendini gosterdigi yapilan ¢ok sayida bilimsel arastirma tarafindan
kanitlanmistir (Anderson, 2002; Espy ve Kaufmann, 2002; Luciano, 2003; Welsh ve dig.,
2006). Alanyazinda yiiriitiicii iglevler kavramina ait farkli tanimlar bulunmasina ragmen,
yiiriitiicli islevlerin amaca ve gelecege yonelik davraniglar i¢in biligsel siiregleri igerdigi
konusunda genel bir kani bulunmaktadir. Bu bilissel siirecler genel anlamda dikkatin
diizenlenmesini, diirtiilerin kontrol edilebilmesini, hazzin ertelenebilmesini, calisma
belleginde bulunan bilgilerin koordinasyonunu ve davranisin diizenlenebilmesi igin
organize etme, siralama ve planlama kapasitelerini igermektedir (Blair, 2002; McCabe ve
dig., 2004; Welsh ve dig., 2006). Oz-diizenleme ile ilgili yapilan arastirmalarda bilissel
siire¢ ile yakindan iligkilendirilen {i¢ temel yiiriitiicii islev mekanizmasi bulunmaktadir
(McClelland ve dig., 2019; Ponitz ve dig., 2008). Bu mekanizmalar birbirinden farkli
ancak birbiriyle bir dongili igerisinde hareket eden ii¢ bilesene sahiptir. Bu bilesenler

Skibbe ve dig.’nin (2011) 6z-diizenleme taniminda belirtilen; dikkat, ¢alisma bellegi ve
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engelleyici kontroldiir. Blair’e (2016) gore, yiiriitiicii islevler; ¢alisma bellegi, engelleyici
kontrol ve dikkatin esnekligi ile iligkili genel psikolojik siiregleri ifade etmektedir. Bu ii¢
yiriitiicii iglev becerisi hem ¢ocuklarin hem de yetiskinlerin her tiir hedeflerini
gergeklestirebilmelerinin  temelini olusturmaktadir. Yiiriitiicii islevler bireylerin birgok
beyin aktivitesi i¢in hava trafik kontrolii gorevi gérmektedir (Raver ve Blair, 2016).

Arastirmalar  ylriitiicii islevlerin her boyutunun akademik siireglere katki
sagladigim1 ortaya koysa da, ozellikle dikkat, calisma bellegi ve engelleyici kontrol
mekanizmalarinin ¢ocugun davraniglar {izerindeki etkisinin erken ¢ocukluk yillarindaki
akademik ve sosyal basarilar iizerinde oldukga etkili oldugunu gostermektedir (Blair ve
Raver, 2015; McClelland ve Cameron, 2012; McClelland ve dig., 2019). Ornegin, -mis
gibi oyun oynayan bir ¢ocuk, oyununu oynarken dikkatini oyununa vermistir ve oyunun bir
sonraki agsamasinda ne yapmasi gerektigi konusunda zihnini siirekli bir bigimde islevsel
olarak kullanmaktadir, diger bir ifadeyle bellegi aktif olarak ¢alismaktadir. Bununla
birlikte ¢ocuk oyun oynadigi esnada 6gretmeni ya da bakim vereni ¢ocuga baska bir sey
yapmast i¢in seslendiginde, ¢ocuk dikkatinin yoniinii degistirerek ona sdylenene odaklanir.
Bu da cocugun haz aldigi bir eylemi birakmasini, diger bir ifadeyle diirtiilerini veya
arzularmi kontrol etmesini gerektirir (McClelland ve Cameron, 2018). Bu 6rnek ¢ocugun
oyununa ait giinlik bir rutini lizerinden verilmistir ancak bu beceriler yukarida da
belirtildigi gibi ¢ocugun hayatinin her alaninda (McClelland ve dig., 2013; McClelland ve
Cameron, 2018) karsisina ¢ikabilmektedir. Cocugun giinliik rutinleri, onlarin problem
¢Ozebilme, plan yapabilme ve basladiklar1 bir isi tamamlayabilmeleri i¢in diisiincelerini,
duygularim1 ve davranislarint kontrol etmeyi 6grenmelerine yardimci olan yiiriitiicii
islevlerin temel Onemini gostermektedir (McClelland ve Cameron, 2018). Bater ve
Jordan’in (2017) ¢ocuklarin giinliik rutinleri ve 6z-diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi
inceledikleri arastirmalarinda, ¢ocuklarin sinif ortamlarindaki giinliik rutinlerinin &6z-
diizenleme becerilerinin gelisimi iizerinde olumlu etkisi oldugu sonucuna ulagmalar1 da bu
ifadeyi destekler niteliktedir.

Dikkat, giinliik yasamimizda yer alan hemen hemen her eylemin gergeklestirilmesi
icin gerekli olan cesitli biligsel islevlerle iligkili ¢cok boyutlu bir yapidir. Dikkat, kisiye
amaca yonelik olarak gerceklestirecegi eyleme ait bilgiyi segme imkani saglayarak, kisiyi
uygun eylemi gergeklestirmeye yonlendiren ve bunun yaninda kisinin diisiincelerini,
duygularini, davraniglarin1 diizenleyen kontrol mekanizmasi olarak ifade edilmektedir
(Conejero ve Rueda, 2017). Dikkat, cocugun daha sonra hatirlamak ve kullanmak igin

bilgiyi alma, alirken dikkat etme ve bilgiyi isleme siirecini yansitmaktadir (McClelland ve
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Tominey, 2015). Ruff ve Rothbart’a (2001) gore, baz1 eylemler kolay olmasi, kisinin o
eylem hakkinda pratiginin olmasi ya da eylemi gergeklestirirken hizli olunmasi gibi
unsurlardan dolayr daha az dikkat gerektirirken; bazi eylemler de gerceklestirildigi siire
boyunca fazla dikkat vermeyi gerektirmektedir. Bu baglamda 6nem verilmesi gereken
konu amaca yonelik dikkatin nasil diizenlenmesi gerektigi tizerinedir.

Dikkatin diizenlenmesi, dikkati siirdiirmeyi ve odaklanmayi, dikkat dagitic1 ya da
durumla ilgisiz uyaranlar1 gormezden gelmeyi, amaca yonelik eylemi siirdiirebilmeyi ve bu
eylem boyunca dikkati koordine edebilmeyi, kisinin gerektiginde dikkatini bir nesneden
bagka bir nesneye ya da bir olaydan bagka bir olaya yoneltebilmesi gibi kapasiteleri
icermektedir (Harris, Robinson, Chang ve Burns, 2007; Johnson, Conture ve Walden,
2012). Dikkat diizenleme sistemlerinin gelisimi, okul 6ncesi donemde bulunan bir ¢ocugun
yeni karsilastigi duygusal ve stresli durumlar1 basarili bir sekilde ele alip, atlatabilmesi
konusunda olduk¢a Onem tagimaktadir. Cocugun dikkatini amaca yonelik olarak
degistirebilmesi ya da siirdiirmesi ¢ocuga stres faktorleri ve diger uyaranlarla basa ¢ikma
konusunda yeni yollar saglamaktadir (Ruff ve Rothbart, 2001; Smith-Donald ve dig.,
2007). Bahsedilen dikkat diizenleme becerileri ayn1 zamanda, ¢ocugun birbiriyle ¢atisan
durumlar1 daha iyi ele almasina, bilgiyi aklinda tutmasina ve bir sonraki eylemini
planlayabilmesi i¢in bir uyarana odaklanmasina ya da gerekli durumlarda dikkatinin yon
degistirmesine yardimei olmaktadir (Smith-Donald ve dig., 2007).

Dikkatin amaca yonelik eyleme odaklanmas1 ya da gerektiginde yon degistirmesi
alanyazinda yiiriitiicli dikkat olarak ifade edilmektedir (Eisenberg ve Spinrad, 2004; Ertiirk
Kara ve dig., 2018; Smith-Donald ve dig., 2007). Bireyin dikkatini amacmna yonelik,
goniillii olarak diizenlemesinin ve siirdiirmesinin (yiriitiicii dikkat) yani sira kisinin
gercekten istemese bile yapmasi gereken bir gorevi yerine getirmesi kapasitesini
(engelleyici kontrol) ifade eden ¢aba gerektiren kontrol kavrami, yiiriitiicii dikkati ve
engelleyici kontrolii iceren diizenleyici bir yapidir. Ornegin, gergekte oyun oynamak
isteyen bir ¢ocugun baska bir yere odaklanmasi gerektiginde bunu gergeklestirebilmesi gibi
(Eisenberg ve Spinrad, 2004; Eisenberg ve dig., 2004; Smith-Donald ve dig., 2007).

Cocugun dikkat dagitict unsurlara karsi dikkatini siirdiirebilmesi, ¢evresindeki
arkadaslarin1 rahatsiz etmemesi, gercekten istemese de tamamlamasi gereken etkinligi
bitirebilmesi ve bulunmasi gereken ortamda gerektigi kadar durabilmesi i¢in kendini
zorlamasi caba gerektiren kontrol becerisi sayesinde ger¢eklesmektedir. Bahsedilen bu
beceriler ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin olusumunda ve gelisiminde temel yap1 tasi

gorevi gormektedir (Eisenberg, 2005). Caba gerektiren kontrol becerisi ¢ocuklarin
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duygusal ya da davranigsal diizenleme konusundaki sorunlari ile iliskilendirilmektedir.
Caba gerektiren kontrol becerisine yeteri kadar sahip olamayan cocuklarda -diger bir
ifadeyle diirtiisel davranislar sergileyen- duygusal agidan 6fke, endise sahibi olma gibi
duygu durumlart goriiliirken; fiziksel agidan ise agresif olma, vurma gibi davranis
bozukluklar1 goriilmektedir. Eger cocuk bu beceriye sahipse, diirtliisel davranislarini
kontrol altina alabileceginden davraniglarini amaca yonelik olarak diizenleyebilecektir. Bu
baglamda ¢ocugun caba gerektiren kontrol becerisine sahip olmasi, sosyal yasaminda ve
akran iliskilerinde dislanma, geri ¢ekilme gibi problemler yasamamasi konusunda olduk¢a
onemlidir (Eisenberg ve dig., 2000; Eisenberg ve dig., 2004). Yapilan arastirmalar, ¢aba
gerektiren kontrol becerisi normal gelisim gdsteren hemen hemen her ¢ocugun yasamin ilk
bes yilinda st diizey bir seviyede gelisim gosterdigini ortaya koysa da, biyolojik ve
cevresel faktorlerden kaynaklanan bireysel farkliliklarin oldugunu da belirtmistir
(Eisenberg, 2005).

Calisma bellegi ise zihinsel olarak bilgiyi islemeyi ve hafizada tutmay1 saglayan bir
yapidir (McClelland ve Tominey, 2015). Bireyin 6z-diizenleme hedeflerini zihinsel olarak
temsil eden ¢aligma bellegi, yiiriitiicii islev ve 6z-diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi
daha fazla gii¢lendirebilecegi i¢in bu baglamda onem teskil eden bir mekanizmadir.
Calisma bellegi, dikkatin kontrol edebildigi bilissel ¢alisma alanmi olarak islev gérmekte
olup, cesitli bilgilerin kisa siireli olarak depolanabildigi ve islenebildigi, ayrica diger
yiirlitiici mekanizmalarin i¢inde de calisabilen bir dinamiktir (Finley, 2014). Calisma
bellegi ile ilgili alanyazin incelendiginde, kavramin siklikla kisa siireli bellek kavrami ile
birlikte kullanildig1 goriiliirken (Gathercole ve Alloway, 2006; Nadel ve Hardt, 2011; akt.
Aben, Stapert ve Blokland, 2012), ¢alisma belleginin kisa siireli bellek kavraminin teorik
cergevesini olusturan daha kapsamli bir yiiriitiicii iglev becerisi oldugunu ya da calisma
bellegi kavraminin kisa siireli bellegin giincel ifadesi olarak kullanildigimi belirten
caligmalar da mevcuttur (Aben, Stapert ve Blokland, 2012).

Baddeley’e (1992) gore calisma bellegi kavrami, hatirlanacak olan sinirli miktarda
bilginin zihnimizde korunabilmesi ve bu bilginin kontrollii bir sekilde kullanilabilmesi
olarak ifade edilirken, kisa siireli bellek ve calisma bellegi arasindaki iliski de kisa siireli
bellegin c¢alisma belleginin dnemli bir bileseni olarak aciklanmistir (Baddeley, 2000). Bu
baglamda calisma bellegi; 6grenme, akil yiiriitme ve algilama gibi biligsel islevler i¢in
kritik bir 6neme sahiptir. Bunlarin disinda, ¢ok yonlii gérevlerin diizenlenmesi, gorevler
arasindaki gecislerde dikkat degisikliginin etkili bir bicimde saglanabilmesi ve

gerektiginde uzun siireli bellegin aktiflestirilmesi i¢in gereklidir. Buradan yola ¢ikarak,
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calisma belleginin kisinin 6z-diizenleme hedeflerini zihinsel olarak temsil eden ve
stirdliren, bu sayede kisinin hedefine ulasmasini miimkiin kilan mutlak gerekli ve oldukca
onemli bir bilesen oldugunu sdylemek miimkiindiir (Finley, 2014). Erken ¢ocukluk
doneminde c¢ocuklardan devamli olarak c¢alisma bellegini kullanmalar, kurallar
hatirlamalar1 ve yoOnergeleri takip etmeleri istenir. Cocuklarin aldiklar1 bilgiler bir tek
adimdan olusan bir yonerge seklinde basit olabilecegi gibi ¢oklu yonergelerden de
olusabilir. Ornegin, bir ¢ocuk okuldan eve geldiginde yemegini yemeden once ellerini
yikamasi1 gerektigini hatirlar ya da coklu yonergeler aracilifi ile de aymi siireci takip
edebilir. Cocuk, okula gelince ilk olarak ayakkabilarini degistirmesi, ceketini asmasi,
ellerini yikamasi gerektigini ve daha sonra Oyle yemegi i¢in arkadaslarina katilmasi
gerektigini bilip, uygulayabilir (McClelland ve Tominey, 2015). Calisma belleginin erken
cocukluk doneminde hizli bir sekilde isledigini, amaca yonelik davraniglarda ve {ist diizey
problem ¢dzme becerisinde olduk¢a 6nemli bir rol oynadigi belirtilmektedir (Raver ve
Blair, 2016).

Diger bir yiiriitiicii islev mekanizmasi olan engelleyici kontrol ise, kisinin
diirtiilerini durdurabilmesi, kontrol altina alabilmesi ve o diirtii yerine, o diirtiiye
uyarlanabilir baska bir yanit verebilme becerisidir. Ornek verecek olursak, bir ¢ocugun
konusmak i¢in bagirmak yerine, elini kaldirip soz istemesi bir engelleyici kontrol
becerisidir (McClelland ve Tominey, 2015). Raver ve Blair (2016), engelleyici kontrol
becerisini, ani tepki ve diirtlisel yanitlar igeren davranislar yerine daha iyi ve esnek
diistinerek yanit verme becerisi olarak ifade etmektedir. Engelleyici kontrol, dikkat dagitict
unsurlar1 géormezden gelmeyi ve zihinsel, fiziksel ve sozel olarak dirtiisel tepkiler
vermekten kaginmayi igermektedir (Diamond, 2006; Reet, 2015; Rothbart ve Posner,
1985). Engelleyici kontrol becerisinin zeka, dikkat, bellek ve okudugunu anlama gibi
birgok biligsel beceriye ve bu becerilerdeki bireysel farkliliklarin gelisimine katkida
bulundugu diisiiniilmektedir (Carlson ve Moses, 2001). Bunun yaninda engelleyici kontrol
becerisi, kisinin duygu diizenleme ve sosyal beceri gelisimine de katki saglamaktadir
(Carlson ve Moses, 2001; Kochanska, Murray, Jacques, Koenig ve Vandegeest, 1996;
Kopp, 1982). Smif arkadaslarmin giriiltiili etkilesimlerine ragmen dikkatini verip
basladig1 isi tamamlayabilen ya da oyununu siirdiirebilen c¢ocuk engelleyici kontrol
becerisinin kullanimina uygun bir érnektir (Russell, 2015).

Kiigiik ¢ocuklar, dirtiisel davranislar sergilemelerini engelleyen, hedeflerine
ulagsmalarina ve yanlis davraniglardan kaginmalarma yardimci olan engelleyici kontrol

becerilerini hizli bir sekilde gelistirme kapasitesine sahiptirler. Ornegin, kuralli bir oyun
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oynayan c¢ocuk yalnizca oyun oynamakla kalmayip bu oyunu kazanmak istiyorsa
kacinmast gereken bazi davranislar olacaktir. Oyunu kazanmasina yarayacak bir obje
baska bir arkadasinda bulunabilir ama oyunun kurallar1 geregi o objeyi arkadasindan alma
diirtiisiinii bastirmasi1 gerekmektedir (Raver ve Blair, 2016).

Yasamin ilk alti yili, 6zellikle okul dncesi donemi igeren ii¢ ve alti yas araligi
olmak {izere, engelleyici kontrol becerisinin gelisimi agisindan kritik bir dénemdir.
(Carlson ve Moses, 2001; Kochanska ve dig., 1996; Kopp, 1982). Engelleyici kontrol
becerisi, bebeklerde birinci yasin sonlarma dogru goriilen nesne devamliliginin kazanimi
ile baglamaktadir. Bebeklerin bir anda ortadan kaybolan oyuncaklarina tekrar ulagsmak i¢in
oyuncagn ilk basta oldugu yere dogru yonelme diirtiilerini engellemeleri, engelleyici
kontrol becerilerinin olusmaya basladigini gostermektedir. Zaman gectikce yasin,
deneyimlerin ve prefrontal korteksin gelisimiyle cocuklar eylemlerini ve diisiincelerini
daha iyi bir sekilde kontrol edebilmektedir (Reet, 2015). Okul 6ncesi donemde engelleyici
kontrol becerisi iki sekilde degerlendirilmektedir. Bunlardan birincisi onlara bir herhangi
bir konuda gorev verildiginde diirtiisel tepkilerini geciktirme ya da tamamen
baskilayabilmeleridir. ikincisi ise ¢ocugun iginde i¢sel catisma yaratan iki durum arasinda
diirtiisel tepkiler vermekten kaginmasidir. Ornegin, dgretmenin oyun zamaninin bittigini
hatirlatmas1 ve cocugun o anda oyununa devam etmek istiyor olmasi ¢ocugun iginde
catigma yaratan bir durumdur. Boyle bir durumda ¢ocugun diirtiisel tepkilerden kaginip
uygun alternatif yanitlar verebilmesi gerekmektedir (Carlson ve Moses, 2001). Kiigiik
cocuklarin kurallar1 ya da sahneleri siirekli degisen -mis gibi Oyunlar oynamalar
engelleyici kontrol becerisinin gelisimi agisindan olduk¢a Onemlidir (Raver ve Blair,
2016). Engelleyici kontroliin ¢ocuklar ilk sembolik eylemlerini sergilemeden kisa bir siire
once gelismeye baslamasi da, engelleyici kontrolin -misg gibi yapma eylemini
kolaylastirmaya yardimci oldugu hipotezini dogrulamaktadir (Reet, 2015). Engelleyici
kontrol, bir durumun hizli olarak fark edilip akilda tutulmasi, analiz edilmesi ve uygun bir
yanit hazirlanmasi i¢in zaman saglayan bir mekanizma olmasi sebebiyle kisinin 0z-
diizenlemesinde temel bir rol oynamaktadir (Barkley, 1997). Bunun yaninda engelleyici
kontrol, bir duruma ait siiregleri ya da oyuna ait kurallar takip edebilme, hatirlayabilme
gibi birgok yonden diger yiiriitiicii islev mekanizmalar1 olan dikkat ve galisma bellegiyle
baglantilidir (Raver ve Blair, 2016).

Oz-diizenleme becerileri gevresel uyaranlara dayali dissal mekanizmalardan ziyade;
kurallar1, zihinsel imgeleri, duygulart ve amaclart igeren icsel temsiller tarafindan

yonlendirilmektedir. Bu igsel temsiller yiiriitiicii islev mekanizmalarindan olan c¢alisma
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belleginde korunurken; icsel temsillerin temelini olusturan bilgiler ise 6z-diizenlemenin
temelini olusturan dikkat sayesinde bellegimize alinmaktadir (Barkley, 1997; Posner ve
Rothbart, 2007; Savina, 2014). Yukarida sozii edilen ii¢ yiirtitiicli islev becerisi birbirinden
farklidir ancak siklikla birbirleri ile beraber kullanilmaktadir. Bir ¢ocuk engelleyici kontrol
becerisini kullanabilmek i¢in, c¢alisma bellegini kullanmaya ihtiyag duyar. Zihninde,
diirtiileri yerine kullanabilecegi uygun alternatif yanitlar1 hatirlamak i¢in de ilk etapta
bilgiye dikkat etmis olmalidir. Cocuklar, yiiriitiicii islev becerilerini kullanarak, olumlu
yeni davraniglar gelistirebilmektedir (McClelland ve Tominey, 2015). Tiim bu yiiriitiici
islevlerin gerceklesmesi, 6z-diizenleme becerilerinin basarili bir sekilde gerceklesmesine

olanak saglamaktadir.

2.1.2.2. Duygusal o6z-diizenleme. Duygular bireylere kendileri, gevreleri ve
cevreyle olan iligkileri ile ilgili ¢ok degerli bilgiler saglar. Cocugun sosyal veya bireysel
hedefleriyle uyumlu olarak davraniglarini yonetirken ayni zamanda duygusal durumunu
tanimlama, belirleme, anlama ve biitiinlestirme becerisi, duygu diizenlemenin 6ziinii
olugturmaktadir (Zeman, Cassano, Perry-Parrish ve Stegall, 2006). Duygular kisilere 6zel
bircok his ve diisiinceden olustugu ve ayni zamanda alanyazinda duygu diizenleme
kavramui ile ayni anlamda kullanilan birden fazla kavram bulundugu icin, ¢esitli tanimlara
rastlamak miimkiindiir. Duygu diizenleme, evrensel duygu durumlari, stres ve her ¢esit
duygusal tepki ile birlikte 6fke, korku, mutluluk gibi belirli duygularin diizenlenmesini
iceren bir beceri olarak tanimlanmaktadir (Koole, Van Dillen ve Sheppes, 2011).
Alanyazinda yaygin olarak kullanilan bir bagka tanim ise Thompson (1994) tarafindan
ifade edilmektedir. Duygu diizenleme, kisinin amaglarin1 gergeklestirebilmek i¢in duygusal
tepkilerin, ozellikle yogun ve gegici Ozellikte olan duygularin izlenmesinden,
degerlendirilmesinden ve diizeltilmesinden olusmaktadir (Thompson, 1994, s.27-28;
Thompson ve Calkins, 1996; Zeman ve dig., 2006).

Sosyal-duygusal yaklasima goére, 0Oz-diizenleme becerisi genellikle kontrol
edebilmeyi, olumlu veya olumsuz duygulari ifade edebilmeyi ve diger bireylerle sosyal
normlara gore gesitli sekillerde etkilesim i¢cinde bulunabilmeyi gerektirmektedir. Bunlarin
disinda, kisinin duygusal agidan zorlu durumlara uyum saglayabilme, belirli bir baglamda
uygunsuz olarak algilanan davraniglarin1 engelleyebilme becerilerini de igermektedir
(Whitebread ve Basilio, 2012). Duygusal gelisim, duygularin ifadesi, anlasilmasi ve
diizenlenmesindeki degisiklikleri icermektedir. Burada belirtilen duygularin diizenlenmesi

yiriitiicii islev becerileri ile yakindan iliskilidir (Bell ve Wolfe, 2004; Carlson ve Wang,
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2007; Eisenberg ve Spinrad, 2004). Carlson ve Wang’a (2007) gore, bilissel siirecleri
iceren yiiriitiicii islevler duygu diizenlemesinde rol oynamaktadir ¢ilinkii duygular bir
kisinin diistinmesine, Ogrenmesine ve eylemlerini organize etmesine yardimci
olabilmektedir. Eisenberg ve Spinrad (2004), duygu diizenlemenin ¢aba gerektiren kontrol
becerisini igerdigini ifade etmektedir. Bu ifadeye gore kisi diirtlisel yanitlar vermek yerine,
duygularini, diisiincelerini veya davraniglarini goniillii bir bigimde kontrol edebilmektedir.
Duygu diizenleme becerisi de tipki gelecege ve amaca yonelik davranislar i¢in gerekli olan
diisiincelerin ve eylemlerin bilingli kontroliinli igeren yliriitiicli islevler gibi yasla dogru
orantili olarak gelisim gostermektedir. Cocuklar okul oncesi donemde gelisim gosteren
sirasint  bekleyebilme, akranlarima vurma gibi diirtiilerini kontrol edebilme ve zor
durumlarla pes etmeden basa ¢ikabilme gibi 6z-diizenleme becerilerine sahip olmalidirlar.
Alanyazin incelendiginde, ¢ocuklarda yiiriitiicii islev ve duygu diizenleme becerileri ile -
mis gibi oyun arasinda iligki oldugu goriilmektedir (Hoffmann ve Russ, 2012).
Vygotsky’ye (1978) gore, c¢ocuklarin -mig gibi oyun igerisinde kendi kurallarini
yaratmalar1 ve bu kurallara uymalari, 6z-diizenleme ve diirtii kontrolii kapasitelerinin
gelisimini desteklemektedir. -Mis gibi oyun, ¢ocuklarin duygusal deneyimlerini sembolik
olarak olusturmalarina ve bu olusumlart oyunlarina uygun bir sekilde uyarlamalarina
olanak saglayarak, duygusal deneyimleri harekete gegirme imkan1 sunmaktadir. Bu sayede
duygusal 6z-diizenlemenin gelisimini desteklemektedir (Hoffmann ve Russ, 2012; Howes
ve Matheson, 1992).

Duygu diizenleme becerisi, ¢cocuklarin saglikli gelisimini, sosyal ortamlara, egitim
ortamlarma ve akran iligkilerine uyumunu, akademik becerilerini ve yeterliliklerini, spor
becerilerini, hayal giiclerini ve yaraticiliklarini desteklemektedir (Callear, Harvey, Bimler
ve Catto, 2018; Hoffman ve Russ, 2012). Cocuklarin duygulari yonetme ve diizenleme
kapasiteleri, (Ornegin; akranlariyla oyun oynayan bir ¢ocugun oyun aninda ortaya ¢ikan
olumsuz duygusunu kontrol edebilmesi gibi.) onlarin duygu diizenleme becerilerini ifade
etmektedir. Duygu diizenlemeye iliskin bu ifade, ¢ocuklarin yalnizca duygularini nasil
diizenledigini degil, duygusal diizenlemenin biligsel islevleri ve sosyal etkilesimi nasil
diizenledigini de vurgulamaktadir (Raver ve Blair, 2016). Erken ¢ocukluk doneminde ki
duygu diizenleme becerileri temel olarak, cocuklarin ydnergeleri takip edebilme
potansiyellerini, dikkatini ugrastigt duruma odaklayabilmesini, akranlariyla ve
ogretmeniyle is birligi icinde hareket edebilmesini kapsamaktadir (Rubin, Coplan, Nelson,
Cheah ve Legace-Seguin’den aktaran Whitebread ve Basilio, 2012). Erken g¢ocukluk

doneminde etkili duygusal 6z-dlizenleme becerileri, cocugun gelisiminin sekillenmesinde
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etkili olan olumlu etkilesimleri engelleme veya tesvik etme potansiyeline sahiptir (Séguin
ve MacDonald, 2018). Duygular yasamin temel bilesenleri olmalarina ragmen ¢ocuklarin
gelisimsel donemlerinde bazi zorluklar yasanabilmektedir (Tobin, Sansosti ve Mclntyre,
2007). Duygu diizenleme bozukluklari ¢ocuklarin uygunsuz davranisglar sergilemelerine ve
anksiyete gibi duygu-durum bozukluklar1 yasamalarina sebep olabilmektedir (Callear ve
dig,, 2018; Gratz ve Roemer, 2004). Yapilan arastirmalar da diisiik duygu diizenleme
becerilerinin davranissal problemlere yol agabildigini gostermektedir (Eisenberg, Fabes,
Guthrie ve Reiser’dan aktaran Séguin ve MacDonald, 2018). Buradan yola g¢ikarak
duygusal ve davranissal 6z-diizenleme becerilerinin birbirleriyle yakindan iligkili oldugunu

sOylemek miimkiindiir.

2.1.2.3. Davramssal oz-diizenleme. Davranigg1 teorisyenler davranigsal 0z-
diizenleme alt boyutunda, 06z-diizenlemenin Ogrenilebilir bir beceri oldugunu ve bu
O0grenmede biiyiikk Ol¢iide c¢ocugun c¢evresinin ve dis kaynaklarin etkili oldugunu
savunmaktadirlar. Cocuklarda davranigsal 6z-dlizenlemenin gelisimi, c¢ocuklarin
davraniglarinin  sonuglarini degerlendirebilmelerini ve bu dogrultuda uygun amaglar
belirleyebilmelerini  dgrenmelerini  gerektirmektedir. Bunlara ek olarak, cocuklar
kendilerine etkili yonergeler verip, diirtii kontrollerini saglayabilmeli ve onlara verilen
yonergeleri takip edebilmelidir (Bronson, 2000Db).

Daha once de bahsedildigi gibi 6z-diizenleme becerileri kavraminda ¢ok sik
rastlanilan yiiriitiicii islevler (dikkat, engelleyici kontrol ve ¢alisma bellegi), 6z-diizenleme
becerilerinin bilissel boyutunu olusturmaktadir. Bu dogrultuda, davranissal 6z-diizenleme,
cocugun gercek hayattaki davraniglarinda yiiriitiicli islev siireclerinin disa vurumu olarak
ifade edilebilmektedir (McClelland ve Cameron, 2012; Yamamoto ve Matsumura, 2017).
Erken cocukluk doneminde basarili bir davranigsal 6z-diizenlemeye sahip olabilmek,
yiiriitiicii islevlerin birlikte kullanimini gerektirmektedir. Ogretmen ¢ocuklara etkinligin bir
sonraki adiminda neler yapilmasi gerektigini sodylerken, cocuklarin ayni zamanda
materyallerini hazirlayabilmesi ya da temizleyebilmesi bu duruma Ornek olarak
gosterilebilir.

Bir¢ok beceriyi igeren yiiriitiicii islevler temel olarak biligsel alanda c¢alisilmaktadir.
Ancak yiirltiicii iglevler, diisiinme siireglerini diizenlerken aym1 zamanda cocuklarin
davraniglarin1 kendilerinin kontrol edebilmesi i¢in de gereklidir (McClelland, Cameron,
Wanless ve Murray, 2007). Buradan yola ¢ikarak, yiiriitiicii islevlerin ve davranigsal 6z-

diizenlemenin birbirinden bagimsiz diisiiniilemeyecegi ileri siiriilebilir.
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Egitim ortamlarinda siklikla gozlemlenen davramigsal 6z-diizenleme becerileri,
cocuklarin kendi davranislar igin bagimsiz bir sekilde kendi planlarini olusturmalarini ve
eylemde bulunmalarini i¢cermektedir. Cocuklarin akranlariyla etkilesim iginde oldugu,
amagsizca dolasabildigi, isini veya oyununu kendisinin segebildigi egitim ortamlari, bir¢ok
davranig diizenleme becerisinin yliksek oranda goriildiigli ve gelistigi yerlerdir
(McClelland ve dig., 2007). Davranis diizenleme becerileri, ¢ocuklarin okula hazir olusunu
ve uyumunu etkileyen en Onemli faktorlerden birisidir (Dogruyol, Tirkiiler-Aka ve
Enisoglu-Tilbe, 2018). Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nathanson ve Brock (2009)
yaptiklar1 ¢alismanin bir boyutunda, anaokullarindaki egitim ortami kalitesinin, ¢ocuklarin
egitim ortami davraniglarina uyumuna ne Olgiide katki sagladigini incelemislerdir.
Arastirmanin bulgular egitim ortamlarinin kalitesinin, 6zellikle de egitimcilerin etkili sinif
yonetiminin, c¢ocuklarin daha st dilizeyde davranigsal 0Oz-diizenleme becerileri
gostermelerinde etkili oldugunu ve ayni zamanda sinifta gérev disinda kalma ve oyundan

kopma siirelerini azalttigini1 gostermektedir.

