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Sosyo-demografik Ozellikleri ve Sosyo-Dramatik Oyunlar1 Arasindaki
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Oz Anahtar Kelimeler
Okul 6ncesi donemde 6zellikle sosyo-dramatik oyun, gocuklarin Okul Oncesinde Matematik
problem ¢6zme, muhakeme gibi {iist biligsel ve matematik Becerileri
becerilerini  desteklemektedir. Bu nedenle, sosyo-dramatik Sosyo-dramatik Oyun

oyunun matematik becerileri ile iliskisinin incelenmesi Onem
.. Sl Makale Hakkinda
tasimaktadir. Okul Oncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas
¢ocuklarinin matematik becerileri ile ilgili olan bu ¢alismanin Gonderim Tarihi: 30.12.2013
birinci amaci, ¢ocuklarin matematik becerilerini ve sosyo- Kabul Tarihi: 13.11.2014
dramatik oyunun boyutlarna yer verme durumlarim Elektronik Yayn Tarihi: 15.02.2015
belirlemektir. Ikinci amaci ise, cocuklarin matematik becerileri ile
sosyo-demografik 6zellikleri ve sosyo-dramatik oyunun boyutlar:
arasindaki iliskiyi incelemektir. Arastirmanin bulgularina gore,
diisiik ve orta sosyo-ekonomik diizeyde geliri olan ailelerin
¢ocuklarinin ve sosyo-dramatik oyunun sembolik arag, sembolik
yerine koyma ve sembolik karmasiklik boyutlarinin en yiiksek ve
en diisiik seviyesinde oynayan c¢ocuklarin matematik basar1
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
saptanmugtir. DOI: 10.15390/EB.2015.3016

Giris

Yasamuin ilk yillarinda edinilen matematikle ilgili deneyimlerin sonraki yillardaki matematik
o0grenmelerine temel olusturdugu ve okul basarisini etkilediginden dolay1r (NAEYC ve NCTM, 2010;
Sarama ve Clements, 2009) matematik calismalarinin erken ¢ocukluk déneminin 6nemli bir pargast
olmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Akman, 2002). Okul 6ncesi egitimi programi incelendiginde, bu
donem c¢ocuklar1 icin sayma, eslestirme, siralama, gruplama, Ol¢me, geometrik sekiller, islemler,
oriintii, mekanda konum, problem ¢6zme ve grafik hazirlama gibi kazanimlar yer almaktadir (MEB,
2013). Amerikan Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM, 2000) ise okul &ncesi cag1 ¢ocuklart
icin olusturulan matematik standartlarini icerik ve siire¢ olmak iizere ikiye ayirmstir. Icerik ile ilgili
standartlar icinde say1 kavrami-islem, Oriintii-iliskilendirme, geometri, Ol¢me ve bilgi toplama-

diizenleme yer almaktadir. Siireg ile ilgili standartlar da problem ¢dzme, muhakeme, iletisim,
iligkilendirme ve temsil etmedir.

Okul 6ncesi donem igin belirlenen matematik becerilerinin sayi, islem, geometri, uzamsal
diisiinme gibi farkli boyutlar1 olmakla beraber bu ¢alismada sadece say1 ve islem kavramlar1 dikkate

“Bu ¢alisma ilk yazarin yiiksek lisans tezinden {iretilmistir.
1 Milli Egitim Bakanlhig), Tiirkiye, selinkarama@hotmail.com
2 Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, [lkogretim Boliimti, Tiirkiye, aivrendi@pau.edu.tr
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alinmistir. Alan yazinda ¢ocuklarin say1 ve islem kavramu ile ilgili becerileri “Marmara Hkégretime
Hazir Olus Olgegi”’nin matematik alt boyutu (Unutkan, 2007), “Say1 Yeterliligi” (Jordan, Kaplan,
Ramineni ve Locuniak, 2009) ve “Say1 Kavrami” (Ivrendi, 2011) gibi dlgme araclari kullamlarak
Ol¢tilmiistiir. Ornegin, Jordan ve dig., (2009)'nin ¢alismasi anasinifindaki say1 yeterliliginin birinci ve
tiglincii siniftaki matematik basarisinin gelisme oranini yordadigini ortaya koymustur.

Erken matematiksel gelisimin karmasik bir yapiya sahip oldugu ve bu gelisimi gesitli
degiskenlerin etkiledigi vurgulanmaktadir (Byrnes ve Wasik, 2009; Ginsburg ve Golbeck, 2004).
Arastirmalarin bulgular, yas, cinsiyet(Arnas Aktas, Deretarla Giil ve Sigirtmag, 2003), ailenin sosyo-
ekonomik diizeyi (Unutkan, 2007) ve 6z denetim becerilerinin (Bull ve Scerif 2001; Espy ve dig., 2004;
Ivrendi, 2011) matematik becerilerini etkiledigini gostermektedir. Arnas Aktas ve dig.,(2003) 'nin
calismasi, say1 ve islem becerilerinin yasla birlikte arttigini ortaya koymaktadir. Cinsiyetin matematik
becerileri iizerindeki etkisini inceleyen c¢alismalarin bir kismi c¢ocuklarda cinsiyetler agisindan
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigini (Arnas Aktas ve dig., 2003; Giiven 2000; Hyde,
Fennema ve Lamon,1990; Unutkan, 2007), bir kism1 da cinsiyetin fark yarattiini ortaya koymaktadir
(Jordan, Kaplan, Ola’h ve Locuniak, 2006; Penner ve Paret 2008). Benzer bir sekilde, ailelerin sosyo-
ekonomik diizeyinin (SED) matematik becerilerine etkisi ile iliskili arastirmalarin bulgular1 da
birbiriyle ortiismemektedir. Bazi aragtirmalar, alt SED’den gelen ¢ocuklarin matematik becerilerinin
diisitk oldugunu (Starkey, ve dig., 2004; Unutkan, 2007) gostermektedir. Bazilar1 ise orta SED’den
gelen cocuklarin sozel toplama ve ¢ikarma islemlerinde alt SED’den gelenlere gore daha yiiksek
puanlar aldiklarimi ancak dilin kullanimini gerektirmeyen calismalarda ise bu iki gruptan gelen
¢ocuklarin puanlari arasinda bir farklilik olmadigini saptamislardir (Jordan ve dig., 1994; Jordan ve
dig., 2006). Oz-denetimin etkisi ile ilgili arastirmalar ise, z-denetim becerileri yiiksek olan gocuklarin
matematik testlerinde daha yiiksek puanlar aldiklarini gostermektedir (Bull ve Scerif 2001; Espy ve
dig. 2004; Ivrendi, 2011).

