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1. GIRIS

Gelisim, yasam boyu ¢evresel ve genetik faktorlerin etkisiyle ilerleyen bir
stirectir. Yasamin ilk yillarinda daha hizli ilerleyen bu siiregte insan biyolojik, psikolojik
ve sosyal olarak bir degisime ugramaktadir. Bu degisimin amaci iginde yasadigi
ekosisteme uyum saglayabilmek, daha giiclii bir birey olarak var olabilmektir. Insan1
diger canlilardan farkli kilan, intrauterin donemden itibaren yasadigi gevreye uyum
saglayip, onu kontrol edebilmesini saglayan biligsel becerileri olmustur. Tipki diger
gelisim alanlarinda oldugu gibi, bilissel gelisimdeki ilerlemeyi de en etkin sekilde erken
cocukluk doneminde gérmek miimkiin olmaktadir. Bu sebeple arastirmacilar bilissel

gelisimle ilgili arastirmalarda ¢ogunlukla erken ¢ocukluk dénemine odaklanmaktadir.

Hayatin ilk déneminde higbir konuda bilgi ve tecriibesi olmayan bebekler
diinyaya belirli bir bilissel potansiyel ile gelmektedir. Duyularini ve motor becerilerini
kullanarak bu potansiyellerini gelistirecek c¢evresel etkileri deneyimlemektedirler
(Kiigiikkaragdz, 2018). Doku, tat, ses gibi uyaranlarla mevcut noronlar1 arasindaki bag
sayisinin artmasi yoluyla bebeklerde goriilen biligsel degisim daha karmasik becerilere

zemin hazirlamaktadir (Akdag, 2015).

Biligsel gelisimdeki ilerlemeye paralel olarak &grenmenin temelinde bulunan
biligsel siirecleri yonlendiren biligsel islev becerilerinde de gelisim goriilmektedir.
Biligsel islevler diisiinme, 6grenme ve davranigsal islemlerin kazanilmasi i¢in gerekli
olan 6n kosullardir. Yani yetersiz bilissel islevler cogunlukla diisiik biligsel performansa
sebep olmaktadir (Feuerstein ve ark., 1980; 1994). Bilissel islevlerin alt basamaklar1
bircok caligmada genellikle simiflandirma, hafiza, siralama ve planlama olarak
gosterilmektedir (Lidz, 2005). Bilissel islevlerin en 6nemli pargasi olan hafiza bilginin
depolanmasiyla ilgilidir ve gorsel ve sozel olarak ayri iki bileseninden s6z edilmektedir
(Baddeley, 1992). Gorsel bellek daha biiyiik bir kapasiteye sahip olmakla birlikte,
etkilesime daha agiktir. Sozel bellegin de gorsel bellege benzer bir kapasite yapisina

sahip oldugu vurgulanmaktadir (O’Regan ve ark., 1999; Pashler, 1988). Okul 6ncesi
1



donemde ¢ocuklar nesnelerin basit 6zelliklerini benzerlik ve zitliklar dogrultusunda
karsilastirarak ayirt etmeye baslamaktadir. Bu durum bir baska bilissel islev olan
siniflandirmay1 dogurmaktadir. Bu yaslarda, birden fazla 6zellige gore siniflandirabilme
becerisi yeterli olmasa da, bilissel olarak esnek diisiinebilme becerisinin temelleri
atilmaktadir (Brewer, 2007). Hazirlama, kopyalama ve gereksiz soézel ipuglarindan
kaginma agamalarindan olusan s6zel planlamaysa bilissel islevlerde farkliliklar meydana
getirmektedir (Macwhinney ve Osser, 1977). Piaget’nin sezgisel dénem olarak
adlandirdigi 4-6 yas arasi, mantiksal diisinmenin 6n kosulu olan bu becerilerin
kazanilmasi i¢in kritik olarak goriilmekte ve eksiklik durumunda sonraki yillarda
biligsel zayiflik gibi problem durumlarin ortaya c¢ikabilecegi belirtilmektedir
(Altiparmak ve Ozis, 2005; DeHart ve ark., 2004). Temel bilissel islevler, cocuklarm
cevresel uyaranlara dogrudan maruz kalmasi ya da arabuluculu 6grenme deneyimleri ile
kazanilmaktadir. Feuerstein bu siireci ¢ocuklarin biligsel gelisimi i¢in zorunlu olarak

gormektedir (Haywood ve ark., 1992).

