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TESEKKUR

Okul oOncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas cocuklarinin matematik
becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlar1 arasindaki iligskiyi inceleyen bu arastirma
bircok kisinin emegi ve destegi ile gerceklestirilmistir. Oncelikli olarak bana bu konuda
calisma olanag1 veren ve tezimin her asamasinda bana biiylik destek olan danismanim
Saym Yrd. Dog. Dr. Asiye IVRENDI’ye ¢ok tesekkiirler. Tez ¢alismam siiresince bana
yardimlari ile katkida bulunan Dog. Dr. Nesrin ISIKOGLU EDOGAN’a, Yrd. Dog. Dr.
Mustafa BULUS’a, Yrd. Dog. Dr. Fatma Nilgiin CEVHER KALBURAN’a ve Yrd.
Dog. Dr. Sibel KAZAK’a tesekkiirler.

Yiiksek lisans c¢alismalarimda desteklerini esirgemeyen g¢alismakta oldugum
“TOKI Anaokulu Miidiirii” Ozlem CINAR TERBILLIOGLU ve “Miidiir Yardimcis1”
Didem Gamze OZDEMIR’e ¢ok tesekkiir ederim. Veri toplama asamasinda
yardimlarm eksik etmeyen “TOKI Anaokulu Ogretmenleri”; Aysegiill Tamasa
TAYFUR, Hacer TASKIN ve Betiil KAHVECI’ye cok tesekkiirler. Cevirilerimde
yardimlarini esirgemeyen 6gretmen arkadasim Berna AYNA’ya ve arastirmamda yer
alan Olceklerin giivenirliligi icin video kayitlarini izleyerek bana biiyiik destek veren

meslektasim Nafiye GULEC e ¢ok tesekkiirler.

Bu ¢aligmada yer alan ve arastirmamin drneklemini olusturan “Pakize ve Suzan
Ozkardes Ilkdgretim Okulu” yoneticileri, dgretmenleri ve g¢aligmama Kkatilan tiim
ogrencilere tesekkiir ederim. Ayrica “TOKI Ilkogretim Okulu”, “Inénii Ilkogretim
Okulu” ve “Baltakdy Haci Ibrahim Akdemir Ilkdgretim Okulu” idareci ve

Ogretmenlerine tesekkiirler.

Hayatimin her doneminde yanimda olan, beni bu giinlere getiren, sevgi ve
desteklerini esirgemeyen annem Herdem KARAMAN’a, babam Nazim KARAMAN’a
ve yliksek lisans gibi uzun ve yorucu yolculukta hep yanimda olan ablam Selen
KARAMAN’a ve kardesim Sezgin KARAMAN’a ¢ok tesekkiir ediyorum.



Bu tezin tasarimi, hazirlanmasi, yiiriitiilmesi, aragtirilmalarinin yapilmasi ve
bulgularinin analizlerinde bilimsel etige ve akademik kurallara 6zenle riayet edildigini;
bu ¢aligmanin dogrudan birincil {riinii olmayan bulgularin, verilerin ve materyallerin
bilimsel etige uygun olarak kaynak gosterildigini ve alinti yapilan ¢alismalara
atfedildigini beyan ederim.

-

imza : M
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OZET

OKUL ONCESI EGITIM KURUMUNA DEVAM EDEN 6 YAS
COCUKLARININ MATEMATIK BECERILERI iLE SOSYODRAMATIK
OYUNUN BOYUTLARI ARASINDAKI ILISKININ INCELENMESI

Karaman, Selin
Yiiksek Lisans Tezi, {lkogretim ABD
Tez Yoneticisi: Yrd. Dog. Dr. Asiye IVRENDI

Eyliil 2012, 141 sayfa

Bu arastirmanin amaci okul oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas
cocuklarmin matematik becerilerinin sosyo-demografik o6zelliklere (cinsiyet,
kardes sayisi, anne 6grenim durumu, baba 6grenim durumu, ailelerin sosyo-
ekonomik durumu), sosyodramatik oyunun boyutlarina (sembolik arag, sembolik
yerine koyma, sembolik karmasikhk) gore farkhlasip farkhlagsmadiginin
incelenmesidir. Aragtirmanin  6rneklemini 2011-2012 Egitim-Ogretim yihinda
Denizli il merkezinde bulunan TOKI Anaokulu’nun sabahg¢ 2 sinifina ve Pakize ve
Suzan Ozkardes ilkogretim Okulu’na bagh sabahci 2 anasmifina giden 57 (23 kiz,
34 erkek) cocuk olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araglarn olarak
“Genel Bilgi Formu, Sosyodramatik Oyun Olcegi ve 5-6 Yas Cocuklarda Sayi ve
Islem Kavramimmin Kazanilmasina iliskin Basar1 Testi” kullamlmistir. Verilerin
analizinde; c¢ocuklarin matematik becerilerinin cinsiyete ve ailelerin sosyo-
ekonomik durumuna gore farklilik gosterip gostermedigini incelemek icin Mann-
Whitney U Testi; c¢ocuklarin matematik becerilerinin kardes sayisina, anne
ogrenim durumuna, baba 6grenim durumuna ve sosyodramatik oyunun
boyutlarima gore farkhlasip farkhlasmadigim belirlemek icin Kruskal-Wallis H
Testi kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda ¢ocuklarin matematik becerilerinin
cinsiyet, kardes sayisi, anne oOgrenim durumu ve baba oOgrenim durumu
degiskenlerine gore anlamh bir sekilde farklilasmadigi ancak ailelerin sosyo-
ekonomik durumuna gore ve sosyodramatik oyunun boyutlarina gére anlamh bir
sekilde farkhlastigi ortaya cikmustir. Diisiik diizeyde geliri olan ailelerin
cocuklarimin matematik becerilerinin orta diizeyde geliri olan ailelerinin
cocuklarina gore daha diisiik oldugu ortaya cikmistir. Sosyodramatik oyunun
boyutlar: olan sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasikhigin en
yiiksek seviyesinde oynayan c¢ocuklarin matematik becerilerinin daha yiiksek
oldugu ortaya cikmustir.

Anahtar Kelimeler: Okul Oncesi Egitim, Matematik Becerileri, Sosyodramatik Oyun.



ABSTRACT

INVESTIGATION ON THE RELATIONSHIP BETWEEN THE
MATHEMATICAL SKILLS AND SOCIODRAMATIC PLAY OF 6 YEARS OLD
PRESCHOOL CHILDREN

Karaman, Selin
Graduate Study, Primary School Education ABD
Director Of The Study: Assistant Proff. Dr. Asiye BORA I[VRENDI

September 2012, 141 pages

The purpose of this study was to investigate whether 6 years old preschool
children’s mathematical skills differ based on their socio demographic
characteristics ( gender, number of children, parents’ educational level, income
level) and the levels of the sociodramatic play (symbolic agent, symbolic
substitution, symbolic complexity). The study consisted of the two morning classes
of TOKI Preschool in the centre of Denizli in 2011-2012 educational year and 57
children (23 girls, 34 boys) attending to two morning classes of Pakize ve Suzan
Ozkardes Primary School. Data were gathered by using “General Information
Form, Sociodramatic Play Scale and Success Test For 5-6 Year Old Children’s
Numerical Conception”. The Mann-Whitney U Test was used to investigate the
the relationship between children’s mathematical performances and their parents’
socio-economical status; and the Kruskal-Wallis H Test was utilized to examine the
the relationship between children’s mathematical performances and the number of
children in the family, parents’ educational level, and the levels of the
sociodramatic play. The result of the study indicated that the mathematical skills
of the children did not statistically and significantly differed according to gender,
the number of the children in the family, parents’ educational level. Children’s
mathematical skills differred significantly according to the socio-economical level
of the families and the levels of the sociodramatic play. The results of the research
showed that the children from low income families had lower scores on the test
measuring their mathematical skills than the other children. The children who
preffered to play at higher levels of symbolic agent, symbolic substitution, symbolic
complexity within the sociodramatic play showed better mathematical skills.

Key Words: Preschool Education, Mathematical Skills, Sociodramatic Play.
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GIRIS

Okul oncesi donemdeki ¢ocuklar merakli, arastirici, hayal giicii kuvvetli ve
sorgulayicidirlar. Cocuklarin bu yondeki gelisimlerini desteklemek i¢in, onlarin
arastirabilecekleri, meraklarini giderebilecekleri, neden sonug iliskisini gorebilecekleri,
cesitli fikirler one siirerek tahminlerde bulunabilecekleri firsatlar vermeli ve bu yonde
egitim ortamlar1 hazirlanmalidir (Arnas, 2004). Ileriki yillarda ¢ocuklarin matematik
alanlarinda daha basarili olabilmelerini saglamak i¢in, onlara yardimeci olabilecek
deneyimlerle erken yaslarda karsilasmalar1 gerekmektedir. Ozellikle ilkokul yilarinda
cocuklarda matematik korkusunun gelismemesi, cocuklarin matematigi sevmesi,
matematik Ogreniminden heyecan duymalar1 ve matematige karsi pozitif tutum
gelistirmeleri, okul Oncesi yillardaki matematik yasantilar1 ile dogrudan orantilidir
(Metin, 1994). Bunun temel nedeni ise okul 6ncesi yillar birgok matematik kavraminin
temellerinin olusturuldugu sihirli yillardir. Bu dénemde ¢ocuklar giinliik yasamlarinda
matematik ile ilgili pek ¢ok temel kavrama bagvururlar ve bu kavramlari 6grenmeye
baslarlar. Cocuklar tarafindan basarisizlik endisesi duymadan ogrenilen bu temel
kavramlar, ilkokul yillarinda kazanilan daha karmasik kavramlarin da temelini

olusturmaktadir (Charles ve Lind, 1990).

Cocuklarin matematik deneyimleri onlarin oyunlariyla ve giinliik hayatlarindaki
aktiviteleri, ilgileri ve sorduklar1 sorularla zenginlesmektedir. Cocuklarin ilk
matematiksel deneyimlerinin kaynagi onlarin oynadiklar1 oyunlardir. Cocuklar serbest
zaman etkinliginde yer alan oyunlar1 sirasinda sekiller, biiytikliikler, sayma gibi bir¢cok
matematiksel kavrami da gelistirebilirler. Cocuklarin oyunlart sirasinda oyuncaklari
saymasl, siralamasi, aym tiirden olan oyuncaklarini siniflandirmasi gibi girisimleri
matematik deneyimi agisindan 6nem tagimaktadir (Clements ve Sarama, 2005).
Ornegin, ¢ocuklarin oynadigi oyunlardan biri olan puzzle, matematikte problem ¢dzme,
farkl stratejiler gelistirme becerilerini desteklerken nesneleri saklama ve bulma oyunu,

gruplama, toplama gibi islem becerilerini pekistirebilir (Dere ve Omeroglu, 2001).

Cocuklarin serbest zaman etkinliginde oynadiklar1 oyunlardan birisi de
sosyodramatik oyundur. Sosyodramatik oyun c¢ocuklarin sosyal yasam kesitlerini diger
cocuklarla isbirligi i¢inde canlandirmalar1 olarak tanimlanmaktadir (Tifekgioglu,

Oktay, Seving, Turan, Ozen, Sucuoglu ve Ozdogan, 2011). Smilansky (1990) dramatik



ve sosyodramatik oyunun ileriki okul yillarinda faydali olacak biligsel, yaratici, sosyal

ve duyussal becerilerin gelismesi i¢in dnemli bir baglam oldugunu belirtmistir.

Sosyodramatik oyunlar ¢ocuklarin hayal giiclerini, iiretkenliklerini ve akil
yiiriitme becerilerini destekler. Bu oyunda cocuklar deneyimlerini yeniden yasayarak
icgoriic kazanirlar ve karsilagtiklar1 durumlart agiga c¢ikarma olanagi bulurlar.
Sosyodramatik oyun; duygusal zekanin gelisimini, zihinsel beceri ve yetenekleri olumlu
yonde destekleyerek cocuklarin matematik becerilerinin gelisimini de parelel yonde
destekler. Sosyodramatik oyunda aktif olarak oynayan c¢ocuklarda yaparak yasayarak
O0grenme en st diizeyde gergeklesir. Cocuklar bilgilerini ve becerilerini roller ve
senaryolar yaratarak birlestirir ve biitiinlestirir. Bu durum onlarin problem ¢dzme ve
matematik becerilerinin gelisimine katkida bulunur. Ayrica ¢ocuklar farkinda olmadan
sayisiz sosyodramatik oyun igerisinde matematik becerilerini gelistirmektedirler.
Cocuklar sosyodramatik oyunlarini oynarken siniflandirma, karsilastirma, siralama,
sayma, toplama, ¢ikarma gibi birgok matematik becerisini kullanabilmektedirler. Kisaca
sosyodramatik oyunun igerisinde matematigi, matematik icerisinde de sosyodramatik

oyunlar1 bulmak hi¢ de zor degildir.

Bu aragtirmanin amaci okul Oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas
cocuklarinin matematik becerilerinin sosyo-demografik o6zelliklere ve sosyodramatik
oyunun boyutlarina gore farklilagip farklilagmadiginin incelenmesidir. Arastirmanin
birinci bolimiinde, problem durumu, kuramsal c¢ergeve, problem climlesi, alt
problemler, arastirmanin amaci, arastirmanin Onemi, sayiltilar, smrliliklar ve
arastirmada sikca kullanilan tanimlar yer almaktadir. Arastirmanin ikinci boliimiinde,
sosyodramatik oyun, oyun tiirleri, oyun, cinsiyet, anne-baba 6grenim durumu, kardes
sayis1 ve ailelerin sosyo-ekonomik durumlar ile ilgili yapilan ¢aligmalarin amag ve
sonuclart bakimindan Ozetlerine yer verilmistir. Arastirmanin ii¢lincli boliimiinde,
arastirmanin yontemi, evreni, orneklemi, veri toplama araci ve verilerin analizi lizerinde
durulmustur. Arastirmanin dordiinci  boliimiinde, arastirma sonucunda ulasilan
bulgulara yer verilmistir. Arastirmanin sonuglar ve tartisma kismini olusturan besinci
boliimde ise arastirmadan elde edilen sonuglar, bu sonuglarin tartismasi ve Oneriler

bulunmaktadir.



BIiRINCi BOLUM
PROBLEM

Aragtirmanin bu boliimiinde problem durumu, kuramsal cergeve, problem
climlesi, alt problemler, arastirmanin amaci, aragtirmanin 6nemi, sayiltilar, sinirliliklar

ve arastirmada sikca kullanilan tanimlar yer almaktadir.

1.1. PROBLEM DURUMU

Matematik, giinliikk yasantida 6nemli bir yere sahiptir. Her zaman, g6zlenebilir
bir etkinlik olmamakla birlikte, evde, is yerinde ve sosyal yasantida siklikla
kullanilmaktadir. Genel olarak yaptigimiz bircok eylemde (para saymak, mesafe
hesaplamak, kiyaslama yapmak vb.) matematiksel becerilerin izlerini gormek
miimkiindiir. Matematik genel olarak; diinyayr anlama ve c¢evreyi tanimada bir arag
olarak kullanilmaktadir (Akoglu, 2009). Bugiin kullanilan matematik insan {iriinii olsa
bile, doganin yap1 ve isleyisi tamamen matematiksel ilke ve kurallara baghdir.
Insanlarin matematik konusunda bilgi ve becerileri gelistikge, 6nce kendileri olmak
lizere, g¢evresindeki insanlari, dogayi, hatta tiim evreni anlama ve yorumlamalari

kolaylagsmaktadir (Dirik, 2008).

Erken c¢ocukluk doneminde matematikle ilgili ilk deneyimler genellikle ¢ocugun
nesnelerle yasantisi sonucunda, algisal gelisimine bagl olarak elde edilir. Bu nedenle,
cocugun ileriki yillarda kullanacagi matematik kavramlarinin gelisebilmesi i¢in, aktif
O0grenme ortamlarina ihtiya¢ vardir (Erdogan ve Baran, 2003). Okul Oncesi egitim
kurumlarinda sunulan aktif 6grenme ortamlarindan biri de serbest zaman etkinliginde
yer alan oyundur. Cocuk, oyun iginde gelismekte ve oyunla biiylimektedir. Oyun,
cocugun hoslanarak yaptig1 ve mutlu oldugu bir etkinliktir ve ¢ocuk i¢in eglenme ve
O0grenme ortamidir. Oyun c¢ocuklarin karmasik olaylar1 somutlagtirarak kavramasini

saglar (Tek, 2000).

Piaget (1962) ve Vygotsky’ye (1962) gore oyun, g¢ocuklarin bilissel olarak
biiylimesi i¢in temel bir kaynaktir. Vygotsky’ye (1962) gore oyun, g¢ocugun ileriki



yaglarinda soyut diisiinme yeteneginin gelismesinde, 6nemli bir role sahiptir (Akt.
Saracho ve Spodek, 1998). Vygotsky (1967) c¢ocuklarin dramatik oyun sirasinda
nesnelerle birtakim biligsel doniistirme yapmalarini, yaraticiliklarinin - gelismesi
bakimindan 6nemli bir adim olarak gérmektedir. Oyun yoluyla ¢ocuk biiyiikliik, sekil,
renk, boyut, agirlik, hacim, 6lgme, sayma, zaman, mekan, uzaklik, uzay gibi pek ¢ok
kavrami; eslestirme, siniflandirma, siralama, analiz, sentez ve problem ¢dzme gibi
bircok zihinsel islemi 6grenebilir (Mangir ve Aktas, 1993). Cocuklar oyun yoluyla;
karar verme, bellek, strateji, gozlem, rakamsal akil yiirlitme, problem ¢6zme ve yaratici
diisiince gibi 6nemli biligsel becerilerini gelistirme firsati bulurlar. Oyunlar, basitten
karmasiga dogru ilerleyen biligsel biiylime ile ilgilidir. Ayn1 zamanda farkli oyunlar
oynama ve oyun malzemelerini uygun olarak kullanma, tek bir oyun oynayarak vakit
geciren ¢ocuklara gore daha fazla zihinsel gelisme saglar. Bu nedenle, cocuklara ¢esitli
materyallerle diizenlenmis bir ¢cevre saglamak ve biligsel biiylimeyi saglayan oyunlara

tesvik etmek oldukca 6dnemlidir (Singer ve Singer, 1998).

Cocuklar serbest zaman saatinde farkli oyun tiirlerini oynamaktadirlar. Bu
oyunlara 6rnek olarak; islevsel oyun, yapi-ingsa oyun, sembolik oyun, mis gibi oyun,
hayali oyun ve sosyodramatik oyun verilebilir. Ancak yapilan aragtirmada
sosyodramatik oyun ve sosyodramatik oyun ile ilgili olan sembolik oyun, mis gibi oyun

ve hayali oyunla ilgili agiklamalara yer verilmistir.

Jordan’a (2003) gore sembolik oyun; oyuncaklarin islevine gére oynanmasindan
ayr1 olarak, nesneye bir islev ve 6zellik yilikleyerek o nesnenin sembolik olarak -mis
gibi kullanilmasidir. Piaget’e gore -mis gibi oyun; baslangigta dogustan gelen ve bireye
0zgii oyun sembollerinin kullanimini igeren yalmiz bir sembolik etkinliktir. Hayali

oyunlar, bir olayin temsil edildigi, canlandirildig1 oyunlardir (Tiifekgioglu vd, 2011).

Cocuklarin  sosyal yasam kesitlerini diger ¢ocuklarla isbirligi iginde
canlandirmalarina da sosyodramatik oyun adi verilmektedir (Tiifekgioglu vd, 2011). Pek
¢ok teorisyene gore sosyodramatik oyun bilissel, sosyal ve duygusal gelisimi
desteklemektedir (Vygotsky 1930-1935/1978, Bruner, 1972, Garvey, 1990, Russ, 1993).
Sosyodramatik oyun alanindaki en 6nemli aragtirmaci olan Smilansky’ye (1990) gore
diinyanin her yerinde iki ile sekiz yas arasi ¢ocuklarin ¢ogu giinlilk yasamda bir cesit
goniillii sosyodramatik oyuna dahil olurlar. Sosyodramatik oyun durumlarinda meydana

gelen sozel ve sosyal etkilesimle, c¢ocuk kendi diirtiilerini kontrol etmeyi,



anlagmazliklarda uzlasmayi, tercihlerini yansitmay1 ve grubun liretken bir iiyesi olarak
katilim gostermeyi 6grenmektedir. Okul 6ncesi sinifinda sosyodramatik oyun sirasinda
beklendik durumlarin yani sira daha pek cok degerli 6grenme olanaklari ortaya
cikmaktadir. Smilansky (1990) dramatik ve sosyodramatik oyunun ileriki okul
yillarinda faydali olacak biligsel, yaratici, sosyal ve duyussal becerilerin gelismesinde

¢ok 6nemli bir unsur oldugunu belirtmektedir ( Akt. Hanline, Milton ve Phelps, 2008).

Sosyodramatik oyunla ilgili yapilan ¢alismalar bu oyun tiirinlin okul Oncesi
miifredatinin 6nemli bir pargas1 olmasi gerektigini ve problem ¢6zme, muhakeme ve
planlama gibi istbilissel becerileri ve matematik becerilerini gelistirdigini ortaya
koymustur (Smilansky, 1990, Tirkmenoglu, 2005, Giil, 2006, Hanline vd, 2008). Bu
donemden hareketle giinliik planin en uzun etkinliklerinden biri olan serbest zaman
etkinliginde yer alan sosyodramatik oyunun matematik becerileri ile iligkisinin

incelenmesi Onem tasimaktadir.

Okul oOncesi donemdeki 6 yas c¢ocuklarmin matematik becerileri ile
sosyodramatik oyunun boyutlar1 arasindaki iliskiyi incelemeye yonelik yurt iginde
yapilan aragtirma, ulasilabilen kaynaklara dayali olarak, bulunmamaktadir. Yurt i¢inde
ulasilan aragtirmalar matematik ile oyunu ve farkli oyun tiirlerini iligskilendirmislerdir
(Kavsaoglu, 1990, Celen, 1992, Karaman, 2009, Sirin, 2011). Ornegin, 5-6 Yyas
cocuklarinin biligsel Usluplart ile biligsel ve toplumsal oyun smiflamasina gore,
gozlemlenen oyunlari arasindaki iligki (Karaman, 2009); anaokuluna devam eden 5 yas
grubu ¢ocuklara say1 ve islem kavramlarini kazandirmada oyun yonteminin etkisi (Sirin,
2011); 1, 5-2, 0 yas ve 4, 5-5, 0 yas ¢ocuklarinda, oyun yontemi ile islev ve dil
diizeylerinde, “biiyiik-kii¢iik”, “uzun-kisa” kavramlarinin degerlendirilmesi (Kavsaoglu,
1990), 4-6 yas ¢ocuklarinin say1r ve mekan korunumu kazanmasinda sembolik oyunun
islevi (Celen, 1992) adli konular ¢alisilmistir. Bu ¢aligmalar incelendiginde, matematik
becerileri ile sosyodramatik oyun ya da sosyodramatik oyunun boyutlar1 arasindaki

iliskiyi video kayitlarina dayali olarak inceleyen bir ¢aligmaya rastlanilmamistir.

Okul Oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas cocuklarinin matematik
becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlar1 arasindaki iligkinin incelenmesi,
matematik ve sosyodramatik oyunun iliski diizeyinin belirlenebilmesi acisindan 6énem
tagimaktadir. Bu nedenle bu calismada c¢ocuklarin serbest zaman etkinligindeki

sosyodramatik oyunlar1 izlenerek, cocuklarin sosyodramatik oyunlarinin onlarin



matematik becerileri ile sosyodramatik oyun boyutlarimin iligkili olup olmadiginin

saptanilmasi amag¢lanmaistir.

1.2. KURAMSAL CERCEVE
1.2.1. Okul Oncesi Donemde Matematik

Matematik sekil, say1 ve ¢cokluk yapilarini, 6zelliklerini ve aralarindaki iliskileri
akil yoluyla inceleyen bilimdir (Goker, 1989). Matematik yetenegi ise matematik
sembolleriyle diislinebilme; matematiksel islemlerle iliskileri anlayabilme ve
genelleyebilme; matematiksel islemlerde esneklik ve tersine donebilirlik, matematikle
ilgili konularda bellek giicii gibi Ozellikleri gosterme olarak tanimlanabilir (Giliven,
1998). Matematik, cocuklara ¢evrelerindeki diinyayr anlamlandirmalarinda ve fiziksel

diinyanin anlamini bulmada yardim edebilmektedir (Rinck, 2003).

Okul 6ncesi donem, ¢ocugun aktif olarak temel kavramlari kazandigi, gelisimin
en hizli oldugu dénemdir (Yildiz, 1999). Cocugun matematigi anlamasi, sevmesi, okul
oncesi donemde edindigi olct, sekil, agirlik, uzunluk, renk gibi temel kavramlarin
gelisimiyle olmaktadir. Cocugun anne ve babasindan aldig bilgiler ve kendi yaptigi

gozlemlerle gocugun matematige egilimi olusmaktadir.

Okul oOncesi donemde matematik; sayi, Olgme, sekil, zaman ve mekan
kavramlar1 gibi kavramlardan olusmaktadir. Bu kavramlarla cocugun zihinsel siirecleri
gelisir. Cocuklar matematik kavramlarimi dinleyerek, yazarak, konusarak Ogrenirler.
Cocukluk ¢agmin ilk yili iginde gelecekte kullanilacak matematik kavramlari olugsmaya
baslar. Okul o6ncesi donemde matematik ile ilgili ilk tecriibeleri genelde ¢ocugun
nesnelerle yasantisi sonucunda algisal gelisimine bagli olarak ulagtigi deneyimleri ile
edinilir (Giiven, 2000a, Erdogan ve Baran, 2003). Cevresiyle etkilesimi siiresince elde
ettigi deneyimler ile ¢ocuk Once fiziksel, sonra zihinsel olarak, daha sonra da elleriyle
siralayarak ilk matematiksel becerilerini gerceklestirmeye ¢alisir (Erdogan ve Baran,

2003).



1.2.2. Okul Oncesi Donemdeki Matematiksel Becerilerin Gelisimi

Okul 6ncesi donemde matematik becerileri arasinda eslestirme, siniflandirma,
karsilastirma, siralama, 6lgme, sayma, islem ve matematiksel diisiinme becerileri yer

almaktadir.
1.2.2.1. Eslestirme becerisi

Eslestirme en erken gelismesi gereken matematik kavramlarindan biridir ve
mantikli diisiinmenin gelisimi i¢in temel olusturmaktadir. Cocuklar nesneleri sayilarina
gore kiimeleyebilirler ve kiimelerin 6zelliklerini birbirleriyle eslestirebilirler (Arnas,
2002).

Eslestirmede ii¢ temel boyutun géz oniinde bulundurulmasi gerekir:

1. Eslestirmede kullanilan nesnelerin benzer ve farkli olmasi gerekmektedir. Farkli
ve birbiriyle iligkili nesnelerden olusan iki kiimeyi eslestirmek c¢ocuklar icin
daha kolay olmaktadir.

2. Eslestirilmesi gereken nesne sayisi géz oniinde bulundurulmalidir. Cocuklar i¢in
bes veya daha az nesneyi eslestirmek daha kolaydir. Kiime biiytikliigii arttik¢a
cocuklarin birebir esleme basarilar1 da azalmaktadir.

3. Kiimelerin eleman sayis1 ve kiimelerin birbiriyle birlestirilmis olup olmamasi
onemlidir (Kennedy ve Tipps, 1997, Arnas, 2002, Jordan, Olah ve Locuniak,
2006).

1.2.2.2. Ssmiflandirma becerisi

Cocuklar yasadiklar1 diinyayr anlamaya calisirken, kendi hareketlerini ve
deneyimlerini anlamli bir hale getirebilmek i¢in ¢evrelerindeki bilgileri toplar, ayirir ve
diizenlerler. Boylece nesneleri genel niteliklerine ve 6zelliklerine gore siniflandirmaya
baslarlar. Siniflandirma siireci yoluyla, kiiclik cocuklar benzer nesneler arasinda iliski
kurmaya, benzer nesne ve olaylar1 benzer sekillerde ele almaya baslarlar. Bu sekilde
cocuklarda say1 ve islem kavraminin gelisimi i¢in temel olugsmus olur. Siniflandirma
yapabilme becerisi erken yaslarda baslayan bir siirectir ve dort yagindan sonra ¢ocuklar

tarafindan basarilabilen bir yetenektir (Ford ve Crew 1991, Copley, 2000, Arnas, 2002).

Smiflandirma becerisi ¢ocuklarda karsilastirma (benzerlik-zitlik) becerisinin

gelismesini ve ortaya c¢ikmasini saglar. Kiiglik cocuklar siniflandirma yaparken



nesnelerin boyut, renk, sekil, yapisal 6zellikler gibi algisal 6zelliklerini dikkate alirlar.
Nesneleri 6nce renklerine, sekillerine daha sonra da boyutlarina gore siniflandirabilirler.
Cocuktan birkag¢ 6zellige gore siniflandirma yapmasi istendiginde, nesneleri yalnizca bir
ozelligine gore siiflandirabilirler. Ornegin; ¢ocuga bir diigme kutusu verildiginde, ilk
olarak renklerine gore siiflandirma yaptiklar1 gozlenir. Daha sonra farkli sekilerde
siiflandirma yapmalar istendiginde, diigmeleri sekillerine gore “daire-kare” olanlar ve
daha sonra boyutlarina gore “biiyiik-kiiglik” olanlar seklinde siniflandirabilirler
(Kennedy ve Tipps, 1997, Arnas, 2002, Jordan vd, 2006).

1.2.2.3. Karsilastirma becerisi

Iki nesnenin belli bir 6zellige gore aym veya farkli olup almadigini belirlemek
icin karsilagtirmalar kullanilir. Bu caligsmalar1 yapabilmek siralama becerisine gegis i¢in
onemli sayilmaktadir. Cocuklar karsilagtirmayla ilgili etkinlik yaparken “daha c¢ok”,
“daha az” gibi karsilastirma kelimelerini kullanirlar. Kiigiik bebekler algisal yolla az ve
cok olani 6nlerine konan iki nesne grubuna bakarak ayirt edebilmektedirler. Daha ileriki
yaslarda ise gruplar aras1 fark ¢ok azalsa da hangi grubun elemaninin ¢ok, hangisinin az
oldugunu saymadan algisal olarak ayirt edebilmektedirler (Giiven, 1997, Copley, 2000,
Arnas, 2002).

Cocuklar hangi sayinin hangi sayidan daha biiylik oldugunu sezgisel yolla ve
karsilagtirmalar yaparak 6grenmeye baslarlar. Cocuklar dort yas civarinda sonra gelen
sayinin daha ¢ogu ifade ettigi kuralin1 kavramis olurlar (Giiven, 1997). Karsilastirmay1
cocuklar 1s1, beden, ses gibi farkli ozellikleri gozlemleyerek tekrar ederler (Smith,

1997).
1.2.2.4. Siralama becerisi

Siralama becerisi ¢ocuklarin birkag 6zelligi géz Oniinde bulundurmalarindan
dolay1, karsilastirma becerisinin iist basamagidir. Cocugun bazi kararlar almasini
gerektirdiginden dolayr siralama karsilagtirmadan daha zordur. Cocuklar iki nesneden
daha fazla nesneyi belli Ozelliklerine gore siraya dizebilirler. Siralama, nesnelerin
Olciilebilen ve Olclilemeyen Ozelliklerine gore iki sekilde yapilabilir. Boncuklarin,
diigmelerin geometrik sekilleri dikkate alinarak yapilan siralamada nesnenin

Olclilemeyen 6zelligi, kalemleri uzunluklarina gore siralamada ise nesnenin Slgiilebilen



ozelligi dikkate alinmaktadir (Smith, 1997, Akman, Ipek ve Uyanik, 2000, Arnas,
2002).

Cocuklar ii¢ asamadan gegerek siralamay1 6grenir:

1. Cocuk bir dizinin pargalarini izole olmus ¢iftler seklinde olusturur (3-4 yas).

2. Her defasinda bir nesne alarak seriyi deneme yanilma yoluyla yapar ( 5 yas).

3. En kisa ya da en uzun nesneyi baslangi¢ olarak seger ve serinin geri kalanini
sistematik olarak olusturur ( 6 yas) (Copeland, 1984, Maxim, 1989, Smith, 1997,
Akman vd, 2000, Arnas, 2002).

1.2.2.5. Ol¢me (Kiitle, Hacim, Uzunluk, Zaman) becerisi

Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarda korunum kavrami gelismemistir. Ayrica, bu
donemdeki ¢ocuklarda sezgisel diisiince hakimdir. Bu nedenlerden 6tiirii bu donemdeki
cocuklar 6lgme ile ilgili kavramlar1 tam olarak algilayamamaktadirlar (Arnas, 2002).
Az-cok, biraz, en ¢ok kavramlarinin anlamlarini bes-alti yasinda artik dogru sekilde

bilirler (Ataman, 2004).

Hangileri ayni uzunlukta? Hangileri daha uzun, kisa, agir, ayn1 boyda, biiyiik,
kiigiik vb. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar sayisiz dl¢lim yapabilirler. Zamani gesitli
sekilde Olgerler (arkadasinin dogum giiniiyle, saatle, takvimle vb.). Agirliklar1 degisik
sekillerde 6lgerler. Bunun i¢inde dlgme araclarinin standartlarinin disina ¢ikarak kendi
on yasantilari ve diisiince zenginlikleriyle bunlar1 yaparlar. Ornegin; iki kitabmn
boyutunu karsilagtirirken st liste koyup Olcebilir veya sopa, ip, karis gibi nesneler
kullanarak o6l¢limler yapabilirler. Benzer sekilde olan iki kabin hacmini karsilagtirmak
icin i¢lerindeki maddeyi bir kaptan bir kaba bosaltarak karsilastirma yapabilirler (Arnas,
2002).

Cocukluktan itibaren 6lgme becerisi bes asamada gerceklesmektedir:
Evre: Cevresindekileri taklit ederek kendince dl¢limler yapma.
Evre: Nesnelerin 6zellikleri arasinda karsilagtirmalar yapma.

Evre: Standart olmayan birimleri kullanma.

A W

Evre: 5-6 yaslarina geldiginde yetiskinlerin kullandiklari standart birimleri
kullanmaya calisma.
5. Evre: Standart birimleri kullanma. Cocuk bu evreye ancak ilkogretime

basladiktan sonra ulasabilmektedir (Ergiin, 2003).
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Bir buguk-iki yaslarindaki ¢ocuklar yakin g¢evresindeki kisilerin hareketlerini
anlamlandirmaya calisarak zamanla ilgili ilk deneyimlerini olusturmaya baslar
(Ornegin; anne gitti, baba gitti, anne geldi vb.). Iki-dért yaslarinda ise daha ¢ok simdiki
zamanla ilgilenirler. Sonra gelecegi, daha sonra da ge¢mise iliskin sozciikler kullanirlar
(Cantekinler, Cagdas ve Albayrak, 2002). Miktarin zihinde tasarimlari ve aritmetigin
daha soyut olan dilini kazanmak c¢ocuklar i¢in ¢ok uzun ve yorucu bir siiregtir (Giiven,

2000b).
1.2.2.6. Sayma becerisi

Sayma, say1 isimlerini siralama bilgisini gerektirmektedir. Sayma i¢in somut
materyaller kullanilmalidir. Sayma el-g6z koordinasyonu ve sozel beceriler gerektiren
biligsel bir etkinliktir. Mantikli sayma i¢in c¢ocugun bellek, dil ve el-goz
koordinasyonunun gelismis olmasi gerekir (Arnas, 2000). Cocuklar dnce tek basamakl
sayilarla ritmik saymayr Ogrenirler. Ritmik sayma, higbir nesne olmadan sirasiyla
sayilarin adlarin1 ezbere sdyleyebilmektir. Ritmik sayma, mantikli sayma ve bire-bir
eslemenin temelini olusturmaktadir. Mantikli sayma ise, bire-bir eslemenin bir {ist
basamagidir (Arnas, 2000). Pek cok c¢ocuk anaokuluna geldiklerinde 20’ye kadar
sayabilirler. Ancak devam etmekte zorlanirlar. Cocuklarin 100’e kadar sayabilmeleri
icin 10’ar 10’ar saymay1 bilmeleri gerekir. Cocuklar ilk 6nce 1’den 10’a, sonra 11°den
19’a ve 20’den 29’a, daha sonra 30’dan 100’e kadar say1 sirasin1 6grenirler. Cocuk 10
sayisina 1’den 10’a kadar sayilar1 eklemesi gerektigini fark etmektedir. Cocuklar ileriye
dogru sayma becerisiyle beraber geriye dogru saymada yapabilmektedirler (Dikici,
2002).

Cocuklar nesneleri sayarak sayma becerilerini gelistirirken zamanla sayilarin
belli bir sira izledigini fark ederler. Sayma yetenegi biitlin cocuklarin yedi yasina kadar
kazanmalar1 gereken bir yetenektir. Cocuklar bazen sayma yaparken nesneleri
atlayabilirler ya da bir nesneyi iki kez sayabilirler. Sayma ayn1 zamanda toplamanin da
temelini olusturmaktadir ve bir¢ok ¢ocuk bunu kendi kendine kesfedebilir (Arnas,
2000). 18 ay gibi erken donemde cocuklar ardisik tek sayilarla saymayr 6grenebilirler
(Baroody, 1989). Cocuklar 10°dan geriye dogru da sayabilirler. Geriye dogru sayma
bazi ¢ocuklar tarafindan ¢ikarma problemlerinin ¢éziimiinde de kullanilan bir beceridir.
Fakat bircok ¢ocuk yanlis olarak kullanabilmektedir. Ciinkii bu sekilde ¢ikarma yapmak

cok 1yi tersine siralama yapabilmeyi gerektirir (Arnas, 2000).



11

Sophian (1995), ii¢-alti yas arast ¢ocuklarda sayma ile korunum arasindaki
iliskiyi ortaya koymak icin yaptig1 etkinlikler sonucunda bu ikisi arasinda bir baglanti
oldugunu soylemistir. Alt1  yasindan kiiciik c¢ocuklarin sayma becerilerinin
desteklenmedigi durumlarda korunumu kavrayamadiklar1 fark edilmistir. Bu sonuglar
cocuklarin sayilarin iligkisel boyutunu uzun siiren gelisim siirecinin sonunda
kavradiklarin1 géstermektedir. Sayma eylemi ile korunumun es zamanli olarak gelistigi

ve aralarinda biiyiik bir baglantinin oldugu goriilmektedir (Akt. Sezer, 2008).
1.2.2.6.1. Say1 kavrami

Piaget’ye gore say1r kavraminin kazanilmasi i¢in ¢ocuklarin, kardinal sayilarin
(1,2,3,.. gibi) diger etmenlere bagli olarak degismeyen kelimeleri ifade ettiklerini

anlamis olmalar1 gerekir. Bir (1) rakami ister bir elmay, ister bir portakali ifade etsin

hep bir (1) dir (Arnas, 2002).