Okul 6ncesi donemde matematik becerilerinin gelisebilmesi i¢cin siniflarin zengin uyaricilarla
donatilmis olmasi, ¢ocuklar1 aktif kilan projelerin uygulanmasi, ogretilebilir anlarin kullanilmasi,
matematik kavramlarinin gesitli 6gretim yontem ve tekniklerinin kullanilarak 6gretilmesinin yaninda
oyunun Onemli bir yere sahip oldugu goriilmektedir (Ginsburg, Lee ve Boyd, 2008). Cocuklarin
matematiksel kavramlar1 dogal bir ilgiyle arastirip inceledikleri bir baglam olan oyunda (NAEYC ve
NCTM, 2010), oriintii, uzamsal iligkiler, sekiller, sayma, siralama, toplama-¢ikarma yapma, gibi
becerileri kullandiklar1 saptanmistir (Carr, Peters ve Young-Yoveridge, 1991; Clements ve Sarama,
2005; Geist, 2001; Lee, 2007; Seo ve Ginsburg, 2004). Cocuklarin siklikla yer verdikleri oyunlardan
birisi de sosyo-dramatik oyundur.

Sembolik oyunun daha karmasik formu olan ve sosyal boyutu da igeren sosyo-dramatik oyun,
en az iki ¢ocugun katiimiyla oynanan mis gibi oyunlar olarak tanimlanmaktadir (Athey, 1988).
Smilansky ve Shefatya (1990) ya gore nitelikli sosyo-dramatik oyunun alt1 6zelligi bulunmaktadir: Rol
yapma (¢ocuklarin bagka biriymis ya da baska bir seymis gibi yapmalar1), nesneleri islevinin diginda
anlamlar yiikleyerek oyunda kullanma, bir olayr ya da durumu mus gibi yaparak soz ve/veya
davraniglara aktarma, oyunu uzun siire devam ettirme, sosyal etkilesimin olmasi ve sozel etkilesime
yer verilmesidir.

Cocuklarin sosyo-dramatik oyunda, canlandirilan karakterlerin 6zelliklerini anlamalari, oyun
davramglarini diizenlemeleri, digerlerinin diisiincelerini dikkate almalari onlarin esnek ve soyut
diisiinmelerinin gelisimine katki saglamaktadir. S6z konusu olan bu 6zelliklerinden dolayi, sosyo-
dramatik oyun okuldaki 6grenmeleri desteklemektedir (Smilansky, 1990; Akt.Hanline, Milton ve
Phelps, 2008). Nitelikli sosyo-dramatik oyunun énemine iliskin Bodrova ve Leong (2003), ¢ocuklarin
Oyleymis gibi yaparken nesne ve insanlara yeni anlamlar yiiklediklerini, nesnelerin somuttan ¢ok
soyut Ozelliklerine odaklandiklarini ve materyallerin farkli kullanimlarmi kesfettiklerini ileri
stirmektedirler. Bu 6zelliklerin, ¢ocuklarin sonraki yillarda harfleri ve sayilar1 6grenmelerine yardimai
olan sembolik sistemlere yonelik farkindaliklarini arttirdigini belirtmektedirler.
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Sosyo-dramatik oyunla ilgili yapilan arastirmalar bu oyunun problem ¢6zme, muhakeme,
planlama gibi {iist bilissel ve matematik becerilerini gelistirdigini ortaya koymustur (Emfinger, 2009;
Fisher, 1992; Gmitrova ve Gmitrov, 2003; Giil, 2006; Hanline, Milton ve Phelps, 2008; Lee, 2007;
Matthews, 2008). Matthews (2008), 38 ¢ocugun katildig1 arastirmasinda 6z-denetim, sosyo-dramatik
oyun ve hazir bulunusluk diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Bulgular, sosyo-dramatik
oyununun problem ¢ozme igin gerekli olan 6z denetim becerilerini destekledigini ve oyun iginde
gecen sozsel iletisimin yonergeleri takip etmek, plan yapmak ve diizenleme gibi 6z denetim
becerilerini de etkiledigini gostermektedir.

Sosyo-dramatik oyun icinde yer alan matematik becerilerinin incelendigi bir baska ¢alismada,
2-4 yas arasindaki ¢ocuklarin oyunlar1 gozlemlenmistir. Bulgular, ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunda
bir yetiskin miidahalesi olmaksizin 6l¢me ve geometri bilgisini kullandiklarin1 gostermektedir (Lee,
2007). Karisik yas grubuna devam eden 23 ¢ocugun hayali oyunlarinin incelendigi bir ¢alismada da,
¢ocuklarin bu tiir oyunlarda sayma, toplama, ¢ikarma, yazili ve sozel isaret ve sembollerle sayilari
gosterme gibi matematik becerilerini kullanildiklar: belirlenmistir (Emfinger, 2009).