Tipk: biligsel islevler gibi oyun becerileri de biligsel gelisimin bir gostergesi
olarak goriilmektedir. Vygotsky, oyunun c¢ocuklugun baskin bir ozelligi degil,
gelisiminin Oncii faktorii oldugunu ileri stirmektedir (Vygotsky, 1978). Vygotsky,
oyunun gelisim ve O0grenme ile olan iliskisine daha fazla 6nem verildigi taktirde
okullarda da oyunun daha fazla yer edinebilecegine dikkat ¢ekmektedir. Oyunun ¢ocugu
hem 6zgiirlestirdigini, hem de sinirlandirdigini ifade etmektedir. Cocuk oyun igerisinde
kendi eylemlerini belirlemekte 6zgiirdiir. Ancak bu aldatict bir 6zgirliiktiir. Cilinki
oyundaki bu eylemler aslinda birer yansitmadir. Vygotsky, oyunun ¢ocuk i¢in yakinsak
gelisim alan1 olusturdugunu ve ¢ocugun oyun igerisinde potansiyelinin {izerinde
davranig sergiledigini belirtmektedir. Bunu da “gocuk oyun igerisinde kendisinden daha
uzun boyludur” diyerek 6zetlemektedir (Newman ve Holzman, 2013). Piaget ise oyunu
bilissel gelisimin bir pargasi olarak deneyim ve bilginin birlestigi bir olgu olarak
gormektedir. Oyun Oziimlenen bilginin organizmaya dahil edilme yolu olarak
gosterilmektedir. Oyunu da evrelere ayiran Piaget’nin en dikkat g¢ekici oyun evresi
sembolik oyun olarak goriilmektedir. Oyun sirasinda olaylar gercekten bagimsiz
semboller kullanilarak zihinsel siireclere yerlestirildigi ve sembollestirildigi icin bu

oyun sembolik oyun olarak adlandirilmaktadir (Tiifekgioglu, 2003). Sembolik oyun



cocuklarin duyu-motor donemden sembolik doneme gecerken kullandigi degerli bir
koprii olarak goriilmektedir. Sembolik oyun araciligi ile ¢cocuklar nesneler ve islevleri
ayirt etme yeterliligi kazanirlar (Segal, 2006; Stanley, 2004). Uc-dért yaslarma
gelindiginde ¢ocuk sembolik oyun icerisinde ikiden ¢ok eylemi yansitmakta ve bu
sayede ¢ocuk zihninde baskalari hakkinda diisiinebilme ve hayal kurabilme yeterliligi
kazanmaya baslamaktadir (Wolfberg, 1999). Sosyal becerilerin kazanilmasinda onciiliik
yapan sembolik oyunun bu iglevleriyle biligsel islevlerin alt basamaklarini yansittigi ve
cogunlukla goriildigli dort-bes yaslarinda biligsel islevler ile iliskilendirilebilecegi

distiniilmektedir.

Erken cocukluk donemi emici zihnin en aktif bicimde ¢alistigi, gelisim hizinin
yasam ortalamasimin {izerinde oldugu en Onemli yasam periyodu olarak dikkat
¢cekmektedir. Bilissel islevler bilissel gelisimin yani sira, bir¢ok gelisim alanmin da
temelini olusturmaktadir. Cocuk tiim gelisim alanlarinda oldugu gibi zihinsel
islevlerdeki kazanimlarin1 erken ¢ocukluk doneminde en iyi oyun yoluyla ifade
edebilmektedir. Bu calismada okul oncesi egitim kurumlarina devam eden ¢ocuklarin
biligsel islevleri ile sembolik oyun becerilerini degerlendirmek, etkili olabilecek
etmenleri ortaya koymak, biligsel islevler ile sembolik oyun becerileri arasindaki iligkiyi
incelemek amaglanmistir. Yapilacak bu ¢aligsma ile cocuklarin bilissel islev diizeylerinin
ve sembolik oyun becerilerinin degerlendirilmesi, c¢ocuklarin yeterlilik ve
gereksinimlerinin belirlenmesi, bilissel islev diizeyleri ile sembolik oyun becerileri

arasinda anlaml bir iligki olup olmadiginin ortaya konmasi hedeflenmektedir.

