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            Bu araĢtırmanın amacı okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ 

çocuklarının matematik becerilerinin sosyo-demografik özelliklere (cinsiyet, 

kardeĢ sayısı, anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, ailelerin sosyo-

ekonomik durumu), sosyodramatik oyunun boyutlarına (sembolik araç, sembolik 

yerine koyma, sembolik karmaĢıklık) göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının 

incelenmesidir. AraĢtırmanın örneklemini 2011–2012 Eğitim-Öğretim yılında 

Denizli il merkezinde bulunan TOKĠ Anaokulu’nun sabahçı 2 sınıfına ve Pakize ve 

Suzan ÖzkardeĢ Ġlköğretim Okulu’na bağlı sabahçı 2 anasınıfına giden 57 (23 kız, 

34 erkek) çocuk oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak 

“Genel Bilgi Formu, Sosyodramatik Oyun Ölçeği ve 5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı ve 

ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde; çocukların matematik becerilerinin cinsiyete ve ailelerin sosyo-

ekonomik durumuna göre farklılık gösterip göstermediğini incelemek için Mann- 

Whitney U Testi; çocukların matematik becerilerinin kardeĢ sayısına, anne 

öğrenim durumuna, baba öğrenim durumuna ve sosyodramatik oyunun 

boyutlarına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için Kruskal-Wallis H 

Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda çocukların matematik becerilerinin 

cinsiyet, kardeĢ sayısı, anne öğrenim durumu ve baba öğrenim durumu 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı ancak ailelerin sosyo-

ekonomik durumuna göre ve sosyodramatik oyunun boyutlarına göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢtığı ortaya çıkmıĢtır. DüĢük düzeyde geliri olan ailelerin 

çocuklarının matematik becerilerinin orta düzeyde geliri olan ailelerinin 

çocuklarına göre daha düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sosyodramatik oyunun 

boyutları olan sembolik araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢıklığın en 

yüksek seviyesinde oynayan çocukların matematik becerilerinin daha yüksek 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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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 TOKĠ 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 

ÖzkardeĢ 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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1 

GĠRĠġ 

            Okul öncesi dönemdeki çocuklar meraklı, araĢtırıcı, hayal gücü kuvvetli ve 

sorgulayıcıdırlar. Çocukların bu yöndeki geliĢimlerini desteklemek için, onların 

araĢtırabilecekleri, meraklarını giderebilecekleri, neden sonuç iliĢkisini görebilecekleri, 

çeĢitli fikirler öne sürerek tahminlerde bulunabilecekleri fırsatlar vermeli ve bu yönde 

eğitim ortamları hazırlanmalıdır (Arnas, 2004). Ġleriki yıllarda çocukların matematik 

alanlarında daha baĢarılı olabilmelerini sağlamak için, onlara yardımcı olabilecek 

deneyimlerle erken yaĢlarda karĢılaĢmaları gerekmektedir. Özellikle ilkokul yılarında 

çocuklarda matematik korkusunun geliĢmemesi, çocukların matematiği sevmesi, 

matematik öğreniminden heyecan duymaları ve matematiğe karĢı pozitif tutum 

geliĢtirmeleri, okul öncesi yıllardaki matematik yaĢantıları ile doğrudan orantılıdır 

(Metin, 1994). Bunun temel nedeni ise okul öncesi yıllar birçok matematik kavramının 

temellerinin oluĢturulduğu sihirli yıllardır. Bu dönemde çocuklar günlük yaĢamlarında 

matematik ile ilgili pek çok temel kavrama baĢvururlar ve bu kavramları öğrenmeye 

baĢlarlar. Çocuklar tarafından baĢarısızlık endiĢesi duymadan öğrenilen bu temel 

kavramlar, ilkokul yıllarında kazanılan daha karmaĢık kavramların da temelini 

oluĢturmaktadır (Charles ve Lind, 1990).  

            Çocukların matematik deneyimleri onların oyunlarıyla ve günlük hayatlarındaki 

aktiviteleri, ilgileri ve sordukları sorularla zenginleĢmektedir. Çocuklarının ilk 

matematiksel deneyimlerinin kaynağı onların oynadıkları oyunlardır. Çocuklar serbest 

zaman etkinliğinde yer alan oyunları sırasında Ģekiller, büyüklükler, sayma gibi birçok 

matematiksel kavramı da geliĢtirebilirler. Çocukların oyunları sırasında oyuncakları 

sayması, sıralaması, aynı türden olan oyuncaklarını sınıflandırması gibi giriĢimleri 

matematik deneyimi açısından önem taĢımaktadır (Clements ve Sarama, 2005). 

Örneğin, çocukların oynadığı oyunlardan biri olan puzzle, matematikte problem çözme, 

farklı stratejiler geliĢtirme becerilerini desteklerken nesneleri saklama ve bulma oyunu, 

gruplama, toplama gibi iĢlem becerilerini pekiĢtirebilir  (Dere ve Ömeroğlu, 2001). 

            Çocukların serbest zaman etkinliğinde oynadıkları oyunlardan birisi de 

sosyodramatik oyundur. Sosyodramatik oyun çocukların sosyal yaĢam kesitlerini diğer 

çocuklarla iĢbirliği içinde canlandırmaları olarak tanımlanmaktadır (Tüfekçioğlu, 

Oktay, Sevinç, Turan, Özen, Sucuoğlu ve Özdoğan, 2011). Smilansky (1990) dramatik 
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ve sosyodramatik oyunun ileriki okul yıllarında faydalı olacak biliĢsel, yaratıcı, sosyal 

ve duyuĢsal becerilerin geliĢmesi için önemli bir bağlam olduğunu belirtmiĢtir.  

            Sosyodramatik oyunlar çocukların hayal güçlerini, üretkenliklerini ve akıl 

yürütme becerilerini destekler. Bu oyunda çocuklar deneyimlerini yeniden yaĢayarak 

içgörü kazanırlar ve karĢılaĢtıkları durumları açığa çıkarma olanağı bulurlar.  

Sosyodramatik oyun; duygusal zekânın geliĢimini, zihinsel beceri ve yetenekleri olumlu 

yönde destekleyerek çocukların matematik becerilerinin geliĢimini de parelel yönde 

destekler. Sosyodramatik oyunda aktif olarak oynayan çocuklarda yaparak yaĢayarak 

öğrenme en üst düzeyde gerçekleĢir. Çocuklar bilgilerini ve becerilerini roller ve 

senaryolar yaratarak birleĢtirir ve bütünleĢtirir.  Bu durum onların problem çözme ve 

matematik becerilerinin geliĢimine katkıda bulunur. Ayrıca çocuklar farkında olmadan 

sayısız sosyodramatik oyun içerisinde matematik becerilerini geliĢtirmektedirler. 

Çocuklar sosyodramatik oyunlarını oynarken sınıflandırma, karĢılaĢtırma, sıralama, 

sayma, toplama, çıkarma gibi birçok matematik becerisini kullanabilmektedirler. Kısaca 

sosyodramatik oyunun içerisinde matematiği, matematik içerisinde de sosyodramatik 

oyunları bulmak hiç de zor değildir.  

            Bu araĢtırmanın amacı okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ 

çocuklarının matematik becerilerinin sosyo-demografik özelliklere ve sosyodramatik 

oyunun boyutlarına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının incelenmesidir. AraĢtırmanın 

birinci bölümünde, problem durumu, kuramsal çerçeve, problem cümlesi, alt 

problemler, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, sayıltılar, sınırlılıklar ve 

araĢtırmada sıkça kullanılan tanımlar yer almaktadır. AraĢtırmanın ikinci bölümünde, 

sosyodramatik oyun, oyun türleri, oyun, cinsiyet, anne-baba öğrenim durumu, kardeĢ 

sayısı ve ailelerin sosyo-ekonomik durumları ile ilgili yapılan çalıĢmaların amaç ve 

sonuçları bakımından özetlerine yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın üçüncü bölümünde, 

araĢtırmanın yöntemi, evreni, örneklemi, veri toplama aracı ve verilerin analizi üzerinde 

durulmuĢtur. AraĢtırmanın dördüncü bölümünde, araĢtırma sonucunda ulaĢılan 

bulgulara yer verilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlar ve tartıĢma kısmını oluĢturan beĢinci 

bölümde ise araĢtırmadan elde edilen sonuçlar, bu sonuçların tartıĢması ve öneriler 

bulunmaktadır.  
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

PROBLEM 

            AraĢtırmanın bu bölümünde problem durumu, kuramsal çerçeve, problem 

cümlesi, alt problemler, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, sayıltılar, sınırlılıklar 

ve araĢtırmada sıkça kullanılan tanımlar yer almaktadır. 

1.1. PROBLEM DURUMU 

            Matematik, günlük yaĢantıda önemli bir yere sahiptir. Her zaman, gözlenebilir 

bir etkinlik olmamakla birlikte, evde, iĢ yerinde ve sosyal yaĢantıda sıklıkla 

kullanılmaktadır. Genel olarak yaptığımız birçok eylemde (para saymak, mesafe 

hesaplamak, kıyaslama yapmak vb.) matematiksel becerilerin izlerini görmek 

mümkündür. Matematik genel olarak; dünyayı anlama ve çevreyi tanımada bir araç 

olarak kullanılmaktadır (Akoğlu, 2009). Bugün kullanılan matematik insan ürünü olsa 

bile, doğanın yapı ve iĢleyiĢi tamamen matematiksel ilke ve kurallara bağlıdır. 

Ġnsanların matematik konusunda bilgi ve becerileri geliĢtikçe, önce kendileri olmak 

üzere, çevresindeki insanları, doğayı, hatta tüm evreni anlama ve yorumlamaları 

kolaylaĢmaktadır (Dirik, 2008).  

         Erken çocukluk döneminde matematikle ilgili ilk deneyimler genellikle çocuğun 

nesnelerle yaĢantısı sonucunda, algısal geliĢimine bağlı olarak elde edilir. Bu nedenle, 

çocuğun ileriki yıllarda kullanacağı matematik kavramlarının geliĢebilmesi için, aktif 

öğrenme ortamlarına ihtiyaç vardır (Erdoğan ve Baran, 2003). Okul öncesi eğitim 

kurumlarında sunulan aktif öğrenme ortamlarından biri de serbest zaman etkinliğinde 

yer alan oyundur. Çocuk, oyun içinde geliĢmekte ve oyunla büyümektedir. Oyun, 

çocuğun hoĢlanarak yaptığı ve mutlu olduğu bir etkinliktir ve çocuk için eğlenme ve 

öğrenme ortamıdır. Oyun çocukların karmaĢık olayları somutlaĢtırarak kavramasını 

sağlar (Tek, 2000). 

            Piaget (1962) ve Vygotsky‟ye (1962) göre oyun, çocukların biliĢsel olarak 

büyümesi için temel bir kaynaktır. Vygotsky‟ye (1962) göre oyun, çocuğun ileriki 



 

 

4 

yaĢlarında soyut düĢünme yeteneğinin geliĢmesinde, önemli bir role sahiptir (Akt. 

Saracho ve Spodek, 1998). Vygotsky (1967) çocukların dramatik oyun sırasında 

nesnelerle birtakım biliĢsel dönüĢtürme yapmalarını, yaratıcılıklarının geliĢmesi 

bakımından önemli bir adım olarak görmektedir. Oyun yoluyla çocuk büyüklük, Ģekil, 

renk, boyut, ağırlık, hacim, ölçme, sayma, zaman, mekân, uzaklık, uzay gibi pek çok 

kavramı; eĢleĢtirme, sınıflandırma, sıralama, analiz, sentez ve problem çözme gibi 

birçok zihinsel iĢlemi öğrenebilir (Mangır ve AktaĢ, 1993). Çocuklar oyun yoluyla; 

karar verme, bellek, strateji, gözlem, rakamsal akıl yürütme, problem çözme ve yaratıcı 

düĢünce gibi önemli biliĢsel becerilerini geliĢtirme fırsatı bulurlar. Oyunlar, basitten 

karmaĢığa doğru ilerleyen biliĢsel büyüme ile ilgilidir. Aynı zamanda farklı oyunlar 

oynama ve oyun malzemelerini uygun olarak kullanma, tek bir oyun oynayarak vakit 

geçiren çocuklara göre daha fazla zihinsel geliĢme sağlar. Bu nedenle, çocuklara çeĢitli 

materyallerle düzenlenmiĢ bir çevre sağlamak ve biliĢsel büyümeyi sağlayan oyunlara 

teĢvik etmek oldukça önemlidir (Singer ve Singer, 1998). 

            Çocuklar serbest zaman saatinde farklı oyun türlerini oynamaktadırlar. Bu 

oyunlara örnek olarak; iĢlevsel oyun, yapı-inĢa oyun, sembolik oyun, mıĢ gibi oyun, 

hayali oyun ve sosyodramatik oyun verilebilir. Ancak yapılan araĢtırmada 

sosyodramatik oyun ve sosyodramatik oyun ile ilgili olan sembolik oyun, mıĢ gibi oyun 

ve hayali oyunla ilgili açıklamalara yer verilmiĢtir. 

            Jordan‟a (2003) göre sembolik oyun; oyuncakların iĢlevine göre oynanmasından 

ayrı olarak, nesneye bir iĢlev ve özellik yükleyerek o nesnenin sembolik olarak -mıĢ 

gibi kullanılmasıdır. Piaget‟e göre -mıĢ gibi oyun; baĢlangıçta doğuĢtan gelen ve bireye 

özgü oyun sembollerinin kullanımını içeren yalnız bir sembolik etkinliktir. Hayali 

oyunlar, bir olayın temsil edildiği, canlandırıldığı oyunlardır (Tüfekçioğlu vd, 2011).  

            Çocukların sosyal yaĢam kesitlerini diğer çocuklarla iĢbirliği içinde 

canlandırmalarına da sosyodramatik oyun adı verilmektedir (Tüfekçioğlu vd, 2011). Pek 

çok teorisyene göre sosyodramatik oyun biliĢsel, sosyal ve duygusal geliĢimi 

desteklemektedir (Vygotsky 1930-1935/1978, Bruner, 1972, Garvey, 1990, Russ, 1993). 

Sosyodramatik oyun alanındaki en önemli araĢtırmacı olan Smilansky‟ye (1990) göre 

dünyanın her yerinde iki ile sekiz yaĢ arası çocukların çoğu günlük yaĢamda bir çeĢit 

gönüllü sosyodramatik oyuna dahil olurlar. Sosyodramatik oyun durumlarında meydana 

gelen sözel ve sosyal etkileĢimle, çocuk kendi dürtülerini kontrol etmeyi, 
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anlaĢmazlıklarda uzlaĢmayı, tercihlerini yansıtmayı ve grubun üretken bir üyesi olarak 

katılım göstermeyi öğrenmektedir. Okul öncesi sınıfında  sosyodramatik oyun sırasında 

beklendik durumların yanı sıra daha pek çok değerli öğrenme olanakları ortaya 

çıkmaktadır. Smilansky (1990) dramatik ve sosyodramatik oyunun ileriki okul 

yıllarında faydalı olacak biliĢsel, yaratıcı, sosyal ve duyuĢsal becerilerin geliĢmesinde 

çok önemli bir unsur olduğunu belirtmektedir ( Akt. Hanline, Milton ve Phelps, 2008). 

            Sosyodramatik oyunla ilgili yapılan çalıĢmalar bu oyun türünün okul öncesi 

müfredatının önemli bir parçası olması gerektiğini ve problem çözme, muhakeme ve 

planlama gibi üstbiliĢsel becerileri ve matematik becerilerini geliĢtirdiğini ortaya 

koymuĢtur (Smilansky, 1990, Türkmenoğlu, 2005, Gül, 2006, Hanline vd, 2008). Bu 

dönemden hareketle günlük planın en uzun etkinliklerinden biri olan serbest zaman 

etkinliğinde yer alan sosyodramatik oyunun matematik becerileri ile iliĢkisinin 

incelenmesi önem taĢımaktadır. 

            Okul öncesi dönemdeki 6 yaĢ çocuklarının matematik becerileri ile 

sosyodramatik oyunun boyutları arasındaki iliĢkiyi incelemeye yönelik yurt içinde 

yapılan araĢtırma, ulaĢılabilen kaynaklara dayalı olarak, bulunmamaktadır. Yurt içinde 

ulaĢılan araĢtırmalar matematik ile oyunu ve farklı oyun türlerini iliĢkilendirmiĢlerdir 

(Kavsaoğlu, 1990, Çelen, 1992, Karaman, 2009, ġirin, 2011). Örneğin, 5-6 yaĢ 

çocuklarının biliĢsel üslupları ile biliĢsel ve toplumsal oyun sınıflamasına göre, 

gözlemlenen oyunları arasındaki iliĢki (Karaman, 2009); anaokuluna devam eden 5 yaĢ 

grubu çocuklara sayı ve iĢlem kavramlarını kazandırmada oyun yönteminin etkisi (ġirin, 

2011); 1, 5-2, 0 yaĢ ve 4, 5-5, 0 yaĢ çocuklarında, oyun yöntemi ile iĢlev ve dil 

düzeylerinde, “büyük-küçük”, “uzun-kısa” kavramlarının değerlendirilmesi (Kavsaoğlu, 

1990), 4-6 yaĢ çocuklarının sayı ve mekan korunumu kazanmasında sembolik oyunun 

iĢlevi (Çelen, 1992) adlı konular çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢmalar incelendiğinde, matematik 

becerileri ile sosyodramatik oyun ya da sosyodramatik oyunun boyutları arasındaki 

iliĢkiyi video kayıtlarına dayalı olarak inceleyen bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 

            Okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ çocuklarının matematik 

becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutları arasındaki iliĢkinin incelenmesi, 

matematik ve sosyodramatik oyunun iliĢki düzeyinin belirlenebilmesi açısından önem 

taĢımaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmada çocukların serbest zaman etkinliğindeki 

sosyodramatik oyunları izlenerek, çocukların sosyodramatik oyunlarının onların 
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matematik becerileri ile sosyodramatik oyun boyutlarının iliĢkili olup olmadığının 

saptanılması amaçlanmıĢtır.  

1.2. KURAMSAL ÇERÇEVE  

1.2.1. Okul Öncesi Dönemde Matematik 

            Matematik Ģekil, sayı ve çokluk yapılarını, özelliklerini ve aralarındaki iliĢkileri 

akıl yoluyla inceleyen bilimdir (Göker, 1989). Matematik yeteneği ise matematik 

sembolleriyle düĢünebilme; matematiksel iĢlemlerle iliĢkileri anlayabilme ve 

genelleyebilme; matematiksel iĢlemlerde esneklik ve tersine dönebilirlik, matematikle 

ilgili konularda bellek gücü gibi özellikleri gösterme olarak tanımlanabilir (Güven, 

1998). Matematik, çocuklara çevrelerindeki dünyayı anlamlandırmalarında ve fiziksel 

dünyanın anlamını bulmada yardım edebilmektedir (Rinck, 2003). 

            Okul öncesi dönem, çocuğun aktif olarak temel kavramları kazandığı, geliĢimin 

en hızlı olduğu dönemdir (Yıldız, 1999). Çocuğun matematiği anlaması, sevmesi, okul 

öncesi dönemde edindiği ölçü, Ģekil, ağırlık, uzunluk, renk gibi temel kavramların 

geliĢimiyle olmaktadır. Çocuğun anne ve babasından aldığı bilgiler ve kendi yaptığı 

gözlemlerle çocuğun matematiğe eğilimi oluĢmaktadır.             

            Okul öncesi dönemde matematik; sayı, ölçme, Ģekil, zaman ve mekân 

kavramları gibi kavramlardan oluĢmaktadır. Bu kavramlarla çocuğun zihinsel süreçleri 

geliĢir. Çocuklar matematik kavramlarını dinleyerek, yazarak, konuĢarak öğrenirler. 

Çocukluk çağının ilk yılı içinde gelecekte kullanılacak matematik kavramları oluĢmaya 

baĢlar. Okul öncesi dönemde matematik ile ilgili ilk tecrübeleri genelde çocuğun 

nesnelerle yaĢantısı sonucunda algısal geliĢimine bağlı olarak ulaĢtığı deneyimleri ile 

edinilir (Güven, 2000a, Erdoğan ve Baran, 2003). Çevresiyle etkileĢimi süresince elde 

ettiği deneyimler ile çocuk önce fiziksel, sonra zihinsel olarak, daha sonra da elleriyle 

sıralayarak ilk matematiksel becerilerini gerçekleĢtirmeye çalıĢır (Erdoğan ve Baran, 

2003). 
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1.2.2. Okul Öncesi Dönemdeki Matematiksel Becerilerin GeliĢimi 

            Okul öncesi dönemde matematik becerileri arasında eĢleĢtirme, sınıflandırma, 

karĢılaĢtırma, sıralama, ölçme, sayma, iĢlem ve matematiksel düĢünme becerileri yer 

almaktadır. 

1.2.2.1. EĢleĢtirme becerisi 

            EĢleĢtirme en erken geliĢmesi gereken matematik kavramlarından biridir ve 

mantıklı düĢünmenin geliĢimi için temel oluĢturmaktadır. Çocuklar nesneleri sayılarına 

göre kümeleyebilirler ve kümelerin özelliklerini birbirleriyle eĢleĢtirebilirler (Arnas, 

2002).                                                                                                                                 

EĢleĢtirmede üç temel boyutun göz önünde bulundurulması gerekir: 

1. EĢleĢtirmede kullanılan nesnelerin benzer ve farklı olması gerekmektedir. Farklı 

ve birbiriyle iliĢkili nesnelerden oluĢan iki kümeyi eĢleĢtirmek çocuklar için 

daha kolay olmaktadır. 

2. EĢleĢtirilmesi gereken nesne sayısı göz önünde bulundurulmalıdır. Çocuklar için 

beĢ veya daha az nesneyi eĢleĢtirmek daha kolaydır. Küme büyüklüğü arttıkça 

çocukların birebir eĢleme baĢarıları da azalmaktadır. 

3. Kümelerin eleman sayısı ve kümelerin birbiriyle birleĢtirilmiĢ olup olmaması 

önemlidir (Kennedy ve Tipps, 1997, Arnas, 2002, Jordan, Olah ve Locuniak, 

2006). 

1.2.2.2. Sınıflandırma becerisi 

            Çocuklar yaĢadıkları dünyayı anlamaya çalıĢırken, kendi hareketlerini ve 

deneyimlerini anlamlı bir hale getirebilmek için çevrelerindeki bilgileri toplar, ayırır ve 

düzenlerler. Böylece nesneleri genel niteliklerine ve özelliklerine göre sınıflandırmaya 

baĢlarlar. Sınıflandırma süreci yoluyla, küçük çocuklar benzer nesneler arasında iliĢki 

kurmaya, benzer nesne ve olayları benzer Ģekillerde ele almaya baĢlarlar. Bu Ģekilde 

çocuklarda sayı ve iĢlem kavramının geliĢimi için temel oluĢmuĢ olur. Sınıflandırma 

yapabilme becerisi erken yaĢlarda baĢlayan bir süreçtir ve dört yaĢından sonra çocuklar 

tarafından baĢarılabilen bir yetenektir (Ford ve Crew 1991, Copley, 2000, Arnas, 2002).  

            Sınıflandırma becerisi çocuklarda karĢılaĢtırma (benzerlik-zıtlık) becerisinin 

geliĢmesini ve ortaya çıkmasını sağlar. Küçük çocuklar sınıflandırma yaparken 
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nesnelerin boyut, renk, Ģekil, yapısal özellikler gibi algısal özelliklerini dikkate alırlar. 

Nesneleri önce renklerine, Ģekillerine daha sonra da boyutlarına göre sınıflandırabilirler. 

Çocuktan birkaç özelliğe göre sınıflandırma yapması istendiğinde, nesneleri yalnızca bir 

özelliğine göre sınıflandırabilirler. Örneğin; çocuğa bir düğme kutusu verildiğinde, ilk 

olarak renklerine göre sınıflandırma yaptıkları gözlenir. Daha sonra farklı Ģekilerde 

sınıflandırma yapmaları istendiğinde, düğmeleri Ģekillerine göre “daire-kare” olanlar ve 

daha sonra boyutlarına göre “büyük-küçük” olanlar Ģeklinde sınıflandırabilirler 

(Kennedy ve Tipps, 1997,  Arnas, 2002, Jordan vd, 2006). 

1.2.2.3. KarĢılaĢtırma becerisi 

            Ġki nesnenin belli bir özelliğe göre aynı veya farklı olup almadığını belirlemek 

için karĢılaĢtırmalar kullanılır. Bu çalıĢmaları yapabilmek sıralama becerisine geçiĢ için 

önemli sayılmaktadır. Çocuklar karĢılaĢtırmayla ilgili etkinlik yaparken “daha çok”, 

“daha az” gibi karĢılaĢtırma kelimelerini kullanırlar. Küçük bebekler algısal yolla az ve 

çok olanı önlerine konan iki nesne grubuna bakarak ayırt edebilmektedirler. Daha ileriki 

yaĢlarda ise gruplar arası fark çok azalsa da hangi grubun elemanının çok, hangisinin az 

olduğunu saymadan algısal olarak ayırt edebilmektedirler (Güven, 1997, Copley, 2000, 

Arnas, 2002). 

            Çocuklar hangi sayının hangi sayıdan daha büyük olduğunu sezgisel yolla ve 

karĢılaĢtırmalar yaparak öğrenmeye baĢlarlar. Çocuklar dört yaĢ civarında sonra gelen 

sayının daha çoğu ifade ettiği kuralını kavramıĢ olurlar (Güven, 1997). KarĢılaĢtırmayı 

çocuklar ısı, beden, ses gibi farklı özellikleri gözlemleyerek tekrar ederler  (Smith, 

1997). 

1.2.2.4. Sıralama becerisi 

            Sıralama becerisi çocukların birkaç özelliği göz önünde bulundurmalarından 

dolayı, karĢılaĢtırma becerisinin üst basamağıdır. Çocuğun bazı kararlar almasını 

gerektirdiğinden dolayı sıralama karĢılaĢtırmadan daha zordur. Çocuklar iki nesneden 

daha fazla nesneyi belli özelliklerine göre sıraya dizebilirler. Sıralama, nesnelerin 

ölçülebilen ve ölçülemeyen özelliklerine göre iki Ģekilde yapılabilir. Boncukların, 

düğmelerin geometrik Ģekilleri dikkate alınarak yapılan sıralamada nesnenin 

ölçülemeyen özelliği, kalemleri uzunluklarına göre sıralamada ise nesnenin ölçülebilen 
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özelliği dikkate alınmaktadır (Smith, 1997, Akman, Ġpek ve Uyanık, 2000, Arnas, 

2002).  

            Çocuklar üç aĢamadan geçerek sıralamayı öğrenir: 

1. Çocuk bir dizinin parçalarını izole olmuĢ çiftler Ģeklinde oluĢturur (3-4 yaĢ). 

2. Her defasında bir nesne alarak seriyi deneme yanılma yoluyla yapar ( 5 yaĢ). 

3. En kısa ya da en uzun nesneyi baĢlangıç olarak seçer ve serinin geri kalanını 

sistematik olarak oluĢturur ( 6 yaĢ) (Copeland, 1984, Maxim, 1989, Smith, 1997, 

Akman vd, 2000, Arnas, 2002).  

1.2.2.5. Ölçme (Kütle, Hacim, Uzunluk, Zaman) becerisi 

            Okul öncesi dönemdeki çocuklarda korunum kavramı geliĢmemiĢtir. Ayrıca, bu 

dönemdeki çocuklarda sezgisel düĢünce hakimdir. Bu nedenlerden ötürü bu dönemdeki 

çocuklar ölçme ile ilgili kavramları tam olarak algılayamamaktadırlar (Arnas, 2002). 

Az-çok, biraz, en çok kavramlarının anlamlarını beĢ-altı yaĢında artık doğru Ģekilde 

bilirler (Ataman, 2004).  

            Hangileri aynı uzunlukta? Hangileri daha uzun, kısa, ağır, aynı boyda, büyük, 

küçük vb. Okul öncesi dönemdeki çocuklar sayısız ölçüm yapabilirler. Zamanı çeĢitli 

Ģekilde ölçerler (arkadaĢının doğum günüyle, saatle, takvimle vb.). Ağırlıkları değiĢik 

Ģekillerde ölçerler. Bunun içinde ölçme araçlarının standartlarının dıĢına çıkarak kendi 

ön yaĢantıları ve düĢünce zenginlikleriyle bunları yaparlar. Örneğin; iki kitabın 

boyutunu karĢılaĢtırırken üst üste koyup ölçebilir veya sopa, ip, karıĢ gibi nesneler 

kullanarak ölçümler yapabilirler. Benzer Ģekilde olan iki kabın hacmini karĢılaĢtırmak 

için içlerindeki maddeyi bir kaptan bir kaba boĢaltarak karĢılaĢtırma yapabilirler (Arnas, 

2002).  

            Çocukluktan itibaren ölçme becerisi beĢ aĢamada gerçekleĢmektedir: 

1. Evre: Çevresindekileri taklit ederek kendince ölçümler yapma. 

2. Evre: Nesnelerin özellikleri arasında karĢılaĢtırmalar yapma. 

3. Evre: Standart olmayan birimleri kullanma. 

4. Evre: 5–6 yaĢlarına geldiğinde yetiĢkinlerin kullandıkları standart birimleri 

kullanmaya çalıĢma. 

5. Evre: Standart birimleri kullanma. Çocuk bu evreye ancak ilköğretime 

baĢladıktan sonra ulaĢabilmektedir (Ergün, 2003). 
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            Bir buçuk-iki yaĢlarındaki çocuklar yakın çevresindeki kiĢilerin hareketlerini 

anlamlandırmaya çalıĢarak zamanla ilgili ilk deneyimlerini oluĢturmaya baĢlar 

(Örneğin; anne gitti, baba gitti, anne geldi vb.). Ġki-dört yaĢlarında ise daha çok Ģimdiki 

zamanla ilgilenirler. Sonra geleceği, daha sonra da geçmiĢe iliĢkin sözcükler kullanırlar 

(Cantekinler, ÇağdaĢ ve Albayrak, 2002). Miktarın zihinde tasarımları ve aritmetiğin 

daha soyut olan dilini kazanmak çocuklar için çok uzun ve yorucu bir süreçtir (Güven, 

2000b).  

1.2.2.6. Sayma becerisi  

            Sayma, sayı isimlerini sıralama bilgisini gerektirmektedir. Sayma için somut 

materyaller kullanılmalıdır. Sayma el-göz koordinasyonu ve sözel beceriler gerektiren 

biliĢsel bir etkinliktir. Mantıklı sayma için çocuğun bellek, dil ve el-göz 

koordinasyonunun geliĢmiĢ olması gerekir (Arnas, 2000). Çocuklar önce tek basamaklı 

sayılarla ritmik saymayı öğrenirler. Ritmik sayma, hiçbir nesne olmadan sırasıyla 

sayıların adlarını ezbere söyleyebilmektir. Ritmik sayma, mantıklı sayma ve bire-bir 

eĢlemenin temelini oluĢturmaktadır. Mantıklı sayma ise, bire-bir eĢlemenin bir üst 

basamağıdır (Arnas, 2000). Pek çok çocuk anaokuluna geldiklerinde 20‟ye kadar 

sayabilirler. Ancak devam etmekte zorlanırlar. Çocukların 100‟e kadar sayabilmeleri 

için 10‟ar 10‟ar saymayı bilmeleri gerekir. Çocuklar ilk önce 1‟den 10‟a, sonra 11‟den 

19‟a ve 20‟den 29‟a, daha sonra 30‟dan 100‟e kadar sayı sırasını öğrenirler. Çocuk 10 

sayısına 1‟den 10‟a kadar sayıları eklemesi gerektiğini fark etmektedir. Çocuklar ileriye 

doğru sayma becerisiyle beraber geriye doğru saymada yapabilmektedirler (Dikici, 

2002). 

            Çocuklar nesneleri sayarak sayma becerilerini geliĢtirirken zamanla sayıların 

belli bir sıra izlediğini fark ederler. Sayma yeteneği bütün çocukların yedi yaĢına kadar 

kazanmaları gereken bir yetenektir. Çocuklar bazen sayma yaparken nesneleri 

atlayabilirler ya da bir nesneyi iki kez sayabilirler. Sayma aynı zamanda toplamanın da 

temelini oluĢturmaktadır ve birçok çocuk bunu kendi kendine keĢfedebilir (Arnas, 

2000). 18 ay gibi erken dönemde çocuklar ardıĢık tek sayılarla saymayı öğrenebilirler 

(Baroody, 1989). Çocuklar 10‟dan geriye doğru da sayabilirler. Geriye doğru sayma 

bazı çocuklar tarafından çıkarma problemlerinin çözümünde de kullanılan bir beceridir. 

Fakat birçok çocuk yanlıĢ olarak kullanabilmektedir. Çünkü bu Ģekilde çıkarma yapmak 

çok iyi tersine sıralama yapabilmeyi gerektirir (Arnas, 2000). 
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            Sophian (1995), üç-altı yaĢ arası çocuklarda sayma ile korunum arasındaki 

iliĢkiyi ortaya koymak için yaptığı etkinlikler sonucunda bu ikisi arasında bir bağlantı 

olduğunu söylemiĢtir. Altı yaĢından küçük çocukların sayma becerilerinin 

desteklenmediği durumlarda korunumu kavrayamadıkları fark edilmiĢtir. Bu sonuçlar 

çocukların sayıların iliĢkisel boyutunu uzun süren geliĢim sürecinin sonunda 

kavradıklarını göstermektedir. Sayma eylemi ile korunumun eĢ zamanlı olarak geliĢtiği 

ve aralarında büyük bir bağlantının olduğu görülmektedir (Akt. Sezer, 2008). 

1.2.2.6.1. Sayı kavramı 

            Piaget‟ye göre sayı kavramının kazanılması için çocukların, kardinal sayıların 

(1,2,3,.. gibi) diğer etmenlere bağlı olarak değiĢmeyen kelimeleri ifade ettiklerini 

anlamıĢ olmaları gerekir. Bir (1) rakamı ister bir elmayı, ister bir portakalı ifade etsin 

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

            Piaget çocukların birebir eĢleme yapabilme becerilerini ve sayı korunumunu üç 

aĢamada incelemiĢtir. Birinci aĢama; çocukların birebir eĢleĢtirme yapamadığı, ancak 

baĢka biri tarafından gruplar eĢleĢtirildiğinde, grupların aynı olduğunu ya da daha fazla 

olduğunu anladıkları dönemdir. Örneğin; bu aĢamada çocuğun önüne on tabak ile beĢ 

kek dilimi konulduğunda çocuk tabakların çok olduğunu söyleyecektir. Kekler tabaklara 

tek tek konulduğunda keklerin daha fazla olduğunu söylerken, kekler tekrar küme haline 

dönüĢtürüldüğünde ise tabakların çok olduğunu söyleyecektir. 

            Ġkinci aĢamada; çocuklar önlerine konulan bir kümeye eĢit bir küme 

oluĢturabilirler. Ancak kümelerden biri seyrekleĢtirildiğinde eĢitliğin bozulduğunu 

düĢünürler. Üçüncü aĢamada; çocuklar eĢit iki küme oluĢtururlar ve nesnelerin 

sıkıĢtırılıp, seyreltilmeleri durumunda da kümelerin denkliğinden emin olup doğru 

cevap verebilirler (Arnas, 2002). 

            Piaget‟nin tersine Gelman ve Gallistel okul öncesi dönemde rehberlik 

yapıldığında çocukların sayı kavramı ile ilgili temel becerileri kazanabileceklerini 

söylemiĢlerdir. Gelman ve Gallistel, üç ve daha büyük yaĢtaki çocuklarda sayma 

yeteneğinin, kendiliğinden ortaya çıkan ve çocuğun geliĢmekte olan sayma becerisini 

yönlendiren bazı sayma ilkelerine bağlı olduğunu bulmuĢtur. Bu ilkeler: 
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            Sabit-Sıra İlkesi (The Stable –Order Principle): Saymanın belli, değiĢmez bir 

sırada olduğudur. Çocuklar standart sayı sözcükleri kullanmadan veya sayı sırasına 

uymadan da sayabilirler. 

            Bire-Bir Eşleme İlkesi (The One-One Principle): Çocuklar zaman içerisinde her 

nesneye bir sayı ismi verildiğini öğrenirler. Genelde nesneler düzgün bir sıra Ģeklinde 

dizildiğinde, her nesneye bir sayı ismi verme konusunda sorun yaĢamazlar. Fakat 

nesneler karıĢık yerleĢtirildiği zaman saydıkları ile sayamadıklarını doğru olarak ayırt 

edebilmeleri ve sayılan bir nesneyi tekrar saymamaları gerekir. Çocuklar genellikle bir 

grup nesneyi tek tek sayma becerisini oldukça kolay kazanmalarına karĢın, obje 

grubunun kaç taneden oluĢtuğunu öğrenmede zorlanmaktadırlar. Bir obje grubunda 

söylenen son sayı sözcüğü o obje grubunun kaç tane olduğunu da ifade etmektedir. 

Örneğin; önüne konulan bir grup topu doğru sırada sayarak “bir, iki, üç, dört, beĢ” diyen 

bir çocuğa, “Burada kaç tane top varmıĢ?” diye sorulduğunda çocuk “üç” gibi yanlıĢ 

cevaplar veriyorsa henüz çokluk kuralını öğrenmemiĢ demektir. 

            Ayırma İlkesi (The Abstraction Principle): KarıĢık maddelerden oluĢmuĢ bir 

grupta, nesnelerin bir bölümü saymayı ifade etmektedir. KarıĢık halde verilmiĢ 

boncuklardan kırmızı boncukları ayırmak ve saymak gibi. 

            Sıranın Önemsizligi İlkesi (The Order-Irrelevance Principle): Sayılan nesnelerin 

sırasının önemsiz olduğunu anlamayı içerir (Güven, 1997, Arnas, 2002).  

1.2.2.6.2. Kardinal ve ordinal sayı 

            Kardinal sayı bir kümede kaç tane nesne olduğunu ifade eden sayıdır. Örneğin; 

“Derede 6 kurbağa vardı.” diye söylenildiğinde buradaki 6 sayısı kurbağaların tümünü 

ifade etmektedir. Bu sayı bir tek kurbağaya ait bir sayı değildir. 6 sayısı kardinal sayıdır 

(Güven, 2004). Sayfa üzerinde 6 tane kurbağa resminin bulunduğunu ve 3.cü kurbağa 

resminin üzerinde (x) iĢareti olduğunu düĢünelim. 6 tane kurbağadan üzerinde (x) iĢareti 

olan kurbağa 3. kurbağadır. 3 sayısı belli bir kurbağayı anlatmak için kullanılmıĢtır. 

Burada ise 3 sayısı ordinal bir sayıdır (Güven, 2004). 