Hanline ve dig., (2008) boylamsal bir ¢alismada, ¢ocuklarin erken okuma ve matematik
becerileri ile sosyo-dramatik oyunun sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasiklik
boyutlar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Bulgular, sembolik ara¢ ile akademik beceriler arasinda
pozitif bir iliski oldugunu ve sembolik yerine koyma boyutunun akademik becerilerin en giiclii
yordayicist oldugunu gostermistir. Sembolik karmasikligin akademik becerilerle iliskili olmadig:
belirlenmistir. Bu {i¢ boyuttaki gelisme, ¢ocugun kendi merkezliliginden bagkalarinin merkezlilige
gecmesiyle, daha karmasik -mis gibi doniistiirmeleri yapmasiyla ve eylemlerinin daha seri ve diizenli
olmasiyla iliskilendirilmistir. Diger bir yandan, dramatik ve sosyo-dramatik oyunun seviyelerini
inceledikleri ¢alismalarinda Umek ve Musek (2013), ¢cocuklarin bu oyunlarinin seviyelerinin sadece
sembolik olarak diisiinebilme olgunluklariyla ilgili olmadigini bunun yaminda oyun materyallerinin
ve baglaminin da etkili oldugunu saptamiglardir.

llgili alan yazin bir biitiin olarak diisiiniildiigiinde, gocuklarin matematik becerileri ile sosyo-
dramatik oyun arasindaki iligkiye yonelik iki nokta vurgulanabilir. Tlk olarak, sosyo-dramatik oyunun
¢ocuklarin harfleri ve sayilar1 Ogrenmelerine yardimci olan sembolik sistemlere yonelik
farkindaliklarim arttirdig1 goriilmektedir. Ikinci olarak, ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunda gesitli
matematik becerilerini kullandiklar1 belirlenmistir. Bu noktadan hareketle, giinliik planin siire
bakimindan en uzun etkinliklerinden biri olan oyun zamaninda yer alan sosyo-dramatik oyun
boyutlarinin matematik becerileri ile iliskisinin incelenmesi 6nem tasimaktadir. Yurt icinde ulasilan
arastirmalar daha ¢ok matematik ile oyun tiirlerini iliskilendirmislerdir (Giil, 2006; Karaman, 2009;
Sirin, 2011). Matematik becerileri ile sosyo-dramatik oyunun boyutlar1 arasindaki iliskiyi inceleyen
yurt icindeki aragtirmalar, ulasilabilen kaynaklara dayali olarak, bulunmamaktadir. Bu calisma ise,
matematik becerileri ile sosyo-dramatik oyunun boyutlar1 olan sembolik arag, sembolik yerine koyma
ve sembolik karmasiklik arasindaki iliskiye odaklanmaktadir. Ayrica, matematik becerileriyle sosyo-
dramatik oyunun her boyutunun g¢ocugun kendinden digerlerine yonelme, karmasik mus gibi
degisimleri kullanma ve iyi diizenleme yapabilmesi anlamina gelen seviyeleri arasindaki iliskinin
belirlenmesi s6z konusudur. Okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden 6 yas ¢ocuklarinin matematik
becerileriyle ilgili olan bu ¢alismanin iki amaci bulunmaktadir. Birinci amaci, ¢ocuklarin matematik
becerilerini ve sosyo-dramatik oyunun boyutlarina yer verme durumlarim belirlemektir. Tkinci amact
ise, cocuklarin matematik becerileri ile sosyo-demografik 6zellikleri ve sosyo-dramatik oyun boyutlari
arasindaki iligkiyi incelemektir.
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Yontem

Arastirmanin Deseni

Arastirmada, iki ya da daha ¢ok sayida degisken arasindaki degisimin varligini ve derecesini
saptama amaciyla kullamilan iliskisel tarama modelinden yararlanilmistir (Karasar, 2010). Bu
calismada da 6 yas ¢ocuklarinin matematik becerileri gesitli degiskenler dikkate alinarak incelenmistir.

Arastirmanin Calisma Grubu

Aragtirmanin evrenini, 2011-2012 egitim Ogretim yilinda Denizli il merkezinde olan resmi
anaokullar1 ve anasiniflarina giden 6 yas ¢ocuklar: olusturmaktadir. Arastirmada video ¢ekimlerine
yer verildigi icin 6rneklem kolay ulagilabilir durum 6rneklemesi yontemiyle segilmistir. Orneklemi,
Milli Egitim Bakanligi'na bagh bir anaokulunun iki smifina ve bir ilkdgretim okulunun iki anasinifina
giden 85 cocuk olusturmaktadir. Cocuklarin devamsizlik yapmast ve sosyo-dramatik oyun
oynamamasi gibi nedenlerden dolay1 arastirmaya 57 ¢ocukla devam edilmistir.

Veri Toplama Aracglar

Aragtirmanin verileri “Genel Bilgi Formu”, “5-6 Yag Cocuklarda Say1 ve Islem Kavramlarinin
Kazanilmasina {ligkin Bagar1 Testi” (Arnas, Giil ve Sigirtmag, 2003) ve “Sosyo-dramatik Oyun Olgegi”
(Hanline, Milton ve Phelps, 2008) kullanularak toplanilmistir.

Genel Bilgi Formu: Bu formda, cocuklarin cinsiyeti, kardes sayisi, ebeveynlerin &grenim
diizeyi ve sosyo-ekonomik durumu ile ilgili maddeler okula kayit formlarindan yararlanilarak
doldurulmus ve matematik becerileriyle olan iligkileri incelenmistir.

5-6 Yas Cocuklarda Sayi ve Islem Kavramimn Kazamlmasina Iliskin Basar: Testi:
Cocuklarin say1 ve islem kavramlari ile ilgili becerilerini 6l¢mek icin Arnas, Giil ve Sigirtmag (2003)'1n
gelistirdigi, “5-6 Yas Cocuklarda Say1 ve Islem Kavraminin Kazanilmasina iligkin Basar1 Testi”
kullanilmistir. Test 88 sorudan olusmakta ve “ii¢ rakamini yazma ve dort kiip ile bir kiipti toplama”
gibi sorular bulunmaktadir. Kapsam gegerligi icin, dokuz uzmanin goriisiine basvurulmustur. Testin
KR-20 degeri tiim test igin .98 ve test tekrar testin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis1 r=
.95 olarak bulunmustur. Aciklamalar yapildiktan sonra test gocuklara birinci yazar tarafindan bireysel
olarak ve her ¢cocuga aynu sirayla uygulanmistir. Test yaklasik 25 dakika siirm{istiir.