Piaget ¢ocuklarin birebir esleme yapabilme becerilerini ve say1 korunumunu g
asamada incelemistir. Birinci asama; ¢ocuklarin birebir eslestirme yapamadigi, ancak
baska biri tarafindan gruplar eslestirildiginde, gruplarin ayni oldugunu ya da daha fazla
oldugunu anladiklar1 dénemdir. Ornegin; bu asamada ¢ocugun oniine on tabak ile bes
kek dilimi konuldugunda ¢ocuk tabaklarin ¢ok oldugunu sdyleyecektir. Kekler tabaklara
tek tek konuldugunda keklerin daha fazla oldugunu soylerken, kekler tekrar kiime haline

doniistiiriildiigiinde ise tabaklarin ¢ok oldugunu sdyleyecektir.

Ikinci asamada; ¢ocuklar Onlerine konulan bir kiimeye esit bir kiime
olusturabilirler. Ancak kiimelerden biri seyreklestirildiginde esitligin bozuldugunu
diistiniirler. Uclincii asamada; c¢ocuklar esit iki kiime olustururlar ve nesnelerin
sikigtirtlip, seyreltilmeleri durumunda da kiimelerin denkliginden emin olup dogru

cevap verebilirler (Arnas, 2002).

Piaget’nin tersine Gelman ve Gallistel okul oOncesi donemde rehberlik
yapildiginda ¢ocuklarin say1 kavrami ile ilgili temel becerileri kazanabileceklerini
sOylemislerdir. Gelman ve Gallistel, li¢ ve daha biiyiikk yastaki c¢ocuklarda sayma
yeteneginin, kendiliginden ortaya ¢ikan ve cocugun gelismekte olan sayma becerisini

yonlendiren bazi sayma ilkelerine bagli oldugunu bulmustur. Bu ilkeler:
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Sabit-Sira Ilkesi (The Stable —Order Principle): Saymanin belli, degismez bir
sirada oldugudur. Cocuklar standart say1 sozciikleri kullanmadan veya sayr sirasina

uymadan da sayabilirler.

Bire-Bir Esleme Ilkesi (The One-One Principle): Cocuklar zaman icerisinde her
nesneye bir say1 ismi verildigini 6grenirler. Genelde nesneler diizgiin bir sira seklinde
dizildiginde, her nesneye bir sayr ismi verme konusunda sorun yasamazlar. Fakat
nesneler karisik yerlestirildigi zaman saydiklar1 ile sayamadiklarini dogru olarak ayirt
edebilmeleri ve sayilan bir nesneyi tekrar saymamalar1 gerekir. Cocuklar genellikle bir
grup nesneyi tek tek sayma becerisini oldukg¢a kolay kazanmalarma karsin, obje
grubunun kag¢ taneden olustugunu 6grenmede zorlanmaktadirlar. Bir obje grubunda
sOylenen son sayr sozciigli o obje grubunun ka¢ tane oldugunu da ifade etmektedir.
Ornegin; 6niine konulan bir grup topu dogru sirada sayarak “bir, iki, ii¢, dort, bes” diyen
bir cocuga, “Burada kag tane top varmis?” diye soruldugunda ¢ocuk “li¢” gibi yanlis

cevaplar veriyorsa heniiz cokluk kuralin1 6grenmemis demektir.

Ayirma Ilkesi (The Abstraction Principle): Karisik maddelerden olusmus bir
grupta, nesnelerin bir boliimii saymayr ifade etmektedir. Karisik halde verilmis

boncuklardan kirmizi boncuklart ayirmak ve saymak gibi.

Swranin Onemsizligi Ilkesi (The Order-1rrelevance Principle): Sayilan nesnelerin

sirasinin 6nemsiz oldugunu anlamayi igerir (Giiven, 1997, Arnas, 2002).
1.2.2.6.2. Kardinal ve ordinal say1

Kardinal say1 bir kiimede kag tane nesne oldugunu ifade eden sayidir. Ornegin;
“Derede 6 kurbaga vardi.” diye sdylenildiginde buradaki 6 sayis1 kurbagalarin tiimiinii
ifade etmektedir. Bu say1 bir tek kurbagaya ait bir say1 degildir. 6 sayis1 kardinal sayidir
(Gliven, 2004). Sayfa iizerinde 6 tane kurbaga resminin bulundugunu ve 3.cii kurbaga
resminin lizerinde (x) isareti oldugunu diistinelim. 6 tane kurbagadan {izerinde (x) isareti
olan kurbaga 3. kurbagadir. 3 sayis1 belli bir kurbagayr anlatmak i¢in kullanilmistir.

Burada ise 3 sayis1 ordinal bir sayidir (Giiven, 2004).
1.2.2.6.3. Sira sayisini soyleme

Cocuklar cokluk prensibini Ogrendikleri zaman, sira sayisini da Ogrenmis

olurlar. Varliklar1 dogru sirada sayabilen bir ¢ocuk “Bana ikinciyi ver.” denildiginde
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siralamada ikinci olani verebilir (Giiven, 2004). Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin
sayma becerilerinin nasil gelistigini yetiskinlerin bilmesi énemlidir. Bes—alt1 yasindaki
cocuklar; 1-20 aras1 sayilar1 anlamlarimi bilerek sayarlar ve kag¢ tane oldugunu
sOyleyebilirler; 1-10 aras1 rakamlar1 tanir ve isimlendirirler; 1-10 arasi rakamlar1 siraya
dizebilirler. Bu ¢ocuklarin artik siralama becerisi gelismistir (Metin, 1992). Bazen
cocuklar bir nesneyi iki say1 ile isimlendirebilir veya sayarken hizli saymaya bagh
olarak nesneyi atlayabilir, sirayr kaybedebilir, bir nesneyi iki kez sayabilirler. Bu
nedenlerden Otlirii de bazi ¢ocuklar nesneleri sayarken onlara dokunma ihtiyaci

duyabilirler (Milborne, 1998).
1.2.2.6.4. Rakamlari tanima ve yazma

0,1,2,3,4,5,6, 7,8, 9 gibi sayilar1 yazmak i¢in kullanilan sembollere rakam
denilmektedir. Rakamlar1 tanima, sdylenilen rakamin seklini tanimaktir (Baroody,
1989). Rakamlar1 tanima, bire-bir esleme becerisinden sonra gelismektedir. Cocuklar
isaret kullanimindan sonra nesnelerin sayisal ifadelerini kullanirlar (Price, 1989).
Rakamlar1 dogru yazma birkac yilda yavas yavas gelismektedir. Rakamin giizel ya da
kotii yazilmasi ¢ocugun matematik basarisiyla ilgili degildir (Arnas, 2000). Rakamlari
yazma basarisi, yazma araglari, kalem tutma problemleri, sag veya sol el kullanma ve
modelden kopyalama gibi becerilerle ilgilidir. Biitiin rakamlar yukaridan asagiya dogru
yazilmalidir. Rakam yazabilmesi i¢in ¢ocugun, kiiclik kas motor gelisimine, el-goz
koordinasyonuna sahip olmas1 ve kopya edecegi rakamin goriintiisiinii unutmadan kisa

siireli bellegine kaydetmesi gerekmektedir (Baroody, 1989).
1.2.2.7. Islem becerisi

Islem kavrammnin gelisimi, sayma becerisinin kazanilmasiyla paraleldir.
Toplama-¢ikarmayla sayma arasinda dogrudan bir iliski vardir (Arnas, 2000). islem
kavramina baglamadan 6nce ¢ocuklarin kendi kendilerine say1 korunumunu kesfetmeleri
icin nesneler degisik sekillerde diizenlenerek sayma caligmalari yaptirilmali, basit
islemleri kesfetmeleri i¢in firsatlar yaratilmalidir (Baroody, 1989). Hughes, okul dncesi
cocuklarin art1 (+) ve eksi (-) sembollerini kullanmay1 anladiklarini bulmustur. Bunun
igin ¢ocuklara zengin bir matematiksel ¢evre sunulmasi gerekir (Akt. Dowling, 1988).
Piaget, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin islem yapabilmeleri igin gocuklarin parga biitiin

iligkisini anlamalar1 gerektigini, bu iliskiyi anlamadan yapilan islemin ezbere yapilan bir
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islem oldugunu sdylemistir. Piaget, sayr korunumu kazanilmadan yapilan islemin

onemli olmadigini vurgulamistir (Charles, 2000).
1.2.2.7.1. Toplama islemi

Toplama, dogal sayilarin bire-bir saymayla birbirine eklenmesidir. Temel
toplama ise, 10’dan kii¢iik iki saymin toplanmasidir (Arnas, 2000). Toplama islemi
yaparken egitimcinin ¢ocuklara bir saymin {izerine digerinin eklenmesi gerektigi
konusunda rehberlik etmesi gerekmektedir. Nesne gruplarini bir araya getirme ve
ayirma, tekrar ¢ocuklara sayiy1 okutma, toplamayi 6gretmenin en iyi yoludur. Toplama
islemi 6gretimine kiimeler birlestirilerek baslanmaktadir ve birlestirmeden once “ve”,
“daha”, “toplam”, “art1” ve “esittir” kelimeleri kullanilmali, daha sonra ise “+” ve “="
isaretleri kullanilmalidir (Arnas, 2000). Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklar bir kiimenin

lizerine digerini sayarak toplamazlar, kiimenin tiimiinii sayarlar. Bir kiimenin eleman

sayisini bilseler bile toplarken tekrar ilk kiimenin de tamamin1 sayarak toplama ulasirlar
(Arnas, 2000).

1.2.2.7.2. Cikarma islemi

Cocuklarin ¢ikarma problemlerini kavrayabilmeleri i¢in ¢ikarma isleminin
sonucuna, ¢ikarilan miktarin eklenmesi ile baslangigtaki sonuca ulasacaklarini
anlamalar1  gerekmektedir. Ornegin  4-3=1 sonucunda 1+3=4  oldugunu
kavrayabilmelidirler. Ayrica ¢ikarma islemi ve toplama islemi birbirlerini tamamlayan,
degisim Ozelligi olan ve aralarinda iliski bulunan islemlerdir. Eger okul Oncesi yas
grubundaki cocuklar bu iliskiyi kavrayabilir ve uygulayabilirlerse agik olarak islem

kavramini kazanmalarinda etkili olacaktir (Baroody, 1983).
1.2.2.8. Sekil becerisi

Cocuklar sekil ve biiyiiklik kavramlarimi algilamaya bebeklik doneminde
baslarlar ve nesneleri adlandirmayr 6grenmeden Once onlarin sekillerini kavrarlar.
Cocuklarin sekilleri tanimalar sekilleri ¢izmelerinden dnce gergeklesir. Iki, iki buguk
yaslarinda zikzak, egri ve dairesel cizgilerle kalin bir yumak olusturan karalamalar

yaparak bu sekilleri kullanmaya baglarlar (Copeland, 1984, Dere, 2000, Dikici, 2002).

Cocuklar islem Oncesi donemin sonuna dogru temel geometrik kavramlarin

isimlerini 6grenirler. Ik dnce kare, sonra iiggen daha sonra daire ve dikddrtgen seklini
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Ogrenirler. Karenin dikdortgenden ayirt edilmesi ancak bes yasinda gercgeklesir
(Hanniball, 1999). Cocuklar oncelikle geometrik sekilleri tanimay1 Ogrenir, fiziksel
gorliiniimlerine bakarak daire ya da kare seklinde isimlendirme yaparlar, daha sonra
seklin 6zelliklerini ayirmaya baslarlar (karenin dort esit kenar1 vardir gibi). Son olarak

da sekil 6zellikleri arasindaki iligkileri kurarlar (Copley, 2000).

Geometrik sekiller cocuklarin fiziksel diinyay1 tasvir etmeleri, sekilleri taniyip
adlandirmalari, onlar1 incelemeleri, mekan kavramini gelistirebilmeleri, kat1 cisimleri
tanimalar1 amaciyla da kullanilmaktadir. Bu da ¢ocugun goérsel matematik anlayisinin

gelismesini saglamaktadir (Dere, 2000).
1.2.2.9. Matematiksel diisiinme becerisi

Cocuklarin diigiinme stilleri yetiskinlerden farklidir. Toplama ve c¢ikarma,
problem basamaklarini izleyen gruplama, olaylar1 siraya koyma, bir olaydaki siireci ve
basamaklar1 adlandirma veya bir yerden baska bir yere nasil gidecegini anlatma gibi
islemleri yetiskinler gibi kolayca yapamazlar. Cocuklar iligkileri agiklamada zorlanirlar.
Onlar biitlinlin veya pargalarin bir kismini diislinebilir, ama ikisini ayni anda

diistinemezler (Charles, 1999).

Temel matematiksel becerilerin edinilmesi ve kullanim1 problem ¢dzme, sonug
cikarma, baglantilar kurma ve iletisim becerilerinin gelisimi ile baglantilidir. Kanter ve
Darby’e gore okul dncesinde; matematiksel beceri ve diisiinmenin gelisimi ve ¢ocugun
matematik dilini kullanmasi desteklenmelidir (Avclr ve Dere, 2002). Buna ek olarak
matematiksel diislince dilini kullanma ve sosyal yeteneklerin inga edilmesine yardimci

olmaktadir (Akt. Akman, 2002).

Cocuklarin konusma pratiklerinin, isaretlerle iligkili aktivitelerin (semiotic)
onlarin matematiksel diisiinme becerileri ile baglantili oldugu diistiniilmektedir.
Walkerdine’in (1988) calismast bu sistemler arasindaki karmasikligi arastirmis ve
izleyenlerinin dikkatini ¢ocuklarin matematiksel ses kullanarak yetiskinlerle diyaloga
gecmeyi Ogrenme yollarina ¢ekmistir. Cocuklar i¢in okuldaki konusmali oyunlara
katilmak ve matematikle ilgilenmek genel siirecin bir parcasidir. Bunu yaparken
cocuklar hem yetiskinler hem de akranlariyla bir araya geldikleri aktivitelerde yer
almalidirlar. Cocuklar giinlilk yasamda anlamalar1 gereken ve anlasilmalar1 gereken

sozciikleri ve sesleri Ogrenirler. Walkerdine’in ¢aligmasinda da gorildigi gibi
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matematiksel s6z kazanimi annelerin ve 6gretmenlerin belirli durumlarda kullandiklar

sOzsel diyaloglu konusmalar sirasinda gergeklesir.

Matematiksel bilgi veya diisiincelerin bagkalarna iletilmesi i¢in kullanilan
matematiksel araglar vardir. Cocuklar matematiksel diisiincelerinin sonuglarini sézel ve
yazili olarak baskalarina agiklamaya 6zendirildik¢e matematiksel dili kullanmakta daha
acik, daha ikna edici ve daha sade olabilmeyi 6grenmektedirler (Olkun ve Toluk, 2007).
Hughes’e gore bazi ¢ocuklar zihinlerindeki sayisal tasarimlari nesnenin resmini yaparak
ifade edebilirler. Cocugun Oniinde bulunan nesnenin miktarinin resmini ¢izerek
anlatmas1 resimsel tepki, resim yerine gecebilecek centikler, baska nesne resimleri
cizerek miktar1 anlatmasi ise ikonik tepki olarak isimlendirilmektedir. Sembolik tepki
ise ¢ocugun aritmetik dilinin yaziya dayali sembollerini kullanmasidir (Akt. Giiven,

20000 ).

Bernardo’ya (1999) gore problem ¢ozme sirasinda 6grenciler, kavramlart ve
islemleri bir araya getirmeli ve problemin ¢6ziimiinde kullanabilmelidir. Yine bir
problem ¢oziimiinde bireyin, problem ciimlesini anlamasi, ¢6zliim i¢in gerekli verileri
se¢cmesi, ¢oziim i¢in uygun planin secilmesi, problemi cevaplamasi ve bu cevabin
mantikli olup olmadigina karar vermesi, problemi genisletmesi, alternatif yontem
Onermesi gibi bir biligsel sliregten gecmesi gerekmektedir. Bu aktif siireg, zihinsel
diistinmeyi hareketlendirdiginden ve bireyin zihinsel gelisimine yardimci oldugundan

Piaget’in 6grenme teorisi ile ilgilidir (Karatas ve Giiven, 2003).
1.2.3. Cocuklarda Matematik Kavramlarimin Gelisimi

Cocuklarda erken matematik gelisimiyle ilgili yapilan arastirmalar ¢ocuklarin
okula baslamadan oOnce temel matematiksel kavramlari kazanmaya basladiklarini
gostermektedir. Cocuklarin informal matematik deneyimleri 06zellikle saymay:
icermekle birlikte matematiksel kavram ve becerileri kazanirken pasif alicilar
olmadiklar1 aktif yapilandirma ile O6grendikleri gbze c¢arpmaktadir. Cocuklarin
matematikle ilgili kavram ve becerileri 6grenmelerinde bu kavramlari kendileri ile

iliskilendirmeleri, ilgi gostermeleri ve kullanmalari 6nemli rol oynamaktadir (Baroody
ve Ginsburg, 1990).

Cocuklar erken yaslardan itibaren telefon numarasi, kardesinin yasi, ev

numarasi, ¢ tekerlekli bisiklet, birka¢ elma, bir¢ok top vb. matematiksel dili
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kullanmaya baslarlar. Cocuk annesinin ya da babasmin para kullanmasimi gézlemler,
annesinin keke iki yumurta koyusunu izler, sevdigi bir i¢cecegin yarisini baska bir kaba
boler ya da televizyondan saatin ka¢ oldugunu duyar. Cocuklar, bu bahsedilen ya da
kendiliginden olusan durumlar i¢inde matematik ile ilgili kavramlari deneyim yoluyla
dogal bir sekilde tanisarak Ogrenirler (Metin, 1997, Frakes ve Kline, 2000, Dere ve
Omeroglu, 2001).

Cocuklarin bebeklik doneminden itibaren matematik ile ilgili kavramlari
gelistirmeye bagladiklar1 kabul edilmektedir. Cocuklar konusmaya baslar baglamaz say1
sozciiklerini de kullanmaya baslarlar. Ornegin iki yas civarinda “iki” sozciigiinii, birden
fazla sayida olan tiim obje gruplar1 icin kullanirlar. Iki buguk yas civarinda ikiden fazla
olan obje gruplarimi ifade etmek icin “ii¢” sozciliglinii kullanirken, ii¢ yas civarinda
“dort” sdzciigiinii tiim dort ve dortten fazla olan sayilar igin kullanirlar. Ug yagmdaki
cocuklara model olundugu zaman iice kadar ezbere sayabilmektedirler. Ancak sayilarin
karsiligi heniiz kavram olarak kazanilmig degildir (Copley, 2000). Dort yasindan
itibaren cocuklarda belli bir sayr kavrami donemi basladigindan cocuklar sayilarin
karsiligin1 anlamaya baslarlar. Bese kadar sayabilirler. Ayni ve farkli olanlari ayirt etme
ve eslestirebilme becerisini kullanabilirler. Geometrik sekilleri eslestirme ve ikili birebir
eslestirme yapabilirler. Bes yasindaki bir ¢ocuk birden ona kadar sayabilir. Bu sayilar
rakamlarla ifade edilerek “say1r sembolii” kavrami kazandirilabilir. Bu donemde ¢ocuk
siiflandirma yapabilir, siniflar1 dikkate alarak diisiinme, iligkilendirme davraniglarini

kazanir.

Iki-yedi yaslarini kapsayan islem ncesi donemde cocuk, hizli bir dil gelisimi ve
iletisim siirecini yasar. Sebep-sonug iliskilerini kesfetmeye, akil yiirlitmeye, zaman,
mekan, sayilar gibi kavramlarla ilgili cesitli iliskileri 6grenmeye ve diinyayr daha iyi
anlamaya baglar. Bu goriise gore cocuklar saymadan c¢oklugu hemen
sOyleyebilmektedirler. Fakat bu beceriler, onlarin aslinda sayilar1 bildigini gdéstermez.
Cocuklar zihinsel kapasitelerinden dolayr bu iligkileri somut islemler dénemindeki
kadar kavrayamazlar. Ug yasindaki gocuklar birebir esleme yaptiklarinda iki grup
objenin ayni sayida oldugunu sdylemelerine ragmen, ikinci siradaki objeler kendi
gozleri Onilinde bir araya sikistirildiginda veya yayildiginda israrla artik st siradaki
grupla alt siradaki grubun ayni olmadigim1 sdyleyeceklerdir. Siranin boyutunun

degismesi, onlar i¢in sayinin degigmesi anlamina gelmektedir (Giiven, 1997).
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Alt1 yasindaki cocuklarin, bir nesnenin niteliklerindeki bazi degisikliklere
ragmen bazi Ozeliklerinin sabit kaldigin1 fark etmeye basladiklar1 sdylenebilir. Birden
ona kadar olan sayilar1 tanir, isimlendirir ve siraya dizer. Bir grup nesneyi
bliyiikliiklerine ya da wuzunluklarima gore siraya dizebilirler ve sira sayilarimi
ogrenebilirler. Ornegin; bir dizi boncuktan en bastakini, en sondakini, bastan birinciyi,

sondan ti¢iinciiyii gosterebilirler (Meodows, 1996, Metin, 1997).

Cocuklarin  sayilar1  zihinlerinde olusturmalart ve sonrasinda saymayi
ogrenmeleri su sekilde agiklanabilir: Sayma; sayr kelimeleri ile somut fiziksel
varliklarin koordinasyonudur. Bunlar sirayla algisal, resimsel, motor, sdzel ve soyut
varliklar olabilir. Algisal varliklar1 sayabilmek i¢in goérmek, duymak ve hissetmek
gerekir. Resimsel varliklar1 sayabilmek i¢in ise zihinde canlandirmak gerekir. Motor
veya bedensel yolu kullanarak saymak icin ellerin veya parmaklarin ritmik olarak
hareket ettirilmesi gerekir. SozIii sayabilenler ise say1 kelimelerini kullanarak sayma
islemini gerceklestirirler (Wright, 1992). Cocuklarda matematik diisiincesinin gelisimi
asamasinda ii¢ tip davranis ortaya c¢ikar. Bunlar; siralama agamasi, ileri asama ve parga-
biitiin asamasi seklindedir. Siralama asamasinda ¢ocuk toplamak i¢in {izerine ekleyerek,
cikarmak icin izerinden eksilterek sayabilir. Gelismis asamasinda; ¢ikarma iglemi
geriye dogru sayilarak yapilir. Parca-biitiin islemlerinde; ¢ocuk ¢ikarmayr toplamanin

tersi olarak gdrmektedir. Ileriye veya geriye dogru sayarak problemi ¢dzer (Wright,
1992, Jordan vd, 2006).

Cocuklarin ilk matematiksel deneyimlerinin kaynagi onlarin oynamis olduklari
oyunlardir. Cocuklarin matematik deneyimleri onlarin oyunlariyla ve giinlik
yasamlarindaki aktiviteleri, ilgileri ve sorduklar1 sorularla pekisir. Cocuklarin oyunlar
esnasinda oyuncaklarini saymasi bile matematik deneyimi agisindan 6nem tagimaktadir.
(Clements ve Sarama, 2005). Cocuklar giinliikk oyunlar1 esnasinda matematikle ilgili pek
¢ok kavram ve terminolojiyi de Ogrenirler. Okul Oncesi donemdeki bir grup oyun
oynayan ¢ocuk gozlendiginde: “Onun daha c¢ok var. Bunlar benim sayilarim. Eda’nin
yarisindan daha ¢ok var. Ben senden biiyligiim, ¢iinkii ben 5 yasindayim. Bana yuvarlak

olan1 ver.” gibi ifadeleri duymak miimkiindiir (Metin, 1994).
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1.2.4. Matematik Becerilerini Etkileyen Faktorler

Erken c¢ocukluk doneminde c¢ocuklarin matematik becerilerinin gelisimini
etkileyen ¢esitli faktorler bulunmaktadir. Bu faktorler igerisinde cinsiyet, kardes sayisi,
anne Ogrenim durumu, baba 6grenim durumu ve ailelerin sosyo-ekonomik durumu

sayilabilir.

Cocuklarin matematik becerilerinin gelisimin etkileyen faktorlerden biri olan
cinsiyet konusunda c¢esitli c¢alismalar yapilmaktadir ancak bu konu uzun yillar
arastirmacilar arasinda tartismalara neden olmasma ragmen, net bir sonug¢ elde
edilememistir. Arastirmacilar 11 yasina kadar kizlar ve erkekler arasinda bir fark
olmadigini, farkin bu yastan sonra ortaya ¢iktigini belirtmektedirler (Giiven, 2000).
Aragtirmacilar ¢ok uzun yillar kizlarin sozel alanlarda daha iyi, erkeklerin ise
matematik, gorsel ve uzamsal alanlar da daha iyi oldugunu diisiinmiislerdir. Sezgisel
problem ¢6zme de dahil olmak {izere tiim problem ¢6zme siirecinde erkeklerin kizlardan
daha iyi oldugu arastirmacilar tarafindan ortaya konulmustur. Fakat bu goriisler
giiniimiizde 6nemini yitirmistir. Arastirmacilar kadin ve erkek karakterlerinin ¢ok erken
yaslardan itibaren olustugunu, aslinda dogustan getirilen farkliliklarin s6z konusu

olmadigini ifade etmektedirler ( Giiven, 2000).

Giliven (2000) dort-yedi yas grubundaki ¢ocuklarin miktar tasarimini inceledigi
arastirmasinda matematiksel kavramlardan biri olan miktar tasarimi konusunda
cinsiyetler arasinda bir farklilik gozlemlememistir. Karsal (2004) okul oncesi donem
cocuklarinda matematik yetenegi ve miizik yetenegi arasindaki iligkiyi ve miizik
egitiminin matematik performansi iizerindeki etkisini arastirdigi calismasinda, benzer
sekilde matematik yeteneginin cinsiyet degiskeni ile ilgili olmadigini bulmustur. Dere
(2000) okul o6ncesi egitim kurumlarina devam eden 6 yas ¢ocuklarina bazi matematik
kavramlarin1 kazandirmada yapilandirilmis ve geleneksel yontemleri karsilastirmistir.
Yapilandirilmis ve geleneksel yontem uygulanan erkek ve kiz g¢ocuklarin basarilar

arasinda anlamli bir fark gézlenmemistir.

Cocugun matematik becerilerinin gelisiminde etkili olan diger bir faktor de anne
ve babanm egitim diizeyidir. Arastirmacilar matematik yetenegi acisindan Ozellikle
cocugun informal matematik yeteneginin aile ve yakin cevresinin ¢ocuga zaman

ayirmasi ve bunun yaninda da anne babanin ¢cocuga yardim edebilecek egitim diizeyinde
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olmasi gerektigini belirtmektedir (Oktay ve Giiven, 1998). Anne baba egitim diizeyinin
cocuklarin gelisim ve egitim siirecinde ne kadar 6nemli oldugu cesitli arastirmalarda

vurgulanmistir.

Giiven’in (1997) Erken Matematik Yetenegi Testi -2’nin gegerlik, giivenirlik,
norm c¢aligmasi ve sosyo-kiiltiirel faktorlerin matematik yetenegine etkisini inceledigi
caligmasinda, anne-baba egitim diizeyi ile matematik yetenegi arasinda dogru oranti
oldugu vurgulanmistir. Giiven (1999b) alti-sekiz yas arasinda ¢ocugu olan ebeveynlerin,
cocuklarin matematik yeteneklerine iliskin goriislerini inceledigi arastirmasinda;
matematige ebeveynlerin verdikleri Oonem arttikga cocuklarin matematik yetenegi
puanlarinin da arttig1, kendilerini matematikle ilgili olarak ¢ok yeterli ve yeterli goren
ebeveynlerin ¢ocuklarinin puanlarinin, daha az yeterli ve yetersiz goren ebeveynlerin
cocuklarmin puanlarindan daha yiiksek oldugunu bulmustur. Ulutas (2005), alt1 yas
cocuklarinin duygusal zekalarina duygusal zekd egitiminin etkisini inceledigi
calismasinda, baba 6grenim diizeyine gore duygusal zekaya iliskin bazi boyutlarda
anlamli farklilik oldugunu, babalar1 lise mezunu olan deney grubundaki ¢ocuklarin son
testte en yliksek ortalamaya sahip olduklarini saptamistir. Annelerin 6grenim
diizeylerine gore g¢ocuklardan elde edilen verilerin babalardan elde edilen verilerle
benzerlik gostermistir. Ayrica yapilan calismalar evde ¢ocuklarina matematiksel
etkinlikler sunan, evde fazladan matematik faaliyet yaptiran ailelerin ¢cocuklarinin Erken
Matematik Yetenegi Testinde Onemli farkliliklar sergiledigini ortaya koymustur.
Ivrendi ve Wakefield (2009) ailelerin cocuklarmimn matematiksel etkinliklerine
katilimin1  inceledikleri  arastirmalarinda, ailelerin  ¢ocuklarinin =~ matematiksel
aktivitelerine katilimi onlarin yasi, egitim diizeyleri, meslekleri, gelirleri ve g¢ocuk
sayisina gore degistigi; ebeveynlerin cinsiyeti, ¢ocuklarin cinsiyeti ve ailenin tipinin
matematiksel aktivitelere katilimi etkilemedigi ortaya ¢ikmustir. Blevins-Krabe ve
Mussen-Miller (1998) okul 6ncesi ¢ocuklarin evlerinde yaptiklari aktivitelerin sayist,
sitkligt ve ¢esitliligini  6lgmeyi ve bu aktivitelerle c¢ocuklarin matematiksel
performanslar1 arasinda iliskiyi ortaya ¢ikarmayr amagladiklar1 arastirmalarinda
cocuklarin evde katilim gosterdigi aktivitelerin sayis1 ve sikligiyla ilgili anlamli
sonuclar elde edilmistir. Ailelerin evde cocuklarmin katilim gdsterdigini soyledigi
aktivitelerin sayisi ve ebeveynlerin de katilim gosterdigi aktivite sayisi arasinda bir

dogru oranti oldugu goriilmiistiir. Bu da ailelerin evde matematik alaninda ¢ocuklarini
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desteklediklerinde ¢ocuklarin matematiksel gelisimlerine anlamli gelismeler oldugunu

gostermektedir.

Ailelerin  sosyo-ekonomik durumu c¢ocuklarin matematik  becerilerinin
gelisiminde onemli bir yer tutmaktadir. Ust sosyo-ekonomik diizeydeki aileler,
cocuklaria her acidan (beslenme, ailesel destek, sosyallesme) iyi bir ortam saglamaya
caba sarf ederken, alt sosyo-ekonomik diizeydeki ailelerin ¢ocuklar1 bu tiir
kaynaklardan ve deneyimlerden yoksun kalmaktadir ve dolayisiyla gelisimsel

problemler agisindan risk tasimaktadirlar (Akt. Ustiin, Akman ve Etikan, 2004) .

De Garmo ve arkadaslarinin (1999) yaptiklar ¢calismada sosyo-ekonomik diizeyi
etkileyen faktorlerin (gelir, egitim, meslek) daha iyi anne baba olmayla da iligkili
oldugu ve bu durumun cocuklarmn okul basarilarim etkiledigi goriilmiistiir. Ustiin,
Akman ve Etikan (2004) farkli sosyo-ekonomik diizeydeki ¢ocuklarin biligsel
gelisimlerinin degerlendirilmesi amaciyla yaptiklar1 arastirmalarinda sosyo-ekonomik
diizey arttik¢a ¢ocuklarin biligsel gelisimlerinde de bir artis oldugunu 6ne siirmiislerdir.
McClelland, Morrison ve Holmes (2000), zayif calisma becerileri olan g¢ocuklari
inceledikleri arastirmalarinda diistik statiilii islerde ¢alisan anne babalarin ¢ocuklarinin
anasimifina basladiklarinda ve ikinci sinifin sonunda diger smif arkadaslari ile
kiyaslandiginda diisiik akademik performans gosterdiklerini belirtmislerdir. Jordan,
Kaplan, Ola’h ve Locuniak (2006) anaokulunda rakam duygusu gelisimini inceleme
tizerine yaptiklar1 ¢alismalarinda diisiik gelirli ailelerden gelen ¢ocuklarin orta gelirli
ailelerden gelen ¢ocuklara gére rakam duygusu ile ilgili denemelerde daha diistik skor
aldiklart ortaya ¢ikmistir. Ayrica arastirmada diisiik gelirli ailelerden gelen ¢ocuklarin
ev ortaminda rakamlarla ilgili becerileri edinmeye yonelik seyleri yapmamalarindan
otlirii cocuklarin rakam duygularinin gelismemis olabilecegi belirtilmistir. Yapilan
aragtirmalar, sosyo-ekonomik diizeyin matematik bilgisinde okul Oncesi donemden
baglayarak farkliliklar yarattigini; ekonomik acidan dezavantajli ailelerden gelen
cocuklarin orta sinif ailelerin ¢ocuklarina gére matematik gelisimi i¢in daha az destek
aldigint ortaya koymaktadir (Starkey, Alice, Klein ve Wakelley, 2004, Young-
Loveridge, 2004).

Cocuklarin kardes sayilar1 ve matematik becerilerinin gelisimiyle iliskisine
yonelik cesitli goriisler bulunmaktadir. Arastirmacilardan bazilar1 kardes sayisinin

cocuklarin matematik becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu sdylerken baz
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arastirmacilar da kardes sayisini matematik becerilerinin iizerinde anlamli bir etkisi

olmadigini belirtmislerdir.

Bengino ve Ellis (2004) dort yasinda orta gelirli ailelerden gelen ve okul dncesi
egitim kurumuna devam eden ¢ocuklarin sayma becerileri iizerinde ailelerin ve okul
cagindaki kardeslerin etkisini inceledigi ¢aligmasinda biiyiik kardesi olan ve aile destegi
alan cocuklar sadece aile destegi alan ¢ocuklardan daha az hata yapmislardir. Giliven
(1997) Erken Matematik Yetenegi Test’ini gegerlik, glivenirlik ve norm calismasi ile
lic-sekiz yas grubundaki g¢ocuklarin matematik basarisina sosyo-kiiltiirel faktorlerin
etkisini inceledigi calismasinda ailedeki cocuk sayisinin ¢ocuklardaki matematik
basarisi iizerinde anlamli bir farklilik olusturdugu sonucuna ulasmistir. Irkériicii (2006)
anaokuluna devam eden 6 yasindaki g¢ocuklarin annelerine uygulanan Ornek bir
matematiksel destek programinin ¢ocuklarin matematiksel kavram becerilerine etkisini
ve ailelerin egitime katilimlar1 sonucunda ¢ocugun egitimindeki gelisimini inceledigi
arastirmasinda ailedeki c¢ocuk sayisinin, sayi, uzay, olgme, grafik, zaman kavrami,
islem, sekil ve zit kavram becerileri puanlar1 ile matematiksel beceriler kontrol listesi
toplam puanlar1 acisindan anlamli farklilik goériilmemistir. Sezer (2008) okul &ncesi
egitimi alan bes yas grubundaki ¢ocuklara say1r ve islem kavramlarini kazandirmada
drama yonteminin etkisini inceleyen deneysel bir ¢alismasi sonucunda kardes sayisinin
deney grubundaki ¢ocuklarin say1 ve igslem kavramlar1 basarisinda anlamli bir farka yol

acmadig1 saptanmuistir.
1.2.5. Oyun
1.2.5.1. Oyunun tanimi

Oyun, kesin ve yeterli bir sekilde tanimlanmasi zor bir kavramdir. Ciinkii birgok
aktivite oyun olarak diisiiniilebilmektedir (Giiven, 1998). Oyun, 6grenmek i¢cin ¢ok
onemli ve giiclii bir aragtir (Erdogan ve Baran, 2003). Oyunun ne oldugu ya da ne
olmadig1 konusunda ¢ok eski zamanlardan beri farkli goriisler 6ne stiriilmiistiir. Biitiin

gorislerin ortak noktas1 oyunun ¢ocuk i¢in en 6nemli ugras oldugudur (Aral, 2000).

Vygotsky’e gore oyun kesiftir ve yeni bir olusumdur (Akt. Giiler, 2007) Oyun,
baska tiirlii ¢oziilemeyen catisma ve celiskilerden olusur. Bu mekanizmada ¢ocuk,
oyunda gercek yasam deneyimlerinden hatirladigr unsurlari, o6zellikle yasanmis

olaylardaki iligkileri kullanir. Oyunu toplumsal bir etkinlik olarak gdren Vygotsky,
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bilisin sosyo-kiiltiirel temellerine iliskin daha genis bir alaniyla nasil baglantili
oldugunu agikliga kavusturma girisiminde bulunmaktadir. Oyun disaridan
gozlemlenebilen yollarla diger davraniglardan agik bir bigimde ayrilan, farkli bir
davranis tiirii degildir. Oyun ¢ocugun hayali bir ¢dziim yaratmasi olarak tanimlanabilir
(Akt. Giiler, 2007). Lazarus oyunu “kendiliginden ortaya c¢ikan, hedefi olmayan,
mutluluk getiren bir aktivite” olarak tanimlamistir. Montaigne ise oyunu ¢ocuklarin en
gercek ugrasilart olarak tanimlamistir. Ona gore cocukta diizen istegi doyuma
ulastirildiginda onda mutluluk duygusu olusur. Montessori’nin deyimi ile diizen, her
nesnenin ¢evre i¢indeki yerini belleme ve nerde olmasi gerektigini mimlemek demektir.
Baska anlatimiyla diizen, ona gore, ¢evreye ayak uydurmak, boylece de ona en kiigiik
ayrmtilarina kadar egemen olmaktir. Iste bu durum cocuga huzur ve mutluluk
vermektedir. Montessori’ye gore c¢ocuk, oyununda ortaya c¢ikmaktadir (Gazezoglu,

2007).

Oyunlar insan yasaminda her déneminde var olan, her yasta farkli amaglar igin
yararlanilan vazgecilmez yapilardir. Cesitliligi, bicimleri, uygulama seviyeleri ve ifade
ettikleri ile kisiden kisiye degismektedir. Ornegin Tezcan oyunu; dinlenme, yeniden
yaratma, kendini ifade etme ve sosyal bir kiiltiir 6gesi olarak tanimlarken, Demirel; bir
ya da birden fazla kisinin belli kurallara uyarak, rekabet ederek ya da isbirligi yaparak
belli bir hedefe ulagmak i¢in eylemde bulunmasi, Dewey; yeni bir sey ile karsilasmanin
ilk basamagi, Hutt; bilinen bir ortamda “Bu nesne ne ise yarar?” sorusu yerine daha ¢ok
“Bu nesne ile ne yapabilirim?” sorusuna yanit arama ¢abasi, matematiksel diisiincenin
temellerinin atildig1r gergek yasam deneyimleri iizerine kurulmus siire¢ olarak ortaya

koymaktadir (Akt. Morali, 2008).