1.2.2.6.3. Sıra sayısını söyleme 

            Çocuklar çokluk prensibini öğrendikleri zaman, sıra sayısını da öğrenmiĢ 

olurlar. Varlıkları doğru sırada sayabilen bir çocuk “Bana ikinciyi ver.” denildiğinde 
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sıralamada ikinci olanı verebilir (Güven, 2004). Okul öncesi dönemdeki çocukların 

sayma becerilerinin nasıl geliĢtiğini yetiĢkinlerin bilmesi önemlidir. BeĢ–altı yaĢındaki 

çocuklar; 1-20 arası sayıları anlamlarını bilerek sayarlar ve kaç tane olduğunu 

söyleyebilirler; 1-10 arası rakamları tanır ve isimlendirirler; 1-10 arası rakamları sıraya 

dizebilirler. Bu çocukların artık sıralama becerisi geliĢmiĢtir (Metin, 1992). Bazen 

çocuklar bir nesneyi iki sayı ile isimlendirebilir veya sayarken hızlı saymaya bağlı 

olarak nesneyi atlayabilir, sırayı kaybedebilir, bir nesneyi iki kez sayabilirler. Bu 

nedenlerden ötürü de bazı çocuklar nesneleri sayarken onlara dokunma ihtiyacı 

duyabilirler (Milborne, 1998).  

1.2.2.6.4. Rakamları tanıma ve yazma 

            0, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 gibi sayıları yazmak için kullanılan sembollere rakam 

denilmektedir. Rakamları tanıma, söylenilen rakamın Ģeklini tanımaktır (Baroody, 

1989). Rakamları tanıma, bire-bir eĢleme becerisinden sonra geliĢmektedir. Çocuklar 

iĢaret kullanımından sonra nesnelerin sayısal ifadelerini kullanırlar (Price, 1989). 

Rakamları doğru yazma birkaç yılda yavaĢ yavaĢ geliĢmektedir. Rakamın güzel ya da 

kötü yazılması çocuğun matematik baĢarısıyla ilgili değildir (Arnas, 2000). Rakamları 

yazma baĢarısı, yazma araçları, kalem tutma problemleri, sağ veya sol el kullanma ve 

modelden kopyalama gibi becerilerle ilgilidir. Bütün rakamlar yukarıdan aĢağıya doğru 

yazılmalıdır. Rakam yazabilmesi için çocuğun, küçük kas motor geliĢimine, el-göz 

koordinasyonuna sahip olması ve kopya edeceği rakamın görüntüsünü unutmadan kısa 

süreli belleğine kaydetmesi gerekmektedir (Baroody, 1989).  

1.2.2.7. ĠĢlem becerisi 

            ĠĢlem kavramının geliĢimi, sayma becerisinin kazanılmasıyla paraleldir. 

Toplama–çıkarmayla sayma arasında doğrudan bir iliĢki vardır (Arnas, 2000). ĠĢlem 

kavramına baĢlamadan önce çocukların kendi kendilerine sayı korunumunu keĢfetmeleri 

için nesneler değiĢik Ģekillerde düzenlenerek sayma çalıĢmaları yaptırılmalı, basit 

iĢlemleri keĢfetmeleri için fırsatlar yaratılmalıdır (Baroody, 1989). Hughes, okul öncesi 

çocukların artı (+) ve eksi (-) sembollerini kullanmayı anladıklarını bulmuĢtur. Bunun 

için çocuklara zengin bir matematiksel çevre sunulması gerekir (Akt. Dowling, 1988). 

Piaget, okul öncesi dönem çocuklarının iĢlem yapabilmeleri için çocukların parça bütün 

iliĢkisini anlamaları gerektiğini, bu iliĢkiyi anlamadan yapılan iĢlemin ezbere yapılan bir 
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iĢlem olduğunu söylemiĢtir. Piaget, sayı korunumu kazanılmadan yapılan iĢlemin 

önemli olmadığını vurgulamıĢtır (Charles, 2000). 

1.2.2.7.1. Toplama iĢlemi 

            Toplama, doğal sayıların bire-bir saymayla birbirine eklenmesidir. Temel 

toplama ise, 10‟dan küçük iki sayının toplanmasıdır (Arnas, 2000). Toplama iĢlemi 

yaparken eğitimcinin çocuklara bir sayının üzerine diğerinin eklenmesi gerektiği 

konusunda rehberlik etmesi gerekmektedir. Nesne gruplarını bir araya getirme ve 

ayırma, tekrar çocuklara sayıyı okutma, toplamayı öğretmenin en iyi yoludur. Toplama 

iĢlemi öğretimine kümeler birleĢtirilerek baĢlanmaktadır ve birleĢtirmeden önce “ve”, 

“daha”, “toplam”, “artı” ve “eĢittir” kelimeleri kullanılmalı, daha sonra ise “+” ve “=” 

iĢaretleri kullanılmalıdır (Arnas, 2000). Okul öncesi dönemdeki çocuklar bir kümenin 

üzerine diğerini sayarak toplamazlar, kümenin tümünü sayarlar. Bir kümenin eleman 

sayısını bilseler bile toplarken tekrar ilk kümenin de tamamını sayarak toplama ulaĢırlar 

(Arnas, 2000). 

1.2.2.7.2. Çıkarma iĢlemi 

            Çocukların çıkarma problemlerini kavrayabilmeleri için çıkarma iĢleminin 

sonucuna, çıkarılan miktarın eklenmesi ile baĢlangıçtaki sonuca ulaĢacaklarını 

anlamaları gerekmektedir. Örneğin 4–3=1 sonucunda 1+3=4 olduğunu 

kavrayabilmelidirler. Ayrıca çıkarma iĢlemi ve toplama iĢlemi birbirlerini tamamlayan, 

değiĢim özelliği olan ve aralarında iliĢki bulunan iĢlemlerdir. Eğer okul öncesi yaĢ 

grubundaki çocuklar bu iliĢkiyi kavrayabilir ve uygulayabilirlerse açık olarak iĢlem 

kavramını kazanmalarında etkili olacaktır (Baroody, 1983).  

1.2.2.8. ġekil becerisi 

            Çocuklar Ģekil ve büyüklük kavramlarını algılamaya bebeklik döneminde 

baĢlarlar ve nesneleri adlandırmayı öğrenmeden önce onların Ģekillerini kavrarlar. 

Çocukların Ģekilleri tanımaları Ģekilleri çizmelerinden önce gerçekleĢir. Ġki, iki buçuk 

yaĢlarında zikzak, eğri ve dairesel çizgilerle kalın bir yumak oluĢturan karalamalar 

yaparak bu Ģekilleri kullanmaya baĢlarlar (Copeland, 1984, Dere, 2000,  Dikici, 2002). 

            Çocuklar iĢlem öncesi dönemin sonuna doğru temel geometrik kavramların 

isimlerini öğrenirler. Ġlk önce kare, sonra üçgen daha sonra daire ve dikdörtgen Ģeklini 
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öğrenirler. Karenin dikdörtgenden ayırt edilmesi ancak beĢ yaĢında gerçekleĢir 

(Hanniball, 1999). Çocuklar öncelikle geometrik Ģekilleri tanımayı öğrenir, fiziksel 

görünümlerine bakarak daire ya da kare Ģeklinde isimlendirme yaparlar, daha sonra 

Ģeklin özelliklerini ayırmaya baĢlarlar (karenin dört eĢit kenarı vardır gibi). Son olarak 

da Ģekil özellikleri arasındaki iliĢkileri kurarlar (Copley, 2000).  

            Geometrik Ģekiller çocukların fiziksel dünyayı tasvir etmeleri, Ģekilleri tanıyıp 

adlandırmaları, onları incelemeleri, mekân kavramını geliĢtirebilmeleri, katı cisimleri 

tanımaları amacıyla da kullanılmaktadır. Bu da çocuğun görsel matematik anlayıĢının 

geliĢmesini sağlamaktadır (Dere, 2000).  

1.2.2.9. Matematiksel düĢünme becerisi  

            Çocukların düĢünme stilleri yetiĢkinlerden farklıdır. Toplama ve çıkarma, 

problem basamaklarını izleyen gruplama, olayları sıraya koyma, bir olaydaki süreci ve 

basamakları adlandırma veya bir yerden baĢka bir yere nasıl gideceğini anlatma gibi 

iĢlemleri yetiĢkinler gibi kolayca yapamazlar. Çocuklar iliĢkileri açıklamada zorlanırlar. 

Onlar bütünün veya parçaların bir kısmını düĢünebilir, ama ikisini aynı anda 

düĢünemezler (Charles, 1999). 

            Temel matematiksel becerilerin edinilmesi ve kullanımı problem çözme, sonuç 

çıkarma, bağlantılar kurma ve iletiĢim becerilerinin geliĢimi ile bağlantılıdır. Kanter ve 

Darby‟e göre okul öncesinde; matematiksel beceri ve düĢünmenin geliĢimi ve çocuğun 

matematik dilini kullanması desteklenmelidir (Avcı ve Dere, 2002). Buna ek olarak 

matematiksel düĢünce dilini kullanma ve sosyal yeteneklerin inĢa edilmesine yardımcı 

olmaktadır (Akt. Akman, 2002). 

            Çocukların konuĢma pratiklerinin, iĢaretlerle iliĢkili aktivitelerin (semiotic) 

onların matematiksel düĢünme becerileri ile bağlantılı olduğu düĢünülmektedir. 

Walkerdine‟ın (1988) çalıĢması bu sistemler arasındaki karmaĢıklığı araĢtırmıĢ ve 

izleyenlerinin dikkatini çocukların matematiksel ses kullanarak yetiĢkinlerle diyaloğa 

geçmeyi öğrenme yollarına çekmiĢtir. Çocuklar için okuldaki konuĢmalı oyunlara 

katılmak ve matematikle ilgilenmek genel sürecin bir parçasıdır. Bunu yaparken 

çocuklar hem yetiĢkinler hem de akranlarıyla bir araya geldikleri aktivitelerde yer 

almalıdırlar. Çocuklar günlük yaĢamda anlamaları gereken ve anlaĢılmaları gereken 

sözcükleri ve sesleri öğrenirler. Walkerdine‟in çalıĢmasında da görüldüğü gibi 



 

 

16 

matematiksel söz kazanımı annelerin ve öğretmenlerin belirli durumlarda kullandıkları 

sözsel diyaloglu konuĢmalar sırasında gerçekleĢir. 

            Matematiksel bilgi veya düĢüncelerin baĢkalarına iletilmesi için kullanılan 

matematiksel araçlar vardır. Çocuklar matematiksel düĢüncelerinin sonuçlarını sözel ve 

yazılı olarak baĢkalarına açıklamaya özendirildikçe matematiksel dili kullanmakta daha 

açık, daha ikna edici ve daha sade olabilmeyi öğrenmektedirler (Olkun ve Toluk, 2007). 

Hughes‟e göre bazı çocuklar zihinlerindeki sayısal tasarımları nesnenin resmini yaparak 

ifade edebilirler. Çocuğun önünde bulunan nesnenin miktarının resmini çizerek 

anlatması resimsel tepki, resim yerine geçebilecek çentikler, baĢka nesne resimleri 

çizerek miktarı anlatması ise ikonik tepki olarak isimlendirilmektedir. Sembolik tepki 

ise çocuğun aritmetik dilinin yazıya dayalı sembollerini kullanmasıdır (Akt. Güven, 

2000b ). 

            Bernardo‟ya (1999) göre problem çözme sırasında öğrenciler, kavramları ve 

iĢlemleri bir araya getirmeli ve problemin çözümünde kullanabilmelidir. Yine bir 

problem çözümünde bireyin, problem cümlesini anlaması, çözüm için gerekli verileri 

seçmesi, çözüm için uygun planın seçilmesi, problemi cevaplaması ve bu cevabın 

mantıklı olup olmadığına karar vermesi, problemi geniĢletmesi, alternatif yöntem 

önermesi gibi bir biliĢsel süreçten geçmesi gerekmektedir. Bu aktif süreç, zihinsel 

düĢünmeyi hareketlendirdiğinden ve bireyin zihinsel geliĢimine yardımcı olduğundan 

Piaget‟in öğrenme teorisi ile ilgilidir (KarataĢ ve Güven, 2003). 

1.2.3. Çocuklarda Matematik Kavramlarının GeliĢimi 

            Çocuklarda erken matematik geliĢimiyle ilgili yapılan araĢtırmalar çocukların 

okula baĢlamadan önce temel matematiksel kavramları kazanmaya baĢladıklarını 

göstermektedir. Çocukların informal matematik deneyimleri özellikle saymayı 

içermekle birlikte matematiksel kavram ve becerileri kazanırken pasif alıcılar 

olmadıkları aktif yapılandırma ile öğrendikleri göze çarpmaktadır. Çocukların 

matematikle ilgili kavram ve becerileri öğrenmelerinde bu kavramları kendileri ile 

iliĢkilendirmeleri, ilgi göstermeleri ve kullanmaları önemli rol oynamaktadır (Baroody 

ve Ginsburg, 1990). 

            Çocuklar erken yaĢlardan itibaren telefon numarası, kardeĢinin yaĢı, ev 

numarası, üç tekerlekli bisiklet, birkaç elma, birçok top vb. matematiksel dili 



 

 

17 

kullanmaya baĢlarlar. Çocuk annesinin ya da babasının para kullanmasını gözlemler, 

annesinin keke iki yumurta koyuĢunu izler, sevdiği bir içeceğin yarısını baĢka bir kaba 

böler ya da televizyondan saatin kaç olduğunu duyar. Çocuklar, bu bahsedilen ya da 

kendiliğinden oluĢan durumlar içinde matematik ile ilgili kavramları deneyim yoluyla 

doğal bir sekilde tanıĢarak öğrenirler (Metin, 1997, Frakes ve Kline, 2000, Dere ve 

Ömeroğlu, 2001). 

            Çocukların bebeklik döneminden itibaren matematik ile ilgili kavramları 

geliĢtirmeye baĢladıkları kabul edilmektedir. Çocuklar konuĢmaya baĢlar baĢlamaz sayı 

sözcüklerini de kullanmaya baĢlarlar. Örneğin iki yaĢ civarında “iki” sözcüğünü, birden 

fazla sayıda olan tüm obje grupları için kullanırlar. Ġki buçuk yaĢ civarında ikiden fazla 

olan obje gruplarını ifade etmek için “üç” sözcüğünü kullanırken, üç yaĢ civarında 

“dört” sözcüğünü tüm dört ve dörtten fazla olan sayılar için kullanırlar. Üç yaĢındaki 

çocuklara model olunduğu zaman üçe kadar ezbere sayabilmektedirler. Ancak sayıların 

karĢılığı henüz kavram olarak kazanılmıĢ değildir (Copley, 2000). Dört yaĢından 

itibaren çocuklarda belli bir sayı kavramı dönemi baĢladığından çocuklar sayıların 

karĢılığını anlamaya baĢlarlar. BeĢe kadar sayabilirler. Aynı ve farklı olanları ayırt etme 

ve eĢleĢtirebilme becerisini kullanabilirler. Geometrik Ģekilleri eĢleĢtirme ve ikili birebir 

eĢleĢtirme yapabilirler. BeĢ yaĢındaki bir çocuk birden ona kadar sayabilir. Bu sayılar 

rakamlarla ifade edilerek “sayı sembolü” kavramı kazandırılabilir. Bu dönemde çocuk 

sınıflandırma yapabilir, sınıfları dikkate alarak düĢünme, iliĢkilendirme davranıĢlarını 

kazanır. 

            Ġki-yedi yaĢlarını kapsayan iĢlem öncesi dönemde çocuk, hızlı bir dil geliĢimi ve 

iletiĢim sürecini yaĢar. Sebep-sonuç iliĢkilerini keĢfetmeye, akıl yürütmeye, zaman, 

mekân, sayılar gibi kavramlarla ilgili çeĢitli iliĢkileri öğrenmeye ve dünyayı daha iyi 

anlamaya baĢlar. Bu görüĢe göre çocuklar saymadan çokluğu hemen 

söyleyebilmektedirler. Fakat bu beceriler, onların aslında sayıları bildiğini göstermez. 

Çocuklar zihinsel kapasitelerinden dolayı bu iliĢkileri somut iĢlemler dönemindeki 

kadar kavrayamazlar. Üç yaĢındaki çocuklar birebir eĢleme yaptıklarında iki grup 

objenin aynı sayıda olduğunu söylemelerine rağmen, ikinci sıradaki objeler kendi 

gözleri önünde bir araya sıkıĢtırıldığında veya yayıldığında ısrarla artık üst sıradaki 

grupla alt sıradaki grubun aynı olmadığını söyleyeceklerdir. Sıranın boyutunun 

değiĢmesi, onlar için sayının değiĢmesi anlamına gelmektedir (Güven, 1997). 
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            Altı yaĢındaki çocukların, bir nesnenin niteliklerindeki bazı değiĢikliklere 

rağmen bazı özeliklerinin sabit kaldığını fark etmeye baĢladıkları söylenebilir. Birden 

ona kadar olan sayıları tanır, isimlendirir ve sıraya dizer. Bir grup nesneyi 

büyüklüklerine ya da uzunluklarına göre sıraya dizebilirler ve sıra sayılarını 

öğrenebilirler. Örneğin; bir dizi boncuktan en baĢtakini, en sondakini, baĢtan birinciyi, 

sondan üçüncüyü gösterebilirler (Meodows, 1996,  Metin, 1997). 

            Çocukların sayıları zihinlerinde oluĢturmaları ve sonrasında saymayı 

öğrenmeleri Ģu Ģekilde açıklanabilir: Sayma; sayı kelimeleri ile somut fiziksel 

varlıkların koordinasyonudur. Bunlar sırayla algısal, resimsel, motor, sözel ve soyut 

varlıklar olabilir. Algısal varlıkları sayabilmek için görmek, duymak ve hissetmek 

gerekir. Resimsel varlıkları sayabilmek için ise zihinde canlandırmak gerekir. Motor 

veya bedensel yolu kullanarak saymak için ellerin veya parmakların ritmik olarak 

hareket ettirilmesi gerekir. Sözlü sayabilenler ise sayı kelimelerini kullanarak sayma 

iĢlemini gerçekleĢtirirler (Wright, 1992). Çocuklarda matematik düĢüncesinin geliĢimi 

aĢamasında üç tip davranıĢ ortaya çıkar. Bunlar; sıralama aĢaması, ileri aĢama ve parça-

bütün aĢaması Ģeklindedir. Sıralama aĢamasında çocuk toplamak için üzerine ekleyerek, 

çıkarmak için üzerinden eksilterek sayabilir. GeliĢmiĢ aĢamasında; çıkarma iĢlemi 

geriye doğru sayılarak yapılır. Parça-bütün iĢlemlerinde; çocuk çıkarmayı toplamanın 

tersi olarak görmektedir. Ġleriye veya geriye doğru sayarak problemi çözer (Wright, 

1992, Jordan vd, 2006).    

            Çocukların ilk matematiksel deneyimlerinin kaynağı onların oynamıĢ oldukları 

oyunlardır. Çocukların matematik deneyimleri onların oyunlarıyla ve günlük 

yaĢamlarındaki aktiviteleri, ilgileri ve sordukları sorularla pekiĢir. Çocukların oyunları 

esnasında oyuncaklarını sayması bile matematik deneyimi açısından önem taĢımaktadır. 

(Clements ve Sarama, 2005). Çocuklar günlük oyunları esnasında matematikle ilgili pek 

çok kavram ve terminolojiyi de öğrenirler. Okul öncesi dönemdeki bir grup oyun 

oynayan çocuk gözlendiğinde: “Onun daha çok var. Bunlar benim sayılarım. Eda‟nın 

yarısından daha çok var. Ben senden büyüğüm, çünkü ben 5 yaĢındayım. Bana yuvarlak 

olanı ver.” gibi ifadeleri duymak mümkündür (Metin, 1994). 
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1.2.4. Matematik Becerilerini Etkileyen Faktörler 

            Erken çocukluk döneminde çocukların matematik becerilerinin geliĢimini 

etkileyen çeĢitli faktörler bulunmaktadır. Bu faktörler içerisinde cinsiyet, kardeĢ sayısı, 

anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu ve ailelerin sosyo-ekonomik durumu 

sayılabilir. 

            Çocukların matematik becerilerinin geliĢimin etkileyen faktörlerden biri olan 

cinsiyet konusunda çeĢitli çalıĢmalar yapılmaktadır ancak bu konu uzun yıllar 

araĢtırmacılar arasında tartıĢmalara neden olmasına rağmen, net bir sonuç elde 

edilememiĢtir. AraĢtırmacılar 11 yaĢına kadar kızlar ve erkekler arasında bir fark 

olmadığını, farkın bu yaĢtan sonra ortaya çıktığını belirtmektedirler (Güven, 2000). 

AraĢtırmacılar çok uzun yıllar kızların sözel alanlarda daha iyi,  erkeklerin ise  

matematik, görsel ve uzamsal alanlar da daha iyi olduğunu düĢünmüĢlerdir. Sezgisel 

problem çözme de dahil olmak üzere tüm problem çözme sürecinde erkeklerin kızlardan 

daha iyi olduğu araĢtırmacılar tarafından ortaya konulmuĢtur.  Fakat bu görüĢler 

günümüzde önemini yitirmiĢtir.  AraĢtırmacılar kadın ve erkek karakterlerinin çok erken 

yaĢlardan itibaren oluĢtuğunu, aslında doğuĢtan getirilen farklılıkların söz konusu 

olmadığını ifade etmektedirler ( Güven, 2000). 

            Güven (2000) dört-yedi yaĢ grubundaki çocukların miktar tasarımını incelediği 

araĢtırmasında matematiksel kavramlardan biri olan miktar tasarımı konusunda 

cinsiyetler arasında bir farklılık gözlemlememiĢtir.  KarĢal (2004) okul öncesi dönem 

çocuklarında matematik yeteneği ve müzik yeteneği arasındaki iliĢkiyi ve müzik 

eğitiminin matematik performansı üzerindeki etkisini araĢtırdığı çalıĢmasında, benzer 

Ģekilde matematik yeteneğinin cinsiyet değiĢkeni ile ilgili olmadığını bulmuĢtur. Dere 

(2000) okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 6 yaĢ çocuklarına bazı matematik 

kavramlarını kazandırmada yapılandırılmıĢ ve geleneksel yöntemleri karĢılaĢtırmıĢtır. 

YapılandırılmıĢ ve geleneksel yöntem uygulanan erkek ve kız çocukların baĢarıları 

arasında anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

            Çocuğun matematik becerilerinin geliĢiminde etkili olan diğer bir faktör de anne 

ve babanın eğitim düzeyidir. AraĢtırmacılar matematik yeteneği açısından özellikle 

çocuğun informal matematik yeteneğinin aile ve yakın çevresinin çocuğa zaman 

ayırması ve bunun yanında da anne babanın çocuğa yardım edebilecek eğitim düzeyinde 
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olması gerektiğini belirtmektedir (Oktay ve Güven, 1998). Anne baba eğitim düzeyinin 

çocukların geliĢim ve eğitim sürecinde ne kadar önemli olduğu çeĢitli araĢtırmalarda 

vurgulanmıĢtır. 

            Güven‟in (1997) Erken Matematik Yeteneği Testi -2‟nin geçerlik, güvenirlik, 

norm çalıĢması ve sosyo-kültürel faktörlerin matematik yeteneğine etkisini incelediği 

çalıĢmasında, anne-baba eğitim düzeyi ile matematik yeteneği arasında doğru orantı 

olduğu vurgulanmıĢtır. Güven (1999b) altı-sekiz yaĢ arasında çocuğu olan ebeveynlerin, 

çocukların matematik yeteneklerine iliĢkin görüĢlerini incelediği araĢtırmasında; 

matematiğe ebeveynlerin verdikleri önem arttıkça çocukların matematik yeteneği 

puanlarının da arttığı, kendilerini matematikle ilgili olarak çok yeterli ve yeterli gören 

ebeveynlerin çocuklarının puanlarının, daha az yeterli ve yetersiz gören ebeveynlerin 

çocuklarının puanlarından daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. UlutaĢ (2005), altı yaĢ 

çocuklarının duygusal zekâlarına duygusal zekâ eğitiminin etkisini incelediği 

çalıĢmasında, baba öğrenim düzeyine göre duygusal zekâya iliĢkin bazı boyutlarda 

anlamlı farklılık olduğunu, babaları lise mezunu olan deney grubundaki çocukların son 

testte en yüksek ortalamaya sahip olduklarını saptamıĢtır. Annelerin öğrenim 

düzeylerine göre çocuklardan elde edilen verilerin babalardan elde edilen verilerle 

benzerlik göstermiĢtir. Ayrıca yapılan çalıĢmalar evde çocuklarına matematiksel 

etkinlikler sunan, evde fazladan matematik faaliyet yaptıran ailelerin çocuklarının Erken 

Matematik Yeteneği Testinde önemli farklılıklar sergilediğini ortaya koymuĢtur.  

Ġvrendi ve Wakefield (2009) ailelerin çocuklarının matematiksel etkinliklerine 

katılımını inceledikleri araĢtırmalarında, ailelerin çocuklarının matematiksel 

aktivitelerine katılımı onların yaĢı, eğitim düzeyleri, meslekleri, gelirleri ve çocuk 

sayısına göre değiĢtiği; ebeveynlerin cinsiyeti, çocukların cinsiyeti ve ailenin tipinin 

matematiksel aktivitelere katılımı etkilemediği ortaya çıkmıĢtır. Blevins-Krabe ve 

Mussen-Miller (1998) okul öncesi çocuklarının evlerinde yaptıkları aktivitelerin sayısı, 

sıklığı ve çeĢitliliğini ölçmeyi ve bu aktivitelerle çocukların matematiksel 

performansları arasında iliĢkiyi ortaya çıkarmayı amaçladıkları araĢtırmalarında 

çocukların evde katılım gösterdiği aktivitelerin sayısı ve sıklığıyla ilgili anlamlı 

sonuçlar elde edilmiĢtir.  Ailelerin evde çocuklarının katılım gösterdiğini söylediği 

aktivitelerin sayısı ve ebeveynlerin de katılım gösterdiği aktivite sayısı arasında bir 

doğru orantı  olduğu  görülmüĢtür.  Bu da ailelerin evde matematik alanında çocuklarını 
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desteklediklerinde çocukların matematiksel geliĢimlerine anlamlı geliĢmeler olduğunu 

göstermektedir. 

            Ailelerin sosyo-ekonomik durumu çocukların matematik becerilerinin 

geliĢiminde önemli bir yer tutmaktadır. Üst sosyo-ekonomik düzeydeki aileler, 

çocuklarına her açıdan (beslenme, ailesel destek, sosyalleĢme) iyi bir ortam sağlamaya 

çaba sarf ederken, alt sosyo-ekonomik düzeydeki ailelerin çocukları bu tür 

kaynaklardan ve deneyimlerden yoksun kalmaktadır ve dolayısıyla geliĢimsel  

problemler  açısından risk taĢımaktadırlar (Akt. Üstün, Akman ve  Etikan, 2004) . 

            De Garmo ve arkadaĢlarının (1999) yaptıkları çalıĢmada sosyo-ekonomik düzeyi 

etkileyen faktörlerin (gelir, eğitim, meslek) daha iyi anne baba olmayla da iliĢkili 

olduğu ve bu durumun çocukların okul baĢarılarını etkilediği görülmüĢtür. Üstün, 

Akman ve Etikan (2004)  farklı sosyo-ekonomik düzeydeki çocukların biliĢsel 

geliĢimlerinin değerlendirilmesi amacıyla yaptıkları araĢtırmalarında sosyo-ekonomik 

düzey arttıkça çocukların biliĢsel geliĢimlerinde de bir artıĢ olduğunu öne sürmüĢlerdir. 

McClelland, Morrison ve Holmes (2000), zayıf çalıĢma becerileri olan çocukları 

inceledikleri araĢtırmalarında düĢük statülü iĢlerde çalıĢan anne babaların çocuklarının 

anasınıfına baĢladıklarında ve ikinci sınıfın sonunda diğer sınıf arkadaĢları ile 

kıyaslandığında düĢük akademik performans gösterdiklerini belirtmiĢlerdir.  Jordan, 

Kaplan, Ola‟h ve Locuniak (2006)  anaokulunda rakam  duygusu  geliĢimini inceleme 

üzerine yaptıkları çalıĢmalarında düĢük gelirli ailelerden gelen çocukların  orta gelirli  

ailelerden gelen çocuklara göre  rakam duygusu ile ilgili denemelerde daha düĢük skor  

aldıkları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada düĢük gelirli ailelerden gelen çocukların 

ev ortamında rakamlarla ilgili becerileri edinmeye yönelik Ģeyleri yapmamalarından 

ötürü çocukların rakam duygularının geliĢmemiĢ olabileceği belirtilmiĢtir. Yapılan 

araĢtırmalar, sosyo-ekonomik düzeyin matematik bilgisinde okul öncesi dönemden 

baĢlayarak farklılıklar yarattığını; ekonomik açıdan dezavantajlı ailelerden gelen 

çocukların orta sınıf ailelerin çocuklarına göre matematik geliĢimi için daha az destek 

aldığını ortaya koymaktadır (Starkey, Alice, Klein ve Wakelley, 2004, Young- 

Loveridge, 2004). 

            Çocukların kardeĢ sayıları ve matematik becerilerinin geliĢimiyle iliĢkisine 

yönelik çeĢitli görüĢler bulunmaktadır. AraĢtırmacılardan bazıları kardeĢ sayısının 

çocukların matematik becerilerinin geliĢiminde etkili olduğunu söylerken bazı 
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araĢtırmacılar da kardeĢ sayısını matematik becerilerinin üzerinde anlamlı bir etkisi 

olmadığını belirtmiĢlerdir. 

            Bengino ve Ellis (2004)  dört yaĢında orta gelirli ailelerden gelen ve okul öncesi 

eğitim kurumuna devam eden çocukların sayma becerileri üzerinde ailelerin ve okul 

çağındaki kardeĢlerin etkisini incelediği çalıĢmasında büyük kardeĢi olan ve aile desteği 

alan çocuklar sadece aile desteği alan çocuklardan daha az hata yapmıĢlardır. Güven 

(1997) Erken Matematik Yeteneği Test‟ini geçerlik, güvenirlik ve norm çalısması ile 

üç-sekiz yaĢ grubundaki çocukların matematik baĢarısına sosyo-kültürel faktörlerin 

etkisini incelediği çalıĢmasında ailedeki çocuk sayısının çocuklardaki matematik 

baĢarısı üzerinde anlamlı bir farklılık oluĢturduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ġrkörücü (2006)  

anaokuluna devam eden 6 yaĢındaki çocukların annelerine uygulanan örnek bir 

matematiksel destek programının çocukların matematiksel kavram becerilerine etkisini 

ve ailelerin eğitime katılımları sonucunda çocuğun eğitimindeki geliĢimini incelediği 

araĢtırmasında ailedeki çocuk sayısının, sayı, uzay, ölçme, grafik, zaman kavramı, 

iĢlem, Ģekil ve zıt kavram becerileri puanları ile matematiksel beceriler kontrol listesi 

toplam puanları açısından anlamlı farklılık görülmemiĢtir. Sezer (2008) okul öncesi 

eğitimi alan beĢ yaĢ grubundaki çocuklara sayı ve iĢlem kavramlarını kazandırmada 

drama yönteminin etkisini inceleyen deneysel bir çalıĢması sonucunda kardeĢ sayısının 

deney grubundaki çocukların sayı ve iĢlem kavramları baĢarısında anlamlı bir farka yol 

açmadığı saptanmıĢtır. 

1.2.5. Oyun 

1.2.5.1. Oyunun tanımı 

            Oyun, kesin ve yeterli bir Ģekilde tanımlanması zor bir kavramdır. Çünkü birçok 

aktivite oyun olarak düĢünülebilmektedir (Güven, 1998). Oyun, öğrenmek için çok 

önemli ve güçlü bir araçtır (Erdoğan ve Baran, 2003). Oyunun ne olduğu ya da ne 

olmadığı konusunda çok eski zamanlardan beri farklı görüĢler öne sürülmüĢtür. Bütün 

görüĢlerin ortak noktası oyunun çocuk için en önemli uğraĢ olduğudur (Aral, 2000). 

            Vygotsky‟e göre oyun keĢiftir ve yeni bir oluĢumdur (Akt. Güler, 2007) Oyun, 

baĢka türlü çözülemeyen çatıĢma ve çeliĢkilerden oluĢur. Bu mekanizmada çocuk, 

oyunda gerçek yaĢam deneyimlerinden hatırladığı unsurları, özellikle yaĢanmıĢ 

olaylardaki iliĢkileri kullanır. Oyunu toplumsal bir etkinlik olarak gören Vygotsky, 
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biliĢin sosyo-kültürel temellerine iliĢkin daha geniĢ bir alanıyla nasıl bağlantılı 

olduğunu açıklığa kavuĢturma giriĢiminde bulunmaktadır. Oyun dıĢarıdan 

gözlemlenebilen yollarla diğer davranıĢlardan açık bir biçimde ayrılan, farklı bir 

davranıĢ türü değildir. Oyun çocuğun hayali bir çözüm yaratması olarak tanımlanabilir 

(Akt. Güler, 2007). Lazarus oyunu “kendiliğinden ortaya çıkan, hedefi olmayan, 

mutluluk getiren bir aktivite” olarak tanımlamıĢtır. Montaigne ise oyunu çocukların en 

gerçek uğraĢıları olarak tanımlamıĢtır. Ona göre çocukta düzen isteği doyuma 

ulaĢtırıldığında onda mutluluk duygusu oluĢur. Montessori‟nin deyimi ile düzen, her 

nesnenin çevre içindeki yerini belleme ve nerde olması gerektiğini mimlemek demektir. 

BaĢka anlatımıyla düzen, ona göre, çevreye ayak uydurmak, böylece de ona en küçük 

ayrıntılarına kadar egemen olmaktır. ĠĢte bu durum çocuğa huzur ve mutluluk 

vermektedir. Montessori‟ye göre çocuk, oyununda ortaya çıkmaktadır (Gazezoğlu, 

2007). 

            Oyunlar insan yaĢamında her döneminde var olan, her yaĢta farklı amaçlar için 

yararlanılan vazgeçilmez yapılardır. ÇeĢitliliği, biçimleri, uygulama seviyeleri ve ifade 

ettikleri ile kiĢiden kiĢiye değiĢmektedir. Örneğin Tezcan oyunu; dinlenme, yeniden 

yaratma, kendini ifade etme ve sosyal bir kültür öğesi olarak tanımlarken, Demirel; bir 

ya da birden fazla kiĢinin belli kurallara uyarak, rekabet ederek ya da iĢbirliği yaparak 

belli bir hedefe ulaĢmak için eylemde bulunması, Dewey; yeni bir Ģey ile karĢılaĢmanın 

ilk basamağı, Hutt; bilinen bir ortamda “Bu nesne ne iĢe yarar?” sorusu yerine daha çok 

“Bu nesne ile ne yapabilirim?” sorusuna yanıt arama çabası, matematiksel düĢüncenin 

temellerinin atıldığı gerçek yaĢam deneyimleri üzerine kurulmuĢ süreç olarak ortaya 

koymaktadır (Akt. Moralı, 2008). 

            Oyun, özellikle okul öncesi eğitim kurumlarında baĢlı baĢına “özgür” bir faaliyet 

olması gerekir. Oyun sırasında çocuklar gözlendiğinde onların kendi yarattıkları 

dünyayı ne kadar önemsedikleri, aldıkları rolü nasıl benimsedikleri açık bir Ģekilde 

ortaya çıkar (Poyraz, 1999). Oyun kültürünün önemi üzerinde duran uzmanlardan 

Norsworthy ve Whitley‟ e göre “Oyun oynamayan bir çocuk yalnızca çocukluğunun 

eğlencesini kaçırmakla kalmaz, aynı zamanda tam anlamıyla geliĢmiĢ bir yetiĢkin de 

olamaz”. Jersild‟e göre “Çocukluk çağı iĢlerinin büyük bir kısmı oyun yoluyla yapılır. 

Oyun, çocuğun büyümek için gerekli dürtülerini uygulamaya koyduğu en önemli 

yollardan biridir”. Tudor-Hart‟a göre “Oyun, hayatın özüdür ve bebeğin her Ģeyi 
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öğrenebileceği tek yoldur. Okul yıllarında etkin öğrenmenin ana yoludur. Bir çocuğun 

fiziksel, duygusal, ruhsal ve sosyal yaĢamının büyüyüp, geliĢmesi oyun yoluyla olur.” 

Hetherington ve Parke‟ye göre “Özellikle rol alma yoluyla oynanan dramatik oyunda 

çocuk, diğerlerini anlamayı öğrenir ve büyüdüğünde sahip olacağı rolleri 

deneyimleyebilir. Kısaca dramatik oyun çocuğun duygusal problemlerini çözmesini, 

kaygı ve iç çatıĢmalarıyla baĢa çıkmayı öğrenmesini sağlar”. Michelet‟e göre “ Çocuk 

için oyun, kültüre uyum sağlamak ve yaĢadığı dünyanın teknik ve becerilerine dâhil 

olmak için önemli bir yoldur.” (Akt. Yavuzer, 2010). 

            Çoğu insan çocuk oyunlarının eğlenceli ama amaçsız olduğunu düĢünür. 

Gerçekte ise çocuklar oyunda duyu-hareket ve biliĢsel becerilerinin birçoğunu vurgular 

ve denetler, kavramları, toplumsal farkındalığı ve toplumsal davranıĢı geliĢtirirler. 

Çocuklar oyun oynarken birçok biliĢsel yeteneği de geliĢtirirler. Karar verme, bellek, 

strateji, gözlem, mekânsal akıl yürütme, problem çözme ve yaratıcı düĢünce bu önemli 

biliĢsel becerilerden bazılarıdır. Oyun; çocukluk döneminin temel amacı öğrenme, 

yaratma, tecrübe kazanma, iletiĢim kurma ve yetiĢkinliğe hazırlanma aracı, duyguları 

ifade etme yolu, sıkıntılardan kurtuluĢ, özgürce yapılan haz veren mutluluk kaynağı 

olan çocuğu geliĢtiren ve eğlendiren, çocuğun tüm geliĢim alanlarını destekleyen 

etkinliklerin tümüdür. 

            Çocuklar için vazgeçilmez bir yaĢama biçimi olan oyun kavramının çok çeĢitli 

ve çok yönlü bir etkinlik olması oyuna getirilen tanımlamaları da çeĢitlendirmektedir. 

Uzun zaman oyuna gereksiz ve önemsiz gözüyle bakılması ve onun yalnızca bir eğlence 

aracıymıĢ gibi düĢünülmesi, oyunun çocuk için vazgeçilmeyecek kadar önemli 

olduğunun hep göz ardı edilmesi, oyuna gereken önemin verilmesini geciktirmiĢ, bu 

nedenden ötürü de oyun çok geç dönemlerde bilimsel çalıĢmaların konusu olmuĢtur 

(Karadağ ve ÇalıĢkan 2005) . 