1.1. Erken Cocuklukta Bilissel Gelisim

Bilis, bir canlinin problem ¢6zme, karar verme, dikkat, algilama gibi beceriler ile
bilginin manipiile edilip bilingli hale gelme siirecini ifade etmektedir. Aklin bir
yansimasi olan bilis dogrudan gézlemlenemez. Bunun yerine sergilenen davraniglarin
belirli yonleri degerlendirilerek anlamlandirilmaya ¢alisilir. Bagka bir deyisle dogrudan
Olgiilemeyen bilis gozlemlenebilir davraniglardan ¢ikarimsanabilir. Bilis; bilgiyi

edinme, anlama ve yorumlaya yonelik cesitli zihinsel aktiviteleri kapsamaktadir. Bu

3



aktiviteler farkinda olunan yiiksek bilis siirecleri olabildigi gibi, deneyimlenen ancak

farkinda olunmayan duyusal algilama siireclerini de icermektedir (Bjorklund ve Causey,
2018).

Biligsel gelisim ise kisinin zihinsel olarak olgunlasma siirecinin Onemine vurgu
yapmaktadir. Insan cevresindeki hemen hemen her sey ile diisiinceleri araciligiyla
etkilesime geg¢mektedir (Trawick ve Smith, 2014). Bilissel gelisim ile ilgili farkli
goriisler olmakla birlikte, genel olarak bilissel gelisim;

e Ic ve dis etkenlerin karsilikli, dinamik etkilesimleri sonucu ilerleme
katetmektedir.

e Sosyal ¢evre etrafinda insa edilir.

e Siirec icerisinde esnekligi ve kararlilig: birlikte igerir.

¢ Bilginin yansitilma bi¢imindeki farkliliklari igerir.

e Insanin davranislar1 ve bilisi iizerindeki otokontroliinii gelistirir.

e Etki alanin1 ve bu alana 6zgii becerilerdeki degisiklikleri igerir.

Biligsel gelisimle ilgili olarak, entellektiiel becerilerin dogustan geldigini savunan
gorlsler yaninda, 6grenme ve deneyim sayesinde ortaya ¢iktigina iliskin farkli goriisler
de bulunmaktadir. Ancak gelisim s6z konusu oldugunda, biyolojik ve ¢evresel
faktorlerin stirekli etkilesim halinde oldugu goz ardi edilemez. Cocugun biligsel gelisimi
insa edilirken, genetik faktorler sosyal ¢evreyle etkilesime girerek gelisimsel yoriingede
hareketlilik olusturmaktadir. Sosyal g¢evre sadece fiziki bir alani tasvir etmemekte,
kiiltiirel ve tarihsel iliskileri de icermektedir. Bu bakis acistyla bakildiginda sosyal ¢evre
insant sadece ne diigiinecegi degil, nasil diislinecegi noktasinda da etkilemektedir

(Gauvain ve Perez, 2015; Rogoff, 2003; Vygotsky, 1978).

Insan bilisinin kararlilif1 ve esnekligi birbiri ile yakindan iliskilidir. Kararlilik,
bilisin zaman i¢inde ayn1 goreceli sirayla, belirli bir diizeni koruyarak ortaya ¢ikmasini
ifade ederken, esneklik deneyimler araciligi ile ne denli sekillenebilecegini ifade

etmektedir. Erken yillardaki deneyimler hem zeka seviyesini hem de bilissel gelisimi
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etkileyen en 6nemli bilesenlerdir. Erken yillardaki deneyimlerin kalicilifina dair yapilan
bir arastirmada Hallow ve ark. (1965), yavru rhesus maymunlarmin diger
maymunlardan izole edilmesinin, isbirligi kurma, ¢iftlesme ve oyun oynama gibi dnemli
becerilerden yoksun olmalarina, bu yoksunlugun ise kalic1 olarak seyretmesine neden
oldugunu ortaya koymustur. Kagan (1976) da erken yillardaki deneyimlerden
kaynaklanan bilissel esnekligin, gelisimsel bir istisna degil, zorunlu bir kural oldugunu

belirtmektedir.