2.1.3. OKkul Oncesi Dénemde Oz-Diizenlemenin Gelisimi

Sosyal standartlara uygun davranabilme ve bireyin davranislarini biligsel, sosyal,
duygusal ihtiyaglara gore diizenleyebilme becerisi, yasamin ilk yillarinda gelisim ve
sosyallesmenin ayirt edici 6zelliklerindendir (Kochanska, Coy ve Murray, 2001). Erken
cocukluk doneminde olusan ve bu donem boyunca gelisim gosteren 0z-diizenleme
becerilerinin kazanilmasi ¢esitli g¢evresel ve gelisimsel siiregleri igermektedir (Blair ve
Raver, 2015; McClelland, Geldhof, Cameron ve Wanless, 2015; akt. McClelland ve dig.,
2019).

Bebeklik donemindeki reflekslerin ortadan kalkmasiyla ¢ocuklarda istemli kontrol
davraniglar1 goriilmeye baslanmaktadir (Tutkun, Tezel-Sahin ve Tekiner, 2016). Kopp’a
(1982) gore, 6-12 aylik donem igerisinde ¢ocugun davraniglar iizerinde istemli kontrolii
olusmaya baslamaktadir. Ayrica ¢cocuk bu donemde, kendisine bakim saglayan kisinin
isteklerine de uyum saglamaya baslamaktadir. Kontrol donemi olarak bilinen, 12 ila 18
aylart arasinda, c¢ocuk 0Oz-diizenleme becerilerine benzer davraniglar gostermeye
baslamaktadir. Cocuk, bakim saglayani tarafindan belirtilmis, gosterilmis olan bir davranisi
baslatmak, siirdiirmek, diizenleyebilmek ve davramigim fiziksel hareketleriyle
durdurabilmek igin kontrol becerisine kazanmakta ve sergilemektedir. Bu dénemde
gosterilen  kontrol davraniglari, 0z-dlizenlemeye gecisin  olugsmaya basladigim

gostermektedir. Yasamin ikinci yilinda ¢ocugun 6z-denetimi olugsmaya baglamaktadir.
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Oz-diizenleme ve o6z-denetim kavramlari anlam olarak birbirinden c¢ok farkl
olmamakla birlikte, birbirleriyle iliskili kavramlardir. Ciinkii iki kavram da gelisim, temsili
diisinme ve calisma bellegi ile iliskilidir. Oz-denetim, ¢ocugun yeni bir duruma karsi
eylemlerini yeniden uyarlamasi gerektiginde, bir davranisini ertelemesi ya da bir durumu
beklemesi gerektiginde, bunlari ger¢eklestirebilmek i¢in sahip oldugu sinirl bir kapasiteyi
ifade etmektedir. Oz-denetim, 12-18 aylik donem igerisinde gosterilen kontrol bileseninden
farkli bir kavramdir. Cocuk iki yasindan itibaren temsili diisiinebilmektedir ve ¢agrisim
yapmasini saglayan bir bellege sahiptir. Temsili diistinme, Piaget’in simiflandirdigi biligsel
gelisim asamalarina gore, islem dncesi-sembolik donemde olugsmaya baglamaktadir. Cocuk
temsili diisiinme sayesinde, nesneleri gercek anlamlart disinda kullanmaya baglar ve gergek
nesnenin yerine bir sembol kullanir. Ayrica, nesne yok olsa bile, cocuk ¢alisma bellegini
kullanarak, nesnenin devamliligini siirdiirtir. S6zii edilen biligsel mekanizmalar sayesinde,
cocuk kendi bagimsiz kisiligini biitlinciil bir sekilde anlayabilmekte ve bakim veren kiginin
belirttigi kabul edilebilir ve kabul edilemez davranislart kendi davranig bigimleriyle
iliskilendirebilmektedir. Oz-denetime sahip olan ¢ocuk, yemegini yerken, oyun oynarken,
giyinirken davraniglarinin bilincindedir ve davranislarini yonetebilmektedir. Tiim bunlarin
sonucunda ¢ocugun fiziksel ve sozel eylemleri, dis kaynaklar olmasa bile, sosyal kurallar
yansitmaya baslamaktadir. Burada dis kaynaklari ¢ocugun ebeveyni, yakinlari, bakim
veren bireyleri temsil etmektedir. Yasin artmasiyla, dis kaynaklardan i¢ kontrol
kaynaklarina dogru bir gecis olmaktadir. Diger bir ifadeyle, ¢cocuk kontrol davraniglarini
i¢sellestirmeye baslamaktadir. Bu durum, ¢ocugun o6z-denetiminin gelistigi anlamina
gelmektedir. Bu siiregte, cocugun 6z denetimi igsellestirebilmesi i¢in, dnce temel bir bilig
diizeyine sahip olmasi gerektigi unutulmamasi gereken 6énemli bir konudur (Kopp, 1982).

Yasamin {ciincii yilinda olusum gosteren 0Oz-diizenleme becerileri ise 0z-
denetimden farkli olarak; uyum saglama, erteleme, bekleme gibi kavramlar kapsaminda
daha esnektir ve degisikliklere daha kolay uyum saglayabilmektedir (Kopp, 1982). Ug-dort
yaglarinda ve ana smifi yillarinda 6z-diizenlemenin ortaya c¢ikmasi bazi siireclerle
baglantilidir. Bu siirecler Vygotsky’nin kendine yonelik konusma olarak ifade ettigi; dil
gelisimine paralel olarak gelisim gosteren, konusma ve diisiinmenin birlesmesiyle olusan
konusmayi, ¢ocuklarin akranlarinin davraniglarini gézlemleyerek ve kontrol ederek kendi
0z-diizenlemesini saglayabilmeyi ve deneyimler sonucu olusan kurallarin benzer
durumlara da uyarlanabilmesini igermektedir (Bodrova ve Leong, 2007). Bodrova ve

Leong (2007), 6z-diizenlemenin genellikle sosyal-duygusal gelisim alan1 kapsaminda ele
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alindigin1 ancak Batili psikologlara gore, 6z-diizenlemenin hem sosyal-duygusal hem de
biligsel siirecleri i¢erdigini ifade etmektedir.

Kopp (1982) de 6z-diizenlemenin gelisiminde, erken ¢ocukluk donemindeki bilissel
gelisimin O6nemi vurgulamaktadir. Ayrica duygusal 0z-diizenleme ve biligsel 0z-
diizenlemenin beyinde ayni sinir koklerine sahip oldugu ifade edilmektedir. Cocuklar
yaslart arttik¢a ve beyinleri gelistikge duygularini ve diisiincelerini hizli bir sekilde kontrol
altina alabilmektedir. Bu sinir kokleri tekrar tekrar uyarilip kullanilirsa, egzersiz yaptik¢a
gelisen kaslar gibi gelismeye devam edecektir. Cocugun ana smifina baslamasiyla 6z-
diizenleme becerilerinde gelisimsel ilerlemeler yasanmaktadir (Bodrova ve Leong, 2007).
Ana sinifinin sonunda ise, cocuklardan agirlikli olarak duygusal ve davranigsal 6z-
diizenleme becerileri olmak tlizere bazi bilissel 6z-diizenleme becerilerine de sahip olmalari
beklenmektedir (Bodrova ve Leong, 2008). Vygotsky’ye gore {i¢ ve dort yaslarinda
tepkisel davraniglar sergileyen c¢ocugun ana simifina baglamasiyla birlikte, tepkisel
davraniglart daha planli ve bilingli bir sekilde diisiinerek sergiledigi davranislara dogru
evrim gostermektedir. Oz-diizenleme bilissel, duygusal ve davramssal boyutlar halinde bir
biitiin olarak ele alinsa da, bu boyutlar ayn1 seviyede ve siirede gelisim
gostermemektedirler. Cocuklar once fiziksel daha sonra duygusal davranislarini
diizenlemeyi Ogrenirken, yiiriitiicii islev mekanizmalarim1 iceren biligsel 6z-diizenleme
becerilerini kullanabilmeleri ilkdgretimin son kademesine kadar devam edebilmektedir
(Bodrova ve Leong, 2007).

Cocuklarin sosyallesmesi diger bireyler araciligiyla gergeklesir ve bu etkilesimli
siirecte dz-diizenleme kapasiteleri olusmaya baslar. Oz-diizenleme becerisine sahip olmus
olan g¢ocuklarin kontrol becerileri artik daha giicliidiir ve burada bilisiistii siireglerin de
devreye girdigi belirtilmektedir. Ayrica, biligsel gelisimle yakindan ilgili olan dil geligsimi
de bu siiregte dnemli bir role sahiptir. Oz-diizenlemenin ortaya ¢ikmasinda dil de oldukca
etkilidir. Cocuklar, erken c¢ocukluk doneminde yeteri kadar 6z-diizenleme gerektiren
davraniglar ile mesgul olmazlarsa, beyinlerinin 1ilgili alanlar1 tim potansiyelini
kullanabilecek seviyede gelisim gdstermeyebilir. Bu sebeple, erken ¢ocukluk doneminde
0z-diizenleme becerilerinin ebeveynler ve egitimciler tarafindan desteklenmesi

gerekmektedir (Kopp, 1982).

2.1.4. Oz-Diizenleme Becerilerinin Degerlendirilmesi
Aragtirmalar, 6z-diizenleme becerilerinin ¢ocuklarin okul hayatlarina basarili bir

gecis yapabilmeleri icin ihtiyaglar1 olan temel beceriler oldugunu gdstermektedir.
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Arastirmalar, 6z-diizenleme becerilerinin ¢cocuklarin sosyal yeterliliklerini (Blair, Granger
ve Razza, 2005; Raver ve dig., 2011) ve akademik basarilarini etkiledigini gostermektedir
(Blair ve Razza, 2007; Ponitz ve dig., 2008; Smith-Donald ve dig., 2007). Blair’e (2002)
gore erken gocukluk dénemi, dogumla birlikte baslayarak gelisim gosterdigi bilinen ve
beynin prefrontal korteksinin giderek olgunlagmasiyla gelisimsel degisiklik gdsteren 6z-
diizenleme becerilerinin desteklenmesi i¢in kritik bir dénemdir. Yiriitici islev
kapasitelerinin ve 6z-diizenleme becerilerinin kiigiik ¢ocuklarin gelisimindeki 6nemi ve bu
kapasitelerin nasil gelistirilebilecegi hakkinda bilgi sahibi olmak igin, ¢ocuklarin bu
becerilerinin 6lgiilmesinde yarar bulunmaktadir (Ackerman ve Friedman-Krauss, 2017).
Bu donemde 6z-diizenleme becerilerinin 6gretmenler ve ebeveynler tarafindan nitelikli bir
sekilde desteklenebilmesi icin Oncelikle c¢ocugun bu becerilerinin  dlgiilmesi,
degerlendirilmesi ve bu degerlendirmeler sonucunda uygun destekleme yontemlerinin
kullanilmasi gerekmektedir (Ertiirk-Kara ve dig., 2018).

Gliniimiizde yiiriitiicti islevler olarak kavramsallastirilan mekanizmalarin Onciisii
olan frontal lobun néropsikolojik degerlendirmelerinin tarihi ge¢misine bakildiginda,
1980’11 yillara kadar ¢gocukluk doneminde frontal lobun gelisiminin sinirlt olduguna iliskin
algidan dolayi, yapilan resmi degerlendirmelerin yalnizca yetiskinlerle siirli kaldigi
goriilmektedir. Ancak giderek yapilan arastirmalar sonucunda frontal lobun bebeklik ve
erken yetigkinlik donemi arasinda gecen siire boyunca Onemli seviyede gelisim
gosterdiginin goriilmesi, beyin gelisimine iliskin alginin degismesine sebep olmustur
(Zelazo, Blair ve Willoughby, 2016). Bununla birlikte ¢ocuk gelisimine iliskin teorilerin
onciisii olan Piaget, Vygotsky gibi bilim insanlarinin da bu diizenleme mekanizmalarini
yiizyili askin siire boyunca cocuklarla iliskili olarak ele aldigi, agikladigi goriilmesine
ragmen (Fox ve Riconscente, 2008), resmi nicel degerlendirmelerin yapilmasi yukarida
bahsedilenlerle paralel olarak nispeten yakin bir tarihe dayanmaktadir. Beyin gelisimine
iligkin bu algmin degismesinin yiiriitiicii islevler ve 6z-diizenleme becerilerinin erken
cocukluk doneminde incelenmeye baslanmasinda doniim noktasi olusturdugu sdylenebilir
(Zelazo ve dig., 2016).

Ackerman ve Friedman-Krauss’un (2017) yapmis oldugu calismaya gore, son
yillarda c¢ocuklarin yiiriitiicii islev kapasiteleri ve 0z-diizenleme becerilerinin farkl
boyutlarini igeren en az 83 yeni degerlendirme araci ortaya ¢ikmistir. Alanyazinda bu
degerlendirme yontemlerinin farki disiplinlerden tiiremesi, kavramsal odaklarinin ve
hedeflenen degerlendirme ortamlarmin farkli olmasi gibi unsurlardan dolayi, dogrudan

yapilan degerlendirmeler, 6gretmen ya da ebeveynin ¢ocugun 6z-diizenleme becerilerine
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yonelik hazirladigi raporlar ve gozlemsel araclar olmak iizere ii¢ farkli sekilde
smiflandirildigr goriilmektedir (McCoy, 2019).

Dogrudan yapilan degerlendirmeler, genellikle ¢ocukla bire bir uygulanan ya da bir
grup cocuga dogrudan uygulanan performansa dayali gorevleri icermektedir. Bu
degerlendirme yontemi baslangigta laboratuvar ortaminda yapilan psikolojik aragtirmalar
ve klinik ¢alismalar i¢in gelistirilmis olsa da daha sonra bu goérevlerin birgogu igerdigi
avantajlardan dolay1 gercek yasam ortamlarinda kullanima yonelik olarak da uyarlanmistir.
Dogrudan yapilan degerlendirmelerin icerdigi avantajlarin basinda, zaman agisindan hizl
uygulanabilir olmasi gelmektedir. Ayrica bu araglarin gegmisi laboratuvar ortamina dayali
uzun siireli psikolojik ve klinik ¢aligmalara dayandigi i¢in bir¢cok aracin psikometrik
ozelligi kapsamli olarak incelenmistir. Bu incelemeler sonucunda araglarin giivenirlik,
gecerlilik ve 6lglim degismezliklerine iliskin olumlu bulgular saptanmistir (McCoy, 2019).
1970’11 yillarda Walter Mischel’in ¢ocuklarin arzu ettikleri bir atistirmali§i yemeden ne
kadar siire bekleyebildiklerini ve yeme diirtiilerini engellemek ig¢in nasil stratejiler
izlediklerini inceledigi {inlii Marsmelov Deneyi (Marshmallow Test) (Mischel, Ebbesen ve
Roskoff-Zeiss, 1972), ¢ocuklarin engelleyici kontrol ve dikkat kapasitelerini kapsayan
caba gerektiren kontrol becerilerini dogrudan degerlendirmeye klasik bir 6rnek teskil
etmektedir (Jones, Bailey, Barnes ve Partee, 2016). Bunun disinda 1960’1 yillarda
cocuklarin g¢alisma bellegini ve engelleyici kontrol becerilerini kullanmalarini igeren
performansa dayali gelistirilen bir bagka gorevde ise ¢ocuklardan beklenen; uygulayicinin
kalemle masaya iki kez vurmasi karsiliginda ¢ocuklarin bir kez masaya dokunmalar1 ya da
tam tersi olarak uygulayicinin bir kez masaya vurmasi halinde ¢ocuklarin iki kez masaya
dokunmalartydi. Burada c¢ocugun gorevin kuralini hatirlamast ¢alisma bellegini,
uygulayicinin yaptigini taklit etme diirtiisiinii kontrol edebilmesi ise engelleyici kontrol
becerisini dogrudan degerlendirmeye bir ornektir (Diamond ve Taylor, 1996; Smith-
Donald ve dig., 2007). Son yillarda ise bilgisayar veya tablet araciligi ile uygulanan
performansa dayali gorevlerde, diger yontemlere gore daha kesin veriler saglamasi ve
degerlendirmenin dijital yollarla yapilabilmesi gibi avantajlar igermesinden dolay1 bir artis
oldugu goriilmektedir (McCoy, 2019).

Dogrudan yapilan degerlendirmelerin diger yaklagimlara gore nispeten daha nesnel
olmast ve kavramsal kesinlik tasimasi agisindan iki temel avantaji bulunmaktadir.
Ozellikle bilgisayar ya da tablet tabanli yapilan dogrudan degerlendirmeler, uygulayicilarin
yanliligini en aza indirgeyen oldukga standartlagsmis uygulamalar ve objektif puanlamalar

yapilmasina olanak sunmaktadir. Bunlara ek olarak, dogrudan degerlendirmelerden elde
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edilen puanlarin genellikle normal dagilma egiliminde olmasi, arastirmalarda ve
degerlendirmelerde  kullanimi  kolaylasgtirmaktadir. ~ Ayrica  dogrudan  yapilan
degerlendirmelerin kavramsal kesinliginin olmasi, yiiriitiicti islev kapasitelerinin ve 6z-
diizenleme becerilerinin alt boyutlar1 arasindaki iligkilerin anlasilmasi konusunda oldukca
Oonem tasimaktadir. Ancak bununla birlikte bazi dogrudan degerlendirme araglari,
degerlendirme sonucu yiiriitiicii islev ve 6z—diizenleme becerilerine dayali gorevlerden
aliman skorlar yalnizca 6l¢iimii hedeflenen beceriyi degil, daha genis oranda beceriyi
yansitabilmektedir. Ornek verecek olursak, ¢ocugun ¢alisma bellegi kapasitesini
degerlendirmek isteyen bir aragtirmacinin uyguladigi performansa dayali gorevin
igeriginde, ¢ocugun gorevin yonergelerini anlamasi i¢in dikkat kapasitesini; belirtilen
yonerge disina ¢ikmamasi i¢inde engelleyici kontrol kapasitesini  kullanmasi
gerekebilmektedir. Bu da degerlendirilmesi hedeflenen beceriler disindaki becerilere ait
bulgulara ulasmayla sonuglanabilmektedir. Bu durumun 0&zellikle yiiriitici islev
kapasiteleri ve 0z-diizenleme becerilerinin siirekli olarak degisim gosterdigi ve gorevleri
tamamlamak icin gerekli olan bazi temel becerilerin gelisim gosterdigi erken ¢ocukluk
doneminde yaygin olarak goriildiigii sOylenebilir. Erken ¢ocukluk déneminde dogrudan
degerlendirmeler kullanilarak yapilan, 6z-diizenleme becerileri alt boyutlarii inceleyen
bazi ¢alismalarin da alt boyutlar aras1 ayrim yapmanin zorlugunu ortaya koymasi, yukarida
belirtilen ifadeyi destekler nitelik tasimaktadir (McCoy, 2019).

Diger bir degerlendirme yaklagimi olan yetiskin raporlari ise, Ogretmenlerin,
ebeveynlerin ya da bakim verenlerin ¢ocuklarin giinliik rutinlerini gergeklestirdikleri
gevreler baglaminda onlarin yiiriitiicii islev kapasiteleri ve 6z-diizenleme becerilerine
iliskin raporlarindan olugsmaktadir. Yetiskin raporlarinin her birini tamamlamak formun
kisa-uzun olusu gibi etmenlerden kaynakli olarak bes ila on bes dakika arasinda
stirebilmektedir. Bununla birlikte yetiskin raporlarma iliskin yapilan bir¢ok c¢alisma bu
raporlarin giivenirlik, gecerlilik, faktor yapilart ve dl¢lim degismezligi gibi psikometrik
ozellikleri bakimindan yeterli ve tutarli oldugunu gostermektedir. Yetiskin raporlarinin
uygulanan miidahalelerin etkilerine duyarli oldugu goriilmesine ragmen, okul oncesi
donemde dogrudan yapilan degerlendirmelere oranla daha az kullanildig1 goriilmektedir.
Giiniimiizde yiiriitiicii islev kapasiteleri ve 6z-diizenleme becerilerini degerlendirmeye
yonelik kullanilan yetiskin raporlarinin, yapilan calismalarin benimsemis oldugu farkl
yaklasimlara dayali olarak degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Alanyazin incelendiginde,
0z-diizenleme becerilerini kigisel perspektiften ele alarak mizag iizerine c¢alisan

arastirmacilarin, ¢ocuklarin c¢aba gerektiren kontrol becerilerini degerlendirmek ig¢in
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ebeveyn raporlarindan yararlandiklar1 goriilmektedir (McCoy, 2019). Rothbart, Ahadi,
Hershey ve Fisher’mm (2001) c¢ocuklarin davraniglariin degerlendirilmesine yonelik
gelistirdigi, 6z-dlizenleme kapasitelerini yedili likert tipinde, ailelerin goriislerine dayali
olarak Olgen ebeveyn raporu buna Ornek olarak gosterilebilir. Diger yandan bir¢ok
arastirmacinin da ¢ocuklarin diizenleme becerilerine odaklanmak yerine, 6z-diizenlemeye
iliskin davranig bozukluklarin1 degerlendirmek igin yetiskin raporlarindan yararlandigi
goriilmektedir (McCoy, 2019). Gioia, Andrwes ve Isquith’in (1996) ¢ocuklarin yaygin
olarak sergiledikleri davranigsal bozukluklarin aile veya Ogretmen goriislerine dayali
olarak degerlendirilmesine yonelik gelistirmis olduklar1 yiiriitiicii islevler envanteri de
buna 6rnek olarak verilebilir.

McCoy’a (2019) gore, yetiskin raporlart da dogrudan yapilan degerlendirmeler de
oldugu gibi, kendi icerisinde birtakim avantajlar ve dezavantajlar barindirmaktadir.
Yetigkin raporlarinin yalnizca 6gretmenin ya da ebeveynin zaman ayirip doldurmasina
dayali olmasi ve maliyet gerektirmemesi, arastirmacilara oldukg¢a pratik uygulama imkani
sunmaktadir. Ayrica, bu raporlarin ¢ocuklarin yakin ¢evresinde bulunan ve onlar1 taniyan
yetiskinler tarafindan doldurulmasi, ¢ocuklarin diizenleyici becerilerinin farkli durumlar ve
ortamlardaki isleyisinin g6z Oniinde bulundurulmasina olanak saglamaktadir. Bu da
baglamsal olarak kisitli degerlendirme imkani sunan diger yaklagimlara kiyasla, yetiskin
raporlarinin ¢ocuklarin diizenleme becerileri hakkinda daha ayrintili sonuglar vermesini
saglamaktadir. Kisacasi yetigkin raporlart ¢ocuklarn biligsel, duygusal ve davranigsal
stireglerini igeren 0z-diizenleme becerileri ile ilgili kapsamli bir sonug elde etmek isteyen
arastirmacilara, diizenleyici boyutlart bir 6l¢ekte degerlendirme imkani sunmaktadir.
Ancak degerlendirme hedefi belirli bir 6z-diizenleme becerisine yonelik olan arastirmacilar
icin, bu degerlendirme yaklasimmin hedeflenen beceriye yonelik dogrudan gozlem
yapabilmeyi sinirlamasi ve dolayisiyla istenenin aksine kapsamli sonuglar vermesi
dezavantajli bir durum olusturabilir. Bununla birlikte 06z-diizenleme becerilerini
sergilemede yasanan zorluklari klinik olarak inceleyen yetiskin raporlari, bu becerileri
sergilemede zorluk yasayan ¢ocuklar1 ve klinik esik seviyesinde olan ¢ocuklari belirlemede
etkili olurken; bu becerileri normal bir aralikta sergileyen cocuklarin belirlenmesinde ve
becerilerinin  dagiliminin sergilenmesinde daha az etkili olabilmektedir. Yetiskin
raporlariin yaygin olarak goriilen bir diger dezavantaji ise, raporlarin yetiskinler
tarafindan subjektif olarak doldurulmas: ihtimalidir. Ornegin, yetiskinler ¢ocuklarmin
sosyal olarak kabul edilmesi ve degerlendirme sonuglarinin geleceklerini etkilemesi

kaygisiyla raporlari yanli olarak doldurabilir veya c¢ocugun olumsuz davraniglarini
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oldugundan daha az; olumlu davranislarint ise oldugundan daha fazlaymis gibi
raporlastirabilir. Yetiskin raporlarinin bu subjektiflik durumu, ¢ocuk i¢in ayni olgegi
kullanan 6gretmen ve ebeveyn raporlar1 arasinda ¢ikan diisiik korelasyon degerleriyle
aciklanabilmektedir. Ayrica yetiskin raporlarinin, ebeveynlerin c¢ocuklarin okul igi
davraniglarini; 6gretmenlerin ise g¢ocuklarin ev i¢i davraniglarii goézlemleyememesi gibi
siirliliklari, cocuklart dogru ortamda gozlemleyememe gibi bir sorun yaratabilmektedir.

Dogrudan degerlendirmeler ve yetigkin raporlarina gore nispeten daha yeni olan ve
bu sebeple az calisilmis olan bir diger degerlendirme yaklasimi ise gbzlemsel araglardir.
Gozlemsel araglar, bagimsiz bir uygulayicinin ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini
birtakim etkinlikler ya da gorevler araciligiyla degerlendirmesine yonelik bir yaklagimdir.
Gozleme dayal1 araclart uygulanmasi bahsedilen diger degerlendirme yaklagimlarina gore,
hem birka¢ dakikalik bir gézlem siirecini, hem de rapor doldurma siiresini icerdigi i¢in
biraz daha zaman alabilmektedir. Bununla birlikte, kullanim agisindan dogrudan
degerlendirmelere ve yetiskin raporlarina goére daha az yaygin olduklari igin, psikometrik
ozellikleri ve miidahale duyarliliklar1 konusunda yapilmis az sayida ¢alisma bulunmaktadir
(McCoy, 2019). Ancak, yapilan c¢alismalar da gozlemsel araglarin psikometrik
ozelliklerinin pozitif bir diizeyde oldugunu gostermektedir (Daneri, Sulik, Raver ve
Morris, 2018; McCoy, Jones, Hemenway, Koepp ve Wilder-Smith, 2017a; akt. McCoy,
2019).

Gozlemsel araglarin da diger degerlendirme yaklasimlariyla benzerlik gosteren arti
ve eksi yonleri bulunmaktadir. Gézleme dayali araglari uygulayan arastirmacilar, sinif ya
da aile ortamindan olmadiklar1 i¢in g¢ocukla daha ©nceden bir iligskisi bulunmayan
kigilerdir. Bu durum, gozlemsel araglarin yetiskin raporlarina gore daha fazla objektiflik
icerdigi anlamina gelmektedir. Bu degerlendirme yaklagimi objektif olmasi agisindan,
cocugun davraniginin  genis bir karsilastirma grubu gbéz Oniinde bulundurarak
degerlendirilmesine, puanlanmasina ve tim bunlari yaparken Onyargilarindan
kacimilmasina yardimci olmaktadir. Ayrica daha objektif bir degerlendirme yontemi her
zaman durumlar ve gruplar arasinda daha anlamli sonuglar vermektedir (Heine, Lehman,
Peng ve Greenholtz, 2002; McCoy, 2019). Bunun yaninda gozlemsel araglarin da ayni
yetiskin raporlarinda oldugu gibi kavramsal kesinlige sahip oldugu ve yalnizca gozlenebilir
davraniglar1  6lgebildigi  belirtilmektedir. Diger bir ifadeyle, goézlenen davranisin
gerceklesmesine yol agan becerileri degerlendirme konusunda islevsizdirler. Dezavantaj
olusturabilecek bir diger durum ise, gozleme dayali yapilan degerlendirme esnasinda

cocuklarin gozlemlendiklerini fark etmeleriyle birlikte davraniglarii kasithh olarak
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diizenleme ihtimalleridir. Bu durum c¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini oldugundan
daha fazla ya da daha az sergilemeleriyle sonuglanabilir (McCoy, 2019).

Alanyazin incelendiginde, ¢ocuklarin yiiriitiicii islev kapasitelerini ve 6z-dlizenleme
becerilerini degerlendirme araglarinin yaygin olarak bulundugu goriilse de, bu becerilerini
onlarin dikkat etmelerini, diirtiisel tepkilerden ka¢inmalarini, duygularint diizenlemelerini
ve plan yapmalarii gerektiren, giinlik rutinlerini gergeklestirdikleri ¢evrelerde dlgmeye
dayali az sayida ara¢ oldugu goriilmektedir (McCoy, 2019). Mitsis, McKay, Schulz,
Newcorn ve Halperin (2000) yapmis olduklar1 ¢alismada, ¢ocuklarin dikkat kapasiteleri,
diirtisel ve hiperaktif davranislari ebeveynler tarafindan hem ev hem de okul ortaminda;
Ogretmenler tarafindan da okul ortaminda degerlendirilmis ve bu degerlendirme sonucunda
ebeveynlerin okul ve ev ortaminda yaptigi degerlendirme arasinda 6gretmenlerin okul
ortaminda yaptig1 degerlendirmeye kiyasla daha yiiksek diizeyde iligki bulunmustur. Bu
aragtirmanin sonucu da yetigkinlerin ¢ocuklarin giin igerisinde davraniglarimi sergiledigi
ortamlarda gozlem yapamamalar1 halinde, onlarin 6z-diizenleme becerilerini dogru olarak
degerlendirmelerinin zorlasabilecegini gostermektedir. Alanyazinda, giinliik rutinlerin
gerceklestigi ortamlarda uygulanacak degerlendirme araglarinin se¢iminde arastirmacilara
rehber olabilecek ve bu araglarin smirliligini hafifletebilecek bazi igerikler oldugu
goriilmektedir. Olgme aracinin gercek diinyaya iliskin davranislar1 ve bu davranislarm
sonuclarini ele almasini igeren ekolojik gegerlilik, bu iceriklerden ilkidir. Yiiriitiicli islev
kapasitelerini ve 0z-diizenleme becerilerini egitim ortami ya da herhangi bir gevresel
ortamda inceleyen 6lgme aracinin ekolojik olarak gecerli olabilmesi icin, bu becerilerin
sergilenmesinde gerekli olan dikkat, calisma bellegi ve engelleyici kontrol gibi
kapasitelerin puanlarini temsil etmesi gerekmektedir. Ekolojik gegerlilik agisindan eksik
olan araglar, genellikle bir miidahale aracilifiyla gelisim gostermesi hedeflenen
davranigtaki gelismeleri tespit etmede ve bu becerileri sergilemede destege ihtiya¢ duyan
cocuklar1 belirlemede yetersiz kalabilirler. Diger bir igerik ise, 6z-diizenleme becerilerini
degerlendiren araglardan elde edilen puanlarin yorumlanabilirligidir. Yorumlanabilir
puanlar, somut davraniglarla kolayca iliskilendirilebildigi i¢in, arastirmacilarin
davraniglarin  anlamlhilik diizeyini belirleme ve karar verme konusundaki islerini
kolaylastirir. Bu araglar sayesinde arastirmacilar, ayn1 yas grubundaki c¢ocuklarin 6z-
diizenleme performanslarin1 karsilastirarak, 06z-diizenleme becerilerinde davranigsal
problem yasayan g¢ocuklarn ek bir destek hizmetine yonlendirilip ydnlendirilmemesi
konusunda kolay karar verebilirler. Ayrica arastirmacilar veya dgretmenler, 6z-diizenleme

becerilerindeki bireysel gelismeleri uzun bir aralik boyunca takip etmek isteyebilirler ve bu
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sonuglara gore destekleme stratejilerini gelistirebilirler. Daha genis kapsamli ele alacak
olursak, okul yetkilileri ya da bakanliklar da bu gelisimleri goz 6nlinde bulundurarak daha
isabetli miidahalelerde bulunabilir, egitim programlarini giincelleyebilirler. Tim bu
avantajlar goz oOniinde bulunduruldugunda, G6lgme araglarindan elde edilen puanlarin
yorumlanabilirliginin ~ olduk¢a 6nemli oldugu goriilmektedir (McCoy, 2019).
Degerlendirme yaklagimlarinin se¢imlerinde arastirmacilarin 6nem verdigi diger bir icerik
ise olceklendirilebilirliktir. Oz-diizenleme becerilerinin gelisiminin &nemini anlamaya
yonelik artan ilgiye paralel olarak, degerlendirme i¢in standartlastirilmis testlere duyulan
talep de artmis ve gesitli 6lgme araglarinin gelistirilmesine sebep olmustur. Artan talebi
kargilamak i¢in ise zaman ve maliyet agisindan avantajlar igceren, yukarida da bahsedilen
cesitli yaklagimlardan yararlanilmistir (Ackerman ve Friedman-Krauss, 2017; McCoy,
2019).