            Bir bebek yaĢamla ilk iletiĢimini oyunla kurmaktadır. Çocuğa göre eline geçen, 

çevresinde bulunan her Ģey onun oynayabileceği bir materyaldir. Neyle oynarsa 

oynasın, oynadıklarına düĢ dünyasından bir Ģeyler katar; oyunundan da düĢ dünyasına 

yeni oluĢumlar aktarır. Çocuk oyunlarında, oyuncakları ve kendi arasında bir iliĢki 

kurar. Kendi oyuncudur, oyunsa yaĢamın somut bir parçasıdır. Oyun, isteğe bağlı bir 

eylemdir. Çocukta giriĢkenlik, yaratıcılık ve doğallık oyunlar sayesinde geliĢtirilebilir.  
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            Oyun ortamı çocuğun deney odasıdır. Çocuk orada kendi baĢına buyruk olarak 

sayısız denemelere giriĢir. Yapar bozar, değiĢik olasılıkları özgürce uygular. Küçük 

dünyasında kuralları kendisi koyar, kendisi değiĢtirir. Oyunlarına karıĢılınca hemen 

tepki gösterirler. Dikilen bir kuleyi yanlıĢlıkla devirseniz, bir daha yapılamazmıĢ gibi 

kızarlar. Çünkü o kule kendi yapıtıdır; kendisi için apayrı bir anlamı ve önemi vardır. 

Çocuk yetiĢkinlerin karıĢımından uzak, hiç kısıtlanmadan oynamak isterler. Çünkü oyun 

çocuğun özgürlüğüdür ve bu özgürlüğünü sonuna dek savunmaktadır. Oyun içten 

geldiği gibi, özgür ve hiçbir karĢılık beklemeden yaratmak demektir. Bu tanımlardan 

yola çıkarak oyun, belli bir amaca yönelik olan ya da olmayan kurallı ya da kuralsız 

gerçekleĢtirilebilen, fakat her durumda çocuğun isteyerek ve hoĢlanarak yer aldığı, 

fiziksel, biliĢsel, dil, duygusal ve sosyal geliĢiminin temeli olan, gerçek hayatın bir 

parçası ve çocuk için kendi kendini ifade edebildiği en etkin öğrenme sürecidir 

(Karadağ ve ÇalıĢkan, 2005). 

1.2.5.2. Oyunun önemi 

            Oyun, insan yaĢamının ayrılmaz bir parçası olup büyük-küçük herkes için doğal 

bir gereksinimdir. Çocuk, oyun içinde geliĢmekte ve oyunla büyümektedir. Oyun, 

çocuğun hoĢlanarak yaptığı ve mutlu olduğu bir etkinliktir ve çocuk için eğlenme ve 

öğrenme ortamıdır. Oyun çocukların karmaĢık olayları somutlaĢtırarak öğrenmesini 

sağlar. Oyun yoluyla çocuk deneyimlerini korkmadan dener ve geliĢtirir. Oyun çocuk 

için bir yaĢam biçimi olup, çocuğun yaratıcılığını destekler ve çocukların sosyal aktörler 

olarak değerlerini, sanatlarını, müziklerini, fiziksel kültürlerini, dillerini ve espri 

anlayıĢlarını ifade edecekleri bir alandır (Tek, 2000).  

            Oyunlar, eylemler ve düĢünme birleĢiminin ifadesidir ve çocuklara baĢarı hissi 

ve güven verir. BoĢ zaman geçirme iĢi değil, çocuğun yaĢamı öğrenmesidir. Oyun 

ailenin gerekli bir parçası ve yaĢamın dilidir. Formal eğitim sisteminde oyun, 

giriĢkenlik, yaratıcılık, etkileĢim ve toplumsallaĢma için çocuklara eĢit fırsatlar sunar 

(Rivkin, 1995). Çocukların geliĢimi için belirlenen bütün amaçlara ulaĢmasında çok 

etkili ve vazgeçilmez bir faaliyettir (Yılmaz, 1990). Oyun, çocuğun yaĢantısının hemen 

hemen tümü olarak düĢünülebilir. Çocuk bu yaĢantıda, diğerleriyle iletiĢimini 

sürdürmek için karĢı tarafın ifade ettiklerini anlamak zorunda olduğu gibi kendini 

anlatmak içinde belirli iĢaretleri, sembolleri öğrenmek ve kullanmak durumundadır 

(Baykoç ve Dönmez, 1992). Çocuk için oyun, sanıldığı gibi bir oyalanma, vakit 
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geçirme, yaramazlıktan alıkoyma uğraĢı değildir. Çocuğun bedensel ve ruhsal 

geliĢimine, kiĢilik oluĢumuna doğrudan katkısı olan bir uğraĢ alanıdır (Seyrek ve Sun, 

1991). 

            Çocuk için oyun hareket ihtiyacını karĢıladığı bir yöntemdir. Birçok bilim 

adamına göre çocuğu tanımanın ve tahlil etmenin en iyi yoldur. Freud ve Piaget çocuk 

geliĢimi teorilerinde oyunu, çocuğun aklına açılan bir pencere olarak değerlendirirler. 

Freud ve onu izleyen çocuk ruh hekimleri, çocukları oyun içinde gözleyerek onların 

ruhsal karmaĢıklıklarını açıklama yöntemlerini geliĢtirmiĢlerdir. Çocuğun geliĢmesini 

ve Ģekillenmesini etkileyen Ģeylerin baĢında oyun gelir. Çocuk, kavramları, cisimleri 

toplumsal kuralları, haklarını ve mücadele etmeyi oyun içerisinde önce algılar, sonra 

anlar, sonra da öğrenir ve geliĢtirir (Hazar, 1996). 

            Oyun, çocuğun araĢtırma, gözlem yapma, keĢfetme, yeni beceriler geliĢtirme, 

baĢarısızlık kaygısı duymaksızın yeni ve değiĢik roller almasını sağlamaktadır (Mangır 

ve AktaĢ, 1993). Çocuk yaĢam için gerekli olan davranıĢ, bilgi, beceri vb. Ģeyleri oyun 

içinde kendiliğinden öğrenir. Çocuğun yetenekleri oyun içinde daha iyi görülebilir. 

GeliĢmesi daha iyi yönlendirilebilir. Oyun, çocuğun geliĢmesi ve kiĢilik kazanabilmesi 

için, sevgiden sonra gelen ikinci en önemli ruhsal besindir (Seyrek ve Sun, 1991). 

Dikkati, çabuk karar vermeyi, çevikliği, atikliği ve cesareti artırır, güçlendirir. Oyun 

yoluyla çocuklar kendi kendilerini yönetmeyi öğrenirler, çevreyi ve doğayı tanırlar, 

merak duygularını giderirler, sorunlarını görürler ve çözüm yolları bulurlar (Sezer, 

2008). 

1.2.5.3. Oyunun evreleri 

              Oyunla ilgili araĢtırmaların analizi, oyun faaliyetlerinin yaĢla birlikte değiĢtiğini 

ancak bu değiĢimin aniden olmadığını, bir önceki faaliyetin hemen silinip gitmediğini 

göstermektedir. DeğiĢik yaĢlardaki geliĢmeler arasındaki çizgi ne çok keskin ne de açık 

ve belirgindir. Çocuğun oyunla ilgili davranıĢları yaĢına ve geliĢim düzeyine göre 

farklılık göstermektedir. Çocuk doğumdan itibaren oyun açısından incelendiğinde, önce 

tek baĢına oynadığı daha sonra iĢbirliği gerektiren sosyal oyuna doğru geliĢim 

gösterdiği görülmüĢtür. Çocuk oyunlarında gözlenen bu değiĢim ve evreleri birçok 

bilim adamı incelemiĢ ve farklı Ģekillerde açıklamıĢtır (ErĢan, 2006). Parten, Piaget, 
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Smilansky ve Vygotsky‟nin oyun evreleri okul öncesi eğitiminde en yaygın olarak 

kullanılan evrelerdir. 

 

1.2.5.3.1. Parten ve oyun  
 

            Parten‟in (1932) oyun evrelerinde ilkel sosyal davranıĢlardan iĢbirlikçi sosyal 

davranıĢlara doğru giden bir geliĢim görülmektedir (Uluğ, 2007). Parten‟e göre 

çocukların oyunda tercih etmiĢ oldukları etkileĢim tarzına göre, amaçsız bir Ģekilde 

sınıfta oynanan oyun, seyirci davranıĢı, izole oyun, paralel oyun, beraber oyun ve 

iĢbirlikçi oyun olmak üzere altı farklı sosyal oyun etkileĢimi söz konusudur (Gardner ve 

Gardiner, 1993). 

           Amaçsız Bir Şekilde Sınıfta Oynanan Oyun:  

            Çocuk gerçekte oyun oynamamaktadır ama çevresinde oluşan ve anlık ilgisini 

çeken şeyleri seyrederek kendisini meşgul etmektedir. Eğer heyecan verici bir şey 

olmuyor ise çocuk bedeniyle oynar, sandalyelerin üzerine iner, çıkar ve kendini meşgul 

eder. 

            Seyirci davranıĢı 

            Çocuk zamanın çoğunu baĢka çocukları izleyerek geçirir. Onlara oyunları 

hakkında soru sorar, önerilerde bulunur ama aktif olarak oyuna girmez (Gardner ve 

Gardiner, 1993). 

            İzole oyun 

            Çocuk tek baĢına materyal ile oynayıp, grup aktiviteleri içinde arkadaĢlık 

kurmaz. Yakınındaki çocukların oyunundan etkilenmeyip bağımsız oynar. Sosyal 

kontak gözlenmez. Yaptığı aktiviteler ve oynadığı oyuncaklar, diğer çocuklarınkiyle 

iliĢkili değildir. Ġzole oyunun davranıĢları Ģu Ģekilde gözlenir: 

1. Fonksiyonel oyunda tekrarlanan fiziksel aktiviteler vardır (KonuĢma, zıplama, 

doldurma, boĢaltma). 

2. Yapı – ĠnĢa oyununda, değiĢik materyaller ile değiĢik nesneler meydana getirme 

(Legoları kullanarak araba yapmak). 

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

da hayali arkadaĢla telefonda konuĢma) (Gazezoğlu, 2007). 
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            Paralel Oyun 

            Çocukların diğer çocuklarla aynı ortamda fakat birbirinden bağımsız olarak 

oynadıkları oyun dönemidir. Paralel oyun döneminde olan çocuklar birbirlerinden ve 

çevrelerinden etkilenmeden oyunlarına bağımsız olarak devam ederler. Çocuklar 

arasındaki sözel iletiĢim de çok azdır. Bu dönem iki ile dört yaĢ arasını kapsar ancak bu 

durum bireysel özelliklere ve oyun tipine göre değiĢebilir. Çocuk baĢka bir çocuk 

yanında aynı tür oyunu oynar. Örneğin blok köĢesinde iki çocuk bloklarla yan yana 

bağımsız oynarlar. Çocuk yanındaki çocukların oynadığı oyunların aynısını oynamayı 

seçer (Sevinç, 2009). 

            Beraber Oyun 

            Çocuk diğer çocuklarla beraber oynayıp gruba katılır, iletiĢim karĢılıklı olarak 

görülmektedir. Çocuk arkadaĢlarının oyunlarını değiĢtirmek, desteklemek ya da 

engellemek isteyebilir. Oyun bir amaca göre organize edilmez. Rol ayırımı ve iĢbirliği 

gözlenemez. Materyal, iliĢkiyi sürdürmek için kullanılır. Birlikte oynanan oyunlarda 

çocuklar birbirlerinden fikir ve oyuncak alıĢveriĢinde bulunurlar. Aynı oyunda yer alır 

ve aynı malzemeleri kullanırlar. Oyun, doğaçlama olarak çocukların isteklerine göre 

geliĢir. 

           Kooperatif (İşbirlikçi) Oyun 

            Bu aĢamada çocuklar birlikte bir Ģey inĢa etmeye, yarıĢmaya, dramatize edilmek 

üzere senaryolar kurmaya veya kuralları belirlenmiĢ oyunlar oynamaya doğru bir 

geliĢim gösterirler. Bu düzeyde oyun planlanmıĢ olarak, belirli katkılar, beklentiler 

çerçevesinde oynanır. Birbirini tamamlayan rollerin dağılımı sosyal yaĢamı yansıtması 

açısından önemli rol oynar (Sevinç, 2009). 

1.2.5.3.2. Piaget ve oyun 

            Ġlk defa Ġsviçreli bilim adamı J. Piaget çocuğun zihinsel geliĢiminde oyunun 

önemini ele alıp incelemiĢtir (Özdoğan, 1997). Piaget, çocuk oyunlarının çocuğun 

zihinsel geliĢim süreci içinde belli seviyelerde oluĢtuğunu ve bunun da çocuğun 

yaĢantılarını, deneyimlerini, kendi davranıĢ ve düĢünme yapısı içinde düzenlemesi 



 

 

29 

gerektiğini belirtir. Çocuğun dikkatini tanıdığı ve güvendiği objeler üzerinde 

yoğunlaĢtırması olan dıĢ dünyanın içe alımı ve çevrenin çocuğa sunduklarına tepki 

vermesi olan çevreye uyum denilen iki prensibe dayandığını açıklamıĢtır. Piaget, 

zihinsel geliĢime dayalı olarak oyun kuramını üç evreye ayırmıĢtır: 

            İşlevsel (Alıştırmalı) Oyun: ĠĢlevsel oyun, çocuğun bedenini, nesneleri ve 

bunların iĢlevlerini öğrenerek tekrarlaması ve bunu oyun haline getirmesidir. AlıĢtırmalı 

oyunlarda insanın çevresine hâkim olma güdüsü yatar. Bu ise daha sonraki yıllarda 

görülen baĢarı güdüsünün temellerini oluĢturur (Özdoğan, 2000). 0–2 yaĢa denk gelen 

duyu-motor dönemde; çocuklar bakma, emme gibi basit motor hareketler ve 

yinelemeler yaparlar. Çocuğun doyum sağlaması davranıĢını yinelemesine neden 

olmaktadır. Çocuklar bu dönemde duyuları aracılığıyla gerçek dünya ile etkileĢimde 

bulunmaktadır. 

            Sembolik (Taklidi-simgesel) Oyun: Piaget‟e göre, çocuklar iki ile on yaĢları 

arasında sembolik oyun dönemindedir. 2–6 yaĢlar arasında ortaya çıkar. Okul öncesi 

yıllarında oyunun en temel biçimidir. Piaget‟e göre sembolik oyun, çocuğun düĢünme 

yeterliliğinin bir iĢlevidir. Oyunda kural ve sınırlama yoktur. Çocuk nesnelere baĢka 

anlamlar yükler, onları kendi isteğine göre kullanır. Çocuk oyunlarında sembol iki 

Ģekilde görülür. 

1. Bir faaliyetin bir objeden diğerine aktarılması (1,5–2 yaĢ oyuncak bebekle 

konuĢma gibi) 

2. Çocuğun baĢka birinin rolünü üstlenmesi (2–3 yaĢ doktor rolü üstlenme gibi) 

(Özdoğan, 2000). 

            Kurallı Oyun: Piaget‟e göre mantıklı düĢünme, çocukların sadece nesnelerle 

ilgilenmeleriyle değil, diğer çocuklarla oynamalarıyla geliĢir. Kurallı oyunlarda ya 

çocuk kuralları çiğneyip amacına ulaĢacak oyunu kazanacak ya da kurallara uyup 

sonucu kabullenecektir. Çocuk oyun kurallarına uyarken benmerkezci düĢünceden 

kurtulur ve sosyal normlara uygun davranır. Çocuk objelerle olaylar arasında iliĢki 

kurar. Daha sonra algıda değiĢmezlik, anlam verme geliĢir ve böylece kendi çevresini 

kavrama ve düzene koyma yeteneğine ulaĢır (Özdoğan, 2000). Ġki-altı yaĢ arasındaki 

çocuklar kuralların farkındadır. Ancak kurallara neden uyulması gerektiğini 

anlayamazlar, kuralların değiĢmeyeceğine inanırlar. On iki yaĢ ve üzerindeki çocuklar 

ise kuralların ne amaçla konulduğunu anlayabilirler. Kural oyun öncesinde belirlenir ve 
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değiĢmez. Kurallı oyunlar iki ya da daha fazla oyuncu gerektirir (satranç vb.) (Yılmaz, 

2006). 

1.2.5.3.3. Smilansky ve oyun 

            GeliĢim kuramcılardan Smilansky‟nin sınıflandırmasının özü duyu-motor 

deneyimlerinden, daha ileri düzeyde soyut düĢünce sistemlerinin geliĢmesine 

dayanmaktadır. Buna göre Smilansky oyunu 3 grupta sınıflandırır (Özgür, 2000). 

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

hareketlerini ya da baĢkalarının hareketlerini taklit eder. Oyunun bir amacı 

vardır ve sembolik içerikli değildir. 

2. Yapı-İnşa Oyun: Çocuk uzun süre oynadığı Ģeyle meĢgul olabilir, materyal bir 

yapı oluĢturmak için kullanılabilir. 

3.Sembolik Oyun: Çocukların ilgi ve ihtiyaçlarına göre hayali durumlar yaratılır. 

1.2.5.3.4. Vygotsky ve oyun 

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

tutmadığı “mıĢ” gibi oyunla baĢlar. Ona göre, oyun daima toplumsal bir sembolik 

etkinliktir. Oyun tipik bir biçimde tek bir çocuktan fazlasını kapsamaktadır ve oyun 

parçalarındaki konular, öyküler ya da roller, çocukların kendi toplumlarının sosyo-

kültürel malzemelerini kavrayıĢlarını ve oyun amacıyla kullanımlarını ortaya 

koymaktadır. Vygotsky, küçük bir çocuk yalnız baĢına oynadığında bile, bu tür oyuna 

ait konu ve parçaların sosyo-kültürel öğeleri ifade ettiği için önemli bir biçimde 

toplumsal olduğunu düĢünmektedir. Üstelik Vygotsky, yalnız oyunun bu türünün, tek 

katılımcıdan daha fazla katılımcıyı içeren oyundan sonra geliĢtiğine inanmaktadır. 

Vygotsky'nin baĢlangıç noktası, küçük çocukların belirgin bir biçimde insan iĢlevlerine 

dayanak oluĢturmaya hizmet eden birçok fizyolojik ve psikolojik eğilimlerle donanmıĢ 

bir biçimde doğmalarına karĢın, yeteneklerinin büyük ölçüde kültürel pratikler ve 

kendilerini içinde buldukları topluluğun düĢünce sistemleri tarafından biçimlendiriliyor 

olmasıdır. 

            Diğer bir ifadeyle, Vygotsky, çocuğun (Piaget'in ifade etme eğiliminde olduğu 

izlenim olan) kabataslak bir biçimde kavramsal bir dünya yaratma durumunda olduğunu 

kabul etmemektedir. Aksine, çocukların, ana-babalar, diğer yetiĢkinler (hatta 
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araĢtırmacılar) ve akranları tarafından kendilerine aktarılan mevcut kültürel dünyanın 

kavramsal kaynaklarını benimsemeleri, bunları kendilerine mal etmeleri gerekmektedir. 

Çocuklar, oyun aracılığıyla kendi isteklerini gerçekleĢtirmenin, kendi seçtikleri 

kurallara gönüllü olarak uymayı gerektirdiğini ve bireysel doyumlarının kurallı 

etkinliklerdeki iĢbirliğiyle artırılabileceğini öğrenmektedirler. Sonuç olarak oyun, 

kiĢinin dünyasını geniĢletme fırsatı sağlamaktadır ve dolayısıyla Vygotsky, çocuk için 

oyunun biliĢsel geliĢim açısından yararlarını, daha ileriki yıllardaki baĢarılı bir eğitim 

boyunca ortaya çıkacak öğrenme ve geliĢimin önemli bakımlardan bir prototipi olarak 

görmektedir (Vygotsky, 1967, Nicolopoulou, 2004). 

1.2.6. Oyun Türleri 

            Literatürde oyun türleriyle iliĢkilendirilen çeĢitli terimler kullanılmaktadır. 

Hayali oyun, -mıĢ gibi oyun, sembolik oyun ve sosyodramatik oyun bu terimler 

içerisinde yer almaktadır. Bu terimler zaman zaman aynı anlamda kullanılabilmektedir. 

Ancak bu terimleri birbirinden ayırt eden özellikler bulunmaktadır. Bu konuya açıklık 

getirmek için aĢağıda bu terimlerin açıklamalarına yer verilmiĢtir. 

1.2.6.1. Sembolik oyun 

            BiliĢsel geliĢim; nesneleri hareket ettirmek yoluyla duyusal keĢfini basit 

tekrarlayıcı oyunları, nesneler ile iliĢkili oyunları, yapı-inĢa oyunlarını ve amaca uygun 

problem çözme ile nesnelerin fiziksel özellikleri kadar o özelliklerin iĢlevlerinin de 

farkında olmayı yansıtır. Bir nesnenin iĢlevsel olarak tam değerlendirilmesi, o nesnenin 

tanımlanan özelliği ile ona ait olmayan bir özelliğini de (oyuncak bebek ya da oyuncağı 

araba gibi kullanmak) içerir. BiliĢsel oyunun en üst noktasında, sembolik oyun olarak 

tanımlanır. Sembolik oyun, oyuncakların iĢlevine göre oynanmasından ayrı olarak, 

nesneye bir iĢlev ve özellik yükleyerek o nesnenin sembolik olarak mıĢ gibi 

kullanılmasıdır. Bu da çocuğun biliĢsel geliĢiminde yer alan safhalardan biridir (Jordan, 

2003).  

            Vygotsky (1933) okul öncesi dönem çocukların oyunlarındaki en yaratıcı 

etkinliklerden biri olarak sembolik oyunu görmektedir. Sembolik oyun yoluyla çocuklar 

yetiĢkin rollerini alır ve o rolleri kendi yaratıcılıklarını da kullanarak kendi oyunlarında 

sergilerler. Sembolik oyun yoluyla bir nesneyi baĢka bir nesne yerine transfer ederek 

onun anlamında da kullanabilir ya da bir eylemi baĢka bir anlamda yeniden 
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yapılandırabilirler. Sembolik oyun ortamlarında çocuklar oyunları ait kuralları kendileri 

belirlerken kendi sınırlılıklarının da farkına varırlar ve böylece kendilerini de tanırlar 

(Akt. El Konin, 2005). 

            Piaget sembolizasyonun kiĢinin “ne ile?”, “ne?” yaptığından, ya da nesnelere 

yöneltilen sembolizasyonun göreceli olarak ortaya çıktığını varsaymaktadır. 

Rastlantıyla birbirini izleyen hareketler hemen her zaman bir etkinlik sırasında tekrar 

edilirler. Örneğin, Piaget‟nin kızı uykuya gittiğinde, yastığını baĢının üstüne alır yana 

yatar ve parmağını emmeye baĢlarmıĢtır. Daha sonra bunu yastığa benzer bir kumaĢla, 

annesinin paltosunun yakasıyla ve oyuncak eĢeğinin kuyruğuyla yapmaya devam 

etmiĢtir (Akt. Ormanoğlu, 1999). Hayal, düĢüncede yaratılan resimlerdir, olaylardır, 

olaylar dizisidir. Bu olaylar, hatta olaylar dizisi akılda, düĢüncede, gerçek olaylarda 

bağımsız yaratıldığı ve bu aĢamada semboller kullanılarak zihinde tekrar gösterime 

girdiği için bir sembolleĢtirme söz konusudur. Bu nedenle de bu oyunlar için sembolik 

oyunlar terimi kullanılmıĢtır (Akt. Tüfekçioğlu vd, 2011). 

            Piaget'e göre oyun taklitle ortaya çıkan özümsemenin devamını sağladığı gibi, 

uyumunda devamlılığını sağlar. Çocuk, zihninde var olan Ģemaları yeni nesne ve 

davranıĢlara alıĢageldik bir biçimde uyguladığında, bu sembolik oyun öncesi bir dönemi 

iĢaret eder. Zamanla eğlenceli eylemler alıĢılageldik biçimlerden daha çok sembolik 

eylem ve sonuçlara dönüĢür ve bu durum da temsili ve sembolizmi oluĢturur. Böylece 

Piaget'e göre, sembolik oyunun oluĢması için sembolik Ģemalara gerek vardır ve bu 

Ģemalar arttıkça çocuğun oyunları birbirini tekrarlayan alıĢılageldik eylemlerden 

farklılaĢır ve olayların temsili halini alır (Stanley, 2004).  

            Sembolik oyun bebeğin duyu-motor döneminden sembolik düĢünme dönemine 

geçiĢte önemli bir zihinsel süreçtir. Çocuk sahip olduğu bilgileri sembolik formlara 

dönüĢtürme sürecinde neyin gerçek neyin temsil edilen olduğunu ve ikisi arasındaki 

farkları anlamaya baĢlar (Segal, 2006). Sembolik oyun küçük çocukların erken 

sembolleĢtirme becerilerinin ortaya çıkıĢı olarak kabul edilmektedir (Acarlar, 2001). 

Sembolik oyun yoluyla çocuklar nesnelerin neye yaradığını bilir ve nesnelerin ne tür 

özelliklere sahip olup-olmadığını ayırt ederler (Stanley, 2004).        

            12 aylık çocuklar, önce nesnelerin iĢlevi hakkında bilgi sahibi olurlar ve 

oyuncaklar gerçek dünyayı temsil eder. Gerçeği temsil eden, gerçeğe çok benzeyen 
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nesneler ve oyuncaklar, çocukların kafasını karıĢtırmadan, neyi neyin yerine koyacağını 

kolayca öğrenmesini sağlar. Bu becerilerin kazanılmasından sonra, çocuklar gerçeğe 

daha az benzeyen nesneleri kullanmaya baĢlarlar. 2 yaĢ civarında ise çocuklar, iki 

nesneyi baĢka bir Ģey yerine kullanabilme becerisine sahip olurlar. Örneğin; ata 

benzemeyen bir nesneyi at gibi kullanarak, kap gibi bir Ģeyden yemek yedirebilirler. 2 

yaĢ sonrasında ise, yaĢamın içinden bir takım oyunlar sergilemeye baĢlar ve oyuncakları 

gerçek kiĢiler gibi konuĢturabilir, onlara bir takım eylemler yaptırabilirler. Bu son 

adımda sembolik oyunun ve mıĢ gibi oyunun en önemli adımıdır (Akt. Cohen, 2006). 3-

4 yaĢlarındaki sembolik oyun davranıĢlarında, çocuklar oyun içerisinde iki ya da daha 

fazla eylemi karĢılıklı roller alarak oynayabilirler. Örneğin; oyuncak bebekleri ile anne 

rolünü oynayabilirler. Bu oyun içerisinde de birkaç sahneyi canlandırabilirler. Bu aĢama 

oyun geliĢiminde önemli bir dönüm noktasıdır. Çünkü bu aĢamada çocukların zihninde 

baĢkaları hakkında da bir fikir veya hayal uyandırabilme yeterliliğinin geliĢtiğini 

gösterir.  

            Piaget, sembolik oyunun 4 ve 7 yaĢ arasında çok önemli olduğunu vurgulamıĢtır. 

Bu yaĢ döneminde çocuklar akıllarında olanları, sözel olarak ifade edebilmekten uzak 

olabilirler ve sembolleri kullanarak hem kendilerini ifade ederler hem de diğerleri ile 

iĢbirliği kurarak, sosyal geliĢimlerine katkıda bulunurlar. Piaget'nin kuramına göre 

çocukların tam da egosantrik (benmerkezci) ve dünyayı çoğunlukla kendilerinin 

gözünden gördükleri bu dönemde, oyun çocukların bu benmerkezci bakıĢ açılarına 

sınırlılıklar getirir ve çocuklar oyun yoluyla baĢkalarının farkında olurlar. Çocuklar 

büyüdükçe de daha fazla dıĢ dünyanın ve diğer insanlarında rollerinin farkında olurlar. 

Oyunlarında da artık daha sıklıkla gerçeğin bir taklidini görmek mümkündür (Akt. 

Cohen, 2006). 

            Piaget, sembolik oyunun ortaya konulması için kompleks safhalar keĢfetmiĢtir. 

AĢağıda bu safhaların açıklamaları yer almaktadır. 

            Safha 1. 2 ile 4 yaĢ arasındaki çocuklar, konuĢmaya baĢladıklarında, ön eylemsel 

dönem içine girildiğine iĢaret edilmektedir. 

            Tip 1A-Çocuklar diğerleri ile kendileri için öğrenimde Ģemaları uygular: Büyük 

kız kardeĢinin beslemesi için bebekmiĢ gibi rol yapar. 
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            Tip 1B-Çocuklar diğerlerinin hareketlerini taklit ederek ya da diğerlerinin 

hareketlerini kendine mal eder: Telefon kadranı ile büyük bebekmiĢ gibi rol yapar. 

            Tip 2-Çocuk diğer insanlar ya da diğer Ģeyler ile baĢka ya da kendi vücutları ile 

bir objeyi aynı tutar: Yeni yürümeye baĢlayan bir çocuk bir sürahiden bir bardağa 

döküyormuĢ gibi yapar. 

            Tip3-Çocuklar, sembolik kombinasyonların dört tipini yapar: Basit 

kombinasyonlar, denkleĢtirici kombinasyonlar, karıĢık kombinasyonlar ve beklenilen 

kombinasyonlar. 

            Safha 2. 4 ile 7 yaĢ arasındaki sürede, dramatik oyun, kendisinin gerçeği taklit 

etmesi içinde doğruluk oldukça fazla artmaktadır. Piaget, üç özellik tarafından 

karakterize edilen üç safhayı tanımlamıĢtır:  

1. Düzenlilik: Çocuklar, ev idaresinin yapıldığı masa üzerinde kendilerine ait olan 

yerlerde oyuncak sofra takımlarını bulundurur. 

2. Gerçeğin özünün taklit edilmesi: Otobüse binmiĢ yolcular gibi kendi kâğıttan 

jetonlarını teslim ederler. 

3. Rollerin tamamlayıcı ve farklı özelliği göstermesi ile ortak sembolize edilmesi: 

Çocuklar evde oynadıkları zaman, baba, anne, bebek ve köpek olarak oyuna 

katılırlar. 

            Bu safha süresince, sosyal etkileĢim çocukların –mıĢ gibi yapılan oyunlarına 

dahil edilmektedir ve böylece sosyodramatik oyun baĢlamaktadır. 

            Safha 3- yaklaĢık olarak 7 ile 12 yaĢ arasında, sembolik oyun, kurallar ile oyun 

içinde bir merak uyandırma ile yer değiĢtirmekte ve azalmaktadır. Sembolik oyun, 

oldukça sık kurallarla yönetilmektedir. Roller daha çok koordine edilmekte, 

geniĢlemekte ve hatta gerçeği esas almaktadır. Ġlk olarak kesin olmamakla birlikte 

oyunlar, gösterilen oyuncaklar ya da diğer oyunlar organize edilmektedir. Ancak 

önceden belirleme temaları ile bu gerçekleĢmektedir. Bu safha süresince, çocuklar 

kendilerinin anlam verme, el becerisi ve çizdikleri resimler içinde çok sık gerçeği kopya 

ederler (Rogers ve Sawyers, 1995).  

            Mc Cune–Nicolich (1981) çocukların bir nesne ile oynamadan önce, o nesnenin 

nasıl kullanıldığını bilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, çocuklar bir 

nesneyi baĢka bir nesne yerine kullanmadan önce; gerçek durumlarda gerçek nesnelerin 
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iĢlevlerinin ne olduğu, ne ile ne yapıldığı hakkında bilgi sahibi olmalıdırlar. Nicolich 

(1977) 5 çocuğu 12 aylıktan 26 aylığa kadar izlemiĢ ve çocukların öncelikle gerçek 

oyuncakları tercih ettiklerini görmüĢtür. 26 aylık çocukların ise gerçeğe tam benzemese 

de bazı nesneleri oyunlarında kullanabildikleri görülmüĢtür. Mc Cune–Nicolich (1981) 

çocukların ancak 3 yaĢ civarında bir nesne ya da oyuncak yok iken onu hayal ederek, 

sembolik olarak oynayabildiklerini belirtmiĢtir (Akt. Cohen, 2006). 

            De Loache‟in (1995b) teorik açıklamasına göre; sembollerin kullanımı için dil 

becerilerinin yeterince geliĢmiĢ olması ve nesnelerin sembolik kullanımı birbirini 

karĢılıklı olarak etkiler. Bunlar; nesnelerin kavranması ve kullanılması ile o nesnenin 

aynı zamanda diğer bir nesne yerine kullanılmasını, temsil edilmesini içerir (Akt. 

Striano, Tomasello ve Rochat, 2001). Çocuk sembolik Ģema aracılığıyla dıĢ dünyayı 

kendi benliğine özümler, sembolik Ģema kullanımıyla sembolik oyun biçimlenir. Çocuk 

uyur gibi, el yıkar gibi yapmaktan hoĢlanır. Uyuma, yıkama aslında oyun değildir. 

Sembolik biçimde alıĢtırma yapıldığında oyun olur (Çelen, 1992). Çocuklar sembolik 

oyun yoluyla bir baĢkasıyla iletiĢim kurma yollarını öğrenirler. Aynı zamanda fikirlerini 

paylaĢmayı, plan yapmayı, çatıĢmalarla baĢ edebilmeyi öğrenirken yaratıcılıkları da                  

geliĢir. Bu beceriler de çocukların sosyal uyumlarını geliĢtirdiği kadar kendilerine 

güvenlerini ve okula hazırlık becerilerinin de geliĢmesini sağlar (Segal, 2006). 

            Tayvan'da yapılan bir çalıĢmada da otistik çocukların sembolik oyun 

davranıĢlarını değerlendirmek üzere, çeĢitli yaklaĢımlardan yararlanılarak (Parten, 1932, 

Piaget, 1962, Smilansky, 1968, McCune- Nicholich, 1981, Sigman ve Ungerer, 1981, 

Leslie, 1987, Westby, 2000) biliĢsel/sembolik oyunu Ģu boyutlarda ele almıĢlardır: 

1. Objeyi bir baĢkasının yerine koymak. 

2. Olmayan bir objeye atıfta bulunmak ya da farklı/yanlıĢ bir özellik atfetmek. 

3. Hayali objeler uydurmak.  

4. Oyuncak bebekler, kendi ya da akranı, ya da maketlerle rol oynamak sembolik 

oyundur.  

            Lessie (1987) sembolik oyunu üç Ģekilde tanımlar. 

1. Bir objeyi baĢka bir obje yerine kullanma. Örneğin; Bir taĢı sabun yerine 

kullanmak gibi. 

2. Yalancıktan /sahte bir özellik atfetmek. Örneğin; bebeği hastaymıĢ gibi yapmak. 
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3. Olmayan bir objeye sanki varmıĢ gibi atıfta bulunmak. Örneğin; bir kamyonu 

görünmeyen bir köprü üzerinden geçirmek (Akt; Libby, Powell, Messer ve 

Jordan, 1998). 

            Lessie (1987), sembolik oyunun oluĢabilmesi için; çocukların birbiriyle iliĢkili 

olmayan nesneleri öncelikle temsil edebilme becerilerinin anlaĢılması gerektiğini ve 

sonra üst temsil becerilerinin kazanılması gerektiğini bildirmiĢtir (Akt. Cohen, 2006). 

Sembolik oyun, sembolik anlamayı geliĢtirir. Çocuk oyuncakların gerçeğin bir temsili 

olduğunu anlar. Bu sembolleri kullanarak da, gerçek dünya ve çevresiyle nasıl 

etkileĢimde bulunacağını kavrar ve dil için gerekli olan yapıları oluĢturur, araçların nasıl 

çalıĢtığını, ne yaparsa sonuçlarının neler olabileceğini test eder. Örneğin; “Eğer bunu 

kaldırırsam, oyuncak araba aĢağıya kayar.” ya da “Büyük bardaktan suyu küçük 

bardağa dökersem ne olur?” gibi. Korkutan Ģeyleri güvenle deneyebilir. Örneğin, "Eğer 

gürültü yaparsam kötü kurt saklandığı yerden bana gelebilir-beni yakalayabilir" gibi. 

Ġnsanlar arasındaki iliĢkileri ve bazı durumlarda nasıl davranacağını anlayabilir ve 

çözebilir. Örneğin; doktorculuk, aile, öğretmencilik oynayarak. Müzik, dans, resim, 

oyun hamuru yoluyla hayal gücü ve yaratıcılığını ortaya koyar. Bu da çocuğun kendine 

olan güvenini artırır ve kendine saygı duymasını sağlar. Çocuklar oyuncaklarla ve 

oyunla, farklı durumlarda ne yapabileceğini dener. Örneğin; “annesi ve küçük kız yolda 

giderken, küçük kız düĢerse yara bandı almalılar” ya da “ambulans aranmalı” gibi 

öneriler sunar (Moor, 2005). 

1.2.6.2. -MıĢ gibi oyun 

            -MıĢ gibi küçük çocukların çok iyi yaptığı bir Ģey olduğu için ilk çocukluk 

yılları “MıĢ Gibi‟nin Altın Dönemi” olarak adlandırılabilir. Eğer yetiĢkinler 

oyuncaklarla oynasalardı, onları kendileri için bir terapi aracı olarak kullanırlardı ve 

oyuncak bebeklere sorunlarını, duygularını anlatırlardı. Bu sahne 4 yaĢındaki bir 

çocuğun hayali arkadaĢlarıyla yaptığı bir çay partisiyle ya da küçük bir oğlan 

çocuğunun plastik askerlerine bağıra çağıra emir verdiği tehlikeli bir savaĢ oyunuyla 

karĢılaĢtırıldığında kimin daha hayal gücü kuvvetli, daha fantastik ve daha oyuncu 

olduğunu sorulmasına gerek yoktur. Her zaman çocuk kazanır. Küçük çocukların 

bloklardan ev yapmak, çizim yapmak gibi çeĢitli Ģeyler yaparak oyuna dahil olurken   

mıĢ gibiye odaklanmalarının nedeni çocuğun oynadığı her ne olursa olsun genellikle 

içinde –mıĢ gibi olmasından kaynaklanmaktadır. 
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            Bu bakıĢ açısı klasik bir durum çalıĢması olarak Feinberg (1976) tarafından 

gündeme gelmiĢtir. ÇalıĢmasında oğlu Douglas‟ın savaĢ sanatı konulu uğraĢıyla ilgili 

açıklamalar vardır. Küçük bir erkek çocuk olan Douglas yüzlerce savaĢ sahnesi resmi 

çizmiĢtir. Sıradan bir gözlemci, Douglas‟ın çizimlerini çizim olarak algılarken Feinburg 

bunları farklı görmüĢtür. Douglas‟ın bunları çizerken nasıl savaĢ sesleri çıkardığını, 

bağırarak asker komutları verdiğini ve onun için bunu yapmanın güzel resimler yapma 

meselesi olmadığını hatta aslında -mıĢ gibi yapma oyunu meselesi olduğunu da not 

etmiĢtir. 

            Direk olarak görülmese de küçük çocukların çoğunun oyunun arkasında -mıĢ 

gibi, hayal etme, ve bazen de yalan söyleme vardır. Aslında, bu yaĢ grubundaki en 

önemli meselelerden biri çocuğun kafasındaki bazı hayalleri oyuncak bebek, kağıt, 

bloklar ya da kile nasıl dönüĢtüreceğini öğrenmesidir.  