Oyun, 6zellikle okul 6ncesi egitim kurumlarinda bagh basina “6zgiir” bir faaliyet
olmast gerekir. Oyun sirasinda c¢ocuklar gozlendiginde onlarm kendi yarattiklart
diinyay1 ne kadar onemsedikleri, aldiklar1 rolii nasil benimsedikleri acik bir sekilde
ortaya ¢ikar (Poyraz, 1999). Oyun kiiltiiriiniin 6nemi {izerinde duran uzmanlardan
Norsworthy ve Whitley’ e gore “Oyun oynamayan bir ¢ocuk yalnizca ¢ocuklugunun
eglencesini kagirmakla kalmaz, ayn1 zamanda tam anlamiyla gelismis bir yetiskin de
olamaz”. Jersild’e gore “Cocukluk ¢ag islerinin biiyiik bir kism1 oyun yoluyla yapilir.
Oyun, cocugun biiyiimek icin gerekli diirtiilerini uygulamaya koydugu en onemli

yollardan biridir”. Tudor-Hart’a gdre “Oyun, hayatin 6ziidiir ve bebegin her seyi



24

ogrenebilecegi tek yoldur. Okul yillarinda etkin 6grenmenin ana yoludur. Bir ¢ocugun
fiziksel, duygusal, ruhsal ve sosyal yasaminin biiyiiyiip, gelismesi oyun yoluyla olur.”
Hetherington ve Parke’ye gore “Ozellikle rol alma yoluyla oynanan dramatik oyunda
cocuk, digerlerini anlamayr O6grenir ve biiyldiigiinde sahip olacag rolleri
deneyimleyebilir. Kisaca dramatik oyun c¢ocugun duygusal problemlerini ¢ozmesini,
kaygi ve i¢ catismalariyla basa ¢ikmay1 6grenmesini saglar”. Michelet’e gore “ Cocuk
icin oyun, kiiltiire uyum saglamak ve yasadig1 diinyanin teknik ve becerilerine dahil

olmak i¢in 6nemli bir yoldur.” (Akt. Yavuzer, 2010).

Cogu insan c¢ocuk oyunlarinin eglenceli ama amagsiz oldugunu diisiiniir.
Gergekte ise ¢ocuklar oyunda duyu-hareket ve biligsel becerilerinin birgogunu vurgular
ve denetler, kavramlari, toplumsal farkindaligt ve toplumsal davranisi gelistirirler.
Cocuklar oyun oynarken bir¢ok biligsel yetenegi de gelistirirler. Karar verme, bellek,
strateji, gozlem, mekansal akil yiirlitme, problem ¢dzme ve yaratici diisiince bu dnemli
biligsel becerilerden bazilaridir. Oyun; ¢ocukluk doneminin temel amaci Ogrenme,
yaratma, tecriibe kazanma, iletisim kurma ve yetiskinlige hazirlanma araci, duygular
ifade etme yolu, sikintilardan kurtulus, 6zgiirce yapilan haz veren mutluluk kaynag:
olan ¢ocugu gelistiren ve eglendiren, ¢ocugun tim gelisim alanlarin1 destekleyen

etkinliklerin timudir.

Cocuklar i¢in vazgecilmez bir yasama bi¢imi olan oyun kavraminin ¢ok cesitli
ve ¢ok yonlii bir etkinlik olmas1 oyuna getirilen tanimlamalar1 da ¢esitlendirmektedir.
Uzun zaman oyuna gereksiz ve dnemsiz goziiyle bakilmasi ve onun yalnizca bir eglence
aractymis gibi disiiniilmesi, oyunun c¢ocuk i¢in vazgecilmeyecek kadar Onemli
oldugunun hep goz ardi edilmesi, oyuna gereken 6nemin verilmesini geciktirmis, bu
nedenden otiiric de oyun ¢ok ge¢ donemlerde bilimsel ¢alismalarin konusu olmustur

(Karadag ve Caliskan 2005) .

Bir bebek yasamla ilk iletisimini oyunla kurmaktadir. Cocuga gore eline gegen,
cevresinde bulunan her sey onun oynayabilecegi bir materyaldir. Neyle oynarsa
oynasin, oynadiklarina diis diinyasindan bir seyler katar; oyunundan da diis diinyasina
yeni olusumlar aktarir. Cocuk oyunlarinda, oyuncaklar1 ve kendi arasinda bir iligki
kurar. Kendi oyuncudur, oyunsa yasamin somut bir pargasidir. Oyun, istege bagli bir

eylemdir. Cocukta giriskenlik, yaraticilik ve dogallik oyunlar sayesinde gelistirilebilir.
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Oyun ortami ¢ocugun deney odasidir. Cocuk orada kendi basina buyruk olarak
sayisiz denemelere girisir. Yapar bozar, degisik olasiliklar1 6zgiirce uygular. Kiigiik
diinyasinda kurallar1 kendisi koyar, kendisi degistirir. Oyunlarina karisilinca hemen
tepki gosterirler. Dikilen bir kuleyi yanliglikla devirseniz, bir daha yapilamazmis gibi
kizarlar. Ciinkii o kule kendi yapitidir; kendisi i¢in apayri bir anlami ve 6nemi vardir.
Cocuk yetigkinlerin karigimindan uzak, hi¢ kisitlanmadan oynamak isterler. Ciinkii oyun
cocugun oOzglrligidiir ve bu ozgiirliigiinii sonuna dek savunmaktadir. Oyun igten
geldigi gibi, ozgiir ve higbir karsilik beklemeden yaratmak demektir. Bu tanimlardan
yola ¢ikarak oyun, belli bir amaca yonelik olan ya da olmayan kuralli ya da kuralsiz
gerceklestirilebilen, fakat her durumda c¢ocugun isteyerek ve hoslanarak yer aldigi,
fiziksel, bilissel, dil, duygusal ve sosyal gelisiminin temeli olan, gercek hayatin bir
pargast ve ¢ocuk icin kendi kendini ifade edebildigi en etkin 68renme siirecidir

(Karadag ve Caliskan, 2005).
1.2.5.2. Oyunun 6nemi

Oyun, insan yasaminin ayrilmaz bir parcasi olup biiyiik-kiigiik herkes i¢in dogal
bir gereksinimdir. Cocuk, oyun i¢inde gelismekte ve oyunla biiyiimektedir. Oyun,
¢ocugun hoslanarak yaptigr ve mutlu oldugu bir etkinliktir ve ¢ocuk i¢in eglenme ve
ogrenme ortamidir. Oyun cocuklarin karmagsik olaylari somutlastirarak Ggrenmesini
saglar. Oyun yoluyla ¢ocuk deneyimlerini korkmadan dener ve gelistirir. Oyun ¢ocuk
i¢in bir yagsam bi¢imi olup, ¢ocugun yaraticiligini destekler ve ¢ocuklarin sosyal aktorler
olarak degerlerini, sanatlarini, miiziklerini, fiziksel kiiltiirlerini, dillerini ve espri

anlayislarini ifade edecekleri bir alandir (Tek, 2000).

Oyunlar, eylemler ve diisiinme birlesiminin ifadesidir ve ¢ocuklara basari hissi
ve giliven verir. Bos zaman gecirme isi degil, ¢ocugun yasami 6grenmesidir. Oyun
ailenin gerekli bir pargasi ve yasamin dilidir. Formal egitim sisteminde oyun,
giriskenlik, yaraticilik, etkilesim ve toplumsallagsma i¢in ¢ocuklara esit firsatlar sunar
(Rivkin, 1995). Cocuklarin gelisimi icin belirlenen biitiin amaclara ulagsmasinda ¢ok
etkili ve vazgecilmez bir faaliyettir (Yilmaz, 1990). Oyun, ¢ocugun yasantisinin hemen
hemen timili olarak disiiniilebilir. Cocuk bu yasantida, digerleriyle iletisimini
sirdiirmek i¢in karsi tarafin ifade ettiklerini anlamak zorunda oldugu gibi kendini
anlatmak i¢inde belirli isaretleri, sembolleri 6grenmek ve kullanmak durumundadir

(Bayko¢ ve Donmez, 1992). Cocuk i¢in oyun, sanildigi gibi bir oyalanma, vakit
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gecirme, yaramazliktan alikoyma wugrasi degildir. Cocugun bedensel ve ruhsal
gelisimine, kisilik olusumuna dogrudan katkist olan bir ugras alanidir (Seyrek ve Sun,

1991).

Cocuk i¢in oyun hareket ihtiyacimi karsiladigi bir yontemdir. Birgok bilim
adamina gore ¢ocugu tanimanin ve tahlil etmenin en iyi yoldur. Freud ve Piaget ¢ocuk
gelisimi teorilerinde oyunu, ¢cocugun aklina agilan bir pencere olarak degerlendirirler.
Freud ve onu izleyen ¢ocuk ruh hekimleri, ¢ocuklar1 oyun iginde goézleyerek onlarin
ruhsal karmasikliklarint agiklama ydntemlerini gelistirmislerdir. Cocugun gelismesini
ve sekillenmesini etkileyen seylerin basinda oyun gelir. Cocuk, kavramlari, cisimleri
toplumsal kurallari, haklarin1 ve miicadele etmeyi oyun icerisinde once algilar, sonra

anlar, sonra da 6grenir ve gelistirir (Hazar, 1996).

Oyun, ¢ocugun arastirma, gézlem yapma, kesfetme, yeni beceriler gelistirme,
basarisizlik kaygisi duymaksizin yeni ve degisik roller almasini saglamaktadir (Mangir
ve Aktas, 1993). Cocuk yasam icin gerekli olan davranis, bilgi, beceri vb. seyleri oyun
icinde kendiliginden 6grenir. Cocugun yetenekleri oyun i¢inde daha iyi goriilebilir.
Gelismesi daha iyi yonlendirilebilir. Oyun, ¢ocugun gelismesi ve kisilik kazanabilmesi
icin, sevgiden sonra gelen ikinci en onemli ruhsal besindir (Seyrek ve Sun, 1991).
Dikkati, ¢cabuk karar vermeyi, ¢evikligi, atikligi ve cesareti artirir, giiclendirir. Oyun
yoluyla c¢ocuklar kendi kendilerini yonetmeyi Ogrenirler, ¢evreyi ve dogay: tanirlar,
merak duygularini giderirler, sorunlarini goriirler ve ¢6ziim yollar1 bulurlar (Sezer,

2008).
1.2.5.3. Oyunun evreleri

Oyunla ilgili aragtirmalarin analizi, oyun faaliyetlerinin yasla birlikte degistigini
ancak bu degisimin aniden olmadigini, bir 6nceki faaliyetin hemen silinip gitmedigini
gostermektedir. Degisik yaslardaki gelismeler arasindaki ¢izgi ne ¢ok keskin ne de agik
ve belirgindir. Cocugun oyunla ilgili davranislart yasma ve gelisim diizeyine gore
farklilik gostermektedir. Cocuk dogumdan itibaren oyun agisindan incelendiginde, 6nce
tek basina oynadigr daha sonra igbirligi gerektiren sosyal oyuna dogru gelisim
gosterdigi goriilmiistiir. Cocuk oyunlarinda gozlenen bu degisim ve evreleri bir¢ok

bilim adami incelemis ve farkli sekillerde agiklamistir (Ersan, 2006). Parten, Piaget,
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Smilansky ve Vygotsky’nin oyun evreleri okul oncesi egitiminde en yaygin olarak

kullanilan evrelerdir.

1.2.5.3.1. Parten ve oyun

Parten’in (1932) oyun evrelerinde ilkel sosyal davranislardan isbirlik¢i sosyal
davraniglara dogru giden bir gelisim goriilmektedir (Ulug, 2007). Parten’e gore
cocuklarin oyunda tercih etmis olduklar1 etkilesim tarzina gore, amagsiz bir sekilde
sinifta oynanan oyun, seyirci davranisi, izole oyun, paralel oyun, beraber oyun ve
isbirlik¢i oyun olmak iizere alt1 farkli sosyal oyun etkilesimi s6z konusudur (Gardner ve
Gardiner, 1993).

Amacsiz Bir Sekilde Sinifta Oynanan Oyun:

Cocuk ger¢cekte oyun oynamamaktadir ama ¢evresinde olusan ve anlik ilgisini
ceken seyleri seyrederek kendisini mesgul etmektedir. Eger heyecan verici bir sey
olmuyor ise ¢ocuk bedeniyle oynar, sandalyelerin iizerine iner, ¢ikar ve kendini mesgul

eder.

Seyirci davranisi

Cocuk zamanin g¢ogunu baska cocuklari izleyerek gecirir. Onlara oyunlari
hakkinda soru sorar, Onerilerde bulunur ama aktif olarak oyuna girmez (Gardner ve

Gardiner, 1993).

Lzole oyun

Cocuk tek basina materyal ile oynayip, grup aktiviteleri i¢inde arkadaslik
kurmaz. Yakinindaki c¢ocuklarin oyunundan etkilenmeyip bagimsiz oynar. Sosyal
kontak gozlenmez. Yaptig1 aktiviteler ve oynadigr oyuncaklar, diger ¢ocuklarinkiyle
iliskili degildir. izole oyunun davranislari su sekilde gdzlenir:

1. Fonksiyonel oyunda tekrarlanan fiziksel aktiviteler vardir (Konusma, ziplama,
doldurma, bosaltma).
2. Yapi — Insa oyununda, degisik materyaller ile degisik nesneler meydana getirme

(Legolart kullanarak araba yapmak).

3. Sembolik oyunda nesne olmadan ya da nesne ile sahici gibi oynama (Bebek ya

da hayali arkadasla telefonda konusma) (Gazezoglu, 2007).
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Paralel Oyun

Cocuklarin diger ¢ocuklarla ayn1 ortamda fakat birbirinden bagimsiz olarak
oynadiklar1 oyun doénemidir. Paralel oyun doneminde olan ¢ocuklar birbirlerinden ve
cevrelerinden etkilenmeden oyunlarina bagimsiz olarak devam ederler. Cocuklar
arasindaki sozel iletisim de ¢ok azdir. Bu donem iki ile dort yas arasini kapsar ancak bu
durum bireysel Ozelliklere ve oyun tipine gore degisebilir. Cocuk baska bir gocuk
yaninda ayni tiir oyunu oynar. Ornegin blok kdsesinde iki ¢ocuk bloklarla yan yana
bagimsiz oynarlar. Cocuk yanindaki ¢ocuklarin oynadigi oyunlarin aynisini oynamay1

secer (Seving, 2009).

Beraber Oyun

Cocuk diger cocuklarla beraber oynayip gruba katilir, iletisim karsilikli olarak
goriilmektedir. Cocuk arkadaslarinin oyunlarin1 degistirmek, desteklemek ya da
engellemek isteyebilir. Oyun bir amaca gore organize edilmez. Rol ayirimi ve isbirligi
gbzlenemez. Materyal, iliskiyi slirdiirmek i¢in kullanilir. Birlikte oynanan oyunlarda
cocuklar birbirlerinden fikir ve oyuncak aligverisinde bulunurlar. Ayni oyunda yer alir
ve ayni malzemeleri kullanirlar. Oyun, dogaclama olarak ¢ocuklarin isteklerine gore

gelisir.

Kooperatif (Isbirlikci) Oyun

Bu asamada cocuklar birlikte bir sey insa etmeye, yarismaya, dramatize edilmek
lizere senaryolar kurmaya veya kurallar1 belirlenmis oyunlar oynamaya dogru bir
gelisim gosterirler. Bu diizeyde oyun planlanmis olarak, belirli katkilar, beklentiler
cergevesinde oynanir. Birbirini tamamlayan rollerin dagilimi sosyal yagami yansitmasi

acisindan 6nemli rol oynar (Seving, 2009).
1.2.5.3.2. Piaget ve oyun

[k defa Isvigreli bilim adami J. Piaget ¢ocugun zihinsel gelisiminde oyunun
onemini ele alip incelemistir (Ozdogan, 1997). Piaget, ¢ocuk oyunlarmm cocugun
zihinsel gelisim siireci i¢inde belli seviyelerde olustugunu ve bunun da g¢ocugun

yasantilarini, deneyimlerini, kendi davranis ve diisiinme yapisi icinde diizenlemesi
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gerektigini belirtir. Cocugun dikkatini tamidigi ve gilivendigi objeler tiizerinde
yogunlastirmast olan dis diinyanin ice alimi ve g¢evrenin ¢ocuga sunduklarina tepki
vermesi olan cevreye uyum denilen iki prensibe dayandigini agiklamistir. Piaget,

zihinsel gelisime dayali olarak oyun kuramini {i¢ evreye ayirmistir:

Islevsel (Alistirmaly) Oyun: Islevsel oyun, ¢ocugun bedenini, nesneleri ve

bunlarin islevlerini 6grenerek tekrarlamasi ve bunu oyun haline getirmesidir. Aligtirmali
oyunlarda insanin g¢evresine hakim olma giidiisii yatar. Bu ise daha sonraki yillarda
goriilen basar1 giidiisiiniin temellerini olusturur (Ozdogan, 2000). 0—2 yasa denk gelen
duyu-motor donemde; c¢ocuklar bakma, emme gibi basit motor hareketler ve
yinelemeler yaparlar. Cocugun doyum saglamasi davranigini yinelemesine neden
olmaktadir. Cocuklar bu dénemde duyular araciligiyla gercek diinya ile etkilesimde

bulunmaktadir.

Sembolik (Taklidi-simgesel) Oyun: Piaget’e gore, ¢ocuklar iki ile on yaslari

arasinda sembolik oyun donemindedir. 2—6 yaslar arasinda ortaya c¢ikar. Okul dncesi
yillarinda oyunun en temel bi¢imidir. Piaget’e gore sembolik oyun, cocugun diisiinme
yeterliliginin bir islevidir. Oyunda kural ve simirlama yoktur. Cocuk nesnelere baska
anlamlar yiikler, onlar1 kendi istegine gore kullanir. Cocuk oyunlarinda sembol iki
sekilde goriiliir.

1. Bir faaliyetin bir objeden digerine aktarilmasi (1,5-2 yas oyuncak bebekle

konusma gibi)
2. Cocugun baska birinin roliinii tistlenmesi (2—3 yas doktor rolii listlenme gibi)

(Ozdogan, 2000).

Kuralli Oyun: Piaget’e gore mantikli diisiinme, ¢ocuklarin sadece nesnelerle
ilgilenmeleriyle degil, diger cocuklarla oynamalariyla gelisir. Kuralli oyunlarda ya
cocuk kurallar1 ¢igneyip amacina ulasacak oyunu kazanacak ya da kurallara uyup
sonucu kabullenecektir. Cocuk oyun kurallarima uyarken benmerkezci diislinceden
kurtulur ve sosyal normlara uygun davranir. Cocuk objelerle olaylar arasinda iligki
kurar. Daha sonra algida degismezlik, anlam verme gelisir ve bdylece kendi gevresini
kavrama ve diizene koyma yetenegine ulasir (Ozdogan, 2000). iki-alt: yas arasindaki
cocuklar kurallarin farkindadir. Ancak kurallara neden wuyulmas: gerektigini
anlayamazlar, kurallarin degismeyecegine inanirlar. On iki yas ve iizerindeki ¢ocuklar

ise kurallarin ne amagla konuldugunu anlayabilirler. Kural oyun 6ncesinde belirlenir ve
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degismez. Kuralli oyunlar iki ya da daha fazla oyuncu gerektirir (satran¢ vb.) (Yilmaz,
2006).

1.2.5.3.3. Smilansky ve oyun

Gelisim kuramcilardan Smilansky’nin siniflandirmasinin = 6zii  duyu-motor
deneyimlerinden, daha ileri diizeyde soyut diisiince sistemlerinin gelismesine

dayanmaktadir. Buna gére Smilansky oyunu 3 grupta smiflandirir (Ozgiir, 2000).

1. Fonksiyonel oyun: Oyun basit kas etkinliklerinden olusmaktadir. Kendi

hareketlerini ya da baskalarinin hareketlerini taklit eder. Oyunun bir amaci
vardir ve sembolik icerikli degildir.

2. Yapi-Insa Oyun: Cocuk uzun siire oynadigi seyle mesgul olabilir, materyal bir

yapt olusturmak icin kullanilabilir.

3.Sembolik Oyun: Cocuklarin ilgi ve ihtiyaglarina gére hayali durumlar yaratilir.
1.2.5.3.4. Vygotsky ve oyun

Vygotsky'ye gore, gergek oyun 3 yas dolaylarinda, sosyodramatik oyundan ayr1
tutmadigi “mis” gibi oyunla baglar. Ona gore, oyun daima toplumsal bir sembolik
etkinliktir. Oyun tipik bir bigimde tek bir ¢ocuktan fazlasim1 kapsamaktadir ve oyun
parcalarindaki konular, oykiiler ya da roller, ¢ocuklarin kendi toplumlarinin sosyo-
kiltirel malzemelerini kavrayislarini ve oyun amaciyla kullanimlarini ortaya
koymaktadir. Vygotsky, kiiciik bir ¢ocuk yalniz basina oynadiginda bile, bu tiir oyuna
ait konu ve parcalarin sosyo-kiiltiirel 6geleri ifade ettigi i¢in Onemli bir bicimde
toplumsal oldugunu diisiinmektedir. Ustelik Vygotsky, yalniz oyunun bu tiiriiniin, tek
katilimcidan daha fazla katilimciyr iceren oyundan sonra gelistigine inanmaktadir.
Vygotsky'nin baslangi¢c noktasi, kiiciik ¢ocuklarin belirgin bir bicimde insan islevlerine
dayanak olusturmaya hizmet eden bir¢ok fizyolojik ve psikolojik egilimlerle donanmig
bir bicimde dogmalarina karsin, yeteneklerinin biiylik olgiide kiiltiirel pratikler ve
kendilerini i¢inde bulduklar1 toplulugun diisiince sistemleri tarafindan bigimlendiriliyor

olmasidir.

Diger bir ifadeyle, Vygotsky, cocugun (Piaget'in ifade etme egiliminde oldugu
izlenim olan) kabataslak bir bicimde kavramsal bir diinya yaratma durumunda oldugunu

kabul etmemektedir. Aksine, c¢ocuklarin, ana-babalar, diger yetiskinler (hatta
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arastirmacilar) ve akranlan tarafindan kendilerine aktarilan mevcut kiiltiirel diinyanin
kavramsal kaynaklarini benimsemeleri, bunlar1 kendilerine mal etmeleri gerekmektedir.
Cocuklar, oyun aracilifiyla kendi isteklerini gerceklestirmenin, kendi sectikleri
kurallara goniilli olarak uymay1 gerektirdigini ve bireysel doyumlarimin kurall
etkinliklerdeki igbirligiyle artirilabilecegini Ogrenmektedirler. Sonug¢ olarak oyun,
kisinin diinyasin1 genisletme firsat1 saglamaktadir ve dolayisiyla Vygotsky, ¢ocuk i¢in
oyunun biligsel gelisim agisindan yararlarini, daha ileriki yillardaki basarili bir egitim
boyunca ortaya ¢ikacak 6grenme ve gelisimin énemli bakimlardan bir prototipi olarak

gormektedir (Vygotsky, 1967, Nicolopoulou, 2004).
1.2.6. Oyun Tiirleri

Literatiirde oyun tiirleriyle iligkilendirilen g¢esitli terimler kullanilmaktadir.
Hayali oyun, -mis gibi oyun, sembolik oyun ve sosyodramatik oyun bu terimler
icerisinde yer almaktadir. Bu terimler zaman zaman ayni anlamda kullanilabilmektedir.
Ancak bu terimleri birbirinden ayirt eden 6zellikler bulunmaktadir. Bu konuya agiklik

getirmek i¢in asagida bu terimlerin agiklamalarina yer verilmistir.
1.2.6.1. Sembolik oyun

Biligsel gelisim; nesneleri hareket ettirmek yoluyla duyusal kesfini basit
tekrarlayici oyunlari, nesneler ile iliskili oyunlari, yapi-insa oyunlarini ve amaca uygun
problem ¢6zme ile nesnelerin fiziksel 6zellikleri kadar o 6zelliklerin islevlerinin de
farkinda olmayi yansitir. Bir nesnenin islevsel olarak tam degerlendirilmesi, o nesnenin
tanimlanan 6zelligi ile ona ait olmayan bir 6zelligini de (oyuncak bebek ya da oyuncagi
araba gibi kullanmak) icerir. Bilissel oyunun en iist noktasinda, sembolik oyun olarak
tanimlanir. Sembolik oyun, oyuncaklarin islevine gére oynanmasindan ayri olarak,
nesneye bir islev ve Ozellik yiikleyerek o nesnenin sembolik olarak mis gibi
kullanilmasidir. Bu da ¢ocugun biligsel gelisiminde yer alan safhalardan biridir (Jordan,

2003).

Vygotsky (1933) okul o6ncesi donem c¢ocuklarin oyunlarindaki en yaratici
etkinliklerden biri olarak sembolik oyunu gérmektedir. Sembolik oyun yoluyla ¢cocuklar
yetiskin rollerini alir ve o rolleri kendi yaraticiliklarin1 da kullanarak kendi oyunlarinda
sergilerler. Sembolik oyun yoluyla bir nesneyi baska bir nesne yerine transfer ederek

onun anlaminda da kullanabilir ya da bir eylemi baska bir anlamda yeniden
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yapilandirabilirler. Sembolik oyun ortamlarinda ¢ocuklar oyunlar: ait kurallar1 kendileri
belirlerken kendi sinirliliklarinin da farkina varirlar ve bdylece kendilerini de tanirlar

(Akt. EI Konin, 2005).

Piaget sembolizasyonun kisinin “ne ile?”, “ne?” yaptigindan, ya da nesnelere
yoneltilen sembolizasyonun goreceli olarak ortaya ¢iktigin1  varsaymaktadir.
Rastlantiyla birbirini izleyen hareketler hemen her zaman bir etkinlik sirasinda tekrar
edilirler. Ornegin, Piaget’nin kiz1 uykuya gittiginde, yastigin1 basmin iistiine alir yana
yatar ve parmagini emmeye baslarmistir. Daha sonra bunu yastiga benzer bir kumasla,
annesinin paltosunun yakasiyla ve oyuncak eseginin kuyruguyla yapmaya devam
etmigtir (Akt. Ormanoglu, 1999). Hayal, diisiincede yaratilan resimlerdir, olaylardir,
olaylar dizisidir. Bu olaylar, hatta olaylar dizisi akilda, diisiincede, gercek olaylarda
bagimsiz yaratildigt ve bu asamada semboller kullanilarak zihinde tekrar gosterime
girdigi i¢in bir sembollestirme s6z konusudur. Bu nedenle de bu oyunlar i¢in sembolik

oyunlar terimi kullanilmistir (Akt. Tiifek¢ioglu vd, 2011).

Piaget'e gore oyun taklitle ortaya ¢ikan 6zlimsemenin devaminmi sagladigi gibi,
uyumunda devamliligin1 saglar. Cocuk, zihninde var olan semalar1 yeni nesne ve
davraniglara alisageldik bir bigimde uyguladiginda, bu sembolik oyun 6ncesi bir donemi
isaret eder. Zamanla eglenceli eylemler alisilageldik bigimlerden daha ¢ok sembolik
eylem ve sonuglara doniisiir ve bu durum da temsili ve sembolizmi olusturur. Boylece
Piaget'e gore, sembolik oyunun olusmasi i¢in sembolik semalara gerek vardir ve bu
semalar arttikca ¢ocugun oyunlar1 birbirini tekrarlayan alisilageldik eylemlerden

farklilagir ve olaylarin temsili halini alir (Stanley, 2004).

Sembolik oyun bebegin duyu-motor doneminden sembolik diisiinme donemine
geciste onemli bir zihinsel siirectir. Cocuk sahip oldugu bilgileri sembolik formlara
doniistiirme siirecinde neyin ger¢ek neyin temsil edilen oldugunu ve ikisi arasindaki
farklar1 anlamaya bagslar (Segal, 2006). Sembolik oyun kiigiik ¢ocuklarin erken
sembollestirme becerilerinin ortaya c¢ikisi olarak kabul edilmektedir (Acarlar, 2001).
Sembolik oyun yoluyla ¢ocuklar nesnelerin neye yaradigini bilir ve nesnelerin ne tiir

ozelliklere sahip olup-olmadigini ayirt ederler (Stanley, 2004).

12 aylik c¢ocuklar, 6nce nesnelerin islevi hakkinda bilgi sahibi olurlar ve

oyuncaklar gercek diinyayr temsil eder. Gergcegi temsil eden, gercege c¢ok benzeyen
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nesneler ve oyuncaklar, ¢ocuklarin kafasini karigtirmadan, neyi neyin yerine koyacagini
kolayca 6grenmesini saglar. Bu becerilerin kazanilmasindan sonra, ¢ocuklar gergege
daha az benzeyen nesneleri kullanmaya baglarlar. 2 yas civarinda ise cocuklar, iki
nesneyi baska bir sey yerine kullanabilme becerisine sahip olurlar. Ornegin; ata
benzemeyen bir nesneyi at gibi kullanarak, kap gibi bir seyden yemek yedirebilirler. 2
yas sonrasinda ise, yasamin i¢inden bir takim oyunlar sergilemeye baglar ve oyuncaklari
gercek kisiler gibi konusturabilir, onlara bir takim eylemler yaptirabilirler. Bu son
adimda sembolik oyunun ve mis gibi oyunun en 6nemli adimidir (Akt. Cohen, 2006). 3-
4 yaslarindaki sembolik oyun davranislarinda, ¢ocuklar oyun igerisinde iki ya da daha
fazla eylemi karsilikl roller alarak oynayabilirler. Ornegin; oyuncak bebekleri ile anne
roliinli oynayabilirler. Bu oyun icerisinde de birka¢ sahneyi canlandirabilirler. Bu asama
oyun gelisiminde 6nemli bir doniim noktasidir. Ciinkii bu asamada ¢ocuklarin zihninde
baskalar1 hakkinda da bir fikir veya hayal uyandirabilme yeterliliginin gelistigini

gosterir.

Piaget, sembolik oyunun 4 ve 7 yas arasinda ¢ok énemli oldugunu vurgulamistir.
Bu yas doneminde ¢ocuklar akillarinda olanlari, sozel olarak ifade edebilmekten uzak
olabilirler ve sembolleri kullanarak hem kendilerini ifade ederler hem de digerleri ile
isbirligi kurarak, sosyal gelisimlerine katkida bulunurlar. Piaget'nin kuramina gore
cocuklarin tam da egosantrik (benmerkezci) ve diinyayr cogunlukla kendilerinin
goziinden gordiikleri bu donemde, oyun g¢ocuklarin bu benmerkezci bakis agilarina
smirhiliklar getirir ve cocuklar oyun yoluyla bagkalarinin farkinda olurlar. Cocuklar
bliylidiikce de daha fazla dis diinyanin ve diger insanlarinda rollerinin farkinda olurlar.
Oyunlarinda da artik daha siklikla gercegin bir taklidini gormek miimkiindiir (Akt.
Cohen, 2006).

Piaget, sembolik oyunun ortaya konulmasi i¢in kompleks sathalar kesfetmistir.

Asagida bu sathalarin aciklamalari yer almaktadir.

Safha 1. 2 ile 4 yas arasindaki ¢ocuklar, konusmaya basladiklarinda, 6n eylemsel

donem i¢ine girildigine isaret edilmektedir.

Tip 1A-Cocuklar digerleri ile kendileri i¢in 6grenimde semalar1 uygular: Biiyiik

kiz kardesinin beslemesi i¢in bebekmis gibi rol yapar.



34

Tip 1B-Cocuklar digerlerinin hareketlerini taklit ederek ya da digerlerinin
hareketlerini kendine mal eder: Telefon kadrani ile biiyiik bebekmis gibi rol yapar.

Tip 2-Cocuk diger insanlar ya da diger seyler ile baska ya da kendi viicutlari ile
bir objeyi aymi tutar: Yeni yiirimeye baslayan bir ¢ocuk bir siirahiden bir bardaga
dokiiyormus gibi yapar.

Tip3-Cocuklar, sembolik kombinasyonlarin dort tipini yapar: Basit
kombinasyonlar, denklestirici kombinasyonlar, karisik kombinasyonlar ve beklenilen

kombinasyonlar.

Safha 2. 4 ile 7 yas arasindaki siirede, dramatik oyun, kendisinin gercegi taklit
etmesi icinde dogruluk oldukca fazla artmaktadir. Piaget, iic Ozellik tarafindan

karakterize edilen {i¢ sathay1 tanimlamistir:

1. Diizenlilik: Cocuklar, ev idaresinin yapildigi masa iizerinde kendilerine ait olan
yerlerde oyuncak sofra takimlarini bulundurur.

2. Gergegin Oziiniin taklit edilmesi: Otobiise binmis yolcular gibi kendi kagittan
jetonlarini teslim ederler.

3. Rollerin tamamlayici ve farkli 6zelligi gostermesi ile ortak sembolize edilmesi:
Cocuklar evde oynadiklar1 zaman, baba, anne, bebek ve kdpek olarak oyuna

katilirlar.

Bu satha siiresince, sosyal etkilesim ¢ocuklarin —mis gibi yapilan oyunlarina

dahil edilmektedir ve bdylece sosyodramatik oyun baglamaktadir.

Safha 3- yaklasik olarak 7 ile 12 yas arasinda, sembolik oyun, kurallar ile oyun
icinde bir merak uyandirma ile yer degistirmekte ve azalmaktadir. Sembolik oyun,
oldukg¢a sik kurallarla yonetilmektedir. Roller daha ¢ok koordine edilmekte,
genislemekte ve hatta gercegi esas almaktadir. Ik olarak kesin olmamakla birlikte
oyunlar, gosterilen oyuncaklar ya da diger oyunlar organize edilmektedir. Ancak
onceden belirleme temalar1 ile bu gerceklesmektedir. Bu satha siiresince, cocuklar
kendilerinin anlam verme, el becerisi ve ¢izdikleri resimler i¢inde ¢ok sik gergegi kopya

ederler (Rogers ve Sawyers, 1995).

Mc Cune—Nicolich (1981) c¢ocuklarin bir nesne ile oynamadan 6nce, o nesnenin
nasil kullanildigim1 bilmesi gerektigini ifade etmistir. Baska bir deyisle, cocuklar bir

nesneyi baska bir nesne yerine kullanmadan once; gercek durumlarda gercek nesnelerin
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islevlerinin ne oldugu, ne ile ne yapildigi hakkinda bilgi sahibi olmalidirlar. Nicolich
(1977) 5 ¢ocugu 12 ayliktan 26 ayliga kadar izlemis ve c¢ocuklarin oncelikle gercek
oyuncaklari tercih ettiklerini gérmiistiir. 26 aylik cocuklarin ise gergege tam benzemese
de bazi nesneleri oyunlarinda kullanabildikleri goriilmiistiir. Mc Cune—Nicolich (1981)
cocuklarin ancak 3 yas civarinda bir nesne ya da oyuncak yok iken onu hayal ederek,
sembolik olarak oynayabildiklerini belirtmistir (Akt. Cohen, 2006).

De Loache’in (1995b) teorik agiklamasina gére; sembollerin kullanimi igin dil
becerilerinin yeterince gelismis olmasi ve nesnelerin sembolik kullanimi birbirini
karsilikli olarak etkiler. Bunlar; nesnelerin kavranmasi ve kullanilmasi ile o nesnenin
aynt zamanda diger bir nesne yerine kullanilmasini, temsil edilmesini icerir (Akt.
Striano, Tomasello ve Rochat, 2001). Cocuk sembolik sema aracilifiyla dis diinyay1
kendi benligine 6ziimler, sembolik sema kullanimiyla sembolik oyun bi¢imlenir. Cocuk
uyur gibi, el yikar gibi yapmaktan hoslanir. Uyuma, yikama aslinda oyun degildir.
Sembolik bi¢imde alistirma yapildiginda oyun olur (Celen, 1992). Cocuklar sembolik
oyun yoluyla bir baskasiyla iletisim kurma yollarin1 6grenirler. Ayn1 zamanda fikirlerini
paylagmayi, plan yapmayi, catismalarla bas edebilmeyi Ogrenirken yaraticiliklari da
geligir. Bu beceriler de cocuklarin sosyal uyumlarini gelistirdigi kadar kendilerine

giivenlerini ve okula hazirlik becerilerinin de gelismesini saglar (Segal, 2006).

Tayvan'da yapilan bir c¢aligmada da otistik cocuklarin sembolik oyun
davraniglarin1 degerlendirmek tizere, gesitli yaklagimlardan yararlanilarak (Parten, 1932,
Piaget, 1962, Smilansky, 1968, McCune- Nicholich, 1981, Sigman ve Ungerer, 1981,
Leslie, 1987, Westby, 2000) biligsel/sembolik oyunu su boyutlarda ele almislardir:

Objeyi bir bagkasinin yerine koymak.
Olmayan bir objeye atifta bulunmak ya da farkli/yanlis bir 6zellik atfetmek.

Hayali objeler uydurmak.

A W p e

Oyuncak bebekler, kendi ya da akrani, ya da maketlerle rol oynamak sembolik

oyundur.
Lessie (1987) sembolik oyunu ii¢ sekilde tanimlar.

1. Bir objeyi baska bir obje yerine kullanma. Ornegin; Bir tasi sabun yerine
kullanmak gibi.

2. Yalanciktan /sahte bir dzellik atfetmek. Ornegin; bebegi hastaymis gibi yapmak.
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3. Olmayan bir objeye sanki varmis gibi atifta bulunmak. Ornegin; bir kamyonu
goriinmeyen bir koprii tizerinden gegirmek (Akt; Libby, Powell, Messer ve
Jordan, 1998).