Ozetle, dogrudan degerlendirme, yetiskin raporlar1 ve gozlemsel yaklasimlarin her
biri deneysel o&zellikleri, kavramsal derinlikleri ve uygulama konusunda smirliliklar
icermektedir ve her biri birbirinden farkli ve degerli 6zelliklere sahiptir. Bu durumda,
cocuklarin 6z-diizenleme becerilerini giinliik rutinlerini gerceklestirdikleri ortamlarda
degerlendirmeyi hedefleyen arastirmacilar, belirledikleri hedeflerine en uygun olan
degerlendirme yaklagimini se¢gmeli ve hedeflerine ulasma olasiliklarint en iist diizeye
cikarabilmek i¢in de degerlendirme araglarmin igeriklerine dikkat etmelidirler (McCoy,
2019). Arastirmacilarin bilingli olarak seg¢imler yapmasinin degerlendirme sonuglarini
etkileyecegi ve bu sonuclarin da 6z-diizenleme becerilerini destekleme stratejileri tizerinde
rol oynayacagi unutulmamalidir. Bu baglamda 06z-diizenleme becerilerinin
degerlendirilmesi konusunun, 6z-diizenlemenin gelisim zincirinin kritik bir halkasi

oldugunu s6ylemek miimkiindiir.

2.1.5. Okul Oncesi Donemde Oz-Diizenleme Becerilerinin Desteklenmesi

Cocuklarin duygularint kontrol edebilmeleri, diger bireylerle olumlu etkilesimler
kurabilmeleri, uygun olmayan ve agresif davraniglardan kaginabilmeleri ve dgrendikleri
her yeni bilgiyi igsellestirebilmeleri i¢in 06z-diizenleme becerilerinin desteklenmesi
gerekmektedir. Oz-diizenleme becerilerinin desteklenmesi tiim ¢ocuklar diisiinerek ve her
bir ¢ocugun gelisimsel seviyelerini gz Oniinde bulundurarak, biitlinciil yaklagimlar
uygulamay1 gerektirmektedir (Bronson, 2000a). Her gelisim alaninda oldugu gibi 6z-
diizenleme becerilerinin gelisiminde de g¢ocuklar arasinda dogumdan itibaren bireysel

farkliliklar gdzlemlenmektedir. Ornegin, bazi bebekler uyuma ve uyanma rutinlerini kolay
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bir sekilde diizene sokabilirken bazilar1 ise rutinlere uyum saglama konusunda zorluk
yasayabilirler. Zaman igerisinde aile tutumu, okul yasantilar1 ve akran iligkileri gibi
cevresel etmenlerin artmasiyla, bu bireysel farkliliklar olumlu ya da olumsuz olarak artig
gosterebilmektedir. Bu baglamda ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin okul oncesi
donemde ve sonrasinda onlarla ilgilenen yetigkinleri tarafindan desteklenmesinde yarar
bulunmaktadir (Bredekamp, 2015). Cocuklarin bakim verenleri belirli bir durum igin
gereken kontrol davranisinin fiziksel, sosyal-duygusal ve bilissel yonlerini goz Oniinde
bulundurmalidir. Oz-diizenleme becerilerinin gelisimi bireysel farkliliklara gore degisim
gosterdigi gibi, cocuklarin yaslarina gore de farkliliklar gostermektedir. 0-6 yast kapsayan
bebeklik donemi, ilk c¢ocukluk doénemi ve okul Oncesi donemi i¢in ¢ocuklarin
gereksinimleri farkli olacagindan, gerek egitimcilerin gerek bakim verenlerin (ebeveyn ya
da ¢ocugun bir yakini) 6z-diizenleme becerilerini destekleyici uygulamalarini, bu durumu

g6z oniinde bulundurarak olusturmasi gerekmektedir (Bronson, 2000Db).

Cocuklar yasamlarinin biliylik bir boliimiinii  egitim ortamlar1 igerisinde
gecirmektedir. Oz-diizenleme becerilerinin de 6grenilebilir-dgretilebilir beceriler olduguna
dair giderek artan bulgular bulunmaktadir. Oz-diizenleme becerilerini egitim ortamlarinda
desteklemek icin bazi stratejiler mevcuttur. Erken cocukluk donemi egitimcilerinin bu
stratejileri sinif icerisinde uygulamasi ve desteklemesi, cocuklarin 6z-diizenleme becerileri
tizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Bodrova ve Leong, 2008). Alanyazin incelendiginde,
cocuklarin egitim ortamlar1 igerisinde 06z-diizenleme becerilerini desteklemek igin
gelistirilen ve etkileri kanitlanmig olan egitim programlari bulundugu goriilmektedir.
Bunlardan birincisi High Scope Perry Okul Oncesi Egitim Programi (Schweinhart, 2003);
digeri ise Bodrova ve Leong tarafindan gelistirilen Zihin Araglar1 Programi’dir (Youmans,
Kirby ve Freeman, 2017). High Scope Perry Okul Oncesi Egitim Programi, Sosyo-
ekonomik agidan dezavantajli ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine yardimci
olan 6grenme etkinliklerini kendilerinin ele almasina, planlamasina ve gergeklestirmesine
olanak saglayan bir egitim programi olarak, program igerisinde amaglarina yonelik
ogrenme saglayan cocuklarin roliinii vurgulamaktadir. Ogretmen ve 6grenci oranmin
yiiksek oldugu bu programda, 6gretmenler ¢ocuklarin oyuna dayali 6grenme etkinliklerini
desteklemek ve genisletmek i¢in haftanin bes giinii hem sinif igerisinde hem de ev
ziyaretleri sirasinda uygulamada bulunmuslardir. Ogretmenler bu egitim programi
kapsaminda; 6grenme c¢evrelerini ¢ocuklarin ilgi alanlarina goére diizenleme, cocuklarin

kendi etkinliklerini planlamalarina, uygulamalarina olanak saglayan giinliik akis1 siirdiirme
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ve ¢ocuklarin aktivitelerini gelistirme konusunda daha detayl diisiinebilmeleri i¢in onlarin
oyunlarina katilip uygun sorular yoneltme gibi uygulamalarda bulunmuslardir.
Ogretmenler ¢ocuklar1 se¢im yapmalarini, problem ¢dzebilmelerini saglayan ve
entelektiicl, sosyal ve fiziksel gelisimlerine katkida bulunan oyun aktivitelerine katilma
konusunda tesvik etmislerdir. Bu uygulamanin sonucunda, okul oncesi donemde High
Scope Perry Okul Oncesi Egitim Programi’na katilmis ¢ocuklarin ileriki yasamlarinda,
katilim gostermemis ¢ocuklara gore, akademik, sosyal ve is yasantilarinda daha basarili
sonuglar elde ettigi saptanmistir (Schweinhart, 2003).

Cocuklar diistinebilme, bir duruma dikkatini verebilme ve gerekli bilgileri hatirlama
kapasitelerine sahiptirler ancak bahsedilen bu biligsel kapasiteleri olduk¢a diirtiiseldir.
Diger bir ifadeyle, cocugun dikkatini verdigi is ile yapmasi gereken is birbirinden ¢ok
farkli olabilmektedir. Cocuklar dikkatlerini, hafizalarin1 ve problem ¢dzme becerilerini
kendi kendilerine kontrol etmede zorluk yasadiklar1 i¢in yeni bir bilgiyi ¢ok fazla uyaranla
kars1 karsiya kaldiklarinda 6grenebilirler. Ancak ¢ocuklar zihinsel kapasitelerini arttiran
zihin araglarina sahip olduklarinda bahsedilen bilissel becerilerini kontrol edebilir, diirtiisel
davraniglar sergilemekten uzaklasirlar ve tepkisel Ogrenenler olmaktan ziyade amaca
yonelik 6grenen olma yolunda gelisim gosterirler. Zihinsel islevler Vygotsky tarafindan
diisiik diizey ve ileri diizey zihinsel islevler olmak iizere ikiye ayrilmistir. Diisiik diizey
zihinsel islevler, dogustan gelen ve olgunlasmaya bagli olarak gelisim gosteren; hissetme,
tepkisel dikkat, anlik bellek ve duyusal-motor zeka gibi bilissel kapasitelerdir. Ileri diizey
zihinsel islevler ise, 6grenilen ve 6gretilebilen, birey tarafindan kontrol edilen, amacli olan,
kullanim1 bireyin diisiincesine ve tercihine dayanan biligsel kapasiteleri icermektedir.
Giincel arastirmalarda Vygotsky’nin ifade ettigi ileri diizey zihinsel islevler, iistbilis ya da
yiiriitiicii islevler olarak kullanilmaktadir. Ileri diizey zihinsel islevlere sahip gocuklar,
cevrelerinde dikkat dagitici unsurlar olsa bile dikkatlerini istenen uyarana odaklayabilir,
davranislarin1 amaglarma yonelik olarak yonlendirebilirler. Ornegin, sosyo-dramatik oyun
oynayan bir ¢ocuk ¢evresinde giiriiltii ¢ikaran bir arkadasi olsa bile, oyununu siirdiirmek
istedigi icin biiriindiigli rolden ¢ikmaz ve oyununu karakterin géziinden siirdiirmeye devam
eder. Ayrica c¢ocuklar zihin araglarina sahip oldugunda eskiden tamamen &gretmenin
sorumlulugunda olan 6grenme artik kendi sorumluluklarina geger. Vygotsky’nin kiiltiirel-
tarihsel yaklasimina gore, zihin araclarinin 6gretmenler tarafindan 6gretilebilir oldugu ve
cocuklarin 6grenme ve diisiinme kapasitelerini gelistirdigi yapilan uygulamalar araciligiyla

kanitlanmistir (Bodrova ve Leong, 2007).
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Cocuklarin yetigkinlerle veya akranlariyla informal olarak etkilesimde bulunmasi
0z-diizenleme becerilerinin 6grenilmesine olanak saglamaktadir. Vygotsky yaklasimina
gore, cocuklar kendi 0Oz-diizenleme becerilerini O6grenmeden Once digerlerinin
davraniglarin1 diizenlemeyi Ogrenirler ya da onlarin davraniglart digerleri tarafindan
diizenlenir. Burada bahsedilen digerlerinin igerigini ¢ocugun akranlari ve cevresindeki
yetiskinler olusturmaktadir. Digerlerini diizenleme ilk asamada genellikle aile iiyeleri ya da
Ogretmen gibi c¢ocuktan daha yetkin biriyle gerceklesmektedir. Yetkin olan yetiskin
yalnizca ¢ocugun yetersiz kaldigi bir durumda onun davraniglarini diizenlemesine rehberlik
etmekle kalmayip ayni zamanda ona 6z-diizenleme becerilerini er ya da ge¢ bagimsiz
olarak kullanabilmesini saglayacak zihinsel araglar sunmaktadir (Bodrova ve Leong,
2006). Ug-dort yaslarinda ve ana smifi yillarinda 6z-diizenlemenin ortaya ¢ikmasi zihinsel
araglarin kullanimini gerektiren bazi siireclerle baglantilidir. Bu siire¢lerde Vygotsky’nin
kendine yonelik konusma olarak ifade ettigi, dil gelisimine paralel olarak konusma ve
diisiinmenin birlesmesiyle olusan konusma olduk¢a Onem tasimaktadir. Bu konusma
cocugun kendine yonelik konusmasini ve kendisine 6z-yonergeler vermesini icermektedir.
Kendine yonelik konusma, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin kullanimi i¢in zihin
araci saglamaktadir. Cocuk, bu yasa gelinceye kadar bakim verenlerinin ve dgretmeninin
onun davraniglarint diizenlemek i¢in kullandigi yonergeleri benimser ve igsellestirir.
Cocugun yetigkinler araciligiyla benimsedigi bu yonergeler artik kendi davranislari i¢in
kural haline gelmeye baglar. Bu baglamda yetigkinlerin ¢ocuklar ile olan iletisiminde onlar1
kendine yonelik konusmaya hazirlayacak basit ama belirli bir dil kullanmalar
gerekmektedir. Ornegin, ¢ocuga hayir, yapma, etme gibi yonergeler vermek yerine; ellerini
yika, dislerini fir¢ala gibi kisa ve belirli ciimleler kurmak, ¢ocugun kendine ydnelik
konusmasinda 6z-yonergeler vermesini destekler niteliktedir (Bodrova ve Leong, 2007).
Ancak, Vygotsky yaklagimina gore, digerlerini diizenleme davranisinin yalnizca yetiskinler
tarafindan ¢ocuga uygulanmasi ¢ocugun 6z-diizenleme becerilerinin gelismesi icin yetersiz
kalacaktir. Her Ogretmen yalnizca yetiskin rehberliginde kontrollii davraniglar
sergileyebilen cocuklarin aslinda sahte 6z-diizenleme becerileri sergiledigini farkinda
olmaldir. Oz-diizenleme becerilerinin tam anlamiyla gelisim gdsterebilmesi igin,
cocuklarin akranlarinin davraniglarin1 diizenleyebilmelerini ve amacli olarak hareket
etmelerini saglayacak digerlerini diizenleme ortamlarinda bulunmasi1 gerekmektedir. Bu
baglamda, okul 6ncesi donemde bulunan ¢ocuklarin akran davraniglarini diizenleyebildigi,
akranlar1 tarafindan kendi davranmiglarinin diizenlenebildigi ve kendi davranislarini

diizenleyebildikleri -mis gibi oyun gibi aktivitelere katilimi, 6z-diizenleme becerilerinin
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desteklenmesi agisindan oldukc¢a onemlidir. -Mis gibi oyun, kurallarin diizenlenmesi ve
kurallara uyulmasi araciligiyla ¢ocuklara, onlarin 6z-diizenleme becerilerini destekleyen
essiz bir baglam sunar (Bodrova ve Leong, 2006).

Cocuk ana sinifina baglamasiyla birlikte hayal giicii, sembolik islev, zihinsel
temsillere gore eylemde bulunma ve 6z-diizenleme gibi birtakim gelisimsel ilerlemeler
kaydetmektedir. Vygotsky ve Vygotsky’nin yaklasimimi benimseyenlere gore, -mis
gibi/hayali oyun okul 6ncesi donemin hakim bir oyun tiiriidiir. Cocuklar bu hakim oyun
tiri icinde donemin gelisimsel ilerlemelerini gelistirme imkani1 bulmaktadirlar. Bahsedilen
gelisimsel ilerlemeler, ¢ocuk -mis gibi oyun ile mesgul oldukga ve sosyal gevre tarafindan
desteklendikge gelisim gosterecektir. Vygotsky’ye gore gercek bir oyun, ¢ocuklarin hayali
durumlar yaratarak bir senaryo olusturmalarini, bu senaryo baglaminda roller alip
canlandirmalarin1 ve belirli roller tarafindan belirlenen, oyuna ait birtakim kurallar
icermektedir. Vygotsky, -mis gibi oyun oynayan ¢ocuklarin canlandirdiklart rollere gore
belirli bir amaca yonelik davranabildiklerini ifade etmektedir. -Mis gibi oyun, yaratilan
hayali durumlara gore ¢ocugun davraniglarini yonlendirdigi ve bagimsiz davranislarin ilk
defa goniillii olarak kisitladigi bir baglamdir. Daha 6ncesinde digsal uyaranlar araciligi ile
davraniglarin1 sinirlayan ¢ocuk, -mis gibi oyunda ilk kez kendi davramiglarimi kendi
sinirlamaktadir. Diger bir ifadeyle, 6z-diizenlemesini gerceklestirmeye baslamaktadir. -Mig
gibi oyun igerisinde senaryo geregi uyulmasi gereken kurallar hem her bir oyuncunun
kendi davranigini kontrol etmesini hem de oyun arkadaglarinin davranislarini kontrol
etmesini gerektirir. Oyun sayesinde gerceklesen bu bireysel ve karsilikli kontrol edebilme
kapasitesi, ¢ocugun 6z-diizenleme becerisinin gelisimine katki saglamaktadir. Ayrica, ilk
etapta fiziksel eylemlerde (bir anneymis gibi koluna c¢anta takmasi), sosyal davraniglarda
(¢ocugunu sinemaya gétiiren bir annenin sinema bileti almak i¢in sirasin1 beklemesi) ve dil
kullaniminda (bebek roliinii canlandirirken sesini inceltme) kendini gosteren 6z-diizenleme
becerisi daha sonra dikkat ve calisma bellegi gibi ileri diizey bilissel siireclerde de
islemeye baslamaktadir (Bodrova ve Leong, 2007). Diamond, Barnett, Thomas ve Munro
(2007) yilinda yaptiklart bir ¢aligmada, zihin araglarini; ¢ocuklarin akranlariyla bir oyun
senaryosu planladiklar1 ve bu senaryo icerisinde ¢esitli roller aldiklari, oyunun kurallarina
dayal1 olarak hem akranlarinin davraniglarin1 kontrol ettikleri hem de oyunu siirdiirebilmek
igin diirtiisel davraniglarin1 engelleyerek, kendi davraniglarini diizenledikleri sosyo-
dramatik oyun ile i¢ ice gecmis bir egitim programi olarak uygulamislardir. Bu
uygulamanin sonucunda ise, Zihin Araglar1 Programi’nin c¢ocuklarin yiiriitiicii islev

becerilerine katki sagladigi saptanmustir.
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Bodrova ve Leong (2008) ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin desteklenmesine
yonelik O6gretmenlerin kullanabilecegi dort stratejiden soz etmektedir. Bu stratejiler su
sekildedir:

1) Sadece sorun yasadigi disiiniilen ¢ocuklara degil, tiim c¢ocuklara 6z-
diizenlemeyi ve 0z-diizenleme becerilerini 6gretmek: Tiim cocuklar kasithh ve amach
davranislar sergileyerek birtakim bilgileri veya pratikleri edinebilmektedirler. Ogretmenler
cocuklara bir bilgiyi ezberletmek yerine, cocuklarin bilgiyi igsellestirerek 0grenmesini
saglamalidirlar. Cocuklara bekledikleri ve alisik olduklar1 sekilde sirali bilgiler vermek,
cocuklarin bilgiyi diizenleme becerilerini koreltebilir. Ogretmenlerin cocuklara farkli
formlarda uygulamalar yaptirmalari, ¢ocuklarin 6z-diizenlemeyi Ogrenmelerine 6nemli
derecede katki saglayabilmektedir.

2) Cocuklara destekleyici firsatlar yaratmak: Cocuklara belli bir davranig
kuralint uygulatmak ve bu kurallari, karsisina ¢ikan yeni durumlarda uygulayabilmesi igin
firsatlar yaratmak, cocuklarin 6z-diizenleme becerilerini destekleme konusunda biiyiik
Oonem tagimaktadir. Cocuklar siirekli olarak yetiskinler tarafindan kontrol edilebilir ve
cocuklarin 6z-diizenleme davranislarim1 kazandigr diisiiniilebilir. Ancak cocuklar bu
sekilde kendi 0Oz-diizenlemelerini degil, yetigskinlerin onlar iizerindeki kontrol
davraniglarini1 yansitmaktadir. Cocuklarin davranis kurallarmi kendilerinin 6ziimsemesi
gerekmektedir. Bu kapsamda egitimciler, g¢ocuklara {i¢ farkli yolla, bu beceriyi
kazandirabilmektedir. Erken c¢ocukluk doneminde, cocugun cevresindeki yetiskinlerin,
cocuga rol model olmasi, ¢ocuklarin 6grenmelerinde c¢ok etkilidir. Cocuk ayn1 zamanda
sadece yetiskinleri degil, akranlarini izleyerek de 6grenebilmektedir. Cocuk bu kapsamda
ilk olarak, ¢evresindeki yetiskinler veya bagka bir ¢ocuk tarafindan uygulanan bir kurali
izleyebilir. Bu duruma egitim ortami igerisinde yasanan bazi rutinler 6rnek olusturabilir.
Ornegin, egitim ortam1 igerisinde, 6gretmen s6z almak isteyen dgrencilerini onlara ismiyle
hitap ederek belirtir. Bunu goren c¢ocuk, konusmasi i¢in Ogretmeninin onun ismini
sdylemesi gerektigini bilir ve bu kural i¢sellestirebilir. ikinci asamada, ¢ocuklar kurallari
kendi iglerinde, arkadaslariyla birlikte belirlemelidirler. Ornegin bir oyun icerisinde,
belirlenen kurallara uymayan c¢ocuklar, bir sonraki oyunda oynama hakkini
kaybedebilmektedir. Son olarak ise, ¢cocuklar kendi kurallarin1 uygulayabilmelidirler. Bu
duruma o6rnek verecek olursak, arkadaslarinin oyununa katilmak isteyen bir ¢cocuk, once
mesgul oldugu sorumlulugunu bitirmesi gerektigini ve daha sonra arkadaslarinin oyununa

katilabilecegini bilmelidir.
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3) Cocuklara 6z-diizenlemelerini gerceklestirebilmeleri igin ilgili gorsel ve
somut ¢agristirict/animsatict materyaller sunmak: Erken cocukluk déneminde cocuklar,
soyut  diistinemedikleri  i¢in,  Ogrenmelerini  somut materyaller aracilifiyla
gerceklestirmektedirler. Cocugun 6z-diizenlemeyi Ogrenebilmesi, tipki diger 6grenme
alanlarinda oldugu gibi gorsel ve somut materyallerle gergeklesmektedir. Bu kapsamda,
Ogretmenlerin gerekli materyalleri saglayarak, cocuklarin &grenmelerini desteklemesi
gerekmektedir. Ornegin, hatirlamada problem yasayan ¢ocuklar igin, kendi esyalar1 iizerine
isimleri yazilabilir ve bu sekilde cocuk her seferinde kendi adin1 gérecek ve bu konuda
daha dikkatli olacaktir.

4) Egitim programinin 6nemli boliimlerini oyun oynayarak gecirmek: Erken
cocukluk déneminde 6grenme i¢in, oyun sihirli bir gligtiir ve cocuklar en iyi birbirleriyle
oynayarak, etkilesim i¢inde bulunarak ve gozlem yaparak 6grenmektedirler. Bu kapsamda,
tipki diger oyunlarda oldugu gibi hayali oyunlarin, -mig gibi oyunlarin ¢ocuklarin 6z-
diizenleme becerilerini kazanmalarinda 6nemli bir etkisi vardir. Ogretmenler, ¢cocuklarin
kendi diizenlemelerini kendilerinin yaptigi, diger bir ifadeyle, 6z-diizenleme becerilerinin
desteklendigi -mis gibi oyunlar1 egitim ortamlarinda uygulamali ve ¢ocuklar1 bu konuda

tesvik etmelidirler.

2.1.6. Sosyo-Dramatik Oyun

Yasamin ilk yillarinda c¢ocuklarin gelisiminde ve O6grenmesinde olduk¢a 6nemli
olan ve etkili bir rolii bulunan oyunu agiklamak i¢in farkli tanimlar bulunmaktadir. Oyun
stirekli olarak degisen ve farkli ortamlarda, farkli sekillerde olusum gosteren, ¢ok yonlii bir
kavramdir (Fromberg, 2002). Johnson, Christie ve Wardle (2005), oyunun somut bir nesne,
yer ya da eylem olmadigini, tam aksine soyut bir kavram ve akici bir siire¢ oldugunu
belirtirken oyunun tanimin1 yapmaktansa, oyunu drneklerle agiklamanin ve tasvir etmenin
daha kolay oldugunu ifade etmislerdir. Giinliik yasantimizdan herhangi bir aktivite, bizim
onu nasil ele aldigimiza bagli olarak oyun olabilmektedir. Cocuklar oyunu yalniz,
akranlariyla birlikte, baska bireylerle, aileleriyle veya nesnelerle ve kendi hayal
diinyalarina dayali olarak oynayabilmektedirler (Fromberg, 2002).

Alanyazin incelendiginde, ¢ocuklarin hayal giiglerine dayali olarak oynadiklar
oyunlarin siklikla sembolik (simgesel) oyun, hayali oyun, -mis gibi oyun olarak agiklandigi
ve bu kavramlarin birbirinin yerine kullanildigi goriilmektedir (Goncii, 2019). Ay
zamanda bu oyun tiirii biligsel gelisimle ¢ok yakindan iliskilendirilmektedir (Garner ve
Bergen, 2008; Trawick-Smith, 2013). Piaget’e (2000) gore, sembolik oyun, c¢ocuk
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oyununun tepe noktasi olarak ifade edilmektedir (S. 57). Cocugun gergek yasamina karsilik
gelen sembolik oyunda gergeklik oyun esnasinda kendiliginden, hayal giictinii kullanarak,
gontlli bir sekilde olusan bir kavramdir ve sembolik oyun ger¢ek hayatin 6ziimsenmesine
olanak saglayan bir oyun tiriidiir (Piaget ve Inhelder, 2000). Smilansky’ye (1968) gore,
cocuk iki yasindan sonra sembolik oyunlar oynamaya baslar ve hayali olarak baskalarinin
roliine girer. Cocuk hayalindeki durumu canlandirmak i¢in, bir nesneyi hayali bir baska
nesnenin yerine kullanabilir ve ger¢ek yasamini hayali oyunu araciligiyla canlandirabilir.
Ornegin, cocuk bir blok ya da lego parcasini, bir sandvi¢ yiyormus gibi kullanabilir
(Bergen, 1998). Wolfgang, Mackender ve Wolfgang, ¢ocuklarin hayali oyunlarinda kendi
duygularini, diisincelerini; nesnelerin, materyallerin, jest ve mimiklerin kullanimiyla ifade
ettiklerini belirtmistir. Ailelerin de ¢cocuklarini desteklemesi ve cesaretlendirmesiyle iki yas
civarinda, cocuklar sembolik oyunlarinda telefonla konusuyormus gibi ya da bazi
nesnelerle yemek pisiriyormus gibi yaparlar (akt. Gioia ve Tobin, 2010).

Smilansky’ye (1968) gore cocugun tek basina oynadigi dramatik oyununun disinda,
grupla oynanan ve daha ¢ok ger¢ek yasamdan konulari igeren sosyo-dramatik oyun, oyun
temasmin en az iki oyun arkadasinin katilmiyla sekillendigi ve oyun esnasinda
katilimcilarin sozel ve eylemsel olarak etkilesim halinde oldugu bir oyun tiiriidiir. Sosyo-
dramatik oyun; g¢ocuklarin hayal giiclerini ve yaraticiliklarin1 kullanmalar1 sayesinde,
cocuklarin goniillii katilimi ile gelisen bir oyun formudur. Bu oyun formunu diger oyun
formlarindan ayiran birtakim ozellikler bulunmaktadir. Sosyo-dramatik oyunda c¢ocuklar
farkl: roller alir, birbirleriyle etkilesim halinde olurlar. Ayrica bu oyunda, ¢ocuklar zengin
gevre ortaminda farkli manipiilatifler kullanirlar (Calabrese, 2003). Yukarida bahsedilen
sozel etkilesim rol oynamanin ayrilmaz bir parcasidir. Oyun esnasinda ger¢eklesen sozel
etkilesim bir biitiin olarak oyunun isbirligi igerisinde planlanabilmesi ve siirdiiriilebilmesi
icin gerekli olmakla birlikte ayn1 zamanda yetiskin konusmalarinin taklit edilebilmesi ve
oyuncu c¢ocuklarin nesneleri, eylemleri sembolik olarak nereye koyduklarini ifade
edebilmeleri agisindan olduk¢a 6nem tasimaktadir. Ger¢ek yasantilarindan ya da hayali
durumundan yola ¢ikarak rol canlandiran ¢ocuk, Sosyo-dramatik oyun esnasinda -mis gibi
yaparak temsili davraniglarda bulunmaktadir. Smilansky, -mis gibi yapma ve temsili
davranigin sosyo-dramatik oyunun temel bilesenlerinden oldugunu séylemekte ve -mis gibi
yapmanin temsili davranisin olusumuna hizmet ettigini ifade etmektedir. Sosyo-dramatik
oyunda -mis gibi yapmanin ana mekanizmasi ise ¢ocugun sdzel ifadeleridir. Islem &ncesi

donemde bulunan ¢ocugun temsili ve hayali ifadeleri oyun esnasinda benmerkezci bir
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bicimde ortaya ¢iksa da, soSyo-dramatik oyun oynadikca artan sozel etkilesimler cocuga
sosyal etkilesim, igbirligi ve problem ¢dzme becerisi kazandirmaktadir (Smilansky, 1968).

Sosyo-dramatik oyun birtakim bilesenlerle karakterize edilmektedir. Sosyo-
dramatik oyunda ¢ocuklar zamana, mekana ve c¢agrisim yapan-animsatan nesnelere
sahiptir. Sosyo-dramatik oyun, dnceden tanimlanmis temalara gore gelismektedir ve her ne
kadar hayali bir ifade diinyas1 veya hayal giicii ile iligkili olsa da temelinde ¢ocugun gergek
yasam deneyimleri yer almaktadir. Ancak sosyo-dramatik oyunun zenginligi yalnizca
yukarida bahsedilen bilesenlerin varligina bagh olmamakla birlikte, kullanilan semalarin
ve bilesenlerin ne dlglide kullanildign ve gelistirildigi ile de ilgilidir. Sosyo-dramatik
oyunda ¢ocuklarin kisisel 0zgiirligi 6nem teskil etmektedir ancak oyuncu cocuklarin
oyunun devamliligi ve akiciligini saglayabilmek icin birbirlerini anlamalar1 ve uzlasma
saglamalar1 gerekmektedir (Smilansky, 1968; Smilansky ve Shefatya; 1990). Sosyo-
dramatik oyun ¢ocuklara, canlandiracaklari karaktere biiriiniip onu anlamalar1 ve bu sayede
kendilerini bagkalarmmin yerine koyabilmeleri, nesneleri gergek anlamlart diginda
kullanarak soyut diisiinme becerisini kazanmalari, oyunlarimi girig, gelisme ve sonug
biciminde yapilandirmalar1 ve oyun davramslarini diizenleyebilmeleri gibi katkilar
sagladigindan dolay1, ¢ocuklarin ileriki sosyal yasamlarinin yaninda okuldaki

ogrenmelerini de desteklemektedir (Hanline, Milton ve Phelps, 2008).

2.1.6.1. Sosyo-dramatik oyunun gelisimi. Oyun hakkinda 6nemli goriisler ileri
siiren Piaget ve Vygotsky oyunun gelisimi, cocuk gelisimi ve egitimi lizerine yararlari
konusunda bir¢ok calismaya 1sik tutmuslardir. Piaget ve Vygotsky sembolik oyunu
cocuklarin gercek hayatta yasadiklar1 deneyimleri, ¢ogunlukla sahip olmadiklar1 sosyal
rolleri c¢esitli nesneler araciligiyla yorumladiklari oyun tiirli olarak tanimlamaktadir
(Goncii, 2019). Piaget’e gore sembolik oyunun gelisimsel kokenleri biligsel gelisimle
yakindan iligkilidir. Cocugun ilk yasantisiyla kazandigi semalar yeni yasantilari i¢in bir
cerceve niteligi tasimaktadir. Cocuk yeni yasantilarini zihninde var olan semalarina
yerlestirerek anlamlandirmaya g¢alisir (Yesilyaprak, 2010). Piaget’e gore oyun, tam bu
noktada yasanmis deneyimleri anlamlandirma istegiyle olusmaktadir. Cocuk yeni
yasantilarin1 zihninde var olan semalara yerlestirip bir 6ziimseme siireci yasadiktan sonra,
bu deneyimi yeniden anlamlandirma arzusuna girer (akt. Goncii, 2019). Piaget’e gore
cocuklarin gelismekte olan temsillerini kullanarak yasadiklari bu anlamlandirma siireci
sembolik oyunun temsili 6ziimseme halidir. Goncii’ye (2019) gore sembolik oyun oynayan

cocuk, oyununu oynadig1 esnada dikkatini vererek gézlemlemis oldugu 6nceki yasantisini
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tekrar hatirlamakta ve bu yasantisini yeniden canlandirarak pekistirmektedir. Buradan
hareketle Piaget sembolik oyunun heniiz nesne, materyal desteginden bagimsiz olmadan
yiiriitiilen bilissel islevler i¢in eyleme dayali destek sagladigini ileri siirmektedir. Ayrica
cocuk Onceki yasantisini tekrar gozlemleyerek yeni bir canlandirma yaptifinda bu
canlandirmay1 kendi istek ve arzularina gore tekrar diizenleyebilmektedir. Bu diizenleme
sonucunda kendini yeni olusumun mimart olarak gdren ¢ocuk yaratici olmanin vermis
oldugu hazdan ve gii¢ duygusundan mutluluk duymaktadir. Vygotsky de aymi Piaget gibi
sembolik oyunun kaynagini ge¢mis yasantilardan aldigi goriistinii kabul etse de, daha ¢ok
gelecek yasantilara yonelik oldugu goriisiiniin iizerinde durmaktadir. Ornegin, Vygotsky
ogretmencilik oyununu oynayan bir ¢ocugun Ogretmenmis gibi yapmasinin yalnizca
yasamis oldugu deneyimlerden kaynaklanmadigini ayn1 zamanda kendi gelecek yasantisina
dair birtakim fikirler olusturdugunu ifade etmektedir. Vygotsky’ye gére oyun Potansiyel
Gelisim Alani’nin yaratilmasina olanak sunmaktadir (Goncti, 2019). Potansiyel Gelisim
Alan1 Vygotsky (1978) tarafindan, ¢ocugun bagimsiz problem ¢o6zebilmesiyle belirlenen
gercek gelisim diizeyi ve yetiskin rehberligi altinda veya kendisinden daha yetkin bir
akranin destegi ile isbirligi igerisinde problem ¢6zebilmeyle belirlenen potansiyel gelisim
diizeyi arasindaki mesafe seklinde tanimlanmaktadir (s.86). Potansiyel Gelisim Alani
kavrami yalnizca Vygotsky’nin ¢ocuk gelisimi teorisine iligkin bir kavram olmaktan
ziyade, ¢ocuk gelisimine iliskin 6nemli bir siireci ifade etmektedir (Chaiklin, 2003).
Vygotsky’ye gore ¢ocugu sembolik oyun oynamaya yoOnlendiren ¢ocugun
gerceklestiremedigi arzularidir. Cocugun gergeklestiremedigi arzular1 ve giidiileriyle
sembolik oyuna yonelmesi cocugun potansiyel gelisim diizeyinde islev gosterebilmesine
imkan tanimakta ve bu da sembolik oyunu c¢ocuklarin potansiyel gelisimlerini
gosterebilecekleri bir alan yapmaktadir (akt. Goncii, 2019). Vygotsky’nin (1978)
Potansiyel Gelisim Alani’na iliskin yaptigi tanimda g¢ocugun bir problemi c¢odzerken
duyabilecegi yetiskin ya da akran desteginden bahsedilmektedir. Sembolik oyun ise tam bu
noktada, ¢ocugun hayali durumundan olusarak cocuga icsel bir destek ve yonlendirme
saglamasiyla Potansiyel Gelisim Alan1 olugsmasina hizmet etmektedir.