            – MıĢ gibi yapılan oyunun beĢ farklı seviyesi bulunmaktadır. Bunlar aĢağıda 

özetlenmiĢtir (Nicolich, 1977, McCune ve Nicolich, 1981) . 

            Seviye 1: Ön Sembolik Düzenleme 

            Bebeklerin objeler ile ilk sosyal anlamda faaliyetleri ön sembolik olarak 

adlandırılmaktadır. Çocukların canlandırdığı belirli bir anlamlı hareketinin yerine, 

hareket hemen hemen aynı Ģekilde anlaĢılan bir durumdadır. Saçını bir tarakla tarayan 

ya da dudakları ile bir fincana dokunan çocuk, kabul edilen bir tutuma sahiptir. 

Çocukların durumu ciddidir ve el-kol hareketleri gerekli bilgiyi vermektedir, izlenim 

etkileri ile süslenmemiĢtir ve daha sonraki –mıĢ gibi hareketler olarak el-kol hareketleri 

abartılıdır. 

             Seviye 2: Kişisel –mış gibi yapma 

            Çocuk, dudaklarını bir fincana dokundurarak sesli bir Ģekilde içme hareketini 

yapması ile bir aktivitenin doğalmıĢ gibi canlandırılması farkında olmaksızın 

gerçekleĢtirildiği zaman, uyuyormuĢ ya da annesine anlamlı bakıyormuĢ ve dinleyip 

değerlendirmeye çalıĢıyormuĢ gibi olduğunda, sembolik aktivite için bir geçiĢ 

yapmaktadır. Seviye 1 ile 2 arasındaki fark, bunun bir örneğinde, çocuğun aktiviteyi 

nasıl gerçekleĢtirdiğini esas almaktadır. Diğer örnek çocuk susadığı zaman, sulu Ģeyleri 

içmesine benzer olarak gerçek bir tepki göstererek gerçekten boĢ bir kaptan içiyormuĢ 
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gibi yaptığı seviye 2‟de sembolik iliĢkinin ilkel bir tipi görülmektedir. Bir sopa ile bir 

bebeğin beslenmesi ya da bir kütük ile içirmenin bu tezatlığı, hem çok geliĢtirici hem de 

sembolik olarak belirgin olmaktadır. Çünkü sembol (kütük ya da sopa) sembolize 

edilenden ayırım yapılmaktadır (fincan ya da ĢiĢe) .          

            Seviye 3: Uygun –Mış gibi yapmak 

            Piaget, uygun –mıĢ gibi yapma durumunun iki formunu ayırt etmiĢtir. Birincisi, 

insanlar için ve diğer canlandırılan oyuncak tipleri için düzenlenen çocukların –mıĢ gibi 

yaptığı düzenlemenin uygulanmasını içermektedir. Böylece bebek ya da anne çocuktan 

daha fazla içecek alır. Ġkinci form ise, çocuğun aktivitelerinin normal kısmı olmayan 

aktivitelerde çocuğun –mıĢ gibi yapmasını içermektedir. Örnek olarak, çocuğun zemini 

fırçalaması ya da bezle silmesi ya da bir kitap okuyormuĢ gibi yapması. 

            Seviye 4: -Mış gibi yapma oyun kombinasyonları 

            Uygun –mıĢ gibi yapmanın genel durumuyla bütünleĢmiĢtir. Sembolik 

geliĢimde, çocuğun sembolik hareketleri onların canlandırdığından ayrı bir Ģekilde 

kavrayıcı olduğu zaman, oyun hareketleri kombine edilebilmektedir. 

            Seviye 5: Planlı –mış gibi yapma 

            -MıĢ gibi yapılan davranıĢların tamamı, bebeklerin kontrolünde belirli objeler ile 

belirli durumlarda gözlenen kapsamlı hareketleri belirtmektedir. Sembolik hareketler 

gibi, buradaki –mıĢ gibi yapılan hareketlerin hiçbiri onların canlandırdığı gerçek 

hareketlerden çok fazla ayrı tutulamaz. Bazı teoristler için (Huttenlocher and Higgins, 

1978, Ungerer and Sigman, 1981), burada sembolik hareketler bulunmamaktadır. 

Sembolik oyun terimi, canlandırılanlardan farkı belli olan sembolik unsurların 

bulunduğu hareketler için oynanmaktadır. Çoğunlukla gerçek objelere göre, bir temsilci 

ile –mıĢ gibi yapmak örnek olarak karĢımıza çıkmaktadır (Mccune ve  Nicolish, 1986) . 

            Bebekte taklit etme aktivitelerinden ortaya çıkan semboller ya da uyandırılan 

imajlar meydana gelmektedir. Bebekte bu olanaklar –mıĢ gibi yapmanın baĢlaması ya 

da oyun canlandırmanın yapılmasını ortaya çıkarmaktadır. Bu yeni yetenek, yetiĢkin 

objeleri kullanımının doğal bir sonucudur (Johnson, Christie ve Yawkey, 1999) . 
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1.2.6.2.1. MıĢ gibi oyunda objelerin geliĢimi 

            Vygotsky (1934/1967) ve El‟Konin (1966) okul öncesi yıllar süresince obje 

geliĢiminin analizlerini detaylandırmıĢ ve özellikle bu konu üzerine odaklanmıĢtır. 

Vygotsky‟nin bakıĢ açısında, -mıĢ gibi oyunun ortaya çıkması etkileyicidir. Görsel ve 

kavramsal çalıĢmalar yavaĢ yavaĢ birbirinden ayrılmaya baĢlar, çocuklar genelde 

hareket ya da bir obje ile birleĢtirmesine göre diğer anlamlar ile çalıĢmaya baĢlar. 

Objeden düĢüncenin tamamen ayrılması, hayal edilen bir objenin yerine geçmek gibi 

kilit rol (sopa gibi) ya da çocuğun belli bir obje kullanımı süresince bir geçiĢi ile 

olmaktadır. Vygotsky‟e göre, sopa kilit rol olarak kullanıldığı zaman, at kelimesinin 

anlatımı bir gerçek attan ortaya çıkmaktadır ve anlam objelerin üzerine baskın 

olmaktadır. Benzer bir yolda, gerçek bir hareketten hareketin anlaĢılması bir tamamen 

çözüldüğü zaman, genç çocuk bir temsilci bir hareketin formunda bir kilit role 

gereksinim duymaktadır (McLoyd, 1986).  

            Transferin erken faaliyetinde, çocuk hayal edilen objeye fiziksel olarak benzer 

temsilci objelere rağbet etmektedir. YavaĢ yavaĢ, bu talep ortadan kaldırılmaktadır ve 

kilit rol ya da herhangi bir belli obje olmaksızın ve hayal edilen objeye çok az benzerliği 

olan temsilciler ile çocuklar tarafından canlandırılmaktadır. Fein (1975), 2 yaĢındaki 

çocuklara yüksek gerçekliğe ya da düĢük gerçekliğe sahip oyuncak atlar ve fincanlarla 

ilgili soru sormuĢtur. Oyuncaklardan biri düĢük gerçekçiliğe ve diğeri de yüksek 

gerçekçiliğe sahip olduğu zaman, çocukların yarısından fazlası düzenli olarak –mıĢ gibi 

hareketler meydana getirmektedir. Bununla birlikte, objelerin her ikisi de düĢük 

gerçeklik derecesinde olduğu zaman, sadece çocukların yaklaĢık olarak üçte biri bunu 

yapabilmektedir. El Konin‟den (1966) farklı olarak, çocuklar genellikle uyguladıklarına 

göre diğer birbirini izleyen bilinen hareketleri uyguladığını, altıncı sensorimotor safhası 

süresince –mıĢ gibi yapmanın baĢladığını bildirmiĢtir. Daha sonra, temsil etme hareketi 

kendiliğinden olur ve kendiliğinden –mıĢ gibi yapma hareketine artıĢ verir. GeliĢim ile, 

çocuk bir objeden bir diğerine sadece asimile etmenin yerine tamamen –mıĢ gibi yapma 

olayını yerine getirme yeteneğinde olur. Sembolik hareketler, canlandırma düĢüncesi 

içinde aracı olur ve materyal desteği ile hareketlerin tamamen bağımsızlığı sonuç olarak 

ortaya çıkar (McLoyd, 1986). 
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            Sembolik obje kullanımının geliĢimi sırasıyla çocukların Ģemaları geniĢ oranda 

kullanım yeteneği ile objeler ile onları fonksiyonel olarak kullanımı Ģeklinde 

olmaktadır. Aynı zamanda, çocukların hafızasında olaylarda artıĢ olmaktadır ve kız ya 

da erkekte objeler, insanlar ve olaylar ile belirli ortak sınıflar (sembolün diğer formu) 

baĢlamaktadır. Canlandırma düĢüncesinin geliĢimi anlamına gelen sembolik oyunun 

ortaya çıkması, yemek yeme ya da uyuma gibi, gerçek yaĢam aktivitelerinde çocukların 

canlandırması ile 12 ve 15 aylık yaĢlar arasında olmaktadır (Fein ve Apfel, 1979). 

Hareketler ile –mıĢ gibi yapma aktiviteleri çocukların kendi vücudunda bir merkezde 

toplanmaktadır (Westby, 1980). Çocuğun 16 aylık olmasından sonrasına kadar diğer 

objeler ve insanlar üzerine –mıĢ gibi yapılan oyun odaklanmamaktadır (Westby, 1980, 

Fewell, 1983). Çocuk insanlar ile ilgili ilk direkt hareketleri yapacaktır (annenin 

beslemesi gibi) ve daha sonra diğer cansızlarla ilgili direkt hareketlerde bulunacaktır 

(kendi kendine bebeğin yıkanması gibi) (Watson ve Fisher, 1977). 18 ile 24 aylar 

arasında, çocuk –mıĢ gibi yapılan oyunda gerçek olmayan objelerin kullanım 

yeteneğinde aĢamalı olarak artıĢ olmaktadır (Watson ve Fisher, 1977, Elder ve 

Pederson, 1978). 2 yaĢından sonra, çocuk gerçek objelerin canlandırması yeteneğinin 

kullanımında artıĢ olmaktadır. 3 yaĢ civarına kadar, çocukta hayal objelerinin kullanımı 

baĢlamaktadır, 4 ile 5 yaĢ süresince, çocuk oyun içerisinde hayal karakterlerinin 

yaratılması durumu olmaktadır (Garvey, 1977). 

            Çocukların –mıĢ gibi oyunda sembolik canlandırmaları, okul yaĢında objeler 

bulunmaksızın yapılmasından bahsedildiği gibi (Overton ve Jackson, 1973) , 4 yaĢında 

bir –mıĢ gibi yapmak için tamamen benzer olmayan objeleri yerine koymanın 

gerçekleĢtirilmesine karĢın 2 yaĢında gerçek bir obje olarak aslına çok benzeyen 

oyuncaklar kullanılmaktadır (Fein, 1975, Bloom ve Golomb, 1977, Elder ve Peterson, 

1978, Johnson, Ershler ve Bell, 1980). Tematik zincirleme keza yaĢ ile değiĢmekte ve 

karmaĢıklığı artmaktadır (Garvey and Berndt, 1977, Fenson and Ramsay, 1980, 

Connolly, Doyle ve Ceschin, 1983, McLoyd, Warnen ve Thomas, 1984). Piaget‟nin 

teorileri, objelerin bulunmadığı durumlarda iyi olabileceğini ve daha fazla rol 

yapıldığında ve daha fazla –mıĢ gibi oynandığında 6 yaĢındaki çocuklarda birbiri yerine 

geçmenin beklentisi için bir teoriksel esası sağlamaktadır (Wall, Pickert ve Gibson, 

1989). 
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1.2.6.2.2. -MıĢ gibi oyun ve biliĢsel geliĢim 

            BiliĢsel geliĢim hakkında çok fazla gözlem ve yorum yapılmıĢtır. Ġlk olarak -mıĢ 

gibi oyun küçük çocukların gerçeği anlamasına yardım edermiĢ gibi görünmektedir. 

Bilim adamları bunun birbiriyle alakalı olayları bir araya getirmek gibi baĢladığını not 

etmiĢlerdir. Tıpkı araba sürmek, uyumaya gitmek, yemek yemek gibi (McCuhe ve 

Nicolich, 1981). 

            Gerçeği anlamak için bir araç olarak -mıĢ gibi oyun bilgiyi sindirmeye de yarar. 

Buna örnek olarak dinazor oyununu verebiliriz. Birçok okul öncesi çocuğu kitaplardan, 

müzelerden ve filmlerden dinozorlarla ilgili bilgiler edinerek dinozor uzmanı kesilirler. 

Fakat bu bilgilerin sindirilmeye ihtiyacı vardır. Bu yüzden okul öncesi çocukların 

plastik brontozorusu eline alıp et değil ot yedirerek oynatması ve kendisini Tyranozorus 

rex olarak hayal ederken herkesin kaçması gerekmektedir. Oyunun iĢlevleriyle ilgili 

bilginin sindirilmesi fikri Jean Piaget‟nin çalıĢmasıyla da yakından ilgilidir (Piaget, 

1951). -MıĢ gibi oyunla geliĢtirilmiĢ temel düĢünme aracı sembolizasyondur. Bu 

yetenek olmadan, hayat rüyadan uyanmak gibi olurdu. 

            Vygotsky‟nin belirttiği gibi çocuk bir at yerine bir çubuk kullanırsa, burada 

önemli olan çubuğun kendisi değildir, çocuğun ona yüklediği anlamdır yani o çubuğun 

at olduğunu ifade eden anlam. Anlamlarla oynamanın önemini göstermek için Vygotsky 

(1976) iki kız kardeĢin iki kız kardeĢ olarak oynadıkları oyunu örnek vermiĢtir. Bunu 

yaparken kızlar el ele tutuĢmuĢlar, benzer Ģekilde giyinmiĢler ve gerçekte asla 

davranmadıkları Ģekilde davranmıĢlardır. Fakat yaptıkları davranıĢla kardeĢ oldukları 

anlamını verebilmiĢler yani kardeĢ olmayanlara göre birbirlerine daha benzediklerini 

göstererek bunu yapmıĢlardır. Benzer bir bakıĢ açısı son yıllarda Haris (2003) tarafından 

ortaya konmuĢtur. Harris direkt gözlem yaparak ve gözlenmeyen gerçeğe de eĢdeğer 

önem vererek bildiğimiz gerçek arasında ayırım yapmaktadır. Bu gözlemlenmeyen 

gerçek çocuklara daha sonra uzaktaki nesneler ve olaylar hakkında düĢünmeleri 

söylendiğinde örneğin tarihi figürler ve tarihi olaylar ya da mikroskobik nesneler ve 

olaylar söylendiğinde örneğin mikroplar, virüsler sistemimiz sorulduğunda önem 

kazanacaktır. Gözlemlenmeyen gerçeği anlamak için kiĢinin hayal etmesi 

gerekmektedir. Bu nedenle Harris çocukların mıĢ gibi oyunundaki hayal gücünün 

değerini bilinmesi gerektiğini belirtir. -MıĢ gibi oyunun biliĢsel fonksiyonları ve 

değerine istinaden bazı bilim adamlarının spekülasyonlarına göre çocukların –mıĢ gibi 
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oyununda çoklu zekâ kuramının baĢlangıcı olduğunu görmek mümkündür (Gardner, 

1983). –MıĢ gibi oyunda kullanılan tüm gereçler (kelimeler, oyuncaklar, bloklar, vb.) 

sözel, uzamsal ve diğer tür zekâları gerektirmektedir. Bu tabi ki çocuğun bloklardan düz 

bir çizgi inĢa edebilen mimar olacağı ya da bebek oyununa bakarak roman yazacağı 

anlamına gelmez. Aslında -mıĢ gibinin prototipleri daha sonraları daha yetiĢkin 

aktivitelerde de gözlenir. Büyük mimar Frank Lloyd Wright mimari kariyerinin daha 

küçük bir çocukken oynadığı bloklardan kale inĢa etme oyunu oynarken baĢladığını 

iddia etmektedir (Wellhousen, 2001).  

1.2.6.3. Hayali oyun 

            Hayali oyunlar, bir olayın temsil edildiği, canlandırıldığı oyunlardır. Bu oyunda 

gerçek ile gerçek olmayan ayrılmıĢtır, oyun ile oyun olmayan arasındaki ayrım çocuklar 

tarafından belli edilmiĢtir. Böylece oyun oynayanlar gerçek olan yerine bir alternatif 

getirmiĢ, semboller yaratmıĢlardır. Semboller, yazarlara göre, bu kültürün yapı taĢları, 

inĢaatindeki tuğlalardır. Bir kültürü yaratan, sembollerdir. Hayali oyunda çocuk gerçeği 

bir anlamda yeniden yaratmıĢtır; bu nedenle simgesel gösterimin bir formu olarak 

görülmesi gerekir. Oyun içinde oyuncu, “sanki… gibi” ifadesi ile gerçeğin bir benzerini 

yaratmıĢtır ya da oyuncu, eylemler ve durumlar dizisinden yola çıkarak, “böyle olsa” 

ifadesi ile yeni kombinasyonlar denemektedir. Böylece bir eylemi temsili olarak 

yapmak ya da bir nesneyi temsili olarak kullanmak suretiyle gerçeğin kendisine 

alternatif bir hikâye yaratmaktadır. Bu nedenle de uzmanlar, bu tür oyunların, zihinde 

simgesel gösterim iĢlevini gördüğünü açıklamaktadır. Bu yolla hayali oyunda çocuklar 

düĢünme, soyutlamalar yapma yeteneklerini iĢe koĢmakta ve geliĢtirmektedirler. Hayali 

rol oyunlarında isteyerek, bilerek ve giderek daha çok tanımaya baĢladıkları gerçek 

dünyanın gerçeklerinden, olaylarından ufak parçaları ele alarak üzerinde düĢünürler; 

daha küçük parçalara ve rollere ayırırlar, biraz daha farklı bir düzende tekrar 

birleĢtirebilirler. Bunları soyut iĢlemler ile gerçekleĢtirirler. Gerçeği bir anlamda 

yeniden, kendi anladıkları biçimde yorumlarlar. 

            Guha, hayali ve rol oyunlarında çocukların düĢünme ve soyutlamalar yapma 

yeteneklerini kullandıklarını belirtir. Kostelnik ve arkadaĢları çocukların sembolik 

oyunlarda roller ve senoryalar yaratmak yoluyla o ana kadar yaĢamıĢ olduklarından 

çıkardıkları anlamları diğer geliĢim alanlarında kazanmıĢ oldukları bilgiler ve 

becerilerle birleĢtirerek bütünleĢtidiklerini belirtmektedir. Bu açıdan bakıldığında oyun 
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çocuklara önceden öğrenmiĢ oldukları fikirleri, bilgileri, becerileri yeniden ele alıp 

bunların yeni fikirler, bilgiler ve beceriler ile bağlantısını kurarak fiziksel, duygusal ve 

biliĢssel alanda öğrenmeyi ve geliĢimi gerçekleĢtirmelerine olanak sağlar. Bu geliĢim 

okul öncesi ve ilkokul dönemindeki yaĢantıları ile sürer, buna bağlı olarak sembolik 

oyunları giderek daha karmaĢık ve heyecan verici olur. Böylece oyunun niteliği de 

geliĢir, oyun ve öğrenme karĢılıklı etkileĢim içinde birbirini etkileyerek, giderek geliĢir. 

            Hayali oyun terimi içinde yer alan hayal sözcüğü zihinde diğer bir ifade ile 

“DüĢüncemizde yer alan yaratılan imge (resim), kavram, anlayıĢ; aklın yarattığı” olarak 

tanımlanmıĢtır (Akt. Tüfekçioğlu vd, 2011: 104). Sözlük tanımı Ģöyle devam 

etmektedir: “Duyuların o anda önünde olmayan doğrudan duyulara o anda görünür 

olamayan nesneler için zihinde imgelerin oluĢturulması bu nedenle de farklı zaman ya 

da yerlerde deneyimlenen elemanlardan gelen yeni düĢüncelerin zihinsel sentez. KiĢinin 

önünde durmayan önünde bulunmayan nesneler ile ilgili düĢünsel imgeler oluĢturabilme 

gücü.” (Akt. Tüfekçioğlu vd, 2011: 104).  Hayal, kiĢinin hatırladığı bir Ģeyin bir 

anlamda o varlığın ya da olayın resminin düĢünce düzeyinde gösterimi olabiliyor ki 

sözlükte bu tür gösterim için üretici hayal terimi verilmiĢtir. Eğer tüm ayrıntıları ile 

kiĢinin duyuları tarafından algılanmamıĢ, duyularının önüne gelmemiĢ, bu anlama tüm 

ayrıntıları ile duymamıĢ, görmemiĢ, dokunmamıĢ olduğu Ģeylerin düĢünce düzeyinde 

gösterimi, bir diğer ifade ile düĢüncede yaratılması söz konusu ise, bu düzeyde bir 

gösterim için Webster sözlüğü yaratıcı hayal terimini kullanmıĢtır (Akt. Tüfekçioğlu vd, 

2011). 

1.2.6.3.1. Hayali oyun ve biliĢsel geliĢim 

            Oyun çocukluk dönemi eğitim müfredatının değiĢmez bir parçası olarak 

gelmiĢtir. Yüksek kalitede bir oyunla özellikle hayali oyunla biliĢsel yeterlilik arasında 

pek çok ilginin olduğunu destekleyen kanıtlar artmaktadır. Hayali oyun nesne ve 

davranıĢların sembolik dönüĢtürmesini yapabilme becerisi gerektirmektedir. Ġnteraktif 

sosyal diyalogla, anlaĢmayla desteklenir ve rol alma, doğaçlama ve senaryo bilgisi 

gerektirir. Pek çok biliĢsel strateji -mıĢ gibi yaparken sergilenir. Örneğin, zincirleme 

planlama, uzlaĢma, problem çözme ve hedef arama. Oyun dil ve biliĢsel geliĢim 

sisteminin önemli bir parçasıdır (Bergen, 1998, Isenberg ve Quisenberry, 2002). Son 

zamanlarda taklit etmeyle ilgili biliĢsel bir teori ortaya konmuĢtur (Nichols ve Stich, 

2000). Bu teoriye göre insan beyninde taklit fenomenini açıklayan farklı zihinsel alan 
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vardır. Fakat daha çok hayali oyun beynin birçok alanıyla ilgili gibidir. Çünkü hayali 

oyun; biliĢsel, dil ve duyuĢsal motor davranıĢların hepsini içerir. Ayrıca biliĢsel 

kazanımın önemli anatomik ayırıcısı olan sinaptik bağlantıların geliĢmesini de destekler 

(Bergen ve Coscia, 2001). 

            BiliĢsel kazanımı etkileyen diğer bir çok önemli faktör ise sınıftaki çocukların 

yaĢ kompozisyonudur. Bulgular karıĢık yaĢ gruplarının, çocukların ileriki sosyal 

davranıĢları ve kavrayıĢları üzerinde belirgin bir olumlu etkiye sahip olduğunu ortaya 

koymaktadır. KarıĢık yaĢ gruplarında en küçüğü iki yaĢında olmak üzere farklı beceri 

düzeylerindeki çocuklar tek bir sınıfta toplanmıĢ ve entellektüel, akademik ve sosyal 

becerilerini içeren deneyimlerini paylaĢmaları için teĢvik edilmiĢlerdir (Goodlad ve 

Anderson, 1987, Katz, 1990, Gmitrove ve Gmitrov, 2003). Son zamanlarda yapılan 

kurama dayanmayan deneysel bulgular karıĢık yaĢ gruplarına katılan öğrencilerin 

sınıflarındaki akademik kazanımları göstermektedir (Nye, 1995). Sonrasında 

öğretmenler arasındaki iliĢkiler sonucunda çocuklar ebeveynlerin karıĢık yaĢ 

yaklaĢımının en önemli güç noktası oldukları, çocukların sosyal akademik ve 

entelektüel geliĢimlerini destekledikleri görülmüĢtür.  

            Karma yaĢ gruplu sınıfın faydalarını desteklediği görülen bir çalıĢmada küçük 

çocukların kendilerinden daha büyük olan çocuklarla olan iletiĢimlerinde daha olgun ve 

biliĢsel olarak daha kompleks davranıĢlar gösterdikleri görülmüĢtür (Goldman, 1981, 

McClellan ve Kinsey, 2002). Gruptaki en küçük çocukların keĢfetmek ve araĢtırmak 

için zamana ihtiyacı olurken, yaĢça daha büyük olanlar becerilerini pekiĢtiren zorluklara 

uygun biçimde karĢılık verebilecektir. Karma yaĢ grubu ve cinsiyet gruplaması günlük 

yaĢama kolaylıkla adaptasyonu sağlayan doğal oyun ortamını yansıtır. Çocuğun kendi 

yönettiği ve öğretmen tarafından da itinayla oluĢturulmuĢ küçük, karma yaĢlı, spontane 

oyun gruplarında biliĢsel geliĢimin öğretmen tarafından yönetilen oyun sürecine göre 

önemli derecede yüksek olduğu gözlenmiĢtir (Gmitro ve Gmitrov, 2003). Çocuğun 

yönetimindeki hayali oyun; biliĢsel davranıĢlar arasındaki pozitif korelasyon, pozitif 

duyguların, oyun gruplarında ortaya çıkan motivasyonun ve biliĢsel yeterliliğin önemli 

bir etkeni olduğunu ortaya koyar (Gmitrove ve Gmitrov, 2003). Etkili ve biliĢsel 

giriĢimi arttırmak için en favori çocuk oyunlarının neler olduğunu bilmek ve bunları 

büyük oranda eğitim sürecine uygulamak gerekir.  
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            Bergen (2002) “temele dönüĢ” adı altında bir trendle çocukların belirli akademik 

davranıĢlarıyla oyun arasında kayda değer iliĢkiler olduğunun altını çizmiĢtir. Sembolik 

ya da hayali oyunun biliĢsel geliĢimde önemli rolü olduğunu ortaya koyan çalıĢmaların 

çokluğu göze çarpmaktadır. (Piaget, 1962, Christie, 1980, Smilansky ve Shefatya, 1990, 

Roskos ve Christie, 2000, Bergen, 2002). Bu çalıĢmalar hayali oyunun farklı 

düĢüncelerle, problem çözme becerileriyle, dürtü kontrolüyle ve temsili yeterlilikle 

iliĢkili olduğunu ortaya koymuĢtur.  

            AraĢtırmacılar okuryazarlık yönünden zengin oyun ortamıyla okuryazarlık 

becerisi geliĢimi arasında ilgi olduğunu ortaya koymuĢlardır (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 davranıĢlarının erken 

çocukluk döneminde okuma yazmayı öğrenmek ve öğretmek için önem taĢıdığı 

söylenmiĢtir (Roskos ve Christie, 2000). Buna karĢın hayali oyunun çocukların 

matematik davranıĢlarında etken olduğu konusunda pek az araĢtırma bulunmaktadır. 

Yawkey (1980) test öncesi ve sonrası ölçmelerle yetiĢkin yönetimindeki sosyodramatik 

oyunun 5 yaĢındaki çocuklarda matematik davranıĢını olumlu etkilediğini ortaya 

koymuĢtur. Cook (2000) naturalistik iddia çalıĢması ile matematiksel unsurlarla 

zenginleĢtirilmiĢ dramatik oyun ortamındaki okul öncesi çocuğun matematik 

davranıĢları üzerine odaklanmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda konuĢmanın arttığını özellikle 

de konuĢmada matematiksel konuları içerdiğini görmüĢtür.  

1.2.6.4. Sosyodramatik oyun 

            Çocukların sosyal yaĢam kesitlerini diğer çocuklarla iĢbirliği içinde 

canlandırmalarına sosyodramatik oyun adı verilir. Sosyodramatik oyun çocukların hayal 

güçlerini ve yaratıcıklarını kullandıkları gönüllü ve sosyal bir oyun biçimidir. Çocuklar 

farklı roller alırlar, karĢılıklı iletiĢim kurarlar, ve zengin bir ortama dahil olurlar 

(Mccullough ve Calabrese, 2001). Bu oyunlarda çocuklar, sosyal yaĢam öykünmeleri 

içinde, duygu ve düĢüncelerini, kalıplaĢmıĢ davranıĢ Ģekillerini sergilerler. Yine kendi 

yaĢamlarındaki boĢanma, yeni kardeĢin doğumu, ölüm gibi olumsuz ve açıklanması 

kolay olmayan iliĢkiler yaratarak bilinmezlik arz eden iliĢkileri geliĢtirir ve olaylara 

anlam kazandırmaya çalıĢırlar (Akt. Tüfekçioğlu vd, 2011). 

            Daha sonraları bu haller daha karmaĢık olabilmekte, aile içinde anne baba ve 

çocuğun rolleri, akraba ve dostların aile dinamiğine katkıları olabilmekte, aile içinde 
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anne baba ve çocuğun rolleri, akraba ve dostların aile dinamiğine katkıları çocuk 

tarafından farklı açılardan ve onların seslendirmeleriyle dramatize edilebilmektedir. Bu 

oyunlarda çocuk farklı rolleri canlandırırken sesini ve tavırlarını role uygun Ģekilde 

değiĢtirir. Ev ortamından sonraki aĢamada doktorculuk, bakkalcılık, okulculuk, 

otobüsçülük, itfaiyecilik gibi çocuğun tanıĢık olduğu çevredeki sosyal yaĢamlar, olaylar, 

iliĢkiler konu olarak iĢlenir. Bundan sonraki aĢamada ise çocuğun yüz yüze gelmediği, 

hayal dünyasında yaĢattığı sıradan olmayan ve konu hakkında fazla bilgi sahibi 

olmadığı olaylar, kahramanlıklar canlandırılır. Örneğin; astronot, kovboy, peri kız, cadı, 

dedektif, Süpermen, Pokemon gibi. Hatta bu karakterleri canlandırırken çocuk gerçekle 

hayali ayırt edemediğinden türlü riskler altına da girer, arkadaĢlarına zarar verebilir 

veya kendini “uçuyorum” diyerek pencereden aĢağı bırakabilir. Çocukların bu oyunları 

seyredilirken onların neleri anladıkları, neler düĢündükleri, kaygıları, bocalamaları ve 

çatıĢmaları izlenebilir. Çocukların edindikleri bilgiler onların geliĢtirdikleri kavramlar 

sayesinde açığa çıkmaktadır. Bu örüntü ve kavramlara “Ģema” adı verilmektedir. 

ġemalar çocukların nesne, davranıĢ ve olaylar hakkında “gerçek” olarak geliĢtirdikleri 

kavramlardır. Çocuğun edindiği bu aĢamalar, oyunda hayali olarak kullandığı araçlara 

veya bulunduğu yerlerin hayali özelliklerini dile getirip davranıĢlarına aksettirdiğinde 

görülebilir.  

            Driscoll ve Nagel‟nin de belittiği gibi, çocuklar bu tür deneyimleri kazandıkça 

oyunlarında problem çözmeye yönelik davranıĢlara da ilgi gösterirler. Çocukların 

deneyimleri arttıkça oyunlar daha uzun süreli oynanır. Genellikle bir sorun vardır ve 

onun çözümü oyunun odak noktası olur. Bu Ģekilde heyecan, bilinmezlik ve karmaĢıklık 

unsurları oyuna katılmıĢ olur. Örneğin; deprem olayı ile ilgili bir oyunda önce yıkım ve 

imdat çağrısını takiben hastahane, kurtarma ekipleri, aynı anda televizyon haberciliği ve 

çadır kurmaları bu oyunu, uzun, karmaĢık ve o denli yaratıcı, ilginç ve heyecan verici 

kılmaktadır. Yine baĢka bir oyunda ormanda pikniğe gidildiğinde bir çocuğun 

kaybolması, karanlık basması ve yabani hayvanların dolaĢması sorun çözmeye yönelik 

bağlamlar sağlar. Bu tür oyunlarda baĢı çeken, senoryoyu hazırlayan, rolleri dağıtan, 

liderlik özellikleri taĢıyan bir veya iki çocuk oyunu ve arkadaĢlarını yönlendirir (Akt. 

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

            Diğer pek çok teorisyene göre Vygotsky (1930- 1935/1978) sosyodramatik 

oyunu biliĢsel, sosyal ve duygusal geliĢim için gerekli (önemli) görmüĢtür (Smilansky, 

1968, Bruner, 1972, Garvey, 1990, Russ, 1993). Çocukların sosyodramatik oyuna dahil 

olma sebeplerinin büyükleri taklit etme arzusu ve gerçek hayatta çok küçük oldukları 

için yapamadıkları iĢleri yapma arzusu olduğunu savunmuĢtur. Çocuk oynarken, 

dürtülerine sosyal normları algıladığı gibi Ģekil vermede aktiftir. Bu öz-düzenleme 

fonksiyonu iki önemli unsur tarafından desteklenmektedir ki bu unsurlar sosyal olarak 

ortaya çıkmıĢ -mıĢ gibi oyunla diğer çocukluk aktivitelerini ayırt etmeye yarar: (a) 

hayali durum ve (b) -mıĢ gibi oyunun özünde var olan kurallar. 

            Hayali Durum: Sosyodramatik oyunun hayali unsuru çocuktaki kendini 

düzenlemenin geliĢimine yardım eder. Çünkü çocuklar düĢünceyi davranıĢtan ayırmayı 

öğrenir ve davranıĢı yönlendirmek için bu fikirlere güvenir. Oyunda, çocuk nesnelerin 

ve durumların önemini ve kimliğini ayırt edince somut fenomenler çocuğun üzerindeki 

uyarıcı gücünü yitirir. Örneğin, -mıĢ gibi oyundaki nesne yerine koymada, çocuklar bir 

küpün sandviç mi, ilaç kutusu mu yoksa daktilo mu yerine geçeceğine karar verirler. Bu 

ayrımları yaparken, düĢüncesini Ģekillendirmek için mevcut ya da elde edilebilir 

kaynaklara bağlı değildir. Bu yeni keĢfedilen gerçeğin sonucunda çocuğun anlık 

uyaranlara olan tepki eğilimi içsel fikirlere odaklanmaya dönüĢür. Ve düĢünmeden 

yapılan hareketler yerini seçilmiĢ hareketlere ve öz-düzenlemeye bırakır (Vygotsky, 

1933-1935/1978). 

            Vygotsky (1933-1935/1978) küçük çocukların düĢünceyi ya da kelimelerin 

anlamlarını nesne ya da durumlardan ayırmakta zorlandıklarını vurgulamıĢtır. 

Gözlemlerine göre oyunda nesne yerine koyma yaĢla daha esnek bir hale gelmiĢtir. 

Örneğin yeni yürümeye baĢlayan çocuklar, konuĢmak için telefon, bir Ģey içiyor gibi 

yapmak için fincan kullanır. Ġki yaĢ civarında çocuklar daha az gerçek nesneler kullanır, 

örneğin telefon ahizesi yerine bir blok gibi. 3 yaĢındakiler de bazen gerçek hayattan 

herhangi bir nesneden destek almaksızın nesneleri varmıĢ gibi hayal edebilirler. Örneğin 

oyun arkadaĢına elinde bir Ģey tutmaksızın “ Ben Susie‟yi arıyorum! Hmm evde mi bir 

bakayım!” diyerek telefonla konuĢuyormuĢ gibi yapabilirler. Hatta bazen bunu yaparken 

hareketlerle de göstermeyebilirler. Bu anda artık oyun sembolü söz konusu duruma ya 

da nesneye benzemek zorunda değildir (Bretherton, Connell, Shore ve Bates, 1984, 
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Corrigan, 1987). Vygotsky‟ye göre nesnelerden ve durumlardan anlam çıkarmada -mıĢ 

gibi yapmak okul öncesi çocuklarına yardım eder böylelikle çocuklar planlı olarak 

düĢünür ve kendi düzenleme yaparak alternatifleri arasında doğru olanı kasten seçebilir. 

            Kurallar : Çocuklar sosyodramatik oyun yoluyla yetiĢkinlerin dünyasına dahil 

olma arzularını fark ettiklerinde, yarattıkları hayali durumlar sosyal kurallara uymalarını 

gerektirir. Vygotsky‟nin bahsettiği kurallara uyma, çocukların oyundan tatmin olmaları 

için gerekenlerin bir anahtarıdır. Çünkü sosyodramatik oyun sürekli çocukların anlık 

dürtülere karĢı hareket etmelerini gerektirir. Bu yüzden, Vygotsky küçük çocukların 

oyunda en iyi öz-düzenlemeyi kazandıklarını savunur (Berk ve Elias, 2002). 

            Vygotsky‟ye göre oyun çocuğun hayali durumlar, roller ve kurallarla kendi 

davranıĢını öz-düzenleme becerisini geliĢtirmede motivasyon sağlayan yegane unsurdur 

(Bodrova ve Leong, 1998). Örneğin, hayali bir oyun ortamında çocuk farklı roller 

alabilir (anne, baba, bebek). Böylelikle oyunun kuralları da konulmuĢ olur. 

Sosyodramatik oyun en az iki çocuğun rol alarak baĢka biriymiĢ gibi yaparak hem 

sözsel olarak hem de davranıĢsal olarak rol yapmaları Ģeklinde tanımlanır (Similansky, 

1990).  

            Sosyodramatik oyunun iki temel unsuru vardır: imitasyon ve inandırma. 

Ġmitasyon hem hareket hem de konuĢma bölümleri içerir. Ġnandırma ise daha çok 

sözselliğe dayalıdır. Sosyodramatik oyun alanındaki en önemli araĢtırmacı olan 

Similansky‟ye (1990) göre dünyanın her yerinde iki ile sekiz yaĢ arası çocukların çoğu 

günlük yaĢamda bir çeĢit gönüllü sosyodramatik oyuna dahil olurlar. Sosyodramatik 

oyun durumlarında meydana gelen sözel ve sosyal etkileĢimle, çocuk kendi dürtülerini 

kontrol etmeyi, anlaĢmazlıklarda uzlaĢmayı, tercihlerini yansıtmayı ve grubun üretken 

bir üyesi olarak katılım göstermeyi öğrenir. Okul öncesi sınıfında sosyodramatik oyun 

sırasında beklendik durumların yanı sıra daha pek çok değerli öğrenme olanakları ortaya 

çıkmaktadır.  

            Sosyodramatik oyun ortamları okul öncesi çocuklarının öz-düzenleme geliĢimini 

desteklemektedir. Yang (2000) okul öncesi öğretmenlerinin çocuklara tercihlerini nasıl 

yansıtacaklarını öğreterek çocukların baĢlattığı serbest oyunlara katılmalarının önemli 

olduğunu savunmuĢtur. Yang, serbest oyun sırasında öğretmenin rehberliğinin önem 

taĢıdığını, çocuğun planlamasına ve hareketlerini değerlendirmesine yardım ederek öz-

düzenlemesini destekleyeceğini belirtmiĢtir. 
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            Bodrova ve Leong‟a (1998) göre roller, hayali oyun ortamı ve kurallarıyla 

çocuğa bazı limitler konmuĢ olur. Bu limitler farklı rollerdeki çocukların kendilerini öz-

düzenlemelerini, diğer çocukları düzenlemelerini ve diğer çocuklar tarafından 

düzenlenmelerini gerektirir. Ayrıca Vygotsky (1978) hayali durum sırasında ortaya 

çıkan davranıĢların çocuğa kendi davranıĢlarına yön vermeyi öğrettiğini de belirtmiĢtir. 