Lessie (1987), sembolik oyunun olusabilmesi igin; ¢ocuklarin birbiriyle iliskili
olmayan nesneleri oncelikle temsil edebilme becerilerinin anlasilmasi gerektigini ve
sonra st temsil becerilerinin kazanilmasi gerektigini bildirmistir (Akt. Cohen, 2006).
Sembolik oyun, sembolik anlamay1 gelistirir. Cocuk oyuncaklarin gergegin bir temsili
oldugunu anlar. Bu sembolleri kullanarak da, gercek diinya ve g¢evresiyle nasil
etkilesimde bulunacagini kavrar ve dil i¢in gerekli olan yapilar1 olusturur, araglarin nasil
calistigini, ne yaparsa sonuglarmin neler olabilecegini test eder. Ornegin; “Eger bunu
kaldirirsam, oyuncak araba asagiya kayar.” ya da “Biiyiik bardaktan suyu kiiciik
bardaga dokersem ne olur?” gibi. Korkutan seyleri giivenle deneyebilir. Ornegin, "Eger
giriiltli yaparsam kot kurt saklandigr yerden bana gelebilir-beni yakalayabilir” gibi.
Insanlar arasindaki iliskileri ve bazi durumlarda nasil davranacagimi anlayabilir ve
¢ozebilir. Ornegin; doktorculuk, aile, dgretmencilik oynayarak. Miizik, dans, resim,
oyun hamuru yoluyla hayal giicii ve yaraticiligini ortaya koyar. Bu da ¢ocugun kendine
olan giivenini artirir ve kendine saygi duymasini saglar. Cocuklar oyuncaklarla ve
oyunla, farkli durumlarda ne yapabilecegini dener. Ornegin; “annesi ve kiigiik kiz yolda
giderken, kiigiik kiz diiserse yara bandi almalilar” ya da “ambulans aranmali” gibi

Oneriler sunar (Moor, 2005).
1.2.6.2. -Ms gibi oyun

-Mis gibi kiigiik ¢ocuklarin ¢ok iyi yaptigi bir sey oldugu igin ilk ¢ocukluk
yillart “Mis  Gibi’nin  Altin Do6nemi” olarak adlandirilabilir. Eger yetiskinler
oyuncaklarla oynasalardi, onlar1 kendileri i¢in bir terapi araci olarak kullanirlardi ve
oyuncak bebeklere sorunlarini, duygularmni anlatirlardi. Bu sahne 4 yasindaki bir
cocugun hayali arkadaglariyla yaptigi bir cay partisiyle ya da kiiciik bir oglan
cocugunun plastik askerlerine bagira ¢agira emir verdigi tehlikeli bir savas oyunuyla
karsilagtirildiginda kimin daha hayal giicii kuvvetli, daha fantastik ve daha oyuncu
oldugunu sorulmasma gerek yoktur. Her zaman g¢ocuk kazanir. Kiigiik cocuklarin
bloklardan ev yapmak, ¢izim yapmak gibi gesitli seyler yaparak oyuna dahil olurken
mis gibiye odaklanmalarinin nedeni ¢ocugun oynadigi her ne olursa olsun genellikle

iginde —mis gibi olmasindan kaynaklanmaktadir.
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Bu bakis agist klasik bir durum g¢alismasi olarak Feinberg (1976) tarafindan
giindeme gelmistir. Calismasinda oglu Douglas’in savas sanati konulu ugrastyla ilgili
aciklamalar vardir. Kii¢iik bir erkek cocuk olan Douglas yiizlerce savas sahnesi resmi
cizmistir. Siradan bir gézlemci, Douglas’in ¢izimlerini ¢izim olarak algilarken Feinburg
bunlan farkli gérmiistiir. Douglas’in bunlar ¢izerken nasil savas sesleri ¢ikardigini,
bagirarak asker komutlar1 verdigini ve onun i¢in bunu yapmanin giizel resimler yapma
meselesi olmadigini hatta aslinda -mis gibi yapma oyunu meselesi oldugunu da not

etmistir.

Direk olarak goriilmese de kiiclik cocuklarin ¢ogunun oyunun arkasinda -mis
gibi, hayal etme, ve bazen de yalan sdyleme vardir. Aslinda, bu yas grubundaki en
onemli meselelerden biri ¢cocugun kafasindaki bazi hayalleri oyuncak bebek, kagit,

bloklar ya da kile nasil doniistlirecegini 6grenmesidir.

— Mis gibi yapilan oyunun bes farkli seviyesi bulunmaktadir. Bunlar asagida
Ozetlenmistir (Nicolich, 1977, McCune ve Nicolich, 1981) .

Sevive 1: On Sembolik Diizenleme

Bebeklerin objeler ile ilk sosyal anlamda faaliyetleri 6n sembolik olarak
adlandirilmaktadir. Cocuklarin canlandirdigi belirli bir anlamli hareketinin yerine,
hareket hemen hemen ayni1 sekilde anlasilan bir durumdadir. Sagini bir tarakla tarayan
ya da dudaklarn ile bir fincana dokunan c¢ocuk, kabul edilen bir tutuma sahiptir.
Cocuklarin durumu ciddidir ve el-kol hareketleri gerekli bilgiyi vermektedir, izlenim
etkileri ile siislenmemistir ve daha sonraki —mis gibi hareketler olarak el-kol hareketleri

abartilidir.

Seviye 2. Kisisel —mis gibi yapma

Cocuk, dudaklarini bir fincana dokundurarak sesli bir sekilde igme hareketini
yapmast 1ile bir aktivitenin dogalmig gibi canlandirilmas: farkinda olmaksizin
gerceklestirildigi zaman, uyuyormus ya da annesine anlamli bakiyormus ve dinleyip
degerlendirmeye calisiyormus gibi oldugunda, sembolik aktivite icin bir gecis
yapmaktadir. Seviye 1 ile 2 arasindaki fark, bunun bir 6rneginde, ¢ocugun aktiviteyi
nasil gerceklestirdigini esas almaktadir. Diger 6rnek ¢ocuk susadigi zaman, sulu seyleri

igcmesine benzer olarak gercek bir tepki gostererek gercekten bos bir kaptan i¢iyormus
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gibi yaptig1 seviye 2’de sembolik iligkinin ilkel bir tipi goriilmektedir. Bir sopa ile bir
bebegin beslenmesi ya da bir kiitiik ile i¢irmenin bu tezatligi, hem ¢ok gelistirici hem de
sembolik olarak belirgin olmaktadir. Ciinkii sembol (kiitiik ya da sopa) sembolize

edilenden ayirim yapilmaktadir (fincan ya da sise) .

Seviye 3: Uygun —Mis gibi yapmak

Piaget, uygun —mis gibi yapma durumunun iki formunu ayirt etmistir. Birincisi,
insanlar i¢in ve diger canlandirilan oyuncak tipleri i¢in diizenlenen ¢ocuklarin —mais gibi
yaptig1 diizenlemenin uygulanmasini igermektedir. Boylece bebek ya da anne ¢ocuktan
daha fazla icecek alir. ikinci form ise, cocugun aktivitelerinin normal kismi olmayan
aktivitelerde cocugun —mus gibi yapmasini icermektedir. Ornek olarak, ¢ocugun zemini

firgalamasi ya da bezle silmesi ya da bir kitap okuyormus gibi yapmasi.

Seviye 4: -Mis gibi yapma oyun kombinasyonlart

Uygun —mis gibi yapmanin genel durumuyla biitiinlesmistir. Sembolik
gelisimde, cocugun sembolik hareketleri onlarin canlandirdigindan ayri bir sekilde

kavrayici oldugu zaman, oyun hareketleri kombine edilebilmektedir.

Seviye 5: Planli —mis gibi yapma

-Mis gibi yapilan davraniglarin tamami, bebeklerin kontroliinde belirli objeler ile
belirli durumlarda gézlenen kapsamli hareketleri belirtmektedir. Sembolik hareketler
gibi, buradaki —mis gibi yapilan hareketlerin hicbiri onlarin canlandirdigi gergek
hareketlerden ¢ok fazla ayri1 tutulamaz. Bazi teoristler i¢in (Huttenlocher and Higgins,
1978, Ungerer and Sigman, 1981), burada sembolik hareketler bulunmamaktadir.
Sembolik oyun terimi, canlandirilanlardan farki belli olan sembolik unsurlarin
bulundugu hareketler i¢in oynanmaktadir. Cogunlukla gercek objelere gore, bir temsilci

ile —mis gibi yapmak 6rnek olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Mccune ve Nicolish, 1986) .

Bebekte taklit etme aktivitelerinden ortaya ¢ikan semboller ya da uyandirilan
imajlar meydana gelmektedir. Bebekte bu olanaklar —mis gibi yapmanin baslamasi ya
da oyun canlandirmanin yapilmasini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu yeni yetenek, yetiskin

objeleri kullaniminin dogal bir sonucudur (Johnson, Christie ve Yawkey, 1999) .
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1.2.6.2.1. Mis gibi oyunda objelerin gelisimi

Vygotsky (1934/1967) ve EI’Konin (1966) okul oncesi yillar siiresince obje
gelisiminin analizlerini detaylandirmis ve o6zellikle bu konu iizerine odaklanmustir.
Vygotsky’nin bakis acisinda, -mis gibi oyunun ortaya ¢ikmasi etkileyicidir. Gorsel ve
kavramsal calismalar yavas yavas birbirinden ayrilmaya baslar, ¢ocuklar genelde
hareket ya da bir obje ile birlestirmesine gore diger anlamlar ile ¢alismaya baslar.
Objeden diisiincenin tamamen ayrilmasi, hayal edilen bir objenin yerine gegmek gibi
kilit rol (sopa gibi) ya da ¢ocugun belli bir obje kullanimi siiresince bir gegisi ile
olmaktadir. Vygotsky’e gore, sopa kilit rol olarak kullanildig1 zaman, at kelimesinin
anlatim1 bir gercek attan ortaya c¢ikmaktadir ve anlam objelerin iizerine baskin
olmaktadir. Benzer bir yolda, gercek bir hareketten hareketin anlagilmasi bir tamamen
¢oOziildiigi zaman, gen¢ cocuk bir temsilci bir hareketin formunda bir kilit role

gereksinim duymaktadir (McLoyd, 1986).

Transferin erken faaliyetinde, ¢ocuk hayal edilen objeye fiziksel olarak benzer
temsilci objelere ragbet etmektedir. Yavas yavas, bu talep ortadan kaldirilmaktadir ve
kilit rol ya da herhangi bir belli obje olmaksizin ve hayal edilen objeye ¢cok az benzerligi
olan temsilciler ile ¢ocuklar tarafindan canlandirilmaktadir. Fein (1975), 2 yasindaki
cocuklara yiiksek gergeklige ya da diisiik gerceklige sahip oyuncak atlar ve fincanlarla
ilgili soru sormustur. Oyuncaklardan biri diisiik gercekgilige ve digeri de yiiksek
gergekeilige sahip oldugu zaman, ¢ocuklarin yarisindan fazlasi diizenli olarak —mais gibi
hareketler meydana getirmektedir. Bununla birlikte, objelerin her ikisi de diisiik
gerceklik derecesinde oldugu zaman, sadece ¢ocuklarin yaklagik olarak iicte biri bunu
yapabilmektedir. El Konin’den (1966) farkli olarak, ¢ocuklar genellikle uyguladiklaria
gore diger birbirini izleyen bilinen hareketleri uyguladigini, altinci sensorimotor sathasi
siiresince —mis gibi yapmanin bagladigini bildirmistir. Daha sonra, temsil etme hareketi
kendiliginden olur ve kendiliginden —mis gibi yapma hareketine artis verir. Gelisim ile,
cocuk bir objeden bir digerine sadece asimile etmenin yerine tamamen —mis gibi yapma
olayini yerine getirme yeteneginde olur. Sembolik hareketler, canlandirma diisiincesi
iginde araci olur ve materyal destegi ile hareketlerin tamamen bagimsizlig1 sonug olarak

ortaya c¢ikar (McLoyd, 1986).
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Sembolik obje kullaniminin gelisimi sirasiyla cocuklarin semalart genis oranda
kullanim yetenegi ile objeler ile onlar1 fonksiyonel olarak kullanimi seklinde
olmaktadir. Ayn1 zamanda, ¢ocuklarin hafizasinda olaylarda artis olmaktadir ve kiz ya
da erkekte objeler, insanlar ve olaylar ile belirli ortak siniflar (semboliin diger formu)
baslamaktadir. Canlandirma diigiincesinin gelisimi anlamina gelen sembolik oyunun
ortaya ¢ikmasi, yemek yeme ya da uyuma gibi, ger¢ek yasam aktivitelerinde ¢ocuklarin
canlandirmasi ile 12 ve 15 aylik yaslar arasinda olmaktadir (Fein ve Apfel, 1979).
Hareketler ile —mis gibi yapma aktiviteleri ¢ocuklarin kendi viicudunda bir merkezde
toplanmaktadir (Westby, 1980). Cocugun 16 aylik olmasindan sonrasina kadar diger
objeler ve insanlar iizerine —mi1s gibi yapilan oyun odaklanmamaktadir (Westby, 1980,
Fewell, 1983). Cocuk insanlar ile ilgili ilk direkt hareketleri yapacaktir (annenin
beslemesi gibi) ve daha sonra diger cansizlarla ilgili direkt hareketlerde bulunacaktir
(kendi kendine bebegin yikanmasi gibi) (Watson ve Fisher, 1977). 18 ile 24 aylar
arasinda, ¢ocuk —mis gibi yapilan oyunda ger¢cek olmayan objelerin kullanim
yeteneginde asamali olarak artis olmaktadir (Watson ve Fisher, 1977, Elder ve
Pederson, 1978). 2 yasindan sonra, ¢ocuk gergek objelerin canlandirmasi yeteneginin
kullaniminda artis olmaktadir. 3 yas civarina kadar, ¢ocukta hayal objelerinin kullanimi
baglamaktadir, 4 ile 5 yas siiresince, ¢ocuk oyun igerisinde hayal karakterlerinin

yaratilmasi durumu olmaktadir (Garvey, 1977).

Cocuklarin —mi1s gibi oyunda sembolik canlandirmalari, okul yasinda objeler
bulunmaksizin yapilmasindan bahsedildigi gibi (Overton ve Jackson, 1973) , 4 yasinda
bir —misg gibi yapmak i¢in tamamen benzer olmayan objeleri yerine koymanin
gerceklestirilmesine karsin 2 yasinda gergek bir obje olarak aslina ¢ok benzeyen
oyuncaklar kullanilmaktadir (Fein, 1975, Bloom ve Golomb, 1977, Elder ve Peterson,
1978, Johnson, Ershler ve Bell, 1980). Tematik zincirleme keza yas ile degismekte ve
karmagsikligi artmaktadir (Garvey and Berndt, 1977, Fenson and Ramsay, 1980,
Connolly, Doyle ve Ceschin, 1983, McLoyd, Warnen ve Thomas, 1984). Piaget’nin
teorileri, objelerin bulunmadigi durumlarda iyi olabilecegini ve daha fazla rol
yapildiginda ve daha fazla —mis gibi oynandiginda 6 yasindaki ¢ocuklarda birbiri yerine
gecmenin beklentisi i¢in bir teoriksel esasi saglamaktadir (Wall, Pickert ve Gibson,
1989).
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1.2.6.2.2. -Ms gibi oyun ve biligsel gelisim

Bilissel gelisim hakkinda ¢ok fazla gdzlem ve yorum yapilmistir. {1k olarak -mis
gibi oyun kiiciik ¢ocuklarin gercegi anlamasina yardim edermis gibi goriinmektedir.
Bilim adamlar1 bunun birbiriyle alakali olaylar1 bir araya getirmek gibi basladigini not
etmiglerdir. Tipki araba siirmek, uyumaya gitmek, yemek yemek gibi (McCuhe ve
Nicolich, 1981).

Gergegi anlamak icin bir ara¢ olarak -mis gibi oyun bilgiyi sindirmeye de yarar.
Buna 6rnek olarak dinazor oyununu verebiliriz. Birgok okul 6ncesi ¢ocugu kitaplardan,
miizelerden ve filmlerden dinozorlarla ilgili bilgiler edinerek dinozor uzmani kesilirler.
Fakat bu bilgilerin sindirilmeye ihtiyacit vardir. Bu yiizden okul 6ncesi ¢ocuklarin
plastik brontozorusu eline alip et degil ot yedirerek oynatmasi ve kendisini Tyranozorus
rex olarak hayal ederken herkesin kagmasi gerekmektedir. Oyunun islevleriyle ilgili
bilginin sindirilmesi fikri Jean Piaget’nin calismasiyla da yakindan ilgilidir (Piaget,
1951). -Mis gibi oyunla gelistirilmis temel diisiinme aract sembolizasyondur. Bu

yetenek olmadan, hayat riiyadan uyanmak gibi olurdu.

Vygotsky’nin belirttigi gibi ¢ocuk bir at yerine bir cubuk kullanirsa, burada
onemli olan ¢ubugun kendisi degildir, ¢ocugun ona yiikledigi anlamdir yani o ¢ubugun
at oldugunu ifade eden anlam. Anlamlarla oynamanin 6nemini gostermek icin Vygotsky
(1976) iki kiz kardesin iki kiz kardes olarak oynadiklar1 oyunu 6rnek vermistir. Bunu
yaparken kizlar el ele tutusmuslar, benzer sekilde giyinmisler ve gergekte asla
davranmadiklan sekilde davranmislardir. Fakat yaptiklar1 davranisla kardes olduklari
anlamini verebilmisler yani kardes olmayanlara gore birbirlerine daha benzediklerini
gostererek bunu yapmuslardir. Benzer bir bakis agisi son yillarda Haris (2003) tarafindan
ortaya konmustur. Harris direkt gézlem yaparak ve gozlenmeyen gercege de esdeger
onem vererek bildigimiz gercek arasinda aymrim yapmaktadir. Bu gdzlemlenmeyen
gercek c¢ocuklara daha sonra uzaktaki nesneler ve olaylar hakkinda diistinmeleri
sOylendiginde 6rnegin tarihi figiirler ve tarihi olaylar ya da mikroskobik nesneler ve
olaylar soylendiginde Ornegin mikroplar, virlisler sistemimiz soruldugunda Onem
kazanacaktir. Gozlemlenmeyen gercegi anlamak i¢in kisinin hayal etmesi
gerekmektedir. Bu nedenle Harris ¢ocuklarin mis gibi oyunundaki hayal giiciiniin
degerini bilinmesi gerektigini belirtir. -Mis gibi oyunun biligssel fonksiyonlar1 ve

degerine istinaden bazi bilim adamlarinin spekiilasyonlarina gore ¢ocuklarin —mis gibi
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oyununda c¢oklu zekda kuraminin baslangici oldugunu gérmek miimkiindiir (Gardner,
1983). —Mis gibi oyunda kullanilan tiim geregler (kelimeler, oyuncaklar, bloklar, vb.)
sozel, uzamsal ve diger tiir zekalar gerektirmektedir. Bu tabi ki cocugun bloklardan diiz
bir ¢izgi insa edebilen mimar olacagi ya da bebek oyununa bakarak roman yazacagi
anlamina gelmez. Aslinda -misg gibinin prototipleri daha sonralari daha yetigkin
aktivitelerde de gozlenir. Biiyiik mimar Frank Lloyd Wright mimari kariyerinin daha
kiiciik bir ¢ocukken oynadigi bloklardan kale insa etme oyunu oynarken basladigini
iddia etmektedir (Wellhousen, 2001).

1.2.6.3. Hayali oyun

Hayali oyunlar, bir olayin temsil edildigi, canlandirildigi oyunlardir. Bu oyunda
gercek ile gercek olmayan ayrilmistir, oyun ile oyun olmayan arasindaki ayrim ¢ocuklar
tarafindan belli edilmistir. Boylece oyun oynayanlar ger¢ek olan yerine bir alternatif
getirmis, semboller yaratmislardir. Semboller, yazarlara gore, bu kiiltiiriin yap1 taslari,
insaatindeki tuglalardir. Bir kiiltiirli yaratan, sembollerdir. Hayali oyunda cocuk gercegi
bir anlamda yeniden yaratmistir; bu nedenle simgesel goésterimin bir formu olarak
goriilmesi gerekir. Oyun i¢inde oyuncu, “sanki... gibi” ifadesi ile ger¢egin bir benzerini
yaratmistir ya da oyuncu, eylemler ve durumlar dizisinden yola ¢ikarak, “bdyle olsa”
ifadesi ile yeni kombinasyonlar denemektedir. Boylece bir eylemi temsili olarak
yapmak ya da bir nesneyi temsili olarak kullanmak suretiyle gercegin kendisine
alternatif bir hikaye yaratmaktadir. Bu nedenle de uzmanlar, bu tiir oyunlarin, zihinde
simgesel gosterim iglevini gordiiglinii agiklamaktadir. Bu yolla hayali oyunda ¢ocuklar
diisiinme, soyutlamalar yapma yeteneklerini ise kogmakta ve gelistirmektedirler. Hayali
rol oyunlarinda isteyerek, bilerek ve giderek daha cok tanimaya basladiklar1 gercek
diinyanin gerceklerinden, olaylarindan ufak parcalari ele alarak iizerinde diisiiniirler;
daha kiiciik parcalara ve rollere ayirirlar, biraz daha farkli bir diizende tekrar
birlestirebilirler. Bunlar1 soyut islemler ile gerceklestirirler. Gergegi bir anlamda

yeniden, kendi anladiklar1 bigimde yorumlarlar.

Guha, hayali ve rol oyunlarinda ¢ocuklarin diisiinme ve soyutlamalar yapma
yeteneklerini kullandiklarini belirtir. Kostelnik ve arkadaslart ¢ocuklarin sembolik
oyunlarda roller ve senoryalar yaratmak yoluyla o ana kadar yasamis olduklarindan
cikardiklart anlamlar1 diger gelisim alanlarinda kazanmis olduklar1 bilgiler ve

becerilerle birlestirerek biitiinlestidiklerini belirtmektedir. Bu agidan bakildiginda oyun
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cocuklara onceden 6grenmis olduklar: fikirleri, bilgileri, becerileri yeniden ele alip
bunlarin yeni fikirler, bilgiler ve beceriler ile baglantisin1 kurarak fiziksel, duygusal ve
biligssel alanda 6grenmeyi ve gelisimi gerceklestirmelerine olanak saglar. Bu gelisim
okul oncesi ve ilkokul donemindeki yasantilari ile siirer, buna bagli olarak sembolik
oyunlart giderek daha karmasik ve heyecan verici olur. Bdylece oyunun niteligi de

gelisir, oyun ve 6grenme karsilikli etkilesim i¢inde birbirini etkileyerek, giderek gelisir.

Hayali oyun terimi i¢inde yer alan hayal sozciigii zihinde diger bir ifade ile
“Diisiincemizde yer alan yaratilan imge (resim), kavram, anlayis; aklin yarattig1” olarak
tammmlanmistir  (Akt. Tifekgioglu vd, 2011: 104). Sozlik tanimi sdyle devam
etmektedir: “Duyularin o anda Oniinde olmayan dogrudan duyulara o anda goriiniir
olamayan nesneler i¢in zihinde imgelerin olusturulmasi bu nedenle de farkli zaman ya
da yerlerde deneyimlenen elemanlardan gelen yeni diisiincelerin zihinsel sentez. Kisinin
oniinde durmayan 6niinde bulunmayan nesneler ile ilgili diisiinsel imgeler olusturabilme
giicii.” (Akt. Tifekgioglu vd, 2011: 104). Hayal, kiginin hatirladigi bir seyin bir
anlamda o varligin ya da olayin resminin diisiince diizeyinde gosterimi olabiliyor ki
sozliikte bu tiir gosterim igin tretici hayal terimi verilmistir. Eger tim ayrintilart ile
kisinin duyular: tarafindan algilanmamis, duyularinin 6niine gelmemis, bu anlama tiim
ayrintilar ile duymamis, gérmemis, dokunmamis oldugu seylerin diisiince diizeyinde
gosterimi, bir diger ifade ile diisiincede yaratilmasi s6z konusu ise, bu diizeyde bir
gosterim icin Webster s6zIiigli yaratic hayal terimini kullanmistir (Akt. Tiifek¢ioglu vd,

2011).
1.2.6.3.1. Hayali oyun ve bilissel gelisim

Oyun cocukluk donemi egitim miifredatinin degigsmez bir pargasit olarak
gelmistir. Yiiksek kalitede bir oyunla 6zellikle hayali oyunla biligsel yeterlilik arasinda
pek ¢ok ilginin oldugunu destekleyen kanitlar artmaktadir. Hayali oyun nesne ve
davraniglarm sembolik doniistiirmesini yapabilme becerisi gerektirmektedir. Interaktif
sosyal diyalogla, anlagsmayla desteklenir ve rol alma, dogaglama ve senaryo bilgisi
gerektirir. Pek ¢ok bilissel strateji -mis gibi yaparken sergilenir. Ornegin, zincirleme
planlama, uzlagsma, problem ¢6zme ve hedef arama. Oyun dil ve biligsel gelisim
sisteminin 6nemli bir pargasidir (Bergen, 1998, Isenberg ve Quisenberry, 2002). Son
zamanlarda taklit etmeyle ilgili biligsel bir teori ortaya konmustur (Nichols ve Stich,

2000). Bu teoriye gore insan beyninde taklit fenomenini agiklayan farkli zihinsel alan
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vardir. Fakat daha ¢ok hayali oyun beynin bir¢ok alaniyla ilgili gibidir. Clinkii hayali
oyun; biligsel, dil ve duyussal motor davranmislarin hepsini igerir. Ayrica bilissel
kazanimin 6nemli anatomik ayiricisi olan sinaptik baglantilarin gelismesini de destekler

(Bergen ve Coscia, 2001).

Biligsel kazanimi etkileyen diger bir ¢ok 6nemli faktor ise siniftaki ¢ocuklarin
yas kompozisyonudur. Bulgular karisik yas gruplarinin, cocuklarin ileriki sosyal
davraniglar1 ve kavrayislar1 tizerinde belirgin bir olumlu etkiye sahip oldugunu ortaya
koymaktadir. Karigik yas gruplarinda en kiigiigii iki yasinda olmak iizere farkli beceri
diizeylerindeki ¢ocuklar tek bir sinifta toplanmis ve entellektiiel, akademik ve sosyal
becerilerini igeren deneyimlerini paylagmalari igin tesvik edilmislerdir (Goodlad ve
Anderson, 1987, Katz, 1990, Gmitrove ve Gmitrov, 2003). Son zamanlarda yapilan
kurama dayanmayan deneysel bulgular karisik yas gruplarina katilan 6grencilerin
smiflarindaki akademik kazamimlari gostermektedir (Nye, 1995). Sonrasinda
Ogretmenler arasindaki iligkiler sonucunda cocuklar ebeveynlerin karisik yas
yaklagiminin en Onemli gii¢ noktasi olduklari, g¢ocuklarin sosyal akademik ve

entelektiiel gelisimlerini destekledikleri goriilmiistiir.

Karma yas gruplu sinifin faydalarini destekledigi goriilen bir ¢alismada kiigiik
cocuklarin kendilerinden daha biiyiik olan ¢ocuklarla olan iletisimlerinde daha olgun ve
bilissel olarak daha kompleks davraniglar gosterdikleri goriilmiistiir (Goldman, 1981,
McClellan ve Kinsey, 2002). Gruptaki en kii¢iik ¢ocuklarin kesfetmek ve arastirmak
i¢cin zamana ihtiyaci olurken, yasca daha biiyiik olanlar becerilerini pekistiren zorluklara
uygun bigimde karsilik verebilecektir. Karma yas grubu ve cinsiyet gruplamasi giinliik
yasama kolaylikla adaptasyonu saglayan dogal oyun ortamini yansitir. Cocugun kendi
yonettigi ve 6gretmen tarafindan da itinayla olusturulmus kii¢tik, karma yasli, spontane
oyun gruplarinda biligsel gelisimin 6gretmen tarafindan yonetilen oyun siirecine gore
onemli derecede yiiksek oldugu gozlenmistir (Gmitro ve Gmitrov, 2003). Cocugun
yonetimindeki hayali oyun; biligsel davraniglar arasindaki pozitif korelasyon, pozitif
duygularin, oyun gruplarinda ortaya ¢ikan motivasyonun ve biligsel yeterliligin 6nemli
bir etkeni oldugunu ortaya koyar (Gmitrove ve Gmitrov, 2003). Etkili ve bilissel
girisimi arttirmak icin en favori ¢cocuk oyunlarinin neler oldugunu bilmek ve bunlar

biiyiik oranda egitim siirecine uygulamak gerekir.
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Bergen (2002) “temele doniis” ad1 altinda bir trendle ¢ocuklarin belirli akademik
davraniglariyla oyun arasinda kayda deger iliskiler oldugunun altini ¢izmistir. Sembolik
ya da hayali oyunun biligsel gelisimde 6nemli rolii oldugunu ortaya koyan c¢aligmalarin
coklugu goze carpmaktadir. (Piaget, 1962, Christie, 1980, Smilansky ve Shefatya, 1990,
Roskos ve Christie, 2000, Bergen, 2002). Bu g¢alismalar hayali oyunun farkli
diistincelerle, problem ¢6zme becerileriyle, diirtii kontroliiyle ve temsili yeterlilikle

iliskili oldugunu ortaya koymustur.

Aragtirmacilar okuryazarlik yoniinden zengin oyun ortamiyla okuryazarlik
becerisi gelisimi arasinda ilgi oldugunu ortaya koymuslardir (Neuman ve Roskos, 1988,
Fields ve Hillstead, 1990, Morrow, 1990, Roskos, 1990, Stone ve Christie, 1996,
Roskos ve Christie, 2000). Hayali oyunda belirtilen okuma yazma davranislarinin erken
cocukluk doneminde okuma yazmayr Ogrenmek ve Ogretmek icin Onem tasidig
sOylenmistir (Roskos ve Christie, 2000). Buna karsin hayali oyunun ¢ocuklarin
matematik davraniglarinda etken oldugu konusunda pek az arastirma bulunmaktadir.
Yawkey (1980) test 6ncesi ve sonrasi 6lgmelerle yetiskin yonetimindeki sosyodramatik
oyunun 5 yasindaki cocuklarda matematik davranisini olumlu etkiledigini ortaya
koymustur. Cook (2000) naturalistik iddia c¢alismasi ile matematiksel unsurlarla
zenginlestirilmis dramatik oyun ortamindaki okul ©Oncesi c¢ocugun matematik
davraniglari iizerine odaklanmistir. Arastirmanin sonunda konugmanin arttigini 6zellikle

de konugsmada matematiksel konular1 icerdigini gormiistiir.
1.2.6.4. Sosyodramatik oyun

Cocuklarin  sosyal yasam kesitlerini diger cocuklarla 1isbirligi i¢inde
canlandirmalarina sosyodramatik oyun adi verilir. Sosyodramatik oyun ¢ocuklarin hayal
giiclerini ve yaraticiklarmi kullandiklar1 goniillii ve sosyal bir oyun bi¢imidir. Cocuklar
farkli roller alirlar, karsilikli iletisim kurarlar, ve zengin bir ortama dahil olurlar
(Mccullough ve Calabrese, 2001). Bu oyunlarda ¢ocuklar, sosyal yasam Oykiinmeleri
icinde, duygu ve diisiincelerini, kaliplasmis davranis sekillerini sergilerler. Yine kendi
yasamlarindaki bosanma, yeni kardesin dogumu, 6liim gibi olumsuz ve agiklanmasi
kolay olmayan iligkiler yaratarak bilinmezlik arz eden iligkileri gelistirir ve olaylara

anlam kazandirmaya ¢alisirlar (Akt. Tiifekgioglu vd, 2011).

Daha sonralar1 bu haller daha karmasik olabilmekte, aile i¢inde anne baba ve

cocugun rolleri, akraba ve dostlarin aile dinamigine katkilar1 olabilmekte, aile i¢inde
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anne baba ve cocugun rolleri, akraba ve dostlarin aile dinamigine katkilar1 ¢ocuk
tarafindan farkli agilardan ve onlarin seslendirmeleriyle dramatize edilebilmektedir. Bu
oyunlarda ¢ocuk farkli rolleri canlandirirken sesini ve tavirlarin1 role uygun sekilde
degistirir. Ev ortamindan sonraki asamada doktorculuk, bakkalcilik, okulculuk,
otobiisciiliik, itfaiyecilik gibi cocugun tanisik oldugu ¢evredeki sosyal yasamlar, olaylar,
iligkiler konu olarak islenir. Bundan sonraki asamada ise ¢ocugun yiiz yiize gelmedigi,
hayal diinyasinda yasattifi siradan olmayan ve konu hakkinda fazla bilgi sahibi
olmadig1 olaylar, kahramanliklar canlandirilir. Ornegin; astronot, kovboy, peri kiz, cadi,
dedektif, Stipermen, Pokemon gibi. Hatta bu karakterleri canlandirirken ¢ocuk gergekle
hayali ayirt edemediginden tiirlii riskler altina da girer, arkadaslarina zarar verebilir
veya kendini “uguyorum” diyerek pencereden asagi birakabilir. Cocuklarin bu oyunlari
seyredilirken onlarin neleri anladiklar1, neler diistindiikleri, kaygilari, bocalamalari ve
catismalar1 izlenebilir. Cocuklarin edindikleri bilgiler onlarin gelistirdikleri kavramlar
sayesinde agiga c¢ikmaktadir. Bu oOriintii ve kavramlara “sema” adi verilmektedir.
Semalar cocuklarin nesne, davranig ve olaylar hakkinda “gergek™ olarak gelistirdikleri
kavramlardir. Cocugun edindigi bu asamalar, oyunda hayali olarak kullandig1 araglara
veya bulundugu yerlerin hayali 6zelliklerini dile getirip davranislarina aksettirdiginde

goriilebilir.

Driscoll ve Nagel’nin de belittigi gibi, ¢ocuklar bu tiir deneyimleri kazandik¢a
oyunlarinda problem ¢6zmeye yonelik davranislara da ilgi gosterirler. Cocuklarin
deneyimleri arttikga oyunlar daha uzun siireli oynanir. Genellikle bir sorun vardir ve
onun ¢dziimii oyunun odak noktasi olur. Bu sekilde heyecan, bilinmezlik ve karmasiklik
unsurlar1 oyuna katilmis olur. Ornegin; deprem olayu ile ilgili bir oyunda énce yikim ve
imdat cagrisini takiben hastahane, kurtarma ekipleri, ayn1 anda televizyon haberciligi ve
cadir kurmalar1 bu oyunu, uzun, karmasik ve o denli yaratici, ilging ve heyecan verici
kilmaktadir. Yine bagka bir oyunda ormanda piknige gidildiginde bir ¢ocugun
kaybolmasi, karanlik basmasi ve yabani hayvanlarin dolagsmasi sorun ¢ézmeye yonelik
baglamlar saglar. Bu tiir oyunlarda basi ¢eken, senoryoyu hazirlayan, rolleri dagitan,
liderlik 6zellikleri tasiyan bir veya iki ¢ocuk oyunu ve arkadaslarini yonlendirir (AKkt.

Tiifekgioglu vd, 2011).
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1.2.6.4.1. Vygotsky’nin sosyodramatik oyun teorisi

Diger pek cok teorisyene gore Vygotsky (1930- 1935/1978) sosyodramatik
oyunu biligsel, sosyal ve duygusal gelisim icin gerekli (6nemli) gormiistiir (Smilansky,
1968, Bruner, 1972, Garvey, 1990, Russ, 1993). Cocuklarin sosyodramatik oyuna dahil
olma sebeplerinin biiyiikleri taklit etme arzusu ve ger¢ek hayatta ¢ok kiiglik olduklari
icin yapamadiklar1 isleri yapma arzusu oldugunu savunmustur. Cocuk oynarken,
diirtiilerine sosyal normlart algiladigi gibi sekil vermede aktiftir. Bu 6z-diizenleme
fonksiyonu iki énemli unsur tarafindan desteklenmektedir ki bu unsurlar sosyal olarak
ortaya ¢itkmis -mis gibi oyunla diger ¢ocukluk aktivitelerini ayirt etmeye yarar: (a)

hayali durum ve (b) -mis gibi oyunun 6ziinde var olan kurallar.

Hayali Durum: Sosyodramatik oyunun hayali unsuru g¢ocuktaki kendini

diizenlemenin gelisimine yardim eder. Ciinkii ¢ocuklar diisiinceyi davranistan ayirmay1
Ogrenir ve davranigi yonlendirmek i¢in bu fikirlere giivenir. Oyunda, ¢ocuk nesnelerin
ve durumlarin énemini ve kimligini ayirt edince somut fenomenler ¢ocugun tizerindeki
uyarici giiciinii yitirir. Ornegin, -mis gibi oyundaki nesne yerine koymada, gocuklar bir
kiipiin sandvi¢ mi, ila¢ kutusu mu yoksa daktilo mu yerine gececegine karar verirler. Bu
ayrimlar1 yaparken, diisiincesini sekillendirmek ig¢in mevcut ya da elde edilebilir
kaynaklara bagli degildir. Bu yeni kesfedilen gercegin sonucunda cocugun anlik
uyaranlara olan tepki egilimi igsel fikirlere odaklanmaya doniisiir. Ve diisiinmeden
yapilan hareketler yerini se¢ilmis hareketlere ve 0z-diizenlemeye birakir (Vygotsky,

1933-1935/1978).

Vygotsky (1933-1935/1978) kiiciik cocuklarin diisiinceyi ya da kelimelerin
anlamlarmi1 nesne ya da durumlardan ayirmakta zorlandiklarimi vurgulamistir.
Gozlemlerine gore oyunda nesne yerine koyma yasla daha esnek bir hale gelmistir.
Ornegin yeni yiiriimeye baslayan ¢ocuklar, konusmak icin telefon, bir sey iciyor gibi
yapmak icin fincan kullanir. Iki yas civarinda ¢ocuklar daha az gercek nesneler kullanir,
ornegin telefon ahizesi yerine bir blok gibi. 3 yasindakiler de bazen gercek hayattan
herhangi bir nesneden destek almaksizin nesneleri varmis gibi hayal edebilirler. Ornegin
oyun arkadasina elinde bir sey tutmaksizin *“ Ben Susie’yi artyorum! Hmm evde mi bir
bakayim!” diyerek telefonla konusuyormus gibi yapabilirler. Hatta bazen bunu yaparken
hareketlerle de gostermeyebilirler. Bu anda artik oyun sembolii s6z konusu duruma ya

da nesneye benzemek zorunda degildir (Bretherton, Connell, Shore ve Bates, 1984,
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Corrigan, 1987). Vygotsky’ye gore nesnelerden ve durumlardan anlam ¢ikarmada -mig
gibi yapmak okul oncesi ¢ocuklarina yardim eder boylelikle ¢ocuklar planli olarak

diistiniir ve kendi diizenleme yaparak alternatifleri arasinda dogru olani kasten segebilir.

Kurallar : Cocuklar sosyodramatik oyun yoluyla yetiskinlerin diinyasina dahil
olma arzularini fark ettiklerinde, yarattiklar1 hayali durumlar sosyal kurallara uymalarini
gerektirir. Vygotsky’nin bahsettigi kurallara uyma, ¢ocuklarin oyundan tatmin olmalari
icin gerekenlerin bir anahtaridir. Ciinkii sosyodramatik oyun siirekli ¢ocuklarin anlik
diirtiilere kars1 hareket etmelerini gerektirir. Bu yiizden, Vygotsky kiiclik ¢ocuklarin

oyunda en iyi 6z-diizenlemeyi kazandiklarin1 savunur (Berk ve Elias, 2002).

Vygotsky’ye gore oyun ¢ocugun hayali durumlar, roller ve Kurallarla kendi
davranisini 6z-diizenleme becerisini gelistirmede motivasyon saglayan yegane unsurdur
(Bodrova ve Leong, 1998). Ornegin, hayali bir oyun ortaminda cocuk farkli roller
alabilir (anne, baba, bebek). Boylelikle oyunun kurallari da konulmus olur.
Sosyodramatik oyun en az iki ¢ocugun rol alarak baska biriymis gibi yaparak hem
sozsel olarak hem de davranigsal olarak rol yapmalar1 seklinde tanimlanir (Similansky,

1990).