Ogrenmenin temeli olan bilginin zihinde nasil kodlandig1 ve yansitildig1 gelisimsel
olarak degismektedir. Bebeklik yillarinda ¢ok az sembol kullanarak daha ¢ok algi ve
deneyimlemeyle gerceklesen bu siireg, cocukluk c¢agi hafizasi denilen 6-7 yas
donemlerinde dil temelli farkli unsurlart igererek gergeklesmektedir (Simcock ve
Hayne, 2002). Insan iletisimi tamamen benzersiz bir sekilde caligmaktadir. Diger
primatlar baskalarina isteklerini yaptirabilmek i¢in ¢ogunlukla bencil davranislar
sergilemektedir. Ancak insan, bagkalarin1 faydali bir sekilde bilgilendirmek ve serbestce
paylasimda bulunabilmek i¢in diger insanlar ile isbirligi yaparak iletisim kurmaktadir
(Tomasello, 2008). Dilin yetkin bir kullanicis1 olmakla ilgili 6grenmelerin ¢ogu erken
cocukluk doneminde gerceklesmektedir. Bu siirecin baslangic ise, bebeklik doneminde
kullanilan dil 6ncesi iletisim bicimleriyle olusmaktadir. Bahsi gegen iletisim becerileri,
baskalarinin dikkatini yonlendirmek i¢in sosyal-bilissel becerilere ve ortak dikkat
unsurlarina dayanmaktadir. Bu ¢esit sosyal- bilissel beceriler her tiir insan iletisiminin
temelini olusturmaktadir (Bruner, 1983; Tomasello, 2003). Dilin edinimi ile ilgili
yaklagimlardan dilbilimi temel alan bakis acisinda genel amaglarla kullanilan biligsel
becerilerin ve Ogrenme mekanizmalarinin dilin edinimi i¢in yeterli olmadig
vurgulanirken, ¢ocukluk donemi bilis gelisimine dayanan bakis acisinda ¢ocuklarin
kiiltiirel dil, siniflandirma, analoji gibi diger genel bilissel islevlerle dil {izerinde
yetkinlik kazandiklar1 iddia edilmektedir (Goldberg, 2006; Roeper, 2007). Insan dili
gibi zihin teorisi de soyut bir kavramdir. Zihin teorisinin edinimi, gelisimin en etkileyici
basarilarindan biri olarak nitelendirilmektedir. Bebeklikte diger insanlarla ilgilenme, iki
yasinda istek ve duygulardan bahsetme, dort yasinda dislinceler hakkinda konusma

kiiltirel farkliliklar olsa da evrensel olarak belirgin bir sekilde goriilmektedir. Zihin



teorisinin kazanilmasinda etkili olan bakis acis1 alma becerisi de bilissel islevlerin alt

boyutlarindan biri olarak goriilmektedir (Wellman, 2011).

Bebeklikten yillarindan itibaren gesitli siiregler i¢inde farkli iglevleri igeren bilissel
gelisim veri bakimindan ne kadar zengin olsa da, teorilerde daha seyrek bir yapi
sunmaktadir. Bir¢cok arastirmanin temelinde gectigimiz yiizyilin en etkili iki teorisyeni
Piaget ve Vygotsky bulunmaktadir. Biligsel gelisim kuramlarinda iki biiyiik kuramciyla

birlikte, Bruner’i ve Bilgi Isleme Kuramin1 da ele almak gerekmektedir.

1.1.1 Bilissel Gelisim Kuramlari

Biligsel gelisimdeki degisimi agiklayan en kritik faktorler; aktif deneyimle
kazanilan duyu motor 6grenme, dogrudan Ogretimle ve dil araciligi ile gerceklesen
ogrenme, sembolik oyun gibi yapilandirilmamis zamanlardaki sosyal 6grenme olarak
goriilmektedir. Bu gelisimsel mekanizmalarin birgogu Piaget ve Vygotsky tarafindan

tanimlanmaktadir (Goswami, 2011).

1.1.1.1 Piaget’nin Bilissel Gelisim Kurami

Biligsel gelisimin temelini biligsel diisince olusturmaktadir. Piaget ¢ocuklarin
sergiledigi siradan davranislari, biligsel gelisimin temelini olusturan bir siire¢ olarak
goren ilk kisi olarak kabul edilmektedir. Sadece cocuklari temel alan kirktan fazla
kitabi, yiizden fazla makalesi olan Isvigreli bilim adami ¢ocuk psikolojisinin temellerini
inga etmistir. Ancak bilissel gelisim alaninda diinyaya acilip, biiyiik gelisim dergilerinin
licte birini kapsamasi1 Flavell’in ¢aligmalar1 Ingilizce olarak yayinlamasi sonrasinda

gerceklesmistir (Siegler ve Crowley, 1991).