Çocuk davranıĢlarını sadece “anlık algıyla” değil ayrıca durumun anlamıyla yönlendirir. 

1.2.6.4.2. Smilanky ve sosyodramatik oyun 

            Similansky‟ye (1990) göre sosyodramatik oyunun Ģu faktörleri okul davranıĢı 

için önem taĢımaktadır: (a) rol yaparken o rol için gereken davranıĢı gösterebilmek için 

entelektüel disiplin olmalıdır, (b) çocuk konuyu ya da canlandırdığı karakterin ana 

özelliklerini anlamalıdır, (c) sosyodramatik aktiviteler çocuğun kendi hareketlerini 

disipline etmesini gerektirir, (d) çocuk diğer çocukların hikayeye olan yaklaĢımlarını 

değerlendirerek esnek olmayı öğrenir, (e) çocuk alternatif problem çözme teknikleri 

öğrenir, soyut düĢünce geliĢtirir, (f) sosyodramatik oyunda artan katılım gösterir, çeĢitli 

rollerin farklı tahminlerini yapabilir hale gelir, çeĢitli durumların farklı tanımlamalarını 

yapar (Hanline, Milton ve Phelps, 2008). 

            Smilansky tarafından sosyodramatik oyunları ortaya koymak için bir 

cetvel(ölçü) geliĢtirilmiĢtir (Smilansky ve Shefatya, 1990). Bu ölçü dramatik (sembolik) 

oyunun 6 anahtar öğesini içermektedir:  

1. Taklide dayalı rol oyunu: Çocuk hareketleriyle ve-veya sözel olarak -mıĢ gibi 

bir rolü gerçekleĢtirmektedir. Çocuk bir karakteri canlandırır ve kendini baĢka 

bir bağlamda düĢünmez. 

2. Nesnelerle mış gibi oyun: Oyuncaklar, yapılandırılmamıĢ materyaller, hareket, 

sözel ifadeler gerçek nesneler yerine kullanılır.  Ayrıca, bir oyuncak gerçek 

kullanımının dıĢında kullanılır (Oyuncak market kasası yazı yazmak için 

kullanılıyor olması da -mıĢ gibi oyundur).  

3. Hareketi ve durumlarını içeren mış gibi oyun: Sözel ifadeler hareket ve 

durumlar yerine kullanılır. Bu kategori sadece sözel ifadeleri içermektedir. 

4. Rol oyununda sebat etme: Çocuk oyun episodunu en az beĢ dakika devam ettirir. 
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5. Etkileşim: Sosyodramatik oyunun bağlamında en az iki oyuncunun etkileĢimi 

vardır.  EtkileĢimin anlamı bir çocuğun diğer bir çocuğa yönelik hareketinin ya 

da sözel ifadesinin olmasıdır. Burada çocuk en azından dinleyerek diğer 

çocuğun cevap vermesini bekler. Örneğin; diğer çocuk cevap verse de vermese 

bir çocuk kasada ödeme yapmak için bekler. 

6. Sözel Etkileşim: Sosyodramatik oyunun episoduna yönelik sözel etkileĢim 

vardır. Çocuk bir ya da daha fazla hayali karakter için sözel diyalog geliĢtirir: 

Bir rolü sözel olarak canlandırır veya bir karakteri seslendirir (Smilansky ve 

Shefatya, 1990). 

            Smilansky ve Shefatya (1990), obje ve oyuncakların kullanımında ilerleyen bir 

geliĢim olduğunu kaydetmiĢtir. Ġlk aĢama basit oyuncak kullanma aĢamasından 

oluĢmaktadır ve bu safhanın arkasından, yetiĢkinlerin yaptığına benzer Ģekilde objelerin 

aslına çok benzeyen minyatürleri çocuklar tarafından kullanıldığı zaman, yetiĢkinlerin 

hareketlerini taklit etme safhası gelmektedir. Gelecekte üçüncü safha ortaya çıkıncaya 

kadar kesin rollerin ortaya çıkması için (burada artık rolün kabul edilmesi ve oyuncak 

kullanımı ile taklit etme arasındaki bağlantı belirginleĢmektedir); dördüncü safhada ise 

oyuncak kullanımının konuĢma yeteneği ve el-kol hareketi ile tamamlanmasıdır (bu 

safhada gerçeğe yakın oyuncaklar ile oynanmaktadır); beĢinci safhada çocuğun ne 

oyuncaklar ne de el-kol hareketini kullandığı bir ilke ve konuĢmaya odaklanmıĢtır 

(Umek ve Musek, 2001).  

            Smilansky (1990) dramatik ve sosyodramatik oyunun ileriki okul yıllarında 

faydalı olacak biliĢsel, yaratıcı, ve sosyo duyuĢsal becerilerin geliĢmesi için çok önemli 

bir unsur olduğunu söylemiĢtir. Örneğin, Smilansky (1990) sosyodramatik oyunun 

büyük oranda sözselliğe dayandığını bunun da beraberinde hayal kurabilme, birlikte 

çalıĢabilme, problem çözme ve oyun aktivitelerini becerebilme gibi özelliklere sahip 

olmayı gerektirdiğini belirtmiĢtir. Bütün sosyodramatik oyun becerileri çocuğun okulda 

baĢarılı olmasını etkileyebilir. Smilansky, problem çözme becerisinin birçok belli baĢlı 

okul dersinde temel unsur olduğunu ve bir durumu gözlemleyip kavrayabilmek için 

belli oranda inandırıcılık gerektirdiğini, çocuğun kendini bir durumda hayal edip, hayali 

bir çözüm üretmesini gerektirdiğini söylemiĢtir ( Hanline vd, 2008). 
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            Smilansky ve Shefatya‟ya gore (1990) sosyodramatik oyun Ģu unsurlarla 

karakterize olmuĢtur:  

1. Çocukların zamanı, yeri ve uyarıcı (çağrıĢım yapan) nesneleri vardır. 

2. KiĢisel özgürlükle karakterizedir. 

3. OrtaklaĢa bir giriĢimdir.  

4. Önceden belirlenmemiĢ bir temaya göre geliĢir. 

5. -MıĢ gibinin ifade edildiği bir dünyadır fakat gerçeğe bağlıdır. 

6. Oyuncular devam edebilmek için diğer oyuncular tarafından anlaĢılmalıdır. 

1.2.6.4.3. Sosyodramatik oyun ve akademik beceriler 

            Birçok araĢtırmacı sosyodramatik oyun ve akademik beceriler arasında iliĢki 

olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Pellegrini (1980) dramatik oyunun anaokulu çocuklarında 

okuma öncesi, dil ve yazma edinimi hakkında fikir sahibi olmada önemli rol oynadığını 

bulmuĢtur. Pelligrini'nin (1980) çalıĢması farklı sosyo-ekonomik yapıya sahip 65 

anaokulu çocuğunu içermektedir. Edinimler çocukların standart testlerdeki 

performanslarıyla ve oyun sırasında Smilansky'nin (1968) hiyerarĢik oyun çizelgesiyle 

ölçülmüĢtür: fonksiyonel, yapılandırıcı, drama ve kurallı oyunlar. Çoklu regresyon 

analizlerinin sonucuna göre çocuğun edinimlerini tahmin etmenin en iyi yolu dramatik 

oyundur.  

            Pelligrini ve Dresden'e (1992) göre çocuklar hayal ürünü oyuna dahil 

olduklarında canlandırma yapar, karĢı çıkar, rol yapmanın ötesinde bir hayal gücü 

sergilerler. Buna bağlı olarak da çocukların hikâyeyi farklı perspektiflerden bakarak 

yeniden oluĢturabilme, algılayabilme ve hikâyeleri anlama becerileri geliĢir. 

Sosyodramatik oyun ve okul öncesi çocukların akademik becerileri arasında pozitif bir 

iliĢki olduğu ortadadır.  

            Hanline, Milton ve Phelps (2008) okul öncesi sosyodramatik oyunun üç  

boyutunun temsili seviyelerinin erken akademik becerileri ile iliĢkisini inceleyen 

boylamsal çalıĢmasında Rogers‟ın (1988) yaptığı çalıĢmasında ortaya koyduğu 

sosyodramatik oyunun üç boyutunu kullanmıĢlardır. Bunlar; sembolik araç, sembolik 

yerine koyma ve sembolik karmaĢıklıktır. Sembolik araç oyunun neye ya da kime 

yöneltildiğine karĢılık gelmektedir. Sembolik yerine koyma çocuğun oyun 

materyallerinin somutluk ve soyutluk düzeylerine karĢılık gelmektedir. Hanline, Milton 
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ve Phelps‟e (2008) göre sembolik yerine koyma sosyodramatik oyunu akademik 

becerileri tahmin etmenin en güçlü yollarından biri. Çünkü hem matematik hem de 

okuma becerileriyle pozitif olarak iliĢkilidir. Sembolik karmaĢıklık oyunda kullanılan 

Ģemaların sayısına ve birbirleriyle iliĢkisine karĢılık gelmektedir. Her bir içerikte 1‟den 

4‟e yükselen skor çocuğun yeteneklerindeki Ģu geliĢmeyi gösterir: Çocuğun kendi 

merkezliliğinden baĢkalarının merkezliliğe geçiĢi, daha karmaĢık -mıĢ gibi 

dönüĢtürmeler kullanma, eylemlerin daha seri ve organize hale gelmesidir (Gowen, 

1995). 

            ÜstbiliĢsel beceriler, biliĢsel öz denetim durumudur. ÜstbiliĢsel becerileri 

geliĢtirmeye iliĢkin yapılan okul öncesi aktivitelerden biri de sosyodramatik oyundur. 

Sosyodramatik oyunun okul öncesi müfredatının önemli bir parçası olması gerektiğini 

ve problem çözme, muhakeme ve planlama gibi üstbiliĢsel becerileri geliĢtirdiği 

vurgulamaktadır (Smilansky, 1990). 

            Sosyodramatik oyun ve üstbiliĢsel beceriler arasındaki iliĢkiye ek olarak 

sosyodramatik oyun ayrıca geliĢen dil becerileriyle, zamanda sıraya koyma ve iletiĢim 

kurma becerileriyle ve sosyal rekabetle de iliĢkilidir (Pelligrini ve Dresden, 1992, 

Bowman, Donavan ve Burns, 2001). Sosyodramatik oyun sırasında çocuk kendini sözel 

olarak ifade edebilmek için kendi dil becerilerini kullanarak hayali senaryoda rol alır ve 

hayali durumun farklı kurallarını anlamak için sorular sorar (Vygotsky, 1976, Bodrova 

ve Leong, 1998). Vygotsky (1978) oyunda sembolik canlandırmanın erken yaĢlardaki 

konuĢmanın gerekli bir parçası olduğunu çünkü sembolik canlandırmanın yazılı dile 

direk etkisi olduğunu söylemiĢtir. Vygotsky‟ye göre oyun beceri alanlarının geliĢiminde 

etkili rastgele bir etkendir (Pellegrini ve Galda, 1993). Vygotsky‟nin bu teorisi okul 

öncesi sosyodramatik oyun becerileriyle daha ileriki akademik beceriler arasındaki 

tahmini iliĢkiyi desteklemektedir (Hanline vd, 2008). 

1.2.6.4.4. Sosyodramatik oyun ve matematik iliĢkisi 

            Çocuklar sosyodramatik oyunlarını serbest zaman etkinliklerinde 

oynayabilmektedirler. Bruce‟e göre serbest zaman etkinliğinde bir baĢkası tarafından 

belirlenmiĢ iĢlerin ve görevlerin olmaması, içten gelen motivasyona dayalı olması, 

dıĢarıdan getirilen kuralların, baskıların, amaçların, hedeflerin olmaması, en düzeyde 
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hayal ve düĢünceyi yükselten bir düĢünce iĢlevinin bulunması gibi özelliklerin 

bulunması gerekmektedir (Akt. Tüfekçioğlu vd, 2011).  

            Yukarıdaki özellikleri içeren serbest zaman etkinlikleri sosyodramatik oyunun 

oynanması için uygun ortamı oluĢturmaktadır. Bu ortam çocukların temel matematik 

becerilerini kullanabilmeleri için fırsatlar sunmaktadır. Çocuklar kullanacakları 

oyuncaklarla ve materyallerle karĢılaĢtırma yapabilmektedirler. Birçok materyali 

sayabilir, gruplandırabilir, doldurma, boĢaltma, hacimle ilgili çalıĢmaları uygulamalı 

olarak bol miktarda deneme çalıĢmaları yapabilmektedirler. KöĢelerde tartım 

çalıĢmaları yapılırken, parayla ilgili bazı kavramlar da geliĢtirilebilmektedir (Metin, 

1992). Bahçede kum havuzunda oynayan çocuklar için doldurma–boĢaltma etkinlikleri, 

miktar ve alanları kullanma ile ilgili deneyimler vb. önemli öğrenme ortamları sağlar 

(Arnas, 2002). Matematikle ilgili birçok eğitici oyuncak malzemeleri de çocuklar için 

oldukça önemli fırsatlar sunmaktadır. Örneğin; yap-bozlar, kart oyunları, kuklalar, 

müzikli sandalye kapmaca oyunları, puzzle‟lar çocukları eğlendirirken, öğrenmelerini 

de sağlamaktadırlar.  

            Çocukların serbest zamanda oynadıkları sosyodramatik oyunlar ve bu oyunlar 

esnasında sergilemiĢ oldukları matematiksel becerileri iliĢkin birtakım çalıĢmalar 

bulunmaktadır. Kirova ve Bhargava (2002) yaptıkları bir çalıĢmada matematiği oyun 

temelli bir müfredat içerisinde araĢtırmıĢlar ve çocukların sosyodramatik oyununda 

matematiksel yaklaĢıma dair bulgular bulmuĢlardır. Yapılan araĢtırmada 4 yaĢındaki 

çocuk birkaç plastik tabak, çanak kaĢık ve çatalı bulaĢık makinesinden yeni çıkartıp aile 

köĢesindeki masanın üzerine koymuĢtur. Ardından çocuk hemen oturmuĢ ve bu 

materyalleri hala ıslak oldukları için bir mutfak beziyle kurulamaya baĢlamıĢ. Her bir 

parçayı kuruladığında onları dikkatli bir Ģekilde tabaklar, bardaklar, kaĢıklar, çatallar, 

bıçaklar, kâseler Ģeklinde ayrı ayrı gruplamıĢ. Bu çocuğun davranıĢları evdeki rutin 

hijyen davranıĢlarını bildiğini ve nesneleri kategorize edebilme becerisine sahip 

olduğunu göstermektedir. Çocukların oyunlarında sayısal bilgiler de gözlemlenmiĢtir. 

Bir grup çocuk masa etrafında otururken 4 yaĢında bir çocuk plastik bir oyuncak 

bisküviye sahiptir ve onu bir bıçakla ortadan ikiye kesiyormuĢ gibi yapar. Bunu 

yaparken Ģöyle söylemiĢtir: “Yarısı benim için ve yarısı da senin için” . BaĢka 3 

yaĢındaki bir çocuk bir tabağa bir miktar oyun hamuru koyar ve “ Tost tabağın üstünde 

ama yetirince bal yok en iyisi Ģunu yarıya böleyim” der ve hamuru ikiye böler. Bu da 



 

 

54 

çocuğun yarımın bir bütünün iki parçasından biri olduğu kavramını bildiğini 

göstermektedir. 

            Smith‟in (1997) yapmıĢ olduğu bir araĢtırmada 3 yaĢında bir çocuk “ Keklerime 

bakın” der araĢtırmacıya bakarak “Bu senin için, sen dörtsün, dört olacaksın” der. Sonra 

3 küçük çatalı üstüne batırıp mummuĢ gibi oyun hamurundan kekini üfletmek ister. Bu 

noktada 4 yaĢında olan baĢka bir çocuk “hayır” der “ Bu üç! Bir muma daha ihtiyacın 

var”. Sonra kek 6 küçük parçaya bölünür ve bunu yaparken 3 yaĢındaki Ģöyle sayar “1-

2,1-2,1-2” Ġkinci çocuk bu oyun hamurundan kekin üzerindeki mumların sayısını 

saymadan bildiği için müdahaleci durumundaydı. Ayrıca küçük çocuğun hatasını fark 

ettiğinde kendi bilgisini de göstermiĢtir. Sayma 3 yaĢındaki çocuk tarafından 6 parça 

kek  1‟er ve 2‟Ģer sayılarak keĢfedilmeye baĢlanmıĢtır. 

            Carr, Peters ve Young-Yoveridge (1991) 4 yaĢındaki çocuklarla yaptıkları 

çalıĢmalarında çocukların istendiğinde 2‟Ģer ve 5‟er sayabildikleri Ģeklinde 

açıklamıĢlardır. Bu erken matematik yaklaĢımı ileriki matematik becerilerinin kökenini 

oluĢturacaktır ve çocuklar bu becerilerle baĢlayıp daha sonra toplama, çıkarma, bölme, 

çarpma yapabileceklerdir (Akt. Maclellan, 2000). 

            Çocukların oyunlarında gözlemlenen diğer unsurlar basit toplama ve çıkarmadır. 

Geist (2001) yapmıĢ olduğu araĢtırmada çok popüler bir oyun olan “annem ve kedi 

yavrular” ında 3 kız çocuğuna ( ikisi 3 biri 4 yaĢında olan) bir erkek çocuk yaklaĢmıĢ ve 

oyunlarına katılmak istediğini ve kedi yavrusu olmak istediğini belirtmiĢ. Anne 

karakterini canlandıran çocuk, oyunda 3 değil 2 yavru kedi olması gerektiğini fakat eğer 

isterse köpek olabileceğini söylemiĢ. Kedi yavrusu rolündeki oyunculardan biri oyun 

alanını terk edince anne kedi hemen bağırmıĢ ve “ġimdi sadece bir yavru kedi var!” 

demiĢ. Bunu söyleyerek 2+1=3 mantığına sahip olduğunu ve 2-1‟in 1‟e eĢit olduğunu 

gösterdiğini belirtmiĢtir. Geits‟e (2001) göre bu basit toplama ve çıkarma iĢlemi 

matematiksel düĢünmenin temel unsurlarındandır ve çocuğun nicelikle ilgili algısına 

dayalıdır.  

            Pound (1999) yaptığı bir araĢtırmada zaman ölçütünü geometrik Ģekil bilgisiyle 

gözlemlemiĢtir. 3 yaĢında bir çocuk oyun hamuru masasında bir parça hamuru eĢkenar 

üçgene dönüĢtürmüĢ ve Ģöyle demiĢtir “ĠĢte üçgen kekiniz, bu sizin en sevdiğiniz, 

vanilalı” (çocuk sözcükleri düzgünce telaffuz edemiyor). Oyun hamurundan keki alıp 
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oyuncak fırının içine yerleĢtirmiĢ ve saymaya baĢlamıĢ: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, ve iĢte 

hazır demiĢ. Çocuklar zamanı ölçmek için saymayı, uzunluğu, ağırlığı, mesafeyi, hızı ya 

da sesi ölçmek için saymayı kullanabilirler (Mclellan, 1998). Bu anekdot da bu iddiayı 

desteklemektedir. Yaygın geometrik Ģekillerin ayırt edilmesi doğal bir deneyimdir ve 

yukarıdaki anekdotta çocuk bir oyun hamuru kreasyonunu üçgen olarak ifade etmiĢtir. 

Bu Oberdorf ve Taylor-Cox‟un çalıĢması ile de desteklenmiĢtir. Onlar çocukların 

geometrisini dünyayı algılayıĢ biçimi olarak ifade etmektedirler. Bu bulgular çok küçük 

çocukların kompleks bir matematiksel bilgiye sahip olduklarını güçlü bir Ģekilde 

desteklemektedir. Çocukların oyununa matematiksel gözle bakılmadıkça matematik fark 

edilmez ve sanki gereksizmiĢ gibi algılanır (Lee, 2007). 

            Lee‟ye (2007) yapmıĢ oldukları çalıĢmadaki gözlemlerinde iki çocuk, çocuk 

boyu bir yatağı yeni bir alana taĢımıĢlar fakat yatağın yaklaĢık 30 cm‟lik bir kısmı kapı 

giriĢini kapatmıĢ. Çocuklar bunu fark ettiklerinde çocuklardan biri yatağın güzel 

yerleĢmediğini ve daha iyi bir yer bulmaları gerektiğini ifade etmiĢ.  Birkaç dakika 

çeĢitli yer arayıĢlarında bulunduktan sonra yatağı koydukları yerdeki bir komidini 

oradan biraz uzaklaĢtırmaya karar vermiĢler. Komidin yerinden oynatıldıktan sonra 

yatak için yeterli alan kalmıĢ ve çocukların düĢündükleri gibi yatak o boĢluğa uymuĢ. 

Bu anektoddaki pratik ölçüm yapma ve geometri bilgisi Giglio-Andrews (1996) 

çalıĢmalarıyla da desteklenmiĢtir. Giglio-Andrews (1996) çocukların nesneleri 

yerleĢtirerek geometrik konuları öğrendiklerini söylemektedir. 

            Serbest zaman etkinliğinde çocukların matematik becerilerini inceleyen bu 

araĢtırmalar onların; sayma, sıralama, ikiĢer ve beĢer ritmik sayma, toplama ve çıkarma, 

Ģekil becerisi gibi matematiksel becerileri kullandıklarını göstermektedir. 

            Çocukların ilk matematiksel deneyimlerinin kaynağı oynadıkları oyunlardır. 

Çocukların matematik deneyimleri oyunlarla ve günlük hayatlarındaki aktivitelerle 

pekiĢmektedir. Çocuklar günlük oyunları esnasında matematikle ilgili pek çok kavram 

ve terminolojiyi öğrenirler (Metin, 1994). Okul öncesi dönemdeki bir grup oyun 

oynayan çocuk gözlendiğinde: “Onun daha çok var. Bunlar benim sayılarım. Eda‟nın 

yarısından daha çok var. Ben senden büyüğüm, çünkü ben 5 yaĢındayım. Bana yuvarlak 

olanı ver.” gibi ifadeleri duymak mümkündür (Metin, 1994). Bu örnekler de bize 

çocukların oyunları gözlemlendinildiğinde matematik becerileri ve bu becerilerini 

kullanmalarına yönelik önemli ipuçları elde edilebileceğini göstermektedir. Bu 
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önemden dolayı ve yurt içinde yapılan bir araĢtırmaya rastlanılmamasından dolayı 

yapılan bu çalıĢmada çocukların sosyodramatik oyunlarının video kayıtları izlenerek 

gözlemlenmiĢ ve matematik becerileri ile olan iliĢkisi incelenmiĢtir 

1.3. PROBLEM CÜMLESĠ  

            AraĢtırmanın problem cümlesi “Çocukların matematik becerileri çocukların 

sosyodemografik özelliklerine ve sosyodramatik oyunun boyutlarına göre 

farklılaĢmakta mıdır?” ifadesidir.   

1.4. ALT PROBLEMLER 

1. Çocukların matematik becerileri cinsiyete göre farklılaşmakta mıdır? 

2. Çocukların matematik becerileri kardeĢ sayısına göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Çocukların matematik becerileri anne öğrenim durumuna göre farklılaşmakta 

mıdır? 

4. Çocukların matematik becerileri baba öğrenim durumuna göre farklılaĢmakta 

mıdır? 

5. Çocukların matematik becerileri ailelerin sosyo-ekonomik durumuna göre 

farklılaşmakta mıdır? 

6. Çocukların matematik becerileri sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan 

sembolik araca göre farklılaşmakta mıdır? 

7. Çocukların matematik becerileri sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan 

sembolik yerine koymaya göre farklılaşmakta mıdır? 

8. Çocukların matematik becerileri sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan 

sembolik karmaşıklığa göre farklılaşmakta mıdır? 

1.5. ARAġTIRMANIN AMACI 

            Bu araĢtırmanın amacı okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ 

çocuklarının matematik becerilerinin çocukların sosyo-demografik özelliklerine 
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(cinsiyet, kardeĢ sayısı, anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, ailelerin sosyo-

ekonomik durumu), sosyodramatik oyunun boyutlarına (sembolik araç, sembolik yerine 

koyma, sembolik karmaĢıklık) göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının incelenmesidir. 

1.6. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

            Alan yazın taraması tüm eğitim fakültesi dergilerinde ve Ulusal Akademik Ağ 

ve Bilgi Merkezi, Yükseköğretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik 

siteleri üzerinden yapılmıĢtır. Ancak yapılan alan taraması sonucunda matematik ile 

sosyodramatik oyun arasındaki iliĢkiye yönelik bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Erken 

çocukluk döneminin önemli deneyimlerinden olan matematik ve sosyodramatik oyun 

arasında bir ilişki olup olmadığını ortaya koymayı amaçlayan bu araştırma çocukların 

sosyodramatik oyunlarını daha iyi anlamak açısından da önem taşımaktadır. Ayrıca bu 

araştırmada, matematik becerileri ve sosyodramatik oyun ilişkisinin video kayıtlarına 

dayalı olarak incelenmesi bu doğrultuda yapılacak çalışmalara kaynak olma niteliği 

taşımaktadır. 

1.7. SAYILTILAR 

            1. Çocuklarla yapılan tek tek görüĢmelerle veri toplama aracına cevap verilmesi 

sağlanmıĢtır. Dolayısıyla verilen cevaplar güvenilir ve içtendir. 

            2. AraĢtırma için seçilen yöntemin, araĢtırmanın amacına, konusuna ve 

problemin çözümüne uygun olduğu kabul edilmiĢtir. 

            3. Veri toplama aracının, gerekli verileri sağlayabilir nitelikte olduğu kabul 

edilmiĢtir. 

            4. Kaynaklardan sağlanan bilgiler gerçeği yansıtmaktadır. 

1.8. SINIRLILIKLAR 

            1. AraĢtırmanın öğrenci örneklemi, Denizli ilinde, 2011–2012 eğitim-öğretim 

yılında Toplu Konut Ġdari BaĢkanlığı (TOKĠ) Anaokulu‟nun sabahçı iki sınıfına ve 

Pakize ve Suzan ÖzkardeĢ Ġlköğretim Okulu‟na bağlı sabahçı iki anasınıfına giden 57 

çocuk ile sınırlıdır. 
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            2. AraĢtırma, ulaĢılabilen kaynaklarla sınırlıdır. 

            3. AraĢtırma maliyet açısından sınırlıdır.            

 1.9.TANIMLAR 

            Okul Öncesi Eğitim: Doğumdan ilkokulun baĢlangıcına kadar çocukluk 

yıllarını içine alan, bu yaĢ çocuklarının bireysel özelliklerini ve geliĢimsel düzeylerine 

uygun zengin uyarıcı çevre imkânlarını sağlayan, onların tüm geliĢimlerini toplumun 

kültürel değerleri ve özellikleri doğrultusunda en iyi bir biçimde yönlendiren bir eğitim 

sürecidir (Poyraz ve Dere, 2001). 

            Oyun: Belli bir amaca yönelik olan veya olmayan, kurallı ya da kuralsız 

gerçekleĢtirilen, her durumda çocuğun isteyerek ve hoĢlanarak yer aldığı, fiziksel, 

biliĢsel, dil, sosyal ve duygusal geliĢimin temeli olan gerçek hayatın bir parçası ve en 

etkin öğrenme süreci Ģeklinde tanımlanmaktadır (Aral, 2000). 

            Sosyodramatik oyun: Oyunun konusunun en az bir diğer kiĢinin katılımı ve 

iĢbirliği içerisinde yeterince geliĢtirilmesi ve katılanların birbirleriyle hem hareketler 

hem de konuĢma yoluyla etkileĢimde bulunması ile oynanan ve etkileĢim, iletiĢim ve 

iĢbirliği gerektiren hayali oyundur (Tüfekçioğlu vd, 2011). 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

            Çocukların matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutları arasındaki 

iliĢkiye yönelik yurt içi alan yazın taraması tüm eğitim fakültesi dergilerinde ve Ulusal 

Akademik Ağ ve Bilgi Merkezi, Yükseköğretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google 

Akademik siteleri üzerinden yapılmıĢtır. Ancak yapılan alan taraması sonucunda bu 

konuya yönelik bir araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. Yurt içinde ulaĢılan araĢtırmalar 

1990-2011 yılları arasındaki matematiğin oyun ve farklı oyun türleriyle olan iliĢkisine 

yöneliktir. Çocukların matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutları 

arasındaki iliĢkiye yönelik yurt dıĢı alan yazın taraması Google Akademik, Pamukkale 

Üniversitesi Merkez Kütüphanesi elektronik dergileri ve Web of Science siteleri 

üzerinden yapılmıĢtır. Yurt dıĢında ulaĢılan araĢtırmalar 1980-2009 yılları arasındaki 

çocukların matematik, biliĢsel, problem çözme becerileri ile sosyodramatik oyun ve 

farklı oyun türleriyle olan iliĢkisine yöneliktir. Bu bölümde yer alan araĢtırmalar 

sosyodramatik oyun ile ilgili, oyun türleriyle ile ilgili, oyun ile ilgili, cinsiyet ile ilgili, 

anne-baba öğrenim durumu, kardeĢ sayısı, ailelerin sosyo-ekonomik durumu ile ilgili 

araĢtırmalar olmak üzere bölümlere ayrılmıĢtır. 

2.1. SOSYODRAMATĠK OYUN ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILAN ARAġTIRMALAR 

            Lee‟nin (2007) çalıĢması sosyodramatik oyun içerisinde yer alan matematikle 

ilgilidir. ÇalıĢma çocukların oyun alanındaki aile köĢesinde yapılan gözlemleri 

içermektedir. Oyun sırasında çocuğun konuĢmalarından alınan ses kayıtları 

kullanılmıĢtır. Veriler; fotoğraflar, oynarken çocukların kullandıkları konuĢmaların bant 

kayıtlar, araĢtırmacı günlüklerinden elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini gözlem 

süresince aile oyun köĢesine girmeyi seçen tüm çocuklar oluĢturmaktadır. Bu çocukların 

yaĢ dağılımı 18 ay ile 4 yaĢ arasında değiĢmektedir. Fakat iki haftalık gözlemsel periyod 

boyunca katılım gösteren asıl oyuncuların hepsi iki yaĢ üstüdür. AraĢtırmanın sonunda 

küçük çocukların hazırlanan ortamda bir yetiĢkin müdahalesi ya da giriĢimi olmaksızın 
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pratik ölçüm yapma ve geometri bilgisini kullanma gibi matematiksel yaklaĢımlar 

ortaya koydukları ortaya çıkmıĢtır. 

            Hanline, Milton ve Phelps (2008) yaptıkları araĢtırmada okul öncesi 

sosyodramatik oyunun üç boyutunun temsili seviyelerinin erken akademik becerileri ile 

iliĢkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma boylamsal çalıĢmadır ve örneklemini 28‟i erkek ve 

23‟ü kız 51 çocuk oluĢturmaktadır. AraĢtırmada sembolik araç, sembolik yerine koyma 

ve sembolik karmaĢıklık boyutlarını içeren Sosyodramatik Oyun Ölçeği ve Matematik 

Becerisi Testi, Ġlk Okuma Yeteneği Testi kullanılmıĢtır. Araçtırmanın sonucunda 

ilköğretim düzeyinde sembolik araç skorlarının matematik kazanımıyla pozitif iliĢkili 

olduğu ama sembolik karmaĢıklığın tam olarak ne matematik ne de okuma becerileriyle 

iliĢkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sembolik yerine koyma akademik becerilerin en güçlü 

tahmin kaynağı olmuĢtur. Çünkü sosyodramatik oyunun bu boyutu hem okuma hem de 

matematik becerisiyle pozitif iliĢkili çıkmıĢtır.  

            Dansky (1980) sosyodramatik oyunun biliĢsel sonuçları ve ekonomik olarak 

yetersiz olan okul öncesi çocuklarının eğitimini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmaya Toledo, 

Ohio‟daki bir gündüz bakımevine devam eden sosyoekonomik durumları düĢük 

ailelerden gelen 36 okul öncesi çocuğu katılmıĢ. Çocuklar rastgele olarak üç alanda 

eğitim verilmiĢtir: sosyodramatik oyun eğitimi, araĢtırma eğitimi, serbest oyun kontrolü. 

Çocuklar rastgele olarak 4‟er çocuktan oluĢan 9 gruba ayrılmıĢlar ve öğretmenlerden bu 

üç eğitimden birini uygulamaları istenilmiĢ. Bir yetiĢkin birbirini takip eden 3 hafta 

boyunca haftada 3 kez bu 9 grupla da görüĢtürülmüĢ. Her bir süreç 30 dakika kadar 

sürmüĢ. Hiçbir grupta serbest oyunda gözle görülür derecede büyük farklılıklar 

görülmemiĢ. Artan sosyodramatik oyunun çocukların performansını önemli derecede 

etkilediği ve çocuklar direk olarak bir eğitim almadıkları halde oyun içindeki biliĢsel 

görevlerle çocukların becerilerinin geliĢtiği saptanmıĢtır. 

            Matthews (2008) öz-denetim, sosyodramatik oyun ve okul öncesi çocuklarının 

anaokulu için hazır olması arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amacıyla çalıĢmasını yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini Maine‟de bir kırsal kasabada anaokulu öncesi resmi bir 

eğitim kurumunda bulunan 38 çocuk oluĢturmaktadır. Anaokulu öncesi çocuklar 

dramatik ve sosyodramatik oyun değerlendirmesi için serbest oyunda Smilansky ölçeği 

kullanarak gözlemlenmiĢ. Buna ek olarak anaokulu öncesi öğretmenleri de 

katılımcıların öz denetim becerilerini ölçmek için Behaviour Raiting Inventory of 



 

 

61 

Executive Function- Preschool Version ve hazırbulunuĢluk becerilerini değerlendirmek 

içinse Brigance Preschool Screen-II kullanmıĢlar. Çoklu regrasyon sonuçları 

sosyodramatik oyununun problem çözme için gerekli olan öz denetim becerilerinin 

destekçisi olduğu sonucunu vermektedir. ÇalıĢmanın sonuçları ayrıca sosyodramatik 

oyun içinde geçen sözsel iletiĢimin yönergeleri takip etmek, plan ve organizasyon 

yapmak gibi öz denetim becerilerini etkilediğini ortaya koymaktadır. 

            Ellias ve Berk‟in (2002) amacı Vygotsky‟nin erken çocukluk dönemindeki 

sosyodramatik oyunun öz-denetim geliĢimi üzerinde olumlu etkisi olduğuna iliĢkin 

varsayımını test etmektir. Kısa dönemli boylamsal bir proje ile 51 tane orta gelir düzeyli 

3 ile 4 yaĢ arasındaki çocuklar okul öncesi sınıflarında gözlemlenmiĢler. Toplam 

dramatik oyun, sosyodramatik oyun ve dramatik oyun ve öz-denetim iki sınıf ortamında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Temizlik saati ve büyük grup saati “Zaman 1‟de” gerçekleĢtirilmiĢ. 

Öz-denetimin, temizlik ve büyük grup saati gözlemlerinin değerlendirmesi “Zaman 

2‟de” gerçekleĢtirilmiĢ. Zaman 1, okulun güz dönemine, ve Zaman 2, kıĢ sonu ve bahar 

baĢına denk gelmiĢtir. Temizlik saati sırasında öz denetimin geliĢimi tahmini yapılmıĢ 

ve temizlik performansında dramatik oyunun negatif uyumlu olduğu gözlenmiĢ. Çok 

atılgan çocuklar için sosyodramatik oyunla öz-denetim arasındaki iliĢkinin oldukça 

güçlü olduğu fakat atılgan olmayan çocuklarda ise düĢük olduğu görülmüĢ. Bulgular 

Vygotsky‟nin teorisiyle uyumlu olduğu ve sosyodramatik deneyimlerin özellikle öz 

denetimin geliĢiminde partnerlerinin arkasında olan atılgan çocuklar için avantaj olduğu 

ortaya konulmuĢtur. 

            Bulıette‟nin (2009) okul öncesi çocuklarının sosyodramatik oyunları sırasında 

yazılı materyaller, akranlar ve yetiĢkinler ile etkileĢimini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma da 

ayrıca sosyodramatik oyun sırasında görülebilecek sözsel dil edinimi ve okuryazarlık 

davranıĢı gibi sonradan gelen etkileri tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini 43-73 

ayları arası 21 çocuk oluĢmaktadır.  Bu çalıĢma için nitelikli araĢtırma planı, okulöncesi 

ortamında sosyodramatik oyunu araĢtırmak için bir durum çalıĢması kullanmaktadır. 

Halliday‟in (1975) dilin 7 fonksiyonu kategorileri kodlamak için kullanılmıĢtır. Bu 

çalıĢmanın bulguları sosyodramatik oyun sırasında çocukların yazarken ve konuĢurken 

akranlarıyla, yetiĢkinlerle, okuma yazmayla ilgili materyallerle etkileĢimi sırasında dilin 

çoklu fonksiyonlarını kullanma fırsatı bulduklarını ortaya koymuĢtur. Çocuklara 
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gereken desteği vermek ve onları materyallere maruz bırakmak dil geliĢimini ve okuma 

yazma geliĢimini desteklemiĢtir.                         

2.2.  OYUN TÜRLERĠ ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILAN ARAġTIRMALAR 

            Gül (2006) çalıĢmasında anasınıfına devam eden alt sosyo-ekonomik düzeydeki 

61-72 ay arası çocuklara sembolik oyun eğitiminin genel geliĢim durumlarına etkisini” 

araĢtırmıĢtır. Bu amaçla Mamak ilçesine bağlı iki okul seçilmiĢ ve çocuklara sembolik 

oyun eğitimin etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya örneklemine iki okul oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmaya 12 denek, 12 kontrol olmak üzere 24 çocuk katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarında alt sosyo-ekonomik düzeyden gelen çocuklara sembolik oyun eğitimi 

verildiğinde psikomotor geliĢim alanında eğitim öncesi ve eğitim sonrasında anlamlı bir 

farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür (p<0,05). BiliĢsel geliĢim alanında sembolik oyun eğitimi 

verildiğinde ön test ve son test arasında anlamlı bir fark çıkmıĢtır(p<0,05). Dil 

geliĢiminde sembolik oyun eğitimi alan çocukların puanlarının arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). Sosyal-duygusal geliĢim alanında ise sembolik eğitim 

alan deney grubu puanların da fark bulunmuĢ fakat bu durum anlamlı bir fark 

yaratmamıĢtır (p>0,05). Alt sosyo-ekonomik durumdaki çocuklara anasınıfı eğitimi 

içinde sembolik oyun eğitimi verildiğinde çocuklarda ilerlemeler kaydedildiği 

görülmüĢtür. 