Vygotsky’ye gore sembolik oyunun Potansiyel Gelisim Alan1 olarak islev
gostermesinin  iki sebebi bulunmaktadir. Birincisi ¢ocugun hayali durumuna gore
anlamlandirdigi oyununda canlandirdigi roliin kurallar1 tarafindan yonlendirilmesidir.
Cocuk gercek diinyasinda sahip olmadigi bir rolii canlandirirken, o role ait kurallar1 kendi
anladig1 ve yorumladig: sekilde uygulamaktadir ve bu sekilde gelisen bir sembolik oyun

sayesinde, gercek yasamdaki toplumsal rollere iliskin farkindalik gelistirmektedir. Ikincisi
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ise, anlamin nesne ve eylemler arasindaki iliskisi ile ilgilidir. Vygotsky’ye gore kiiciik
cocuklar i¢in anlam yalnizca somut nesne ve eylemler olduk¢a vardir (Goncii, 2019).
Sembolik oyunda gocuklar ¢agrisim yapan-animsatan nesnelere sahiptir. Buradaki ¢agrisim
yapici ya da animsatici nesneler, ¢ocugun bir tahta blogu telefon gibi kullanmasi veya bir
kutuyu araba olarak kullanmasi seklinde Orneklendirilebilir (Smilansky, 1968). Cocuk
oyun esnasinda nesneleri sembolik olarak birbiri yerine kullandik¢a nesne ve anlam iligkisi
birbirinden ayrilir. Nesne ve anlam iligkisinin birbirinden ayrilmasi, ¢ocugun Ornegin
telefon nesnesi i¢in ahsap blok kavramini kullanabilecegini fark etmesini ve bu sayede
kavram anlayisinin gelismesini saglamaktadir (Goncii, 2019).

Ozetle, Piaget ve Vygotsk’nin sembolik oyuna iliskin teorileri incelendiginde, iKi
teori arasinda benzerlikler ve farkliliklar bulunmakla birlikte daha c¢ok birbirini
tamamlayici nitelikte oldugu goriilmektedir. Her iki teorisyen de sembolik oyunu gercek
yasantilarin yeniden anlamlandirilip yorumlanmasi ile olusan zevk verici ve gerilimi
azaltan bir etkinlik olarak ifade etmektedir. Piaget sembolik oyunun kaynaginin temel
olarak gercek yasantilar oldugunu savunurken; Vygotsky de sembolik oyunun kaynaginin
gercek yasantilar oldugunu kabul etmis ve bir boyut daha ekleyerek, gecmis yasantilarin
gelecek yasantilarin bir yordayicisi oldugu goriisiinii savunmustur. Piaget daha ¢ok ¢cocugu
sembolik oyuna yonlendiren gegmis yasantilarin 6ziimsenmesi ve temsili olarak ifade ettigi
gelisimsel kokenlere odaklanirken, Vygotsky sembolik oyunun ge¢mis yasantilarin
yordadig1 gelecek yasantilara yonelik gelisimsel sonuglarina odaklanmistir. Ote yandan,
cocuklarin oyunlarini genellikle akranlariyla ya da c¢evrelerindeki baska insanlarla kurdugu
diisiintildiiglinde, ¢ocuklarin oyunlarinin grup igerisinde gelistigi sonucuna ulasilmaktadir.
Ancak Piaget ve Vygotsky oyunu grup igerisinde gelisen sosyal bir kavram olarak ele
almaktan ziyade, ¢ocuklarin bireysel giidiileriyle sekillendigi iizerinde durarak sembolik
oyunu ¢ocugun bireyselligi lizerinden ele almiglardir (Goncii, 2019).

Oyunu sosyo-kiiltiirel bir etkinlik olarak ele alan Goncii’ye (2019) gore, sembolik
oyunun sosyal bir dogast olmasinin ii¢ temel sebebi bulunmaktadir. Birincisi, Piaget ve
Vygotsky’nin de ifade ettigi gibi cocuklarin ger¢ek yasantilarmi tekrar anlamlandirma
istegiyle sembolik oyuna yoneldigi ancak ¢ocugun bu egilime sebep olan yasantisini tek
basina yasamadigi aksine bagkalariyla birlikte paylastigi zaman dilimlerinde olusan ortak
etkilesimler sonucu ortaya ciktigidir. ikincisi ise, ¢ocugun sembolik oyun esnasinda
kullandig1 nesneleri neden segtigi ve onlart neyin temsili i¢in kullandig ile ilgilidir.
Cocugun sahip oldugu kiiltiir, icinde yasadigi ortam ve birlikte oldugu insanlar ¢ocugun

sembolik oyununda kullanacagi nesneleri ve ne i¢in kullanacagini etkilemektedir. Bu
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baglamda g¢ocugun sosyal yasantisinin sembolik oyununun olusumunda oldukga etkili
oldugu ortaya c¢ikmaktadir. Sonuncusu ve sembolik oyunun sosyal dogasiyla dogrudan
iliskili olan kavram iletisimdir. Cocuk sembolik oyun esnasinda fikirlerini, isteklerini oyun
arkadaglariyla paylasiyorsa o oyun sosyal bir oyun olma 6zelligi tasimaktadir. Sembolik
oyunu sosyal bir oyun tiirii olarak kavramsallastiran ve sosyo-dramatik oyun olarak
bahseden Smilansky’ye (1968) gore de sosyo-dramatik oyun, benmerkezci davranislar
sergileyen ¢ocugun isbirligi ve sosyal etkilesim yetenegine sahip bir bireye doniismesine
yardimcl olmaktadir. Ayni zamanda birden fazla ¢ocugun oyun esnasinda siirekli bir
etkilesim ve yardimlagma igerisinde bulunmasi c¢ocuklarin kendilerini ifade etme

kapasitelerini arttirmakta ve bireysel potansiyellerini genisletmeyi 6gretmektedir.

2.1.6.2. Sosyo-dramatik oyunun desteklenmesi. Cocuklar tig-dort yas civarinda
belirli roller iistlendikleri, nesneleri kendi iglevinin disinda kullandiklar1 ve birbirleriyle
etkilesim halinde olduklart daha karmasik oyunlar oynamaya baglarlar (Coople ve
Bredekamp, 2009; Kavanaugh, Eizenman ve Harris, 1997). Ulusal Kii¢iik Cocuklarin
Egitimi Birligi (The National Association for the Education of Young Children) yiiksek
seviyede oynanan karmasik oyunlarin -sosyo-dramatik oyun- ¢ocuklarin biligsel, sosyal ve
duygusal gelisimlerine fayda sagladigini belirtmektedir (Coople ve Bredekamp, 2009).
Sembolik oyunun daha karmasik hali olan, rollerin ve oyun kurallarinin takibini gerektiren
sosyo-dramatik oyun, ¢ocuklarin ileriki okul yasamlarinda kullanacaklar1 6grenme
(Bredekamp, 2015; Prairie, 2013) ve 06z-diizenleme becerilerini dolayisiyla yiiriitiicii
islevlerinin kapasitesini gelistirmektedir (Bodrova, 2008; Bredekamp, 2015; Diamond ve
Lee, 2011).

llgili arastirmalar sosyo-dramatik oyunun ¢ocuklarin sembolik diisiinme
kapasiteleri ve 6z-diizenleme becerileri iizerinde olumlu etkileri oldugunu géstermektedir.
Ornegin, evcilik oyunu oynayan bir grup icerisinde kucagma oyuncak bebegini alan,
koluna da ¢antasini takan bir ¢ocuk oyunda kendini anne olarak diisiiniip anneymis gibi
davranir ve sembolik diisiincesini gelistirir. Ayn1 zamanda bu canlandirmay1 yaparken
ilgisini dagitabilecek potansiyel unsurlart gozetmeksizin ona keyif veren oyunun
devamlilig1 agisindan roliinde kalip, diirtiilerini kontrol edebilir bu da onun 6z-diizenleme
becerilerinin gelisiminin desteklendigini gosterir (Leong ve Bodrova, 2012; Prairie, 2013).
Sosyo-dramatik oyunda ¢ocuklar bir nesneyi islevi disinda kullanabildigi gibi olmayan bir
nesneyi varmis gibi hayal ederek oyunlarina devam edebilmektedir. Cocuk her iki durumda

da, gerek -mis gibi yapilan nesnenin gerekse var olmayan nesnenin anlamini zihninde tutar.
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Anlamin nesneden ayrilmasini saglayan bu sembolik ya da hayali kullanim, tipki
Ogretmeni tarafindan okunan kitab1 dinleyen bir ¢ocugun duydugu kelimelerin sayfada yer
alan gorselleri, nesneleri ve eylemleri temsil ettigini anlamasi gibi sembolik diisiinme
becerilerinin zeminini hazirlamaktadir. Buna ek olarak, sosyo-dramatik oyunun sembolik
nesne kullanimi, role biirlinme, akranlarla sozel etkilesimde bulunma gibi temel
dinamikleri ¢ocugun ileriki sosyal ve okul yasantisinda kullanacagi problem ¢ozme,
matematik ve kelime kapasitesini genislettigi icin okuma-yazmaya hazirlik gibi akademik
becerilerinin gelisimi desteklemektedir (Bergen, 2002; Bodrova, 2008; Prairie, 2013). Ayn1
zamanda sosyo-dramatik oyunun diger bir kazanimi olan &z-diizenleme becerilerinin
geligsmesiyle birlikte ¢ocuk, istedigini, keyif aldig1 durumu basarmak i¢in 6zerk bir sekilde
distiniip  diirtiilerini  ve davramislarim1  kontrol altina alip, kendi 6z-disiplinini
saglayabilmektedir. Sosyo-dramatik oyun esnasinda canlandirdigi role ve bu role ait
kurallara bagl kalan ¢ocuk bu sayede sosyal normlara da uyum saglamayi, basladig1 bir isi
tamamlamay1 6grenmektedir. Akranlariyla ig birligi igerisinde plan yapip, kararlar alabilen
cocugun karar verme becerileri de gelismektedir (Bodrova, 2008; Prairie, 2013).
Sosyo-dramatik oyunun bahsedilen tiim bu kazanimlari ¢ocuklarin ileriki tiim
yasamlar1 boyunca basarili olabilmeleri i¢in ihtiya¢ duyacaklari becerileri gelistirmektedir
(Prairie, 2013). Smilansky 1960’1 ve 1970’11 yillarda yapmis oldugu bir arastirmada,
sosyo-dramatik oyuna katilimi yetersiz olan dezavantajli ailelerin ¢ocuklarini
gozlemlemistir. Arastirmanin sonucunda ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlara katiliminin
olmamasimin veya az olmasinin nedenini, yetiskinlerin ¢ocuklarin oyunlarina yeterli
katilimi, destegi saglamamalar1 ve c¢ocuklarla iletisim kurmamalart olarak gormiistiir.
Cocuklarin, -mis gibi oyuna baslamak icin yeterli deneyim ve becerilere sahip olmadigi
goriilmiistiir. Erken ¢ocukluk doneminde eksik deneyim ve beceriye sahip olan ¢ocuklarin
ileriki okul yasamlarinda da dezavantajli duruma diigmesi muhtemeldir. Akranlarinin oyun
yoluyla gelistirebildikleri beceriler, bu ¢ocuklarda yetersiz durumda olacaktir. Bu sebeple,
Smilansky sosyo-dramatik oyunun yetiskinler tarafindan desteklenmesi gerektigini
belirtmistir (Lindon, 2001). Ulusal Kii¢iikk Cocuklarin Egitimi Birligi’nin yaymnlamisg
oldugu rapora gore gilinlimiizde gelisen ve artan teknoloji kullanimi ile birlikte medya
basinda ve yetiskinlere yonelik aktivitelerle daha fazla zaman geciren ¢ocuklarda, hayal
giiciine, sembolik diisiinmeye ve zengin sosyal etkilesime dayanan bu oyun tiiriiniin
goriilme sikligr azalmaktadir. Bu baglamda g¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerine ve
bilissel, sosyal, duygusal ve dilsel gelisim alanlarina 6nemli 6l¢iide katki saglayan bu oyun

tiirliniin gelistirilmesi konusunda ¢ocugun yakin ¢evresi ve okul 6ncesi egitim kurumlarina
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onemli gorevler diismekte, taraflarinca gerekli destegin saglanmasi gerekmektedir (Coople
ve Bredekamp, 2009).

Cocuklarin serbest oyun zamanlarinda oynama gereksinimlerini karsilayan
ogrenme merkezleri (MEB, 2013) 6zellikle dramatik oyun ve blok merkezi baglaminda
diistintildiiginde dramatik/sosyo-dramatik oyunlarin dogal bir sekilde meydana geldigi
alanlar olarak belirtilmektedir. Cocuklarin oyun temalarmi gelistirebilmeleri igin
Ogretmenlerin giinliik egitim akisi igerisinde yeterli serbest zaman dilimine yer vermeleri
gerekmektedir. (Prairie, 2013). Hewes’e (2010) gore, serbest oyun ¢ocuklarin kendilerini
kontrol ettikleri ve yonettikleri oyun tiiriidiir ve bu oyun tiirii yapacak daha 6nemli bir sey
olmadiginda gerg¢eklesmektedir (S.1). Serbest zamana yeteri kadar onem verilmemesi
Ogretmenlerin de bu oyun tiirline odaklanmalarin1 ve gereken Onemi vermelerini
azaltabilmektedir (Prairie, 2013). Oyunu desteklemek icin oncelikle bakim verenlerin ve
dgretmenlerin iyi birer gdzlemci olmasi gerekmektedir (Ivrendi, 2017; Prairie, 2013).
Cocuklarin  oynadiklar1  sosyo-dramatik oyun temalar1 genellikle kendi gercek
yasamlarindan konular1 igerdigi i¢in, 6gretmenler ¢ocuklarin oyun esnasindaki egilimlerini
ne kadar iyi goézlemlerse olusabilecek yeni oyun temalarini desteklemek i¢in de o kadar
hazirlikli olacaklardir (Prairie, 2013). Bununla birlikte Ogretmenlerin saglayacagi
destekleyici materyallerin ¢ocuklar tarafindan hayal ettikleri sekilde, amacglarina yonelik
olarak, cesitli varyasyonlarda kullanilabilmesi adina acik u¢lu ya da yapilandirilmamis
materyaller olmasi olduk¢a onemlidir (Bodrova ve Leong, 2007; Prairie, 2013). Oyun
siirecinde 1y1 birer gézlemci olan O0gretmenler, oyun temalarinin igerisinden edindikleri
yasantilar1t bir 6grenme firsat1 olarak goriip, miifredat ile birlestirebilir. Dogal bir sekilde
kendiliginden gelisen oyun ortamini §grenme firsat1 haline getiren 6gretmen, ¢ocuklarin
ileriki oyun temalarinin gelismesine katkida bulunur.

Ogretmenler oyun gdzlemini gesitli sekillerde yapabilmektedir. Bunun bir yolu
O0gretmenin oyun disinda kalarak oyun temalarini, c¢ocuklarin rollerini, oyunun
karmagikligint ve c¢ocuklarin yeteneklerini gozlemlemesi ve daha sonra yapilacak
tartismalarda kullanmak iizere notlar almasidir (Banarjee, Alsalman ve Alqgafari, 2015;
Bodrova, 2008; Prairie, 2013). Diger bir yolu da 6gretmenin oyun igerisinde ¢ocugun oyun
arkadasi olarak aktif bir sekilde rol almasidir (Banarjee ve dig., 2015). Ancak 6gretmenin
cocuklarin oyunlarina katilim gosterdigi durumlarda oyun akisinin bozulmamasi igin
Ogretmenin oyun kurucu olan ¢ocuklarin liderliginde olmasi, basrolden ziyade yardimei bir
rol istlenmesi ve oyun esnasinda oyun arkadasi olarak sundugu bir fikrin g¢ocuklar

tarafindan istenmeyebilecegi 0zgiirliigiinii onlara hissettirmesi gibi durumlar 6gretmenin
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oyuna aktif katiliminda olduk¢a Onemlidir. Yetiskin katilimi ¢ocuklarin kendi
yaraticiliklarini kullanarak gelistirdikleri temalar1 kisitlamayacak seviyede olmalidir. Oyun
disinda kalarak yapilan gdzlem ve oyuna aktif katilim disinda, 6gretmen oyuncu olmadan
da oyuna katilm gdsterebilmektedir. Ogretmen oyuncu olmadan katilim gosterdigi
durumlarda oyunun gelismesi ve genislemesi adina cocuklara oyun esnasinda bazi
onerilerde bulunabilir, ¢esitli sorular sorabilir. Ornegin, oyunda kedi roliinde olan ¢cocugun
miyavladigini duyan 6gretmen, kediye; kedicik miyavladigini duyuyorum ne istedigini
merak ettim, gibi bir ciimle yonelttiginde kedi roliinde olan ¢ocugun aklinda bir sey
istemek yoksa bile Ogretmenin yonlendirmesiyle oyununu gelistirir ve istedigi seyi
eylemleriyle gosterir. Bu ve benzeri yonergeler ¢ocuklarin oyunlarimi 6zgiir bir sekilde
gelistirmelerini saglayacaktir (Prairire, 2013).

Sosyo-dramatik oyunun kazanimlari diigiiniildiigiinde, bu oyun tiiriiniin okul 6ncesi
donemde yetiskinler tarafindan desteklenmesi olduk¢a 6nem tagimaktadir (Hewes, 2010;
Prairie, 2013). Ogretmenler bilingli bir sekilde davranarak gocuklarmn ileriki okul yillarinda
ve tlim yasantilart boyunca kullanacaklari sosyal, duygusal ve biligsel becerilerin
desteklenmesine katkida bulunan sosyo-dramatik oyun i¢in zaman ve yer planlamalidirlar
(Banarjee ve dig., 2015; Prairie, 2013; Smilansky ve Shefatya, 1990). Ozetle dgretmenler
dramatik ya da sosyo-dramatik oyunlar igin ¢ocuklara yapilandirilmamis ve yeterli zaman
dilimi vermeli, ¢esitli oyun temalariyla onlar1 desteklemeli ve oyunlari i¢in uygun
materyaller saglamalidir. Ayrica Ogretmenler c¢ocuklarin oyun planlama siirecine
katilabilir, bu siiregte onlara oyun sahneleri hakkinda rehberlik edebilir, oyunla ilgili
tartismalara katilip cocuklarin diger becerilerinin gelismesine de katkida bulunabilir ve
anlagmazliklari uygun yollarla ¢ézmede g¢ocuklara model olarak birbirlerine rehberlik

etmeleri konusunda cesaretlendirebilir (Bodrova ve Leong, 2007; Prairie, 2013).

2.1.7. Sosyo-Dramatik Oyun ve Oz-Diizenleme Becerileri

Okul oOncesi donem, giincel arastirmalarda siklikla yiiritiicii islevler olarak
adlandirilan 6z-diizenleme becerilerinin olusumu igin kritik bir dénemdir. Oz-diizenleme
becerisi iyi geligmis olan bes-alt1 yaslarinda bir ¢ocuk sirasin1 bekleyebilme, oyuncagini
arkadasiyla paylasabilme, bagka bir arkadasinin elinde gordiigii ilgisini ¢eken bir objeyi
arkadasinin elinden alma diirtiisiinii kontrol edebilme ve sinif i¢i rutinlerini takip edebilme,
siif kurallarina uyabilme gibi kapasitelere sahiptir (Blair, 2002; Meyers ve Berk, 2014).
Bahsedilen bu kapasiteleri davranislariyla gosterebilen ¢ocuklar, diislincelerini, duygularini

ve davranislarim1 kontrol edebilme konusunda, bu davranislar sergilemekte zorluk ¢eken
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cocuklara gore oOnemli ilerlemeler kaydetmislerdir. Cocugun bu davraniglar
sergileyebilmesi, ylriitiicii islevlerin kapsaminda bulunan dikkatin siirdiiriilebilmesi,
diirtiilerin engellenebilmesi, diisiince ve davraniglarin esnek bir sekilde, amaglanan uygun
davranisa dogru yonlendirilmesini igeren zihinsel siirecleri gerektirmektedir (Meyers ve
Berk, 2014; Welsh ve dig., 2008).

Sosyo-dramatik oyun ve Oz-diizenleme becerileri arasindaki iligski ile ilgili
alanyazinda, psikoloji ve egitim psikolojisi alaninda ¢alismalar yapmis olan bilim
insanlarinin iki kavram arasindaki iliski ile ilgili goriisleri bulunmaktadir. Freud (1961)
psiko-analitik teorisinde -mis gibi oyun oynamanin ¢ocugun duygu diizenleme becerilerini
gelistirdigini ifade etmektedir. Freudun bu goriisiine gore, -mig gibi yapilan oyunlar
cocuklara yasadigr endiseleri ve korkulart oyun esnasinda canlandirma imkani
sunmaktadir. Cocuklar gercek hayatlarinda endiselerini tetikleyen durumlari oyun
esnasinda tekrar yasamakta ancak, oyunda gergek yasamin aksine roller yon degistirerek
canlandirilabilmektedir. Rollerin yon degistirmesi ¢ocuga yogun bir sekilde yasadigi
endiselerinin iistesinden gelme imkam sunmaktadir. Ornegin, disgiye gitmekten korkan bir
cocuk, oyun esnasinda bir dis doktoruymus gibi yapabilir. Bu sefer hasta kendisi degildir.
Bu canlandirma ¢ocuga onu rahatsiz eden deneyimin iistesinden gelmeyi ve yasadigi
olumsuz duygularin1 kontrol etmeyi 6gretmektedir (akt. Meyers ve Berk). Erikson ise
Freud’un goriisiinii genisleterek, c¢ocuklarmn hayali oyunlar oynamasmin kendi sosyal
yasamlarindaki rolleri kesfetmelerine olanak sagladigini ileri siirmiistiir. Erikson’un bu
goriisiine gore, ¢ocuklar cesitli roller canlandirip sosyo-dramatik oyun oynadikea, isbirligi
igerisinde olmalar1 gereken ve davranislarini kurallara uygun olarak diizenlemeleri gereken
kiiciik capli sosyal bir alan yaratmis olurlar. Cocuklar gergek yasamla i¢ ige gegmis olan bu
sosyal alana katilimlar1 sayesinde, hem sosyal normlara uygun olarak hareket etmeyi
Ogrenirler hem de gelecek yasamlarindaki sosyal rollerine iligkin bir ongérii kazanmis
olurlar (akt. Meyers ve Berk, 2014).

Piaget ise, yukarida belirtilen goriisleri kabul etmekle birlikte, -mis gibi oyunun
cocugun gelismekte olan sembolik kapasitesine hizmet ettigini ifade etmektedir. Piaget’in
bu goriisline gore, ¢ocuk sembolik oyunda, ger¢ek yasam deneyimlerini tekrar eder ve
tekrar edilen bu deneyimler ¢ocugun zihinsel temsil kapasitesini gelistirir (akt. Meyers ve
Berk, 2014). Meyers ve Berk’e (2014) gore Piaget’in bahsetmis oldugu zihinsel temsil
kapasitesi ¢cocugun 6z-diizenleme becerilerinin gelisiminde dnem arz etmektedir. Ancak
Piaget, zihinsel temsil kapasitesini gelistiren sembolik oyunun ¢ocugun gelismekte olan

bilisine ¢ok fazla bir katki saglamadigini, cocugun sembolik oyunda ge¢mis deneyimleri
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sonucunda oziimsemis oldugu sembolleri kullandigini ve bunlart pekistirdigi goriisiini
savunmaktadir. Vygotsky ise Piaget’in aksine sembolik oyununun ¢ocuklarin bilis
diizeylerinin gelisiminde ve Ozellikle 6z-diizenleme becerileri iizerinde oldukca etkili
oldugunu savunmaktadir (akt. Meyers ve Berk, 2014). Vygotsky’nin (1978) sosyo-kiiltiirel
teorisine gore 6z-diizenleme becerisi, sosyo-dramatik oyunlarin belli basli kazanimlarindan
birisidir. Cocuklarin ¢evre ve canlilar gibi digsal kaynaklarla etkilesim kurmasi, sosyo-
kiltiirel c¢evreden edindigi deneyimleri ve becerileri igsellestirmesini saglamaktadir.
Vygotsky’ye (1978) gore, sembolik oyunun 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine katkida
bulunan iki temel 6zelligi bulunmaktadir. Bunlardan birincisi sosyo-kiiltiirel ¢evreden
edinilen deneyimlere dayali olarak yaratilan hayali sahnelerde sembolik nesnelerin
kullanilmasidir. Cocuk telefonla konusuyormus gibi yapmak i¢in oyuncak bir telefon
yerine bir blok kullandiginda o nesnenin halihazirda var olan anlami degisir ve bu sayede
cocuk, kurguladigi sahne igerisinde kullanacagi nesneyi ger¢ek anlamindan bagimsiz
olarak kullanip, eylemde bulunabilir. Bu baglamda oyun esnasinda hayali sahnelerin
sembolik nesneler kullanilarak yaratilmasi, ¢ocugun zihninde yer alan diisiincelerinin
somut gerceklikten ayrilmasina olanak saglar. Diisiince alan1 somut gerceklikten ayrilarak
giderek daha fazla diigiincelerini kullanmaya baslayan c¢ocuk, diirtiilerinin {istesinden
gelebilir ve alternatif eylemler iiretebilir duruma gelir. Vygotsky’ye gore ikinci temel
ozellik ise, sembolik oyunun Oziinde sosyal normlara uygun olarak davranmayi
barimndirmasidir. Sembolik oyun esnasinda siirekli olarak oyunun sosyal normlarina uygun
davraniglar sergileme ile kendi diirtiisel davraniglarina gore davranma egilimi arasinda
kalan ¢ocuk, ¢ogu zaman sosyal normlara gore davranmay1 tercih etmektedir (akt. Meyers
ve Berk, 2014). Vygotsky, sembolik oyunu ¢ocugun kendi eylemlerine isteyerek siirlama
getirdigi ilk baglam olarak ifade etmektedir. Vygotsky’nin bu goriislerine gore, sembolik
oyun c¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini gelistirebilmeleri agisindan 6nemli bir firsat
saglamaktadir.

Giincel arastirmalar da Vygotsky’nin goriisleriyle paralel olarak, sosyo-dramatik
oyunun 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine katki sagladigini gostermektedir (Meyers ve
Berk, 2014). Elias ve Berk (2002) cocugun sosyo-dramatik oyun oynadik¢a, sosyal
normlart ve bu normlara uyum saglamay1 6grendigini ve bu sayede davranislarini sosyal
normlara uygun olarak diizenleyebilme becerisi kazandigimi ifade etmektedir. Oz-
diizenleme becerisi olarak adlandirilan bu islev, yukarida da bahsedildigi gibi diger oyun
formlarindan ayri olarak, hayali durumlar iiretme ve aslinda gergek hayatta karsilig1 olan

ancak oyun esnasinda -mis gibi yapilan belirli durumlar1 icermektedir. Bodrova ve Leong
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(2007), sosyo-dramatik oyunun, ¢ocuklarin hayal giiglerini kullanmalarini saglamasi, oyun
esnasinda oyunla ilgili siirecleri tekrar tekrar diistinmelerine firsat vermesi ve biiriiniilen
role gore davranabilmeyi gerektirmesi gibi 6zellikleri agisindan, 6z-diizenleme becerilerini
destekledigini ifade etmektedir.

Zengin c¢evresel uyaranlara maruz kalmayan ve olumsuz ortamlarda yetisen
cocuklarin bilissel, davranigsal ve dikkat kontroliinde ciddi eksiklikler sergiledikleri ve
yiriitiicii islev becerilerinin erken yasta bozulma ihtimalinin oldugu goriilmektedir
(Thibodeau ve dig., 2016). Vygotsky (1978), giincel arastirmalarda sosyo-dramatik oyun
olarak adlandirilan karmagik seviyedeki -mis gibi oyunlarin, ¢ocuklarin yiiriitiicli islev
becerilerinin gelismesi i¢in zengin cevresel deneyimler sagladigini ifade etmektedir.
Vygotsky’ye gore -mis gibi oyun, ¢ocuklara o anda mevcut olmayan nesneler ya da
eylemler yerine alternatif diisiinme imkan1 saglayan bir ara¢ gorevi géormektedir. Cocuklar
okul Oncesi donem c¢agina geldiklerinde oyunlarin karmasiklik seviyesi artar ve nesne
kullanim1 sembolik bir hal alir (Thibodeau ve dig., 2016; Woolley ve Tullos, 2008). Bu
dénemde ¢ocuklarin oyun temalar1 karmasiklastikca daha soyut bir hal alir ve bu da oyun
igeriklerinin giderek zenginlesmesini saglar. Ornegin, bir ¢ocuk o anda orada obje olarak
bulunmasa da bir et pisiriyormus ve onu yiyormus gibi yapabilir ya da hayali bir top
sektiriyormus gibi yapabilir (Thibodeau ve dig., 2016).

Alanyazin incelendiginde, 6zellikle yurt diginda yapilmis olan ¢aligmalarda, sosyo-
dramatik oyunun 6z-diizenleme becerileri iizerindeki etkisini inceleyen dnemli ¢aligmalar

oldugu goriilmektedir.

2.2. Tlgili Arastirmalar
Okul oncesi donem ¢ocuklarmin 6z-diizenleme becerileri ve sosyo-dramatik oyun
arasindaki 1iligkiye yonelik yapilan aragtirmalar yurt dist alanyazin kapsaminda
incelendiginde, ulasilan calismalar; 6z-diizenleme becerileri-oyun/sosyo-dramatik oyun;
yurt i¢i alanyazin kapsaminda incelendiginde ise 6z-diizenleme becerileri ve oyun bagligi

altinda toplanarak asagida sunulmustur.

2.2.1. Oz-Diizenleme Becerileri ve Oyun/Sosyo-Dramatik Oyun ile ilgili Arastirmalar

Alanyazinda 6z-diizenleme ve sosyo-dramatik oyunun farkli agilardan incelendigi
goriilmektedir. Ornegin, sosyo-dramatik oyunlarin cocuklarin 6z-diizenleme becerileri
tizerindeki etkileri (Goldstein ve Lerner, 2017); ii¢ yas grubu cocuklarin dogal oyun

ortamlarinda biligsel ve duygusal 6z-diizenleme becerilerinin gozlemlenmesi (Slot ve dig.,
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2017) ve cocuklarin hayali oyunlar1 ve yiriitiicii islev becerileri arasindaki iliskinin
incelenmesi (Thibodeau ve dig., 2016) gibi yonleri arastirilmistir.