Sosyo-dramatik Oyun Olgegi: Arastirmada cocuklarin sosyo-dramatik oyunlari Hanline,
Milton ve Phelps (2008)'in Rogers (1988)'in ¢alismalarina dayali olarak gelistirmis olduklar1 “Sosyo-
dramatik Oyun” Olgegi kullanilarak incelenmistir. Olgegin sembolik arag, sembolik yerine koyma ve
sembolik karmasik olmak {izere {i¢ boyutu vardir. Sembolik arag, ¢ocugun sagini tararmis gibi
yapmasl ve oyuncak bebegi beslemesi gibi oyunun neye/kime yoneltildigiyle ilgilidir. Sembolik yerine
koyma, ¢ocugun oynarken gercek canta kullanmasi veya olmayan Kkilitle kapiyr agmasi gibi
materyallerin somutluk ve soyutluk diizeyleriyle ilgilidir. Sembolik karmasiklik, ¢ocugun once
legolardan market yapip oyuncaklar: dizerek arkadaslarina satmasi gibi oyunda kullanilan semalarin
saylisina ve birbirleriyle iliskisine yoneliktir.

Hanline ve dig., (2008)'nin ¢alismasinda, tiglincii yazar tarafindan egitilen dort arastirmaci
video kayitlarini kodlamistir. Dordiincii arastirmaci tarafindan gozlemciler aras1 uyumu hesaplamak
icin bu kayitlar tekrar kodlanmistir. Sembolik aracin Cohen’s k= .76, sembolik yerine koymanin
Cohen’s k= .79 ve sembolik karmasikligin Cohen’s k= .71 oldugu saptanmustir.

Bu calismada, “Sosyo-dramatik Oyun” 6lgeginin dil esdegerliligini belirlemek igin Slgek {ig
alan uzman tarafindan incelenmis ve geri bildirimler ¢ercevesinde her maddeyi en iyi temsil eden
Tiirkge karsiliklar1 saptanmistir. Arastirmada kullanilan 6l¢gme araglarini tamimak ve Olgegin
giivenirlik ve gecerliligini saptamak amaciyla ornekleme dahil edilmeyen dort ilkdgretim okuluna
bagl anasiniflarina devam eden 35 gocukla pilot calisma yapilmigtir. Tki anasiifinda 15 gocukla ve 3
giin boyunca 33 dakikalik ¢ekimler yapilmistir. Veriler, asagida tanimlanan adimlar takip edilerek
kodlanmis ve &lgegin taninmasi amaglanmistir. Olgegin gegerlik ve giivenirligini saptamak ve
matematik becerileriyle olan korelasyonunu incelemek amaciyla diger iki anasinifina devam eden 25
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cocuga “Genel Bilgi Formu”, “Sosyo-dramatik Oyun Olgegi” ve “5-6 Yas Cocuklarda Say1 ve Islem
Kavraminin Kazanilmasina fliskin Bagar1 Testi” uygulanmugtir.

Aragtirmada giivenirlik Olgiitlerinden bagimsiz gozlemciler arast uyum ve gozlemlerin
zamana bagli olarak tekrarlanabilirligini belirlemek i¢in test-tekrar test kullamilmistir (Karasar, 2010).
Gozlemciler arast uyumu belirlemek icin bu ¢alismanin birinci yazar tarafindan kodlanan videolarin
%20’si 10 yillik okul oncesi egitimi 6gretmenligi deneyimi olan ve okul 6ncesi egitimi tizerine ytiksek
lisans yapan bagimsiz bir gozlemci tarafindan izlenerek tekrar kodlanmistir. Gézlemcilerin ayr1 ayri
elde ettikleri puanlarin Kendall’s tau-b korelasyon katsayisiyla aralarindaki korelasyona bakilmistir.
Olgegin sembolik arag (r =.760), sembolik yerine koyma (r =.793) ve sembolik karmasgiklik (r= .710)
boyutlarinin bagimsiz gozlemciler arasi uyum puanlari hesaplanmistir. Test tekrar test icin, pilot
calismada yer alan 25 ¢ocugun once 33 dakikalik ¢ekimlerinden olusan ti¢ videosu Slgege gore giin
giin kodlanmistir. Ug hafta sonra ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlari tekrar videoya kaydedilmis ve
ti¢ videoda izlenip kodlanmigtir. Spearman korelasyon katsayisiyla aralarindaki korelasyona
bakilmistir. Sembolik arag¢ (r=0.704, p<0.01) ve sembolik yerine koyma (r=0.770, p<0.01) boyutlarinin
test tekrar test puanlari arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski
goriilmektedir. Sembolik karmasiklik boyutunun test tekrar test puanlari arasinda ise orta diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski goriilmektedir (r=0.695; p=0.000; p<0.01). Cocuklarin sosyo-dramatik
oyunlar1 serbest zaman etkinliginde miidahale edilmeden 3 hafta boyunca 15 kez videoya
kaydedilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

“5-6 Yag Cocuklarda Say1 ve Islem Kavraminin Kazamlmasma Iliskin Basar1 Testinde”
¢ocuklarin her soruya verdikleri dogru cevaplar icin bir puan verilmis ve analizlerde testten aldiklar:
toplam puan kullanilmistir.