            Aydın‟ın (2008) yapmıĢ olduğu araĢtırmanın birinci amacı; okul öncesi dönem 

çocukların sembolik oyun oynama davranıĢlarını ölçecek Sembolik Oyun Testi'nin (Test 

of Pretended Play) sözel kısmının, geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmasının yapılmasıdır. 

AraĢtırmanın ikinci amacı ise; okul öncesi dönem (5yaĢ) normal geliĢim gösteren 

çocuklar ile 5-8 yaĢ aralığındaki otistik ve zihin engelli çocukların; sembolik oyun, 

soyut düĢünce, genel geliĢim ve dil kullanımı yeterliliklerinin karĢılaĢtırılmasıdır. Bu 

amaçların gerçekleĢtirilmesi için Raven Progressif Matriksler Testi, Ankara GeliĢim 

Tarama Envanteri ve Dil Kullanım Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada ölçeğin 

geçerlik çalıĢması için, Raven Progressif Matriksler Testi, Ankara GeliĢim Tarama 

Envanteri ( AGTE) ve Dil Kullanım Ölçeği kullanılmıĢtır. Tüm grubun Sembolik Oyun 

Ölçeği toplam ve alt bölümleri ile Dil Kullanım Ölçeği Toplam ve Alt Boyutları 

arasında istatistiksel açıdan en az, .001 düzeyinde pozitif yönde anlamlı iliĢkiler elde 

edilmiĢtir.  AraĢtırmada ayrıca okul öncesi kurumuna devam eden 3-6 yaĢ normal 
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geliĢim gösteren çocukların sembolik oyun davranıĢlarının demografik değiĢkenler (yaĢ, 

cinsiyet, doğum sırası, kardeĢ sayısı ve anne ile babanın eğitim durumu ve ailenin 

algılanan sosyo-ekonomik düzeyi, ne kadar süredir eğitim aldığı) açısından 

karĢılaĢtırılmıĢtır. YaĢ değiĢkenine göre bakıldığında; Sembolik Oyun Ölçeği toplam ve 

birinci boyut dıĢındaki tüm alt ölçeklerde; ikili karĢılaĢtırmalarda istatistiksel açıdan 

.001 düzeyinde, 5 yaĢ lehine anlamlı farklılıklar elde edilirken, kardeĢ sayısı 

değiĢkenine göre, sembolik oyun ölçeği toplam puanlarında en yüksek ortalama iki ve 

daha fazla kardeĢi olan gruba aittir. Cinsiyet, doğum sırası, anne ve baba eğitim 

durumu, ailenin algılanan gelir düzeyi ve çocukların okul öncesi eğitim alıp-almama ve 

değiĢkenlerine anlamlı farklılıklar elde edilememiĢtir.  Sembolik Oyun Ölçeği, Raven 

Standart Progresif Matris Testi, AGTE ve Dil Kullanım Ölçeği için ortalamalar 

arasındaki farklılıklar incelendiğinde; normal geliĢim gösteren grubun puan 

ortalamasının otistik ve zihin engelli gruptan; zihin engelli grubunun ortalamalarının da, 

otistik gruptan anlamlı derecede yüksek olduğu görülmüĢtür. 

            Çelen (1992) yaptığı araĢtırmasında; 4-6 yaĢ çocuklarının sayı ve mekan 

korunumu kazanmasında sembolik oyunun iĢlevi araĢtırmıĢtır. Deneysel bir araĢtırma 

olarak düzenlenen bu çalıĢmada, çalıĢma evrenine verilen sayı-mekan korunumu ön 

testiyle saptanan korunum kazanmamıĢ ana okulu öğrencisi 60 çocuktan 15‟i deney, 

15‟kontrol grubuna tesadüfi örneklem yoluyla atanmıĢtır. Sonuç olarak, sembolik oyun 

eğitiminin sayı korunumu kazanmada etkili olduğu, buna karĢılık mekan korunumun 

kazanılmasını etkilemediği ortaya çıkmaktadır (Çelen, 1992). 

            Emfınger‟in (2009) yaptığı naturalistik çalıĢmada  okul öncesi çoklu yaĢ 

grubunun yaz programındaki spontan hayali oyununda ortaya çıkan sayısal davranıĢları 

saptamayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 18‟i kız 5‟i erkek olmak üzere 23 

çocuk oluĢturmaktadır. Drama merkezinde çocukların oyunun 12 saatlik video verileri 

yazılı olarak kaydedilmiĢ ve sayısal olarak incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre 

çocukların oyunu Ģu matematiksel davranıĢları içermektedir: Bire bir iletiĢim, sayma, 

toplama, çıkarma, yazılı ve sözel iĢaret ve sembollerle sayıları gösterme. Sonuçlar 

hayali oyunun çocukların sayısal davranıĢlarını geliĢtiren bir içeriğe sahip olduğunu ve 

bu yüzden de oyunun müfredatın bir parçası olması gerektiğini ortaya koymuĢtur. 

            Cole ve Voie (1985) 2-6 yaĢ arası çocukların hayali oyun ve ilgili biliĢsel 

geliĢimini incelemiĢlerdir. 2 ile 6 yaĢ arası 78 çocuğun rastgele çiftler halinde 
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oynanması söylenmiĢ ve Peabody Resimli Kelime Testi uygulanarak kelime hazneleri 

sınanmıĢ, belli türden materyaller ve düĢünsel fantezi oyun ve rol alma, benmerkezcilik 

arasındaki iliĢkinin geliĢimsel değiĢimine bakılmıĢtır. Her bir çift çocuk birbirini izleyen 

3 hafta boyunca bulundukları gündüz bakımevinin oyun odasında her hafta 15 dakika 

serbest oyun ortamında buluĢmuĢtur. Hem materyalin sıklığı hem de düĢünsel fantezi 

oyun yaĢa göre artıĢ göstermiĢ fakat oyunun Ģekli farklılık göstermiĢ. Materyalin fantezi 

oyun eğrileri olan bir trend izlediği, düĢünsel fantezi oyun frekansta doğrusal fakat 

sürede eğrileri olan bir trend izlediği saptanmıĢtır. Materyal fantezi oyun ve 

sosyodramatik oyunla rol almanın arasında negatif korelasyon görülmüĢtür. Genel 

olarak veriler nesneden kiĢiye fantezi oyunun geliĢimsel ilerlemesinin  tahmin edildiği 

gibi ortaya çıkmadığını göstermiĢtir. 

            Gmitrova, Podhajecka ve Gmitrov (2009) çocukların oyun tercihlerini 

inceledikleri bir araĢtırmada Doğu Slovokya Bölgesinde 123 anaokulunda, Matodolojik 

ve Pedogojik Merkezi gözetiminde yapılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 3-6 yaĢ 

aralığındaki 25.881 kız, 25.520 erkek olmak üzere toplamda 51.101 çocuk oluĢturmuĢ. 

Aynı eğitim seviyesindeki öğretmenler (4 yıllık eğitim alan ve en az 10 yıl uygulama 

yapan) uygulamadan önce eğitim almıĢlar ardından yapılandırmacılık metadolojisini 

kullanarak çocuklara kendi sınıflarında eğitim vermiĢlerdir. Her öğretmen iki ardaĢık 

hafta boyunca 7:30-10:00 saatleri arasında uygulama yapmıĢlardır. Öğretmenler 

uygulamalarının ardından çocukların oynamıĢ oldukları oyunları sınıflandırmıĢlardır. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre kızlar hayali oyunları erkekler ise bloklardan yapı oluĢturma 

oyunlarını tercih etmiĢlerdir. 

 

2.3. OYUN ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILAN ARAġTIRMALAR 

            Karaman‟ın (2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmanın amacı, okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden 5 – 6 yaĢ çocuklarının biliĢsel üslupları ile biliĢsel ve toplumsal 

oyun sınıflamasına göre, gözlemlenen oyunları arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. 

AraĢtırma için seçilen anaokullarından, 5-6 yaĢ gruplarından 19‟u kız, 11‟i erkek toplam 

30 çocuk araĢtırmaya katılmıĢtır. AraĢtırmada çocukların biliĢsel üsluplarını ölçmek için 

“Çocuklar için GizlenmiĢ ġekiller Testi”, oyun davranıĢlarını gözlemlemek için, “Oyun 

Gözlem Formu”kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular, oyun seçiminde 
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biliĢsel üslubun belirleyici bir etkisi olmadığını göstermiĢtir. Ancak örneklemi oluĢturan 

çocukların yaĢ düzeylerinin, oynadıkları oyun türünü etkilediği gözlenmiĢtir. 

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

biliĢsel üslupları ile, biliĢsel ve toplumsal oyun sınıflamasına göre, gözlemlenen 

oyunları arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamıĢtır. Ankara ilindeki 5-6 yaĢ arası 30 

çocuktan oluĢmaktadır. AraĢtırma, Ankara da bulunan üç anaokuluna kayıtlı 5-6 yaĢ 

yaĢlarındaki 19‟u kız, 11‟erkek toplam 30 çocuk seçkisiz atama yolu ile seçilmiĢtir. 

Örneklem grubundaki her çocuk serbest oyun saatlerinde günde 10 dakika olmak üzere 

5 gün incelenmiĢtir. AraĢtırma sorularını yanıtlamak için; Çocuklar için “GizlenmiĢ 

ġekiller Testi Oyun Gözlem Formu” kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmadan elde edilen 

bulgular, oyun seçiminde biliĢsel üslubun belirleyici bir etkisi olmadığını göstermiĢtir. 

            Kavsaoğlu (1990) 1, 5-2, yaĢ ve 4, 5-5 yaĢ çocuklarında, oyun yöntemi ile iĢlev 

ve dil düzeylerinde, “büyük-küçük”, ”uzun-kısa” kavramlarının değerlendirilmesi 

amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Ankara GaziosmanpaĢa 

semtine bağlı olan 5 okul oluĢturmuĢtur. AraĢtırmaya 1, 5-2,yaĢ arası 10 kız, 10 erkek 

20 çocuk, 4, 5-5, yaĢında 10 erkek, 10 kız olmak üzere toplam 40 çocuk katılmıĢtır. 

Veriler gözlem ve kayıt yöntemi ile toplanmıĢtır. Bu araĢtırmada, çok erken yaĢlarda 

kavram geliĢimi değerlendirilmesinin yapılabileceği ve bunun hangi düzeyde olduğunun 

belirtilmesinin önemli olduğu görülmektedir. Bu sonuç da çocuğun biliĢ potansiyeline 

yaklaĢımda, oyun yönteminin etkili olduğunu göstermektedir. 

            ġirin‟in (2011) yapmıĢ olduğu çalıĢmanın amacı anaokuluna devam eden 5 yaĢ 

grubu çocuklara sayı ve iĢlem kavramlarını kazandırmada oyun yönteminin etkisinin 

olup olmadığını ortaya koymaktır.. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2009-2010 Eğitim-

Öğretim yılında Bursa ilinin Osmangazi ilçesinde bulunan MEB‟na bağlı bağımsız bir 

anaokuluna devam eden 5 yaĢ grubu çocuklar oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemini 

oluĢturmak için 5 yaĢ grubu çocuklardan seçkisiz atama yoluyla 15 kız, 15 erkek olmak 

üzere 30 çocuk belirlenmiĢtir. Daha sonra yine seçkisiz atama ile deney ve kontrol 

grupları belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın verilerini toplamak için Arnas, Gül ve Sığırtmaç 

(2003) tarafından geliĢtirilmiĢ “48-86 Ay Çocuklar Ġçin Sayı ve ĠĢlem Kavramları Testi” 

nin, Sezer tarafından 5 yaĢ grubuna uygun olmayan 21 maddesi çıkarılarak hazırlanmıĢ 

Ģekli kullanılmıĢtır. Öncelikle sayı ve iĢlem kavramları testinin deney ve kontrol 

grubuna “ön test” uygulanmasından sonra araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Oyun 
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Temelli Sayı ve ĠĢlem Kavramları Programı” deney grubuna uygulanmıĢtır. Deney 

grubunda Sayı ve iĢlem kavramları oyun yöntemiyle verilmiĢ, kontrol grubu ise mevcut 

okul öncesi programına devam etmiĢlerdir. Program uygulandıktan sonra “Sayı ve ĠĢlem 

Kavramları Testi” deney ve kontrol gruplarına son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda deney grubundaki çocukların sayı ve iĢlem kavramları baĢarısında kontrol 

grubuna göre anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bir baĢka deyiĢle oyun yönteminin 

çocukların sayı ve iĢlem kavramlarını kazanmalarında önemli bir etkisinin olduğu 

görülmüĢtür. Fark puanları ortalamaları karĢılaĢtırıldığında deney grubunun fark 

puanları ortalamasının, kontrol grubunun fark puanları ortalamasından anlamlı derecede 

yüksek çıktığı için deney grubuna uygulanan “Oyun temelli sayı ve iĢlem kavramları 

programı” etkili olmuĢtur. 

            Bolat ve Sığırtmaç (2006) Adana‟nın Yüreğir ilçesindeki alt sosyo-ekonomik 

bölgedeki üç ilköğretim okulunun anasınıfına giden 6 yaĢ çocuklarının sayı ve iĢlem 

kavramlarını kazanmalarında müzikli oyun etkinliklerinin etkisinin incelenmesi 

amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. AraĢtırmada bir deney ve iki kontrol grubu 

oluĢturulmuĢtur. Deney grubuna ve kontrol gruplarına 10‟ar çocuk alınmıĢtır. “5–6 yaĢ 

çocuklarda sayı ve iĢlem kavramının kazanılmasına iliĢkin baĢarı testi” ön test ve son 

test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca KiĢisel Bilgi Formlarıyla da bilgiler toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda sayı ve iĢlem kavramı açısından, ön test puan ortalamalarına göre 

deney ve kontrol grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı, 

son test puan ortalamaları arasında ise deney grubu ile kontrol grupları arasında deney 

grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur. Kontrol 

grupları arasında ise istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Sonuç 

olarak, çocuklara verilen sayı ve iĢlem kavramı eğitiminin, deney grubundaki çocuklar 

tarafından daha baĢarılı bir Ģekilde edinilmesi müzikli oyunlarla eğitimin öğrenmedeki 

etkisini ortaya koymuĢtur. 

            Yılmaz (2006) Adana iline bağlı Yüreğir ilçesindeki alt sosyo–ekonomik 

düzeyde bulunan üç ilköğretim okulunun anasınıfına devam eden 6 yaĢ çocuklarının 

sayı ve iĢlem kavramlarını kazanmalarında müzikli oyun etkinliklerini kullanılmasının 

etkisini incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda 10 çocuk deney grubuna, 10 çocuk 

birinci kontrol grubuna ve 10 çocuk ikinci kontrol grubuna alınmıĢtır. Çocuklara eğitim 

vermeye baĢlamadan önce örnekleme alınan çocuklara “5 – 6 yaĢ çocuklarda sayı ve 
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iĢlem kavramının kazanılmasına iliĢkin baĢarı testi” ön test olarak uygulanmıĢtır. 

Çocuklara “5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı ve ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin 

BaĢarı Testi” son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda sayı ve iĢlem kavramı 

açısından, ön test puan ortalamalarına göre deney ve kontrol gruplarının ön test puan 

ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı, ön test puan 

ortalamalarına göre düzeltilmiĢ son test puan ortalamaları arasında deney grubu ile 

kontrol grupları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olduğu bulunmuĢtur. 

            Türkmenoğlu‟un (2005) 60–72 aylık çocuklar için araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen “Oyun Yoluyla Matematik Kavramlarını Kazandırma Programı”nın etkisi 

incelemek amacıyla bu çalıĢmayı yapmıĢtır. Bu araĢtırmanın evrenini 2004- 2005 eğitim 

öğretim yılında Ġstanbul ili MEB‟na bağlı bağımsız anaokullarına devam etmekte olan 

40 çocuk alınmıĢtır. AraĢtırmada 20‟Ģer çocuktan oluĢan bir kontrol grubu ve bir deney 

grubu oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada Herbert P. Ginsburg ve Artur J. Broody (1990) 

tarafından geliĢtirilen “Test of Early Mathematics Ability-2”(Erken Çocukluk 

Matematik Yeteneği Testi-2) kullanılmıĢtır. Deney grubunda matematik kavramları 

oyun yöntemiyle verilmiĢ, kontrol grubu ise mevcut okul öncesi programına devam 

etmiĢlerdir. “Oyun Yoluyla Matematik Kavramlarını Kazandırma Programı” deney 

grubuna sonra, “Erken Matematik Yeteneği Testi–2” deney ve kontrol gruplarına “son 

test” olarak uygulanmıĢtır. Sonuç olarak ön test ve son test arasındaki farklar 

incelendiğinde, deney grubundaki çocukların matematik becerilerinde, oyunla 

matematik programı uygulanmayan kontrol grubu çocuklarına göre artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Programa katılan çocukların son test puanlarının, ön test puanlarından 

daha yüksek olması, uygulanan “Oyun Yoluyla Matematik Becerilerini Kazandırma 

Programı”nın mevcut okul öncesi programından daha etkili olduğunu göstermiĢtir. 

Ayrıca bu araĢtırma sonucunda, kız ve erkek çocuklar arasında matematik becerileri 

yönünden cinsiyetlere göre anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. 

            Tural (2005) ilköğretim matematik öğretiminde oyun ve etkinliklerle öğretimin, 

geleneksel öğretime göre, öğrencilerin eriĢileri ve matematik dersine iliĢkin tutumları 

üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmada "Kontrol Gruplu Öntest–Sontest Model" 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olduğundan evren ve örneklem 

belirlememe yoluna gidilmemiĢtir. AraĢtırmanın deney evresi 2004–2005 öğretim yılı 



 

 

68 

bahar döneminde beĢ hafta boyunca Ġzmir Ġli Buca Ġlçesi Kaynaklar Beldesi Kaynaklar 

Ġlköğretim Okulu 3. sınıflarında "ritmik saymalar, doğal sayılar, toplama, çıkarma, 

çarpma ve bölme" konularında yapılmıĢtır. Denencelerin sınanması için gerekli olan 

veriler "EriĢi Testi" ve "Matematik Dersi Tutum Ölçeği" ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda elde edilen bulgulara göre, "Oyun ve Etkinliklerle Öğretim"in uygulandığı 

deney grubu ile "Geleneksel Öğretim"in uygulandığı kontrol grubunun eriĢi düzeyleri 

ve matematik dersine iliĢkin tutumları arasında, deney grubu lehine anlamlı farklar 

bulunmuĢtur. 

2.4. CĠNSĠYET ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILAN ARAġTIRMALAR 

            Güven (2000), 4–7 yaĢ grubu çocuklarda miktar tasarımını inceleyerek; yaĢ, 

cinsiyet ve okul değiĢkenlerinin farklılık yaratıp yaratmadığının belirlenmesi amacıyla 

bir araĢtırma yapmıĢtır. Örneklemi; 46 okula devam eden 1522 çocuk oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma bulguları çocukların kiĢiye özel tepkiyi en çok 4 yaĢlarında gösterdiklerini ve 

yaĢ ilerledikçe önemli ölçüde azaldığını göstermiĢtir. Çocuklar tüm yaĢ gruplarında her 

iki aĢamada da sayıyı en çok ikonik olarak ifade etmiĢlerdir. Sembolik ifade yaĢla doğru 

orantılı olup, yaĢ büyüdükçe daha çok tercih edilmektedir. YaĢ arttıkça hata oranı 

azalmaktadır. Cinsiyet değiĢkeni, miktar tasarımı ve tasarımın doğruluğu açısından 

farklılık yaratmamıĢtır. Çocukların devam ettiği okulun özel veya resmi okul oluĢu ile 

miktar tasarımı arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. 

            Ürkün (1992), okul öncesi dönem (4–5 yaĢlardaki) çocuklara uygulanan 

matematiksel kavramlara dayalı destekleyici eğitim modelinin, yaĢ ve cinsiyetine göre 

etkisi incelemiĢtir. Ankara‟da anaokuluna devam eden kız ve erkek çocuklardan 20‟si 

deney ve 20‟si kontrol grubu olmak üzere toplam 40 çocuk araĢtırmaya alınmıĢtır. Dört 

haftalık bir eğitim programında çocuklarla bireysel olarak çalıĢılmıĢtır. Deney grubuna, 

kavram eğitimi öncesinde bir ön test verilmiĢ, program uygulamasından sonra deney ve 

kontrol grupları arasındaki ön ve son test puan farklılıkları değerlendirilmiĢtir. Bu farkın 

uygulamalarda verilen matematiksel kavram eğitimi sonucu meydana geldiği saptanmıĢ 

ve deney grubunun aldığı eğitim sonucunda baĢarılı olduğu görülmüĢtür. BeĢ yaĢ 

çocukların baĢarısının, dört yaĢ çocuklarına göre daha fazla olduğu bulunmuĢtur. Bu 

araĢtırma sonucunda matematiksel becerileri kazanmalarında cinsiyete göre anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. 
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            Bumin (1993), anaokulu eğitimi alan ve almayan 61–72 aylık çocukların sayı 

kavramlarındaki baĢarı düzeylerinin cinsiyete göre karĢılaĢtırmalı olarak incelemiĢtir. 

Ġki anaokulundan random yöntemiyle 40‟ı kız, 40‟ı erkek olmak üzere toplam 80 çocuk 

eĢit olarak alınmıĢtır. AraĢtırmanın ilk aĢamasında en az bir yıl anaokuluna devam eden 

40 çocuğa sayı kavramları testi uygulanmıĢ, ikinci aĢamasında ise anaokuluna yeni 

baĢlayan ve daha önce hiç anaokulu deneyimi olmayan 40 çocuğa sayı kavramlarıyla 

ilgili test kâğıtları verilmiĢ, sonuçlar geliĢtirilen “Değerlendirme Ölçeği” ile 

puanlandırılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre, okul öncesi eğitimi 

alan; çocukların sayı kavramları testindeki baĢarılarının testi bitirme sürelerinin ve ile 

test yönergesini algılamalarının diğer gruba göre daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

Cinsiyetlerine göre incelendiğinde ise; sayı kavramları testindeki puanlamada, testi 

bitirme sürelerinde ve test yönergesini algılamalarında bir farklılık bulunmamıĢtır. 

            Arnas, Gül ve Sığıtmaç‟ın (2003) yaptıkları çalıĢma 48-86 ay arası çocuklarda 

sayı ve iĢlem kavramının kazanılmasına iliĢkin bir baĢarı testi geliĢtirmek amacı ile 

planlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Adana ilindeki Milli Eğitim Ġl Müdürlüğü‟ne 

bağlı bağımsız ana okulları, ilköğretim okullarının ana sınıfları ve birinci sınıfları ile 

özel kurum ve kuruluĢlara bağlı ana okullarına devam eden 48-86 ay arası toplam 865 

çocuk oluĢturmuĢtur. Analizler sonucunda, sayı ve iĢlem kavramları yetenekleri 

açısından yaĢ grupları arasındaki farklığın istatistiksel olarak önemli olduğu ve yaĢ 

arttıkça çocukların sayı ve iĢlem yeteneklerinde de doğrusal bir artıĢ olduğu 

görülmüĢtür. Cinsiyetler arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

            SarıtaĢ (2010) Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim Programına uyarlama 

çalıĢması YapılmıĢ GEMS (Great Exploration in Math and Science) Fen ve Matematik 

Programının anaokuluna devam eden altı yaĢ grubu çocukların kavram edinimleri ve 

ilköğretime hazır bulunuĢluk düzeyleri üzerine etkisini incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

örnekleminin, deney grubunu ĠSTEK Özel Bilge Kağan Anaokulu‟na devam eden ve 

Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim Programına uyarlama çalıĢması yapılmıĢ 

olan GEMS Programı uygulanan altı yaĢ grubundaki 40 çocuk; kontrol grubunu ise 

Özel Beykent Anaokulu‟na devam eden altı yaĢ grubundaki GEMS Programı 

uygulanmayan 40 çocuk oluĢturmaktadır. Yarı deneysel nitelikte olan araĢtırmada 

deney grubuna ön test-uygulama-son test deseni uygulanırken kontrol grubuna sadece 

ön test- son test verilmiĢtir. Deney grubuna Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi Eğitim 



 

 

70 

Programına uyarlama çalıĢması yapılmıĢ Fen ve Matematik Programı 12 hafta 

boyunca toplam 81 saat olarak uygulanmıĢtır. Uygulamalar sona erdikten sonra son 

testler yapılmıĢtır. Verilerin toplanmasında Bracken Temel Kavram Ölçeği (BTKÖ), 

Marmara Ġlköğretime Hazır BulunuĢluk Ölçeği ve KiĢisel Bilgi Formu uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonunda kavram edinimleri ile cinsiyet arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 

           Pedük‟ün (2007) yaptığı çalıĢmada, anasınıfına devam eden altı yaĢ grubu 

çocuklara çoklu zekâ kuramına dayalı olarak verilen matematik eğitiminin matematik 

yeteneğine etkisinin olup olmadığını belirlemek, Çoklu Zeka Kuramına dayalı 

matematik eğitiminin kalıcılığını belirlemek, bazı değiĢkenlerin matematik yetenek 

düzeylerinde farklılık yaratıp yaratmadığını araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmanın örneklemini 

yirmisi deney, yirmisi kontrol, yirmisi placebo kontrol grubu olmak üzere altmıĢ çocuk 

oluĢturmaktadır. Deneysel desenli olan bu araĢtırmada, çocuklar ve aileleri hakkında 

bilgi almak için Genel Bilgi Formu, çocukların matematik yeteneklerini belirlemek için 

Erken Matematik Yeteneği Testi-3 (Test of Early Mathematics Ability-TEMA-3) Form 

A ve Form B kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda çocukların matematik yetenek testi 

puanlarının uygulanan deneysel iĢleme bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢtiği 

saptanmıĢtır (p<.001). Bonferroni Çoklu KarĢılaĢtırma Testi sonuçları farklılığın deney 

grubu lehine olduğunu göstermiĢtir. Tüm grupların matematik yeteneği öntest ve sontest 

puanlarında cinsiyet, doğum sırası, anne ve baba yaĢına göre gözlenen farkların anlamlı 

düzeyde olmadığı belirlenmiĢtir. Çocukların matematik yeteneği son test puanlarında 

(p>.05) anne öğrenim düzeyine, öntest ve sontest (p<.01) puanlarında baba öğrenim 

düzeyine göre anlamlı farklılık olduğu saptanmıĢtır. 

2.5. ANNE-BABA ÖĞRENĠM DURUMU, KARDEġ SAYISI VE AĠLELERĠN 

SOSYO-EKONOMĠK DURUMLARI ĠLE ĠLGĠLĠ YAPILAN ARAġTIRMALAR 

            Ulusoy (1997) kız meslek liseleri uygulama anaokullarına devam eden 3-6 yaĢ 

grubundaki çocukların yaĢ, cinsiyet, kardeĢ sayısı, doğum sırası ve anne-babaların 

öğrenim düzeyi değiĢkenlerine göre biliĢsel becerilerini incelemek için betimsel 

nitelikte bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Ankara‟da bulunan kız 

meslek liseleri uygulama anaokullarından 3-6 yaĢ arası grubundaki 60‟ı kız, 70‟i erkek 

olmak üzere toplam 130 çocuk oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak “Portage 
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BiliĢsel GeliĢim Kontrol Listesi” uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda kız meslek 

liseleri uygulama anaokullarına devam eden, anne ve babalarının öğrenim düzeyinin 

çoğunlukla yüksek olduğu 3-6 yaĢ grubundaki çocukların biliĢsel becerilerinin 

geliĢiminde cinsiyet, kardeĢ sayısı, doğum sırası, anne ve babanın öğrenim düzeyi 

değiĢkenlerinin önemli bir etmen olmadığı saptanmıĢtır.  

            Ramazan ve Demir (2011) MEB 2006 Okul Öncesi Eğitim Programında 

öngörülen 36–48 aylık çocukların biliĢsel geliĢim özelliklerine örneklemin ne derece 

sahip olduğunu ortaya koymak amacıyla bu araĢtırmayı yapmıĢtır. Tarama modelinde 

desenlenmiĢ olan bu araĢtırmanın örneklemini, 2009–2010 eğitim-öğretim yılında 

Kütahya il merkezindeki okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden 36–48 aylık 53 

çocuk oluĢturmuĢtur. Verilerin toplanmasında araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ olan 

BiliĢsel GeliĢim Değerlendirme Formu (BGDF) ve KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgulara göre örneklemin BGDF‟nin 1. ve 2. uygulamaları sonucunda 

aldıkları puanlar cinsiyet, devam ettikleri okul türü, okul öncesi kurumuna devam etme 

süresi, annenin yaĢı, annenin çalıĢma durumu, babanın yaĢı, babanın öğrenim durumu, 

kardeĢ sayısı, kaçıncı çocuk olduğu, ailenin ekonomik durumu değiĢkenlerine göre 

farklılaĢmamaktadır. BGDF 1. ve 2. uygulama sonucunda alınan puanlar annenin 

öğrenim durumu değiĢkenine göre birinci uygulamada değil, ancak ikinci uygulamada 

farklılaĢmaktadır. 

            Güven (2007) okul öncesi dönem çocukların (5-6 yaĢ) sezgisel matematik 

yetenekleri ile iliĢkili faktörleri saptamak amacıyla yaptığı bir çalıĢmada Ġstanbul‟da 

yaĢayan toplam 426 çocukla (220 kız, 206 erkek) çalıĢmıĢtır. Örneklemi oluĢturan 

çocukların 226‟sı okulöncesi eğitimi almıĢtır. Bu çalıĢmada veri toplama araçları olarak 

“Sezgisel Matematik Yeteneği Testi” ve bir bilgi formu kullanılmıĢtır. Bulgular, 

sezgisel matematik yeteneği açısından kızlar ve erkekler arasında anlamlı bir fark 

olmadığını göstermiĢtir. Okul öncesi eğitimi alan çocukların sezgisel matematik 

yetenekleri almayanlara göre anlamlı derecede daha yüksek bulunmuĢtur. Anne ve baba 

eğitim düzeylerinin, sezgisel matematik yetenekleri açısından, daha eğitimli anne ve 

babaların çocukları lehine anlamlı bir farklılık yarattığı görülmüĢtür. Anne ve baba 

eğitim düzeyleri ve çocuğun cinsiyeti birlikte düĢünüldüğünde, çocukların sezgisel 

matematik yeteneklerinde ortak etkiye sahip oldukları görülmektedir. Diğer taraftan 

annesi çalıĢan çocukların çalıĢmayanlara göre sezgisel matematik yetenekleri anlamlı 
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derecede daha yüksek çıkmıĢtır. Ailedeki çocuk sayısı ve annenin yaĢı ise anlamlı bir 

farklılığa neden olmamıĢtır. 

            Bozoklu (1998), anaokuluna giden dört, beĢ, altı yaĢ çocuklarının nesneleri 

sınıflandırmaları ile anımsamaları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Çocukların 

sınıflandırma ve anımsama iĢlemlerini ölçmek üzere iki set halinde ve her bir sette 4 

gruba ayrılmıĢ 16 nesne resmi kullanılmıĢtır. Sonuçta nesneleri sınıflandırma ve 

anımsamada yaĢa bağlı olarak artıĢ saptanmıĢtır. KardeĢ sayısının nesneleri 

sınıflandırma ve anımsamada etkili olmadığı bulunmuĢtur. Mesleki yönden memur ve 

serbest meslek sahibi anne-babaların çocuklarının nesneleri sınıflandırma ve 

anımsamada daha baĢarılı oldukları saptanmıĢtır. 

            Ġrkörücü (2006)  anaokuluna devam eden 6 yaĢındaki çocukların annelerine 

uygulanan örnek bir matematiksel destek programının çocukların matematiksel kavram 

becerilerine etkisini ve ailelerin eğitime katılımları sonucunda çocuğun eğitimindeki 

geliĢimini incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi 2006-2007 öğretim yılında Ankara 

ilindeki alt sosyo ekonomik düzeyde olan Mamak ilçesinde bulunan MEB‟na bağlı 

ilkokulların anasınıflarına devam eden 6 yaĢındaki 50 çocuk ve 50 anneden oluĢmuĢtur. 

Bu çalıĢmada, çocukların matematiksel kavram becerilerini ölçmek için “Matematiksel 

Kavram Becerileri Kontrol Listesi” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın deney grubunun son 

test ölçümlerindeki artıĢın, kontrol grubundaki artıĢa göre anlamlı derecede yüksek 

olduğu gözlenmektedir (p<0,05). Bu sonuçtan yola çıkılarak verilen eğitimin çocuklar 

üzerinde önemli etkisi olduğu söylenebilir. AraĢtırmanın baĢka bir değiĢkeni olan anne 

yaĢı ve çocuk sayısının, sayı, uzay, ölçme, grafik, zaman kavramı, iĢlem, Ģekil ve zıt 

kavram becerileri puanları ile matematiksel beceriler kontrol listesi toplam puanları 

açısından anlamlı farklılık görülmemektedir.   

            Unutkan  (2007) okula hazırlık alan ve almayan çocukların matematik becerileri 

temelinde ilköğretime hazır bulunuĢluk düzeylerini; yaĢ, cinsiyet, sosyoekonomik düzey 

değiĢkenleri açısından karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, okul öncesi eğitim 

alan 180, almayan 120 5, 5.5, 6 yaĢ çocukları oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veriler, 

kiĢisel bilgileri içeren anket formu ile “Marmara Ġlköğretime Hazır OluĢ Ölçeği”nin 

uygulama formunun matematik çalıĢmaları alt boyutu kullanılarak toplanmıĢtır. Elde 

edilen sonuçlara göre okul öncesi eğitim alma değiĢkeni ile çocukların matematik 

becerileri arasında anlamlı bir iliĢki çıkmıĢtır. Bu çocuklar matematik becerilerinde okul 
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öncesi eğitim almayanlara oranla daha yeterli çıkmıĢlar. Cinsiyet açısından çocukların 

matematik becerilerinde farklılık bulunamamıĢtır. Çocukların yaĢlarına göre matematik 

becerilerinin yalnızca sıralama ve ölçekten alınan toplam puan açısından farklılaĢtığı 

görülmüĢ, 5 yaĢ çocuklarının matematik becerileri 5.5, 6 yaĢ çocuklarına göre daha 

yetersiz olduğu tespit edilmiĢtir. Alt sosyo-ekonomik düzeyden çocukların matematik 

becerileri bakımından ilköğretime yeteri kadar hazır olmadıkları bulunmuĢtur. BaĢka bir 

deyiĢle söz konusu çocukların matematik beceri ortalamaları diğerlerine göre daha 

düĢük olarak saptanmıĢtır. 

            Dağlı‟nın (2007) yaptığı araĢtırmada, okul öncesi eğitimi alan ve almayan 

ilköğretim 1. sınıf öğrencilerinin Türkçe ve Matematik derslerindeki akademik 

baĢarılarının karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 2005–2006 öğretim 

yılında Konya Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı resmi ilköğretim okuluna devam 

eden birinci sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Belirlenen bu kurumların birinci sınıfına 

giden okul öncesi eğitimi alan 150 ve okul öncesi eğitimi almayan 150 olmak üzere 

toplam 300 öğrenci araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada öğrencilerin 

ailelerinden elde edilen bilgi formları ve okul müdürlüklerinden alınan örneklem 

grubuna ait not çizelgeleri incelenerek değerlendirmeler yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular doğrultusunda; cinsiyete göre Türkçe ve Matematik derslerindeki baĢarı 

ortalamalarında kız ve erkek öğrenciler arasında fark çıkmamıĢtır. Okul öncesi eğitim 

alan öğrenciler Türkçe ve Matematik derslerindeki akademik baĢarı ortalamaları 

yönünden okul öncesi eğitim almayanlara göre daha baĢarılı çıkmıĢlar. Okul öncesi 

eğitim alma süresi arttıkça öğrencilerin baĢarı puan ortalamaları da artmıĢtır. Ailenin 

ekonomik durumuna göre öğrencilerin baĢarı puan ortalamaları arasındaki farklar 

anlamlı çıkmıĢtır. Anne ve baba eğitim düzeylerine göre öğrencilerin baĢarı puan 

ortalamaları arasındaki farklar da anlamlı bulunmuĢtur. 

            Jordan, Kaplan, Nabors ve Locuniak (2006) orta ve düĢük gelirli ailelerden 

gelen anasınıfı öğrencilerinin matematik güçlüklerinin okuma yeteneğine (phonetic-

basic ready) göre nasıl değiĢtiğini inceledikleri çalıĢmalarında, beĢ-sekiz yaĢ grubundaki 

dört yüz on bir çocuğu dört farklı zamanda Sayı Anlama Yetisi Ölçeği (Number Sense 

Battery) ile değerlendirilmiĢlerdir. Sayı Anlama Yetisi Ölçeğinde küçük tutarları 

çıkarma yeteneği, sayı gruplarını fark etme, sayısal büyüklükleri karĢılaĢtırma, sayıları 

hesaplama, sayma ve basit sayı dönüĢümlerini gerçekleĢtirme öğeleri 
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değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda düĢük gelirli çocukların orta gelirli 

çocuklardan daha düĢük yoruma sahip oldukları ancak ikisinde de aynı oranda geliĢme 

olduğu, sadece hikâye problemlerinde düĢük gelirli çocukların orta gelirli çocuklara 

göre geliĢim hızının yavaĢ olduğu saptanmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

            Bu bölümde araĢtırmanın yöntemsel modeli, evren ve örneklemin tespiti, veri 

toplama araçları ve elde edilen verilerin istatiksel analizine yönelik bilgiler sunulmuĢtur. 

3.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

            AraĢtırma tarama modelinde betimsel ve nicel bir çalıĢmadır. Tarama modeli, 

geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu olduğu Ģekilde betimlemeyi amaçlayan 

araĢtırma yaklaĢımıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, kendi koĢulları 

içinde olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır (Karasar, 2010). Bu araĢtırmada okul öncesi 

eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ çocuklarının matematik becerilerinin sosyo-

demografik özelliklere ve sosyodramatik oyunun boyutlarına göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı incelenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma bu yönüyle betimsel bir çalıĢmadır.  

 

3.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

            AraĢtırmanın evrenini, 2011-2012 eğitim öğretim yılında Denizli Ġl Merkezi‟nde 

MEB‟na bağlı resmi anaokulları ve ilköğretim okullarına bağlı anasınıflarına giden 6 

yaĢ grubundaki çocuklar oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada video çekimlerinin 

bulunması, bu çekimlerin çok zaman alması ve takip edilmesi gerektiği için 

araĢtırmanın örneklemini kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yöntemiyle seçilmiĢ olan 

TOKĠ Anaokulu‟nun sabahçı iki sınıfına ve Pakize ve Suzan ÖzkardeĢ Ġlköğretim 

Okulu‟nun sabahçı iki anasınıfına giden 85 çocuk oluĢturmaktadır ancak çocuklardan 

15‟nin video kayıtları sırasında devamsızlık yapması, 12‟nin sosyodramatik oyun 

oynamaması, bir öğrencinin özel eğitime giden bir öğrenci olması ve birinin de anket 

uygulamasına katılmak istememesi nedeniyle araĢtırmaya 57 çocuk ile devam 

edilmiĢtir. Matematik becerileri testi uygulandıktan sonra uygulamanın yapıldığı 

sınıflarda sosyodramatik oyun verileri toplanmıĢtır. Verilerin toplanıldığı dört sınıf 

materyal ve düzenleme bakımından benzerlik göstermektedir. Sınıfların içerisinde 
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çocukların boylarına uygun masa ve sandalyeler, sanat köĢesi, evcilik köĢesi, müzik 

köĢesi, blok köĢesi, masa oyuncakları köĢesi, kitap köĢesi ve bu köĢelere ait oyuncaklar, 

materyaller bulunmaktadır.  