McClelland ve dig., (2019) yilinda sosyo- ekonomik diizeyi diisiik ailelerden gelen
157 ¢ocugun dahil oldugu Red Light Purple Light isimli miidahale programinin ve ayni
programin revize edilmis halinin, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerileri ve erken okur-
yazarlik ve matematik becerilerini igeren akademik becerileri iizerine etkilerini
inceledikleri, deneysel modelde bir c¢alisma yapmugslardir. Uygulanan miidahale
programinin igerigi, ¢ocugun 6z-dlizenleme becerilerini gelistirmeyi amaglayan miizikli ve
hareketli oyunlardan olusmaktadir. Revize edilmis modelde ¢cocuktan -mis gibi eylemlerde
bulunmasi beklenen yonergeler de yer almaktadir. Aragtirmanin sonucunda, revize edilmis
miidahale programi uygulanan grup ile miidahale programinin ilk hali uygulanan her iki
grubunda 6z-diizenleme becerileri gelisme egilimi gostermistir ancak istatistiksel olarak
anlaml bir farka ulagilmamistir. Bununla birlikte miidahale programinin revize edilmis
halinin uygulandigi grubun 6z-diizenleme becerilerinde 6nemli gelismeler gorilmiistiir.
Ayrica miidahale programinin her iki versiyonunun da, ¢ocuklarin matematik becerilerini
kontrol grubuna kiyasla gelistirdigi sonucuna ulasilirken; erken okur-yazarlik
performanslari arasinda gruplar arasinda anlamli bir farka ulagilmamustir.

Walker ve dig., (2019) yapmis olduklar1 c¢alismada cocuklarin yiiriiticii islev
becerilerini  sosyo-dramatik oyun bazli bir miidahale programi ile incelemeyi
amaglamislardir. Arastirma, 227 okul 6ncesi donem ¢ocugu, 10 gretmen ve 10 d6gretmen
asistaninin katildigr deneysel modelde bir arastirmadir. Arastirmanin On-test ve son-test
sonuglart  karsilastirildiginda, c¢ocuklarin  yiiriitiicii  islev  kapasitelerinin  son-test
sonuglarinda, 6n-test sonuglarina gore dnemli gelismeler oldugu saptanmuistir.

Veraksa ve dig., (2019) yaptiklar1 ¢aligmada normal gelisim gosteren, SOSyo-
ekonomik olarak orta diizeyde olan ailelerden gelen 5-6 yas grubu 80 ¢ocugun Batman
filmindeki farkli rolleri canlandirmalarinin yiiriitiicii islevler iizerindeki etkisini incelemeyi
amaclamislardir. Calismanin iizerinde durdugu konu, biirliniilen roller goéziinden
canlandirmalar yapma ve yiiriitiicii islevler arasindaki iliskiyi aragtirmaktir. Bu baglamda
arastirmada ii¢ deney grubu ve bir kontrol grubu ile birlikte ¢alisilmistir. Deney gruplarinin
her birine ailelerin ¢ocuklar arasinda en ¢ok bilinen kurgusal karakterlere iliskin
aciklamalarina dayanarak belirli karakterlerin rolleri verildikten sonra her gruptan
canlandirdig1 karakterleri hayal etmeleri ve cesitli yonergelerle onlarmis gibi yapmalari
istenmistir. Gruplar sirasiyla; kahraman/iyi karakter, bilge karakter ve koti adam

karakterlerine ait Ozellikleri canlandirmiglardir. Arastirmanin sonucunda ise, bilge
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karakteri canlandiran grubun sadece biligsel esneklik kapasitesinde onemli gelismeler
gosterdigi sonucuna ulagilirken, kahraman/iyi karakteri canlandiran grup disindaki tiim
gruplarin engelleyici kontrol kapasitelerinde 6nemli gelismeler gosterdigi goriilmiistiir.

Shiu, Wang ve Chen (2018), 94 ¢ocugun dahil oldugu kii¢iik ¢apli bir miidahale
programinin, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerileri iizerindeki etkisini inceleyen yari
deneysel modelde bir calisma yapmistir. Uygulanan miidahale programi, 6grenim
merkezlerine gitmeden Once merkezlerde oynanacak oyunlar1 planlama, oyun oynama
zamanindan sonra temizlik sarkilar1 soyleme daha sonra ¢ember zamaninda oyun oynama
ve hikdye anlatma zamani gibi c¢esitli aktiviteleri icermektedir. Aragtirmanin sonucunda,
deney grubu ve kontrol grubu arasinda 6z-diizenleme becerilerinin gelisimi ve kazanimi
acisindan deney grubu lehine énemli farklar oldugu goriilmiistiir.

Broekhuizen, Slot, van Aken ve Dubas (2017) yapmis olduklar1 arastirmada, okul
oncesi smif ortaminda duygusal ve davranigsal destek goren cocuklarin oyunlarinda
sergiledikleri olumlu ruh hali ve sosyal katilimlar1 arasindaki iligkinin davranigsal 6z-
diizenleme becerilerine bagli olup olmadigi incelemislerdir. Cocuklarin davranigsal 6z-
diizenleme becerilerini incelemek i¢in serbest oyun zamanlarinda ¢ocuklarin oyunlarini
video-kayda alinmistir. Arastirmanin sonucunda, diisiik davranigsal 6z-diizenleme
becerisine sahip ¢ocuklarin yiliksek davranigsal 06z-dlizenleme kapasitesine sahip
akranlarina kiyasla duygusal ve davranigsal destekten daha fazla yarar saglayarak, olumlu
ruh hallerinin ve sosyal katilimlarinin gelistigi goriilmistiir.

Goldstein ve Lerner (2017) yaptiklar1 arastirmada, sosyo-dramatik oyunlarin
cocuklarin 0z-diizenleme becerileri iizerindeki etkilerini incelemislerdir. Arastirmada
deneysel bir miidahale programi uygulanmis; kontrol gruplarindan biri belli bir siire hedefe
yonelik yapi-ingsa oyunlariyla oynarken, diger kontrol grubuna miidahale programiyla
iligkili hikaye kitaplari okunmustur. Deney grubunda bulunan ¢ocuklar ise sosyo-dramatik
oyun oynamislardir. iki kontrol ve bir deney grubunun oldugu arastirmada deney grubunda
bulunan ¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerinin kontrol grubunda bulunan cocuklara
oranla daha yiiksek seviyede oldugu saptanmistir. Ayrica sosyo-dramatik oyuna katilim
gosteren g¢ocuklarin zaman igerisinde grup igerisinde daha pozitif sosyal davranislar
sergiledikleri goriilmiistiir. Sosyo-dramatik oyunun ¢ocuklarin duygu diizenleme
becerilerini gelistirdigi ve destekledigi yoniinde bulgular1 iceren baska arastirmalar da
bulunmaktadir (Cavanaugh, Clemence, Teale, Rule ve Montgomery, 2017; Galyer ve

Evans, 2001).
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Slot ve digerlerinin (2017) yaptiklar1 ¢aligmanin amaci ii¢ yas grubu cocuklarin
dogal oyun ortamlarinda biligsel ve duygusal 6z-diizenleme becerilerini gozlemlemek ve
nitelikli sosyo-dramatik oyunlarin gézlemlenen 0z-diizenleme becerilerine katkisini
incelemektir. Arastirmanin sonucunda, nitelikli sosyo-dramatik oyun ile bilissel 6z-
diizenleme becerileri arasinda yiiksek diizeyde bir iligki bulunurken duygusal 06z-
diizenleme becerileri ile daha az iligki bulunmustur. Sonuglar dogal ortamlardaki nitelikli
sosyo-dramatik  oyunlarin  ¢ocuklarin  6z-diizenleme  becerilerini  destekledigini
vurgulamaktadir.

Timmons, Pelletier ve Corter (2016) yaptiklari ¢alismasinda, g¢ocuklarin 6z-
diizenleme becerilerinin, kiigiik grup/bliyiik grup katilimlari ve oyun/oyun gegcisleri
baglaminda nasil farklilagtigini incelenmeyi amaglamislardir. Arastirmanin sonucunda ise,
cocuklarin 6z-diizenleme becerilerini kiigiik gruplarda ve oyun ortaminda hem daha fazla
hem de daha anlamli olarak kullandiklar1 goriilmiistiir.

Thibodeau ve dig., (2016), yaptiklart ¢aligmada ¢ocuklarin hayali oyunlart ve
yiiriitiicli islev becerileri arasindaki iliskiyi deneysel olarak incelemislerdir. Arastirmada {i¢
ve bes yas grubu arasinda 110 ¢ocuga yenilik¢i bir oyun miidahale programi uygulanmistir.
Program, -mis gibi/hayali oyun; hayali olmayan oyun olarak iki kategoride uygulanmistir.
Uygulamanin sonucunda, -mis gibi oyun uygulamasina maruz kalan ¢ocuklarin yiriitiici
islev becerilerinde gelisim goriiliirken, kontrol grubunda geleneksel egitim almaya devam
eden ¢ocuklarin yiiriitiicii islev becerilerinde bir gelisim veya degisim gdzlemlemistir.

Gilpin, Brown ve Pierucci (2015), hayali oyun oynayan ¢ocuklarin akranlarina
kiyasla daha yiliksek diizeyde duygu diizenleme becerisi gosterip gostermedikleri
inceledikleri arastirmanin sonucunda; hayali oyunlara katilan cocuklarin akranlarina
kiyasla daha yiiksek diizeyde duygu diizenleme davranisi sergiledikleri bulunmustur.

Barker ve dig., (2014), erken ¢ocukluk doneminde az miktarda yapilandirilmis
aktivitelerin ¢cocuklara daha fazla 6z yonelimli yliriitiicii islev becerilerini uygulama firsati
saglaylp saglamadigini incelemislerdir. Arastirmanin verileri c¢ocuklarinin giinliik
aktiviteleri konusunda ebeveynlere uygulanan anket ve ¢ocuklara uygulanan 6z yonelimli
yiriitiicii  islev Olgegi aracilifiyla elde edilmistir. Arastirmanin  sonucunda, az
yapilandirilmis aktivitelerle daha fazla zaman gegiren cocuklarin 6z yonelimli yiiriitiicii
islev becerileri daha yiliksek bulunurken, yapilandirilmis aktiviteler ¢cocuklarin 6z yonelimli
yiiriitiicii islev becerilerinin zayif bir yordayicist olarak bulunmustur.

Carlson ve dig., (2014), sifir-dort yas araligindaki 104 c¢ocugun yiiriitiicti islev

dinamikleri ve hayali temsil edebilme diizeylerini incelemislerdir. Arastirmanin
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sonucunda, yiritiicii islev dinamiklerinin hayali temsil edebilme becerileriyle iliskisi
oldukca yiliksek bulunmustur. Arastirmanin bulgulari, yiiriitiicii islev becerilerinin, hayali
temsil edebilme yetenegini ve manipiilatif olusturmay destekledigini vurgulamaktadir.

Lindsey ve Colwell (2013), farkli formlardaki -mis gibi oyunlarin, okul Oncesi
donem cocuklarinin sosyal duyussal yeterlilikleri {izerindeki yordayiciligi incelenmistir.
122 okul oncesi donem c¢ocugunun katildigi calismada cocuklarin sosyal-duygusal
yeterlilikleri; cocuklarla yapilan goriismeler, annelerin ¢ocuklarimin duygu diizenleme
becerilerini belirlemeye yonelik anket ve cocuklarin -mis gibi oyun oynadiklar1 zaman
dilimlerinde akranlariyla olan iletisimi iki yil boyunca gézlemlenerek degerlendirilmistir.
Arastirmanin  sonucunda, sosyo-dramatik oyunlarin ¢ocuklarin duygu diizenleme
becerilerinin yordayicist oldugu sonucuna ulasilmistir.

Hoffmann ve Russ (2012) cocuklarda mis gibi oyun, yaraticilik ve duygu
diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. -Mig gibi oyun, ¢ocuklarin oyunda
bilissel ve duyussal siireclerini 6lgmeye yarayan Oyunun Etkisi Olgegi (Affect in Play
Scale) kullanilarak; yaraticilik, hikdye anlatimi kullanilarak; duygu diizenleme becerileri
ise ailelerin doldurdugu Duygu Diizenleme Kontrol Listesi (Emotion Regulation Checklist)
degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda, -mis gibi oyun, yaraticilik ve duygu
diizenleme becerileri arasinda yiiksek diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur.

Kelly ve Hammond (2011) yaptiklar1 arastirmada, sembolik oyunda yiiriitiicii islev
dinamiklerinin, ozellikle engelleyici kontroliin, roliinii incelemislerdir. Arastirmanin
sonucunda, cocuklarin engelleyici kontrol yetenekleri ile sembolik oyunlart arasinda
anlamli bir iligki bulunmustur.

Alberston ve Shore (2009) yaptiklar1 aragtirmada, c¢ocuklarin sosyo-dramatik
oyunlarinda kullandiklar1 nesnelerin hayali ve gercek anlamlarimi hatirlayabilme
diizeylerini, yiiriitiicii islevler ve g¢alisma bellegi kapasitesi ile birlikte incelemislerdir.
Aragtirmanin  sonucunda, 37-59 aylik g¢ocuklarin nesnenin ger¢ek anlamini daha iyi
hatirladig1 goriilmiistiir. Cocuklarin en az bir ifadeyi hatirlamasi yas degiskeni ve sozel
beceriler kapsaminda da degerlendirildiginde, yalnizca yiiriitiicii islevler ve ¢alisan bellek
ile ilgili bulunmustur. Hem gercek hem hayali anlam igin, bellek, yalnizca yliriitiicli
islevler ile iliskili bulunmustur. Arastirmanin bulgulari, ¢ocuklarin sosyo-dramatik
oyunlarda kullandiklar1 sembolik nesnelerin ger¢ek ve hayali anlamini ayirt edebildigini
ortaya koymaktadir.

Whitebread ve dig., (2009), dgrenmenin oyun aktiviteleri ile desteklenebilecek

belirli yonlerini arastirmak ve belirtilen oyun aktivitelerini 6zellikle sosyo-dramatik oyun
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ve 0z-diizenleme becerileri baglaminda arastirmay1 amacglamislardir. Bulgular sonucunda,
cocuklarin oynadigi oyunlarin 6zellikle nesneleri veya akranlari igeren sosyo-dramatik
oyunlarin ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine ve iist biligsel becerilerine
katki sagladig1 saptanmistir.

Moore ve Russ (2008) yaptiklar1 ¢aligmada, -mis gibi oyuna yonelik bir miidahale
programinin Hoffmann ve Russ’un (2012) ¢alismasina benzer olarak; okul 6ncesi donem
cocuklarinin, duygu diizenleme ve yaraticilik becerilerine etkisini incelenmis ve
arastirmanin sonucunda, miidahale programinin ¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerini
gelistirdigi sonucuna ulagilmistir.

Cemore ve Herwig’in (2005) yapmis oldugu, okul oncesi donemde hazzi
erteleyebilme becerisi ve -mis gibi/hayali oyunlarla zaman gegirme arasindaki iliskiyi
inceledikleri arastirmaya {i¢ ve bes yas arast 39 cocuk katilmistir. Cocuklarin oyunlari,
Ogretmen anketi, anne goriismesi, ¢ocuk goriismesi yapilarak ve ¢ocuklarin dogal sinif
ortamindaki halleri video-kayit alinarak degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda, -mis
gibi/ hayali oyunlarla daha fazla zaman geciren cocuklarin; daha az zaman geciren
cocuklara gore hazzi erteleyebilme becerilerinin daha uzun soluklu oldugu goriilmiistiir.

Elias ve Berk (2002), erken ¢ocukluk doneminde sosyo-dramatik oyun ile 6z-
diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi ve aradaki iliskinin diirtiisel ve diirtiisel olmayan
cocuklar icin farklilik gosterip gostermedigini incelemislerdir. Cocuklarin 6z-diizenleme
becerileri, temizlik zamanlarinda degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda, sosyo-
dramatik oyunun 06z-diizenleme becerilerinin giiclii ve anlamli bir yordayicis1 oldugu
bulunmustur. Ayrica siirecin basinda akranlarmin gerisinde olan diirtiisel 6zellige sahip

cocuklarin, sosyo-dramatik oyun sayesinde avantajli bir duruma geldigi gortilmiistiir.

2.2.2. Oz-Diizenleme Becerileri ve Oyun ile ilgili Arastirmalar

Aksoy ve Tozduman-Yarali (2017) yapmis olduklar1 c¢alismada, g¢ocuklarin
cinsiyetlerine gére oyun becerileri ve bununla birlikte oyun becerileri ve 6z-diizenleme
becerileri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirmaya 60-72 aylik 64 ¢ocuk katilmistir.
Aragtirmanin verilerinin toplanmasinda, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini 6l¢mek igin
okul oOncesi 0Oz-diizenleme Olgegi, oyun becerilerini 6lgmek icin ise oyun becerileri
degerlendirme 6lgegi kullanilmigtir. Bulgular, oyun becerilerinin ve 6z-diizenlemenin alt
boyutu olan olumlu duygunun cinsiyete gore farklilasmadigini gosterirken; kizlarin genel
olarak 0z-dlizenleme becerilerinde erkeklere gore daha gelismis olduklari ve 0z-

diizenlemenin dikkat/diirtii alt boyutunda daha iyi bir performans sergilediklerini
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gostermistir. Bununla birlikte, ¢ocuklarin oyun becerileri ile 6z-diizenlemenin olumlu
duygu alt boyutu arasinda anlamli bir iligki oldugu bulunmustur.

Sezgin ve Demiriz (2017), oyun bazli egitim programinin ¢ocuklarin davranigsal
0z-diizenleme becerileri lizerine etkisini incelemislerdir. Arastirma, 6n-test son-test kontrol
gruplu desene dayali deneysel modelde yiiriitiilmiistiir. 54 ¢ocuktan olusan deney grubunun
davranigsal 6z-diizenleme becerilerini belirlemeye yonelik olarak Basg-Ayak Parmaklari-
Dizler ve Omuzlar (Head-Toes-Knees-Shoulders) 6z-diizenleme 0l¢egi ve Ogretmen
goriislerini belirlemeye yonelik olarak Cocuk Davranis Derecelendirme Olgegi (Child
Behavior Rating) kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda, deney grubu ve kontrol grubu
arasinda son test puanlarinda deney grubu lehine 6nemli farklar bulunmustur. Oyun bazli
egitim programinin, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin gelisimine katki sagladig
gOriilmiistiir.

Ivrendi (2016), cocuklarin yalniz oynanan oyunlara, etkilesimli oyunlara ve yetkin
oyunlara katilmlarinin  0z-diizenleme ve say1r duyarliligi becerilerini etkileyip
etkilemedigini incelemistir. Arastirmaya yas grubu araligi ortalama 68 aylik olan 149
cocuk katilmistir. Arastirmanin verilerinin toplanmasinda, revize edilmis Akran Oyun
Olgegi (Peer Play Scale), Ponitz ve dig. (2008) tarafindan gelistirilen, Ivrendi (2011)
tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlamasi yapilan Bag-Ayak Parmaklari-Dizler ve Omuzlar (Head-
Toes-Knees and Shoulders) Oz-diizenleme Olgegi ve Sayr Hissini Degerlendirme
(Assesing Number Sense) Olcegi kullanilmistir. Cocuklarin oyunlar1 serbest zaman
dilimleri boyunca gozlenmis ve Oz-diizenleme ve matematik becerileri ol¢iilmustiir.
Arastirmanin sonucunda, ¢ocuklarin akran oyunlarina katiliminin sayr duyarliligina sahip
olma sansmni ve Oz-diizenleme becerilerini Onemli derecede gelistirdigi sonucuna
ulasilmistir. Ozellikle, etkilesimli oyun cocuklarin 6z-diizenleme becerilerine ve sayi
duyarliligi becerilerine onemli 6lgiide katki saglamistir. Bu bulgular, akranla oynanan
oyunlarin; ¢ocuklarin 6z diizenleyici gelisimini ve matematik becerilerini desteklemedeki
Onemini gostermektedir.

Kogyigit, Sezer ve Yilmaz (2015), okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin sosyal yetkinlik
ve duygu diizenleme becerileri ile oyun becerileri arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Iliskisel tarama modelinde olan c¢alismaya 60-72 aylik 224 cocuk katilmustir. Bulgular,
cocuklarin oyun becerileri ile sosyal yetkinlikleri arasinda pozitif, kizginlik-saldirganlik ve
anksiyete-ice doniikliik alt boyutu arasinda negatif iliski oldugunu gostermistir. Ayrica
cocuklarin oyun becerileri ile Duygu Diizenleme Becerileri Olgegi’nin degiskenlik-

olumsuzluk alt boyutu arasinda negatif yonlii anlamli iliski oldugu saptanmistir. Elde
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edilen bulgulara gore, 60-72 aylik cocuklarin saldirganliklar1 ve anksiyete durumlar1 ve
degiskenlik ve olumsuzluklari azaldik¢a oyun becerileri artmaktadir.

Ulkemizde ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerileri ile ilgili yapilmis diger arastirmalar;
0z-diizenleme becerileri ve ilkokula hazirbulunusluk ve okul iligkileri (¢ocuk-6gretmen ve
akran) arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar (Adagideli, 2018; Sop, 2016; Sepitgi-
Saribas ve Giiltekin-Akduman, 2019; Yildiz, Ertiirk-Kara, Findik-Tanribuyurdu ve Goénen,
2014); oOz-diizenleme becerileri ve matematik becerileri arasindaki iliskiyi inceleyen
arastirmalar (Adagideli, 2017; Adagideli, 2013; Ivrendi, 2016; Ivrendi; 2011); 6z-
diizenleme becerileri ve ebeveyn tutumlar1 arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar
(Daggiil, 2016; Eke, 2017; Giindiiz, 2015; Kurbet, 2010; Oztabak ve Ozyiirek, 2018;
Uykan ve Akkaynak, 2019); 6z-diizenleme becerileri ve davranis problemleri arasindaki
iliskiyi inceleyen galismalar (Sop, 2016; Tozduman-Yarali ve Giingor-Aytar, 2017); duygu
diizenleme becerileri ile ilgili arastirmalar (Ar1 ve Yaban, 2016; Kogyigit ve dig., 2015);
duygu diizenleme becerileri ve yiiriitiicii islevler arasindaki iligskiyi inceleyen aragtirmalar
(Glindiiz, 2015; Sahin ve Ari, 2016); 6z-diizenleme becerilerini cesitli degiskenler
acisindan inceleyen arastirmalar (Ertiirk-Kara ve Gonen, 2015; Tutkun, Tezel-Sahin ve

Isiktekiner, 2017) gibi ¢esitli konularda ele alinmstir.



UCUNCU BOLUM: YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢calisma grubu, Vveri toplama araglari, verilerin
toplanmast ve toplanan verilerin ¢ézliimlenmesinde yararlanilan istatistiksel yontem ve

teknikler hakkinda bilgiler sunulmustur.

3.1. Arastirma Deseni

Arastirma tarama modelinde betimsel ve nicel bir ¢calismadir. Betimsel arastirmalar
olayr oldugu gibi aragtirmaya ve mevcut durumu belirlemeye calisan arastirmalardir.
Tarama modeli, ¢ok sayida elemandan olusan bir evren hakkinda genel bir yargiya varmak
amact ile bu evren icinden belirlenen genis gruplar (6rneklem) {izerinde yliriitiilen
arastirmalarda kullanilan bilimsel arastirma yontemidir (Karasar, 2018). Bu arastirmada
okul oOncesi egitim kurumuna devam eden 5-6 yas cocuklarinin &gretmen ve anne
goriislerine gore Oz-diizenleme becerilerinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarina goére

farklilasip farklilagsmadigi incelenmistir.

3.2. Calisma Grubu

Calisma grubu, 2018-2019 / 2019-2020 egitim 6gretim yilinda izmir ilinde Milli
Egitim Bakanligi’na (MEB) bagl bir ortaokula ait iki sabah¢i1 ve iki 6glenci ve bir ilkokula
ait iki sabah¢i ve bir 6glenci anasinifina devam eden 5-6 yas grubu 54 cocuktan
olusmaktadir. Ancak yapilan normallik testi sonuc¢larina gore veri grubunda bulunan ug
degerler ¢ikarildiktan sonra, Ogretmen goriislerine gore Oz-diizenleme becerileri veri
gurubunda 51, anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerileri veri grubunda 48 katilimci
analizlere dahil edilmistir.

Calisma grubunu olusturan ¢ocuklara ait demografik degiskenler Tablo 3.1°de

gosterilmektedir.
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Ogretmen Veri Ogretmen Veri Anne Veri Anne Veri
Degiskenler  Grup Grubu-Say1  Grubu-Yiizde Grubu-Sayi Grubu-Yiizde
Yas 5 yas 37 72.5 36 75
6 yas 14 275 12 25
Toplam 51 100 48 100
Cinsiyet Kiz 37 725 36 75
Erkek 14 275 12 25
Toplam 51 100 48 100
Kardes Sayist Kardes Yok 13 25.5 13 27.1
1 Kardes 28 54.9 27 56.3
2 Kardes ve Ustii 10 19.6 8 16.7
Toplam 51 100 48 100
Dogum Siras1 1. Cocuk 29 56.9 30 62.5
2. Cocuk 14 275 12 25.0
3. Cocuk 8 15.7 6 12.5
Toplam 51 100 48 100.0
Anne Ogrenim Okuma yazmasi var 1 2
Durumu (ilkokul mezunu degil)
Ilkokul 4 7.8 3 6.3
Ortaokul 11 21.6 12 25
Lise 23 451 24 50
Yiiksekdgrenim (Onlisans 9 17.6 6 12.5
ve Lisans)
Toplam 48 941 45 93.8
Kayip Veriler 3 5.9 3 6.3
Baba Ogrenim {lkokul 6 11.8 6 125
Durumu Ortaokul 12 23.5 12 25
Lise 18 35.3 18 375
Yiiksekogrenim (On 13 255 10 20.8
lisans ve Lisans)
Toplam 49 96.1 46 95.8
Kayip Veriler 2 3.9 2 4.2
Aile Aylik Ortalama Gelirin Alt1 33 64.7 30 62.5
Gelir* Ortalama Gelirin Ustii 17 33.3 17 35.4
Toplam 50 98 47 97.9
Kayip Veriler 1 2 1 21
Okul Oncesi ~ Bir yil 37 72.5 36 75
Egitim Devam ki y1l ve + 14 27.5 12 25
Toplam 51 100 48 100

*Ortalama gelir: 6gretmen veri grubu=3104,56 TL, anne veri grubu=3200,60 TL

Tablo 3.1 incelendiginde, O0gretmen goriislerine gore 0z-diizenleme becerileri

calisma grubuna ait ¢ocuklarin %72.5’inin 5 yasinda, %27.5’inin 6 yasinda oldugu;

%72.5’inin kiz, %27.5’inin erkek oldugu goriilmektedir. Cocuklarin sahip oldugu kardes

sayilart ve dogum siralar1 incelendiginde, yarisindan fazlasinin bir kardesi oldugu ve

dogum sirast olarak birinci gocuk oldugu goriilmektedir. Ilkokul ve yiiksekdgrenim

mezunu olan babalarin, annelere gore daha fazla oldugu; annelerin ve babalarin yariya

yakininin lise mezunu oldugu goriilmektedir. Ailelerin aylik gelirlerinin %64.7°sinin

ortalama gelirin altinda kaldig1, %33.3’iiniin ortalama gelirin {istiinde kaldig1; ¢ocuklarin

%72.5’inin okul 6ncesi egitime bir yildir devam ettigi; %27.5’inin ise iki y1l ve lstii olarak
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devam ettigi goriilmektedir. Anne goriislerine gore Oz-diizenleme becerileri c¢alisma
grubuna ait ¢ocuklarin %75’inin 5 yasinda, %25’inin 6 yasinda oldugu; %75’inin kiz,
%25’inin erkek oldugu goriilmektedir. Cocuklarin yarisindan fazlasinin bir kardesinin
oldugu ve dogum siras1 olarak birinci cocuk oldugu goriilmektedir. Ilkokul ve
yiikksekdgrenim mezunu olan babalarin, annelere gore daha fazla oldugu; annelerin
yarisinin, babalarinda yariya yakininin lise mezunu oldugu goriilmektedir. Ailelerin aylik
gelirlerinin %62.5’inin ortalama gelirin altinda kaldigi, %35.4’liniin ortalama gelirin
iistiinde kaldig1; cocuklarin %75 inin okul dncesi egitime bir yildir devam ettigi; %25’ inin

ise iki y1l ve listii olarak devam ettigi goriilmektedir.

3.3. Veri Toplama Araclar
Arastirmada, cocuklarin sosyo-demografik 6zelliklerini saptamak i¢in kisisel bilgi
formu, ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini 6gretmen ve anne goriislerine dayali olarak
belirlemek icin 4-6 Yas Cocuklarma Yonelik Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi Ogretmen
Formu (ivrendi ve Erol, 2018); 4-6 Yas Cocuklarma Yénelik Oz-Diizenleme Becerileri
Olgegi Anne Formu (Erol ve Ivrendi, 2018) ve sosyo-dramatik oyunlarmi 6lgebilmek icin
Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi (Hanline, Milton ve Phelps, 2008) olmak iizere dort farkli

veri toplama araci kullanilmistir.

3.3.1. Kigsisel Bilgi Formu

Kisisel bilgi formu ¢alisma grubuna dahil edilen ¢ocuklarin yaslarini, cinsiyetlerini,
kardes sayilari, dogum siralarini, anne ve babalarinin 6grenim durumlarini, ailelerinin
aylik gelirlerini ve okul dncesi egitime devam yillarii belirlemek i¢in kullanilmistir. Bu

form gocuklarin bilgi dosyalar1 incelenerek doldurulmustur.

3.3.2. 4/6 Yas Cocuklarmma Yénelik Oz-Diizenleme Becerileri Olcegi (Ogretmen
Formu)

Arastirmada cocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin 6gretmen goriislerine dayali
olarak belirlemek icin, Ivrendi ve Erol (2018) tarafindan gelistirilen 4-6 Yas Cocuklarina
Yoénelik Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi (6gretmen formu) kullanilmistir. Bu dlgme araci
22 maddeli ve besli likert tipi bir dlgektir. Ug alt boyuttan olusmaktadir: dikkat, ¢alisma
bellegi ve engelleyici kontrol. Yapilan gecgerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda dlgegin
gecerlik degeri, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) .94 ve Bartlett Kiiresellik Testi degerinin .000
(p<.05) oldugu belirlenmistir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayis1 .94 olarak hesaplanmis olup,
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alt boyutlarina yonelik i¢ tutarlilik katsayilar1 ise .91 ile .87 arasinda degisim
gostermektedir. Alt boyutlarin Cronbach Alfa degerleri engelleyici kontrol alt boyutu i¢in
91, dikkat alt boyutu i¢in .91 ve ¢alisma bellegi alt boyutu i¢in .87 olarak hesaplanmistir.

Bu calisma icin 4-6 Yas Cocuklarina Yénelik Oz-Diizenleme Becerileri (Ogretmen
Formu) aracinin Cronbach Alpha giivenilirlik katsayis1 hesaplanmis ve 6l¢egin tiimii igin
Cronbach Alpha degeri .96, engelleyici kontrol alt boyutu igin .95, dikkat alt boyutu igin
.96 ve calisma bellegi alt boyutu i¢in .95 oldugu belirlenmistir.

3.3.3. 4/6 Yas Cocuklarna Yénelik Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi (Anne Formu)

Aragtirmada ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin anne goriislerine dayali olarak
belirlemek igin, Erol ve Ivrendi (2018) tarafindan gelistirilen 4-6 Yas Cocuklarina Yonelik
Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi (anne formu) kullanilmustir. Olgek 20 maddeli ve besli
likert tipi bir 6lgektir. Dort alt boyuttan olusmaktadir: dikkat, calisma bellegi, engelleyici
kontrol duygu ve engelleyici kontrol-davranis. Yapilan gegerlik ve gilivenirlik analizleri
sonucunda dlgegin gegerlik degeri, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) .87 ve Bartlett Kiiresellik
Testi degerinin .000 (p<.05) olarak belirlenmistir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayisi .90 olarak
hesaplanmis olup, alt boyutlarma yonelik i¢ tutarlilik katsayilar1 ise .75 ile .89 arasinda
degisim gostermektedir. Alt boyutlarin Cronbach Alfa degerleri dikkat alt boyutu i¢in .89,
calisma bellegi alt boyutu igin .82, engelleyici kontrol-duygu alt boyutu i¢in .77 ve
engelleyici kontrol-davranis alt boyutu i¢in .75 olarak hesaplanmistir.

Bu calisma igin 4-6 Yas Cocuklarma Yonelik Oz-Diizenleme Becerileri (Anne
Formu) aracinin Cronbach Alpha giivenilirlik katsayis1 hesaplanmis ve 6l¢egin tiimii igin
Cronbach Alpha degeri .87, dikkat alt boyutu i¢in .71, ¢alisma bellegi alt boyutu igin .68,
engelleyici kontrol-duygu .77 ve engelleyici kontrol-davranis alt boyutu igin .61 oldugu

belirlenmistir.