Piaget cocuklar1 pasif varliklar olarak degil, cevreleri tarafindan uyarilmayi
bekleyen aktif canlilar olarak gormiistiir. Cagdaslarimin ¢ogunun aksine tamamen
g¢ocugun Onemini vurgulamistir. Ona gore, ¢ocuklar kendi deneyimlerinin birer
tasiyicisidirlar ve Oncelikle kendi gelisimlerinden sorumludurlar. En net ifadesiyle
Piaget, gelisimi biyolojik olarak tasarlanmis ¢ocuk ile ¢evresi arasindaki etkilesimin bir
sonucu olarak tanimlamistir (Bjorklund ve Causey, 2018). Piaget bilissel gelisim
mekanizmalarinin genel bir etki alani oldugunu diisiinmiistiir. Diinyaya 6zgiin bir sinir
sistemi ile gelen ¢ocuklarda erken dil becerileri, nesne bilgisi, taklit yetenegi, problem
¢ozme becerileri gibi birbiriyle iligkili sonuglara biligsel gelisimdeki degisiklikler neden
olmaktadir. Biligsel gelisimdeki bu degisim siireci uyum ve dengeleme iizerine
kuruludur. Uyum kendi iginde iki tamamlayic1 siireg icermektedir; 6ziimleme ve
uzlasma. Oziimleme, bilinen gercegin bilissel organizasyona uygulanma siirecini icerir.
Uzlasma ise deneyimlerden kaynaklanan diizeltmeleri gosterir (Piaget, 1975). Mevcut
bilissel yap1 olay, durum ya da nesneyi tatmin edici sekilde agiklayamadig i¢in bu siire¢
isler. Bu nedenle 6ziimleme ve uzlagsma bir dizi dongiiyle igige halde ilerlemektedir.
Piaget bu mekanizmayi gelisimin ana siireci olarak degerlendirmektedir (Flavell, 1972).
Piaget bilissel degisimin olusumu igin gelisim siireglerini isaret eden su formili
onermektedir: Gelisim = Fiziksel olgunlasma + Fiziksel ¢evre ile deneyim + Sosyal

deneyim + Dengeleme (Miller, 2011).

Piaget’nin belki de en giiclii oldugu ve en ¢ok elestirildigi nokta evre kuramcisi
olmasidir. Piaget evrelerin degismeyecegini ve evrensel bir sirayla ilerleyecegini 6ne
siirmektedir. Her evrede ¢ocuk, cevre ile arasinda gelisen etkilesime izin veren farkl bir
yapiya sahiptir ve her evrede diinyaya dair farkli bir bakis agis1 gelistirmektedir. Bu
sebeple Piaget, bilissel gelisimi kademeli olarak degil, daha ziyade bir dizi doniisiim
olarak gormiistiir. Cocuklarin diisiincesindeki degisimlerin siireksiz olduguna dair
inancina ragmen, bilissel gelisimin altinda yatan islevlerin siirekli olduguna inanmaistir.
Piaget’nin kuramindaki en dikkat g¢ekici fikirlerin basinda ise motor beceriye dayanan
eylemlerin seneler iginde soyut diisiinceye doniismesi gelmektedir. Bu doniisim
evrelerini iceren donemler Tablo 1.1 de verilmistir (Bjorklund ve Causey, 2018; Miller,
2011). Piaget gelisimi bir denge siireci, yani bir denge halinin arayisi olarak gérmiistiir

(Piaget, 1970). “Zeka Psikolojisi” kitabinda 1947 yilinda bes evreden s6z eden Piaget,



daha sonrasinda her biri kendi i¢inde iki faza ayrilan {i¢ donemden s6z etmistir. En son
olarak “Genetik Epistemolojisi’nde ise bilinen dort evreyi tanimlamaktadir (Piaget,
1970).