Cocuklarin sosyo-dramatik oyun davranislar1 “Sosyo-dramatik Oyun” olgeginin seviyelerine
gore kodlanmistir. Video kaydinin her saati bir dakikalik araliklara boliinmiistiir. 1k 3 dakika
¢ocugun oyuna alismasi i¢in kodlanmamustir. Sonra her dakika sembolik arag, sembolik yerine koyma
ve sembolik karmagiklik dikkate alinarak kodlanmistir. Olgekte 1 en diisiik, 4 en yiiksek seviyeyi
gostermektedir. 1. Seviyeden 4. Seviyeye olan artis ¢ocugun {ii¢ alandaki gelisimiyle iliskilidir:
Kendinden digerlerine yonelme, daha karmasik mis gibi degisimleri kullanma ve daha iyi siralama ve
diizenleme yapabilme. 1. Seviye= 1, 2. Seviye= 2, 3. Seviye= 3, 4. Seviye= 4 puan seklinde
puanlanmistir. Oyunun videoda gozlemlenen her dakikas: icin sembolik aracin, sembolik yerine
koymanin, sembolik karmasikligin en yiiksek diizeyi kaydedilmis ve analizde kullanilmigtir. Tablo
1’de 6lgegin puanlamasi ve drnekleri sunulmustur.

Tablo 1. Sosyo-dramatik Oyun Olgeginin Puanlamasi ve Agiklayict Ornekler

Puan Sembolik Arag Sembolik Yerine Koyma Sembolik Karmagiklik

Arkadasinin fotografini ¢ekermis

Ut.. .b.
1 1 yaptyorms gibl gibi yaparken gercek fotograf Kek pisirirmis gibi yapmas:.
davranmasi. L
makinesi kullanmasi.
’ Arabayt itmesi. Oyun.cak. tébaktan kagikla yemek Once sacini sonra arkadasinin
yermis gibi yapmasi. sagini taramasi.
o Once kendisini sonra oyuncak
3 Kediymis gibi ytirtimesi Legolart arabaymis gibi bebegini veya arkadasini
yrig gibry "kullanmasi. B vey
beslemesi.
Arkad kopek
L “agmz'a .O }?e Kopek roliinii canlandiran i
roliinii verip isim " Alis veris yapip malzemelerle
Y ) arkadasina “Sana tasma takalim R
4 takmas1 “bu senin suyun yemek pisirirmis gibi yapmasi,

ve etin” diyerek bar daglldlyerek hayali tasma takarmis gibi

tabag1 gostermesi.
Hanline, Milton ve Phelps’ten (2008) uyarlanmistir.

bebegine yedirmesi.
yapmasi.
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Verilerin analizinde SPSS 15 programi kullanilmistir. Betimsel istatistikler 6rneklemin
demografik ozelliklerini ve sosyo-dramatik oyunun boyutlarini tanimlamak amaciyla kullanilmistir.
Veriler normal dagilim gostermedigi icin verilerin analizinde ¢ocuklarin matematik basar: testinden
aldiklar1 puanlari ile demografik 6zellikleri ve sosyo-dramatik oyunun boyutlari arasindaki iliski
Mann-Whitney U ve Kruskal Wallis H testleriyle incelenmistir (Biiyiikoztiirk, 2002). Anlamlilik
diizeyi 0.05'tir.

Bulgular

Bu calismada, 6 yas ¢ocuklarinin matematik becerileri ile sosyo-demografik ozellikleri ve
sosyo-dramatik oyun boyutlar1 arasindaki iligki incelenmistir. Orneklemin sosyo-demografik
Ozellikleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Aragtirmaya Katilan Cocuklarin Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimi

Degiskenler Grup Say1 Yiizde
Cinsiyet Kiz 23 40,4
Erkek 34 59,6
Kardes yok 8 14,0
Kardes Sayis1 1 Kardes 35 61,4
2 Kardes 14 24,6
Ilkokul 40 70,2
Anne 6grenim durumu Ortaokul 8 14,0
Lise 9 15,8
Ilkokul 35 61,4
Baba 6grenim durumu Ortaokul 9 15,8
Lise 13 22,8
Distik Gelir ” 386
Ailelerin sosyo-ekonomik diizeyi (Asgari ticret ve alt1) ’
Orta Gelir 35 61,4

Tablo 2’de, cocuklarin %40,4'niin kiz, % 59,6'sinin erkek oldugu ve ailelerin %38,6'nin diistik,
%61,4'niin ise orta gelirli oldugu goriilmektedir. Cocuklarin matematik basar1 testinden aldiklar:
puanlarin ortalamalari, standart sapmalar1 ve en yiiksek ve en diisiik puanlari hesaplanmistir.
Bulgular, cocuklarin matematik basar1 testinden en diisiik 28 ve en yiiksek 88 puan aldiklarini,
puanlarinin ortalamasinin X= 72.05, SS= 15.56 oldugunu gostermektedir.

Cocuklarin matematik basari testinden aldiklar1 puanlar ile onlarin cinsiyet, kardes sayis,
anne-baba 6grenim durumu ve SED gibi sosyo-demografik 6zellikleri arasindaki iliski Mann-Whitney
U ve Kruskal-Wallis H testleriyle incelenmistir. Bu 6zelliklerden sadece ailelerin sosyo-ekonomik
durumu ile matematik becerileri arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik saptanmistir. Bulgular,
diisiik ve orta gelirli ailelerin ¢ocuklarinin matematik becerileri arasinda anlamli bir fark oldugunu
gostermistir(U= 250.50; p= 0.027; p<.05). Sira ortalamalar1 incelendiginde gelir seviyesi diisiik olan
ailelerin ¢ocuklarimin matematik becerilerinin orta gelirli ailelerin ¢ocuklarina gore daha diisiik
oldugu goriilmektedir. Cocuklarin matematik becerileri ile onlarin cinsiyeti(U=333. 00; p=0.515; p>.05),
kardes sayisi[x?(2)=2.46; p=0.292; p>.05)],anne 6grenim durumu [x?(2)=1.32; p=0.515; p>.05)]ve baba
o0grenim durumu[x?(2)=2.78; p=0.248; p>.05)] arasinda anlaml bir fark saptanmamustir.
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Cocuklarin sosyo-dramatik oyun davramglarinin bu oyunun boyutlarma goére dagilimi
incelenmis ve sonuclar Grafik 1’de verilmistir.
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Sembolik Arag Sembolik Yerine Koyma  Sembolik Karmasiklik