Sosyodramatik oyunun iki temel unsuru vardir: imitasyon ve inandirma.
Imitasyon hem hareket hem de konusma béliimleri igerir. Inandirma ise daha cok
sozsellige dayalidir. Sosyodramatik oyun alanindaki en Onemli arastirmaci olan
Similansky’ye (1990) gore diinyanin her yerinde iki ile sekiz yas arasi ¢ocuklarin ¢ogu
giinliik yasamda bir ¢esit goniillii sosyodramatik oyuna dahil olurlar. Sosyodramatik
oyun durumlarinda meydana gelen s6zel ve sosyal etkilesimle, ¢ocuk kendi diirtiilerini
kontrol etmeyi, anlagmazliklarda uzlagmayi, tercihlerini yansitmayi ve grubun liretken
bir iiyesi olarak katilim gostermeyi 6grenir. Okul 6ncesi smnifinda sosyodramatik oyun
sirasinda beklendik durumlarin yani sira daha pek ¢ok degerli 6grenme olanaklar ortaya

cikmaktadir.

Sosyodramatik oyun ortamlari okul dncesi ¢ocuklarinin 6z-diizenleme gelisimini
desteklemektedir. Yang (2000) okul dncesi 6gretmenlerinin gocuklara tercihlerini nasil
yansitacaklarini 6greterek cocuklarin baslattigi serbest oyunlara katilmalarmin énemli
oldugunu savunmustur. Yang, serbest oyun sirasinda dgretmenin rehberliginin 6nem
tasidigini, cocugun planlamasina ve hareketlerini degerlendirmesine yardim ederek 6z-

diizenlemesini destekleyecegini belirtmistir.
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Bodrova ve Leong’a (1998) gore roller, hayali oyun ortam: ve kurallariyla
¢ocuga bazi limitler konmus olur. Bu limitler farkl: rollerdeki ¢ocuklarin kendilerini 6z-
diizenlemelerini, diger ¢ocuklar1 diizenlemelerini ve diger ¢ocuklar tarafindan
diizenlenmelerini gerektirir. Ayrica Vygotsky (1978) hayali durum sirasinda ortaya
¢ikan davranislarin ¢ocuga kendi davranislarina yon vermeyi 6grettigini de belirtmistir.

Cocuk davranislarini sadece “anlik algiyla” degil ayrica durumun anlamiyla yonlendirir.
1.2.6.4.2. Smilanky ve sosyodramatik oyun

Similansky’ye (1990) gore sosyodramatik oyunun su faktorleri okul davranisi
icin 6nem tasimaktadir: (a) rol yaparken o rol i¢in gereken davranisi gosterebilmek i¢in
entelektiiel disiplin olmalidir, (b) ¢ocuk konuyu ya da canlandirdigi karakterin ana
ozelliklerini anlamalidir, (c) sosyodramatik aktiviteler ¢ocugun kendi hareketlerini
disipline etmesini gerektirir, (d) ¢ocuk diger ¢ocuklarin hikayeye olan yaklagimlarini
degerlendirerek esnek olmayi Ogrenir, (e) ¢ocuk alternatif problem ¢dzme teknikleri
Ogrenir, soyut diistince gelistirir, (f) sosyodramatik oyunda artan katilim gdsterir, cesitli
rollerin farkli tahminlerini yapabilir hale gelir, ¢esitli durumlarin farkli tanimlamalarini

yapar (Hanline, Milton ve Phelps, 2008).

Smilansky tarafindan sosyodramatik oyunlart ortaya koymak icin bir
cetvel(0l¢ii) gelistirilmistir (Smilansky ve Shefatya, 1990). Bu 6l¢ii dramatik (sembolik)

oyunun 6 anahtar 6gesini icermektedir:

1. Taklide dayali rol oyunu: Cocuk hareketleriyle ve-veya sozel olarak -mis gibi

bir rolii gergeklestirmektedir. Cocuk bir karakteri canlandirir ve kendini baska

bir baglamda diisiinmez.

2. Nesnelerle mis gibi oyun: Oyuncaklar, yapilandiriilmamis materyaller, hareket,

sozel ifadeler gercek nesneler yerine kullanilir. Ayrica, bir oyuncak gercek
kullaniminin disinda kullanilir (Oyuncak market kasasi yazi yazmak igin

kullaniliyor olmas: da -mis gibi oyundur).

3. Hareketi ve durumlarini iceren mus gibi oyun: SoOzel ifadeler hareket ve

durumlar yerine kullanilir. Bu kategori sadece sozel ifadeleri igermektedir.

4. Rol oyununda sebat etme: Cocuk oyun episodunu en az bes dakika devam ettirir.
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5. Etkilesim: Sosyodramatik oyunun baglaminda en az iki oyuncunun etkilesimi
vardir. Etkilesimin anlami bir ¢ocugun diger bir ¢ocuga yonelik hareketinin ya
da sozel ifadesinin olmasidir. Burada ¢ocuk en azindan dinleyerek diger
cocugun cevap vermesini bekler. Ornegin; diger cocuk cevap verse de vermese

bir ¢ocuk kasada 6deme yapmak icin bekler.

6. Sozel Etkilesim: Sosyodramatik oyunun episoduna yonelik sozel etkilesim

vardir. Cocuk bir ya da daha fazla hayali karakter i¢in sozel diyalog gelistirir:
Bir rolii sozel olarak canlandirir veya bir karakteri seslendirir (Smilansky ve

Shefatya, 1990).

Smilansky ve Shefatya (1990), obje ve oyuncaklarin kullaniminda ilerleyen bir
gelisim oldugunu kaydetmistir. Ilk asama basit oyuncak kullanma asamasindan
olugmaktadir ve bu safthanin arkasindan, yetiskinlerin yaptigina benzer sekilde objelerin
aslina ¢ok benzeyen minyatiirleri ¢ocuklar tarafindan kullanildig1 zaman, yetigkinlerin
hareketlerini taklit etme safhasi gelmektedir. Gelecekte iiglincii saftha ortaya ¢ikincaya
kadar kesin rollerin ortaya ¢ikmasi i¢in (burada artik roliin kabul edilmesi ve oyuncak
kullanim ile taklit etme arasindaki baglant1 belirginlesmektedir); dordiincii safthada ise
oyuncak kullaniminin konusma yetenegi ve el-kol hareketi ile tamamlanmasidir (bu
sathada gercege yakin oyuncaklar ile oynanmaktadir); besinci sathada ¢ocugun ne
oyuncaklar ne de el-kol hareketini kullandig1 bir ilke ve konusmaya odaklanmigtir
(Umek ve Musek, 2001).

Smilansky (1990) dramatik ve sosyodramatik oyunun ileriki okul yillarinda
faydal1 olacak biligsel, yaratici, ve sosyo duyussal becerilerin gelismesi i¢in ¢ok 6nemli
bir unsur oldugunu sdylemistir. Ornegin, Smilansky (1990) sosyodramatik oyunun
bliylik oranda sozsellige dayandigin1 bunun da beraberinde hayal kurabilme, birlikte
calisabilme, problem ¢dzme ve oyun aktivitelerini becerebilme gibi 6zelliklere sahip
olmay1 gerektirdigini belirtmistir. Biitiin sosyodramatik oyun becerileri gocugun okulda
basarili olmasini etkileyebilir. Smilansky, problem ¢6zme becerisinin bir¢ok belli baslt
okul dersinde temel unsur oldugunu ve bir durumu gozlemleyip kavrayabilmek icin
belli oranda inandiricilik gerektirdigini, cocugun kendini bir durumda hayal edip, hayali

bir ¢ozlim tiretmesini gerektirdigini sdylemistir ( Hanline vd, 2008).
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Smilansky ve Shefatya’ya gore (1990) sosyodramatik oyun su unsurlarla

karakterize olmustur:

Cocuklarin zamani, yeri ve uyarici (¢agrisim yapan) nesneleri vardir.
Kisisel ozgiirliikle karakterizedir.

Ortaklasa bir girisimdir.

Onceden belirlenmemis bir temaya gore gelisir.

-Mis gibinin ifade edildigi bir diinyadir fakat gercege baglidir.

© ok~ 0w N e

Oyuncular devam edebilmek i¢in diger oyuncular tarafindan anlagilmalidir.

1.2.6.4.3. Sosyodramatik oyun ve akademik beceriler

Bir¢ok arastirmaci sosyodramatik oyun ve akademik beceriler arasinda iligki
oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Pellegrini (1980) dramatik oyunun anaokulu ¢ocuklarinda
okuma Oncesi, dil ve yazma edinimi hakkinda fikir sahibi olmada 6nemli rol oynadigini
bulmustur. Pelligrini'nin (1980) calismas1 farkli sosyo-ekonomik yapiya sahip 65
anaokulu cocugunu icermektedir. Edinimler c¢ocuklarin standart testlerdeki
performanslariyla ve oyun sirasinda Smilansky'nin (1968) hiyerarsik oyun ¢izelgesiyle
Olciilmiistlir: fonksiyonel, yapilandirici, drama ve kuralli oyunlar. Coklu regresyon
analizlerinin sonucuna gore ¢cocugun edinimlerini tahmin etmenin en iyi yolu dramatik

oyundur.

Pelligrini ve Dresden'e (1992) goére c¢ocuklar hayal {iriinii oyuna dahil
olduklarinda canlandirma yapar, karsi ¢ikar, rol yapmanin 6tesinde bir hayal giicii
sergilerler. Buna bagli olarak da ¢ocuklarin hikayeyi farkli perspektiflerden bakarak
yeniden olusturabilme, algilayabilme ve hikayeleri anlama becerileri gelisir.
Sosyodramatik oyun ve okul 6ncesi ¢cocuklarin akademik becerileri arasinda pozitif bir

iliski oldugu ortadadir.

Hanline, Milton ve Phelps (2008) okul oOncesi sosyodramatik oyunun iig
boyutunun temsili seviyelerinin erken akademik becerileri ile iligkisini inceleyen
boylamsal calismasinda Rogers’in (1988) yaptigi calismasinda ortaya koydugu
sosyodramatik oyunun {i¢ boyutunu kullanmiglardir. Bunlar; sembolik arag¢, sembolik
yerine koyma ve sembolik karmagikliktir. Sembolik ara¢ oyunun neye ya da kime
yoneltildigine karsilik  gelmektedir. Sembolik yerine koyma ¢ocugun oyun

materyallerinin somutluk ve soyutluk diizeylerine karsilik gelmektedir. Hanline, Milton
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ve Phelps’e (2008) gore sembolik yerine koyma sosyodramatik oyunu akademik
becerileri tahmin etmenin en giiclii yollarindan biri. Ciinkii hem matematik hem de
okuma becerileriyle pozitif olarak iliskilidir. Sembolik karmasiklik oyunda kullanilan
semalarin sayisina ve birbirleriyle iliskisine karsilik gelmektedir. Her bir igerikte 1°den
4’e yiikselen skor ¢ocugun yeteneklerindeki su gelismeyi gosterir: Cocugun kendi
merkezliliginden bagkalariin  merkezlilige gecisi, daha karmasik -mis gibi

dontistiirmeler kullanma, eylemlerin daha seri ve organize hale gelmesidir (Gowen,
1995).

Ustbilissel beceriler, bilissel 6z denetim durumudur. Ustbilissel becerileri
gelistirmeye iliskin yapilan okul oncesi aktivitelerden biri de sosyodramatik oyundur.
Sosyodramatik oyunun okul 6ncesi miifredatinin 6nemli bir pargasi olmasi gerektigini
ve problem c¢6zme, muhakeme ve planlama gibi iistbilissel becerileri gelistirdigi

vurgulamaktadir (Smilansky, 1990).

Sosyodramatik oyun ve iistbiligsel beceriler arasindaki iliskiye ek olarak
sosyodramatik oyun ayrica gelisen dil becerileriyle, zamanda siraya koyma ve iletigim
kurma becerileriyle ve sosyal rekabetle de iliskilidir (Pelligrini ve Dresden, 1992,
Bowman, Donavan ve Burns, 2001). Sosyodramatik oyun sirasinda ¢ocuk kendini s6zel
olarak ifade edebilmek i¢in kendi dil becerilerini kullanarak hayali senaryoda rol alir ve
hayali durumun farkli kurallarin1 anlamak i¢in sorular sorar (Vygotsky, 1976, Bodrova
ve Leong, 1998). Vygotsky (1978) oyunda sembolik canlandirmanin erken yaslardaki
konusmanin gerekli bir pargast oldugunu ¢ilinkii sembolik canlandirmanin yazili dile
direk etkisi oldugunu sdylemistir. Vygotsky’ye gore oyun beceri alanlarinin gelisiminde
etkili rastgele bir etkendir (Pellegrini ve Galda, 1993). Vygotsky’nin bu teorisi okul
oncesi sosyodramatik oyun becerileriyle daha ileriki akademik beceriler arasindaki

tahmini iliskiyi desteklemektedir (Hanline vd, 2008).
1.2.6.4.4. Sosyodramatik oyun ve matematik iliskisi

Cocuklar  sosyodramatik  oyunlarim1  serbest zaman  etkinliklerinde
oynayabilmektedirler. Bruce’e gore serbest zaman etkinliginde bir baskasi tarafindan
belirlenmis islerin ve goérevlerin olmamasi, icten gelen motivasyona dayali olmasi,

disaridan getirilen kurallarin, baskilarin, amaclarin, hedeflerin olmamasi, en diizeyde
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hayal ve disiinceyi yiikselten bir diisiince islevinin bulunmasi gibi ozelliklerin

bulunmasi gerekmektedir (Akt. Tiifek¢ioglu vd, 2011).

Yukaridaki 6zellikleri igeren serbest zaman etkinlikleri sosyodramatik oyunun
oynanmasl i¢in uygun ortami olusturmaktadir. Bu ortam c¢ocuklarin temel matematik
becerilerini  kullanabilmeleri ic¢in firsatlar sunmaktadir. Cocuklar kullanacaklari
oyuncaklarla ve materyallerle karsilastirma yapabilmektedirler. Birgok materyali
sayabilir, gruplandirabilir, doldurma, bosaltma, hacimle ilgili ¢alismalar1 uygulamali
olarak bol miktarda deneme ¢alismalar1 yapabilmektedirler. Koselerde tartim
caligmalar1 yapilirken, parayla ilgili bazi kavramlar da gelistirilebilmektedir (Metin,
1992). Bah¢ede kum havuzunda oynayan ¢ocuklar i¢in doldurma—bosaltma etkinlikleri,
miktar ve alanlar1 kullanma ile ilgili deneyimler vb. 6nemli 6grenme ortamlari saglar
(Arnas, 2002). Matematikle ilgili birgok egitici oyuncak malzemeleri de gocuklar i¢in
oldukca onemli firsatlar sunmaktadir. Ornegin; yap-bozlar, kart oyunlari, kuklalar,
miizikli sandalye kapmaca oyunlari, puzzle’lar ¢ocuklar1 eglendirirken, dgrenmelerini

de saglamaktadirlar.

Cocuklarin serbest zamanda oynadiklar1 sosyodramatik oyunlar ve bu oyunlar
esnasinda sergilemis olduklar1 matematiksel becerileri iliskin birtakim c¢aligmalar
bulunmaktadir. Kirova ve Bhargava (2002) yaptiklari bir ¢aligmada matematigi oyun
temelli bir miifredat icerisinde arastirmislar ve cocuklarin sosyodramatik oyununda
matematiksel yaklasima dair bulgular bulmuslardir. Yapilan arastirmada 4 yasindaki
cocuk birkag plastik tabak, ¢anak kasik ve ¢atali bulasik makinesinden yeni ¢ikartip aile
kosesindeki masanin {izerine koymustur. Ardindan cocuk hemen oturmus ve bu
materyalleri hala 1slak olduklar1 igin bir mutfak beziyle kurulamaya baslamis. Her bir
parcay1 kuruladiginda onlar1 dikkatli bir sekilde tabaklar, bardaklar, kasiklar, ¢atallar,
bicaklar, késeler seklinde ayr1 ayr1 gruplamis. Bu ¢ocugun davraniglart evdeki rutin
hijyen davraniglarin1 bildigini ve nesneleri kategorize edebilme becerisine sahip
oldugunu gostermektedir. Cocuklarin oyunlarinda sayisal bilgiler de gézlemlenmistir.
Bir grup ¢ocuk masa etrafinda otururken 4 yasinda bir ¢ocuk plastik bir oyuncak
biskiiviye sahiptir ve onu bir bigakla ortadan ikiye kesiyormus gibi yapar. Bunu
yaparken sOyle sOylemistir: “Yaris1 benim i¢in ve yarisi da senin i¢in” . Bagka 3
yasindaki bir ¢cocuk bir tabaga bir miktar oyun hamuru koyar ve “ Tost tabagin {istiinde

ama yetirince bal yok en iyisi sunu yariya boleyim” der ve hamuru ikiye boler. Bu da
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cocugun yarimin bir biitliniin iki pargasindan biri oldugu kavramini bildigini

gostermektedir.

Smith’in (1997) yapmis oldugu bir arastirmada 3 yasinda bir ¢ocuk “ Keklerime
bakin” der arastirmaciya bakarak “Bu senin i¢in, sen dortsiin, dort olacaksin der. Sonra
3 kiiciik catali iistiine batiripp mummus gibi oyun hamurundan kekini iifletmek ister. Bu
noktada 4 yasinda olan bagka bir ¢ocuk “hayir” der “ Bu ii¢! Bir muma daha ihtiyacin
var”. Sonra kek 6 kii¢iik par¢aya boliiniir ve bunu yaparken 3 yasindaki soyle sayar “1-
2,1-2,1-2” ikinci cocuk bu oyun hamurundan kekin {izerindeki mumlarin sayisini
saymadan bildigi i¢in miidahaleci durumundaydi. Ayrica kii¢lik ¢ocugun hatasini fark
ettiginde kendi bilgisini de gostermistir. Sayma 3 yasindaki ¢ocuk tarafindan 6 parca
kek 1’er ve 2’ser sayilarak kesfedilmeye baglanmistir.

Carr, Peters ve Young-Yoveridge (1991) 4 yasindaki cocuklarla yaptiklar
calismalarinda ¢ocuklarin istendiginde 2’ser ve 5S’er sayabildikleri seklinde
aciklamiglardir. Bu erken matematik yaklasimi ileriki matematik becerilerinin kdkenini
olusturacaktir ve ¢ocuklar bu becerilerle baslayip daha sonra toplama, ¢ikarma, bolme,

carpma yapabileceklerdir (Akt. Maclellan, 2000).

Cocuklarin oyunlarinda gézlemlenen diger unsurlar basit toplama ve ¢ikarmadir.
Geist (2001) yapmis oldugu arastirmada ¢ok popiiler bir oyun olan “annem ve kedi
yavrular” inda 3 kiz ¢ocuguna ( ikisi 3 biri 4 yasinda olan) bir erkek ¢ocuk yaklagmis ve
oyunlarma katilmak istedigini ve Kkedi yavrusu olmak istedigini belirtmis. Anne
karakterini canlandiran ¢ocuk, oyunda 3 degil 2 yavru kedi olmas1 gerektigini fakat eger
isterse kopek olabilecegini sdylemis. Kedi yavrusu roliindeki oyunculardan biri oyun
alanini terk edince anne kedi hemen bagirmis ve “Simdi sadece bir yavru kedi var!”
demis. Bunu sdyleyerek 2+1=3 mantigina sahip oldugunu ve 2-1’in 1’e esit oldugunu
gosterdigini belirtmistir. Geits’e (2001) goére bu basit toplama ve cikarma islemi
matematiksel diistinmenin temel unsurlarindandir ve ¢ocugun nicelikle ilgili algisina

dayalidir.

Pound (1999) yaptig1 bir arastirmada zaman ol¢iitiinii geometrik sekil bilgisiyle
gbzlemlemistir. 3 yasinda bir ¢ocuk oyun hamuru masasinda bir par¢ca hamuru eskenar
licgene doniistiirmiis ve sdyle demistir “Iste {icgen kekiniz, bu sizin en sevdiginiz,

vanilali” (¢ocuk sozciikleri diizgiince telaffuz edemiyor). Oyun hamurundan keki alip
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oyuncak firinin igine yerlestirmis ve saymaya baglamis: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, ve iste
hazir demis. Cocuklar zaman1 6l¢mek i¢in saymayi, uzunlugu, agirligi, mesafeyi, hizi ya
da sesi 6lgmek icin saymay1 Kullanabilirler (Mclellan, 1998). Bu anekdot da bu iddiay1
desteklemektedir. Yaygin geometrik sekillerin ayirt edilmesi dogal bir deneyimdir ve
yukaridaki anekdotta ¢ocuk bir oyun hamuru kreasyonunu iiggen olarak ifade etmistir.
Bu Oberdorf ve Taylor-Cox’un c¢alismasi ile de desteklenmistir. Onlar ¢ocuklarin
geometrisini diinyay1 algilayis bi¢imi olarak ifade etmektedirler. Bu bulgular ¢ok kii¢iik
cocuklarin kompleks bir matematiksel bilgiye sahip olduklarimi giiclii bir sekilde
desteklemektedir. Cocuklarin oyununa matematiksel gozle bakilmadik¢a matematik fark

edilmez ve sanki gereksizmis gibi algilanir (Lee, 2007).

Lee’ye (2007) yapmis olduklari ¢alismadaki gozlemlerinde iki ¢ocuk, ¢ocuk
boyu bir yatagi yeni bir alana tasimiglar fakat yatagin yaklasik 30 cm’lik bir kismi kapi
girigini kapatmis. Cocuklar bunu fark ettiklerinde cocuklardan biri yatagin giizel
yerlesmedigini ve daha iyi bir yer bulmalar1 gerektigini ifade etmis. Birka¢ dakika
cesitli yer arayislarinda bulunduktan sonra yatagi koyduklari yerdeki bir komidini
oradan biraz uzaklagtirmaya karar vermisler. Komidin yerinden oynatildiktan sonra
yatak i¢in yeterli alan kalmis ve ¢ocuklarin diigiindiikleri gibi yatak o bosluga uymus.
Bu anektoddaki pratik olgiim yapma ve geometri bilgisi Giglio-Andrews (1996)
caligmalariyla da desteklenmistir. Giglio-Andrews (1996) c¢ocuklarin nesneleri

yerlestirerek geometrik konular1 6grendiklerini soylemektedir.

Serbest zaman etkinliginde ¢ocuklarin matematik becerilerini inceleyen bu
arastirmalar onlarin; sayma, siralama, ikiser ve beser ritmik sayma, toplama ve ¢ikarma,

sekil becerisi gibi matematiksel becerileri kullandiklarin1 géstermektedir.

Cocuklarin ilk matematiksel deneyimlerinin kaynagi oynadiklari oyunlardir.
Cocuklarin matematik deneyimleri oyunlarla ve giinlik hayatlarindaki aktivitelerle
pekismektedir. Cocuklar giinliik oyunlar1 esnasinda matematikle ilgili pek ¢ok kavram
ve terminolojiyi Ggrenirler (Metin, 1994). Okul o6ncesi donemdeki bir grup oyun
oynayan cocuk gozlendiginde: “Onun daha ¢ok var. Bunlar benim sayilarim. Eda’nin
yarisindan daha ¢ok var. Ben senden biiyliglim, ¢iinkii ben 5 yasindayim. Bana yuvarlak
olan1 ver.” gibi ifadeleri duymak miimkiindiir (Metin, 1994). Bu ornekler de bize
cocuklarin oyunlar1 gozlemlendinildiginde matematik becerileri ve bu becerilerini

kullanmalarina yonelik o6nemli ipuglar1 elde edilebilecegini gostermektedir. Bu
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onemden dolayr ve yurt iginde yapilan bir arastirmaya rastlanilmamasindan dolay1
yapilan bu calismada ¢ocuklarin sosyodramatik oyunlarmin video kayitlar1 izlenerek

gbzlemlenmis ve matematik becerileri ile olan iliskisi incelenmistir

1.3. PROBLEM CUMLESI

Arastirmanin problem climlesi “Cocuklarin matematik becerileri ¢ocuklarin
sosyodemografik  ozelliklerine ve sosyodramatik oyunun boyutlarina  gore

farklilasmakta midir?” ifadesidir.

1.4. ALT PROBLEMLER

1. Cocuklarin matematik becerileri cinsiyete gore farklilagsmakta midir?
2. Cocuklarin matematik becerileri kardes sayisina gore farklilagsmakta midir?

3. Cocuklarin matematik becerileri anne 6grenim durumuna gore farklilagmakta

midir?

4. Cocuklarin matematik becerileri baba 6grenim durumuna gore farklilasmakta

midir?

5. Cocuklarin matematik becerileri ailelerin sosyo-ekonomik durumuna gore

farklilagmakta midir?

6. Cocuklarin matematik becerileri sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan

sembolik araca gore farklilasmakta midir?

7. Cocuklarin matematik becerileri sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan

sembolik yerine koymaya gore farklilasmakta midir?

8. Cocuklarin matematik becerileri sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan

sembolik karmagikliga gore farklilagmakta midir?

1.5. ARASTIRMANIN AMACI

Bu aragtirmanin amaci okul oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas

cocuklarinin  matematik becerilerinin ¢ocuklarin  sosyo-demografik zelliklerine
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(cinsiyet, kardes sayisi, anne 6grenim durumu, baba 6grenim durumu, ailelerin sosyo-
ekonomik durumu), sosyodramatik oyunun boyutlarina (sembolik arag, sembolik yerine

koyma, sembolik karmagiklik) gore farklilasip farklilasmadiginin incelenmesidir.

1.6. ARASTIRMANIN ONEMI

Alan yazin taramasi tim egitim fakiiltesi dergilerinde ve Ulusal Akademik Ag
ve Bilgi Merkezi, Yiiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik
siteleri tizerinden yapilmistir. Ancak yapilan alan taramasi sonucunda matematik ile
sosyodramatik oyun arasindaki iligkiye yonelik bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Erken
cocukluk doneminin 6nemli deneyimlerinden olan matematik ve sosyodramatik oyun
arasinda bir iliski olup olmadigini ortaya koymayi1 amaglayan bu arastirma ¢ocuklarin
sosyodramatik oyunlarini daha iyi anlamak agisindan da 6nem tasimaktadir. Ayrica bu
arastirmada, matematik becerileri ve sosyodramatik oyun iliskisinin video kayitlarina
dayali olarak incelenmesi bu dogrultuda yapilacak ¢alismalara kaynak olma niteligi

tasimaktadir.

1.7. SAYILTILAR

1. Cocuklarla yapilan tek tek goriismelerle veri toplama aracina cevap verilmesi

saglanmistir. Dolayisiyla verilen cevaplar giivenilir ve igtendir.

2. Aragtirma i¢in secilen yoOntemin, aragtirmanin amacina, konusuna ve

problemin ¢oziimiine uygun oldugu kabul edilmistir.

3. Veri toplama araciin, gerekli verileri saglayabilir nitelikte oldugu kabul

edilmistir.

4. Kaynaklardan saglanan bilgiler gercegi yansitmaktadir.

1.8. SINIRLILIKLAR

1. Aragtirmanin 0grenci O6rneklemi, Denizli ilinde, 2011-2012 egitim-6gretim
yilinda Toplu Konut idari Bagkanligi (TOKI) Anaokulu’nun sabahgi iki sinifina ve
Pakize ve Suzan Ozkardes Ilkdgretim Okulu’na bagl sabahgi iki anasinifina giden 57

¢ocuk ile sinirhidir.
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2. Arastirma, ulasilabilen kaynaklarla sinirlidir.

3. Aragtirma maliyet agisindan sinirhdir.

1.9. TANIMLAR

Okul Oncesi Egitim: Dogumdan ilkokulun baslangicina kadar g¢ocukluk
yillarini i¢ine alan, bu yas ¢ocuklarinin bireysel 6zelliklerini ve gelisimsel diizeylerine
uygun zengin uyarici ¢evre imkanlarini saglayan, onlarin tim gelisimlerini toplumun
kiltiirel degerleri ve 6zellikleri dogrultusunda en iyi bir bigimde yonlendiren bir egitim

stirecidir (Poyraz ve Dere, 2001).

Oyun: Belli bir amaca yonelik olan veya olmayan, kuralli ya da kuralsiz
gerceklestirilen, her durumda c¢ocugun isteyerek ve hoslanarak yer aldigi, fiziksel,
biligsel, dil, sosyal ve duygusal gelisimin temeli olan ger¢cek hayatin bir pargasi ve en

etkin 6grenme siireci seklinde tanimlanmaktadir (Aral, 2000).

Sosyodramatik oyun: Oyunun konusunun en az bir diger kisinin katilimi ve
isbirligi icerisinde yeterince gelistirilmesi ve katilanlarin birbirleriyle hem hareketler
hem de konusma yoluyla etkilesimde bulunmasi ile oynanan ve etkilesim, iletisim ve

isbirligi gerektiren hayali oyundur (Tiifek¢ioglu vd, 2011).
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IKiNCi BOLUM
ILGILI ARASTIRMALAR

Cocuklarin matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlar1 arasindaki
iliskiye yonelik yurt i¢i alan yazin taramasi tiim egitim fakiiltesi dergilerinde ve Ulusal
Akademik Ag ve Bilgi Merkezi, Yiiksekdgretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google
Akademik siteleri iizerinden yapilmistir. Ancak yapilan alan taramasi sonucunda bu
konuya yonelik bir arastirmaya rastlanilmamistir. Yurt icinde ulasilan arastirmalar
1990-2011 yillar1 arasindaki matematigin oyun ve farkli oyun tiirleriyle olan iligkisine
yoneliktir. Cocuklarin matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlar
arasindaki iligkiye yonelik yurt dig1 alan yazin taramasi Google Akademik, Pamukkale
Universitesi Merkez Kiitiiphanesi elektronik dergileri ve Web of Science siteleri
tizerinden yapilmistir. Yurt disinda ulasilan arastirmalar 1980-2009 yillar1 arasindaki
cocuklarin matematik, bilissel, problem ¢ozme becerileri ile sosyodramatik oyun ve
farkli oyun tiirleriyle olan iliskisine yoneliktir. Bu bolimde yer alan arastirmalar
sosyodramatik oyun ile ilgili, oyun tiirleriyle ile ilgili, oyun ile ilgili, cinsiyet ile ilgili,
anne-baba 6grenim durumu, kardes sayisi, ailelerin sosyo-ekonomik durumu ile ilgili

arastirmalar olmak iizere boliimlere ayrilmistir.

2.1. SOSYODRAMATIK OYUN iLE iLGILi YAPILAN ARASTIRMALAR

Lee’nin (2007) calismasi sosyodramatik oyun igerisinde yer alan matematikle
ilgilidir. Calisma cocuklarin oyun alanindaki aile kosesinde yapilan gozlemleri
icermektedir. Oyun sirasinda c¢ocugun konusmalarindan alinan ses kayitlar
kullanilmistir. Veriler; fotograflar, oynarken ¢ocuklarin kullandiklar1 konusmalarin bant
kayitlar, aragtirmaci giinliiklerinden elde edilmistir. Arastirmanin 6rneklemini gézlem
siiresince aile oyun kosesine girmeyi secen tiim ¢ocuklar olusturmaktadir. Bu ¢ocuklarin
yas dagilimi 18 ay ile 4 yas arasinda degismektedir. Fakat iki haftalik gbzlemsel periyod
boyunca katilim gdsteren asil oyuncularin hepsi iki yas listlidiir. Aragtirmanin sonunda

kiigiik cocuklarin hazirlanan ortamda bir yetiskin miidahalesi ya da girisimi olmaksizin
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pratik 6l¢iim yapma ve geometri bilgisini kullanma gibi matematiksel yaklasgimlar

ortaya koyduklari ortaya ¢ikmustir.

Hanline, Milton ve Phelps (2008) vyaptiklar1 arastirmada okul Oncesi
sosyodramatik oyunun ti¢ boyutunun temsili seviyelerinin erken akademik becerileri ile
iligkisini incelemislerdir. Arastirma boylamsal ¢alismadir ve 6rneklemini 28’1 erkek ve
23’1 kiz 51 ¢ocuk olusturmaktadir. Arastirmada sembolik arag¢, sembolik yerine koyma
ve sembolik karmasiklik boyutlarini igeren Sosyodramatik Oyun Olgegi ve Matematik
Becerisi Testi, Ilk Okuma Yetenegi Testi kullanilmistir. Aractirmanin sonucunda
ilkogretim diizeyinde sembolik ara¢ skorlarinin matematik kazanimiyla pozitif iligkili
oldugu ama sembolik karmasikligin tam olarak ne matematik ne de okuma becerileriyle
iligkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Sembolik yerine koyma akademik becerilerin en giiclii
tahmin kaynag1 olmustur. Ciinkii sosyodramatik oyunun bu boyutu hem okuma hem de

matematik becerisiyle pozitif iligkili ¢itkmustir.

Dansky (1980) sosyodramatik oyunun biligsel sonuglart ve ekonomik olarak
yetersiz olan okul Oncesi ¢ocuklarinin egitimini arastirmistir. Calismaya Toledo,
Ohio’daki bir giindiiz bakimevine devam eden sosyoekonomik durumlart diisiik
ailelerden gelen 36 okul oncesi ¢ocugu katilmis. Cocuklar rastgele olarak ii¢ alanda
egitim verilmistir: sosyodramatik oyun egitimi, arastirma egitimi, serbest oyun kontrolii.
Cocuklar rastgele olarak 4’er ¢ocuktan olusan 9 gruba ayrilmiglar ve 6gretmenlerden bu
li¢ egitimden birini uygulamalari istenilmis. Bir yetiskin birbirini takip eden 3 hafta
boyunca haftada 3 kez bu 9 grupla da goriistiiriilmiis. Her bir siire¢ 30 dakika kadar
sirmiis. Higbir grupta serbest oyunda gozle goriiliir derecede biiylik farkliliklar
goriilmemis. Artan sosyodramatik oyunun ¢ocuklarin performansint 6nemli derecede
etkiledigi ve cocuklar direk olarak bir egitim almadiklar1 halde oyun igindeki bilissel

gorevlerle cocuklarin becerilerinin gelistigi saptanmaigtir.

Matthews (2008) 6z-denetim, sosyodramatik oyun ve okul dncesi ¢ocuklarmin
anaokulu i¢in hazir olmas1 arasindaki iliskiyi arastirmak amaciyla ¢alismasini yapmaistir.
Arastirmanin 6rneklemini Maine’de bir kirsal kasabada anaokulu Oncesi resmi bir
egitim kurumunda bulunan 38 cocuk olusturmaktadir. Anaokulu oncesi cocuklar
dramatik ve sosyodramatik oyun degerlendirmesi i¢in serbest oyunda Smilansky 6lgegi
kullanarak gozlemlenmis. Buna ek olarak anaokulu Oncesi Ogretmenleri de

katilimcilarin 6z denetim becerilerini 6lgmek i¢in Behaviour Raiting Inventory of
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Executive Function- Preschool Version ve hazirbulunusluk becerilerini degerlendirmek
icinse Brigance Preschool Screen-1I kullanmiglar. Coklu regrasyon sonuglari
sosyodramatik oyununun problem ¢6zme i¢in gerekli olan 6z denetim becerilerinin
destekgisi oldugu sonucunu vermektedir. Caligmanin sonuglar1 ayrica sosyodramatik
oyun i¢inde gecen sozsel iletisimin yonergeleri takip etmek, plan ve organizasyon

yapmak gibi 6z denetim becerilerini etkiledigini ortaya koymaktadir.

Ellias ve Berk’in (2002) amaci Vygotsky’nin erken ¢ocukluk dénemindeki
sosyodramatik oyunun oz-denetim gelisimi tizerinde olumlu etkisi olduguna iliskin
varsayimini test etmektir. Kisa donemli boylamsal bir proje ile 51 tane orta gelir diizeyli
3 ile 4 yas arasindaki ¢ocuklar okul oncesi smiflarinda gozlemlenmisler. Toplam
dramatik oyun, sosyodramatik oyun ve dramatik oyun ve 6z-denetim iki sinif ortaminda
gerceklestirilmistir. Temizlik saati ve biiyiik grup saati “Zaman 1’de” gerceklestirilmis.
Oz-denetimin, temizlik ve biiyiik grup saati gozlemlerinin degerlendirmesi “Zaman
2’de” gerceklestirilmis. Zaman 1, okulun giiz donemine, ve Zaman 2, kis sonu ve bahar
basina denk gelmistir. Temizlik saati sirasinda 6z denetimin gelisimi tahmini yapilmis
ve temizlik performansinda dramatik oyunun negatif uyumlu oldugu goézlenmis. Cok
atilgan ¢ocuklar i¢in sosyodramatik oyunla 6z-denetim arasindaki iliskinin oldukga
giiclii oldugu fakat atilgan olmayan cocuklarda ise diisiik oldugu goriilmiis. Bulgular
Vygotsky’nin teorisiyle uyumlu oldugu ve sosyodramatik deneyimlerin 6zellikle 6z
denetimin gelisiminde partnerlerinin arkasinda olan atilgan ¢ocuklar i¢in avantaj oldugu

ortaya konulmustur.

Buliette’nin (2009) okul oncesi ¢ocuklarinin sosyodramatik oyunlari sirasinda
yazili materyaller, akranlar ve yetiskinler ile etkilesimini incelemislerdir. Calisma da
ayrica sosyodramatik oyun sirasinda goriilebilecek sozsel dil edinimi ve okuryazarlik
davranig1 gibi sonradan gelen etkileri tespit edilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 43-73
aylar1 aras1 21 ¢ocuk olugsmaktadir. Bu ¢alisma i¢in nitelikli arastirma plani, okuldncesi
ortaminda sosyodramatik oyunu arastirmak i¢in bir durum c¢alismasi kullanmaktadir.
Halliday’in (1975) dilin 7 fonksiyonu kategorileri kodlamak i¢in kullanilmistir. Bu
caligmanin bulgular1 sosyodramatik oyun sirasinda ¢ocuklarin yazarken ve konusurken
akranlariyla, yetiskinlerle, okuma yazmayla ilgili materyallerle etkilesimi sirasinda dilin

coklu fonksiyonlarin1 kullanma firsatt bulduklarini ortaya koymustur. Cocuklara
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gereken destegi vermek ve onlart materyallere maruz birakmak dil gelisimini ve okuma

yazma gelisimini desteklemistir.

2.2. OYUN TURLERI ILE ILGILI YAPILAN ARASTIRMALAR

Giil (2006) calismasinda anasinifina devam eden alt sosyo-ekonomik diizeydeki
61-72 ay aras1 ¢ocuklara sembolik oyun egitiminin genel gelisim durumlarina etkisini”
arastirmistir. Bu amagla Mamak il¢esine bagli iki okul secilmis ve ¢ocuklara sembolik
oyun egitimin etkisi aragtirilmistir. Aragtirmaya orneklemine iki okul olusturmaktadir.
Arastirmaya 12 denek, 12 kontrol olmak iizere 24 c¢ocuk katilmistir. Arastirma
sonuclarinda alt sosyo-ekonomik diizeyden gelen cocuklara sembolik oyun egitimi
verildiginde psikomotor gelisim alaninda egitim Oncesi ve egitim sonrasinda anlamli bir
farklilik olustugu goriilmistiir (p<0,05). Bilissel gelisim alaninda sembolik oyun egitimi
verildiginde 6n test ve son test arasinda anlamli bir fark ¢ikmistir(p<0,05). Dil
gelisiminde sembolik oyun egitimi alan ¢ocuklarin puanlarinin arasinda anlamli bir
farklilik bulunmustur (p<0,05). Sosyal-duygusal gelisim alaninda ise sembolik egitim
alan deney grubu puanlarin da fark bulunmus fakat bu durum anlamli bir fark
yaratmamistir (p>0,05). Alt sosyo-ekonomik durumdaki g¢ocuklara anasinifi egitimi
icinde sembolik oyun egitimi verildiginde ¢ocuklarda ilerlemeler kaydedildigi

gorilmistir.