3.3.4. Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi

Arastirmada ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlarinin degerlendirilmesi i¢in Hanline,
Milton ve Phelps (2008) gelistirmis olduklari, Karaman’in (2012) Tiirk¢e’ye uyarlama
calismalarim gerceklestirdigi Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi’nden yararlanilmistir. Sosyo-
Dramatik Oyun Olcegi; sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasiklik
olmak fizere iic boyuttan olugsmaktadir. Sembolik ara¢, ¢ocugun oyununu neye veya kime
yonlendirdigi ile ilgili olan bir boyuttur (Hanline, Milton ve Phelps, 2008). Sembolik ara¢

boyutunda oynama seviyesi arttikca cocugun oyunda gerceklestirdigi eylemler kendisine
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yonelimli olmaktan c¢ikarak nesnelere ve akranlarina yonelmektedir. Sembolik yerine
koyma, ¢ocuklarin oyunda kullandiklar1 nesnelerin somutlugu veya soyutlugu ile ilgili bir
boyuttur (Hanline, Milton ve Phelps, 2008). Sosyo-dramatik oyunun bu boyutunda ¢ocuk
nesneleri ilk basta gercek anlamlar ile kullanirken, seviye arttikca gercek anlamlart ile
kullanilacak eylemler disinda kullanmaya ve giderek hi¢ nesne aramadan o nesne hayali
olarak varmig gibi yaparak oynamaya baslar. Sembolik karmasiklik ise, oyunda kullanilan
semalarin sayisit ve bu semalarin birbiri igerisinde iligkili olmasini kapsayan bir boyuttur.
(Hanline, Milton ve Phelps, 2008). Kisacasi sosyo-dramatik oyunun karmasiklik seviyesi
olarak ifade edilebilir. Sembolik karmasiklik seviyesinin artmasi birden fazla semanin daha
Iyi organize edilmesini gerektirir.

Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi’nin dil gegerlik ¢alismalarinda 6lgekteki maddeler ii¢
alan uzman tarafindan incelenmis ve geri bildirimler dogrultusunda her maddeyi en iyi
sekilde temsil eden Tiirkce karsiliklar elde edilmistir. Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi’nin
giivenirligini belirlemeye yonelik olarak bagimsiz gézlemciler arast uyum Kendall’s tau-b
korelasyon katsayisi sonucuna gore sembolik ara¢ boyutunun puanlamalari arasinda
yiiksek diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski (r=0.760; p=0.000; p<0.01); sembolik yerine
koyma boyutunun puanlamalari arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski (r=
0.793; p=0.000; p<0.01); sembolik karmasiklik boyutunun puanlamalari arasinda da
yikksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski (r=0.710; p=0.000; p<0.01) oldugu
goriilmiistiir. Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi’nin giivenirligini saptamak igin test tekrar test
puanlar1 arasindaki iliski Spearman Korelesyon Analizi ile incelenmistir. Sembolik arag
boyutunun test tekrar test puanlar1 arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski
(r=0.704, p<0.01); sembolik yerine koyma boyutunun test tekrar test puanlari arasinda
yiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iligki (r=0.770; p=0.000; p<0.01); sembolik
karmasiklik boyutunun test tekrar test puanlari arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlaml bir

iliski oldugu goriilmiistiir (r=0.695; p=0.000; p<0.01).

3.4. Veri Toplama Siireci
Aragtirmada kullanilan veri toplama araglarinin uygulamalart 2018-2019/2019-
2020 egitim gretim yillarinda Izmir il merkezinde Milli Egitim Miidiirliigii'nden gerekli
izin alinarak bir ortaokula bagli iki sabahg1 ve iki 6glenci ve bir ilkokula bagli iki sabah¢1
ve bir 6glenci olmak {izere toplam yedi anasinifinda gerceklestirilmistir.
Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi (Ogretmen Formu) calisma grubuna dahil olan

okul oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu g¢ocuklari i¢in &gretmenleri tarafindan
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doldurulmus ve doldurulan Slgekler ii¢ hafta sonra arastirmaci tarafindan geri alinmistir.
Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi (Anne Formu) dgretmenler tarafindan ¢aligma grubuna
dahil olan okul 6ncesi egitime devam eden 5-6 yas cocuklarinin annelerine ulastirilmistir

ve doldurulan 6lgekler ii¢ hafta sonra arastirmaci tarafindan geri alinmistir.

3.4.1. Sosyo-Dramatik Oyun Olg¢egi’nin Uygulanmasi

Video ¢ekimleri 2018-2019/2019-2020 egitim 6gretim yilinda, g¢ocuklarin oyun
zamaninda SO0SyoO-dramatik oyun tiiriinli oynayan cocuklara yonelik olarak yapilmistir.
Video ¢ekimlerine baslanmadan once arastirmaci ¢ekimlerin yapilacagi anasiiflarina gidip
kendini tanitmis, cocuklarla tanigmis ve cocuklarin kendi duygusal durumlarinin ve
oyunlarmin aragtirmacinin yabanci bir kisi olmasindan etkilenmemesi igin arastirmact sinif
icerisinde ¢ocuklarla birlikte vakit gecirmistir. Ardindan video c¢ekimlerine baslanmis ve
cocuklarin sosyo-dramatik oyunlar1 alti hafta boyunca haftanin ii¢ ila bes giinli arasinda
toplam 62 kez videoya kaydedilmistir. 62 video-kaydi igerisinde toplam 68 g¢ocuk
bulunmaktadir. Ancak 14 ¢ocuk oynadigi oyun tiiriinii sosyo-dramatik oyun olarak devam
ettirmemesi ya da oyununu siirdiirmemesi sebebiyle kodlanamamistir. 54 ¢ocugun video-
kaydi yapilmistir. Video ¢ekimlerinin yapildigi okullarda anasmiflarinda ikili egitim
sisteminin uygulaniyor olmasindan ve iki sabahg¢1 ve iki 6glenci anasinifi olmasindan
kaynakli olarak ¢ocuklarin oyun zamani ¢akismistir. Bu sebeple video ¢ekimleri sinif
igerisindeki uygun bir mekanda bir sinifta aragtirmaci tarafindan yapilirken diger siifta
aragtirmacinin egitmis oldugu Okul Oncesi Ogretmenligi Lisans programinda 6grenim
gormekte olan tigiincii simif 6grencisi tarafindan yapilmistir. Bu aragtirma yardimcisinin
egitimi i¢in oncelikle arastirmaci ¢alismanin konusu ve sosyo-dramatik oyunun nasil bir
oyun tiirii oldugu ile ilgili arastirma yardimcisina yiiz yiize olarak agiklamalar yapmustir.
Ayrica aragtirma yardimcisi ¢ekimler baglamadan 6nce sosyo-dramatik oyunu daha iyi
anlayabilmesi i¢in arastirmaci tarafindan onerilen kaynaklar1 okumustur. Cekim siireci
basladiginda ise arastirma yardimcisi, ilk olarak c¢ekimlere baslayan arastirmaciyi
gozlemlemek icin arastirmacinin yaninda bulunmustur. Video-kayitlarin ilk iki giind
gbézlem yapan arastirma yardimcisi daha sonraki giin ¢ekimlere baslamistir. Arastirma
yardimcist bagimsiz gozlemciler arast uyumu belirlemek i¢in arastirmacidan bagimsiz
olarak yapacagi kodlama siirecine baglamadan Once, arastirmaci ve arastirma yardimcisi
birlikte bir giin yedi saat boyunca g¢alismistir. Arastirmaci bir ¢ocugun video kaydina
dayali olarak yaptigi kodlamayi, aragtirma yardimcisina video-kayit ile paralel olarak

anlatmis ve daha sonra birlikte tekrar kodlama yapmislardir. Bu egitim siirecinden sonra
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aragtirma yardimcist bagimsiz olarak farkli bir cocugun oyununu kodlamis ve
aragtirmactya gostermistir. Arastirma yardimcisinin yaptigi kodlama arastirmacinin yapmis
oldugu kodlama ile karsilastirilmistir. Arastirma yardimcisinin arastirmaciyla benzer
diizeylerde kodlama yaptig1i arastirmaci tarafindan onaylandiktan sonra bagimsiz
gbzlemciler aras1 uyumu belirlemek i¢in kodlama siireci baglamistir.

Video ¢ekimleri esnasinda kiigiik boyutlu aksiyon kameralar1 kullanilmistir ancak
kiiciik boyutlu da olsa ¢ocuklarin daha 6nce sinif igerisinde gérmeye alisik olmadiklar1 bir
nesne olmasi itibariyle onlar i¢in dikkat ¢ekici bir nitelik tagimaktadir. Bu durumdan
kaynakli olarak dogabilecek ilgi degisimi, dikkat daginikligi gibi oyunun kalitesini
diisiirebilecek potansiyel unsurlart en yiiksek diizeyde ortadan kaldirabilmek igin
cocuklardan gelen sorular karsihiginda kamera hakkinda agiklamalar yapilmistir. Video
kayitlar1 serbest zaman etkinliklerinde ortalama 35 dakika boyunca siirmiistiir. Kayitlar
esnasinda ¢ocuklarin oyunlarina miidahale edilmemistir. Video kayitlari veri analizleri igin
aragtirmaci tarafindan kodlanmistir. Video kaydinin siiresine gére oyunun ilk 3 ya da 5
dakikasi ¢ocugun oyuna adapte olmasini saglamak i¢in kodlanmamistir. Kodlamalar 30
dakika iizerinden yapilmistir ve ilk dakikadan itibaren her bir dakika o6lcekteki diizeylere
gore kodlanmis ve her bir dakika bir veri olacak sekilde kullanilmistir.

Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi’nde 1°den 4’e kadar 4 seviye bulunmaktadir. Veri
grubunun seviyelere dagilimi incelendiginde sembolik yerine koyma alt boyutunda 1.
seviyede ¢ocuk bulunmuyorken 2. seviyede bulundugu goriilmistiir. Bu sebeple ii¢ seviye
halinde gruplama yapilmistir. 1. ve 2. seviye diisiik, 3. seviye orta ve 4. seviye ise yiiksek
seviyeyi gostermektedir. Seviye 1; 1 puan, seviye 2; 1 puan, seviye 3; 2 puan, seviye 4; 3
puan seklinde puanlama yapilmistir. Oyunun videoda goézlemlenen her bir dakikasi
sembolik arag¢, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasiklifin gozlenen en yliksek
diizeyine gore kaydedilmis ve verilerin analizinde her boyut i¢in ¢ocugun ulastigi en

yiiksek seviye kullanilmistir.

3.4.1.1. Sosyo-Dramatik Oyun Olcegi’nin giivenirligi. Arastirmada Sosyo-
Dramatik Oyun Olgegi’nin giivenirligini belirlemek i¢in bagimsiz gézlemciler aras1 uyum
olgiitic kullanilmistir. Bagimsiz gézlemciler arasi uyum 6l¢iitli, birden fazla gozlemcinin
birbirinden bagimsiz olarak ayni seyleri 6lgmeye ¢alistiklar1 durumlarda kullanilan bir
giivenirlik Olgiitiidiir (Karasar, 2018). Calismada yer alan videolarin %251 (Hanline,
Milton ve Phelps, 2008) video cekimlerini arastirmaci ile birlikte yapan Okul Oncesi

Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim gdrmekte olan lisans doérdiincii simf Sgrencisi bir
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gdzlemci tarafindan izlenmistir. Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi’ne gore kodlamalar
yapilmis ve gozlemcilerin ayr1 ayr1 elde ettikleri puanlarin Kappa uyum indekslerine
bakilmistir. Kappa uyum indeksi .85 olarak hesaplanmistir. Karasar (2018), bagimsiz
gozlemciler aras1 uyumun genellikle 0.70’in altinda ¢ikmasi durumunda toplanan verilerin
kullanilamayacagin ifade etmektedir. Bu ¢alismada uyum indeksinin .85 olarak ¢ikmasi
bagimsiz gozlemciler arasi uyumun iyi bir diizeyde oldugunu ve toplanan verilerin

kullanilabilir oldugunu gostermektedir.

3.5. Verilerin Analizi
Arastirmada elde edilen veriler SPSS 24 (Statistical Package for Social Sciences)
paket program araciligiyla analiz edilmistir. Analiz ¢alismasina baslanmadan Once alt
problemlere iliskin toplanan verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek
amaciyla Kolmogorov-Smirnov normallik testi yapilmistir. Normallik testi sonucuna

iliskin bulgulara Tablo 3.2 ve Tablo 3.3’te yer verilmistir.

Tablo 3.2. 'Og‘retmen Goriislerine Gére Oz-Diizenleme Becerileri Olgeginin  Alt
Boyutlarina lligkin Normallik Testi Sonuglar

Kolmogorov-Smirnov?

Alt Boyutlar Statistic sd p

Engelleyici Kontrol Ortalama 121 51 .061
Dikkat Ortalama 110 51 73
Calisma Bellegi Ortalama 178 51 .000

Tablo 3.2 incelendiginde Z skorlart bakimindan 6gretmen goriislerine goére 6z-
diizenleme becerileri 6lgme aracinin alt boyutlarindan elde edilen puanlardan engelleyici
kontrol ve dikkat alt boyutuna ait verilerin normal dagilim gosterdigi (Z= .121; .110;
p>.05); caligma bellegi alt boyutuna ait verilerin normal dagilim goéstermedigi
goriilmektedir (Z= .178; p<.05).

Tablo 3.3. Anne Gériislerine Gore Oz-Diizenleme Becerileri Olgeginin Alt Boyutlarina
1liskin Normallik Testi Sonuclar:

Kolmogorov-Smirnov?

Alt Boyutlar Statistic sd p

Dikkat Ortalama 126 48 .056
Caligsma Bellegi Ortalama 219 48 .000
Engelleyici Kontrol Duygu Ortalama 154 48 .006

Engelleyici Kontrol Davranig Ortalama 110 48 197
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Tablo 3.3 incelendiginde Z skorlar1 bakimindan anne goriislerine gore 06z-
diizenleme becerileri 6lgme aracinin alt boyutlarindan elde edilen puanlardan dikkat ve
engelleyici kontrol davranis alt boyutuna ait verilerin normal dagilim gésterdigi (Z= .126;
.110; p>.05); ¢calisma bellegi ve engelleyici kontrol duygu alt boyutuna ait verilerin normal
dagilim gostermedigi goriilmektedir (Z=.219; .154; p<.05).

Yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglart incelendiginde, alt
problemlere iligkin toplanan verilerin bir kisminin normal dagilim gosterdigi, bir kisminin
ise normal dagilim gostermedigi goriilmektedir. Analizlerde bagimli degiskene ait verilerin
Kolmogorov-Smirnov Testi sonuglart dikkate alinmis ve normal dagilim gosteren alt
boyutlar i¢in One-Way ANOVA, normal dagilim gdstermeyen alt boyutlar i¢in Kruskal
Wallis-H testi kullanilmistir.



DORDUNCU BOLUM: BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde alt problemlere iliskin yapilan analizlere ait bulgulara ve yorumlarina
yer verilmistir. Okul Oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu c¢ocuklarin Ogretmen
gorlslerine gore 6z diizenleme becerilerinin engelleyici kontrol, dikkat ve ¢alisma bellegi;
anne gorlslerine gore 6z-diizenleme becerilerinin ise dikkat, ¢aligma bellegi, engelleyici
kontrol-duygu ve engelleyici kontrol-davranis degiskenlerine ait puan ortalamalari ve

standart sapmalar1 hesaplanmis ve Tablo 4.1°de sunulmustur.

Tablo 4.1. Bagimli Degiskenlere Ait Puan Ortalamalar: ve Standart Sapmalari

Degiskenler n X SS
Ogretmen Goériislerine Gore Oz-Diizenleme Becerileri
Engelleyici Kontrol 51 3.57 .82
Dikkat 51 3.69 75
Calisma Bellegi 51 4.38 .62
Anne Gériislerine Gore Oz-Diizenleme Becerileri
Dikkat 48 4.04 .59
Calisma Bellegi 48 4.66 .39
Engelleyici Kontrol-Duygu 48 4.08 .66
Engelleyici Kontrol-Davranis 48 3.57 74

Tablo 4.1 incelendiginde, ¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore Oz-diizenleme
becerileri faktorlerinden ¢aligma bellegi faktoriinlin en yliksek ortalamaya sahip oldugu,
engelleyici kontrol faktoriiniin ise en diigiik ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.
Cocuklarin anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerileri faktorlerinden calisma bellegi
faktorii en yiiksek ortalamaya sahipken, engelleyici kontrol-davranis faktoriiniin en disiik

ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Okul oOncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu cocuklarin dgretmen goriislerine
gore 0z-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik araca gore farklilagip farklilasmadigini test etmek i¢in engelleyici kontrol ve
dikkat alt boyutunda One-Way ANOVA, galisma bellegi alt boyutunda Kruskal-Wallis H

testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 4.2 ve Tablo 4.3’te sunulmustur.
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Tablo 4.2. Cocuklarin Ogretmen Goriislerine Goére Oz-Diizenleme Becerilerinin
Engelleyici Kontrol ve Dikkat Alt Boyutlarinin Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan
Biri Olan Sembolik Araca Gore ANOVA Sonuclar

Varyansin Kareler Kareler
Degiskenler  Kaynagi Toplam1  sd Ortalamasi F p Anlamli Fark
Engelleyici  Gruplararast  .339 2 170 243 786  Fark Yok
Kontrol Gruplarigi 33.544 48 .699

Toplam 33.883 50

Gruplararast  2.180 2 1.090 1988 .148  Fark Yok
Dikkat Gruplarigi 26.321 48  .548

Toplam 28.501 50

Tablo 4.2 incelendiginde, ¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore 6z-diizenleme
becerilerinin engelleyici kontrol [F (2, 48)= .243; p>.05] ve dikkat [F (2, 48)= 1.988;
p>.05] alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik araca gore

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmustir.

Tablo 4.3. Cocuklarin Ogretmen Goriislerine Gore Oz-Diizenleme Becerilerinin Calisma
Bellegi Alt Boyutunun Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Araca
Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuclart

Degiskenler  Grup n Sira Ortalamas:  sd x’ p Anlamli Fark
Calisma Diisiik Seviye 4 35.63 2 2.132 344 Fark Yok
Bellegi Orta Seviye 30 25.88

Yiiksek Seviye 17  23.94

Tablo 4.3 incelendiginde, cocuklarin Ogretmen goriislerine gore Oz-diizenleme
becerilerinin ¢alisma bellegi [y%(2)= 2.132; p=.344; p> .05)] alt boyutunun sosyo-dramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik araca istatistiksel olarak gére anlamli bir farklilik

gostermedigi saptanmistir.

4.2. ikinci Alt Probleme fliskin Bulgular
Okul o6ncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu cocuklarin 6gretmen goriislerine
gore Oz-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik yerine koymaya gore farklilagip farklilasmadigini test etmek icin engelleyici
kontrol ve dikkat alt boyutunda One-Way ANOVA, c¢alisma bellegi alt boyutunda Kruskal-

Wallis H testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 4.4 ve Tablo 4.5’te sunulmustur.
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Tablo 4.4. Cocuklarin Ogretmen Goriislerine Goére Oz-Diizenleme Becerilerinin
Engelleyici Kontrol ve Dikkat Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan
Biri Olan Sembolik Yerine Koymaya Gore ANOVA Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler
Degiskenler  Kaynagi Toplami sd  Ortalamasi F p Anlamli Fark
Engelleyici ~ Gruplararas1  .536 2 .268 386 .682  Fark Yok
Kontrol Gruplarigi 33.347 48 .695
Toplam 33.883 50
Dikkat Gruplararasi1  .254 2 127 216 .806  Fark Yok
Gruplarigi 28.247 48 .588
Toplam 28.501 50

Tablo 4.4 incelendiginde, ¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore 6z-diizenleme
becerilerinin engelleyici kontrol [F (2, 48)= .386; p>.05] ve dikkat [F (2, 48)=.216; p>.05]
alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya

gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmistir.

Tablo 4.5. Cocuklarin Ogretmen Gériislerine Gére Oz-Diizenleme Becerilerinin Calisma
Bellegi Alt Boyutunun Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Yerine
Koymaya Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglar

Degiskenler  Grup n Sira Ortalamast  sd X p Anlamli Fark
Calisma Diisiik Seviye 2 18.25 2 2.743 254 Fark Yok
Bellegi Orta Seviye 22 22.98

Yiiksek Seviye 27 29.04

Tablo 4.5 incelendiginde, cocuklarin Ogretmen goriislerine gore Oz-diizenleme
becerilerinin ¢alisma bellegi [¢3(2)= 2.743; p=.254; p> .05)] alt boyutunun sosyo-dramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya gore istatistiksel olarak anlaml

bir farklilik géstermedigi saptanmastir.

4.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular
Okul o6ncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu cocuklarin 6gretmen goriislerine
gore 0z-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik karmasikliga gore farklilasip farklilasmadigini test etmek icin engelleyici
kontrol ve dikkat alt boyutunda One-Way ANOVA, c¢alisma bellegi alt boyutunda Kruskal-

Wallis H testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 4.6’da ve Tablo 4.7’de sunulmustur.
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Tablo 4.6. Cocuklarin Ogretmen Goriislerine Goére Oz-Diizenleme Becerilerinin
Engelleyici Kontrol ve Dikkat Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan
Biri Olan Sembolik Karmasikliga Gore ANOVA Sonuglart

Varyansin Kareler Kareler
Degiskenler  Kaynagi Toplami  sd  Ortalamasi F p Anlaml Fark
Engelleyici Gruplararast ~ 5.000 2 2500 4,155 .022* 3-2
Kontrol Gruplarigi 28.882 48 .602
Toplam 33.883 50
Dikkat Gruplararast ~ 5.467 2 2734 5.697 .006* 3-2;1-2
Gruplarigi 23.034 48 480
Toplam 28.501 50
*p< .05; p< .01

Tablo 4.6 incelendiginde, cocuklarin Ogretmen goriislerine gore 6z-diizenleme
becerilerinin engelleyici kontrol [F (2, 48)= 4.155; p<.05] ve dikkat [F (2, 48)= 5.697;
p<.01] alt boyutunun sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik
karmagikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterdigi saptanmistir. Anlaml
farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin post-hoc Tukey testi
yapilmistir. Yapilan ¢oklu karsilagtirma testinin sonucuna gore; engelleyici kontrol ve
dikkat alt boyutu i¢in Sosyo-dramatik oyunun sembolik karmasiklik boyutunda yiiksek
seviyede oyun oynayan c¢ocuklarin ortalama puanlarinin orta seviyede oyun oynayan
cocuklardan daha yiiksek oldugu saptanmistir. Ayrica dikkat alt boyutu igin sosyo-
dramatik oyunun sembolik karmasiklik boyutunda diisikk seviyede oyun oynayan
cocuklarin ortalama puanlarimin orta seviyede oyun oynayan cocuklardan daha yliksek

oldugu saptanmustir.

Tablo 4.7. Cocuklarin Ogretmen Gériislerine Gore Oz-Diizenleme Becerilerinin Calisma
Bellegi Alt Boyutunun Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan Sembolik
Karmagikhiga Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglar

Degiskenler  Grup n Sira Ortalamas1  sd X p Anlamli Fark
Calisma Diisiik Seviye 8 26.63 2 2.615 270  Fark Yok
Bellegi Orta Seviye 16 21.28

Yiksek Seviye 27 28.61

Tablo 4.7 incelendiginde, ¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore 6z-diizenleme
becerilerinin ¢alisma bellegi [y%(2)= 2.615; p=.270; p> .05)] alt boyutunun sosyo-dramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmagsikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir

farklilik gostermedigi saptanmustir.
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4.4. Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular
Okul oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu cocuklarin anne goriislerine gore
0z-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan
sembolik araca gore farklilasip farklilasmadigini test etmek icin dikkat ve engelleyici
kontrol davranis alt boyutunda One-Way ANOVA, calisma bellegi ve engelleyici kontrol
duygu alt boyutunda Kruskal-Wallis H testi uygulanmis ve sonuglar Tablo 4.8’de ve Tablo

4.9°da sunulmustur.

Tablo 4.8. Cocuklarin Anne Gériislerine Gore Oz-Diizenleme Becerilerinin Dikkat ve
Engelleyici Kontrol-Davranis Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan
Biri Olan Sembolik Araca Gore ANOVA Sonuclart

Varyansin Kareler Kareler
Degiskenler Kaynagi Toplami  sd Ortalamasi F p Anlaml Fark
Dikkat Gruplararast  .087 2 .044 119 888  Fark Yok
Gruplarigi 16.516 45 367
Toplam 16.603 47
Engelleyici  Gruplararast .152 2 .076 132 877  Fark Yok
Kontrol- Gruplarigi 25.967 45 577
Davranis Toplam 26.120 47

Tablo 4.8 incelendiginde, c¢ocuklarin anne goriislerine gore 0Oz-diizenleme
becerilerinin dikkat [F (2, 45)= .119; p>.05] ve engelleyici kontrol-davranis [F (2, 45)=
132; p>.05] alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik

araca gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmustir.

Tablo 4.9. Cocuklarin Anne Goriislerine Gére Oz-Diizenleme Becerilerinin Calisma
Bellegi ve Engelleyici Kontrol Duygu Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun
Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Araca Gére Kruskal-Wallis H Testi Sonuglart

Degigkenler  Grup n Sira Ortalamas1  sd x’ p Anlamli Fark
Calisma Diisiik Seviye 5 23.50 2 .043 979 Fark Yok
Bellegi Orta Seviye 28 24.79

Yiksek Seviye 15  24.30
Engelleyici  Diigiik Seviye 5 29.90 2 1.712 425 Fark Yok
Kontrol- Orta Seviye 28 25.32
Duygu Yiksek Seviye 15  21.17

Tablo 4.9 incelendiginde, c¢ocuklarin anne goriislerine gore 0z-diizenleme
becerilerinin ¢alisma bellegi [¢?(2)= .043; p= .979; p> .05)] ve engelleyici kontrol-duygu
[%(2)= 1.712; p=.425; p> .05)] alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri

olan sembolik araca gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermedigi saptanmustir.
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4.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Okul oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu ¢ocuklarin anne goriislerine gore
0z-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan
sembolik yerine koymaya gore farklilagip farklilasmadigini test etmek icin dikkat ve
engelleyici kontrol davramis alt boyutunda One-Way ANOVA, calisma bellegi ve
engelleyici kontrol duygu alt boyutunda Kruskal-Wallis H testi uygulanmis ve sonuglar
Tablo 4.10°da ve Tablo 4.11°de sunulmustur.

Tablo 4.10. Cocuklarin Anne Gériislerine Gére Oz-Diizenleme Becerilerinin Dikkat ve
Engelleyici Kontrol-Davranis Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan
Biri Olan Sembolik Yerine Koymaya Gore ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler
Degiskenler  Kaynagi Toplami sd  Ortalamas1 F p Anlamli Fark
Dikkat Gruplararast1  .070 2 .035 095 909  Fark Yok
Gruplarigi 16.533 45 .367
Toplam 16.603 47
Engelleyici Gruplararast  1.708 2 .854 1574 218 Fark Yok
Kontrol- Gruplarigi 24.412 45 542
Davranig Toplam 26.120 47

Tablo 4.10 incelendiginde, ¢ocuklarin anne goriislerine gore Oz-diizenleme
becerilerinin dikkat [F (2, 45)= .095; p>.05] ve engelleyici kontrol-davranis [F (2, 45)=
1.574; p>.05] alt boyutlarin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik

yerine koymaya gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmustir.

Tablo 4.11. Cocuklarin Anne Gériislerine Gére Oz-Diizenleme Becerilerinin Calisma
Bellegi ve Engelleyici Kontrol Duygu Alt Boyutlarinin Sosyo-Dramatik Oyunun
Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Yerine Koymaya Gére Kruskal-Wallis H Testi Sonuglar

Degiskenler  Grup n Sira Ortalamas1 sd X p Anlamli Fark
Calisma Diisiik Seviye 2 32.50 2 1.127 569  Fark Yok
Bellegi Orta Seviye 19  22.66

Yiiksek Seviye 27 25.20
Engelleyici  Diisiik Seviye 2 18.25 2 1.252 535 Fark Yok
Kontrol- Orta Seviye 19  27.00
Duygu Yiiksek Seviye 27 23.20

Tablo 4.11 incelendiginde, ¢ocuklarin anne goriislerine gore Oz-diizenleme
becerilerinin ¢alisma bellegi [¢%(2)= 1.127; p= .569; p> .05)] ve engelleyici kontrol-duygu
[x%(2)= 1.252; p=.535; p> .05)] alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik yerine koymaya gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi

saptanmistir.
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4.6. Altinc1 Alt Probleme fliskin Bulgular

Okul oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu ¢ocuklarin anne goriislerine gore
0z-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan
sembolik karmagsikliga gore farklilagip farklilagsmadigini test etmek icin dikkat ve
engelleyici kontrol davranis alt boyutunda One-Way ANOVA, calisma bellegi ve
engelleyici kontrol duygu alt boyutunda Kruskal-Wallis H testi uygulanmis ve sonuglar
Tablo 4.12 ve Tablo 4.13’te sunulmustur.

Tablo 4.12. Cocuklarin Anne Gériislerine Gore Oz-Diizenleme Becerilerinin Dikkat ve

Engelleyici Kontrol-Davranis Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun Boyutlarindan
Biri Olan Sembolik Karmagsikliga Gore ANOVA Sonuglart

Varyansin Kareler Kareler
Degiskenler Kaynagi Toplami  sd Ortalamasi F p Anlamli Fark
Dikkat Gruplararas1  1.173 2 .586 1.710 .192  Fark Yok
Gruplarigi 15.431 45 343
Toplam 16.603 47
Engelleyici Gruplararas1  3.426 2 1.713 3.397 .042* 3-1
Kontrol- Gruplarigi 22.693 45 504
Davranis Toplam 26.120 47

*p< .05

Tablo 4.12 incelendiginde, c¢ocuklarin anne goriislerine gore Oz-diizenleme
becerilerinin dikkat alt boyutunun sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik
karmagikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmustir [F (2,
45)= 1.710; p>.05]. Cocuklarin anne goriislerine gore 6z diizenleme becerilerinin
engelleyici kontrol-davranis alt boyutunun ise sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri
olan karmagikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gésterdigi saptanmustir [F
(2, 45)= 3.397; p<.05]. Anlaml farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
icin post-hoc Tukey testi yapilmistir. Yapilan ¢oklu karsilastirma testinin sonucuna gore;
sosyo-dramatik oyunun sembolik karmasiklik boyutunda yiiksek seviyede oyun oynayan
cocuklarin ortalama puanlarinin diisiik seviyede oyun oynayan c¢ocuklardan daha yiiksek

oldugu saptanmustir.
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Tablo 4.13. Cocuklarin Anne Gériislerine Gére Oz-Diizenleme Becerilerinin Calisma
Bellegi ve Engelleyici Kontrol Duygu Alt Boyutlarimin Sosyo-Dramatik Oyunun
Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Karmasikliga Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuc¢lar

Degiskenler  Grup n  Sira Ortalamas1 sd X’ p Anlaml Fark
Calisma Diisiik Seviye 6  15.75 2 2.906 234 Fark Yok
Bellegi Orta Seviye 17 25.29

Yiiksek Seviye 25 26.06
Engelleyici Diisiik Seviye 6  11.83 2 5.904 .052*  2-1ve 3-1

Kontrol-Duygu Orta Seviye 17 25.09
Yiiksek Seviye 25 27.14

*p=.05

Tablo 4.13 incelendiginde, ¢ocuklarin anne goriislerine gore Oz-diizenleme
becerilerinin ¢aligma bellegi alt boyutunun sosyo-dramatik oyunun boyutlarindan biri olan
sembolik karmagikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi
saptanmigtir [y?(2)= 2.906; p= .234; p>.05)]. Cocuklarin anne goriislerine gore 6z
diizenleme becerilerinin engelleyici kontrol-duygu alt boyutunun ise sosyo-dramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmasikliga gore istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik gosterdigi saptanmistir [y?(2)= 5.904; p=.052; p=.05)]. Anlaml1 farkliliklarin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin tiim seviyelerin olas1 ikilileri Mann-Whitney U
testi ile kiyaslanmistir. Mann-Whitney U testi sonucunda, anne gorliglerine goére oz-
diizenleme becerilerinin engelleyici kontrol-duygu alt boyutunun sosyo-dramatik oyunun
sembolik karmasiklik boyutu diisiik seviyesi ve orta seviyesi arasinda istatistiksel olarak
orta seviyede oyun oynayan cocuklar lehine; diisiik seviye ve yiiksek seviyesi arasinda
istatistiksel acgidan yiiksek seviyede oyun oynayan cocuklar lehine anlamli bir farklilik

bulunmustur.