5047

3842

Grafik 1. Cocuklarin Sosyo-dramatik Oyun Davranislarinin Sosyo-dramatik Oyunun Boyutlarina
Gore Dagilimu

Grafik 1’e gore ¢ocuklar en ¢ok sembolik aragta (5047 kez) ve en az sembolik yerine koymada
(3842 kez) oynamiglardir. Cocuklarin sosyo-dramatik oyun davranislarinin seviyelerine gore dagilimi
Grafik 2’de verilmistir.
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Grafik 2. Cocuklarin Sosyo-dramatik Oyun Davranislarinin Seviyelerine Gére Dagilimi

Grafik 2’de, ¢ocuklar sosyo-dramatik oyunun en ¢ok ikinci seviyesinde ve en az dordiincii
seviyesinde oynamislardir. Cocuklarin en ¢ok ikinci seviyede oynamalari, onlarin davramslarint bir
nesneye/kisiye yonelttikleri, gercek nesneye benzer oyuncaklar kullandiklarini ve ikiden fazla
nesne/akrandan yararlandiklarini gostermektedir. En az doérdiincii seviyede oynamalari, g¢ocuklarin
rol tistlenmeden arkadaslarini yonettikleri, hayali nesneler kullandiklar1 ve bir senaryoyu
canlandirdiklarin1 belirtmektedir. Grafik 3’te sembolik ara¢ boyutunun seviyelerinin dagilimi
verilmigtir.
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1.Seviye 2.Seviye 3.Seviye 4. Seviye
Grafik 3. Sembolik Arag Boyutuyla iliskilendirilen Davranislarin Seviyelerine Gore Dagilimi

Grafik 3’te ¢ocuklarin sembolik aracin en ¢ok ikinci ve en az dordiincii seviyesinde
oynadiklar1 goriilmektedir. Bulgular, ¢ocuklarin sembolik ara¢ boyutunda en ¢ok davranislarini bir
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nesneye/kisiye yonelttikleri ve en az rol {iistlenmeden arkadaslarinin oyunlarini yonettiklerini
gostermektedir. Grafik 4’te sembolik yerine koymanin seviyelerine gore dagilimi verilmistir.
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Grafik 4. Sembolik Yerine Koyma Boyutuyla Iliskilendirilen Davramslarin Seviyelerine Gore Dagilimi

Grafik 4 ’te g¢ocuklarin sembolik yerine koymanin en ¢ok {iciincii ve en az dordiincii
seviyesinde oynadiklar: goriilmektedir. Cocuklarin nesnelere baska islevler yiikledikleri ve en az
hayali araglar kullaniyormus gibi yaptiklar1 goriilmektedir. Grafik 5'te sembolik karmasikligin
seviyelerinin dagilimi verilmistir.
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Grafik 5. Sembolik Karmagiklik Boyutuyla Iligkilendirilen Davranislarin Seviyelerine Gore Dagilimi

Grafik 5'te ¢ocuklarin sembolik karmasikligin en ¢ok birinci ve en az dordiincii seviyesinde
oynadiklar1 goriilmektedir. Cocuklarin en ¢ok tek basina oynadiklar1 ve en az sembolik semalar1
igceren hayali bir senaryoyu canlandirdiklar: belirlenmistir.

Uc boyutun tamami incelendiginde, ¢ocuklarin en ¢ok sembolik ara¢ ve en az sembolik yerine
koyma boyutunda oynadiklari belirlenmistir. Her boyutun seviyesine bakildiginda, en ¢ok sembolik
aracin ikinci, sembolik yerine koymanin tiiclincii ve sembolik karmasikligin birinci seviyesinde
oynadiklar saptanmigtir. Ug boyutun tamaminda ise en az dérdiincii seviyede oynamislardir.
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Cocuklarin matematik testi puanlariyla sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik
karmasiklik boyutlar1 arasindaki iliski Kruskal-Wallis H testiyle incelenmis ve sonuglar Tablo 3’te
belirtilmistir.

Tablo 3. Matematik Basar1 Testi Puanlariin Sosyo-dramatik Oyunun Boyutlarina Gére
Kruskal -Wallis H Testi Sonuglar1

Sembolik Arag n Sira Ort. sd x2 ) Anlamli Fark
1. Seviye 5 3.00 4.ile 1. Seviye
2. Seviye 5 16.70 3.ile 1. Seviye
18. .
3. Seviye 42 3279 3 8.00 000 4. ile 2. Seviye
4. Seviye 5 35.50 3. ile 2. Seviye
Sembolik Yerine Koyma n Sira Ort. sd x2 P Anlamli Fark
1. Seviye 5 3.30 4.ile 1. Seviye
2. Seviye 5 18.00 3.ile 1. Seviye
3. Seviye 40 3145 3 18.88 000 4.1le 2. Seviye
4. Seviye 7 41.21 3.ile 2. Seviye
Sembolik Karmagiklik n Sira Ort. sd x2 P Anlaml: Fark
1. Seviye 29 2350 4.ile 1. Seviye
2. Seviye 11~ 38.55 3.ile 1. Seviye
3. Seviye 14 30.25 2 8.57 036 4.ile 2. Seviye
4. Seviye 3 41.33 3.ile 2. Seviye
*p<.05