Aydin’mn (2008) yapmis oldugu arastirmanin birinci amaci; okul 6ncesi donem
cocuklarin sembolik oyun oynama davranislarini 6lgecek Sembolik Oyun Testi'nin (Test
of Pretended Play) sézel kisminin, gecerlilik ve gilivenirlik ¢alismasinin yapilmasidir.
Aragtirmanin ikinci amaci ise; okul Oncesi donem (Syas) normal gelisim gdsteren
cocuklar ile 5-8 yas araligindaki otistik ve zihin engelli ¢ocuklarin; sembolik oyun,
soyut diisiince, genel gelisim ve dil kullanimi yeterliliklerinin karsilastirilmasidir. Bu
amaglarin gerceklestirilmesi i¢in Raven Progressif Matriksler Testi, Ankara Gelisim
Tarama Envanteri ve Dil Kullanim Olgegi kullanmilmistir. Bu arastirmada 6lgegin
gegerlik c¢alismasi i¢in, Raven Progressif Matriksler Testi, Ankara Gelisim Tarama
Envanteri ( AGTE) ve Dil Kullanim Olgegi kullanilmistir. Tiim grubun Sembolik Oyun
Olgegi toplam ve alt boliimleri ile Dil Kullamm Olgegi Toplam ve Alt Boyutlari
arasinda istatistiksel ac¢idan en az, .001 diizeyinde pozitif yonde anlamh iligkiler elde

edilmistir. Arastirmada ayrica okul Oncesi kurumuna devam eden 3-6 yas normal



63

gelisim gosteren ¢cocuklarin sembolik oyun davraniglarinin demografik degiskenler (yas,
cinsiyet, dogum sirasi, kardes sayisi ve anne ile babanin egitim durumu ve ailenin
algilanan sosyo-ekonomik dilizeyi, ne kadar siiredir egitim aldig1) agisindan
karsilastirilmistir. Yas degiskenine gore bakildiginda; Sembolik Oyun Olgegi toplam ve
birinci boyut disindaki tiim alt olgeklerde; ikili karsilastirmalarda istatistiksel agidan
001 diizeyinde, 5 yas lehine anlamli farkliliklar elde edilirken, kardes sayisi
degiskenine gore, sembolik oyun 6l¢egi toplam puanlarinda en yiiksek ortalama iki ve
daha fazla kardesi olan gruba aittir. Cinsiyet, dogum sirasi, anne ve baba egitim
durumu, ailenin algilanan gelir diizeyi ve ¢ocuklarin okul 6ncesi egitim alip-almama ve
degiskenlerine anlamli farkliliklar elde edilememistir. Sembolik Oyun Olgegi, Raven
Standart Progresif Matris Testi, AGTE ve Dil Kullamm Olgegi igin ortalamalar
arasindaki farkliliklar incelendiginde; normal gelisim gdsteren grubun puan
ortalamasinin otistik ve zihin engelli gruptan; zihin engelli grubunun ortalamalarinin da,

otistik gruptan anlamli derecede yliksek oldugu goriilmiistiir.

Celen (1992) yaptig1 arastirmasinda; 4-6 yas cocuklarimin sayr ve mekan
korunumu kazanmasinda sembolik oyunun islevi arastirmistir. Deneysel bir arastirma
olarak diizenlenen bu c¢alismada, calisma evrenine verilen sayi-mekan korunumu 6n
testiyle saptanan korunum kazanmamis ana okulu 6grencisi 60 ¢ocuktan 15°i deney,
15’kontrol grubuna tesadiifi 6rneklem yoluyla atanmistir. Sonug olarak, sembolik oyun
egitiminin sayr korunumu kazanmada etkili oldugu, buna karsilik mekan korunumun

kazanilmasini etkilemedigi ortaya ¢ikmaktadir (Celen, 1992).

Emfinger’in (2009) yaptigi naturalistik calismada okul Oncesi ¢oklu yas
grubunun yaz programindaki spontan hayali oyununda ortaya ¢ikan sayisal davranislari
saptamay1 amaclamistir. Arastirmanin 6rneklemini 18’1 kiz 5’1 erkek olmak {izere 23
cocuk olusturmaktadir. Drama merkezinde ¢ocuklarin oyunun 12 saatlik video verileri
yazili olarak kaydedilmis ve sayisal olarak incelenmistir. Arastirma sonucuna gore
¢ocuklarin oyunu su matematiksel davranislar1 igermektedir: Bire bir iletisim, sayma,
toplama, ¢ikarma, yazili ve sozel isaret ve sembollerle sayilar1 gosterme. Sonuglar
hayali oyunun ¢ocuklarin sayisal davranislarini gelistiren bir igerige sahip oldugunu ve

bu yiizden de oyunun miifredatin bir par¢asi olmas1 gerektigini ortaya koymustur.

Cole ve Voie (1985) 2-6 yas arasi ¢ocuklarin hayali oyun ve ilgili bilissel

gelisimini incelemiglerdir. 2 ile 6 yas arast 78 cocugun rastgele g¢iftler halinde
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oynanmasi sOylenmis ve Peabody Resimli Kelime Testi uygulanarak kelime hazneleri
smnanmis, belli tiirden materyaller ve diisiinsel fantezi oyun ve rol alma, benmerkezcilik
arasindaki iligkinin gelisimsel degisimine bakilmistir. Her bir ¢ift ¢ocuk birbirini izleyen
3 hafta boyunca bulunduklari giindiiz bakimevinin oyun odasinda her hafta 15 dakika
serbest oyun ortaminda bulusmustur. Hem materyalin sikligi hem de diisiinsel fantezi
oyun yasa gore artis gostermis fakat oyunun sekli farklilik gostermis. Materyalin fantezi
oyun egrileri olan bir trend izledigi, diisiinsel fantezi oyun frekansta dogrusal fakat
stirede egrileri olan bir trend izledigi saptanmustir. Materyal fantezi oyun ve
sosyodramatik oyunla rol almanin arasinda negatif korelasyon goriilmiistiir. Genel
olarak veriler nesneden kisiye fantezi oyunun gelisimsel ilerlemesinin tahmin edildigi

gibi ortaya ¢ikmadigini gostermistir.

Gmitrova, Podhajecka ve Gmitrov (2009) c¢ocuklarin oyun tercihlerini
inceledikleri bir arastirmada Dogu Slovokya Bolgesinde 123 anaokulunda, Matodolojik
ve Pedogojik Merkezi gozetiminde yapilmistir. Arastirmanin orneklemini 3-6 yas
araligindaki 25.881 kiz, 25.520 erkek olmak iizere toplamda 51.101 ¢ocuk olusturmus.
Ayn1 egitim seviyesindeki 6gretmenler (4 yillik egitim alan ve en az 10 yil uygulama
yapan) uygulamadan Once egitim almislar ardindan yapilandirmacilik metadolojisini
kullanarak ¢ocuklara kendi siniflarinda egitim vermislerdir. Her 6gretmen iki ardasik
hafta boyunca 7:30-10:00 saatleri arasinda uygulama yapmislardir. Ogretmenler
uygulamalarinin ardindan g¢ocuklarin oynamis olduklar1 oyunlar1 siniflandirmislardir.
Calisma sonuglara gore kizlar hayali oyunlar1 erkekler ise bloklardan yap1 olusturma

oyunlarini tercih etmislerdir.

2.3. OYUN ILE ILGILi YAPILAN ARASTIRMALAR

Karaman’in (2009) yapmis oldugu calismanin amaci, okul oOncesi egitim
kurumuna devam eden 5 — 6 yas ¢ocuklariin bilissel iisluplari ile bilissel ve toplumsal
oyun smiflamasina gore, gozlemlenen oyunlari arasindaki iliskinin incelenmesidir.
Arastirma i¢in segilen anaokullarindan, 5-6 yas gruplarindan 19°u kiz, 11°1 erkek toplam
30 cocuk arastirmaya katilmistir. Arastirmada ¢ocuklarin biligsel {isluplarini 6lgmek icin
“Cocuklar icin Gizlenmis Sekiller Testi”, oyun davraniglarini gozlemlemek icin, “Oyun

Gozlem Formu”kullanilmistir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular, oyun se¢iminde
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bilissel tislubun belirleyici bir etkisi olmadigin1 géstermistir. Ancak drneklemi olusturan

cocuklarin yas diizeylerinin, oynadiklari oyun tiirlinii etkiledigi gdzlenmistir.

Giiney (2002) okul oncesi egitim kurumuna devam eden 5-6 yas c¢ocuklarinin
biligsel tisluplar1 ile, bilissel ve toplumsal oyun siniflamasina gore, gozlemlenen
oyunlar1 arasindaki iligkiyi incelemeyi amaclamistir. Ankara ilindeki 5-6 yas arast 30
cocuktan olugsmaktadir. Arastirma, Ankara da bulunan {i¢ anaokuluna kayith 5-6 yas
yaslarindaki 19’u kiz, 11°erkek toplam 30 ¢ocuk seckisiz atama yolu ile secilmistir.
Orneklem grubundaki her ¢cocuk serbest oyun saatlerinde giinde 10 dakika olmak iizere
5 glin incelenmistir. Arastirma sorularin1 yanitlamak i¢in; Cocuklar i¢in “Gizlenmis
Sekiller Testi Oyun Gozlem Formu” kullanilmistir. Bu aragtirmadan elde edilen

bulgular, oyun se¢iminde biligsel {islubun belirleyici bir etkisi olmadigini gostermistir.

Kavsaoglu (1990) 1, 5-2, yas ve 4, 5-5 yas ¢ocuklarinda, oyun yontemi ile islev
ve dil diizeylerinde, “biiyiik-kiiciik”, “uzun-kisa” kavramlarinin degerlendirilmesi
amactyla bu c¢alismayr yapmistir. Arastirmanin Orneklemini Ankara Gaziosmanpasa
semtine bagli olan 5 okul olusturmustur. Arastirmaya 1, 5-2,yas arasi 10 kiz, 10 erkek
20 ¢ocuk, 4, 5-5, yasinda 10 erkek, 10 kiz olmak iizere toplam 40 ¢ocuk katilmistir.
Veriler gozlem ve kayit yontemi ile toplanmigtir. Bu aragtirmada, ¢ok erken yaslarda
kavram gelisimi degerlendirilmesinin yapilabilecegi ve bunun hangi diizeyde oldugunun
belirtilmesinin 6nemli oldugu goriilmektedir. Bu sonug¢ da ¢ocugun bilis potansiyeline

yaklasimda, oyun yonteminin etkili oldugunu gostermektedir.

Sirin’in (2011) yapmis oldugu ¢alismanin amaci anaokuluna devam eden 5 yas
grubu ¢ocuklara sayr ve islem kavramlarim1 kazandirmada oyun yonteminin etkisinin
olup olmadigin1 ortaya koymaktir.. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2009-2010 Egitim-
Ogretim yilinda Bursa ilinin Osmangazi ilgesinde bulunan MEB’na bagl bagimsiz bir
anaokuluna devam eden 5 yas grubu ¢ocuklar olusturmustur. Arastirmanin érneklemini
olusturmak i¢in 5 yas grubu ¢ocuklardan segkisiz atama yoluyla 15 kiz, 15 erkek olmak
tizere 30 ¢ocuk belirlenmistir. Daha sonra yine segkisiz atama ile deney ve kontrol
gruplar1 belirlenmistir. Arastirmanin verilerini toplamak i¢in Arnas, Giil ve Sigirtmag
(2003) tarafindan gelistirilmis “48-86 Ay Cocuklar igin Say1 ve Islem Kavramlar1 Testi”
nin, Sezer tarafindan 5 yas grubuna uygun olmayan 21 maddesi ¢ikarilarak hazirlanmis
sekli kullanilmistir. Oncelikle say1 ve islem kavramlari testinin deney ve kontrol

grubuna “On test” uygulanmasindan sonra arastirmaci tarafindan gelistirilen “Oyun
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Temelli Sayr ve Islem Kavramlari Programi” deney grubuna uygulanmistir. Deney
grubunda Say1 ve islem kavramlari oyun yontemiyle verilmis, kontrol grubu ise mevcut
okul éncesi programina devam etmislerdir. Program uygulandiktan sonra “Say1 ve Islem
Kavramlar1 Testi” deney ve kontrol gruplarina son test olarak uygulanmistir. Arastirma
sonucunda deney grubundaki ¢ocuklarin say1 ve islem kavramlar1 basarisinda kontrol
grubuna gore anlamli bir farklilik bulunmustur. Bir baska deyisle oyun yonteminin
cocuklarin say1r ve islem kavramlarimi kazanmalarinda onemli bir etkisinin oldugu
goriilmiistiir. Fark puanlar1 ortalamalar1 karsilastirildiginda deney grubunun fark
puanlar1 ortalamasinin, kontrol grubunun fark puanlari ortalamasindan anlamli derecede
yiiksek ¢iktigt i¢in deney grubuna uygulanan “Oyun temelli say1 ve islem kavramlar

programi1” etkili olmustur.

Bolat ve Sigirtmag (2006) Adana’nin Yiregir ilgesindeki alt sosyo-ekonomik
bolgedeki ii¢ ilkogretim okulunun anasinifina giden 6 yas ¢ocuklarinin say1 ve islem
kavramlarini kazanmalarinda miizikli oyun etkinliklerinin etkisinin incelenmesi
amaciyla bu caligmayr yapmustir. Arastirmada bir deney ve iki kontrol grubu
olusturulmustur. Deney grubuna ve kontrol gruplarina 10’ar ¢ocuk alinmistir. “5-6 yas
cocuklarda say1 ve islem kavraminin kazanilmasina iliskin basari testi” On test ve son
test olarak uygulanmistir. Ayrica Kisisel Bilgi Formlartyla da bilgiler toplanmistir.
Arastirma sonucunda say1 ve islem kavrami agisindan, on test puan ortalamalarina gore
deney ve kontrol gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadigs,
son test puan ortalamalar1 arasinda ise deney grubu ile kontrol gruplar1 arasinda deney
grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur. Kontrol
gruplar1 arasinda ise istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamistir. Sonug
olarak, ¢ocuklara verilen say1 ve islem kavrami egitiminin, deney grubundaki ¢ocuklar
tarafindan daha basarili bir sekilde edinilmesi miizikli oyunlarla egitimin 6grenmedeki

etkisini ortaya koymustur.

Yilmaz (2006) Adana iline bagh Yiregir ilgesindeki alt sosyo—ekonomik
diizeyde bulunan ii¢ ilkogretim okulunun anasinifina devam eden 6 yas ¢ocuklarinin
say1 ve islem kavramlarim1 kazanmalarinda miizikli oyun etkinliklerini kullanilmasinin
etkisini incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda 10 cocuk deney grubuna, 10 g¢ocuk
birinci kontrol grubuna ve 10 gocuk ikinci kontrol grubuna alinmistir. Cocuklara egitim

vermeye baslamadan 6nce drnekleme alinan ¢ocuklara “5 — 6 yas ¢ocuklarda say1 ve
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islem kavraminin kazanilmasina iligkin basar1 testi” On test olarak uygulanmistir.
Cocuklara “5-6 Yas Cocuklarda Say1 ve Islem Kavrammnmn Kazanilmasina iliskin
Basar1 Testi” son test olarak uygulanmistir. Arastirma sonucunda say1 ve islem kavrami
acisindan, On test puan ortalamalarima gore deney ve kontrol gruplarinin 6n test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadigi, 6n test puan
ortalamalarina gore diizeltilmis son test puan ortalamalari arasinda deney grubu ile
kontrol gruplar1 arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

oldugu bulunmustur.

Tilirkmenoglu’un (2005) 60-72 aylik cocuklar igin arastirmaci tarafindan
gelistirilen “Oyun Yoluyla Matematik Kavramlari1 Kazandirma Programi”nin etkisi
incelemek amaciyla bu ¢alismay1 yapmistir. Bu arastirmanin evrenini 2004- 2005 egitim
ogretim yilinda Istanbul ili MEB’na bagli bagimsiz anaokullarina devam etmekte olan
40 ¢ocuk alinmistir. Arastirmada 20’ser cocuktan olusan bir kontrol grubu ve bir deney
grubu olusturmustur. Arastirmada Herbert P. Ginsburg ve Artur J. Broody (1990)
tarafindan gelistirilen “Test of Early Mathematics Ability-2”(Erken Cocukluk
Matematik Yetenegi Testi-2) kullanilmistir. Deney grubunda matematik kavramlar
oyun yontemiyle verilmig, kontrol grubu ise mevcut okul Oncesi programina devam
etmiglerdir. “Oyun Yoluyla Matematik Kavramlarint Kazandirma Programi” deney
grubuna sonra, “Erken Matematik Yetenegi Testi—2” deney ve kontrol gruplarina “son
test” olarak uygulanmistir. Sonug¢ olarak 6n test ve son test arasindaki farklar
incelendiginde, deney grubundaki ¢ocuklarin matematik becerilerinde, oyunla
matematik programi uygulanmayan kontrol grubu ¢ocuklarina goére artis oldugu
goriilmiistiir. Programa katilan ¢ocuklarin son test puanlarinin, 6n test puanlarindan
daha yiiksek olmasi, uygulanan “Oyun Yoluyla Matematik Becerilerini Kazandirma
Program1”nin mevcut okul Oncesi programindan daha etkili oldugunu gostermistir.
Ayrica bu arastirma sonucunda, kiz ve erkek ¢ocuklar arasinda matematik becerileri

yoniinden cinsiyetlere gore anlamli bir fark olmadig1 goriilmiistiir.

Tural (2005) ilkdgretim matematik dgretiminde oyun ve etkinliklerle 6gretimin,
geleneksel Ogretime gore, dgrencilerin erisileri ve matematik dersine iligkin tutumlar
iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmada "Kontrol Gruplu Ontest-Sontest Model"
kullanilmistir. Aragtirma deneysel bir calisma oldugundan evren ve Orneklem

belirlememe yoluna gidilmemistir. Arastirmanin deney evresi 20042005 6gretim yili
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bahar déneminde bes hafta boyunca Izmir ili Buca Ilgesi Kaynaklar Beldesi Kaynaklar
[Ikogretim Okulu 3. smiflarinda "ritmik saymalar, dogal sayilar, toplama, ¢ikarma,
carpma ve bdlme" konularinda yapilmistir. Denencelerin sinanmasi i¢in gerekli olan
veriler "Erisi Testi" ve "Matematik Dersi Tutum Olgegi" ile elde edilmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgulara gore, "Oyun ve Etkinliklerle Ogretim"in uygulandig
deney grubu ile "Geleneksel Ogretim"in uygulandig: kontrol grubunun erisi diizeyleri
ve matematik dersine iliskin tutumlar1 arasinda, deney grubu lehine anlamli farklar

bulunmustur.

2.4. CINSIYET ILE ILGILI YAPILAN ARASTIRMALAR

Giiven (2000), 4-7 yas grubu cocuklarda miktar tasarimini inceleyerek; yas,
cinsiyet ve okul degiskenlerinin farklilik yaratip yaratmadiginin belirlenmesi amaciyla
bir arastirma yapmustir. Orneklemi; 46 okula devam eden 1522 cocuk olusturmustur.
Arastirma bulgular1 ¢ocuklarin kisiye 6zel tepkiyi en ¢ok 4 yaslarinda gosterdiklerini ve
yas ilerledik¢e dnemli 6l¢iide azaldigin1 gostermistir. Cocuklar tiim yas gruplarinda her
iki asamada da say1y1 en ¢ok ikonik olarak ifade etmislerdir. Sembolik ifade yasla dogru
orantilt olup, yas biiylidiikkge daha ¢ok tercih edilmektedir. Yas arttikca hata orani
azalmaktadir. Cinsiyet degiskeni, miktar tasarimi ve tasarimin dogrulugu acgisindan
farklilik yaratmamistir. Cocuklarin devam ettigi okulun 6zel veya resmi okul olusu ile

miktar tasarimi arasinda anlamli fark bulunmamustir.

Urkiin (1992), okul &ncesi donem (4-5 yaslardaki) cocuklara uygulanan
matematiksel kavramlara dayali destekleyici egitim modelinin, yas ve cinsiyetine gore
etkisi incelemistir. Ankara’da anaokuluna devam eden kiz ve erkek ¢ocuklardan 20’si
deney ve 20’si kontrol grubu olmak iizere toplam 40 ¢ocuk arastirmaya alinmistir. Dort
haftalik bir egitim programinda ¢ocuklarla bireysel olarak calisilmistir. Deney grubuna,
kavram egitimi 6ncesinde bir 6n test verilmis, program uygulamasindan sonra deney ve
kontrol gruplar1 arasindaki 6n ve son test puan farkliliklar1 degerlendirilmistir. Bu farkin
uygulamalarda verilen matematiksel kavram egitimi sonucu meydana geldigi saptanmis
ve deney grubunun aldigi egitim sonucunda basarili oldugu goriilmiistiir. Bes yas
cocuklarin basarisinin, dort yas ¢ocuklarina gére daha fazla oldugu bulunmustur. Bu
arastirma sonucunda matematiksel becerileri kazanmalarinda cinsiyete gére anlamli bir

farklilik bulunmamustir.
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Bumin (1993), anaokulu egitimi alan ve almayan 61-72 aylik ¢ocuklarin say1
kavramlarindaki basari diizeylerinin cinsiyete gore karsilastirmali olarak incelemistir.
Iki anaokulundan random yéntemiyle 40’1 kiz, 40’1 erkek olmak iizere toplam 80 gocuk
esit olarak alinmistir. Arastirmanin ilk asamasinda en az bir yil anaokuluna devam eden
40 ¢ocuga sayr kavramlari testi uygulanmis, ikinci asamasinda ise anaokuluna yeni
baslayan ve daha dnce hi¢ anaokulu deneyimi olmayan 40 ¢ocuga say1 kavramlariyla
ilgili test kagitlar1 verilmis, sonuglar gelistirilen “Degerlendirme Olgegi” ile
puanlandirilarak degerlendirilmistir. Arastirma bulgularina goére, okul oncesi egitimi
alan; cocuklarin say1 kavramlari testindeki basarilarinin testi bitirme siirelerinin ve ile
test yonergesini algilamalarinin diger gruba gore daha yiiksek oldugu saptanmistir.
Cinsiyetlerine gore incelendiginde ise; sayr kavramlar1 testindeki puanlamada, testi

bitirme siirelerinde ve test yonergesini algilamalarinda bir farklilik bulunmamastir.

Arnas, Giil ve Sigitmag’in (2003) yaptiklar1 ¢alisma 48-86 ay arasi1 ¢ocuklarda
say1 ve islem kavraminin kazanilmasina iligkin bir basari testi gelistirmek amaci ile
planlanmistir. Arastirmanin 6rneklemini Adana ilindeki Milli Egitim il Miidiirliigii'ne
bagli bagimsiz ana okullari, ilkdgretim okullarin ana siiflart ve birinci siiflar ile
6zel kurum ve kuruluslara bagli ana okullarina devam eden 48-86 ay arasi toplam 865
¢ocuk olusturmustur. Analizler sonucunda, sayr ve islem kavramlari yetenekleri
acisindan yas gruplar1 arasindaki farkligin istatistiksel olarak 6nemli oldugu ve yas
arttikca cocuklarin sayr ve islem yeteneklerinde de dogrusal bir artis oldugu

gorilmistiir. Cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik bulunamamastir.

Saritas (2010) Milli Egitim Bakanhg Okul Oncesi Egitim Programina uyarlama
calismas: Yapilmis GEMS (Great Exploration in Math and Science) Fen ve Matematik
Programinin anaokuluna devam eden alti yas grubu ¢ocuklarin kavram edinimleri ve
ilkogretime hazir bulunusluk diizeyleri {izerine etkisini incelenmistir. Arastirmanin
ornekleminin, deney grubunu ISTEK Ozel Bilge Kagan Anaokulu’na devam eden ve
Milli Egitim Bakanhg: Okul Oncesi Egitim Programina uyarlama calismast yapilmis
olan GEMS Programi uygulanan alti1 yas grubundaki 40 gocuk; kontrol grubunu ise
Ozel Beykent Anaokulu’na devam eden alti yas grubundaki GEMS Programi
uygulanmayan 40 c¢ocuk olusturmaktadir. Yar1 deneysel nitelikte olan arastirmada
deney grubuna 6n test-uygulama-son test deseni uygulanirken kontrol grubuna sadece

on test- son test verilmistir. Deney grubuna Milli Egitim Bakanhg Okul Oncesi Egitim
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Programma uyarlama calismast yapilmis Fen ve Matematik Program: 12 hafta
boyunca toplam 81 saat olarak uygulanmistir. Uygulamalar sona erdikten sonra son
testler yapilmistir. Verilerin toplanmasinda Bracken Temel Kavram Olgegi (BTKO),
Marmara Ilkogretime Hazir Bulunusluk Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu uygulanmistr.
Arastirmanin sonunda kavram edinimleri ile cinsiyet arasinda anlamli bir farklilik

bulunmamastir.

Pediik’iin (2007) yaptig1 ¢alismada, anasinifina devam eden alt1 yas grubu
cocuklara ¢oklu zeka kuramina dayali olarak verilen matematik egitiminin matematik
yetenegine etkisinin olup olmadigmi belirlemek, Coklu Zeka Kuramina dayali
matematik egitiminin kaliciligin1 belirlemek, bazi degiskenlerin matematik yetenek
diizeylerinde farklilik yaratip yaratmadigini arastirmislardir. Arastirmanin érneklemini
yirmisi deney, yirmisi kontrol, yirmisi placebo kontrol grubu olmak tizere altmis ¢ocuk
olusturmaktadir. Deneysel desenli olan bu arastirmada, ¢ocuklar ve aileleri hakkinda
bilgi almak i¢in Genel Bilgi Formu, ¢cocuklarin matematik yeteneklerini belirlemek i¢in
Erken Matematik Yetenegi Testi-3 (Test of Early Mathematics Ability-TEMA-3) Form
A ve Form B kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda ¢ocuklarin matematik yetenek testi
puanlarinin uygulanan deneysel isleme bagli olarak anlamli bir sekilde degistigi
saptanmistir (p<.001). Bonferroni Coklu Karsilastirma Testi sonuglart farkliligin deney
grubu lehine oldugunu gostermistir. Tiim gruplarin matematik yetenegi Ontest ve sontest
puanlarinda cinsiyet, dogum sirasi, anne ve baba yasina gore gozlenen farklarin anlamli
diizeyde olmadig belirlenmistir. Cocuklarin matematik yetenegi son test puanlarinda
(p>.05) anne 6grenim diizeyine, Ontest ve sontest (p<.01) puanlarinda baba 6grenim

diizeyine gore anlamli farklilik oldugu saptanmaigtir.

2.5. ANNE-BABA OGRENIM DURUMU, KARDES SAYISI VE AILELERIN
SOSYO-EKONOMIK DURUMLARI iLE iLGILI YAPILAN ARASTIRMALAR

Ulusoy (1997) kiz meslek liseleri uygulama anaokullarina devam eden 3-6 yas
grubundaki c¢ocuklarin yas, cinsiyet, kardes sayisi, dofum sirasi ve anne-babalarin
ogrenim diizeyi degiskenlerine gore biligsel becerilerini incelemek igin betimsel
nitelikte bir arastirma yapmistir. Arastirmanin Orneklemini Ankara’da bulunan kiz
meslek liseleri uygulama anaokullarindan 3-6 yas aras1 grubundaki 60’1 kiz, 70’1 erkek

olmak iizere toplam 130 c¢ocuk olusturmustur. Veri toplama araci olarak ‘“Portage
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Biligsel Gelisim Kontrol Listesi” uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda kiz meslek
liseleri uygulama anaokullarina devam eden, anne ve babalarinin 6grenim diizeyinin
cogunlukla yiiksek oldugu 3-6 yas grubundaki cocuklarin biligsel becerilerinin
gelisiminde cinsiyet, kardes sayisi, dogum sirasi, anne ve babanin 6grenim diizeyi

degiskenlerinin 6nemli bir etmen olmadig1 saptanmustir.

Ramazan ve Demir (2011) MEB 2006 Okul Oncesi Egitim Programinda
ongoriilen 3648 aylik ¢ocuklarin bilissel gelisim 6zelliklerine 6rneklemin ne derece
sahip oldugunu ortaya koymak amaciyla bu arastirmayi yapmistir. Tarama modelinde
desenlenmis olan bu arastirmanin O6rneklemini, 2009-2010 egitim-6gretim yilinda
Kiitahya il merkezindeki okul oncesi egitim kurumlarina devam eden 36-48 aylik 53
cocuk olusturmustur. Verilerin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan
Bilissel Gelisim Degerlendirme Formu (BGDF) ve Kisisel Bilgi Formu kullanilmistir.
Elde edilen bulgulara gore orneklemin BGDF’nin 1. ve 2. uygulamalari sonucunda
aldiklar1 puanlar cinsiyet, devam ettikleri okul tiirli, okul 6ncesi kurumuna devam etme
sliresi, annenin yasi, annenin ¢alisma durumu, babanin yasi, babanin 6grenim durumu,
kardes sayisi, kacinct ¢ocuk oldugu, ailenin ekonomik durumu degiskenlerine gore
farklilasmamaktadir. BGDF 1. ve 2. uygulama sonucunda almman puanlar annenin
Ogrenim durumu degiskenine gore birinci uygulamada degil, ancak ikinci uygulamada

farklilagsmaktadir.

Giiven (2007) okul 6ncesi dénem c¢ocuklarin (5-6 yas) sezgisel matematik
yetenekleri ile iliskili faktorleri saptamak amaciyla yaptigi bir ¢alismada Istanbul’da
yasayan toplam 426 cocukla (220 kiz, 206 erkek) calismistir. Orneklemi olusturan
cocuklarin 226°s1 okuldncesi egitimi almistir. Bu ¢alismada veri toplama araglari olarak
“Sezgisel Matematik Yetenegi Testi” ve bir bilgi formu kullanilmistir. Bulgular,
sezgisel matematik yetenegi agisindan kizlar ve erkekler arasinda anlamli bir fark
olmadigini gostermistir. Okul Oncesi egitimi alan ¢ocuklarin sezgisel matematik
yetenekleri almayanlara gore anlamli derecede daha yiiksek bulunmustur. Anne ve baba
egitim diizeylerinin, sezgisel matematik yetenekleri acisindan, daha egitimli anne ve
babalarin c¢ocuklar1 lehine anlamli bir farklilik yarattigi goriilmiistiir. Anne ve baba
egitim diizeyleri ve cocugun cinsiyeti birlikte diisiiniildiigiinde, ¢ocuklarin sezgisel
matematik yeteneklerinde ortak etkiye sahip olduklar1 goriilmektedir. Diger taraftan

annesi calisan ¢ocuklarin ¢alismayanlara gore sezgisel matematik yetenekleri anlamli
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derecede daha yiiksek ¢ikmistir. Ailedeki ¢ocuk sayisi ve annenin yasi ise anlamli bir

farkliliga neden olmamastir.

Bozoklu (1998), anaokuluna giden dort, bes, alt1 yas cocuklarinin nesneleri
siniflandirmalar1 ile animsamalar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Cocuklarin
smiflandirma ve animsama iglemlerini 6l¢mek {izere iki set halinde ve her bir sette 4
gruba ayrilmig 16 nesne resmi kullanilmigtir. Sonugta nesneleri siniflandirma ve
animsamada yasa bagli olarak artis saptanmistir. Kardes sayisimin  nesneleri
siniflandirma ve animsamada etkili olmadigi bulunmustur. Mesleki yonden memur ve
serbest meslek sahibi anne-babalarin ¢ocuklarin nesneleri smiflandirma ve

animsamada daha basarili olduklar1 saptanmustir.

Irkoriicii (2006) anaokuluna devam eden 6 yasindaki gocuklarin annelerine
uygulanan 6rnek bir matematiksel destek programinin ¢ocuklarin matematiksel kavram
becerilerine etkisini ve ailelerin egitime katilimlar1 sonucunda ¢ocugun egitimindeki
gelisimini incelemistir. Arastirmanin 6rneklemi 2006-2007 o6gretim yilinda Ankara
ilindeki alt sosyo ekonomik diizeyde olan Mamak il¢esinde bulunan MEB’na bagh
ilkokullarin anasiniflarina devam eden 6 yasindaki 50 ¢cocuk ve 50 anneden olusmustur.
Bu c¢alismada, ¢ocuklarin matematiksel kavram becerilerini 6l¢mek i¢in “Matematiksel
Kavram Becerileri Kontrol Listesi” kullanilmistir. Arastirmanin deney grubunun son
test Olclimlerindeki artisin, kontrol grubundaki artisa gore anlamli derecede yiiksek
oldugu gozlenmektedir (p<0,05). Bu sonugtan yola c¢ikilarak verilen egitimin ¢ocuklar
tizerinde onemli etkisi oldugu sdylenebilir. Arastirmanin baska bir degiskeni olan anne
yast ve cocuk sayisinin, sayi, uzay, 0lgme, grafik, zaman kavrami, islem, sekil ve zit
kavram becerileri puanlari ile matematiksel beceriler kontrol listesi toplam puanlari

acisindan anlamli farklilik goriilmemektedir.

Unutkan (2007) okula hazirlik alan ve almayan ¢ocuklarin matematik becerileri
temelinde ilkdgretime hazir bulunusluk diizeylerini; yas, cinsiyet, sosyoekonomik diizey
degiskenleri agisindan karsilastirmistir. Arastirmanin 6rneklemini, okul dncesi egitim
alan 180, almayan 120 5, 5.5, 6 yas ¢ocuklar1 olusturmaktadir. Arastirmada veriler,
kisisel bilgileri igeren anket formu ile “Marmara ilkdgretime Hazir Olus Olgegi’nin
uygulama formunun matematik c¢aligmalari alt boyutu kullanilarak toplanmistir. Elde
edilen sonuglara gore okul Oncesi egitim alma degiskeni ile ¢ocuklarin matematik

becerileri arasinda anlamli bir iliski ¢ikmistir. Bu ¢ocuklar matematik becerilerinde okul
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Oncesi egitim almayanlara oranla daha yeterli ¢ikmislar. Cinsiyet agisindan ¢ocuklarin
matematik becerilerinde farklilik bulunamamaistir. Cocuklarin yaslarina goére matematik
becerilerinin yalnizca siralama ve Ol¢ekten alinan toplam puan agisindan farklilastigi
gorilmiis, 5 yas ¢ocuklarinin matematik becerileri 5.5, 6 yas cocuklarina gore daha
yetersiz oldugu tespit edilmistir. Alt sosyo-ekonomik diizeyden ¢ocuklarin matematik
becerileri bakimindan ilkogretime yeteri kadar hazir olmadiklari bulunmustur. Baska bir
deyisle s6z konusu ¢ocuklarin matematik beceri ortalamalar1 digerlerine gore daha

diisiik olarak saptanmustir.

Dagli’nin (2007) yaptigi arastirmada, okul Oncesi egitimi alan ve almayan
ilkogretim 1. smif Ogrencilerinin Tiirkge ve Matematik derslerindeki akademik
basarilarinin karsilastirilmas1 amaglanmistir. Arastirmanin evrenini 2005-2006 6gretim
yilinda Konya Il Milli Egitim Miidiirliigii’'ne bagl resmi ilkdgretim okuluna devam
eden birinci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Belirlenen bu kurumlarin birinci sinifina
giden okul Oncesi egitimi alan 150 ve okul Oncesi egitimi almayan 150 olmak iizere
toplam 300 6grenci arastirmanin Orneklemini olusturmustur. Arastirmada 6grencilerin
ailelerinden elde edilen bilgi formlar1 ve okul miidiirliklerinden alinan orneklem
grubuna ait not cizelgeleri incelenerek degerlendirmeler yapilmistir. Elde edilen
bulgular dogrultusunda; cinsiyete gore Tiirkce ve Matematik derslerindeki basari
ortalamalarinda kiz ve erkek 6grenciler arasinda fark ¢ikmamistir. Okul 6ncesi egitim
alan oOgrenciler Tiirkce ve Matematik derslerindeki akademik basar1 ortalamalar
yoniinden okul Oncesi egitim almayanlara gore daha basarili ¢ikmislar. Okul 6ncesi
egitim alma siiresi arttikca 6grencilerin basari puan ortalamalar1 da artmistir. Ailenin
ekonomik durumuna gore Ogrencilerin basar1 puan ortalamalar1 arasindaki farklar
anlamli ¢ikmustir. Anne ve baba egitim diizeylerine gore Ogrencilerin basart puan

ortalamalar1 arasindaki farklar da anlamli bulunmustur.

Jordan, Kaplan, Nabors ve Locuniak (2006) orta ve diisiikk gelirli ailelerden
gelen anasmifi 6grencilerinin matematik giicliiklerinin okuma yetenegine (phonetic-
basic ready) gore nasil degistigini inceledikleri caligmalarinda, bes-sekiz yas grubundaki
dort yiiz on bir cocugu dort farkli zamanda Say1 Anlama Yetisi Olcegi (Number Sense
Battery) ile degerlendirilmislerdir. Say1 Anlama Yetisi Olceginde kiigiik tutarlari
cikarma yetenegi, say1 gruplarini fark etme, sayisal biiylikliikleri karsilastirma, sayilar

hesaplama, sayma ve basit sayr donilisimlerini  gergeklestirme  6geleri
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degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda diisiik gelirli ¢ocuklarin orta gelirli
cocuklardan daha diisiik yoruma sahip olduklar1 ancak ikisinde de ayni oranda gelisme
oldugu, sadece hikdye problemlerinde diisiik gelirli ¢ocuklarin orta gelirli ¢ocuklara

gore gelisim hizinin yavas oldugu saptanmistir.
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UCUNCU BOLUM
YONTEM

Bu béoliimde arastirmanin yontemsel modeli, evren ve Orneklemin tespiti, veri

toplama araglar1 ve elde edilen verilerin istatiksel analizine yonelik bilgiler sunulmustur.