Cizelge 1.1. Piaget’nin Bilissel Gelisim Kuraminin Evreleri

Evreler

Bebeklik doneminde duyu motor olarak adlandirilan bilissel
Duyu Motor Dénem yapiya gema denmektedir. Olusturulan bir sema bu donemde
(Dogumdan 2 yasa kadar) eylemler araciligiyla tekrarlanabilmekte ve
genellestirilebilmektedir. Bebekler diinyay: acik, fiziksel eylemler
olarak anlamaktadir. Basit yansimalar zamanla daha karmasik,
kasitli ve organize hale gelmeye baslamaktadir. Bu dénemi Piaget
daha c¢ok bebeklerin giinlik oynama ve Ogrenme islerini
gozlemleyerek insa etmis ve en dikkat cekici gbrevini nesne

devamliligi olarak nitelendirmistir.

Bu donemde cocuklar nesneleri ve olaylart temsil etmek igin
islem Oncesi Donem sembolleri kullanirlar. Bagka bir deyisle nesneleri, iligkileri,
(2 - 7 yas aras1) nedensellik, mekan ve zamani igeren duyu motor kavramlar, yeni

bir ortam olan zihinde ve daha organize bir yapida yeniden

yapilandirilir. Benmerkezcilik, kati diisiince, sinirli rol alma ve
iletisim zayifliklarina ragmen, g¢ocuklarda semboller giderek
organize ve mantikli bir hale gelir, béylece ¢ocuklar nedenleri

diistinmeye baslayabilir.

Bu donemde mantiksal yapilar, gocuklarin tersine gevrilebilen
Somut islemler Dénemi eylemler olan ¢esitli zihinsel islemleri gergeklestirmesini saglar.
(7 - 11 yas arasi) Diisiince artik daha esnek ve soyutlasmaya baglamistir. Eylemler
halen temel bilgi kaynagi olsa da, artik zihinsel bir siiregtedirler.
Mantik algilara hikkmetmeye baslar. Ornegin, ¢ocuklar gériiniisler

degisse bile miktarin ayn1 kaldigini artik anlayabilirler.

Bu evrede artik zihinsel iglemler sadece somut nesnelerle degil,
Soyut Islemler Donemi sozlii ve mantikli ifadelere, sadece simdiki zamana degil gelecege
(11- 15 yas aras1) de uygulanabilir duruma gelmektedir. Cocuklar somut iglemlerin
sonuglarint alir ve mantiksal iligkiler hakkinda hipotezler
iretebilirler. Soyut islemsel diigiincenin temelinde bilimsel
yontem bulunmaktadir. Cocuklar bir hipotez kurar ve bunu test
ederler. Tiim olas1 sonuglar1 hayal edebilir ve kombinasyonlar

olusturabilirler.




Piaget cocuklarmin gelisimini inceleyen ilk kisi olmamistir ve oncesinde
Tiedemann (1787), Kussmaul (1851) gibi isimler de ¢ocuklariyla yaptiklari ¢alismalari
yayinlamiglardir. Kendisinden once yapilan ¢aligmalara bakildiginda duyular ve hareket
arasindaki iligkinin, zeka gelisiminin baglangicinda 6nemli bir parca oldugu gergegi
genel olarak kabul goren bir bilgi olarak goriilmiistiir (Bergson, 1907). Duyu motor
becerilerin yan1 sira nesne, nedensellik, mekansal ve zamansal referans gibi kavramlar
lizerine de ¢alismistir. Nesne kavramu {izerine ¢alismay1 ¢ok isteyen Piaget, bu konuda
arkadas1 Meyer (1935) ve Polonyali Psikolog Szuman’in nesne devamliligi {izerine olan
calismalarindan esinlenmistir. Nesne kavrami iki farkli kutup ve tek bir referans
sistemiyle zekay1 olusturmaktadir. Yeni dogan bir ¢ocukta nesne kendisine gore yoktur,
kendisinin bilincinde degildir ve i¢sel diinya ile dis diinya arasinda ayirt edici bir sinir
goriilmemektedir. Piaget’ye gore zeka kavrami ikili bir yapiya sahip olan mantiksal ve
varliksal kutup arasinda etkilesim kurup, iki kutbu da dogru yonlendirerek olusmakta ve

diinyay1 diizenleyebilmektedir (Piaget, 1937).