Tablo 3’te, ¢cocuklarin matematik becerileri ile sembolik ara¢ [x?(3)=18.00; p=0.000; p<.05)],
sembolik yerine koyma [x?(3)=18.88; p=0.000; p<.05] ve sembolik karmasiklik [x?(2)=8.57; p=0.036;
p<.05] boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik saptanmigtir. Bulgular, ¢ocuklarin
matematik becerilerinin bu {i¢ boyutun seviyelerine gore farklilastigim gostermektedir. Sira
ortalamalar1 incelendiginde, sembolik aracin, sembolik yerine koyma ve sembolik karmasikligin
dordiincii seviyesinde oynayan cocuklarin matematik basari testinde en yiiksek puana ve birinci
seviyede oynayan cocuklarin ise en diisiik puana sahip oldugu goriilmektedir. Sembolik arag,
sembolik yerine ve sembolik karmasiklik boyutlarinda, dordiincii ile birinci seviyede oynayan,
tiglincti ile birinci seviyede oynayan, dordiincii ile ikinci seviyede oynayan, iigiincii ile ikinci seviyede
oynayan ¢ocuklarin matematik becerileri arasinda anlamli farklilik bulunmaktadir.
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Tartisma

Bu calismada, okul oncesi egitimi alan 6 yas ¢ocuklarinin matematik becerilerinin ailelerinin
sosyo-ekonomik diizeyiyle ve sosyo-dramatik oyun boyutlarinin yiiksek seviyesinde oynamalariyla
iligkili oldugu saptanmustir. Diisiik diizeyde geliri olan ailelerin ¢ocuklarinin matematik basar: testi
puanlarinin orta diizeydekilerin ¢ocuklarina gore daha diisiik oldugu belirlenmistir. Ancak,
¢ocuklarin cinsiyeti, kardes sayisi, anne ve baba 6grenim durumunun etkili olmadigina yonelik olan
bu bulgu bazi arastirmalarin sonuglariyla (Starkey ve dig., 2004; Unutkan, 2007) ortiismektedir. Bu
bulgu, diisiik gelire sahip ailelerin evde ¢ocuklarinin matematik ile ilgili 6g§renmelerini destekleyici bir
ogrenme ortami olusturmamalarindan(Bull ve Scerif 2001; Espy ve dig 2004; Ivrendi,
2011)kaynaklanabilir. Diger bir yandan ilgili alan yazin, matematik testlerinin igeriginin SED’in
etkisini belirledigini ileri siirmektedir. Matematik dilinin kullanimini iceren testlerde, 6rnegin sozel
toplama ve c¢ikarma islemleri, alt SED’e sahip ailelerin ¢ocuklarinin daha diisiik puanlar aldiklarim
ancak dilin kullanimini gerektirmeyen testlerde ise alt ve orta SED ¢ocuklar1 arasinda anlamh bir
farklilik olmadig1 belirlenmistir (Jordan ve dig., 1992; Jordan ve dig., 2006). Bu ¢alismada uygulanan
matematik beceri testi de sdzel toplama ve ¢ikarma islemlerini icermektedir. Bu noktadan hareketle,
alt SED’e sahip ailelerin ¢ocuklarmin dil becerilerindeki sinirliliklarin matematik becerilerini olumsuz
etkiledigi izlenimi dogmaktadir. Ancak, SED’in etkisine y&nelik alan yazindaki tutarsiz bulgularin
olmas1 matematik becerilerinin SED ve ¢ocuklarin dil becerileri gibi diger alanlardaki gelisimleriyle
beraber incelenmesi gerektiginin altini ¢izmektedir.

Aragtirmanin diger bir bulgusu da ¢ocuklarin matematik basar1 testi puanlarinin onlarin
sosyo-dramatik oyunlari ile iligkili olmasidir. Bu bulgu, sosyo-dramatik oyun ile bilissel ve matematik
becerilerini inceleyen arastirmalarin bulgulariyla tutarlilik gostermektedir (Gmitrova ve Gmitrov,
2003; Giil, 2006; Hanline ve dig., 2008; Lee, 2007; Matthews, 2008). Arastirmada, sembolik arag,
sembolik yerine koyma ve sembolik karmasikligin en yiiksek seviyesinde oynayan cocuklarin
matematik basari testi puanlarmin daha yiiksek oldugu saptanmistir. Sosyo-dramatik oyunun her
boyutunun birinci seviyesinin en diisiik ve dordiincii seviyesinin ise en yiiksek seviyeyi gostermesi
¢ocugun kendi merkezliliginden baskalarinin merkezlilige gecmesi, daha karmasik mus-gibi
doniistimleri kullanmasi ve oyun davraruslarinda daha iyi diizenleme yapmasiyla iligkilidir (Bodrova
ve Leong, 2003; Hanline ve dig., 2008). Diger bir ifadeyle, baskalarinin bakis agisin1 dikkate alabilen,
karmasik mis-gibi doniistimleri yapabilen ve davraniglarimi daha iyi diizenleyen cocuklarin say1 ve
islem becerilerini 6lgen matematik testinde daha yiiksek puanlar aldiklar sdylenebilir.