3.1. ARASTIRMANIN MODELI

Arastirma tarama modelinde betimsel ve nicel bir ¢aligmadir. Tarama modeli,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu sekilde betimlemeyi amaglayan
arastirma yaklasimidir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullari
icinde oldugu gibi tanimlanmaya calisilir (Karasar, 2010). Bu arastirmada okul oncesi
egitim kurumuna devam eden 6 yas cocuklarinin matematik becerilerinin sosyo-
demografik Ozelliklere ve sosyodramatik oyunun boyutlarima gore farklilasip

farklilasmadig1 incelenmeye calisilmistir. Arastirma bu yoniiyle betimsel bir calismadir.

3.2. EVREN VE ORNEKLEM

Aragtirmanin evrenini, 2011-2012 egitim 6gretim yilinda Denizli Il Merkezi’nde
MEB’na bagl resmi anaokullar1 ve ilkdgretim okullarna bagl anasimiflarina giden 6
yas grubundaki c¢ocuklar olusturmaktadir. Bu arastirmada video ¢ekimlerinin
bulunmasi, bu c¢ekimlerin ¢ok zaman almasi ve takip edilmesi gerektigi icin
aragtirmanin 0rneklemini kolay ulagilabilir durum 6rneklemesi yontemiyle se¢ilmis olan
TOKI Anaokulu’nun sabahgi iki smifina ve Pakize ve Suzan Ozkardes Ilkogretim
Okulu’nun sabahg iki anasinifina giden 85 ¢ocuk olusturmaktadir ancak gocuklardan
15’nin video kayitlar1 sirasinda devamsizlik yapmasi, 12’nin sosyodramatik oyun
oynamamasi, bir 6grencinin 6zel egitime giden bir 6grenci olmasi ve birinin de anket
uygulamasina katilmak istememesi nedeniyle arastirmaya 57 ¢ocuk ile devam
edilmistir. Matematik becerileri testi uygulandiktan sonra uygulamanin yapildig
siniflarda sosyodramatik oyun verileri toplanmistir. Verilerin toplanildigi doért simif

materyal ve diizenleme bakimindan benzerlik gostermektedir. Siniflarin igerisinde
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cocuklarin boylarina uygun masa ve sandalyeler, sanat kdsesi, evcilik kosesi, miizik
kosesi, blok kosesi, masa oyuncaklar1 kosesi, kitap kosesi ve bu koselere ait oyuncaklar,

materyaller bulunmaktadir.

Aragtirmaya katilan ¢ocuklarin ve ailelerine iligkin sosyo-demografik siklik ve
yiizdelik oranlar1 hesaplanarak tanimlanmistir.  Orneklemin  sosyo-demografik

ozelliklerine gore dagilimi Tablo 3.1°de verilmistir.

Tablo 3.1. Arastirmaya Katilan Cocuklarin Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimi

Degigkenler Grup Say1 Yiizde
Kiz 23 40.4

Cinsiyet Erkek 34 59.6
Kardes Yok 8 14.0

Kardes sayis1 1 Kardes 35 61.4
2 Kardes 14 24.6

Ilkokul 40 70.2

Anne dgrenim durumu Ortaokul 8 14.0
Lise 9 15.8
Tlkokul 35 61.4

Baba 6grenim durumu Ortaokul 9 15.8
Lise 13 22.8

Diisiik Gelir (0-701.14) 22 38.6

Aillerin sosyo-ekonomik diizeyi  Orta Gelir (701.14-211.5) 35 61.4

Tablo 3.1 incelendiginde ¢ocuklarin %40,4’niin kiz, % 59,6’sinin erkek oldugu;
%14’niin kardesinin olmadigi, %61,4’niin 1 kardes, %24,6’'nin 2 kardes oldugu;
cocuklarmin annelerinin  %70,2’sinin ilkokul, %14’niin ortaokul, %15,8’nin lise
mezunu oldugu; ¢ocuklarin babalarinin %61,4’niin ilkokul, %15,8’nin ortaokul, %22,8
nin lise mezunu oldugu; ¢ocuklarin ailelerinin %38,6’nin diisiik diizeyde geliri oldugu,

%61,4’niin orta diizeyde geliri oldugu goriilmektedir.

3.3. VERI TOPLAMA ARACLARI

Arastirmada ii¢ farkli veri toplama araci kullanilmaktadir. Cocuklarin ve
ailelerin  sosyo-demografik ozelliklerini belirlemek igin “Genel Bilgi Formu”,
cocuklarmn matematik becerilerini 6lgebilmek igin “Say1 ve Islem Kavramlarinin
Kazanilmasma Iligkin Basar1 Testi” (Arnas, Giil ve Sigirtmag, 2003), sosyodramatik
oyunlarmi 8lgebilmek igin “Sosyodramatik Oyun Olgegi” (Hanline, Milton ve Phelps,
2008) kullanilmustir.
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3.3.1. Genel Bilgi Formu

Genel Bilgi Formunda, ornekleme dahil edilen g¢ocuklarin cinsiyeti, kardes
sayisi, anne Ogrenim diizeyi, baba 6grenim diizeyi ve ailelerinin sosyo-ekonomik

durumu ile ilgili bilgiler yer almaktadir (Ek-5).

3.3.2. 5-6 Yas Cocuklarda Say1 Ve islem Kavramimmmn Kazanilmasmna iliskin
Basar1 Testi

Arastirmada ¢ocuklarin matematik becerilerini Olgebilmek i¢in Arnas, Giil,
Sigirtmag’in (2003) gelistirmis olduklari, “5-6 Yas Cocuklarda Say1r ve Islem
Kavrammin Kazanilmasina iliskin Basar1 Testi” kullanilmistir. Arnas, Giil, S1girtmag’mn
(2003), 865 ¢ocuga testi uygulayarak, gecerlilik ve giivenirlik c¢alismalarini
yapmiglardir. Testin glivenirligini aragtirmak amaciyla i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmis
ve KR-20 degeri tiim test igin .98, test tekrar test i¢in hesaplanan Pearson Momentler
Carpim1 Korelasyon Katsayist r= .95 olarak bulunmustur. 6 yas grubu i¢in i¢ tutarlilik

katsayis1 .97 olarak bulunmustur.

Test sayma, rakam yazma, rakam tanima, eslestirme, korunum, sira sayilar1 ve
toplama-g¢ikarma islemleri gibi ¢ocuklarin say1 ve islem yeteneklerinin farkli yonlerini
Olgen 88 sorudan olugmaktadir. Sayma maddeleri, 1’den 20’ye ve 100’e kadar ritmik
sayma, ritmik sayarken atlanilan rakami bulma; rakam yazma, gosterilen veya
sOylenilen bir rakami yazma; rakam tanima soOylenilen rakami gosterme, gosterilen
rakami1 sOyleme, rakam kartlarin1 esleme; say1 korunumunu nesneleri sayarak kag¢ tane
oldugunu sdyleme, verilen rakamin ifade ettigi kadar nesneyi gosterme, nesneleri
sayarak dogru rakam karti ile esleme, ii¢ grup nesneyi sayarak soru isaretinin oldugu
yere gelmesi gereken nesne sayisina ait rakam kartini bulma; bire-bir esleme {i¢ grup
nesneden sayica esit nesneleri esleme ve li¢ resim kartinda sayica esit olanlar1 esleme;
verilen nesne resimlerinden sdylenilen siradaki nesneyi gosterme ve gosterilen siradaki
nesnenin kacginct sirada oldugunu sdyleme; ¢ikarma somut nesneler ve resimlerle ilave
etme ve atma sorunlart ile ¢ikarma islemlerini yapma; toplama somut nesneler ve
resimlerle toplama iglemlerini yapma ile ilgili maddeler icermektedir (Arnas vd, 2003).
Testin 12 maddesi ritmik sayma, 10 maddesi say1 yazma, 22 maddesi say1 tanima, 10
maddesi sayr korunumu, 4 maddesi birebir esleme, 4 maddesi ordinal sayilar, 13
maddesi toplama, 13 maddesi ¢ikarma islemleri ile ilgilidir. Gegerlik calismalarinda,

kapsam gegerligi i¢in 117 sorudan olusan testi olusturmanin ilk asamasinda test dokuz
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uzmanin gorlisiine sunulmus ve onlardan gelen Oneriler dogrultusunda gerekli
degisiklikler yapilarak soru sayisi 93’e, daha sonra da madde analizi yapilarak 88’e
diisiiriilmiistiir. Cocuklarin her bir soruya verdikleri dogru cevaplar basarili, yanlis /
eksik cevaplar basarisiz seklinde degerlendirilmistir ve her bir soru i¢in bir puan

verilmistir (Arnas, Giil ve Sigirtmag, 2003).
3.3.3. Sosyodramatik Oyun Olgegi

Aragtirmada c¢ocuklarin sosyodramatik oyunlarii o6lgebilmek i¢in Hanline,
Milton ve Phelps (2008) gelistirmis olduklar1 “Sosyodramatik Oyun Olgegi”nden
yararlanilmigtir. Hanline, Milton ve Phelps’in (2008) yaptig1 arastirmaya 51 g¢ocuk
katilmistir. Bunlarin 22’si yerel okul bolgesinin 6zel egitim servislerinden gelmistir. 51
cocuktan 28’1 erkek ve 23’1 kizdir. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklara uygulanan sosyo-
dramatik oyunda g6zlemi yapilan g¢ocuklara ilk hafta bir 6gretmen tarafindan The
Battelle Developmental Invertory (BDI) uygulanmistir (Newborg vd, 1984). 0-8 yas
arast cocuklarda gelisimsel becerilerin degerlendirilmesi i¢in uygulanan standart
bireysel bir degerlendirme yoludur. 5 ana baslik altinda toplanan 341 test gerecinden
olusmustur. Bu basliklar sdyledir: kisisel-sosyal, uyarlanir, motor, iletisim ve biligsel.
BDI iilkenin her alanindan gelen 800 Amerikali ¢cocuk iizerinde standardize edilmistir.
6-11, 12-17, 24-35 yas araliklarinda ve 36-47 aylik olanlarda yapilan test giivenirligi
%99 ve 0-5 yas araligiyla 18-23 aylik olanlarda ise %98 ¢ikmuigtir.

Sosyodramatik oyun verileri de bu tiir bir oyuna ayrilmis olan genis bir sinifta
toplanmistir. Sosyodramatik oyun i¢in kullanilan alan yaklagik 500 metre kare (1700
square feet) alan ¢ocuklara uygun ebatlarda masa ve sandalyelerle, mutfak gerecleriyle,
cocuk boyu oturma odas1 mobilyalartyla donatilmistir. Buna ek olarak, mutfak aletleri,
caydanlik ve tencereler ve oyuncak bebeklerle battaniyelerle, kitap, dergi, boya kalemi
vb. gibi malzemeler de ¢ocuklar i¢in tedarik edilmistir. Oyun materyalleri y1l boyunca

cesitli temalar1 desteklemeleri i¢in organize bir sekilde dizayn edilmistir.

Cocuklar sosyodramatik oyuna haftada 1 kez 90 dakika boyunca katilmislar.
Ayni eslerle oynamislardir. Her bir oyun grubunda 10’dan fazla ¢ocuk bulunmamustir.
Ik 10 dakika boyunca, dgretmen tanitim yapmistir. Temaya iliskin tipik bir kitap
okumus, yeni kelimeleri tanitmis, dramatik oyunun firsatlarindan bahsetmis ve oyunla

ilgili genel fikirleri tartismistir. Daha sonra yetiskin ¢ocuklarin oynamasina izin verilmis
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esler arasi sosyal etkilesimi desteklenmis, ¢ocuklarin dili zenginlestirilmis ve daha

gelismis bir oyun kurmalar1 i¢in model olunmustur.

Her ¢ocugun sosyodramatik oyun deneyimi yardimci arastirmacilar tarafindan
yilda 2 kez kaydedilmistir (2 kayit araligi yaklasik 6 ay gibidir). Kayit sirasinda,
cocugun Ozgiirce oynamasina izin verilmis. Video kayitlar1 veri analizleri igin
kodlanmustir. Video kaydinin her bir saati 60 saniyelik araliklara boliinmiis. ilk 3 dakika
cocugun oyuna adapte olmasini saglamak i¢in kodlanmamustir. Ik dakikadan sonra her
bir dakika sosyodramatik oyun 6l¢egindeki rubriklere gore kodlamis ve her bir dakika
verileri kaydetmek i¢in kullanilmigtir. Oyunun videoda gozlemlenen her bir dakikasi
icin yardimer arastirmact sembolik aracin, sembolik yerine koymanin, sembolik
karmagsikligin gozlenen en yiiksek diizeyini kaydetmistir. Verilerin analizinde sembolik

arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasigin en yiiksek seviyesi kullanilmigtir.

Dort yardimcr arastirmact video kayitlarii kodlamak igin iiglincli yazar
tarafindan egitilmistir. Daha O©nceki arastirmalarin video kayitlart egitim amach
kullanilmistir. Biitiin arastirma asistanlar1 3 ardisik kodlama evresinde % 85 ya da iistii
uyusma skoruna ulastiklarinda video kayitlarini veri analizi amacghi kullanmaya
baslamiglar. 3 asistan ilk olarak video kayitlarin1 kodlamistir, dordiincii asistan
giivenirlik amaciyla kayitlarin alindigi zaman goézlerini kapamistir. Uyusma Olgiitleri
uyusma ve uyusmazliklarin toplaminin uyusma sayisina boliinmesiyle hesaplanmig ve
100’le c¢arpilmistir. Uyusma, 1. ve 2. kodlamaci ayni skoru saptadiginda ortaya
¢ikmistir. Sembolik arag, sembolik yerine koyma, sembolik karmasiklik ve skorlar1 ayri
ayr1 hesaplanmis ve su sonuglar elde edilmistir: Cohen’s k= .94, .87 ‘den 1.00’a degisim
gosterir. Cohen’s k= .95, .90 ya da .97 arasindadir. Cohen’s k= .95, .89’dan .98’¢
degismektedir.

3.4. VERI TOPLAMA ARACLARININ UYGULANMASI

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin uygulamalar1 2011-2012 egitim
ogretim yilinda Denizli il merkezinde Milli Egitim Miidiirliigii’nden gerekli izin
alinarak Pakize ve Suzan Ozkardes Ilkdgretim Okulu’na bagli sabahgi iki anasinifinda

ve TOKI Anaokulu’nun sabahgi iki sinifinda gerceklestirilmistir.
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3.4.1. Sosyodramatik Oyun Olgeginin Uygulanmasi

Video kayitlar1 serbest zaman etkinligi esnasinda ¢ocuklarin oyunlarina
miidahale edilmeden yapilmistir. Kayitlarin yapildigi smiflarin igerisinde c¢ocuklarin
boylarina uygun masa ve sandalyeler, sanat kdsesi, evcilik kosesi, miizik kosesi, blok
kosesi, masa oyuncaklar1 kosesi, kitap kosesi ve bu koselere ait oyuncaklar, materyaller

bulunmaktadir.

Cocuklarin sosyodramatik oyunlar1 3 hafta boyunca toplam 15 kez videoya
kaydedilmistir. Video c¢ekimleri smif igerisindeki uygun bir mekanda kameraman
tarafindan yapilmistir. Video kayitlari serbest zaman etkinliklerinde 33 dakika boyunca
sirmustiir. Kayitlar esnasinda ¢ocuklarin oyunlarina hicbir sekilde miidahale
edilmemistir. Video kayitlar1 veri analizleri i¢in arastirmaci tarafindan kodlanmustir.
Video kaydimin ilk 3 dakika c¢ocugun oyuna adapte olmasini saglamak igin
kodlanmamustir. Ik dakikadan sonra her bir dakika Slgekteki rubriklere gore kodlamis
ve her bir dakika verileri kaydetmek icin kullanilmistir. Olgekte 1°den 4’e kadar 4
seviye bulunmaktadir. 1. seviye en disiik, 4. seviye ise en yiiksek seviyeyi
gostermektedir. . Seviye 1; 1 puan, seviye 2; 2 puan, seviye 3; 3 puan, seviye 4; 4 puan
seklinde puanlama yapilmigtir. Oyunun videoda gézlemlenen her bir dakikas1 sembolik
arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmagikligin gozlenen en yiiksek diizeyine
gore kaydedilmis ve verilerin analizinde bu ii¢ boyutunda en yiiksek seviyesi

kullanilmistir.

3.4.2. 5-6 Yas Cocuklarda Say1 ve Islem Kavramimin Kazamlmasina iliskin
Basar1 Testinin Uygulamasi

Cocuklar arastirmaci ile birlikte aragtirmanin yapilacagi okuldaki uygun bir
mekana alinmistir. Cocuklara arastirma ile ilgili aciklamalar yapildiktan sonra test her
bir ¢cocuga bireysel olarak uygulanmistir. Tiim maddeler her bir cocuga ayni sira ile
sunulmus ve test her bir ¢gocuk i¢in ortalama olarak 25 dakika siirmiistiir. Cocuklarin her
bir soruya verdikleri dogru cevaplar basarili, yanlis / eksik cevaplar basarisiz seklinde
degerlendirilmistir ve her bir soru i¢in bir puan verilmistir. Verilerin analizinde

cocuklarin testten aldiklari toplam puan kullanilmistir.
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3.5. PILOT CALISMA

Bu arastirmada pilot ¢alisma iki asamada gerceklestirilmistir. Birinci asama,
calismada kullanilan Sosyodramatik Oyun Olgegini tanima amaciyla yapilmistir. Bu
asama informal pilot ¢alisma olarak belirtilmistir. Ikinci asama formal pilot ¢alismay1
kapsamaktadir ve arasgtirmada yer alan Sosyodramatik Oyun Olgeginin gegerliligini,

giivenirliligini ve 6l¢me araglart arasindaki iliskiyi saptamaya yoneliktir.
3.5.1. informal Pilot Calisma

Informal pilot ¢alisma, Aydin merkezde yer alan Indnii ve Baltakdy Haci
Ibrahim Akdemir Ilkdgretim Okullar’'na bagl anasimiflarinda yapilmistir. indnii
[Ikogretim Okulu’na bagh anasmifindaki 10, Baltakdy Haci Ibrahim Akdemir
[Ikogretim Okulu’na bagl anasinifindaki 5 cocuk informal pilot ¢aligmanin 6rneklemini
olusturmaktadir. Siniflarda 3 giin boyunca 33 dakikalik c¢ekimler yapilmustir. Ik 3
dakika cocugun oyuna adapte olmasini saglamak icin kodlanmamustir. Ik dakikadan
sonra her bir dakika Ol¢ekteki rubriklere gore kodlanarak bu olgegin dgrenilmesi

saglanmistir.
3.5.2. Pilot Calisma

Pilot ¢alisma uygulamasinda 6rnekleme dahil edilen ¢cocuklarin kardes sayilari,
anne babalarinin dgrenim diizeyleri ve sosyo-ekonomik durumlariyla ilgili bilgi almak
icin “Genel Bilgi Formu”, ¢cocuklarin sosyodramatik oyunlarini 6l¢ebilmek i¢in Hanline
vd’nin, (2008) gelistirmis olduklar1 “Sosyodramatik Oyun Olgegi”, ¢ocuklarin
matematik becerilerini 6lgebilmek icin Arnas vd’nin, (2003) gelistirmis olduklari, “5-6
Yas Cocuklarda Sayr ve Islem Kavraminin Kazanilmasina Iliskin Basari Testi”

kullanilmistir.

Pilot ¢alismada Pakize ve Suzan Ozkardes Ilkdgretim Okulu’nun dgleci grubu 2
anasinifina giden 35 ¢ocuk yer almaktadir. Ancak ¢ocuklardan 3’niin video c¢ekimleri
sirasinda devamsizlik yapmasi, ikisinin anket uygulamasina katilmak istememesi ve
5’nin de sosyodramatik oyun oynamamasindan otiirii pilot calismaya 25 ¢ocuk ile
devam edilmistir. Cocuklarin %56’s1 kiz, % 44’0 erkektir; cocuklardan %32°nin kardesi
yoktur, %56 nin bir kardesi, %12’nin iki kardesi bulunmaktadir; ¢gocuklarin annelerinin

%36’s1 ilkokul, %36’s1 ortaokul, %281 lise mezunudur; ¢ocuklarin babalarinin, %20’si
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ilkokul, %32’si ortaokul, %48’1 lise, mezunudur; ¢ocuklarin ailelerinin %56’sinin geliri

diistik diizeyde ve %44 niin de orta diizeydedir.
3.5.2.1. Sosyodramatik oyun ol¢ceginin dil gecerliligi

Dil gecerliligi ¢alismasinda Olgekteki maddelere denk olan Tiirk¢e’deki
karsiliklarina ulagilmast hedeflenir. Uzman kisilerin se¢iminde sadece her iki dili ¢ok
iyi bilen kisilerin olmasi degil, konu alaninda da deneyimli olmasi1 gozetilir (Hambleton,
1994). Bu nedenle 6lgek, dil esdegerliligi i¢in ti¢ alan uzmani tarafindan incelenmis ve
geri bildirimler gergevesinde her maddeyi en iyi temsil eden Tiirk¢e karsiliklar1 elde
edilmistir. Olgek tez damigsmani tarafindan tekrar kontrol edildikten sonra calismada

kullanilmastir.
3.5.2.2. Sosyodramatik oyun dl¢eginin giivenirliligi

Bagimsiz gozlemciler arasi uyum ve zamana gore degismezlik Olciitii diger
adiyla test tekrar test teknigi ve bir 6lgmedeki giivenirlilik 6l¢iitlerindendir. Gozlemciler
arast uyum birden ¢ok gozlemcinin birbirinden bagimsiz olarak, ayni seyleri 6lgmeye
calistiklarinda uygulanan giivenirlilik dlgiitiidiir. Bu tiir 6lgmelerde, gdzlemcilerin ayri
ayr1 yaptiklart 6l¢iimlerin ortalamasi alinarak, her durum icin, tek bir deger bulunur.
Bagimsiz gozlemciler arast uyum i¢in kullanilan tekniklerden biri de Kendall’s

Coefficient of Concordance korelasyon teknigidir (Karasar, 2010).

Test tekrar test herhangi bir seyin ayni (benzer) kosullar icerisinde ve belli bir
zaman araligl ile Olclimleri sonucunda elde edilen veri gruplari arasindaki iliski
(korelasyon katsayisi)’dir. Zamana gore degismezlik Olgiitii ile bulunacak giivenirlilik
katsayisi i¢in ¢ogu kez, veri tiirline gore, uygun bir korelasyon c¢oziimlemesi
yapilmaktadir. Bu, ¢ogu kez Pearson’un Carpim Momentler Korelasyon teknigidir
(Karasar, 2010). Pearson korelasyon katsayisi, iki degiskenin de siirekli olmasini ve
degiskenlerin birlikte (ikili olarak) normal dagilim goéstermesini gerektirir. Korelasyon
katsayisinin, mutlak deger olarak, 0.70-1.00 arasinda olmasi, yiiksek diizeyde bir iliski;
0.70-0.30 arasinda olmasi, orta diizeyde bir iliski; 0.30-0.00 arasinda olmasi ise; diigiik
bir diizeyde iligki olarak tanimlanabilir (Biiylikoztiirk, 2009). Ancak bu arastirmanin
pilot ¢alismasinin 6érnekleminde 25 ¢ocuk bulundugu i¢in Spearman Korelasyon teknigi

kullanilmistir.
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Arastirmada Karasar’in (2010) yukarida agiklanan giivenirlilik oSlgiitlerinden
bagimsiz gozlemciler arasit uyum teknigi kullanilmistir. Calismada yer alan videolarin
%20’si deneyimli bir okul Oncesi Ogretmeni olan ve aymi zamanda yiiksek lisans
Ogrencisi olan bir gézlemci tarafindan izlenmistir. Sosyodramatik oyun 0l¢egine gore
kodlamalar yapilmis ve gozlemcilerin ayri ayr1 elde ettikleri puanlarin Kendall’s tau-b
korelasyon katsayisiyla katsayisiyla aralarindaki korelasyona bakilmigtir. Arastirmada
kullanilan Sosyodramatik Oyun Olceginin sembolik arag, sembolik yerine koyma ve
sembolik karmasiklik boyutlariin bagimsiz goézlemciler giivenirliligi Tablo 3.3’te
verilmigtir.

Tablo 3.3. Sosyodramatik Oyun Olgeginin Sembolik Arag, Sembolik Yerine Koyma ve Sembolik

Karmasiklik Boyutunun Bagimsiz Gozlemciler Arast Giivenirliligi
B Sembolik | B -Sembolik Yerine | B- Sembolik

p | Arag Koyma Karmagiklik
°A -Sembolik Arag 000 .760(**)
A -Sembolik Yerine Koyma .000 - 793(**)
A -Sembolik Karmasiklik .000 - - 710(*%)

** p <0.01

Tablo 3.3’ inceledigimizde iki go6zlemcinin sembolik ara¢ boyutunun
puanlamalar1 arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski goriillmektedir
(r=0.760; p=0.000; p<0.01). Buna gore Ol¢egin sembolik ara¢ boyutunun giivenilir
oldugu soylenebilir. Arastirmada iki gozlemcinin sembolik yerine koyma boyutunun
puanlamalar arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamh bir iligki goriilmektedir (r=
0.793; p=0.000; p<0.01). Buna gore olgegin sembolik yerine koyma boyutunun
giivenilir oldugu sdylenebilir. 1ki gdzlemcinin sembolik karmasiklik boyutunun
puanlamalar1 arasinda da yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iligki goriillmektedir
(r=0.710; p=0.000; p<0.01). Buna gore oOlgegin sembolik karmasiklik boyutunun

giivenilir oldugu soylenebilir.

Arastirmada giivenirlilik ol¢iitlerinden test tekrar test teknigi de kullanilmistir.
Bu amagla pilot ¢alismada yer alan 25 ¢ocuk 6nce 33 dakikalik ¢ekimlerden olusan 3
videoda izlenip sosyodramatik oyun 6l¢egine gore giin giin kodlamalar yapilmig 3 hafta
sonra tekrar videoya kaydedilmis ve 3 videoda izlenip bu dlgege gore tekrar kodlamalar

yapilmistir. Ardindan ilk ii¢ giin ve son ii¢ giliniin sembolik arag, sembolik yerine koyma

1 B= Gozlemci 2

2 A= Gozlemci 1
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ve sembolik karmagiklik i¢in oynadiklari en yiiksek seviyeye gore Speaman Korelasyon
katsayistyla aralarindaki korelasyona bakilmistir. Aragtirmada kullanilan Sosyodramatik
Oyun Olgeginin test tekrar test giivenirliligi Tablo 3.4’te verilmistir.

Tablo 3.4. Sosyodramatik Oyun Olgeginin Sembolik Arag, Sembolik Yerine Koyma ve Sembolik
Karmasiklik Boyutlarinin Test Tekrar Test Glivenirliligi

Sosyodramatik Oyunun Boyutlari r p

Sosyodramatik Arag 704(**%) .000

Sembolik Yerine Koyma J70(**) .000

Sembolik Karmagiklik 695 (**) .000
**n <0.01

Tablo 3.4’ inceledigimizde sembolik ara¢ boyutunun test tekrar test puanlar
arasinda yliksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski goriilmektedir r=0.704, p<0.01.
Buna gore dlgegin sembolik ara¢ boyutunun giivenilir oldugu soylenebilir. Sembolik
yerine koyma boyutunun test tekrar test puanlar1 arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve
anlamli bir iliski goriilmektedir (r=0.770; p=0.000; p<0.01). Buna gore Ol¢egin
sembolik yerine koyma boyutunun giivenilir oldugu sdylenebilir. Sembolik karmasiklik
boyutunun test tekrar test puanlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iligki
goriilmektedir (r=0.695; p=0.000; p<0.01). Buna gore Olcegin sembolik karmasiklik

boyutunun giivenilir oldugu sdylenebilir.
3.5.2.3. Ol¢me araclan arasindaki iliski

Cocuklarin sosyodramatik oyun deneyimleri iki hafta boyunca 6 kez videoya
kaydedilmistir. Video c¢ekimleri serbest zaman etkinliklerinde 33 dakika boyunca
stirmiigtiir. Cekimler esnasinda ¢ocuklarin oyunlarina higbir sekilde miidahale
edilmemistir. Videolar verilerin analizi i¢in arastirmact tarafindan kodlanmistir.
Videolarm ilk 3 dakikasi c¢ocuklarin oyuna adapte olmasmi saglamak ig¢in
kodlanmamustir. Ik dakikadan sonra her bir dakika 6lgekteki rubriklere gére kodlanmis
ve her bir dakika verileri kaydetmek i¢in kullanilmistir. Oyunun videoda gézlemlenen
her bir dakikasi sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasikligin
gozlenen en yiiksek diizeyini kaydetmistir ve verilerin analizinde bu ii¢ boyutunda en

yiiksek seviyesi kullanilmistir.

Cocuklarin matematik becerilerini 6lgebilmek i¢in 5-6 yas cocuklarda say1 ve
islem kavramimin kazanilmasina iligkin basar1 testinde ¢ocuklara arastirma ile ilgili

aciklamalar yapildiktan sonra test her bir ¢ocuga bireysel olarak uygulanmistir. Tiim
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maddeler her bir gocuga ayni sira ile sunulmus ve test her bir ¢ocuk i¢in ortalama olarak
25 dakika siirmiistiir. Cocuklarin her bir soruya verdikleri dogru cevaplar basarili,
yanlig-eksik cevaplar basarisiz seklinde degerlendirilmistir ve her bir soru i¢in bir puan

verilmistir.

Cocuklarin  matematik becerilerinin  sosyo-demografik  ozelliklerine ve
sosyodramatik oyunun boyutlarina gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek igin

Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis H testleri kullanilmistir.

Arastirmanin sonucunda ¢ocuklarin matematik becerilerinin cinsiyete (U= 63.00;
p=0.443; p>.05), kardes sayisina [x2(2)=5.61; p=0.060; p>.05], anne 6grenim durumuna
[x%(2)=4.22; p=0.121; p>.05], baba 6grenim durumuna [x*(2)=3.02; p=0.220; p>.05] ve
ailelerin sosyo-ekonomik durumuna gore (U= 47.00; p=120; p>.05) farklilasmamadig

ortaya ¢ikmaistir.

Cocuklarin matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik araca [x2(2)=13.44; p=0.004; p<.05], sosyodramatik oyunun
boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya [x*(2)=12.17; p=0.007; p<.05] ve
sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmasikliga [x2(2)=10.32;
p=0.006; p<.05] gore farklilastig1 ortaya ¢ikmustir.

3.6. VERILERIN COZUMLENMESI

Arastirmada elde edilen veriler SPSS 15 (Statistical Package for Social
Sciences) paket program aracilifiyla analiz edilmistir. Bu analizler her bir alt problemin

¢Ozlimiine uygun yontemler kullanilarak yapilmaistir.

Okul oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas g¢ocuklarmin matematik
becerilerinin sosyo-demografik 6zelliklere ve sosyodramatik oyunun boyutlarina goére
farklilagip farklilagsmadigini belirlemede 6rneklem grubuna ait veriler normal dagilim
gostermedigi i¢in Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis H testi kullanilmstir. Cinsiyet ve
ailelerin sosyo-ekonomik durumu degiskenleri i¢in Mann-Whitney U, kardes sayisi,
anne 6grenim durumu, baba 6grenim durumu, sosyodramatik oyunun boyutlar1 olan
sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasiklik degiskenleri iginse

Kruskal-Wallis H testi kullanilmistir. Kruskal-Wallis H teknigi ile elde edilen
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(13

X-5o|

sonuglarin hangi grubun lehine oldugunu belirlemek i¢in
c X1 — Xz

formiili kullanilarak hesaplanmistir (Bastiirk, 2010).

Yapilan analizlerde pilot ¢alisma icin 25, asil calisma i¢in 57 c¢ocuktan elde
edilen veriler kullanilmistir. Olgekler iizerinden elde edilen veriler tek tek incelenerek,
her katilimcinin aldig1 puanlar belirlenmis ve bilgi formundaki bilgilerle birlikte SPSS
veri giris sayfalarina islenerek dosyalanmistir. Yapilan istatiksel ¢oziimlemelerde

anlamlilik diizeyi 0.05 olarak alinmistir.
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DORDUNCU BOLUM
BULGULAR

Bu boliimde, okul oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas cocuklarinin
matematik becerilerinin sosyo-demografik 6zelliklerine ve sosyodramatik oyunun
boyutlarma gore farklilagip farklilagmadigina dair verilerin ¢oziimlenmesi sonucu elde
edilen bulgular bulunmaktadir. Ayrica bu boliimde ¢ocuklarin sosyodramatik oyunlari

ve matematik puanlar ile ilgili betimleyici istatistik bilgilerine de yer verilmistir.

Arastirmaya katilan ¢ocuklarin matematik beceri testinden aldiklar1 puanlarin
ortalamalari, standart sapmalar1 ve alinan en yiiksek ve en diisiik puan Tablo 3.2°de

verilmigtir.

Tablo 3.2. Matematik Beceri Testinden Alinan Puanlarin Ortalamalari, Standart Sapmalar1 ve Alinan En

Yiiksek ve En Diisiik Puan
En Diigiilk Puan  En Yiiksek Puan Ortalama Puan  Standart Sapma
Mateamatik Beceri Testi 28 .00 88 .00 72.05 15.56
Puanlar

Tablo 3.2’de cocuklarin matematik beceri testinden en diisiik 28 ve en yiiksek 88
puan aldiklari, puanlarinin ortalamasmin 72.05 oldugu ve standart sapma degerinin
15.56 oldugu goriilmektedir. Cocuklarin matematik beceri testinden aldiklar1 puanlarin

dagilimi Sekil 3.1°de verilmistir.

Sidk

I I

o T T

z0o.00 =0.00 “a0.00 s50.00 so0.00 7O.00 s0.00 s0.00

MATEMATIKBECERILERI

Sekil 3.1. Cocuklarin Matematik Beceri Testi Puanlarinin Dagilimi
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Sekil 3.1 incelendiginde ¢ocuklarin basar1 puanlarinin yiiksek oldugu
goriilmektedir. Arastirmaya katilan cocuklarin sosyodramatik oyun davraniglari
hesaplanarak tanmimlanmistir. Cocuklarin  sosyodramatik oyun davraniglarinin

sosyodramatik oyunun boyutlarina gore dagilimi Sekil 3.2 ’de verilmistir.

6000
5000 2047 ean

3000
2000
1000

Sembolik Ara¢ Sembolik Yerine Koyma Sembolik Karmasikhik

Sekil 3.2. Cocuklarin Sosyodramatik Oyun Davraniglarinin Sosyodramatik Oyunun Boyutlarina
Gore Dagilimu

Sekil 3.2°de c¢ocuklarin 15 giin boyunca sembolik ara¢ boyutunda 5047 kez
oynadiklari, sembolik yerine koyma boyutunda 3842 kez oynadiklari, sembolik
karmagiklik boyutunda ise 4608 kez oynadiklar1 oynadiklar1 goriilmektedir. Buna gore
cocuklar sosyodramatik oyunun boyutlarindan en ¢ok sembolik ara¢ boyutunda sonra
sembolik karmagiklik ve sembolik yerine koyma boyutunda oynamiglardir. Cocuklarin
sosyodramatik oyun davranislarinin sosyodramatik oyunun seviyelerine gére dagilimi

Sekil 3.3’te verilmistir.
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Sekil 3.3. Cocuklarin Sosyodramatik Oyun Davraniglarinin Sosyodramatik Oyunun Seviyelerine Gore
Dagilimi

Sekil 3.3’te c¢ocuklarin 15 giin boyunca sosyodramatik oyunun birinci
seviyesinde 4552 kez oynadiklari, ikinci seviyesinde 5084 kez oynadiklari, {igiincii
seviyesinde 3793 kez ve dordiincii seviyesinde 68 kez oynadiklar1 goriilmektedir. Buna
gore cocuklarin sosyodramatik oyunun seviyelerinden en ¢ok ikinci seviyesinde sonra

sirastyla birinci, iiglincii ve dordiincii seviyesinde oynadiklari goriilmektedir. Sekil
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3.4’te ¢ocuklarin sosyodramatik oyun davraniglarinin  sosyodramatik oyunun

boyutlarindan biri olan sembolik aracin seviyelerine gore dagilimi verilmistir.

3500
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2000
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1000

500

0 |_L4_1_I 25

1.Seviye 2.Seviye 3.Seviye 4. Seviye

3117

1664

Sekil 3.4. Sosyodramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Ara¢ Davranislarinin Seviyelerine
Gore Dagilimi

Sekil 3.4’te cocuklarin 15 giin boyunca sembolik aracin birinci seviyesinde 241
kez oynadiklari, ikinci seviyesinde 3117 kez oynadiklari, {iglincii seviyesinde 1664 kez
ve dordiincii seviyesinde 25 kez oynadiklari goriilmektedir. Buna gore cocuklarin
sembolik aracin seviyelerinden en ¢ok ikinci seviyesinde sonra sirastyla {i¢iincii, birinci
ve dordiincli seviyesinde oynadiklart goriilmektedir. Sekil 3.5’te cocuklarin
sosyodramatik oyun davranislarinin sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan

sembolik yerine koymanin seviyelerine gore dagilimi verilmistir.
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2000 1699
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1000

500

134 40
0 T T T
1. Seviye 2.Seviye 3.Seviye 4.Seviye

Sekil 3.5. Sosyodramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Yerine Koyma Davranislarinin
Seviyelerine Gore Dagilimi

Sekil 3.5’te cocuklarmm 15 giin boyunca sembolik yerine koymanin birinci
seviyesinde 134 kez oynadiklari, ikinci seviyesinde 1699 kez oynadiklari, {iglincii
seviyesinde 1969 kez ve dordiincii seviyesinde 40 kez oynadiklar1 goriilmektedir. Buna
gore ¢ocuklarin sembolik yerine koymanin seviyelerinden en ¢ok {iciincii seviyesinde

sonra sirasiyla ikinci, birinci ve dordiincii seviyesinde oynadiklart goriilmektedir. Sekil
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3.6’da c¢ocuklarin sosyodramatik oyun davraniglarinin  sosyodramatik oyunun

boyutlarindan biri olan sembolik karmasikligin seviyelerine gore dagilimi verilmistir.

5000
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Sekil 3.6. Sosyodramatik Oyun Oyunun Boyutlarindan Biri Olan Sembolik Karmasiklik Davranislarinin
Seviyelerine Gore Dagilimi

Sekil 3.6’da cocuklarin 15 giin boyunca sembolik karmasikligin birinci
seviyesinde 4177 kez oynadiklari, ikinci seviyesinde 268 kez oynadiklari, ig¢iinci
seviyesinde 160 kez ve dordiincii seviyesinde 3 kez oynadiklari goriilmektedir. Buna
gore cocuklarin sembolik karmasikligin seviyelerinden en ¢ok birinci seviyesinde sonra

strastyla ikinci, ti¢lincili ve dordiincii seviyesinde oynadiklar1 goriilmektedir.