            AraĢtırmaya katılan çocukların ve ailelerine iliĢkin sosyo-demografik sıklık ve 

yüzdelik oranları hesaplanarak tanımlanmıĢtır. Örneklemin sosyo-demografik 

özelliklerine göre dağılımı Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. 

Tablo 3.1. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Demografik Özelliklerine Göre Dağılımı 

DeğiĢkenler                                       Grup                                   Sayı                                     Yüzde 

  Kız                                      23                                         40.4 

Cinsiyet                                              Erkek                                  34                                         59.6 

                                                                                               

                                                           KardeĢ Yok                          8                                          14.0 

 KardeĢ sayısı                                     1 KardeĢ                              35                                         61.4                                   

                                                           2 KardeĢ                              14                                         24.6      

 

                                                           Ġlkokul                                 40                                         70.2 

Anne öğrenim durumu                       Ortaokul                               8                                          14.0 

                                                            Lise                                      9                                          15.8 

                                                           Ġlkokul                                 35                                          61.4          

Baba öğrenim durumu                       Ortaokul                                9                                          15.8    

                                                            Lise                                     13                                         22.8 

                                                          DüĢük Gelir (0-701.14)        22                                         38.6 

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

 

            Tablo 3.1 incelendiğinde çocukların %40,4‟nün kız, % 59,6‟sının erkek olduğu; 

%14‟nün kardeĢinin olmadığı, %61,4‟nün 1 kardeĢ, %24,6‟nın 2 kardeĢ olduğu; 

çocuklarının annelerinin %70,2‟sinin ilkokul, %14‟nün ortaokul, %15,8‟nin lise 

mezunu olduğu; çocukların babalarının  %61,4‟nün ilkokul, %15,8‟nin ortaokul, %22,8 

nin lise mezunu olduğu; çocukların ailelerinin %38,6‟nın düĢük düzeyde geliri olduğu, 

%61,4‟nün orta düzeyde geliri olduğu görülmektedir.  

3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

            AraĢtırmada üç farklı veri toplama aracı kullanılmaktadır. Çocukların ve 

ailelerin sosyo-demografik özelliklerini belirlemek için “Genel Bilgi Formu”, 

çocukların matematik becerilerini ölçebilmek için “Sayı ve ĠĢlem Kavramlarının 

Kazanılmasına ĠliĢkin BaĢarı Testi” (Arnas, Gül ve Sığırtmaç, 2003), sosyodramatik 

oyunlarını ölçebilmek için “Sosyodramatik Oyun Ölçeği” (Hanline, Milton ve Phelps, 

2008) kullanılmıĢtır. 
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3.3.1. Genel Bilgi Formu 

            Genel Bilgi Formunda, örnekleme dahil edilen çocukların cinsiyeti, kardeĢ 

sayısı, anne öğrenim düzeyi, baba öğrenim düzeyi ve ailelerinin sosyo-ekonomik 

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

3.3.2. 5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı Ve ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin 

BaĢarı  Testi        

            AraĢtırmada çocukların matematik becerilerini ölçebilmek için Arnas, Gül, 

Sığırtmaç‟ın (2003) geliĢtirmiĢ oldukları, “5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı ve ĠĢlem 

Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır. Arnas, Gül, Sığırtmaç‟ın 

(2003), 865 çocuğa testi uygulayarak, geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmalarını 

yapmıĢlardır. Testin güvenirliğini araĢtırmak amacıyla iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢ 

ve KR-20 değeri tüm test için .98, test tekrar test için hesaplanan Pearson Momentler 

Çarpımı Korelasyon Katsayısı r= .95 olarak bulunmuĢtur. 6 yaĢ grubu için iç tutarlılık 

katsayısı .97 olarak bulunmuĢtur. 

            Test sayma, rakam yazma, rakam tanıma, eĢleĢtirme, korunum, sıra sayıları ve 

toplama-çıkarma iĢlemleri gibi çocukların sayı ve iĢlem yeteneklerinin farklı yönlerini 

ölçen 88 sorudan oluĢmaktadır. Sayma maddeleri, 1‟den 20‟ye ve 100‟e kadar ritmik 

sayma, ritmik sayarken atlanılan rakamı bulma; rakam yazma, gösterilen veya 

söylenilen bir rakamı yazma; rakam tanıma söylenilen rakamı gösterme, gösterilen 

rakamı söyleme, rakam kartlarını eĢleme; sayı korunumunu nesneleri sayarak kaç tane 

olduğunu söyleme, verilen rakamın ifade ettiği kadar nesneyi gösterme, nesneleri 

sayarak doğru rakam kartı ile eĢleme, üç grup nesneyi sayarak soru iĢaretinin olduğu 

yere gelmesi gereken nesne sayısına ait rakam kartını bulma; bire-bir eĢleme üç grup 

nesneden sayıca eĢit nesneleri eĢleme ve üç resim kartında sayıca eĢit olanları eĢleme; 

verilen nesne resimlerinden söylenilen sıradaki nesneyi gösterme ve gösterilen sıradaki 

nesnenin kaçıncı sırada olduğunu söyleme; çıkarma somut nesneler ve resimlerle ilave 

etme ve atma sorunları ile çıkarma iĢlemlerini yapma; toplama somut nesneler ve 

resimlerle toplama iĢlemlerini yapma ile ilgili maddeler içermektedir (Arnas vd, 2003). 

Testin 12 maddesi ritmik sayma, 10 maddesi sayı yazma, 22 maddesi sayı tanıma, 10 

maddesi sayı korunumu, 4 maddesi birebir eĢleme, 4 maddesi ordinal sayılar, 13 

maddesi toplama, 13 maddesi çıkarma iĢlemleri ile ilgilidir. Geçerlik çalıĢmalarında, 

kapsam geçerliği için 117 sorudan oluĢan testi oluĢturmanın ilk aĢamasında test dokuz 
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uzmanın görüĢüne sunulmuĢ ve onlardan gelen öneriler doğrultusunda gerekli 

değiĢiklikler yapılarak soru sayısı 93‟e, daha sonra da madde analizi yapılarak 88‟e 

düĢürülmüĢtür. Çocukların her bir soruya verdikleri doğru cevaplar baĢarılı, yanlıĢ / 

eksik cevaplar baĢarısız Ģeklinde değerlendirilmiĢtir ve her bir soru için bir puan 

verilmiĢtir (Arnas, Gül ve Sığırtmaç, 2003).  

3.3.3. Sosyodramatik Oyun Ölçeği 

            AraĢtırmada çocukların sosyodramatik oyunlarını ölçebilmek için Hanline, 

Milton ve Phelps (2008) geliĢtirmiĢ oldukları “Sosyodramatik Oyun Ölçeği”nden 

yararlanılmıĢtır. Hanline, Milton ve Phelps‟in (2008) yaptığı araĢtırmaya 51 çocuk 

katılmıĢtır. Bunların 22‟si yerel okul bölgesinin özel eğitim servislerinden gelmiĢtir. 51 

çocuktan 28‟i erkek ve 23‟ü kızdır. Okul öncesi dönemdeki çocuklara uygulanan sosyo-

dramatik oyunda gözlemi yapılan çocuklara ilk hafta bir öğretmen tarafından The 

Battelle Developmental Invertory (BDI) uygulanmıĢtır (Newborg vd, 1984). 0-8 yaĢ 

arası çocuklarda geliĢimsel becerilerin değerlendirilmesi için uygulanan standart 

bireysel bir değerlendirme yoludur. 5 ana baĢlık altında toplanan 341 test gerecinden 

oluĢmuĢtur. Bu baĢlıklar Ģöyledir: kiĢisel-sosyal, uyarlanır, motor, iletiĢim ve biliĢsel. 

BDI ülkenin her alanından gelen 800 Amerikalı çocuk üzerinde standardize edilmiĢtir. 

6-11, 12-17, 24-35 yaĢ aralıklarında ve 36-47 aylık olanlarda yapılan test güvenirliği 

%99 ve 0-5 yaĢ aralığıyla 18-23 aylık olanlarda ise %98 çıkmıĢtır. 

            Sosyodramatik oyun verileri de bu tür bir oyuna ayrılmıĢ olan geniĢ bir sınıfta 

toplanmıĢtır. Sosyodramatik oyun için kullanılan alan yaklaĢık 500 metre kare (1700 

square feet) alan çocuklara uygun ebatlarda masa ve sandalyelerle, mutfak gereçleriyle, 

çocuk boyu oturma odası mobilyalarıyla donatılmıĢtır. Buna ek olarak, mutfak aletleri, 

çaydanlık ve tencereler ve oyuncak bebeklerle battaniyelerle, kitap, dergi, boya kalemi 

vb. gibi malzemeler de çocuklar için tedarik edilmiĢtir. Oyun materyalleri yıl boyunca 

çeĢitli temaları desteklemeleri için organize bir Ģekilde dizayn edilmiĢtir. 

            Çocuklar sosyodramatik oyuna haftada 1 kez 90 dakika boyunca katılmıĢlar. 

Aynı eĢlerle oynamıĢlardır. Her bir oyun grubunda 10‟dan fazla çocuk bulunmamıĢtır. 

Ġlk 10 dakika boyunca, öğretmen tanıtım yapmıĢtır. Temaya iliĢkin tipik bir kitap 

okumuĢ, yeni kelimeleri tanıtmıĢ, dramatik oyunun fırsatlarından bahsetmiĢ ve oyunla 

ilgili genel fikirleri tartıĢmıĢtır. Daha sonra yetiĢkin çocukların oynamasına izin verilmiĢ 
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eĢler arası sosyal etkileĢimi desteklenmiĢ, çocukların dili zenginleĢtirilmiĢ ve daha 

geliĢmiĢ bir oyun kurmaları için model olunmuĢtur. 

            Her çocuğun sosyodramatik oyun deneyimi yardımcı araĢtırmacılar tarafından 

yılda 2 kez kaydedilmiĢtir (2 kayıt aralığı yaklaĢık 6 ay gibidir). Kayıt sırasında, 

çocuğun özgürce oynamasına izin verilmiĢ. Video kayıtları veri analizleri için 

kodlanmıĢtır. Video kaydının her bir saati 60 saniyelik aralıklara bölünmüĢ. Ġlk 3 dakika 

çocuğun oyuna adapte olmasını sağlamak için kodlanmamıĢtır. Ġlk dakikadan sonra her 

bir dakika sosyodramatik oyun ölçeğindeki rubriklere göre kodlamıĢ ve her bir dakika 

verileri kaydetmek için kullanılmıĢtır. Oyunun videoda gözlemlenen her bir dakikası 

için yardımcı araĢtırmacı sembolik aracın, sembolik yerine koymanın, sembolik 

karmaĢıklığın gözlenen en yüksek düzeyini kaydetmiĢtir. Verilerin analizinde sembolik 

araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢığın en yüksek seviyesi kullanılmıĢtır.             

            Dört yardımcı araĢtırmacı video kayıtlarını kodlamak için üçüncü yazar 

tarafından eğitilmiĢtir. Daha önceki araĢtırmaların video kayıtları eğitim amaçlı 

kullanılmıĢtır. Bütün araĢtırma asistanları 3 ardıĢık kodlama evresinde % 85 ya da üstü 

uyuĢma skoruna ulaĢtıklarında video kayıtlarını veri analizi amaçlı kullanmaya 

baĢlamıĢlar. 3 asistan ilk olarak video kayıtlarını kodlamıĢtır, dördüncü asistan 

güvenirlik amacıyla kayıtların alındığı zaman gözlerini kapamıĢtır. UyuĢma ölçütleri 

uyuĢma ve uyuĢmazlıkların toplamının uyuĢma sayısına bölünmesiyle hesaplanmıĢ ve 

100‟le çarpılmıĢtır. UyuĢma, 1. ve 2. kodlamacı aynı skoru saptadığında ortaya 

çıkmıĢtır. Sembolik araç, sembolik yerine koyma, sembolik karmaĢıklık ve skorları ayrı 

ayrı hesaplanmıĢ ve Ģu sonuçlar elde edilmiĢtir: Cohen‟s k= .94, .87 „den 1.00‟a değiĢim 

gösterir. Cohen‟s k= .95, .90 ya da .97  arasındadır. Cohen‟s k= .95, .89‟dan .98‟e 

değiĢmektedir. 

3.4. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARININ UYGULANMASI 

            AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının uygulamaları 2011-2012 eğitim 

öğretim yılında Denizli il merkezinde Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden gerekli izin 

alınarak Pakize ve Suzan ÖzkardeĢ Ġlköğretim Okulu‟na bağlı sabahçı iki anasınıfında 

ve TOKĠ Anaokulu‟nun sabahçı iki sınıfında gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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3.4.1. Sosyodramatik Oyun Ölçeğinin Uygulanması 

            Video kayıtları serbest zaman etkinliği esnasında çocukların oyunlarına 

müdahale edilmeden yapılmıĢtır. Kayıtların yapıldığı sınıfların içerisinde çocukların 

boylarına uygun masa ve sandalyeler, sanat köĢesi, evcilik köĢesi, müzik köĢesi, blok 

köĢesi, masa oyuncakları köĢesi, kitap köĢesi ve bu köĢelere ait oyuncaklar, materyaller 

bulunmaktadır.  

            Çocukların sosyodramatik oyunları 3 hafta boyunca toplam 15 kez videoya 

kaydedilmiĢtir. Video çekimleri sınıf içerisindeki uygun bir mekânda kameraman 

tarafından yapılmıĢtır. Video kayıtları serbest zaman etkinliklerinde 33 dakika boyunca 

sürmüĢtür. Kayıtlar esnasında çocukların oyunlarına hiçbir Ģekilde müdahale 

edilmemiĢtir. Video kayıtları veri analizleri için araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. 

Video kaydının ilk 3 dakika çocuğun oyuna adapte olmasını sağlamak için 

kodlanmamıĢtır. Ġlk dakikadan sonra her bir dakika ölçekteki rubriklere göre kodlamıĢ 

ve her bir dakika verileri kaydetmek için kullanılmıĢtır. Ölçekte 1‟den 4‟e kadar 4 

seviye bulunmaktadır. 1. seviye en düĢük, 4. seviye ise en yüksek seviyeyi 

göstermektedir. .  Seviye 1; 1 puan, seviye 2; 2 puan, seviye 3; 3 puan, seviye 4;  4 puan 

Ģeklinde puanlama yapılmıĢtır. Oyunun videoda gözlemlenen her bir dakikası sembolik 

araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢıklığın gözlenen en yüksek düzeyine 

göre kaydedilmiĢ ve verilerin analizinde bu üç boyutunda en yüksek seviyesi 

kullanılmıĢtır. 

3.4.2. 5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı ve ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin 

BaĢarı Testinin Uygulaması 

            Çocuklar araĢtırmacı ile birlikte araĢtırmanın yapılacağı okuldaki uygun bir 

mekâna alınmıĢtır. Çocuklara araĢtırma ile ilgili açıklamalar yapıldıktan sonra test her 

bir çocuğa bireysel olarak uygulanmıĢtır. Tüm maddeler her bir çocuğa aynı sıra ile 

sunulmuĢ ve test her bir çocuk için ortalama olarak 25 dakika sürmüĢtür. Çocukların her 

bir soruya verdikleri doğru cevaplar baĢarılı, yanlıĢ / eksik cevaplar baĢarısız Ģeklinde 

değerlendirilmiĢtir ve her bir soru için bir puan verilmiĢtir. Verilerin analizinde 

çocukların testten aldıkları toplam puan kullanılmıĢtır. 
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3.5. PĠLOT ÇALIġMA 

            Bu araĢtırmada pilot çalıĢma iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢama, 

çalıĢmada kullanılan Sosyodramatik Oyun Ölçeğini tanıma amacıyla yapılmıĢtır. Bu 

aĢama informal pilot çalıĢma olarak belirtilmiĢtir. Ġkinci aĢama formal pilot çalıĢmayı 

kapsamaktadır ve araĢtırmada yer alan Sosyodramatik Oyun Ölçeğinin geçerliliğini, 

güvenirliliğini ve ölçme araçları arasındaki iliĢkiyi saptamaya yöneliktir. 

3.5.1. Ġnformal Pilot ÇalıĢma 

            Ġnformal pilot çalıĢma, Aydın merkezde yer alan Ġnönü ve Baltaköy Hacı 

Ġbrahim Akdemir Ġlköğretim Okulları‟na bağlı anasınıflarında yapılmıĢtır. Ġnönü 

Ġlköğretim Okulu‟na bağlı anasınıfındaki 10, Baltaköy Hacı Ġbrahim Akdemir 

Ġlköğretim Okulu‟na bağlı anasınıfındaki 5 çocuk informal pilot çalıĢmanın örneklemini 

oluĢturmaktadır. Sınıflarda 3 gün boyunca 33 dakikalık çekimler yapılmıĢtır. Ġlk 3 

dakika çocuğun oyuna adapte olmasını sağlamak için kodlanmamıĢtır. Ġlk dakikadan 

sonra her bir dakika ölçekteki rubriklere göre kodlanarak bu ölçeğin öğrenilmesi 

sağlanmıĢtır. 

3.5.2. Pilot ÇalıĢma 

            Pilot çalıĢma uygulamasında örnekleme dahil edilen çocukların kardeĢ sayıları, 

anne babalarının öğrenim düzeyleri ve sosyo-ekonomik durumlarıyla ilgili bilgi almak 

için “Genel Bilgi Formu”, çocukların sosyodramatik oyunlarını ölçebilmek için Hanline 

vd‟nin, (2008) geliĢtirmiĢ oldukları “Sosyodramatik Oyun Ölçeği”, çocukların 

matematik becerilerini ölçebilmek için Arnas vd‟nin, (2003) geliĢtirmiĢ oldukları, “5–6 

YaĢ Çocuklarda Sayı ve ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin BaĢarı Testi” 

kullanılmıĢtır. 

            Pilot çalıĢmada Pakize ve Suzan ÖzkardeĢ Ġlköğretim Okulu‟nun öğleci grubu 2 

anasınıfına giden 35 çocuk yer almaktadır. Ancak çocuklardan 3‟nün video çekimleri 

sırasında devamsızlık yapması, ikisinin anket uygulamasına katılmak istememesi ve 

5‟nin de sosyodramatik oyun oynamamasından ötürü pilot çalıĢmaya 25 çocuk ile 

devam edilmiĢtir. Çocukların %56‟sı kız, % 44‟ü erkektir; çocuklardan %32‟nin kardeĢi 

yoktur, %56‟nın bir kardeĢi, %12‟nin iki kardeĢi bulunmaktadır; çocukların annelerinin 

%36‟sı ilkokul, %36‟sı ortaokul, %28‟i lise mezunudur; çocukların babalarının, %20‟si 
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ilkokul, %32‟si ortaokul, %48‟i lise, mezunudur; çocukların ailelerinin %56‟sının geliri 

düĢük düzeyde ve %44‟nün de orta düzeydedir. 

3.5.2.1. Sosyodramatik oyun ölçeğinin dil geçerliliği 

            Dil geçerliliği çalıĢmasında ölçekteki maddelere denk olan Türkçe‟deki 

karĢılıklarına ulaĢılması hedeflenir. Uzman kiĢilerin seçiminde sadece her iki dili çok 

iyi bilen kiĢilerin olması değil, konu alanında da deneyimli olması gözetilir (Hambleton, 

1994). Bu nedenle ölçek, dil eĢdeğerliliği için üç alan uzmanı tarafından incelenmiĢ ve 

geri bildirimler çerçevesinde her maddeyi en iyi temsil eden Türkçe karĢılıkları elde 

edilmiĢtir. Ölçek tez danıĢmanı tarafından tekrar kontrol edildikten sonra çalıĢmada 

kullanılmıĢtır. 

3.5.2.2. Sosyodramatik oyun ölçeğinin güvenirliliği 

            Bağımsız gözlemciler arası uyum ve zamana göre değiĢmezlik ölçütü diğer 

adıyla test tekrar test tekniği ve bir ölçmedeki güvenirlilik ölçütlerindendir. Gözlemciler 

arası uyum birden çok gözlemcinin birbirinden bağımsız olarak, aynı Ģeyleri ölçmeye 

çalıĢtıklarında uygulanan güvenirlilik ölçütüdür. Bu tür ölçmelerde, gözlemcilerin ayrı 

ayrı yaptıkları ölçümlerin ortalaması alınarak, her durum için, tek bir değer bulunur. 

Bağımsız gözlemciler arası uyum için kullanılan tekniklerden biri de Kendall‟s 

Coefficient of Concordance korelasyon tekniğidir (Karasar, 2010). 

            Test tekrar test herhangi bir Ģeyin aynı (benzer) koĢullar içerisinde ve belli bir 

zaman aralığı ile ölçümleri sonucunda elde edilen veri grupları arasındaki iliĢki 

(korelasyon katsayısı)‟dir. Zamana göre değiĢmezlik ölçütü ile bulunacak güvenirlilik 

katsayısı için çoğu kez, veri türüne göre, uygun bir korelasyon çözümlemesi 

yapılmaktadır. Bu, çoğu kez Pearson‟un Çarpım Momentler Korelasyon tekniğidir 

(Karasar, 2010). Pearson korelasyon katsayısı, iki değiĢkenin de sürekli olmasını ve 

değiĢkenlerin birlikte (ikili olarak) normal dağılım göstermesini gerektirir. Korelasyon 

katsayısının, mutlak değer olarak, 0.70-1.00 arasında olması, yüksek düzeyde bir iliĢki; 

0.70-0.30 arasında olması, orta düzeyde bir iliĢki; 0.30-0.00 arasında olması ise; düĢük 

bir düzeyde iliĢki olarak tanımlanabilir (Büyüköztürk, 2009). Ancak bu araĢtırmanın 

pilot çalıĢmasının örnekleminde 25 çocuk bulunduğu için Spearman Korelasyon tekniği 

kullanılmıĢtır. 
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            AraĢtırmada Karasar‟ın (2010) yukarıda açıklanan güvenirlilik ölçütlerinden  

bağımsız gözlemciler arası uyum tekniği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada yer alan videoların 

%20‟si deneyimli bir okul öncesi öğretmeni olan ve aynı zamanda yüksek lisans 

öğrencisi olan bir gözlemci tarafından izlenmiĢtir. Sosyodramatik oyun ölçeğine göre 

kodlamalar yapılmıĢ ve gözlemcilerin ayrı ayrı elde ettikleri puanların Kendall‟s tau-b 

korelasyon katsayısıyla katsayısıyla aralarındaki korelasyona bakılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan Sosyodramatik Oyun Ölçeğinin sembolik araç, sembolik yerine koyma ve 

sembolik karmaĢıklık boyutlarının bağımsız gözlemciler güvenirliliği Tablo 3.3‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.3. Sosyodramatik Oyun Ölçeğinin Sembolik Araç, Sembolik Yerine Koyma ve Sembolik    

                  KarmaĢıklık  Boyutunun Bağımsız Gözlemciler Arası  Güvenirliliği                                

 p 

1
B Sembolik  

Araç 

B -Sembolik Yerine  

Koyma   

B- Sembolik 

KarmaĢıklık 
2
A -Sembolik Araç                           .000     .760(**)               -                

A -Sembolik Yerine Koyma            .000          -                    .793(**)                              -                                  

A -Sembolik  KarmaĢıklık               .000          -                      -                                       .710(**)                              

** p <0.01   

            Tablo 3.3‟ü incelediğimizde iki gözlemcinin sembolik araç boyutunun  

puanlamaları arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki görülmektedir 

(r=0.760; p=0.000; p<0.01). Buna göre ölçeğin sembolik araç boyutunun güvenilir 

olduğu söylenebilir. AraĢtırmada iki gözlemcinin sembolik yerine koyma boyutunun 

puanlamaları arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki görülmektedir (r= 

0.793; p=0.000; p<0.01). Buna göre ölçeğin sembolik yerine koyma boyutunun 

güvenilir olduğu söylenebilir. Ġki gözlemcinin sembolik karmaĢıklık boyutunun 

puanlamaları arasında da yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki görülmektedir 

(r=0.710; p=0.000; p<0.01). Buna göre ölçeğin sembolik karmaĢıklık boyutunun 

güvenilir olduğu söylenebilir. 

            AraĢtırmada güvenirlilik ölçütlerinden test tekrar test tekniği de kullanılmıĢtır. 

Bu amaçla pilot çalıĢmada yer alan 25 çocuk önce 33 dakikalık çekimlerden oluĢan 3 

videoda izlenip sosyodramatik oyun ölçeğine göre gün gün kodlamalar yapılmıĢ 3 hafta 

sonra tekrar videoya kaydedilmiĢ ve 3 videoda izlenip bu ölçeğe göre tekrar kodlamalar 

yapılmıĢtır. Ardından ilk üç gün ve son üç günün sembolik araç, sembolik yerine koyma 

                                                 
1
 B= Gözlemci 2 

 
2
 A= Gözlemci 1 
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ve sembolik karmaĢıklık için oynadıkları en yüksek seviyeye göre Speaman Korelasyon 

katsayısıyla aralarındaki korelasyona bakılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan Sosyodramatik 

Oyun Ölçeğinin test tekrar test güvenirliliği Tablo 3.4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 3.4. Sosyodramatik Oyun Ölçeğinin Sembolik Araç, Sembolik Yerine Koyma ve Sembolik  

                  KarmaĢıklık Boyutlarının Test Tekrar Test Güvenirliliği 

Sosyodramatik Oyunun Boyutları                                    r                                               p 

 Sosyodramatik Araç                                                    .704(**)                                     .000                

Sembolik Yerine Koyma                                             .770(**)                                      .000  

Sembolik KarmaĢıklık                                                 .695(**)                                      .000   

** p <0.01 

              Tablo 3.4‟ü incelediğimizde sembolik araç boyutunun test tekrar test puanları  

arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki görülmektedir r=0.704, p<0.01. 

Buna göre ölçeğin sembolik araç boyutunun güvenilir olduğu söylenebilir. Sembolik 

yerine koyma boyutunun test tekrar test puanları arasında yüksek düzeyde, pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki görülmektedir (r=0.770; p=0.000; p<0.01). Buna göre ölçeğin 

sembolik yerine koyma boyutunun güvenilir olduğu söylenebilir. Sembolik karmaĢıklık 

boyutunun test tekrar test puanları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

görülmektedir (r=0.695; p=0.000; p<0.01). Buna göre ölçeğin sembolik karmaĢıklık 

boyutunun güvenilir olduğu söylenebilir.                      

3.5.2.3. Ölçme araçları arasındaki iliĢki    

            Çocukların sosyodramatik oyun deneyimleri iki hafta boyunca 6 kez videoya 

kaydedilmiĢtir. Video çekimleri serbest zaman etkinliklerinde 33 dakika boyunca 

sürmüĢtür. Çekimler esnasında çocukların oyunlarına hiçbir Ģekilde müdahale 

edilmemiĢtir. Videolar verilerin analizi için araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. 

Videoların ilk 3 dakikası çocukların oyuna adapte olmasını sağlamak için 

kodlanmamıĢtır. Ġlk dakikadan sonra her bir dakika ölçekteki rubriklere göre kodlanmıĢ 

ve her bir dakika verileri kaydetmek için kullanılmıĢtır. Oyunun videoda gözlemlenen 

her bir dakikası sembolik araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢıklığın 

gözlenen en yüksek düzeyini kaydetmiĢtir ve verilerin analizinde bu üç boyutunda en 

yüksek seviyesi kullanılmıĢtır. 

            Çocukların matematik becerilerini ölçebilmek için 5–6 yaĢ çocuklarda sayı ve 

iĢlem kavramının kazanılmasına iliĢkin baĢarı testinde çocuklara araĢtırma ile ilgili 

açıklamalar yapıldıktan sonra test her bir çocuğa bireysel olarak uygulanmıĢtır. Tüm 
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maddeler her bir çocuğa aynı sıra ile sunulmuĢ ve test her bir çocuk için ortalama olarak 

25 dakika sürmüĢtür. Çocukların her bir soruya verdikleri doğru cevaplar baĢarılı, 

yanlıĢ-eksik cevaplar baĢarısız Ģeklinde değerlendirilmiĢtir ve her bir soru için bir puan 

verilmiĢtir. 

            Çocukların matematik becerilerinin sosyo-demografik özelliklerine ve 

sosyodramatik oyunun boyutlarına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için 

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

           AraĢtırmanın sonucunda çocukların matematik becerilerinin cinsiyete (U= 63.00; 

p=0.443; p>.05), kardeĢ sayısına [x²(2)=5.61; p=0.060; p>.05], anne öğrenim durumuna 

[x²(2)=4.22; p=0.121; p>.05], baba öğrenim durumuna [x²(2)=3.02; p=0.220; p>.05] ve 

ailelerin sosyo-ekonomik durumuna göre (U= 47.00; p=120; p>.05) farklılaĢmamadığı 

ortaya çıkmıĢtır. 

            Çocukların matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun boyutlarından biri 

olan sembolik araca [x²(2)=13.44; p=0.004; p<.05], sosyodramatik oyunun 

boyutlarından biri olan sembolik yerine koymaya [x²(2)=12.17; p=0.007; p<.05] ve   

sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan sembolik karmaĢıklığa [x²(2)=10.32; 

p=0.006; p<.05] göre  farklılaĢtığı ortaya çıkmıĢtır.                                    

3.6. VERĠLERĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

            AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS 15 (Statistical Package for Social 

Sciences) paket program aracılığıyla analiz edilmiĢtir. Bu analizler her bir alt problemin 

çözümüne uygun yöntemler kullanılarak yapılmıĢtır.   

           Okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ çocuklarının matematik 

becerilerinin sosyo-demografik özelliklere ve sosyodramatik oyunun boyutlarına göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemede örneklem grubuna ait veriler normal dağılım 

göstermediği için Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis H testi kullanılmıĢtır. Cinsiyet ve 

ailelerin sosyo-ekonomik durumu değiĢkenleri için Mann-Whitney U,  kardeĢ sayısı, 

anne öğrenim durumu, baba öğrenim durumu, sosyodramatik oyunun boyutları olan 

sembolik araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢıklık değiĢkenleri içinse 

Kruskal-Wallis H testi kullanılmıĢtır. Kruskal-Wallis H tekniği ile elde edilen 
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sonuçların hangi grubun lehine olduğunu belirlemek için “ 2

21

21

X
XX 

XX





” 

formülü kullanılarak hesaplanmıĢtır (BaĢtürk, 2010). 

            Yapılan analizlerde pilot çalıĢma için 25, asıl çalıĢma için 57 çocuktan elde 

edilen veriler kullanılmıĢtır. Ölçekler üzerinden elde edilen veriler tek tek incelenerek, 

her katılımcının aldığı puanlar belirlenmiĢ ve bilgi formundaki bilgilerle birlikte SPSS 

veri giriĢ sayfalarına iĢlenerek dosyalanmıĢtır. Yapılan istatiksel çözümlemelerde 

anlamlılık düzeyi 0.05 olarak alınmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

            Bu bölümde, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ çocuklarının 

matematik becerilerinin sosyo-demografik özelliklerine ve sosyodramatik oyunun 

boyutlarına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına dair verilerin çözümlenmesi sonucu elde 

edilen bulgular bulunmaktadır. Ayrıca bu bölümde çocukların sosyodramatik oyunları 

ve matematik puanları ile ilgili betimleyici istatistik bilgilerine de yer verilmiĢtir. 

            AraĢtırmaya katılan çocukların matematik beceri testinden aldıkları puanların 

ortalamaları, standart sapmaları ve alınan en yüksek ve en düĢük puan Tablo 3.2‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Matematik Beceri Testinden Alınan Puanların Ortalamaları, Standart Sapmaları ve Alınan En    

                  Yüksek ve En DüĢük Puan 

                                                  En DüĢük Puan     En Yüksek Puan    Ortalama Puan     Standart Sapma 

Mateamatik  Beceri Testi                  28 .00                  88 .00                   72.05                    15.56 

Puanları                             

 

            Tablo 3.2‟de çocukların matematik beceri testinden en düĢük 28 ve en yüksek 88 

puan aldıkları, puanlarının ortalamasının 72.05 olduğu ve standart sapma değerinin 

15.56 olduğu görülmektedir. Çocukların matematik beceri testinden aldıkları puanların 

dağılımı ġekil 3.1‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 3.1. Çocukların Matematik Beceri Testi Puanlarının Dağılımı 
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            ġekil 3.1 incelendiğinde çocukların baĢarı puanlarının yüksek olduğu 

görülmektedir. AraĢtırmaya katılan çocukların sosyodramatik oyun davranıĢları 

hesaplanarak tanımlanmıĢtır. Çocukların sosyodramatik oyun davranıĢlarının 

sosyodramatik oyunun boyutlarına göre dağılımı ġekil 3.2 ‟de verilmiĢtir. 
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ġekil 3.2. Çocukların Sosyodramatik Oyun DavranıĢlarının Sosyodramatik Oyunun Boyutlarına     
             Göre Dağılımı 

            ġekil 3.2‟de çocukların 15 gün boyunca sembolik araç boyutunda 5047 kez 

oynadıkları, sembolik yerine koyma boyutunda 3842 kez oynadıkları, sembolik 

karmaĢıklık boyutunda ise 4608 kez oynadıkları oynadıkları görülmektedir. Buna göre 

çocuklar sosyodramatik oyunun boyutlarından en çok sembolik araç boyutunda sonra 

sembolik karmaĢıklık ve sembolik yerine koyma boyutunda oynamıĢlardır. Çocukların 

sosyodramatik oyun davranıĢlarının sosyodramatik oyunun seviyelerine göre dağılımı 

ġekil 3.3‟te verilmiĢtir. 

68

3793

50844552

0

1000

2000

3000

4000

5000

6000

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

 
 
ġekil 3.3. Çocukların Sosyodramatik Oyun DavranıĢlarının Sosyodramatik Oyunun Seviyelerine Göre  
                Dağılımı 

            ġekil 3.3‟te çocukların 15 gün boyunca sosyodramatik oyunun birinci 

seviyesinde 4552 kez oynadıkları, ikinci seviyesinde 5084 kez oynadıkları, üçüncü 

seviyesinde 3793 kez ve dördüncü seviyesinde 68 kez oynadıkları görülmektedir. Buna 

göre çocukların sosyodramatik oyunun seviyelerinden en çok ikinci seviyesinde sonra 

sırasıyla birinci, üçüncü ve dördüncü seviyesinde oynadıkları görülmektedir. ġekil 
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3.4‟te çocukların sosyodramatik oyun davranıĢlarının sosyodramatik oyunun 

boyutlarından biri olan sembolik aracın seviyelerine göre dağılımı verilmiĢtir. 

25

1664

3117

241
0

500

1000

1500

2000

2500

3000

3500

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

 
 

ġekil 3.4. Sosyodramatik Oyunun Boyutlarından Biri Olan Sembolik Araç DavranıĢlarının Seviyelerine   
             Göre Dağılımı 

            ġekil 3.4‟te çocukların 15 gün boyunca sembolik aracın birinci seviyesinde 241 

kez oynadıkları, ikinci seviyesinde 3117 kez oynadıkları, üçüncü seviyesinde 1664 kez 

ve dördüncü seviyesinde 25 kez oynadıkları görülmektedir. Buna göre çocukların 

sembolik aracın seviyelerinden en çok ikinci seviyesinde sonra sırasıyla üçüncü, birinci 

ve dördüncü seviyesinde oynadıkları görülmektedir. ġekil 3.5‟te çocukların 

sosyodramatik oyun davranıĢlarının sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan 

sembolik yerine koymanın seviyelerine göre dağılımı verilmiĢtir. 
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ġekil 3.5. Sosyodramatik Oyunun Boyutlarından Biri Olan Sembolik Yerine Koyma DavranıĢlarının 

                 Seviyelerine Göre Dağılımı 

            ġekil 3.5‟te çocukların 15 gün boyunca sembolik yerine koymanın birinci 

seviyesinde 134 kez oynadıkları, ikinci seviyesinde 1699 kez oynadıkları, üçüncü 

seviyesinde 1969 kez ve dördüncü seviyesinde 40 kez oynadıkları görülmektedir. Buna 

göre çocukların sembolik yerine koymanın seviyelerinden en çok üçüncü seviyesinde 

sonra sırasıyla ikinci, birinci ve dördüncü seviyesinde oynadıkları görülmektedir. ġekil 
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3.6‟da çocukların sosyodramatik oyun davranıĢlarının sosyodramatik oyunun 

boyutlarından biri olan sembolik karmaĢıklığın seviyelerine göre dağılımı verilmiĢtir. 
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ġekil 3.6. Sosyodramatik Oyun Oyunun Boyutlarından Biri Olan Sembolik KarmaĢıklık DavranıĢlarının  

                Seviyelerine Göre Dağılımı 

            ġekil 3.6‟da çocukların 15 gün boyunca sembolik karmaĢıklığın birinci 

seviyesinde 4177 kez oynadıkları, ikinci seviyesinde 268 kez oynadıkları, üçüncü 

seviyesinde 160 kez ve dördüncü seviyesinde 3 kez oynadıkları görülmektedir. Buna 

göre çocukların sembolik karmaĢıklığın seviyelerinden en çok birinci seviyesinde sonra 

sırasıyla ikinci, üçüncü ve dördüncü seviyesinde oynadıkları görülmektedir. 

4.1. ARAġTIRMANIN BĠRĠNCĠ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 

            AraĢtırmanın birinci alt problemi “Çocukların matematik becerileri cinsiyete 

göre farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Çocukların matematik becerilerinin 

cinsiyete göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için Mann-Whitney U Testi 

uygulanmıĢ olup sonuçları Tablo 4.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Çocukların Matematik Becerilerinin Cinsiyete Göre  Mann -Whitney U Testi Sonuçları 

                                           Cinsiyet            n         Sıra Ortalama          Sıra Toplamı         U              p          

 Matematik Becerileri        Kız                  23                 26.48                    609.50          333.000      .515              

                                           Erkek              34                 30.71                    1044.50 

p > .05 

            Tablo 4.1. incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin cinsiyete göre 

anlamlı farklılık göstermediği ortaya çıkmıĢtır (U=333.00; p=0.515; p>.05). Çocukların 

cinsiyetlerine göre sıra ortalaması puanları incelendiğinde kızların matematik 

becerilerinin daha düĢük olduğu görülmektedir.  
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4.2. ARAġTIRMANIN ĠKĠNCĠ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR  

            AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Çocukların matematik becerileri kardeĢ 

sayısına göre farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Çocukların matematik 

becerilerinin kardeĢ sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için Kruskal- 

Wallis H Testi uygulanmıĢ olup sonuçları Tablo 4.2‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.2. Çocukların Matematik Becerilerinin KardeĢ Sayısına Göre Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları 

     KardeĢ Sayısı                  n                 Sıra  Ort.             sd                 χ²              p         Anlamlı Fark 
     KardeĢi Yok                    8                   31.13         

     1 KardeĢi Var                 35                  30.93                   2              2.46         .292             Fark  Yok    

     2 KardeĢi Var                 14                  22.96  

p > .05 

            Tablo 4.2. incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin kardeĢ sayısına 

göre anlamlı farklılık göstermediği ortaya çıkmıĢtır [χ²(2)=2.46; p=0.292; p>.05)]. 