Cocuklarin matematik becerileri ile sembolik arag ve sembolik yerine koyma arasinda anlamli
bir farklilik olmas ile ilgili bulgu Hanline ve dig. (2008)’in bulgulariyla ortiismektedir. Sembolik arag
boyutunda ¢ocuk baslangicta eylemi kendi basmna gergeklestirirken giderek oyunda aktif rol
tistlenmeye, nesneleri role gore sekillendirmeye ve arkadaslarinin oyunlarini yénetmeye baslar.
Bodrova ve Leong (2003)" nun da, belirttigi gibi ¢cocuklarin dyleymis gibi yaparken nesne ve insanlara
yeni anlamlar yiiklediklerini, nesnelerin somuttan c¢ok soyut oOzelliklerine odaklandiklarini ve
materyallerin farkli kullanimlarini kesfetme gibi firsatlarinin olmasi1 matematik becerileri ile sembolik
ara¢ boyutu arasinda anlaml bir iliski ortaya ¢ikmis olabilir. Sembolik yerine koyma boyutunda ise
¢ocuklarin oyuncaklara yiikledikleri anlam somuttan soyuta dogru gelisim gostermektedir. Cocuklar
baslangigta somut materyaller kullanurken giderek oyuncaklar1 farkli nesnelere doéniistiirmeye ve
zamanla hi¢bir materyal kullanmadan mis gibi yapmaya baslarlar (Hanline ve dig., 2008). Sembolik
yerine koymanin bu &zelliklerinin ¢ocuklarin soyut diisiinebilmeleriyle iligkili olmas1 ve sonraki
yillarda harfleri ve sayilar1 6grenmelerine yardimci olan sembolik sistemlere yonelik farkindaliklarin
arttirmasindan (Bodrova ve Leong, 2003) dolay1 matematik becerileri ile iligkili oldugu diisiiniilebilir.

Cocuklarin matematik becerilerinin sembolik karmagikligin seviyelerine gore anlaml farklilik
gostermesiyle ilgili bulgu ise Hanline ve dig., (2008)’'in bulgulariyla tutarsizlik gostermektedir. Bu
arastirmacilar, ¢ocuklarin oyunlarimni iki kez ve toplamda 180 dakika videoya kaydetmisler ve
sembolik karmagsikligin matematik ve okuma becerileriyle iligkili olmadigini belirlemislerdir. Kisa
stirede yapilan gozlemler sembolik karmagikli§in yeterince gozlemlenmesine firsat vermemis olabilir.
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Bu aragtirmada ise ¢ocuklarin sosyo-dramatik oyunlarinin 15 kez ve 450 dakika videoya kaydedilmig
olmasi onlarin oyunlarinin daha uzun siire gozlenmesine yol ag¢mistir. Bu nedenle, ¢ocuklarin
matematik becerileri ile sembolik karmasiklik arasinda anlamli bir fark ¢ikmis olabilir.

Sonug

Okul 6ncesi donemde edinilen matematik becerileri ¢ocuklarin sonraki yillardaki matematik
ve okul basarisini etkilemektedir (NAEYC ve NCTM, 2010; Sarama ve Clements, 2009). Cocuklarin
matematik becerileri ile ailelerinin SED’nin ve sembolik arag, sembolik yerine koyma ve sembolik
karmasikligin yiiksek seviyelerinde oynamalar1 arasinda iliskinin belirlenmesi ile ilgili bulgular hem
ailenin hem de nitelikli oyunun 6nemini destekleyicidir. Bu sonuglardan hareketle, diisiik SED’e sahip
ailelere ev ortaminda cocuklarinin matematiksel dgrenmelerini destekleyici deneyimler hakkinda
seminerler verilebilir. Bu deneyimler, yemegi hazirlarken kisi sayis1 kadar catal kasik koyma gibi
rutinlere odaklanan tiirden olabilecegi gibi ¢ocuklara diizenli olarak masal anlatma ya da hikaye
okuma ve masaldaki olay siralamasini ifade etme gibi ¢alismalar1 ¢ocuklariyla beraber yapmaya tesvik
edici olabilir.

Cocuklarin siklikla oynadiklari bir oyun olan sosyo-dramatik oyun onlarin matematik
becerilerini desteklemekte kullanilabilecek yollardan biridir. Ancak, ¢ocuklarin sadece sosyo-dramatik
oyunlar oynamasinin Stesinde bu tiir oyunlarin karmasiklik diizeyi matematik becerileri agisindan
onem tasimaktadir. Bu nedenle, 6gretmenlere matematik egitimi ve nitelikli sosyo-dramatik oyunun
oOzellikleri ile ilgili seminerlerin verilmesi manidardir. Bu seminerler yoluyla, ¢ocuklarin sosyo-
dramatik oyun boyutlarinin {ist seviyelerinde oynamalar1 konusunda onlarin oyunlarina
miidahaleden ¢ok rehberlik etmelerine yonelik bir bakis acis1 gelistirmeleri desteklenebilir. Ozelikle,
bu tiir bir bakis acisinin okul 6ncesi egitimi programinda da onemle alti ¢izilen oyunla &gretim
uygulamalarini da destekleyici olacag: diisiiniilmektedir.

Bu ¢alismanin, ¢ocuklarin matematik becerileri ve sosyo-dramatik oyun hakkinda 6nemli
bulgular1 ortaya koymasiyla beraber simirliklarinin da dikkate alinmasi gerekmektedir. Arastirmada,
57 gocugun yer almasi ve sadece diisiik ve orta SED’ den gelen ailelerin ¢ocuklarinin bulunmasi bir
simirlilik olarak distiniilebilir. Daha genis bir 6rneklemle calisilmasi farkli gelir gruplarindan olan
ailelerin ¢ocuklarinin sosyo-dramatik oyunlarinin matematik becerileriyle olan iligkisine yonelik bilgi
saglamas1 agisindan onemlidir. Daha oncede belirtildigi gibi, yurt icinde nitelikli sosyo-dramatik
oyunun &zellikleri ve ¢ocuklarin matematik, okuma yazmaya hazirlik, dil becerileri gibi alanlara etkisi
ile ilgili aragtirmalar oldukga sinirlidir. O nedenle, sosyo-dramatik oyunun nitelikleriyle ilgili ve farklh
matematik becerileri ile iliskisinin incelenmesi diger arastirmalara konu olabilir. Bu c¢alismada
kullanilan matematik testi say1 ve islem kavramlarina yoneliktir. Diger calismalar, sosyo-dramatik
oyunun uzamsal algt ve geometrik sekiller gibi diger matematik becerileriyle olan iliskisini ve bu
oyunlar1 destekleyici olan Ogretmen rollerini incelemelerinin alan yazina katki saglayacag:
disiiniilmektedir.
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