4.1. ARASTIRMANIN BIRINCI ALT PROBLEMINE ILISKiN BULGULAR

Arastirmanin birinci alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri cinsiyete
gore farklilasmakta midir?” olarak belirlenmistir. Cocuklarin matematik becerilerinin
cinsiyete gore farklilasip farklilagmadigini test etmek i¢in Mann-Whitney U Testi

uygulanmis olup sonuglar1 Tablo 4.1°de gosterilmistir.

Tablo 4.1. Cocuklarin Matematik Becerilerinin Cinsiyete Gére Mann -Whitney U Testi Sonuglari

Cinsiyet n Sira Ortalama Sira Toplami U p
Matematik Becerileri Kiz 23 26.48 609.50 333.000 .515
Erkek 34 30.71 1044.50

p>.05

Tablo 4.1. incelendiginde cocuklarin matematik becerilerinin cinsiyete gore
anlaml farklilik gdstermedigi ortaya ¢ikmistir (U=333.00; p=0.515; p>.05). Cocuklarin
cinsiyetlerine gore sira ortalamasi puanlar1 incelendiginde kizlarin matematik

becerilerinin daha diisiik oldugu goriilmektedir.
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4.2. ARASTIRMANIN iKINCI ALT PROBLEMINE ILISKIN BULGULAR

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri kardes
sayisina gore farklilasmakta midir?” olarak belirlenmistir. Cocuklarin matematik
becerilerinin kardes sayisina gore farklilasip farklilagsmadigini test etmek i¢in Kruskal-

Wallis H Testi uygulanmis olup sonuglar1 Tablo 4.2°de gosterilmistir.

Tablo 4.2. Cocuklarin Matematik Becerilerinin Kardes Sayisina Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

Kardes Sayisi n Sira Ort. sd 1 p Anlamli Fark
Kardesi Yok 8 31.13
1 Kardesi Var 35 30.93 2 2.46 .292 Fark Yok
2 Kardesi Var 14 22.96

p>.05

Tablo 4.2. incelendiginde ¢ocuklarin matematik becerilerinin kardes sayisina
gore anlamli farklilik goéstermedigi ortaya c¢ikmustir [y2(2)=2.46; p=0.292; p>.05)].
Kardesi olmayan, bir kardesi olan ve iki kardesi olan ¢ocuklarin sira ortalamasi puanlari
incelendiginde iki kardesi olan ¢ocuklarin matematik becerilerinin daha diisiik oldugu

goriilmektedir.

4.3. ARASTIRMANIN UCUNCU ALT PROBLEMINE ILIiSKIN BULGULAR

Aragtirmanin {i¢iincli alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri anne
O0grenim durumuna gore farklilagmakta midir?” olarak belirlenmistir. Cocuklarin
matematik becerilerinin anne 6grenim durumuna gore farklilasip farklilasmadigini test
etmek icin Kruskal-Wallis H Testi uygulanmis olup sonucglari Tablo 4.3’te

gosterilmistir.

Tablo 4.3. Cocuklarm Matematik Becerilerinin Anne Ogrenim Durumuna Gére Kruskal -Wallis HTesti

Sonuglari
Anne Ogrenim Durumu n Sira Ort. sd e p  Anlamli Fark
Tlkokul 40 27.89
Ortaokul 8 35.35 2 132 515 Fark Yok
Lise 9 28.39

p>.05

Tablo 4.3 incelendiginde ¢ocuklarin matematik becerilerinin anne &grenim
durumuna gore anlamli farklilik gostermedigi ortaya ¢ikmustir [2(2)=1.32; p=0.515;
p>.05)]. Ilkokul, ortaokul ve lisede 6grenimini tamamlamis annelerin sira ortalamasi
puanlart incelendiginde ilkokul 6grenimini tamamlamis annelerin ¢ocuklarinin

matematik becerilerinin daha diisiik oldugu goriilmektedir.
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4.4. ARASTIRMANIN DORDUNCU ALT PROBLEMINE ILiSKiN BULGULAR

Aragtirmanin dordiincii alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri baba
O0grenim durumuna goére farklilagmakta midir?” olarak belirlenmistir. Cocuklarin
matematik becerilerinin baba 6grenim durumuna gore farklilasip farklilasmadigini test
etmek icin Kruskal-Wallis H Testi uygulanmis olup sonucglari Tablo 4.4’te

gosterilmigtir.

Tablo 4.4. Cocuklarin Matematik Becerlerinin Baba Ogrenim Durumuna Gore Kruskal-Wallis H Testi

Sonuglari
Baba Ogrenim Durumu n Sira Ort. sd v p Anlaml Fark
Tlkokul 35 27.70
Ortaokul 9 24.72 2 2.78 248 Fark Yok
Lise 13 35.46

p>.05

Tablo 4.4 incelendiginde ¢ocuklarin matematik becerilerinin baba 6grenim
durumuna gore anlamli farklilik gostermedigi ortaya ¢ikmustir [¢2(2)=2.78; p=0.248;
p>.05)]. ilkokul, ortaokul ve lisede &grenimini tamamlamis babalarn sira ortalamasi
puanlar1 incelendiginde ortaokul &grenimini tamamlamig babalarin g¢ocuklarinin

matematik becerilerinin daha diisiik oldugu goriilmektedir.

4.5. ARASTIRMANIN BESINCI ALT PROBLEMINE ILISKiN BULGULAR

Arastirmanin besinci alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri ailelerin
sosyo-ekonomik durumuna gore farklilagmakta midir?” olarak belirlenmistir.
Cocuklarin matematik becerilerinin ailelerin sosyo-ekonomik durumuna gore farklilagip
farklilagmadigini test etmek igcin Mann-Whitney U Testi uygulanmis olup sonuglari
4.5’te gosterilmistir.

Tablo 4.5. Cocuklarin Matematik Becerilerinin Ailelerin Sosyo-Ekonomik Duruma Gére Mann-Whitney

U Testi Sonuglari
Sosyo-ekonomik

diizey n Sira Ortalama  Sira Toplami U p
Matematik Diisiik Gelir Seviyesi 22 22.89 503.50 250.50 .027
Becerileri Orta Gelir Seviyesi 35 32.84 1149.50

p<.05

Tablo 4.5 incelendiginde cocuklarin matematik becerilerinin sosyo-ekonomik
duruma gore anlamli farklilik gosterdigi ortaya ¢ikmistir (U= 250.50; p= 0.027; p<.05).

Diisiik gelir ve orta gelir seviyesine sahip olan ailelerin sira ortalamasi puanlari
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incelendiginde gelir seviyesi diisiik olan ailelerinin ¢ocuklarinin matematik becerilerinin

daha diisiik oldugu goriilmektedir.

4.6. ARASTIRMANIN ALTINCI ALT PROBLEMINE iLISKIN BULGULAR

Aragtirmanin altinci alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri sosyodramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik araca gore farklilasmakta midir?” olarak
belirlenmistir. Cocuklarin matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun boyutlarindan
biri olan sembolik araca gore farklilagip farklilagmadigini test etmek icin Kruskal-
Wallis H Testi uygulanmis olup sonuglar1 4.6’da gosterilmistir.

Tablo 4.6. Cocuklarin Matematik Becerilerinin Sosyodramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan
Sembolik Araca Gore Kruskal -Wallis H Testi Sonuglari

Sembolik Arag n Sira Ort. sd 1 p Anlamli Fark
1.Seviye 5 3.00 4. Seviye ile 1.Seviye
2. Seviye 5 16.70 3 18.00  .000 3. Seviye ile 1. Seviye
3. Seviye 42 32.79 4. Seviye ile 2. Seviye
4. Seviye 5 35.50 3. Seviye ile 2. Seviye
p<.05

Tablo 4.6 incelendiginde ¢ocuklarin matematik becerilerinin sosyodramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik araca gore anlamli farklilik gosterdigi ortaya
cikmistir [¢*4(3)=18.00; p=0.000; p<.05)]. Bu bulgu ¢ocuklarin matematik becerilerinin
sosyodramatik oyun Olceginde yer alan sembolik aracin dort seviyesine gore
farklilagtigim1  gostermektedir. Seviyelerin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda en
yiiksek matematik becerisine dordiincii seviyede oynayan ¢ocuklarin sahip oldugu, bunu
ticlinct, ikinci ve birinci seviyede oynayan ¢ocuklarin izledigi goriilmektedir. Dordiincii
seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, liglincii seviyede oynayan ile birinci
seviyede oynayan, dordiincii seviyede oynayan ile ikinci seviyede oynayan, ticilincii
seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan ¢ocuklarin matematik becerileri arasinda

anlamli farklilik bulunmaktadir.

4.7. ARASTIRMANIN YEDINCI ALT PROBLEMINE ILISKIN BULGULAR

Aragtirmanin  yedinci alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri
sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya gore
farklilasmakta midir?” olarak belirlenmistir. Cocuklarin matematik becerilerinin

sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya gore farklilasip



94

farklilagmadigin1 test etmek icin Kruskal-Wallis H Testi uygulanmis olup sonuglari
4.7°de gosterilmistir.

Tablo 4.7. Cocuklarin Matematik Becerilerinin Sosyodramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan
Sembolik Yerine Koymaya Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

Sembolik Yerine Koyma n Sira Ort. sd 1 p Anlaml Fark
1. Seviye 5 3.30 4. Seviye ile 1.Seviye
2. Seviye 5 18.00 3 18.88  .000 3. Seviye ile 1. Seviye
3. Seviye 40 31.45 4. Seviye ile 2. Seviye
4. Seviye 7 41.21 3. Seviye ile 2. Seviye
p<.05

Tablo 4.7 incelendiginde ¢ocuklarin matematik becerilerinin sosyodramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya goére anlamli farklilik
gosterdigi ortaya c¢ikmistir [¢*(3)=18.88; p=0.000; p<.05]. Bu bulgu c¢ocuklarin
matematik becerilerinin sosyodramatik oyun oOlgeginde yer alan sembolik Yyerine
koymanin dort seviyesine gore farklilastigini gostermektedir. Seviyelerin sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda en yiiksek matematik becerisine dordiincii seviyede
oynayan cocuklarin sahip oldugu, bunu igiincii, ikinci ve birinci seviyede oynayan
cocuklarin izledigi goriilmektedir. Dordiincii seviyede oynayan ile birinci seviyede
oynayan, licilincli seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, dordiincii seviyede
oynayan ile ikinci seviyede oynayan, liclincli seviyede oynayan ile birinci seviyede

oynayan ¢ocuklarin matematik becerileri arasinda anlamli farklilik bulunmaktadir.

4.8. ARASTIRMANIN SEKIZINCi ALT PROBLEMINE iLISKiN BULGULAR

Arastirmanin  sekizinci alt problemi “Cocuklarin matematik becerileri
sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmasikliga gore
farklilasmakta midir?” olarak belirlenmistir. Cocuklarin matematik becerilerinin
sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmasikliga gore farklilagip
farklilasmadigini test etmek i¢in Kruskal-Wallis H Testi uygulanmis olup sonuglari
4.8’de gosterilmistir.

Tablo 4.8. Cocuklarin Matematik Becerileri ile Sosyodramatik Oyunun Boyutlarindan Biri Olan
Sembolik Karmagikliga Gore Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

Sembolik Karmasgiklik n Sira Ort. sd v p Anlaml Fark
1. Seviye 29 23.50 4. Seviye ile 1.Seviye
2. Seviye 11 38.55 2 857 .036 3. Seviyeile 1. Seviye
3. Seviye 14 30.25 4. Seviye ile 2. Seviye
4. Seviye 3 41.33 3. Seviye ile 2. Seviye

p<.05
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Tablo 4.8 incelendiginde cocuklarin matematik becerilerinin sosyodramatik
oyunun boyutlarindan biri olan sembolik karmasikliga koymaya gore anlamli farklilik
gosterdigi ortaya c¢ikmistir [¥*(2)=8.57; p=0.036; p<.05]. Bu bulgu c¢ocuklarin
matematik becerilerinin sosyodramatik oyun 6l¢eginde yer alan sembolik karmagikligin
dort seviyesine gore farklilagtigini gostermektedir. Seviyelerin sira ortalamalari dikkate
alindiginda en yiikksek matematik becerisine dordiincii seviyede oynayan g¢ocuklarin
sahip oldugu, bunu ikinci, {i¢iincli ve birinci seviyede oynayan c¢ocuklarin izledigi
gorilmektedir. Dordiincli seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, iiglincii
seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, dordiincii seviyede oynayan ile ikinci
seviyede oynayan, iiclincli seviyede oynayan ile ikinci seviyede oynayan ¢ocuklarin

matematik becerileri arasinda anlamli farklilik bulunmaktadir.
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BESINCI BOLUM
SONUCLAR VE TARTISMA

Bu boliimde, arastirmanin alt problemlerine yonelik olarak toplanmis verilerin
analizi sonucunda elde edilen bulgularin sonuglarina ve bu sonuglarin tartisilmasina yer

verilmigtir.

Arastirmanin ¢ocuklarin matematik becerilerinin cinsiyete gore farklilasip
farklilasmadigina iliskin bulgularina bakildiginda cocuklarin matematik becerilerinin
cinsiyete gore anlamli farklilik gostermedigi  goriilmektedir (Tablo 4.1).
Cocuklarin matematik becerilerinin cinsiyete gore anlamli farkilik gdstermedigine
iligkin olan bu bulgu alan yazinda var olan aragtirmalarin sonuglariyla tutarlilik
gostermektedir (Urkiin, 1992, Bumin, 1993, Giiven, 2000, Arnas, Giil ve Sigirtmag,
2003, Tirkmenoglu, 2005, Saritas, 2010). Bu bulgu, c¢ocuklarin matematik

becerilerindeki farkliligin onlarin cinsiyetinden kaynaklanmadigini gostermektedir.

Arastirmacilar ¢ok uzun yillar kizlarin sdzel alanlarda daha iyi, erkeklerin ise
matematik, gorsel ve uzamsal alanlar da daha iyi oldugunu diisiinmiislerdir. Fakat bu
goriisler glinlimiizde Onemini yitirmistir. Arastirmacilar bireylerin modelleme gibi
cesitli sosyal 6grenme siireglerinin neticesinde kadin ve erkek karakterlerinin ¢ok erken
yaslardan itibaren olustugunu, aslinda dogustan getirilen farkliliklarin s6z konusu

olmadigi ifade etmektedirler (Giiven, 2000).

Diger bir alt problemle iligkili bulgulara bakildiginda c¢ocuklarin matematik
becerilerinin kardes sayisina gore anlamli farkhilik gostermedigi goriilmektedir (Tablo
4.2). Cocuklarin matematik becerilerinin kardes sayisina gore anlamli farklilik
gostermedigine iligkin olan bu bulgu alan yazinda var olan arastirmalarin sonuglariyla

tutarlilik gdstermektedir (Ulusoy, 1997, Bozoklu, 1998, Irkériicii, 2006, Sezer, 2008).

Cocuklarin matematik becerilerine gore kardes sayisimin anlamli farkliligin
bulunmamasinda  grubun  homojen  dagilim  gbstermemesi gz  Oniinde

bulundurulmalidir. Bu arastirmanin ve alan yazindaki ¢alismalarin bulgular1 ¢ocuklarin
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matematik becerilerindeki farklilifin onlarin kardes sayilarindan kaynaklanmadigin

gostermektedir.

Aragtirmanin ¢ocuklarin matematik becerilerinin anne 6grenim durumuna gore
farklilasip farklilasmadigina iliskin bulgularmma bakildiginda g¢ocuklarin matematik
becerilerinin anne 6grenim durumuna gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir
(Tablo 4.3). Ilkokul, ortaokul ve lisede grenimini tamamlamis anne 6grenim durumuna
gore ¢ocuklarin matematik becerilerinde anlamli farklilik géstermedigine iligkin olan bu
bulgu Giiven (2007), Pediik’iin (2007) yapmis olduklari ¢alismalar ile tutarsizlik

gostermektedir.

Egitimli bireyler cocuklar ile ilgili sorumluluklarinin bilincinde olduklarindan
cocuklarmin egitimlerinde daha fazla yer almalar1 gerektigi diisiincesiyle ¢ocuklarin
egitimlerini desteklemektedirler. Matematik yetenegi acisindan da ebeveynlerin ¢ocuga
yardim edebilecek egitim diizeyinde olmasi ve diizeyini ¢ocuga gore ayarlayabilmesi
gerekmektedir (Pediik, 2007). Cocuklarin matematik becerilerine gore annelerin
o0grenim durumlarint anlamli farkliligin bulunmamasinda grubun homojen dagilim

gostermemesi goz 6niinde bulundurulmalidir.

Bir diger alt problemle iliskili bulgulara bakildiginda ¢ocuklarin matematik
becerilerinin baba 6grenim durumuna gore anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir
(Tablo 4.4). Cocuklarin matematik becerilerinin baba 6grenim durumuna gore anlamli
farkilik gostermedigine iliskin olan bu bulgu Ulusoy’un (1997) yaptigr c¢alisma ile
tutarlilik, Erkan ve Kirca’nin (2010) yaptigi caligsma ile tutarsizlik gostermektedir.

Cocuklarin tiim gelisim alanlarinda anne kadar babanin etkisi de biyiiktiir.
Ancak babalar ¢ocugunu egitimlerine katilmakta giigliik cekmektedirler. Buna neden
olarak Tiirk toplumunun geleneksel baba roliinden tam anlami ile vazgegcmemis olmasi
gosterilebilir (Pediik, 2007). Ayrica arastirmanin 6rnekleminde yer alan 57 ¢ocuktan
35’nin ilkokul mezunu olmasindan dolayr da cocuklarin matematik becerileri baba

6grenim durumlarina gore farklilasmamis olabilir.

Arastirmanin ¢ocuklarin matematik becerilerinin ailelelerin sosyo-ekonomik
durumuna gore farklilagip farklilasmadigina iliskin bulgularina bakildiginda ¢ocuklarin
matematik becerilerinin ailelerin sosyo-ekonomik durumlarina gére anlamli farklilik

gosterdigi goriilmektedir (Tablo 4.5). Cocuklarin matematik becerilerinin ailelerin
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sosyo-ekonomik durumuna gore anlamli farklilik gosterdigine iliskin olan bu bulgu
McClelland, Morrison ve Holmes (2000), Ustiin, Akman ve Etikan (2004), Jordan,
Kaplan, Nabors ve Locuniak (2006), Dagli (2007) ve Unutkan’in (2007) yaptiklari
calisma ile tutarlilik ancak Ramazan ve Demir’in (2011) yaptig1 ¢calisma ile tutarsizlik

gostermektedir.

Ailelerin sosyo-ekonomik durumlarinin matematik becerisi lizerinde anlamli bir
fark yaratmasinin nedeni diisiik gelire sahip ailelerin evde ¢ocuklarinin matematik ile
ilgili  6grenmelerini  destekleyici bir O08renme ortami olusturamamalarindan
kaynaklanabilir. Alan yazinda ailelerin ¢ocuklarinin matematik becerilerini destekleme
ile ilgili yapilan ¢aligmalar aragtirmanin bu bulgusunu destekler niteliktedir (Blevins-
Knabe ve Musun-Miller, 1996, Ivrendi, 2009). Yapilan calisma ile Ramazan ve
Demir’in (2011) yaptiklar1 aragtirma arasindaki tutarsizligin nedeni, alan yazindaki bu
arastirmanin Ornekleminde yer alan 53 ¢ocuktan 42’sinin ailesinin iyi ve orta sosyo-

ekonomik diizeyde olmasindan olabilir.

Diger bir alt problemle iligkili bulgulara bakildiginda c¢ocuklarin matematik
becerilerinin sembolik araca gore anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir (Tablo 4.6).
Bu bulgu alan yazinda var olan arasgtirmalarin sonuglariyla tutarlilik gostermektedir

(Dansky, 1980, Kavsaoglu, 1990, Hanline, Milton ve Phelps, 2008).

Sembolik arag¢ boyutunda gocuk basta eylemi kendi basina gerceklestirirken
giderek oyunda aktif rol {istlenmeye, nesneleri role biirlindiirmeye ve arkadaglarinin
oyunlarin1 yonetmeye baglar. Bu oyun siireci Smilansky’nin (1968) de belirttigi gibi
biiyiik oranda sozel iletisime dayandigi bunun da beraberinde hayal kurabilme, birlikte
calisabilme, problem ¢dzme ve oyun aktivitelerini becerebilme gibi 6zelliklere sahip
olmayr getirdigi i¢in matematik ile sembolik ara¢ arasinda anlamli bir iligki ortaya

¢ikmis olabilir.

Aragtirmanin ¢ocuklarin  matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun
boyutlarindan biri olan sembolik yerine koymaya gore farklilagip farklilasmadigina
iliskin bulgulara bakildiginda cocuklarin matematik becerilerinin sembolik yerine
koymaya gore anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir (Tablo 4.7). Arastirmanin
bulgusu alan yazindaki arastirmalarin sonuglariyla tutarlilik gdstermektedir (Celen,

1992, Kirova ve Bhargava, 2002, Lee, 2007, Hanline, Milton ve Pheps, 2008).



99

Vygotsky’ye gore (1976) ¢cocuk, objelerden gittikge daha ¢ok anlam ¢ikarmaya
baslar ki bu da ileriki donemlerdeki soyut diistinmeye bir hazirliktir. Arastirmanin
sonucu bu goriisi desteklemektedir. Ciinkii sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri
olan sembolik yerine koymada g¢ocuklarin oyuncaklara yiikledikleri anlam somuttan
soyuta dogru bir gelisim gostermektedir. Sosyodramatik oyunun bu boyutunda ¢ocuk
baslangigta somut mataryeller kullanirken giderek oyuncaklar1 farkli nesnelere
doniistiirmeye ve zamanla higbir materyal kullanmadan varmis gibi yapmaya baglar.
Sembolik yerine koymanin bu 6zellikleri agisindan bakildiginda matematik becerileri ile

iligkili olmas1 anlaml1 olmaktadir.

Sekizinci alt problemle iliskili bulgulara bakildiginda c¢ocuklarin matematik
becerilerinin sembolik karmasikliga gore anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir
(Tablo 4.8). Arastirmanin bulgusu Peters (1998) ve Emfinger’in (2009) yaptig1 ¢alisma
ile tutarlilik, Hanline, Milton ve Phelps’in (2008) yaptig1 calisma ile de tutarsizlik

gOstermistir.

Piaget (1964) semayr c¢ocugun c¢evresindekileri tammak igin zihninde
olusturdugu alg1 ¢ercevesi ve en temel zihinsel yap1 olarak tanimlamaktadir. Piaget’e
(1964) gore ¢ocuk zihninde var olan semalar1 yeni nesne ve davraniglara alisageldik bir
bicimde uygular. Semalar arttikca ¢ocugun oyunlari birbirini tekrarlayan alisilageldik
eylemlerden farklilagir ve olaylarin temsili halini alir. Arastirmada yer alan sembolik
karmagiklik boyutunda ¢ocuk baslangicta az sayida sembolik eylemde bulunur ve sema
olustururken sembolik eylemlerin ve semalarin sayisinda giderek artis olur ve ¢ocuk bu
semalar1 birbirleriyle iliskilendirir ve buna parelel olarak c¢ocuklarin zihinlerinde
olusturduklar1 alg1 cerceveleri de genisler. Sembolik karmasikligin bu ozellikleri

acisindan bakildiginda matematik becerileri ile iligkili olmas1 anlamli olmaktadir.

Arastirmanin  bu bulgusu Hanline, Milton ve Phelps’in (2008) yaptig1
aragtirmanin bulgulariyla farklilik gostermektedir. Hanline, Milton ve Phelps (2008)
aragtirmalarin sonucunda sembolik karmasikligin tam olarak ne matematik ne de okuma
becerileriyle iligkili oldugunu ortaya koymustur. Bu arastirmacilar yaptiklari ¢alismada
cocuklar 2 kez ve toplamda 180 dakika boyunca videoya kaydedilmistir. Yapilan bu
aragtirmada ise ¢ocuklar 15 kez ve 450 dakika boyunca videoya kaydedilmistir. Bu

arastirmada c¢ocuklarin sosyodramatik oyunlarinin daha uzun siire gézlenmesi nedeniyle
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cocuklarin matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlarindan biri olan

sembolik karmasiklik arasinda daha yiiksek bir iliski ¢ikmis olabilir.

Okul oOncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas cocuklarinin matematik
becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlar1 arasindaki iliskiye bakildigi bu ¢alismada

iki temel diizeyde sonug elde edilmistir.

Cocuklarin matematik becerilerine gore sosyodramatik oyunun boyutlar
arasindaki iligkinin incelenmesi sonucunda elde edilen birinci temel sonug; ¢ocuklarin
matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun boyutlarina gore farklilagsmasidir.
Arastirmanin sonucuna gore ¢ocuklarin matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun
boyutlar1 arasinda paralel bir iliski oldugu ortaya c¢ikmistir. Cocuklarin matematik
becerileri arttikga sosyodramatik oyunlarinda da artis olmustur. Ayrica sosyodramatik
oyunun boyutlar1 olan sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasikligin
dordiincii seviyesinde sosyodramatik oyun oynayan c¢ocuklarin matematik becerileri

birinci seviyede oynayan ¢ocuklarin matematik becerilerinden daha yiiksek ¢ikmustir.

Cocuklarin matematik becerilerine gore sosyodramatik oyunun boyutlari
arasindaki iliskinin incelenmesi sonucunda elde edilen ikinci temel sonug; cocuklarin
matematik becerilerinin cinsiyet, kardes sayisi, anne 6grenim durumu, baba 6grenim
durumu degiskenlerine gore farklilasmamasi ancak ailelerin sosyo-ekonomik diizeyine
gore farklilasmasidir. Arastirmada diisiik geliri olan ailelerin ¢ocuklarinin matematik
becerileri orta geliri olan ailelerin gocuklarinin matematik becerilerinden daha diisiik

cikmistir.
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ONERILER

Aragtirma bulgularina dayali olarak su oneriler gelistirilmistir.

Milli Egitim Bakanligi’na Oneriler

Yapilan aragtirmanin sonuglarina bakildiginda ¢ocuklarin matematik becerileri
ile ailelerin sosyo-ekonomik durumlari ve sosyodramatik oyunun boyutlar1i olan
sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasiklik arasinda anlamli iligki
bulunmustur. Cocuklarin sosyo-ekonomik durumlar1 ve sosyodramatik oyun
davraniglart arttikga matematik becerilerinde de bir artis olmustur. Okul 6ncesi
miifredatlar1 diizenlenirken yapilan arastirmalarin sonuglar1 g6z 6niinde bulundurulmali

bilimsel sonuclar egitim sisteminin gelismesi i¢in degerlendirilmelidir.

Okul oncesi egitim ile ilgili il i¢i ve il dis1 hizmet i¢i egitim seminerlerine
bakildiginda matematik egitimiyle ilgili sinirli sayida seminerin verildigi sosyodramatik
oyun ile ilgili hi¢ seminerin verilmedigi goriilmektedir. Bu nedenden Otiirii
ogretmenlere okul Oncesinde matematik egitimi ve sosyodramatik oyun ile iliskili

seminerler verilebilir.

Okullara ve Ogretmenlere Oneriler

Matematikle ilgili bircok egitici oyuncak malzemeleri de ¢ocuklar i¢in oldukca
onemli firsatlar sunmaktadir. Cocuklar1 eglendirirken 6grenmelerini de saglamaktadir.
Bu nedenden otiirti okul 6ncesi egitim kurumlarinda ¢ocuklarin somut matematiksel
deneyimler yasayabilmelerini saglayacak ortamlar olusturulmali ve materyallerle

deneyimlerin yasanmasini saglayan firsatlar sunulmalidir.

Cocuklarin sosyodramatik oyunlarini desteklemede ve ¢ocuklarin daha rahat role
biliriinmelerini saglamada oyun materyalleri 6nemli bir yere sahip oldugu i¢in simiflar

oyuncak ve materyallerle (kostiim, kukla, evcilik oyuncaklar1 vb.) zenginlestirilmelidir.

Serbest zaman etkinliginde bir bagkasi tarafindan belirlenmis gérevlerin olmast,
icten gelen motivasyona dayali olmamasi, disaridan getirilen kurallarin, baskilarin,
amaglarin, hedeflerin olmasi ¢ocuklar1 smirlandirmakta, ¢ocuklarin kendilerini rahat
ifade edebilmelerini engellemekte dolayisiyla sosyodramatik oyunlarini olumsuz yonde
etkilemektedir. Bu nedenlerden &tiirii serbest zaman etkinliginde oynanan oyunlara

Ogretmenin miidahalesinin bulunmamasi gerekmektedir.
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Yapilan literatiir taramas1 sonucunda yurt disindaki arastirmalar incelendiginde
video ¢ekimlerine dayali olarak yapilan bir ¢ok arastirma bulunurken {ilkemizde bu tiir
caligmalar smirli sayidadir. Bu tarz arastirmalarin arttirilmasinda idareciler ve

Ogretmenler arastirmacilara destek olmasi etkili olabilir.

Ogretmenler cocuklarin cevreleriyle etkilesime girerek kendi kendilerine
matematik kavramlarini kesfetmelerine olanak saglamalidir. Cocuklar okul 6ncesi
egitim doneminde somut yasintilar yoluyla yaparak yasayarak ve somut materyallerle
daha rahat 6grenebildikleri i¢in dogrudan sozel egitim, ders kitaplari, ¢alisma sayfalar
daha az kullanilmalidir. Bu yoOntemler bir degerlendirme aracit olarak goriilmeli

uygulama araci olarak kullanilmamalidir.

Cocugun en Onemli isi olarak goriilen oyun, 6gretmenler tarafindan sadece
eglence araci olarak goriilmemeli ¢ocuklarin oyun esnasinda matematik becerilerini
rahatga sergileyebildiklerini ve bu siirecte ¢ocuklar1 gozlemleyerek onlarin

matematiksel gelisimleri hakkinda bilgi sahibi olabileceklerinin farkinda olmalidirlar.

Yeni Arasturmalara Yonelik Oneriler

Yurt i¢i alan yazin taramasi sonucunda bu konuya yonelik bir arastirmaya
rastlanilmamigtir. Cocuklarin matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlari
arasindaki iligkinin ortaya konmaya ¢aligildig1 arastirmada bu iligkiyi anlatan ve egitime

bu konuda katki saglayacak ¢aligmalarin artirilmasi gerekmektedir.

Arastirmada ii¢ haftalik ¢ekimlerden olusan betimsel bir ¢alisma yapilmistir.
Yeni aragtirmalarda sosyodramatik oyun yontemi kullanilarak uzun siireli deneysel

caligmalar yapilabilir.

Bu arastirma 57 c¢ocuk iizerinden yapilmistir. Bu konu ile ilgili ¢aligmalar

orneklem sayis1 biiyiik tutularak yapilabilir.

Bu tarz aragtirmalarla baglantilar oldugu tahmin edilen konular arasindaki iligki
kanitlanabilmekte, yeni bilgilere ulasilabilmektedir. Bu yiizden bilime katk: saglayacak
yeni arastirmalarla hakkinda az bilgiye sahip oldugumuz konularla ilgili daha derin

bilgilere sahip olabiliriz.
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Ek-3. Sosyodramatik Oyun Olcegi
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Skor Sembolik Arag Sembolik yerine koyma Sembolik Karmagiklik

1 Cocuk eylemi yapan Cocuk belli bir durumda eylemi Cocuk ya kendi kendine, ya bir
kisidir. Cocuk tanidik taklit etmek i¢in gergek bir nesne | nesneyle ya da akraniyla izole bir
bir aktiviteyi eylemin kullanir. sembolik eylemi gergeklestirir.
nesnesi olarak kendi
kendine gergeklestirir
gibi yapar.

Ornekler:

Ornekler: -Cocuk bir oyuncagi yikarmis gibi | Ornekler:
-Cocuk sagin1 tararmis yaparken gercek bir yikama -Cocuk uyurmus gibi yapar.
gibi yapar. gereci kullanir. -Cocuk telefonda konugurmus gibi
-Cocuk oyuncak -Cocuk oyun oynarken gercek bir | yapar.
telefona cevap verirmis elbise ve ayakkabi kullanir.
gibi yapar.

2 Cocugun hareketlerini Cocuk gergek bir nesneyi, o Cocuk 2 veya daha fazla nesneyi ya da
yonelttigi bagka bir kisi nesnenin iglevini taklit etmek i¢in | ayni obje veya fikri kullanan
vardir. Cocuk basit bir kullanir; bu nesne gergegine akranlarindan yararlanir; ayn1 hareket
hareketi oyundaki bir benzeyebilir, ancak genellikle farkli nesnelerle veya akranlarla
akranina ya da bir gerceginden daha kiiciiktiir. tekrarlanir.
nesneye yoneltirmis gibi
yapar.
Ornekler: Ornekler: Ornekler:
-Cocuk bir oyuncak -Cocuk plastik bir meyveyi -Cocuk kendini besler, sonra oyuncak
bebegi besler. yiyormus gibi yapar. bebegi veya arkadasini besler.
-Cocuk bir oyuncak -Cocuk sandalyeyi bir ugak -Cocuk bir¢ok oyun arkadasindan bilet
arabay1 yerde iter. koltugu gibi kullanir. toplarmig gibi yapar.

3 Cocuk aktif olarak bir Cocuk nesnelere bagka islevler Cocuk 2 veya daha fazla nesneyi ya da
rolii Gistlenmis gibidir; yiikleyerek aslinda olmadiklar1 ayn1 obje veya fikri kullanan
bir oyuncaga ya da bir seyler gibi kullanir. akranlarindan yararlanir; ayni hareket
nesneye rol farkli nesnelerle veya akranlarla
yiikleyebilir. tekrarlanir.
Ornekler: Ornekler: Ornekler:
-Cocuk bir hayvanmis -Cocuk katlanmus bir battaniyeyi -Cocuk kendini besler, sonra oyuncak
gibi hareket eder. bebek gibi kullanir. bebegi veya arkadagini besler.
-Cocuk minyatiir bir at1, | -Cocuk bir ayakkabinin topugunu | -Cocuk birgok oyun arkadasindan bilet
onun iizerinde ¢ekic gibi kullanir. toplarmig gibi yapar.
gidiyormus gibi kullanir.

4 Cocuk bir rol {istlenmez, | Cocuk hi¢ gere¢ kullanmaz, higbir | Cocuk biitiin bir senaryoyu veya

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

Ornekler :

-Anne bebege sahip olan
¢ocuk oyuncak bebegi
yikar.

- Cocuk, bagka bir
cocugu diger ¢ocuklarin
doktoru olmast igin
yonlendirir.

fiziksel dayanagi olmayan
tamamen hayali bir gere¢ kullanir.
Aslinda orda olmayan bir seyle
oynuyor ve konusuyor gibi yapar.

Ornekler:

-Cocuk olmayan bir kurabiyeyi
yiyormus gibi yapar

-Cocuk filmis gibi yapar ve
kolunu da hortum olarak kullanir.

yagam sahnesini oynar. Bu sahne
gercekei olabilecegi gibi, bir dizi olay
veya bir temayla iligkili sembolik
semalar1 igeren hayali bir sahne de
olabilir.

Ornekler:

-Cocuk balik tutarmis gibi yapar, onu
restoranin mutfagina pisirilmesi i¢in
getirir, sonra restorana gidip oturur ve
bir balik siparis eder.
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Ek-4. Sosyodramatik Oyun Olgeginin Uygulama Ornegi

A20) Dila inek roliinii
canlandiran arkadagina
“Cilek”, kopek roliinii
canlandiran arkadagina
“Haydar”ismini takar.
A21) Dila arkadasina
kdpek roliinii verir ona
Haydar ismini takarak
“Haydar bu senin suyun,
bu da etin” diyerek
oyuncak bardak ve
tabagi gosterir.

A21) Dila kopek roliinii
canlandiran arkadasina “Gel sana
tasma takalim diyerek” hayali bir
tasma takarmis gibi yapar.

Skor Sembolik Arag Sembolik yerine koyma Sembolik Karmasiklik
1
A1) Dila fotograf A1) Dila arkadasinin fotografini Al) Dila fotograf ¢ekiyormus gibi
cekiyormus gibi yapar. ¢ekermis gibi yaparken gercek bir | yapar.
A3) Dila telefonla fotograf makinesi kullanr. A3) Dila telefonda konusurmus gibi
konusuyormus gibi A3) Dila telefonla konugma yapar.
yapar. konusma eylemini gergek bir A4) Dila kek pisirirmis gibi yapar.
A4) Dila uitii yaparmig telefonla yapar.
gibi yapar.
2
A7) Dila arabay1 yerde A4) Dila oyuncak tiiyle iitii A30) Dila 6nce kendi sagin1 sonra
iter. yaparmis gibi yapar. arkadasinin sagini tarar.
A8) Dila arabay1 yerde A11) Dila oyuncak steteskopu
iter. gercek stetoskopmus gibi kullanir.
A9) Dila arabay1 yerde A18) Dila oyuncak tabaktan
iter. oyuncak kagsikla yemek yermis
gibi yapar.
A23) Dila oyuncak catalla karpuz
yermis gibi yapar.
A29) Dila oyuncak bebegi ger¢cek
bebekmis gibi kullanir.
3
A11) Dila doktor roliinii | A7) Dila legolar1 arabaymus gibi A28) Dila arkadaslarina sirayla bilet
iistlenerek oyuncak kullanir. dagitirmus gibi yapar.
steteskopu arkadasinin AB8) Dila legolar1 arabaymus gibi A29) Dila 6nce kendisini sonra
g6gsiinii dinlermis kullanir. oyuncak bebegini ardindan da
yapar. A9) Dila legolari arabaymis gibi arkadasini besler.
Al4) Dila soformiis gibi | kullanir.
araba yarisl yapar. Al4) Dila legolar1 yaris
A15) Dila kdpekmis gibi | arabasiymis gibi kullanir.
yiirir. A28) Dila kagidi biletmis gibi
A16) Dila kopekmis gibi | kullanir.
hirlar. A30) Dila tahta legoyu tarakmis
A17) Dila kopekmis gibi | gibi kullanir.
yiiriir, dilini ¢ikartir ve
hirlar.
A25) Dila képekmis gibi
havlar.
4

A29) Dila eline ¢anta alir ve alig veris
yaparmis gibi yapar ardindan aldigi
malzemelerle yemek pisirirmis gibi
yapar sonra da arkadasina ve bebegine
yemek yedirir.
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Ek-5. Genel Bilgi Formu

1) Cinsiyeti
a) Kiz b) Erkek

2) Kardes Sayisi
a) Tek cocuk b)l kardesi var c) 2 kardesi var d) 3 kardesi var €) 4 kardesi var f) 5 ve iizeri

3) Anne Ogrenim Durumu
a) Ilkokul b) Ortaokul c) Lise d) Yiiksekokul e) Onlisans f) Lisans

4) Baba Ogrenim Durumu
a) Ilkokul b) Ortaokul c) Lise  d) Yiiksekokul e) Onlisans f) Lisans

5) Ailenin Soyo-ekonomik Diizeyi
a) Diistik Diizey (0-701.14) b) Orta Diizey (701.14-211.5)
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