KardeĢi olmayan, bir kardeĢi olan ve iki kardeĢi olan çocukların sıra ortalaması puanları 

incelendiğinde iki kardeĢi olan çocukların matematik becerilerinin daha düĢük olduğu 

görülmektedir. 

4.3. ARAġTIRMANIN ÜÇÜNCÜ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR  

            AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Çocukların matematik becerileri anne 

öğrenim durumuna göre farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Çocukların 

matematik becerilerinin anne öğrenim durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test 

etmek için Kruskal-Wallis H Testi uygulanmıĢ olup sonuçları Tablo 4.3‟te 

gösterilmiĢtir.            

Tablo 4.3. Çocukların Matematik Becerilerinin  Anne Öğrenim Durumuna Göre Kruskal -Wallis HTesti  

                  Sonuçları 

 Anne Öğrenim  Durumu               n              Sıra  Ort.           sd            χ²            p        Anlamlı Fark 
        Ġlkokul                                   40                 27.89                                

        Ortaokul                                  8                 35.35              2           1.32       .515          Fark Yok   

         Lise                                        9                 28.39              

p > .05 

            Tablo 4.3 incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin anne öğrenim 

durumuna göre anlamlı farklılık göstermediği ortaya çıkmıĢtır [χ²(2)=1.32; p=0.515; 

p>.05)]. Ġlkokul, ortaokul ve lisede öğrenimini tamamlamıĢ annelerin sıra ortalaması 

puanları incelendiğinde ilkokul öğrenimini tamamlamıĢ annelerin çocuklarının 

matematik becerilerinin daha düĢük olduğu görülmektedir.  
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4.4. ARAġTIRMANIN DÖRDÜNCÜ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR  

 

            AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Çocukların matematik becerileri baba 

öğrenim durumuna göre farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Çocukların 

matematik becerilerinin baba öğrenim durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test 

etmek için Kruskal-Wallis H Testi uygulanmıĢ olup sonuçları Tablo 4.4‟te 

gösterilmiĢtir.             

Tablo 4.4. Çocukların Matematik Becerlerinin  Baba Öğrenim Durumuna Göre Kruskal-Wallis H Testi  

                  Sonuçları   

 Baba  Öğrenim  Durumu               n              Sıra  Ort.           sd             χ²           p          Anlamlı Fark 

        Ġlkokul                                   35                 27.70                                

        Ortaokul                                 9                  24.72              2           2.78        .248          Fark Yok   

         Lise                                      13                 35.46                    

p>.05 

          Tablo 4.4 incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin baba öğrenim 

durumuna göre anlamlı farklılık göstermediği ortaya çıkmıĢtır [χ²(2)=2.78; p=0.248; 

p>.05)]. Ġlkokul, ortaokul ve lisede öğrenimini tamamlamıĢ babaların sıra ortalaması 

puanları incelendiğinde ortaokul öğrenimini tamamlamıĢ babaların çocuklarının 

matematik becerilerinin daha düĢük olduğu görülmektedir.  

4.5. ARAġTIRMANIN BEġĠNCĠ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR                                              

 

            AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Çocukların matematik becerileri ailelerin 

sosyo-ekonomik durumuna göre farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. 

Çocukların matematik becerilerinin ailelerin sosyo-ekonomik durumuna göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için Mann-Whitney U Testi uygulanmıĢ olup sonuçları  

4.5‟te gösterilmiĢtir.             

Tablo 4.5. Çocukların Matematik Becerilerinin  Ailelerin Sosyo-Ekonomik Duruma Göre Mann-Whitney      

                  U Testi Sonuçları   

                                           Sosyo-ekonomik  

                                                  düzey              n         Sıra Ortalama     Sıra Toplamı         U             p          

 Matematik             DüĢük Gelir Seviyesi        22               22.89                 503.50           250.50      .027                                                      

    Becerileri           Orta Gelir Seviyesi            35               32.84                1149.50 

p < .05 

            Tablo 4.5 incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin sosyo-ekonomik 

duruma göre anlamlı farklılık gösterdiği ortaya çıkmıĢtır (U= 250.50; p= 0.027; p<.05). 

DüĢük gelir ve orta gelir seviyesine sahip olan ailelerin sıra ortalaması puanları 
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incelendiğinde gelir seviyesi düĢük olan ailelerinin çocuklarının matematik becerilerinin 

daha düĢük olduğu görülmektedir.  

4.6. ARAġTIRMANIN ALTINCI ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR  

 

          AraĢtırmanın altıncı alt problemi “Çocukların matematik becerileri sosyodramatik 

oyunun boyutlarından biri olan sembolik araca göre farklılaĢmakta mıdır?” olarak 

belirlenmiĢtir. Çocukların matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun boyutlarından 

biri olan sembolik araca göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını test etmek için Kruskal-

Wallis H Testi uygulanmıĢ olup sonuçları  4.6‟da gösterilmiĢtir.             

Tablo 4.6. Çocukların Matematik Becerilerinin  Sosyodramatik Oyunun Boyutlarından Biri Olan  

                  Sembolik Araca Göre Kruskal -Wallis H Testi Sonuçları   

 Sembolik Araç               n              Sıra  Ort.         sd            χ²           p                  Anlamlı 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 incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin sosyodramatik 

oyunun boyutlarından biri olan sembolik araca göre anlamlı farklılık gösterdiği ortaya 

çıkmıĢtır [χ²(3)=18.00; p=0.000; p<.05)]. Bu bulgu çocukların matematik becerilerinin 

sosyodramatik oyun ölçeğinde yer alan sembolik aracın dört seviyesine göre 

farklılaĢtığını göstermektedir. Seviyelerin sıra ortalamaları dikkate alındığında en 

yüksek matematik becerisine dördüncü seviyede oynayan çocukların sahip olduğu, bunu 

üçüncü, ikinci ve birinci seviyede oynayan çocukların izlediği görülmektedir. Dördüncü 

seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, üçüncü seviyede oynayan ile birinci 

seviyede oynayan, dördüncü seviyede oynayan ile ikinci seviyede oynayan, üçüncü 

seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan çocukların matematik becerileri arasında 

anlamlı farklılık bulunmaktadır.  

 

4.7. ARAġTIRMANIN YEDĠNCĠ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR 

 

            AraĢtırmanın yedinci alt problemi “Çocukların matematik becerileri 

sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan sembolik yerine koymaya göre 

farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Çocukların matematik becerilerinin 

sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan sembolik yerine koymaya göre farklılaĢıp 
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farklılaĢmadığını test etmek için Kruskal-Wallis H Testi uygulanmıĢ olup sonuçları  

4.7‟de gösterilmiĢtir.             

Tablo 4.7. Çocukların Matematik Becerilerinin  Sosyodramatik Oyunun Boyutlarından Biri Olan       

                  Sembolik  Yerine Koymaya Göre Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları   

 Sembolik Yerine Koyma          n            Sıra  Ort.        sd            χ²          p             Anlamlı 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 incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin sosyodramatik 

oyunun boyutlarından biri olan sembolik yerine koymaya göre anlamlı farklılık 

gösterdiği ortaya çıkmıĢtır [χ²(3)=18.88; p=0.000; p<.05]. Bu bulgu çocukların 

matematik becerilerinin sosyodramatik oyun ölçeğinde yer alan sembolik yerine 

koymanın dört seviyesine göre farklılaĢtığını göstermektedir. Seviyelerin sıra 

ortalamaları dikkate alındığında en yüksek matematik becerisine dördüncü seviyede 

oynayan çocukların sahip olduğu, bunu üçüncü, ikinci ve birinci seviyede oynayan 

çocukların izlediği görülmektedir. Dördüncü seviyede oynayan ile birinci seviyede 

oynayan, üçüncü seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, dördüncü seviyede 

oynayan ile ikinci seviyede oynayan, üçüncü seviyede oynayan ile birinci seviyede 

oynayan çocukların matematik becerileri arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır.  

4.8. ARAġTIRMANIN SEKĠZĠNCĠ ALT PROBLEMĠNE ĠLĠġKĠN BULGULAR        

            AraĢtırmanın sekizinci alt problemi “Çocukların matematik becerileri 

sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan sembolik karmaĢıklığa göre 

farklılaĢmakta mıdır?” olarak belirlenmiĢtir. Çocukların matematik becerilerinin 

sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan sembolik karmaĢıklığa göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını test etmek için Kruskal-Wallis H Testi uygulanmıĢ olup sonuçları  

4.8‟de gösterilmiĢtir.      

Tablo 4.8. Çocukların Matematik Becerileri ile Sosyodramatik Oyunun Boyutlarından Biri Olan  

                  Sembolik KarmaĢıklığa Göre Kruskal-Wallis H Testi Sonuçları                   

 Sembolik  KarmaĢıklık            n            Sıra  Ort.           sd           χ²        p                Anlamlı Fark 
        1. Seviye                           29              23.50                                                    4. Seviye ile 1.Seviye 

        2. Seviye                           11              38.55              2          8.57     .036       3. Seviye ile 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 incelendiğinde çocukların matematik becerilerinin sosyodramatik 

oyunun boyutlarından biri olan sembolik karmaĢıklığa koymaya göre anlamlı farklılık 

gösterdiği ortaya çıkmıĢtır [χ²(2)=8.57; p=0.036; p<.05]. Bu bulgu çocukların 

matematik becerilerinin sosyodramatik oyun ölçeğinde yer alan sembolik karmaĢıklığın 

dört seviyesine göre farklılaĢtığını göstermektedir. Seviyelerin sıra ortalamaları dikkate 

alındığında en yüksek matematik becerisine dördüncü seviyede oynayan çocukların 

sahip olduğu, bunu ikinci, üçüncü ve birinci seviyede oynayan çocukların izlediği 

görülmektedir. Dördüncü seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, üçüncü 

seviyede oynayan ile birinci seviyede oynayan, dördüncü seviyede oynayan ile ikinci 

seviyede oynayan, üçüncü seviyede oynayan ile ikinci seviyede oynayan çocukların 

matematik becerileri arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır.  

 

 

 

 

 

 



 

 

96 

 

BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇLAR VE TARTIġMA 

            Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine yönelik olarak toplanmıĢ verilerin 

analizi sonucunda elde edilen bulguların sonuçlarına ve bu sonuçların tartıĢılmasına yer 

verilmiĢtir. 

            AraĢtırmanın çocukların matematik becerilerinin cinsiyete göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığına iliĢkin bulgularına bakıldığında çocukların matematik becerilerinin 

cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir (Tablo 4.1).            

Çocukların matematik becerilerinin cinsiyete göre anlamlı farkılık göstermediğine 

iliĢkin olan bu bulgu alan yazında var olan araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık 

göstermektedir (Ürkün, 1992, Bumin, 1993, Güven, 2000, Arnas, Gül ve Sığırtmaç, 

2003, Türkmenoğlu, 2005, SarıtaĢ, 2010). Bu bulgu, çocukların matematik 

becerilerindeki farklılığın onların cinsiyetinden kaynaklanmadığını göstermektedir. 

            AraĢtırmacılar çok uzun yıllar kızların sözel alanlarda daha iyi, erkeklerin ise 

matematik, görsel ve uzamsal alanlar da daha iyi olduğunu düĢünmüĢlerdir. Fakat bu 

görüĢler günümüzde önemini yitirmiĢtir.  AraĢtırmacılar bireylerin modelleme gibi 

çeĢitli sosyal öğrenme süreçlerinin neticesinde kadın ve erkek karakterlerinin çok erken 

yaĢlardan itibaren oluĢtuğunu, aslında doğuĢtan getirilen farklılıkların söz konusu 

olmadığı ifade etmektedirler (Güven, 2000).  

            Diğer bir alt problemle iliĢkili bulgulara bakıldığında çocukların matematik 

becerilerinin kardeĢ sayısına göre anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir (Tablo 

4.2). Çocukların matematik becerilerinin kardeĢ sayısına göre anlamlı farklılık 

göstermediğine iliĢkin olan bu bulgu alan yazında var olan araĢtırmaların sonuçlarıyla 

tutarlılık göstermektedir (Ulusoy, 1997, Bozoklu, 1998, Ġrkörücü, 2006, Sezer, 2008).  

            Çocukların matematik becerilerine göre kardeĢ sayısının anlamlı farklılığın 

bulunmamasında grubun homojen dağılım göstermemesi göz önünde 

bulundurulmalıdır. Bu araĢtırmanın ve alan yazındaki çalıĢmaların bulguları çocukların 
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matematik becerilerindeki farklılığın onların kardeĢ sayılarından kaynaklanmadığını 

göstermektedir.  

            AraĢtırmanın çocukların matematik becerilerinin anne öğrenim durumuna göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgularına bakıldığında çocukların matematik 

becerilerinin anne öğrenim durumuna göre anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir 

(Tablo 4.3). Ġlkokul, ortaokul ve lisede öğrenimini tamamlamıĢ anne öğrenim durumuna 

göre çocukların matematik becerilerinde anlamlı farklılık göstermediğine iliĢkin olan bu 

bulgu Güven (2007), Pedük‟ün (2007) yapmıĢ oldukları çalıĢmalar ile tutarsızlık 

göstermektedir.  

            Eğitimli bireyler çocukları ile ilgili sorumluluklarının bilincinde olduklarından 

çocuklarının eğitimlerinde daha fazla yer almaları gerektiği düĢüncesiyle çocukların 

eğitimlerini desteklemektedirler. Matematik yeteneği açısından da ebeveynlerin çocuğa 

yardım edebilecek eğitim düzeyinde olması ve düzeyini çocuğa göre ayarlayabilmesi 

gerekmektedir (Pedük, 2007). Çocukların matematik becerilerine göre annelerin 

öğrenim durumlarını anlamlı farklılığın bulunmamasında grubun homojen dağılım 

göstermemesi göz önünde bulundurulmalıdır. 

            Bir diğer alt problemle iliĢkili bulgulara bakıldığında çocukların matematik 

becerilerinin baba öğrenim durumuna göre anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir 

(Tablo 4.4). Çocukların matematik becerilerinin baba öğrenim durumuna göre anlamlı 

farkılık göstermediğine iliĢkin olan bu bulgu Ulusoy‟un (1997) yaptığı çalıĢma ile 

tutarlılık, Erkan ve Kırca‟nın (2010) yaptığı çalıĢma ile tutarsızlık göstermektedir.  

            Çocukların tüm geliĢim alanlarında anne kadar babanın etkisi de büyüktür. 

Ancak babalar çocuğunu eğitimlerine katılmakta güçlük çekmektedirler. Buna neden 

olarak Türk toplumunun geleneksel baba rolünden tam anlamı ile vazgeçmemiĢ olması 

gösterilebilir (Pedük, 2007). Ayrıca araĢtırmanın örnekleminde yer alan 57 çocuktan 

35‟nin ilkokul mezunu olmasından dolayı da çocukların matematik becerileri baba 

öğrenim durumlarına göre farklılaĢmamıĢ olabilir.  

            AraĢtırmanın çocukların matematik becerilerinin ailelelerin sosyo-ekonomik  

durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgularına bakıldığında çocukların 

matematik becerilerinin ailelerin sosyo-ekonomik durumlarına göre anlamlı farklılık 

gösterdiği görülmektedir (Tablo 4.5). Çocukların matematik becerilerinin ailelerin 
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sosyo-ekonomik durumuna göre anlamlı farklılık gösterdiğine iliĢkin olan bu bulgu 

McClelland, Morrison ve Holmes (2000), Üstün, Akman ve Etikan (2004), Jordan, 

Kaplan, Nabors ve Locuniak (2006), Dağlı (2007) ve Unutkan‟ın (2007) yaptıkları 

çalıĢma ile tutarlılık ancak Ramazan ve Demir‟in (2011) yaptığı çalıĢma ile tutarsızlık 

göstermektedir.  

            Ailelerin sosyo-ekonomik durumlarının matematik becerisi üzerinde anlamlı bir 

fark yaratmasının nedeni düĢük gelire sahip ailelerin evde çocuklarının matematik ile 

ilgili öğrenmelerini destekleyici bir öğrenme ortamı oluĢturamamalarından 

kaynaklanabilir. Alan yazında ailelerin çocuklarının matematik becerilerini destekleme 

ile ilgili yapılan çalıĢmalar araĢtırmanın bu bulgusunu destekler niteliktedir (Blevins-

Knabe ve Musun-Miller, 1996, Ġvrendi, 2009). Yapılan çalıĢma ile Ramazan ve 

Demir‟in (2011) yaptıkları araĢtırma arasındaki tutarsızlığın nedeni, alan yazındaki bu 

araĢtırmanın örnekleminde yer alan 53 çocuktan 42‟sinin ailesinin iyi ve orta sosyo-

ekonomik düzeyde olmasından olabilir. 

            Diğer bir alt problemle iliĢkili bulgulara bakıldığında çocukların matematik 

becerilerinin sembolik araca göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmektedir (Tablo 4.6). 

Bu bulgu alan yazında var olan araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir 

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

            Sembolik araç boyutunda çocuk baĢta eylemi kendi baĢına gerçekleĢtirirken 

giderek oyunda aktif rol üstlenmeye, nesneleri role büründürmeye ve arkadaĢlarının 

oyunlarını yönetmeye baĢlar. Bu oyun süreci Smilansky‟nin (1968) de belirttiği gibi 

büyük oranda sözel iletiĢime dayandığı bunun da beraberinde hayal kurabilme, birlikte 

çalıĢabilme, problem çözme ve oyun aktivitelerini becerebilme gibi özelliklere sahip 

olmayı getirdiği için matematik ile sembolik araç arasında anlamlı bir iliĢki ortaya 

çıkmıĢ olabilir.  

            AraĢtırmanın çocukların matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun 

boyutlarından biri olan sembolik yerine koymaya göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına 

iliĢkin bulgulara bakıldığında çocukların matematik becerilerinin sembolik yerine 

koymaya göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmektedir (Tablo 4.7). AraĢtırmanın 

bulgusu alan yazındaki araĢtırmaların sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir (Çelen, 

1992, Kirova ve Bhargava, 2002, Lee, 2007, Hanline, Milton ve Pheps, 2008).  
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            Vygotsky‟ye göre (1976) çocuk, objelerden gittikçe daha çok anlam çıkarmaya 

baĢlar ki bu da ileriki dönemlerdeki soyut düĢünmeye bir hazırlıktır. AraĢtırmanın 

sonucu bu görüĢü desteklemektedir. Çünkü sosyodramatik oyunun boyutlarından biri 

olan sembolik yerine koymada çocukların oyuncaklara yükledikleri anlam somuttan 

soyuta doğru bir geliĢim göstermektedir. Sosyodramatik oyunun bu boyutunda çocuk 

baĢlangıçta somut mataryeller kullanırken giderek oyuncakları farklı nesnelere 

dönüĢtürmeye ve zamanla hiçbir materyal kullanmadan varmıĢ gibi yapmaya baĢlar. 

Sembolik yerine koymanın bu özellikleri açısından bakıldığında matematik becerileri ile 

iliĢkili olması anlamlı olmaktadır. 

            Sekizinci alt problemle iliĢkili bulgulara bakıldığında çocukların matematik 

becerilerinin sembolik karmaĢıklığa göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmektedir 

(Tablo 4.8). AraĢtırmanın bulgusu Peters (1998) ve Emfinger‟ın (2009) yaptığı çalıĢma 

ile tutarlılık, Hanline, Milton ve Phelps‟in (2008) yaptığı çalıĢma ile de tutarsızlık 

göstermiĢtir. 

            Piaget (1964) Ģemayı çocuğun çevresindekileri tanımak için zihninde 

oluĢturduğu algı çerçevesi ve en temel zihinsel yapı olarak tanımlamaktadır. Piaget‟e 

(1964) göre çocuk zihninde var olan Ģemaları yeni nesne ve davranıĢlara alıĢageldik bir 

biçimde uygular. ġemalar arttıkça çocuğun oyunları birbirini tekrarlayan alıĢılageldik 

eylemlerden farklılaĢır ve olayların temsili halini alır. AraĢtırmada yer alan sembolik 

karmaĢıklık boyutunda çocuk baĢlangıçta az sayıda sembolik eylemde bulunur ve Ģema 

oluĢtururken sembolik eylemlerin ve Ģemaların sayısında giderek artıĢ olur ve çocuk bu 

Ģemaları birbirleriyle iliĢkilendirir ve buna parelel olarak çocukların zihinlerinde 

oluĢturdukları algı çerçeveleri de geniĢler. Sembolik karmaĢıklığın bu özellikleri 

açısından bakıldığında matematik becerileri ile iliĢkili olması anlamlı olmaktadır. 

            AraĢtırmanın bu bulgusu Hanline, Milton ve Phelps‟in (2008) yaptığı 

araĢtırmanın bulgularıyla farklılık göstermektedir. Hanline, Milton ve Phelps (2008) 

araĢtırmaların sonucunda sembolik karmaĢıklığın tam olarak ne matematik ne de okuma 

becerileriyle iliĢkili olduğunu ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırmacılar yaptıkları çalıĢmada 

çocuklar 2 kez ve toplamda 180 dakika boyunca videoya kaydedilmiĢtir. Yapılan bu 

araĢtırmada ise çocuklar 15 kez ve 450 dakika boyunca videoya kaydedilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada çocukların sosyodramatik oyunlarının daha uzun süre gözlenmesi nedeniyle 



 

 

100 

çocukların matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutlarından biri olan 

sembolik karmaĢıklık arasında daha yüksek bir iliĢki çıkmıĢ olabilir.  

            Okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 6 yaĢ çocuklarının matematik 

becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutları arasındaki iliĢkiye bakıldığı bu çalıĢmada 

iki temel düzeyde sonuç elde edilmiĢtir.  

            Çocukların matematik becerilerine göre sosyodramatik oyunun boyutları 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi sonucunda elde edilen birinci temel sonuç; çocukların 

matematik becerilerinin sosyodramatik oyunun boyutlarına göre farklılaĢmasıdır. 

AraĢtırmanın sonucuna göre çocukların matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun 

boyutları arasında paralel bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. Çocukların matematik 

becerileri arttıkça sosyodramatik oyunlarında da artıĢ olmuĢtur. Ayrıca sosyodramatik 

oyunun boyutları olan sembolik araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢıklığın 

dördüncü seviyesinde sosyodramatik oyun oynayan çocukların matematik becerileri 

birinci seviyede oynayan çocukların matematik becerilerinden daha yüksek çıkmıĢtır. 

            Çocukların matematik becerilerine göre sosyodramatik oyunun boyutları 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi sonucunda elde edilen ikinci temel sonuç; çocukların 

matematik becerilerinin cinsiyet, kardeĢ sayısı, anne öğrenim durumu, baba öğrenim 

durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢmaması ancak ailelerin sosyo-ekonomik düzeyine 

göre farklılaĢmasıdır. AraĢtırmada düĢük geliri olan ailelerin çocuklarının matematik 

becerileri orta geliri olan ailelerin çocuklarının matematik becerilerinden daha düĢük 

çıkmıĢtır. 
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ÖNERĠLER 

            AraĢtırma bulgularına dayalı olarak Ģu öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

            Milli Eğitim Bakanlığı‟na Öneriler 

            Yapılan araĢtırmanın sonuçlarına bakıldığında çocukların matematik becerileri 

ile ailelerin sosyo-ekonomik durumları ve sosyodramatik oyunun boyutları olan 

sembolik araç, sembolik yerine koyma ve sembolik karmaĢıklık arasında anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Çocukların sosyo-ekonomik durumları ve sosyodramatik oyun 

davranıĢları arttıkça matematik becerilerinde de bir artıĢ olmuĢtur. Okul öncesi 

müfredatları düzenlenirken yapılan araĢtırmaların sonuçları göz önünde bulundurulmalı 

bilimsel sonuçlar eğitim sisteminin geliĢmesi için değerlendirilmelidir. 

            Okul öncesi eğitim ile ilgili il içi ve il dıĢı hizmet içi eğitim seminerlerine 

bakıldığında matematik eğitimiyle ilgili sınırlı sayıda seminerin verildiği sosyodramatik 

oyun ile ilgili hiç seminerin verilmediği görülmektedir. Bu nedenden ötürü 

öğretmenlere okul öncesinde matematik eğitimi ve sosyodramatik oyun ile iliĢkili 

seminerler verilebilir. 

            Okullara ve Öğretmenlere Öneriler 

            Matematikle ilgili birçok eğitici oyuncak malzemeleri de çocuklar için oldukça 

önemli fırsatlar sunmaktadır. Çocukları eğlendirirken öğrenmelerini de sağlamaktadır. 

Bu nedenden ötürü okul öncesi eğitim kurumlarında çocukların somut matematiksel 

deneyimler yaĢayabilmelerini sağlayacak ortamlar oluĢturulmalı ve materyallerle 

deneyimlerin yaĢanmasını sağlayan fırsatlar sunulmalıdır. 

      Çocukların sosyodramatik oyunlarını desteklemede ve çocukların daha rahat role 

bürünmelerini sağlamada oyun materyalleri önemli bir yere sahip olduğu için sınıflar 

oyuncak ve materyallerle (kostüm, kukla, evcilik oyuncakları vb.) zenginleĢtirilmelidir. 

            Serbest zaman etkinliğinde bir baĢkası tarafından belirlenmiĢ görevlerin olması, 

içten gelen motivasyona dayalı olmaması, dıĢarıdan getirilen kuralların, baskıların, 

amaçların, hedeflerin olması çocukları sınırlandırmakta, çocukların kendilerini rahat 

ifade edebilmelerini engellemekte dolayısıyla sosyodramatik oyunlarını olumsuz yönde 

etkilemektedir. Bu nedenlerden ötürü serbest zaman etkinliğinde oynanan oyunlara 

öğretmenin müdahalesinin bulunmaması gerekmektedir. 
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            Yapılan literatür taraması sonucunda yurt dıĢındaki araĢtırmalar incelendiğinde 

video çekimlerine dayalı olarak yapılan bir çok araĢtırma bulunurken ülkemizde bu tür 

çalıĢmalar sınırlı sayıdadır. Bu tarz araĢtırmaların arttırılmasında idareciler ve 

öğretmenler araĢtırmacılara destek olması etkili olabilir. 

            Öğretmenler çocukların çevreleriyle etkileĢime girerek kendi kendilerine  

matematik kavramlarını keĢfetmelerine olanak sağlamalıdır. Çocuklar okul öncesi 

eğitim döneminde somut yaĢıntılar yoluyla yaparak yaĢayarak ve somut materyallerle 

daha rahat öğrenebildikleri için doğrudan sözel eğitim, ders kitapları, çalıĢma sayfaları 

daha az kullanılmalıdır. Bu yöntemler bir değerlendirme aracı olarak görülmeli 

uygulama aracı olarak kullanılmamalıdır. 

            Çocuğun en önemli iĢi olarak görülen oyun, öğretmenler tarafından sadece 

eğlence aracı olarak görülmemeli çocukların oyun esnasında matematik becerilerini 

rahatça sergileyebildiklerini ve bu süreçte çocukları gözlemleyerek onların 

matematiksel geliĢimleri hakkında bilgi sahibi olabileceklerinin farkında olmalıdırlar.  

      Yeni Araştırmalara Yönelik Öneriler 

            Yurt içi alan yazın taraması sonucunda bu konuya yönelik bir araĢtırmaya 

rastlanılmamıĢtır. Çocukların matematik becerileri ile sosyodramatik oyunun boyutları 

arasındaki iliĢkinin ortaya konmaya çalıĢıldığı araĢtırmada bu iliĢkiyi anlatan ve eğitime 

bu konuda katkı sağlayacak çalıĢmaların artırılması gerekmektedir. 

      AraĢtırmada üç haftalık çekimlerden oluĢan betimsel bir çalıĢma yapılmıĢtır. 

Yeni araĢtırmalarda sosyodramatik oyun yöntemi kullanılarak uzun süreli deneysel 

çalıĢmalar yapılabilir. 

            Bu araĢtırma 57 çocuk üzerinden yapılmıĢtır. Bu konu ile ilgili çalıĢmalar 

örneklem sayısı büyük tutularak yapılabilir. 

            Bu tarz araĢtırmalarla bağlantılar olduğu tahmin edilen konular arasındaki iliĢki 

kanıtlanabilmekte, yeni bilgilere ulaĢılabilmektedir. Bu yüzden bilime katkı sağlayacak 

yeni araĢtırmalarla hakkında az bilgiye sahip olduğumuz konularla ilgili daha derin 

bilgilere sahip olabiliriz. 
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Ek-1. 5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı ve ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin BaĢarı    

          Testi Ölçeği ve Kamera Çekimi Onay Belgesi 
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Ek-2. 5–6 YaĢ Çocuklarda Sayı ve ĠĢlem Kavramının Kazanılmasına ĠliĢkin BaĢarı 
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Ek-3. Sosyodramatik Oyun Ölçeği  

Skor Sembolik Araç 

 

Sembolik yerine koyma Sembolik KarmaĢıklık 

1 Çocuk eylemi yapan 

kiĢidir. Çocuk tanıdık 

bir aktiviteyi eylemin 

nesnesi olarak kendi 

kendine gerçekleĢtirir 

gibi yapar. 

 

Örnekler: 

-Çocuk saçını tararmıĢ 

gibi yapar. 

-Çocuk oyuncak 

telefona cevap verirmiĢ 

gibi yapar. 

Çocuk belli bir durumda eylemi 

taklit etmek için gerçek bir nesne 

kullanır. 

 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk bir oyuncağı yıkarmıĢ gibi 

yaparken gerçek bir yıkama 

gereci kullanır. 

-Çocuk oyun oynarken gerçek bir 

elbise ve ayakkabı kullanır. 

Çocuk ya kendi kendine, ya bir 

nesneyle ya da  akranıyla izole  bir 

sembolik eylemi gerçekleĢtirir. 

 

 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk uyurmuĢ gibi yapar. 

-Çocuk telefonda konuĢurmuĢ gibi 

yapar. 

 

2 Çocuğun hareketlerini  

yönelttiği baĢka bir kiĢi 

vardır. Çocuk basit bir 

hareketi oyundaki bir 

akranına ya da bir 

nesneye yöneltirmiĢ gibi 

yapar. 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk bir oyuncak 

bebeği besler. 

-Çocuk bir oyuncak 

arabayı yerde iter.  

Çocuk gerçek bir  nesneyi, o 

nesnenin iĢlevini taklit etmek için 

kullanır; bu nesne gerçeğine 

benzeyebilir, ancak genellikle 

gerçeğinden daha küçüktür. 

 

 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk plastik bir meyveyi  

yiyormuĢ gibi yapar. 

-Çocuk sandalyeyi bir uçak 

koltuğu gibi kullanır. 

 

Çocuk 2 veya daha fazla nesneyi  ya da 

aynı obje veya fikri kullanan 

akranlarından yararlanır; aynı hareket 

farklı nesnelerle veya akranlarla 

tekrarlanır. 

 

 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk kendini besler, sonra oyuncak 

bebeği veya arkadaĢını besler.  

-Çocuk birçok oyun arkadaĢından bilet 

toplarmıĢ gibi yapar. 

 

3 Çocuk aktif olarak bir 

rolü üstlenmiĢ gibidir;  

bir oyuncağa ya da bir 

nesneye  rol 

yükleyebilir. 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk bir hayvanmıĢ 

gibi hareket eder. 

-Çocuk minyatür bir atı, 

onun üzerinde 

gidiyormuĢ gibi kullanır.  

Çocuk nesnelere baĢka iĢlevler 

yükleyerek aslında olmadıkları 

Ģeyler gibi kullanır. 

 

 

 

 

Örnekler:  

-Çocuk katlanmıĢ bir battaniyeyi 

bebek gibi kullanır. 

-Çocuk bir ayakkabının topuğunu 

çekiç gibi kullanır. 

Çocuk 2 veya daha fazla nesneyi  ya da 

aynı obje veya fikri kullanan 

akranlarından yararlanır; aynı hareket 

farklı nesnelerle veya akranlarla 

tekrarlanır. 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk kendini besler, sonra oyuncak 

bebeği veya arkadaĢını besler.  

-Çocuk birçok oyun arkadaĢından bilet 

toplarmıĢ gibi yapar. 

 

 4 Çocuk bir rol üstlenmez, 

ama diğerlerinin sahne 

yönetmenidir. Çocuk 

arkadaĢlarının ve 

oyuncaklarının rol 

üstlendiği sahneyi 

yönetir. 

 

 

Örnekler : 

-Anne bebeğe sahip olan 

çocuk oyuncak bebeği 

yıkar. 

- Çocuk, baĢka bir 

çocuğu diğer çocukların 

doktoru olması için 

yönlendirir. 

Çocuk hiç gereç kullanmaz, hiçbir 

fiziksel dayanağı olmayan 

tamamen hayali bir gereç kullanır. 

Aslında orda olmayan bir Ģeyle 

oynuyor ve konuĢuyor gibi yapar. 

 

 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk olmayan bir kurabiyeyi 

yiyormuĢ gibi yapar 

-Çocuk filmiĢ gibi yapar ve 

kolunu da hortum olarak kullanır. 

Çocuk bütün bir senaryoyu veya 

yaĢam sahnesini oynar. Bu sahne 

gerçekçi olabileceği gibi, bir dizi olay 

veya bir temayla iliĢkili sembolik 

Ģemaları içeren hayali bir sahne de 

olabilir.  

 

 

 

Örnekler: 

-Çocuk balık tutarmıĢ gibi yapar, onu 

restoranın mutfağına piĢirilmesi için 

getirir, sonra restorana gidip oturur ve 

bir balık sipariĢ eder. 
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Ek-4. Sosyodramatik Oyun Ölçeğinin Uygulama Örneği  

Skor Sembolik Araç 

 

Sembolik yerine koyma Sembolik KarmaĢıklık 

1  

A1) Dila fotoğraf 

çekiyormuĢ gibi yapar. 

A3) Dila telefonla 

konuĢuyormuĢ gibi 

yapar. 

A4) Dila ütü yaparmıĢ 

gibi yapar. 

 

A1) Dila arkadaĢının fotoğrafını 

çekermiĢ gibi yaparken gerçek bir 

fotoğraf makinesi kullanır. 

A3) Dila telefonla konuĢma 

konuĢma eylemini gerçek bir 

telefonla yapar. 

 

A1) Dila fotoğraf çekiyormuĢ gibi 

yapar. 

A3) Dila telefonda konuĢurmuĢ gibi 

yapar. 

A4) Dila kek piĢirirmiĢ gibi yapar. 

2  

A7) Dila arabayı yerde 

iter. 

A8) Dila arabayı yerde 

iter. 

A9) Dila arabayı yerde 

iter. 

  

 

A4) Dila oyuncak ütüyle ütü 

yaparmıĢ gibi yapar. 

A11) Dila oyuncak steteskopu 

gerçek stetoskopmuĢ gibi kullanır. 

A18) Dila oyuncak tabaktan 

oyuncak kaĢıkla yemek yermiĢ 

gibi yapar. 

A23) Dila oyuncak çatalla karpuz 

yermiĢ gibi yapar. 

A29) Dila oyuncak bebeği gerçek 

bebekmiĢ gibi kullanır. 

 

 

A30) Dila önce kendi saçını sonra 

arkadaĢının saçını tarar. 

 

3  

A11) Dila doktor rolünü 

üstlenerek oyuncak 

steteskopu arkadaĢının 

göğsünü dinlermiĢ 

yapar. 

A14) Dila ĢoförmüĢ gibi 

araba yarıĢı yapar. 

A15) Dila köpekmiĢ gibi 

yürür. 

A16) Dila köpekmiĢ gibi 

hırlar. 

A17) Dila köpekmiĢ gibi 

yürür, dilini çıkartır ve 

hırlar. 

A25) Dila köpekmiĢ gibi 

havlar. 

 

A7) Dila legoları arabaymıĢ gibi 

kullanır. 

A8) Dila legoları arabaymıĢ gibi 

kullanır. 

A9) Dila legoları arabaymıĢ gibi 

kullanır. 

A14) Dila legoları yarıĢ 

arabasıymıĢ gibi kullanır. 

A28) Dila kağıdı biletmiĢ gibi 

kullanır. 

A30) Dila tahta legoyu tarakmıĢ 

gibi kullanır. 

 

A28) Dila arkadaĢlarına sırayla bilet 

dağıtırmıĢ gibi yapar. 

A29) Dila önce kendisini sonra 

oyuncak bebeğini ardından da 

arkadaĢını besler. 

 

 4  

A20) Dila inek rolünü 

canlandıran arkadaĢına 

“Çilek”, köpek rolünü 

canlandıran arkadaĢına 

“Haydar”ismini takar. 

A21) Dila arkadaĢına 

köpek rolünü verir ona 

Haydar ismini takarak 

“Haydar bu senin suyun, 

bu da etin” diyerek 

oyuncak bardak ve 

tabağı gösterir. 

 

 

A21) Dila köpek rölünü 

canlandıran arkadaĢına “Gel sana 

tasma takalım diyerek” hayali bir 

tasma takarmıĢ gibi yapar. 

 

A29) Dila eline çanta alır ve alıĢ veriĢ 

yaparmıĢ gibi yapar ardından aldığı 

malzemelerle yemek piĢirirmiĢ gibi 

yapar sonra da arkadaĢına ve bebeğine 

yemek yedirir. 
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Ek-5. Genel Bilgi Formu 

1) Cinsiyeti 

a) Kız          b) Erkek 

 

2) KardeĢ Sayısı  

a) Tek çocuk    b)1 kardeĢi var   c) 2 kardeĢi var   d) 3 kardeĢi var  e) 4 kardeĢi var   f) 5 ve üzeri 

 

3) Anne Öğrenim Durumu  

a) Ġlkokul  b) Ortaokul    c) Lise    d) Yüksekokul    e) Önlisans    f) Lisans  

 

4) Baba Öğrenim Durumu  

a) Ġlkokul  b) Ortaokul   c) Lise      d) Yüksekokul    e) Önlisans    f) Lisans  

 

5) Ailenin Soyo-ekonomik Düzeyi 

a) DüĢük Düzey  (0-701.14)  b) Orta Düzey  (701.14-211.5) 
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