BESINCI BOLUM: TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde aragtirmanin istatistik analizlerinden elde edilen bulgular temel
alimarak varilan sonuglara, bu sonuglarin alanyazinda yer alan caligmalar baglaminda
tartisilmasina ve onerilere yer verilmistir.

5.1. Tartisma

Okul oOncesi egitime devam eden 5-6 yas cocuklarnin Ogretmen ve anne
goriislerine gore 6z-dlizenleme becerileri alt boyutlar1 sosyo-dramatik oyunun boyutlarina
gore incelendiginde, 0z-diizenleme becerilerinin dikkat, calisma bellegi ve engelleyici
kontrol alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun alt boyutlarindan olan sembolik arag¢ alt
boyutuna goére anlamli bir sekilde farklilasmadigi goriilmiistiir. Sembolik arag, ¢ocugun
oyununu neye veya kime yonlendirdigi ile ilgili olan bir boyuttur (Hanline, Milton ve
Phelps, 2008). Sembolik ara¢ boyutunda oOynama seviyesi arttikca ¢ocugun oyunda
gerceklestirdigi eylemler kendisine yonelimli olmaktan ¢ikarak nesnelere ve akranlarina
yonelmektedir. Sembolik ara¢ boyutundaki bu ilerleme; Smilansky’nin (1968) belirttigi
gibi, cocugun oyun igerisinde akranlariyla sozel etkilesimde bulunmasi ve gercek hayatta
sahip olmadigi rollere biirtinmesi -mis gibi yapmasi- buna paralel olarak da biiriindiigi
karakterin géziinden oyununu siirdiirmesiyle gelismektedir.

Alanyazinda -mis gibi oyun ve dikkat, ¢calisma bellegi ve engelleyici kontrolii
igeren yiriticii islevler (6z-dlizenleme becerileri) arasindaki iliskiyi inceleyen
arastirmalardan elde edilen bulgular ile bu calismadan elde edilen bulgular arasinda bazi
boyutlarla ilgili olarak tutarsizlik oldugu goriiliirken (Cabrera, Karberg, Malin ve Aldoney,
2017; Carlson ve Moses, 2001; Carlson ve dig., 2014; Elias ve Berk, 2002; Gilpin, Brown
ve Pierucci, 2015; McClelland ve dig., 2019; Pierucci, O’Brien, Mclnnis, Gilpin ve Barber,
2014; Slot ve dig., 2017; Thibodeau ve dig., 2016; Veraksa ve dig., 2019); sinirli sayida
calisma ile de tutarlilik gosterdigi gorilmistiir (Baron, Malmberg, Evangelou, Nesbitt ve
Farran, 2020; Faja ve dig., 2016, Lillard ve dig., 2013). McClelland ve digerleri (2019)
yaptiklar1 c¢alismanin bir boyutunda c¢ocuklara uygulanan 6z-diizenleme becerilerine
yonelik bir miidahale programiin, c¢ocuklarin dikkat, ¢alisma bellegi ve engelleyici
kontrol kapasitelerini iceren 6z-diizenleme becerileri iizerindeki etkisini incelemislerdir.
Aragtirmada birbiriyle baglantili ancak icerik ve yonergeler bakimindan farkliliklar igeren
miidahale programlarindan olusmaktadir. Arastirmanin sonucunda, ¢ocuklarin -mis gibi
davraniglarda bulunmasimi gerektiren, digerine gore daha kapsamli olan miidahale

programi uygulanan ¢ocuklarin daha yiiksek diizeyde 0z-diizenleme performansi
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sergiledigi saptanmistir. -Mis gibi eylemlerde bulunabilme sembolik ara¢ boyutuyla
ilgilidir ve yapilan arastirmanin sonucunda da -mis gibi eylemlerde bulunmanin ¢ocuklarin
0z-diizenleme becerilerini destekledigi goriilmektedir. Bu ¢alismadan elde edilen bulgular
yukarida bahsedilen aragtirmanin bulgular1 baglaminda degerlendirildiginde bulgular arasi
bir tutarsizlik oldugu goriilmektedir. Thibodeau ve digerleri (2016) yaptiklart deneysel
calismada -mis gibi oyunun ¢aligsma bellegi ve dikkat performansini destekledigi bulgusuna
ulagmalar1 bu ¢aligmadan elde edilen bulguyla tutarsizlik gosterirken; engelleyici kontrol
performansi On-test son-test sonucglar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmamasi
bulgusuyla tutarlilik gostermektedir. Pierucci ve digerleri (2014) yapmis olduklar
calismada hayali oyunun yapisini hayali diisiinme, konusma, hayali figiirlerin varligina
inang, hayali-sembolik oyuncaklar kullanma ve -mis gibi yapma baglaminda ele alarak
yiriitiicli islev becerileriyle iligkisini incelemislerdir. Bu arastirmanin sonucunda hayali
diisinme ve konusma ile dikkat; hayali durumlarin ya da varliklarin var olabilecegine olan
inang ile de engelleyici diisiinme arasinda onemli derecede iliski bulunurken, -mis gibi
eylemlerde bulunma ve yiiriitiicli islev becerileri arasinda bir iliski bulunamamistir. Bu
baglamda hayali diistinme ve konusma ile dikkat arasinda bulunan iliski bu arastirmadan
elde edilen bulguyla tutarsizlik gdsterirken; -mis gibi yapma ve yiiriitiicii islevler arasinda
iliski bulunamamasi ise tutarlilik gostermistir. Carlson ve dig., (2014), -mis gibi oyun ve
yiiriitiicli islevler arasindaki iliskiyi inceledikleri aragtirmalarinda -mis gibi yapabilme ve
yiriitiicii islevlerin ii¢ boyutu arasinda da pozitif yonde korelasyon bulmustur. Bu
calismadan elde edilen bulgular Carlson ve arkadaslarinin yapmis oldugu arastirmanin
bulgulariyla ortiismemektedir.

Yapilan c¢alismadan elde edilen bulgular, alanyazinda yapilmis olan ilgili
aragtirmalarin bulgular1 ele alinarak yorumlandiginda bazi bulgular arasinda tutarsizlik
oldugu goriilmektedir. Bu tutarsizlik ¢esitli sebeplerden kaynaklanabilir. Singer ve Singer
(1981), arastirmacilarin, 6gretmenlerin ve ebeveynlerinin ¢ocuklarin oyunlarina yonelik
gbzlemleri sonucunda oyunlar arasinda 6nemli Olgiide bireysel farkliliklar sergilendigini
ifade etmektedir. Singer ve Singer (1981), hayali oyuna yonelik 6lglimden yiiksek puan
alan ¢ocuklarin oyunlarinda kendi yarattiklar1 hayali senaryolara, hayali arkadaslara ve rol
canlandirmalarina yer verdigini belirtirken, diisiik puan alan ¢ocuklarin ise oyunlarinin
daha c¢ok bloklarla oynanan yapi-ingsa oyunlart ve kutu oyunlarindan oldugunu
belirtmislerdir. Ivrendi ve Isikoglu-Erdogan’a (2015) gore, bireysel farkliliklarin yaninda
kiiltiirel farkliliklar da oynanan oyunlar ve oyunlarin nasil olustugu, ne sekilde oynandig:

konusunda etkili bir faktdrdiir. Oyun her ¢ocugun sergiledigi bir davranig olmasi itibariyle
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evrensel bir nitelik tasisa da, oyunun kiiltiirler arasinda farkliligi icermesi goz ardi
edilemeyecek bir durumdur. Bu farkliliklar fiziksel ve sosyal gevre, yetigkinlerin oyun
algis1 ve ideolojik inanglardan kaynakli olabilmektedir. Tiirkiye ve Bati diinyasinda oyunla
ilgili yapilmis olan arastirmalarin sonuglar1 da ebeveynlerin ve Ogretmenlerin oyuna
katilim1 ya da ne kadar destekledigi, ¢ocuklarin neler ile nasil oynadigi gibi konularda
farkliliklar icermektedir. Bu durum diistinildiigiinde, yurt diginda yapilmis olan
caligmalardan elde edilen bulgular ile bu ¢alismadan elde edilen bazi bulgularin tutarsizlik
gostermesinin sebebinin bireysel ve kiltiirel farkliliklar gibi gesitli unsurlar olabilecegi
diisiiniilmektedir. ivrendi, Cevher-Kalburan, Sandseter, Storli ve Sivertsen’in (2019), Tiirk
ve Norvecli ¢ocuklarin, 6gretmenlerin ve annelerin oyun algilari tizerine yapmig olduklari
calismanin sonucunda; iki kiiltiir arasinda oyuna iliskin yapilan tanimlarin ve ¢ocuklarin
oyunda kullandiklar1 materyallerin benzerlik ve farkliliklar icerdigi, oyuna farkli bir
alternatif olabilir mi konusunda verilen yanitlarda da farkliliklar oldugu ancak iki kiiltiirde
de ¢ogunlukla oyunun bir alternatifi olamayacagi algisinin hakim oldugu bulgusuna
ulasilmistir. Ornegin, Norvegli ¢ok sayida dgretmen, cocuklarm oyunlarinda dramatik
materyalleri kullandigin1 belirtirken; Tirk Ogretmenlerin ¢ogu ¢ocuklarin bloklarla
oynadigimi ifade etmistir. Kiiltlirler aras1 karsilastirmali olarak ¢aligilan bu ¢alismadan elde
edilen bulgular da oyunun kiiltiirler aras1 farkliligr igerdigini destekler nitelik tasimaktadir.
Ayrica yapilan bu ¢aligmada, ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlar1 video-kayit alinirken,
simif igerisinde yapilan informal gozlemler sirasinda siiftaki diger ¢ocuklarin ¢ogunun
Ivrendi ve dig. (2019) calismasiyla paralel olarak bloklarla oynadiklar1 gézlemlenmistir.
Arastirmadan elde edilen bir diger bulgu ise, cocuklarinin 6gretmen ve anne
goriislerine gore 6z-dlizenleme becerileri alt boyutlar1 sosyo-dramatik oyunun boyutlarina
gore incelendiginde, 6z-diizenleme becerilerinin dikkat, calisma bellegi ve engelleyici
kontrol alt boyutlarinin sosyo-dramatik oyunun alt boyutlarindan olan sembolik yerine
koyma alt boyutuna gore anlamli bir sekilde farklilagsmadigidir. Elde edilen bu bulgu
alanyazinda sembolik yerine koyma ve dikkat, ¢alisma bellegi ve engelleyici kontroli
iceren yiirlitiicii islevler arasindaki iliskiyi inceleyen c¢ogu arastirmadan elde edilen
bulgularla tutarsizlik gosterirken (Carlson, Davis ve Leach, 2005; Carlson ve dig., 2014;
Nader-Grosbois ve Vieillevoye, 2012; Simpson ve dig., 2017; Slot ve dig., 2017,
Vieillevoye ve Nader-Grosbois, 2008); simirli sayida calisma ile tutarlilik gostermistir
(Bijvoet-van ve Hoicka, 2019; Hopkins, Smith, Weisberg ve Lillard, 2016). Alanyazin
incelendiginde, Simpson ve digerleri (2017) yapmis olduklar ¢alismalarinda ¢gocugun bir

nesneye iliskin tanidik bir eylemi ayni nesneyi kullanarak tanidik olmayan bir eylem olarak
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gerceklestirebilmenin az da olsa bir engelleyici kontrol kapasitesi gerektirdigi bulgusuna
ulasirken; Carlson ve dig., (2005) yaptiklar arastirmada ¢ocuklarin nesnelere yiikledikleri
anlam gercek anlamindan uzaklastikga, diger bir ifadeyle soyutlastik¢a, cocuklarin yeni ve
farkl1 durumlar karsisinda alternatif yanitlar iiretebilme olasiliklarmin yiikseldigi
bulgusuna ulasmislardir. Vieillevoye ve Nader-Grosbois (2008) ve Nader-Grosbois ve
Vieillevoye (2012) yaptiklari ¢aligmalarinda sosyo-dramatik oyun kapsaminda yer alan
sembolik yerine koyma kapasitesinin ¢ocuklarin bilissel 6z-diizenlemelerini destekledigi
bulgusuna ulagmislardir. Bu ¢alismadan elde edilen bulgular ile tutarsiz bulgular gosteren
arastirmalar dogrudan sembolik yerine koymanin 6z-diizenleme becerileri lizerindeki etkisi
lizerine odaklanan ¢alismalar degildir. Sembolik yerine koyma, sosyo-dramatik oyunun
kapsamina ait oldugu icin arastirmalarda incelenen bir boyut olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Buna ek olarak sosyo-dramatik oyun, gocuklarin gergek yasamda belirli eylemlere karsi
geligtirdikleri duygu durumlarin1 tekrar ele alarak degerlendirme firsati sundugundan
duygu diizenleme becerilerinin gelisimini kolaylastiran bir aragtir. Cocuklarin
zihinlerindeki duygu durumlarini biiriindiikleri roliin perspektifinden -mig gibi yaparak
canlandirmalari ya da bu rolii bir nesneye yiiklemeleri onlarin duygu diizenleme
becerilerinin  gelisimine katki saglayacaktir. Duygular bir kisinin disiinmesine,
O0grenmesine ve eylemlerini organize etmesine yardimci oldugundan vyiiriitiicii islev
kapasiteleri duygu diizenlemesinde etkili bir rol oynamaktadir. Bu aragtirmadan elde edilen
bulgular belirtilen ifadelerle ortiismemektedir. Ancak Petersen ve Holodynski (2020),
yapmis olduklar1 caligmalarinda sosyo-dramatik oyunun g¢ocuklarin duygu diizenleme
becerileri iizerinde anlamli bir etkisini bulamamiglardir. Arastirmanin bulgusu, bu
calismadan elde edilen bulgu ile ortiismektedir.

Sembolik yerine koyma ¢ocuklarin oyunda kullandiklari nesnelerin somutlugu veya
soyutlugu ile ilgili bir boyuttur (Hanline, Milton ve Phelps, 2008). Vygotsky (1978) kiigiik
cocuklarin anlamasi i¢in somut nesneler ya da eylemler olmasi gerektigini belirtmistir.
Sembolik oyunlar oynadik¢a anlam ve nesne iliskisi birbirinden ayrilir ve cocuklar
nesnelere somuttan soyuta dogru anlamlar yiikleyebilirler. Sosyo-dramatik oyunun bu
boyutunda ¢ocuk nesneleri ilk basta gercek anlamlar ile kullanirken, seviye arttik¢a gergek
anlamlar ile kullanilacak eylemler disinda kullanmaya ve giderek hi¢ nesne aramadan o
nesne hayali olarak varmis gibi yaparak oynamaya baslar. Cocugun sembolik diisiinme
kapasitesinin artmasi ¢ocuklarin ¢esitli durumlar karsisinda alternatif yanitlar
tiretebilmesine  katki  saglayacagindan 6z-diizenleme becerilerinin  gelisimini  de

desteklemektedir. Arastirmadan elde edilen bulgularin bu ifadeler ve yapilan
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aragtirmalardan elde edilen bulgular ile ortiismemesinde etkili olabilecek ¢esitli sebepler

asagida ele alinmistir.

Ogretmen ve anne goriislerine gore 6z-diizenleme becerileri alt boyutlarinin sosyo-
dramatik oyunun sembolik ara¢ ve sembolik yerine koyma alt boyutlarina gore anlamli bir
sekilde farklilagmamasi, iilkeler arasi kiiltiirel farkliliklardan ve Orneklem grubunda
bulunan ¢ocuklarin bireysel farkliliklarindan kaynaklanmis olabilecegi gibi ¢ocuklarin
oynadig1 sosyo-dramatik oyunun seviyesi ve yetiskin destegi gibi etmenlerden de
kaynaklanmis olabilir. Daha ayrintili yorumlayacak olursak, ¢ocuklarin oynamis oldugu
sosyo-dramatik oyunun seviyesi, canlandirilan karakterin hayata dair bakis agisin1 yeterli
seviyede ele alacak kadar gelismemis olabilir. Sosyo-dramatik oyun seviyesinin yeteri
kadar gelismemis olmasi nesnelere yiiklenen anlamlarinda daha cok somut seviyede
kalmasina yol agmis olabilir. Bu da ¢ocuklarin sembolik ara¢ ve sembolik yerine koyma
boyutlarinda diigiik seviyelerde oynamis olmasiyla sonuglanmis olabilir. Robertson’un
(2016) yapmis oldugu caligmada arastirmaya katilan g¢ocuklarin iicte ikisinin diisiik
seviyede sosyo-dramatik oyun davraniglari gostermesi ( az gelismis rol canlandirmalari,
kisa siiren, tekrarlayan davraniglar iceren ve detaylara yeteri kadar yer verilmeyen oyun
sahneleri) bu disiinceyi desteklemistir. Bununla birlikte sosyo-dramatik oyuna etkili
yetiskin desteginin saglanip saglanmadigi da goéz ardi edilemeyecek kadar onemli bir
etkendir.

Coople ve Bredekamp’a (2009) gore sosyo-dramatik oyun, c¢ocuklarin 06z-
diizenleme becerilerine 6nemli dlgiide katki sagladigi icin bu oyun tiirtiniin gelistirilmesi
konusunda c¢ocugun yakin cevresi ve okul oncesi egitim kurumlarina 6nemli gorevler
diismekte, taraflarinca gerekli destegin saglanmasi gerekmektedir. Cocuklarin ¢evresindeki
yetiskinler, onlarin oyun deneyimlerini zenginlestirebilme ya da engelleyebilme
potansiyeline sahip kisilerdir. Cocuklarin giinlik zaman dilimlerinin énemli bir kismini
gecirdikleri egitim ortamlarinda, oyun firsatlarinin zenginligi ve oyuna ayrilan zaman
konusunda belirleyici rolde olan 6gretmenlerin, oyuna karsit yaklasimi olduk¢a Onem
tasimaktadir (Fromberg’ten aktaran Ivrendi, 2017). Ogretmenlerin oyuna katilimi uzun
yillardir tartigmali bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Psikanalitik yaklasima gore,
oyun cocuga gercek hayatinda yasadigi icsel ¢atismalari tekrar yasama firsati sunan ve bu
catigmalarin iistesinden gelebilmesini saglayan bir baglamdir. Bu baglamda, 6gretmenin
oyuna miidahalede bulunmamasi gerektigi, literatiirde uzun yillardir siiregelen bir gelenek

olarak yer almaktadir (Isaacs’ten aktaran Johnson ve dig., 2005). Bu yaklasima gore
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O0gretmenin oyundaki rolii, ¢ocuklar i¢in oyun sahneleri hazirlamak ve onlarin duygusal
durumlar ile ilgili bilgi sahibi olabilmek i¢in oyun gbzlemi yapmak ile sinirli kalmigtir.
Aksi takdirde, ogretmenlerin oyuna farkli sekillerde katilimiyla, ¢ocuklarin oyunlarinin
bozulabilecegi, Ogretmenin oyundaki varhigindan kaynakli olarak c¢ocuklarin gercek
duygularin1 ortaya c¢ikaramayabilecekleri Ve oyunun iyilestirici giicliniin etkisini
kaybedebilecegi ifade edilmektedir (Johnson ve dig., 2005). Ancak daha sonralar1 yapilan
arastirmalarla birlikte, 6§retmenin oyuna miidahalede bulunmamasi yerine, uygun sekilde
ve zamanda katilim gostermesinin ¢ocuk i¢in ¢esitli boyutlarla ilgili olarak oldukg¢a 6nemli
oldugu, arastirmacilar ve egitimciler tarafindan fikir birligine varilan bir konu olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Johnson ve dig., 2005; Smilansky, 1968; Tarman ve Tarman, 2011;
Vygotsky, 1978). Cocuklarin oyununun daha ¢ok zenginlesebilmesi, oyun esnasinda dogal
O0grenme ortamlarinin  olusabilmesi ve ¢ocuklarin biligsel, duygusal, davranissal
becerilerinin gelisimine ve bu becerilerin gelismesiyle paralel olarak 6z-diizenleme
becerilerinin gelisimine katki saglanmasi gibi boyutlar diigiiniildiigiinde 6gretmenlerin
oyuna katilimi oldukca 6nem tasimaktadir (Aksin-Yavuz, 2017; ivrendi, 2017; Tarman ve
Tarman, 2011). Ogretmenlerin oyuna katilimimin yukarida belirtilen sekilde olumlu etkileri
olabilecegi gibi, eger dogru zaman ve uygun yaklagim belirlenmezse olumsuz etkileri de
olabilir. Ornegin, dgretmenler oyuna katilimlar1 sirasinda oyun kontroliiniin kendilerinde
oldugu ydnetici role biiriiniirlerse (Johnson ve dig., 2005) veya c¢ocuklara yapilandirilmis
biligsel etkinlikler sunarlarsa cocuklarin oyununa olumsuz etkide bulunarak, oyunun
bozulmasina yol agmis olurlar (Tarman ve Tarman, 2011). Bu dogrultuda 6gretmenler
cocuklarin sosyo-dramatik oyunlarina uygun zamanmi ve sekli belirleyerek katilim
gostermelidirler (Ivrendi, 2017). Loizou, Michaelides ve Georgiou’nun (2019) yapmis
olduklar1 ¢aligmada, okul oncesi Ogretmenlerinin ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlarina
rehberlik  etmelerinin  ¢ocuklarin  oyun senaryolarint ve rol canlandirmalarim
gelistirmelerine katki sagladigi sonucuna ulasmislar1 da yukarida belirtilen ifadeleri giincel
olarak destekler nitelik tagimaktadir.

Arastirmalar, Ogretmenlerin ¢ocuklarin oyunlarna ¢esitli rollerde katilim
gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu roller Johnson ve dig. (2005) tarafindan kolaylastirici
ve istikrarsiz roller olarak iki sekilde siniflandirilmaktadir. Johnson ve dig. (2005)
ogretmenin oyundaki kolaylastirici rollerini, gozlemci, sahne yonetmeni, yardime1 oyuncu
ve oyun lideri olarak belirtirken; istikrarsiz rollerini ise, 6gretmenin ¢ocuklarin oyununa
odaklanmadigi ve desteklemedigi katilimsiz rol ve oyun kontroliiniin &gretmenin

kendisinde oldugu yonetici/yeniden yonlendirici rol olarak ifade etmektedir. Bahsedilen bu
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roller, 6gretmenin oyuna hi¢ katilim gostermemesi ve 6gretmenin oyunun tiim kontroliinii
kendi elinde tutarak yonetici pozisyonunda katilim gostermesi araliginda bir siireklilik
gostermektedir. Bu aralikta siireklilik gosteren 6gretmen rolleri ve bu rollerin ¢ocuklarin
oyun kalitesi tizerindeki etkisi degerlendirildiginde, gézlemci, sahne yonetmeni, yardimci
oyuncu ve oyun lideri gibi kolaylastirict rollerin ¢ocuklarin oyunlarinin karmasiklik
seviyesinin artmasi ve oyunlarinin zenginlesmesi konusunda oldukga kritik bir etkiye sahip
oldugu goriilmektedir. Daha ayrintili yorumlayacak olursak, oyunda goézlemci bir role
sahip olan Ogretmen, oyuna dahil olmadan oyun alanimnin yakinlarinda bulunarak
cocuklarin davraniglarini gozlemler, sozel ifadelerini dinler ve genellikle kendi sozel
olmayan ifadelerle oyunlarimi destekler (Johnson ve dig., 2005). Bununla birlikte,
cocuklarin oynadiklar1 sosyo-dramatik oyun temalar1 genellikle kendi gergek
yasamlarindan konulari igerdigi i¢in, 6gretmenler ¢ocuklarin oyun esnasindaki egilimlerini
ne kadar iyi gozlemlerse olusabilecek yeni oyun temalarini desteklemek icin de o kadar
hazirlikli olacaklardir (Prairie, 2013). Sahne yonetmeni roliinii benimseyen 6gretmen ise,
gozlemci rolde oldugu gibi g¢ocuklarin oyununu, oyun alanimin igine dahil olmadan
desteklemektedir. Ancak bu rolde gézlemci rolden farkli olarak sahne yonetmeni olan
O0gretmen, ¢ocuklara oyuna hazirlik asamasinda ve oyun esnasinda yardimda bulunabilir,
onlara oyuna y6nelik hazirlayici yasantilar sunabilir. Ornegin, dgretmen, oyun esnasinda
cocuklarin istedigi materyalleri onlara saglayabilir, ¢ocuklarin kendileri i¢in kostlimler
hazirlamasina, sembolik nesneler olusturmasina ve oyun ortamlarini diizenlemesine
yardimci olabilir. Ayrica devam eden bir sosyo-dramatik oyun igerisinde, oyun temasiyla
iligkili bir senaryo oOnerisinde bulunarak sosyo-dramatik oyunun karmasiklik seviyesinin
artmasina yardimer olabilir. Oyunun i¢ine tam olarak dahil olmadan oyunun desteklendigi
gozlemci ve sahne yonetmeni rollerinin diginda, Ogretmenin oyunun igine aktif bir
katilimc1 olarak dahil oldugu yardimeci oyuncu roliinde 6gretmen ¢ocuklarla esit oyun
haklarina sahiptir. Bu rolii benimseyen 6gretmenler oyun temasi igerisinde ¢ocuklar i¢in
daha 6nemli olan oncelikli roller yerine yardimci rolleri alirlar. Ornegin, doktorculuk
oynayan bir grup ¢ocugun sosyo-dramatik oyununa dahil olan yardimci oyuncu 6gretmen,
bu oyunda doktor roliinii canlandirmak yerine hasta roliinii canlandirmay1 tercih eder ve
sosyo-dramatik oyunun akisinda ¢ocuklarin liderliginde kalmaya dikkat eder. Buna ek
olarak, yardimci &gretmen roliinii benimseyen Ogretmenin g¢ocuklarin sosyo-dramatik
oyununa katilim gosterebilmesi i¢in oyunun her seferinde ¢ocuklar tarafindan baslatilmis
olmasi sart degildir. Diger bir ifadeyle, 6gretmen de kendisi tarafindan baslattig1 bir sosyo-

dramatik oyuna cocuklar1 davet edebilir. Ornegin, 6gretmen cocuklara karnmnin ¢ok
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aciktigini sdyleyerek onlar1 6gle yemegi igin bir restorana davet edebilir. Boyle bir 6rnekte
Ogretmenin dikkat etmesi gereken ise, sosyo-dramatik oyun bagladiktan sonra, oyunun
kontroliiniin ¢ocuklara gegmesi gerektigidir. Yardimci oyunculukta oldugu gibi oyun lideri
roliinde de, ¢cocuklarin oyununa 6gretmen tarafindan aktif bir katilim s6z konusudur. Oyun
lideri rolinii benimseyen Ogretmenler, cocuklarin  sosyo-dramatik  oyunlarini
zenginlestirmek ve sosyo-oyunlarinin seviyelerini gelistirmek i¢in daha planli girisimlerde
bulunurlar. Ogretmenler bu girisimleri ¢ocuklara yeni oyun temalar1 énererek ya da mevcut
temalarmi1 genisletmek ve gelistirmek ic¢in ¢esitli varyasyonlarda kullanilabilecekleri
materyaller saglayarak gerceklestirebilmektedirler. Oyun lideri roldi, Ogretmenler
tarafindan siklikla cocuklarin kendi baglarina bir oyun baslatmakta ve siirdiirmekte
zorlandiklar1 ya da oyun esnasinda oyuna karsi olan ilgilerini kaybetmeye basladiklar
durumlarda tercih edilmektedir (Johnson ve dig., 2005).

Ogretmenlerin ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlarmna katilmasimin yaninda, sosyo-
dramatik-oyun alanlarinin yaratilmasi, incelenmesi ve diizenlenmesi de ¢ocuklarin rahat ve
kaliteli bir sekilde oyun oynayabilmesi agisindan olduk¢a onem tasimaktadir. Ogretmenler
dramatik oyun merkezlerinde c¢ocuklarin ilgisini c¢ekecek ve rol canlandirabilme
becerilerini destekleyecek tematik oyun merkezleri olusturulabilir (Fromberg, 2002,
Tarman ve Tarman, 2011). Bununla birlikte &gretmenlerin saglayacagi destekleyici
materyallerin ¢ocuklar tarafindan hayal ettikleri sekilde, amaclarina yonelik olarak, cesitli
varyasyonlarda kullanilabilmesi adina ag¢ik uglu ya da yapilandirilmamis materyaller
olmas1 gerekmektedir (Bodrova ve Leong, 2007; Prairie, 2013). Ogretmenlerin ¢ocuklara
egitim ortamlarinda saglamasi1 gereken bu destegi, ebeveynler de ev ortaminda
saglamalidirlar. Bu ifadelerden yola ¢ikarak, sosyo-dramatik oyunun desteklenmesinin 6z-
diizenleme becerileri lizerinde etkili oldugu diisiiniildiigiinde elde edilen bulgular yeterli
yetiskin desteginin saglanmadigini diigiindiirmektedir. Bununla birlikte elde edilen
bulgular O6gretmenlerin sosyo-dramatik oyunlara katilimi acgisindan yorumlandiginda,
cocuklarin sosyo-dramatik oyun seviyesinin karmasikliginin artmasi konusunda oldukga
etkisi bulunan ve 6gretmenin dogrudan aktif katilimini gerektiren yardimeci oyuncu ve
oyun lideri rollerinin, Ogretmenler tarafindan Yyeteri kadar benimsenmedigini
diistindiirmiistiir. Bunlara ek olarak, sosyo-dramatik oyun ¢ekimlerinin yapildigi giinlerde
smifin genel dinamigi, ¢cocuklarin duygu durumu, motivasyon, odaklanma gibi durumlar da
etkili olmus olabilir.

Ulagilan bir diger bulgu ise, ¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore 6z-diizenleme

becerilerinin ¢alisma bellegi alt boyutunun sosyo-dramatik oyunun alt boyutlarindan olan
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sembolik karmasikliga gore anlamli bir sekilde farklilasmadigi; dikkat ve engelleyici
kontrol alt boyutlarinin ise sembolik karmasiklik alt boyutuna goére yiiksek seviyede oyun
oynayan c¢ocuklar lehine anlamli bir sekilde farklilastigidir. Sosyo-dramatik oyun,
sembolik oyunun olgunlasmis ve daha kapsamli hali olarak diisiiniildiigiinde bu ¢alismadan
elde edilen bulgu alanyazinda engelleyici kontrol becerisi ve sosyo-dramatik oyun
arasindaki iliskiyi inceleyen c¢alismalarin bulgulariyla Ortiismektedir (Cabrera ve dig.,
2017; Carlson ve dig., 2014; Reet, 2015; Simpson ve dig., 2017; Slot ve dig., 2017). Diger
taraftan Thibodeau ve dig., (2016) yaptigi c¢alismada -mus gibi oyunun dikkat
performansini destekledigi bulgusuna ulasmalar1 bu calismadan elde edilen bulguyla
tutarlilik gosterirken; engelleyici kontrol performansi on-test son-test sonuglart arasinda
anlaml bir farklilik bulunmamasi bulgusuyla tutarsizlik gdstermektedir. Carlson ve dig.,
(2014) yaptiklar1 caligmada 6zellikle bu calisma ile ilgili 6nemli bir sonuca ulagsmislardir.
Elde edilen bulgular alanyazinla tutarli olarak bilissel 6z-diizenleme ile yakindan
iligkilendirilen yiiriitiicli islev kapasitelerinin ¢ocugun temsili diislinme becerisinde etkili
rol oynadigini gosterirken, bunun yaninda ¢ocugun -mis gibi yapabilmesindeki temel
etkinin ¢ocugun engelleyici kontrol becerisi oldugunu diistindiirmiistiir. Vygotsky’ye
(1967) gore, bir gocugun sosyo-dramatik oyunun en basinda zihninde hayali bir senaryo
olusturabilmesi ¢ocugun gergege dayali diirtiilerini bastirmasindan gegmektedir. Bu ifade
aragtirmadan elde edilen bulgu ile Ortiigmektedir. Alanyazin incelendiginde, oyun
seviyesinin artmasinin 6z-diizenleme becerilerini destekledigine yonelik bulgulara ulasan
cesitli arastirmalar oldugu goriilmektedir (Elias ve Berk, 2002; Gilpin ve dig., 2015;
Ivrendi, 2016; Slot ve dig., 2017; Walker ve dig., 2019). Baron, ve dig., (2020) yapmis
olduklar1 ¢aligmada Zihin Araglar1 Programi kapsaminda ele aldiklar1 -mis gibi oyun ile
cocuklarin yiriitiicli iglev becerileri arasinda anlamli bir iligki bulamazken, yapilan ayrintili
analizler sonucunda yiiriitiicii islev kapasiteleri zaten yiiksek seviyede olan ¢ocuklarin -mis
gibi oyun performanslarinin da daha kapsamli oldugu bulgusuna ulasmislardir. Slot ve dig.,
(2017) yapmis olduklar1 caligmalarinda -mis gibi oyun ile biligssel ve duygusal 6z-
diizenleme becerileri arasinda anlamli seviyede pozitif bir iliski bulurken, yiiksek seviyeli
-mi1s gibi oynamanin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev kapasitelerini stirekli olarak kullanmalarini
sagladigin1 da belirtmislerdir. Gilpin ve dig., (2015) yapmis olduklar1 ¢alismada yiiksek
seviyede oynanan hayali oyunun g¢ocuklarin duygu diizenleme becerilerini destekledigi
sonucuna ulagsmislardir. Yapilan bu arastirmalar, mevcut arastirmadan yiiksek seviyede
sosyo-dramatik oyun oynayan c¢ocuklar lehine elde edilen bulguyla tutarlilik

gostermektedir.
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Oz-diizenlemeye iliskin ayn1 boyutlar anne goriislerine gore incelendiginde ise, 6z-
diizenleme becerilerinin dikkat ve ¢alisma bellegi alt boyutunun sosyo-dramatik oyunun alt
boyutlarindan olan sembolik karmasikliga goére anlamli bir sekilde farklilasmadigi
goriiliirken; engelleyici kontrol duygu ve engelleyici kontrol davranig alt boyutlarinin
sembolik karmasiklik alt boyutuna gore yliksek seviyede oyun oynayan ¢ocuklar lehine
anlamli bir sekilde farklilagtig1 goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgu Cabrera ve digerlerinin
(2017) yapmis oldugu calismadan elde edilen bulgu ile tutarlilik géstermektedir. Hoffmann
ve Russ’un (2012), yapmis olduklar1 ¢alismada karmasik sosyo-dramatik oyun ve
cocuklarin anne goriislerine gore duygu diizenleme becerileri (olumlu ve olumsuz duygular
sergileme) arasinda pozitif yonde bir iliski bulunurken; yiiriitiicii islevler arasinda herhangi
bir iligki bulunamamistir. Cabrera ve dig. (2017) yaptiklar1 arastirmada annelerin
cocuklartyla oynadiklart oyunun tiiriinii somutluktan soyutluga dogru puanlayarak dl¢miis
ve aragtirmanin sonucunda cocuklariyla hayali oyun oynayan annelerin c¢ocuklarinda
digerlerine gore daha yiiksek seviyede duygu diizenleme becerisine sahip oldugu
saptanmigtir. Arastirmacilar, ¢ocuklariyla yiiksek seviyede oyun oynayan annelerin
cocuklarina biirtiiniilen farkli karakterlerin zihinsel temsillerini gerektiren sosyal rolleri
canlandirma firsati tamidigin1 belirtmektedir. Cocuklarin biiriindiikleri karakterlerin
perspektiflerine gore canlandirmalar yapmalarit onlarin kendi davranislarimi goniillii bir
bicimde diizenlemesine katki saglayacaktir (Bergen, 2002). Bu ifade elde edilen bulguyu
destekler niteliktedir.

Sembolik karmasiklik, oyunda kullanilan semalarin sayis1 ve bu semalarin birbiri
igerisinde iligkili olmasii kapsayan bir boyuttur. (Hanline, Milton ve Phelps, 2008).
Kisacasi sosyo-dramatik oyunun karmagiklik seviyesi olarak ifade edilebilir. Sembolik
karmasiklik seviyesinin artmasi birden fazla semanin daha iyi organize edilmesini
gerektirir. Kiigiik Cocuklarin Egitimi Birligi (The National Association for the Education
of Young Children) yiiksek seviyede oynanan karmasik oyunlarin -sosyo-dramatik oyun-
cocuklarin bilissel, sosyal ve duygusal gelisimlerine fayda sagladigini belirtmektedir
(Coople ve Bredekamp, 2009). Bodrova, Germeroth ve Leong (2013), sosyo-dramatik
oyunun karmagikligmin artmasinin ¢ocugun 0Oz-diizenleme becerilerini gelistirecegini
belirtmektedir. Bu ifade elde edilen bulgu ile ortiismektedir. Ayrica karmasik bir sosyo-
dramatik oyunda cocuklar daha fazla sembolik ya da hayali nesneler kullanir, rol
canlandirmalart ve konugmalar1 daha ¢ok sergiler. Bu ifade yukarida belirtilen sembolik
ara¢ ve sembolik yerine koyma boyutlarinda oynama seviyesinin sembolik karmasiklikla

iliskili oldugu diisiincesini destekler niteliktedir.
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Okul 6ncesi egitime devam eden 5-6 yas ¢cocuklarinin 6gretmen ve anne goriiglerine
dayali 6z-diizenleme becerileri ile sosyo-dramatik oyun arasindaki iliskinin incelendigi bu
arastirmada ¢ocuklarin 6gretmen goriislerine gore 6z-dlizenleme becerilerinin engelleyici
kontrol ve dikkat alt boyutunun; anne goériislerine gore O6z-diizenleme becerilerinin
engelleyici kontrol-duygu ve engelleyici kontrol-davranis alt boyutunun sosyo-dramatik
oyunun sembolik karmasiklik boyutuna gore yiiksek seviyede oyun oynayan g¢ocuklar
lehine anlamli bir sekilde farklilastigi bulgusuna ulasilmistir. Bu bulgular dogrultusunda
sosyo-dramatik oyunun 6z-diizenleme becerileri ile iliskili oldugu sonucuna ulasilmistir.
Bu sonu¢ 6nceden yapilmis olan yurt dis1 arastirmalardan elde edilen bulgularla paralel
olarak sosyo-dramatik oyunun 6z-diizenleme becerileri ile iligkisine yonelik ek bulgular

sunmaktadir.

5.2. Oneriler
Yapilan arastirmanin sonuglarina bakildiginda ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerileri
ile sosyo-dramatik oyun arasinda sosyo-dramatik oyunun boyutlari olan sembolik arag ve
sembolik yerine koyma ile anlamli iliski bulunamazken; sembolik karmasiklik ile anlamli
bir iligki bulunmustur. Bu bulgudan sosyo-dramatik oyunun c¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerilerini destekledigi sonucu cikarilabilir. Bu sonuglardan hareketle uygulamaya ve

aragtirmacilara yonelik bazi 6nerilerde bulunulmustur.

5.1.1. Uygulamaya Yonelik Oneriler

Yapilan arastirmanin sonucu, sosyo-dramatik oyun ile ¢ocuklarin 6gretmen ve anne
gorlislerine gore Oz-diizenleme becerilerinin iligkili oldugunu gostermektedir. Bu
sonuglardan hareketle ¢cocuklarin 6z-diizenleme becerilerinin gelisiminde 6gretmenlerin ve
ebeveynlerin desteginin énemli rol oynayacagi ¢ikariminda bulunulmustur. Arastirmanin
gerceklestirildigi siniflarin 6gretmenleriyle yapilan informal konugsmalarda 6gretmenlerin
0z-dlizenleme becerileri kavramint 6z-bakim becerileri kavramiyla karistirdigi
gozlemlenmistir. Bu dogrultuda oOgretmenlere ilk olarak ¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerileri ve nasil gelistirilebilecegi ile ilgili hizmet i¢i egitimleri verilmesinin 6z-
diizenlemenin ne oldugunu ve nasil gelistirilebilecegini 6grenmelerine katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Ogretmenler ve ebeveynler ¢cocuklarin oyun yasantilarini zenginlestirebilecek veya
engelleyebilecek kisilerdir. Ebeveynler ¢ocuklarina ev ortamlarinda oyun i¢in hazirlayici

yasantilar sunmanin, ¢ocuklariyla birlikte oyun oynamanin yani sira iyi de birer gozlemci
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olmalidirlar. Cocuklarinin hayali oyunlara m1 yoksa gercekligi iceren oyunlara m1 yonelik
olduklarina dikkat etmelidirler. -Mis gibi/hayali oyun oynamanin ¢ocuklarin 6z-diizenleme
becerilerini  gelistirici rolii yapilan bilimsel arastirmalar tarafindan ispatlanmstir.
Ebeveynler 6zellikle gercege yonelik oyun oynamaya meyilli cocuklarini fantastik temalar
iceren oyunlara tesvik etmelidir, fantastik temalar {iretmekten kaginmamalidir. Bu
baglamda ebeveynler gergege yonelik oyun oynayan ¢ocuklarin -mig gibi oyunlarini insa
etmelerinde destekleyici rol iistlenebilirler. Cocuklar giinlerinin biiyiik bir boliimiinii okul
oncesi egitim kurumlarinda gegirdiklerinden bu noktada ebeveynler kadar 6gretmenlere de
onemli roller diismektedir. Ogretmenler ebeveynlere gére cocuklarin oyun yasantilarinin
yeterliligi ve zenginligi konusunda daha karar verici bir role sahiptir (Ivrendi, 2017).
Ogretmen oncelikle sosyo-dramatik oyuna &nem verirse bilingli bir sekilde gocuklarm
oyun yasantilarini zenginlestirebilir. Sosyo-dramatik oyun ¢ocuklarin genellikle serbest
oyun zamanlarinda oynadiklar1 bir oyun tiirii oldugundan 6gretmenlerin ¢ocuklara yeterli
miktarda yapilandirilmamis esnek bir zaman dilimi tanimasi gerekmektedir. Sosyo-
dramatik oyun, igerdigi bir takim bilesenlerden dolay1 oyuna baglanmadan 6nce de zaman
ayrilmast gereken bir oyun tiiriidiir. Cocuklar sosyo-dramatik oyuna baglamadan once,
oyun arkadaglarini bulur ve bir araya gelirler. Daha sonra, is birligi icerisinde tartisarak
sosyo-dramatik oyun temalarina ve canlandiracaklari rollere karar verirler. Sosyo-dramatik
oyun siireci, oyun senaryosu olusturulduktan sonra, oyun alaninin diizenlenmesi ve oyunda
kullanilacak materyallerin hazirlanmasi gibi eylemlerle devam eder. Bahsedilen tiim bu
eylemler, ¢cocuklarin oyuna bagladiktan sonraki gerekli olan siireden ¢ok daha fazla zaman
alacagi icin, 6gretmenler kaliteli ve karmasik bir sosyo-dramatik oyuna hazirlik zamanini
da g6z Oniinde bulundurmali, ¢ocuklara yeterli ve yapilandirilmamis bir zaman dilimi
saglamalidir.

Onceki kisimlarda da ifade edildigi gibi 6gretmenlerin sosyo-dramatik oyunlara
nitelikli  katitliminin  oyunlarin  karmagiklik seviyesini olumlu anlamda etkiledigi
diisiiniildiiglinde, 6gretmenlerin ¢ocuklarin oyunlarina katilimi olduk¢a 6nem tasimaktadir.
Ogretmenler oyun ve grup dinamigine gore, gdzlemci, sahne yénetmeni, yardime1 oyuncu
ve oyun lideri rollerinden uygun olanim1 secerek ¢ocuklarin oyunlarma katilim
gostermelidirler. Bahsedilen oyuna iliskin kolaylastiric1 6gretmen rollerinden, yardimei
oyuncu ve oyun lideri rolleri ¢ocuklarin oyunlarina aktif katilimi gerektirdiginden, sosyo-
dramatik oyunun gelisimi agisindan daha etkili sonuglar ortaya koyabilir. Ogretmenler,
bunu goz Oniinde bulundurarak, ¢ocuklarin oyunlarina onlarin liderliginde kalarak, yan

rollerde dahil olabilir ya da kendi baslattiklar1 sosyo-dramatik oyunlara ¢ocuklar1 davet
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edebilir. Ornegin, dgretmen ¢ocuklara besledigi kedisinin hasta oldugunu ve onu veterinere
gotiirmesi gerektigini sdyleyebilir. Bu durumda g¢ocuklarla birlikte sinifta bir veteriner
merkezi olusturulabilir ve bir ¢ocuk veteriner roliinii listlenebilir. Bunun disinda 6gretmen,
¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlarini siirdiirmekte zorlandigin1 veya sosyo-dramatik oyun
esnasinda oyuna karsi olan ilgilerinin azaldigini fark ederse, oyunun bir katilimcis1 olarak
oyuna heyecan katacak yeni senaryolar ekleyebilir. Ornegin, hayali bir araba yolculugu
yapan bir grup g¢ocugun giderek oyundan koptugunu fark eden, yolcu roliinde olan
Ogretmen, ileride bir trafik polisi gordiigiinii, araba kazas1 olmus olabilecegini sdyleyerek
oyunu yeniden canlandirabilir. Buna ek olarak, sosyo-dramatik oyununu siirdiirmede
zorluk yasayan c¢ocuklarin bu durumu yasamasi, oyun temasina iligkin deneyim
eksikliginden de kaynaklaniyor olabilir. Ogretmenler bdyle durumlarda, gocuklarm sosyo-
dramatik oyunlar1 i¢in hazirlayict yasantilar saglayabilir ve Ogrenme ortamlar
olusturabilir. Ornegin, daha dnce bankaya gitmemis bir cocuk, banka temal1 bir sosyo-
dramatik oyunu siirdiirmekte zorlanabilir. Boyle bir durumda, okul yonetimi ve 6gretmen
tarafindan herhangi bir bankaya alan gezisinin diizenlenmesi ya da bir banka calisaninin
egitim ortamina gelip, ¢ocuklart bilgilendirmesi sosyo-dramatik oyuna hazirlayici
yasantilar saglamaya bir 6rnek olusturabilir.

Sosyo-dramatik oyuna dgretmen katiliminin yaninda, 6gretmenler ¢ocuklara temel
oyun ara¢ geregleri disinda ne kadar ¢ok yapilandirilmamis, acik uglu materyaller saglarsa
cocuklar da o materyalleri kendi sembolik diisiincelerine gore sekillendirebilir ve
amaglarina yonelik olarak kullanabilir. Ogretmenlerin 6nem vermesi gereken bir diger
konu ise, kaliteli ve rahat katilmli bir sosyo-dramatik oyun ig¢in oyun ortamlarmin
diizenlenmesi gerektigidir. Ogretmenler, egitim ortamlarinda bulunan dramatik oyun
merkezlerini ¢ocuklarin ilgilerini ¢ekecek sekilde tematik olarak diizenleyebilir, postane,
kiitiphane, banka, manav ve benzeri farkli igerikler olusturabilirler.

Ozetle, ogretmenler yeterli zaman dilimini saglayarak, giivenli ve donamimli
dramatik oyun merkezleri yaratarak cocuklarin  oyunlarini  gelistirmeli  ve
desteklemelidirler. Bununla birlikte, oyun gézlemi yapmanin yani sira ¢ocuklarin sosyo-
dramatik oyunlarinin karmasiklik seviyesinin zenginlesmesi i¢in 6gretmenlerin ¢ocuklarin
oyunlarina dogru zamanda ve uygun sekilde katilim gostermesi gerekmektedir. Ancak
Ogretmenler bu katilimi gosterirken, ¢ocuklarin yaraticilik becerilerinin gelisimini de goz
onlinde bulundurmali ve gerektiginden fazla miidahaleci olmamaya da &zen

gostermelidirler (Tarman ve Tarman, 2011).
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Ayrica 6gretmenler giinlik egitim akiglar1 igerisinde; ¢esitli yonergeler igeren
oyunlarla ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini destekleyen alanyazin igerisinde yer alan
miidahale programlarini uygulayabilirler.

Cocuklarin erken ¢ocukluk doneminde sahip olduklar1 6z-diizenleme becerisinin
ileriki yillardaki akademik basarilarini ve sosyal yasantilarini anlamli olarak etkiledigi
yapilan arastirmalarla ortaya konmustur. Bu baglamda okul 6ncesi egitim programlari
diizenlenirken yapilan arastirmalarin sonuglar1 géz 6niinde bulundurularak diizenlenmeli;
0z-diizenleme becerilerine yonelik kazanimlar ve etkinlikler arttirilmali; 6gretmenlerin

serbest zaman dilimini etkili kullanmasi igin ¢alismalar yapilmalidir.

5.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Bu arastirmanin ¢alisma grubu okul Oncesi egitime devam eden 5-6 yas grubu
cocuklart ile smirli tutulmustur. Konu ile ilgili yapilacak gelecek arastirmalar, sosyo-
dramatik oyunun goriilmeye baslandigi 3-4 yas grubu cocuklar1 ile yapilabilir. Ayrica
benzer galismalar farkl: illerde ve sayica daha genis ¢alisma gruplarina uygulanabilir.

Bu aragtirma c¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerini belirlemek igin 0gretmen ve
anne gorlislerine dayali formlar kullanilan nicel bir arastirmadir. Cocuklarin 6z-diizenleme
becerileri simif icerisindeki giinliik rutinlerinde yer alan biyiik grup saatlerinde ya da
serbest oyun saatlerinde smif i¢i gozlem gibi nitel arastirma yontem ve teknikleri
kullanilarak oOlgiilebilir. Ayrica 6z-diizenleme becerilerine yonelik sosyo-dramatik oyuna
dayali miidahale programlar1 uygulanarak deneysel calismalar yapilabilir. Deneysel
caligmalarda uygulanacak sosyo-dramatik oyun bazli miidahale programi 6z-diizenleme
becerileri dlglilmeden 6nce birka¢ defa tekrar edilebilir. Ciinkii ¢ocuklar daha 6nceden
asina olmadiklar1 rolleri canlandirmada ve oyunlarim1 detaylandirmada sikinti
yasayabilirler. Bu baglamda esas uygulamaya gecilmeden Once sosyo-dramatik oyun
senaryosunun birka¢ defa tekrar edilmesi, esas uygulama esnasinda g¢ocuklarin 06z-
diizenleme kapasitelerini daha saglikli yansitmalarini saglayabilir.

Gelismis oyunlar cocuklarin gelisim alanlarim1 ve 06z-diizenleme becerilerini
desteklemede oldukga etkili oldugu i¢in diger arastirmalar yiiksek seviyede sosyo-dramatik
oyun oynayan ¢ocuklar ile yapilabilir. Bu sayede sosyo-dramatik oyunun 6z-diizenleme
becerileri lizerindeki etkileri daha ayrmtili saptanabilir. Ayrica alanyazin incelendiginde

sembolik yerine koyma ile 6z-diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi inceleyen arastirma
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sayist oldukca sinirlidir. Sembolik ya da hayali nesne kullaniminin ¢ocugun iist biligini
gelistirdigi diistintildiiglinde, bu konu gelecekte yapilacak aragtirmalarda ele alinabilir.
Cocuklar giinlerinin onemli bir bolimiinii smif ortaminda gecirdikleri ig¢in
Ogretmenlerin  sosyo-dramatik oyuna deger vermesi, yer vermesi ve desteklemesi
cocuklarin 6z-diizenleme becerileri ve 6z-diizenleme becerilerinin kazanimiyla sosyal ve
akademik becerilerinin kazanimina yardimci olacagindan olduk¢a Onemlidir. Ancak
oncelikle 6gretmenlerin sosyo-dramatik oyuna iliskin algilar1 konulu bir ¢alisma yapilmasi
Ogretmenlerin sosyo-dramatik oyuna iliskin bilinglerinin saptanmasi konusunda 6nemli
olacaktir. Alanyazinda sosyo-dramatik oyuna ogretmen katilimi gesitli sekillerde ele
almmistir. Ornegin, Bodrova ve Leong (1998) vyetiskinlerin sosyo-dramatik oyunun
iskeletini olusturmadaki roliinii vurgularken; Berk, Mann ve Ogan (2006) yanls yetiskin
rehberliginin sosyo-dramatik oyunun niteligini olumsuz etkiledigini vurgulamislardir.
Ogan ve Berk (2009) yaptiklart bir arastirmada cocuklarin -mis gibi senaryolarin
canlandirmalarina &gretmenin yonergeleriyle dogrudan rehberlik etmesinin ¢ocugun
yiiriitiicli islev kapasitelerini daha az etkiledigi bulgusuna ulasirken; 6gretmenin ¢ocugun
oyun liderligini takip ederek, ¢ocugun daveti ilizerine destekleyici bir rehber olarak katilim
gostermesinin ¢ocuklarin yiiriitiicii islev kapasiteleri tizerinde énemli gelismeler sagladigi
sonucuna ulasilmistir. Bu baglamda gelecek arastirmalarda 6gretmenlerin sosyo-dramatik

oyuna katilimi ve 6z-diizenleme becerileri konulu ¢aligmalar yapilabilir.
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Ek 3. 4-6 Yas Cocuklarina Yonelik Oz-Diizenleme Becerileri Ol¢egi (Ogretmen
Formu)

4-6 YAS COCUKLARINA YONELIK OZ DUZENLEME BECERILERI OLCEGI
(O FORMU)

1. Kidem yilmz.................. 2. Yasmmz: ............. 3. Smifimzdaki cocuk

4. Mis gibi oyunlar (Evcilik, doktorculuk, tamirci gibi) oynar mi? () Evet () Hayir
Cevabmmiz “Evet” ise ne kadar siklikla oynar:

() Hicbir zaman () Nadiren () Bazen () Siklikla () Her zaman

5. Cocugun oz-diizenleme becerileri hakkindaki goriisiiniiz nedir?

() Hi¢ Gelismemis () Gelismemis () Gelismekte () Gelismis () Cok Iyi Gelismis

S
S =S s
N e Z |E
i (5] c Q ©
‘B = > =) N
> B R & |5
= |2 o |U |IT
1 Duygu ve diislincelerini rahat¢a ortaya koyar. 123 4|5
2 Baskalarinin duygularinin nedenlerini ve sonuglarini sdyler. 123 4|5
3 Kalabalik karsisinda kendini ifade eder. 112 3|45
112|345
112|345
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Ek 4. 4-6 Yas Cocuklarina Yonelik Oz-Diizenleme Becerileri Ol¢egi (Anne Formu)
4-6 YAS COCUKLARINA YONELIK OZ DUZENLEME BECERILERi OLCEGI
(A FORMU)

1.

Mis gibi oyunlar (Evcilik, doktorculuk, tamircilik gibi) oynar m? () Evet ()
Hayir
Cevabimiz “Evet” ise ne kadar siklikla oynar:

() Higbir zaman () Nadiren () Bazen () Siklikla ()
Her zaman
2. Cocugun 6z-diizenleme becerileri hakkindaki goriisiiniiz nedir?
() Hi¢ Gelismemis () Gelismemis () Gelismekte () Gelismis () Cok lyi
Gelismis
3. Cocugun cinsiyeti: () Kiz () Erkek
4. Cocugun dogum tarihi: ....../......./........ (Giin, Ay ve Y1l olarak belirtiniz; 6rnek;
25/05/2012)
5. Cocugun okul 6ncesi egitimi kurumlarina devam yili: ............
6. Ailenin geliri:............ (Ornek; 2960 TL)
g
£ = s
N ¢ 2 |E
=182 e g
%., 6 F\j) )Eﬂ —
2 8 8 o |
= Z2 o U |I
1 |Olaylar1 6nceligine gore siralar. 1, 2 3 4 5
2 | Hedefe ulagsmak icin asama asama gerekli diizenlemeleri 2 3415
yapar.
3 | Verilen yonergeleri takip eder. 1123 4 5
1123 4 5
1,2 3 4 5




Ek 5. Sosyo-Dramatik Oyun Olgegi

109

Skor Sembolik Arag Sembolik yerine koyma Sembolik Karmasiklik

1 Cocuk eylemi yapan Cocuk belli bir durumda | Cocuk ya kendi
kisidir. Cocuk tanidik bir | eylemi taklit etmek igin kendine, ya bir
aktiviteyi eylemin gergek bir nesne kullanir. | nesneyle ya da
nesnesi olarak kendi ) ) akrantyla izole bir
kendine gergeklestirir Omeklewr: -Cocuk blr. ] sembolik eylemi
gibi yapar. oyuncagl ylkarmls. gibi gergeklestirir.

yaparken gercek bir
Ornekler: -Cocuk sagin yikama gereci kullanir. - | Ornekler: -Cocuk
tararmis gibi yapar. - Cocuk oyun oynarken uyurmus gibi yapar. -
Cocuk oyuncak telefona | gergek bir elbise ve Cocuk telefonda
cevap verirmis gibi ayakkabi kullanir. konusurmusg gibi yapar.
yapar.

2 Cocugun hareketlerini Cocuk gercek bir Cocuk 2 veya daha
yonelttigi bagka bir kisi nesneyi, 0 nesnenin fazla nesneyi ya da
vardir. Cocuk basit bir islevini taklit etmek icin | ayni obje veya fikri
hareketi oyundaki bir kullanir; bu nesne kullanan akranlarindan
akranina ya da bir gercegdine benzeyebilir, yararlanir; ayni hareket
nesneye yoneltirmis gibi | ancak genellikle farkli nesnelerle veya
yapar. gerceginden daha akranlarla tekrarlanir.

. . kiigtiktiir. ..

Ornekler: -Cocuk bir Ornekler: -Cocuk

oyuncak bebegi besler. - | Ornekler: -Cocuk plastik | kendini besler, sonra

Cocuk bir oyuncak bir meyveyi yiyormus oyuncak bebegi veya

arabay1 yerde iter. gibi yapar. -Cocuk arkadasini besler. -
sandalyeyi bir ucak Cocuk birgok oyun
koltugu gibi kullanir. arkadasindan bilet

toplarmig gibi yapar.

3 Cocuk aktif olarak bir Cocuk nesnelere baska Cocuk 2 veya daha
rolii istlenmis gibidir; bir | islevler yiikleyerek fazla nesneyi ya da
oyuncaga ya da bir aslinda olmadiklari ayni obje veya fikri
nesneye rol yiikleyebilir. | seyler gibi kullanir. kullanan akranlarindan
i . i yararlanir; ayni hareket
Ornekler: 'C?QUk bir Ornekler: -(;ocuk | farkli nesnelerle veya
hayvanmis gibi hareket katlanmis bir battaniyeyi | 4 o100 tolrarlanr.
eder. -Cocuk minyatiir bebek gibi kullanir. -
bir at1, onun iizerinde Cocuk bir ayakkabinin Ornekler: -Cocuk
gidiyormus gibi kullanir. | topugunu ¢eki¢ gibi kendini besler, sonra

kullanir. oyuncak bebegi veya
arkadasini besler. -
Cocuk birgok oyun
arkadasindan bilet
toplarmis gibi yapar.

4 Cocuk bir rol tistlenmez, | Cocuk hi¢ gereg Cocuk biitiin bir

ama digerlerinin sahne
yonetmenidir. Cocuk
arkadaglarinin ve
oyuncaklarinin rol
iistlendigi sahneyi
yOnetir.

Ornekler : -Anne bebege

kullanmaz, higbir fiziksel
dayanag1 olmayan
tamamen hayali bir gereg
kullanir. Aslinda orda
olmayan bir seyle
oynuyor ve konusuyor

gibi yapar.

senaryoyu veya yagam
sahnesini oynar. Bu
sahne gercekei
olabilecegi gibi, bir
dizi olay veya bir
temayla iligkili
sembolik temalart
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sahip olan ¢ocuk
oyuncak bebegi yikar. -
Cocuk, bagka bir cocugu
diger ¢ocuklarin doktoru
olmast i¢in yonlendirir.

Ornekler: -Cocuk
olmayan bir kurabiyeyi
yiyormus gibi yapar -
Cocuk filmis gibi yapar
ve kolunu da hortum
olarak kullanir.

igeren hayali bir sahne
de olabilir.

Ornekler: -Cocuk balik
tutarmis gibi yapar,
onu restoranin
mutfagina pisirilmesi
icin getirir, sonra
restorana gidip oturur
ve bir balik siparis
eder.
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Skor Sembolik Arag Sembolik yerine koyma Sembolik Karmasiklik
1 *D1) Utii yaptyormus gibi D8) Sagina sprey sikiyormus
yapar. D2) Utii gibi yapar.
yapiyormus gibi yapar. D12) Markete gidiyormus
D3) Utiiledigi kiyafetleri gibi yapar. D16)
sepete koyuyormus gibi yapar. Aldiklarinin parasin
D4),D5),D6) D7) 6dityormus gibi yapar.
Sa¢ini kurutuyormus gibi D19) Ekmek kizartiyormus
yapar. D8) Sagina gibi yapar.
sprey sikryormus gibi yapar. D20) Hastaneye gidiyormus
D10) Kahve pisiriyormus gibi gibi yapar.
yapar. D12) D25) Bebegin bogazini
Markete gidiyormus gibi muayene ediyormus gibi
yapar. D14) yapar. D26) Bebegin
Markete gelmis gibi yapar. atesini Olgiiyormus gibi
D15) Aldig1 yiyecekleri satin yapar. D27)
aliyormus gibi yapar. Steteskopla bebegin
D16) Aldiklarinin parasini gbgsiinii dinliyormus gibi
odityormus gibi yapar. yapar. D28) Bebegin
D19) Ekmek kizartiyormus kilosunu tarttyormus gibi
gibi yapar. D20) yapar. D29)
Hastaneye gidiyormus gibi Bebek arabasint siiriiyormus
yapar. D30) gibi yapar.
Pastaya mum dikiyormus gibi D30) Pastaya mum
yapar. dikiyormus gibi yapar.
2 D22) Bebek arabasini siirer. D1) Utii yapmak igin D7) Sacini kurutuyormus
D29) Bebek arabasini siirer. oyuncak bir {itii kullanir. gibi yapar ve ardindan
D2) Utii yapmak i¢in oyuncak cimbizla kaglarini
oyuncak bir {itii kullanir. temizliyormus gibi yapar.
D3) Utii ya'lp{n?k igin D10) Kahve pisiriyor gibi
%ﬁ;ﬁlg;?gg)tu k]gl;a)mslzélm yapar ve ardindan masaya

kurutmak i¢in oyuncak bir
sa¢ kurutma makinasi
kullanir. D8) Oyuncak
sprey sisesini sag spreyi
olarak kullanir. D14)
Oyuncak yiyecekleri
kullanarak aligveris
yapar.D15) D19) Oyuncak
ekmek dilimlerini gercek
ekmekmis gibi kullanir.
D22) Oyuncak bebek
arabasini gergek bebek
arabas1 gibi kullanir.

D25) Plastik dil gubugunun
gercek bir muayene aract
olarak kullanir.

D26) Oyuncak ates dlgeri
gercek ates Olcer gibi
kullanir. D27) Oyuncak
steteskobu gergek bir

oturup kahvesini igiyormus
gibi yapar. D14)
Markete gelmis gibi yapar
ve aligveris yapmaya baglar.
D22) Bebek arabasini
stirliyormus gibi yapar ve
ardindan hastaneye gelmis
gibi yapar.
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steteskop gibi kullanir.

D28) Oyuncak kantar1 ger¢ek
kantar gibi kullanir.
D29)Oyuncak bebek
arabasini gercek bebek
arabasi gibi kullanir.

D30) Oyuncak mumu gergek
mum yerine koyar.

D23) Hastaneye gelince
doktormus gibi yapar ve
odasina geger. D25)
Doktor roliinde eline dil
cubugu alarak bebegin
bogazint muayene ediyormus
gibi yapar.

D26) Doktor roliinde ates
Olcerle bebegin atesini
Ol¢iiyormus gibi yapar.

D27) Steteskobunu takip,
bebegin gogsiinii dinliyormus
gibi yapar. D28) Doktor
roliinde bebegin kilosunu
tartiyormus gibi yapar ve kag
kilo oldugunu sdyler.

D10) Oyuncak bloklar1 kahve
olarak kullanir.

D16) Oyuncak bloklar1 para
olarak kullanir.

D23) Oyuncak bebek
kiivetini bebegi yatirmak i¢in
sedye olarak kullanir.

D1) Utiileyecegi ortiiyii
masanin iizerine serer,
ortiiyli Utiiliiyormus gibi
yapar ve iitiiledikten sonra
katlayip kaldirir. D3), D4),
D5), D6) D2)
Yikanmig camasirlart
¢amasir makinesinden
c¢ikarir ve litlii masasina
getirir. D15)
Marketten aldig1 yiyecekleri
sepetine koyar, kasaya gidr
ve aldiklarini satin
aliyormus gibi yapar.

D23) Bebegi hastalanmig ve
hastaneye gotiirliyormus gibi
yapar. Hastaneye gelince
doktor roliine girer ve
bebegi sanki hastasiymis
gibi muayene eder.

*D1), D2), .... bir ¢cocuk i¢in kodlanan her bir dakikay1 temsil etmektedir. Belirtiimeyen
dakikalarda sosyo-dramatik oyun davranisi gézlemlenmedigi igin kodlamasi yapilmamustir.
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