Piaget bilisi daha rahat inceleyebilecegi alt1 fazdan olusan bir dizi olusturmustur.
Bunlardan ilki bebegin dogustan getirdigi, es giidiimlii olmayan emme, yutma, nesneye
odaklanma, kavrama gibi basit reflekslerdir. Bu reflekslerin tekrari ve ¢evresel uyumlari
ile asimilasyon gerceklesir. Yalnizca meme agzina geldiginde emen bebegin memeyi
bulmay1 6grenmesi buna drnek gosterilebilir. Ancak sozii edilen bu durum, duyu motor
tepkileri icerir ve heniiz hi¢bir nesne kavramini igermez (Piaget, 1936). Bir sonraki faz
olan ilk aligkanliklarda, bebek kendiliginden yaptigi bircok hareketten zevk alir ve
onlar1 tekrar etmeye baslar. Odak noktas1 viicut olan bu tekrarlar ilk taklit bi¢imi olarak
yorumlanmaktadir (Piaget, 1945). Bebegin gerceklestirdigi eylemin sonucuyla ilgilenip
ayni islemi tekrarladigi dongiisel reaksiyonlar ile ilk temel aliskanliklar olusmaktadir
(Piaget, 1973). Bu siirec igerisinde bebegin diinyast halen kaotik bir yap1 halindedir ve
herhangi bir nesne halen duyusal temas yok oldugunda anlamsizlasmaktadir. Ikincil
dongiisel tepkiler bebegin gelisiminde yeni bir asama baslatmaktadir. Bebek halen kendi
bedeni ile ilgilenmese de tesadiifen kesfettigi eylemleri tekrardan yapmaya
caligmaktadir. Bu sebeple el goz koordinasyonu bu evrenin ¢ekirdegini olusturmaktadir
(Piaget, 1936). Sekizinci aydan itibaren ise hedefler arasi koordinasyon saglayabilmesi

sayesinde kasitli hareketler baglamaktadir. Piaget, ikincil dongiisel tepkilerdeki bu



kasith eylemleri zekdnin 6zii olarak tanimlamaktadir. Ciinkli mevcut semalarint yeni
durumlara uygulayabilmektedir. Nesne devamliliginin kazanilmasini saglayan bir adim
da burada atilmaktadir. Bebegin kaybolan nesneyi aramasi, kaybolan nesnenin zihinsel
bir semasina sahip oldugunu gostermektedir. Uciinciil déngiisel tepkilerin tabanini da
deneysel asamalar olusturmaktadir. Bu deneme yanilma siireci, yeni iliskilerin
kurulmasina, yeni aracilarin olugsmasina ve kesfedilmesine neden olmaktadir (Piaget,
1943). Deneyler araciligi ile siirekli yeni semalar olusturulmakta ve bu semalar
koordinasyon sayesinde bir¢ok yeni semayla genisletilmektedir. Bu asama biterken
nesne c¢ocuk i¢cin bagimsiz bir 6ge olarak kabul edilir ve nesnenin tim yer
degistirmelerini dikkate alarak en son gordiigli yerde nesneyi aramaktadir. Nedensellik
artik  nesnellesmekte ve harekete gegirme yoluyla neden-sonu¢ iliskisi
anlamlandirilmaya baglamaktadir (Piaget, 1945). Semalarin i¢sellestirilmesi bu fazlarin
sonuncusudur ve duyu motor donemden sembolik diisiinceye dogru gegisin
gerceklesmeye basladigi donemdir. Piaget’ye gore zihinsel imgeler motor becerilerin
icsellestirilmesi ile olusmaktadir. Eylemler artik fiziksel olarak yapilmasa da yontemler
ve araglar zihinsel olarak tasarlanabilmektedir (Kohler, 2008). Piaget, eylemlerin
igsellestirilmesini “biling akisimin tersine ¢evrilmesi” ve kiigiik ¢apli bir Kopernik
devrimi olarak nitelendirmektedir. Bu gelisimin baslangicinda dil ve diisiince
basladiktan sonra ¢cocuk bedeni ile biitiinlestirecek, kendi disinda kalan diinyay1 dikkate
alacak ve uyum saglayabilecektir (Piaget, 1943).

Duyu motor donem, Piaget tarafindan alt1 alt basamakta incelense de, yukaridaki
alt1 fazlik donemi daha iyi anlamlandirabilmek i¢in genel olarak donemi on ikinci aydan
boliinecek sekilde iki fazda incelemek gerekmektedir (Feldman, 2004). On ikinci ay
duyu motor donemdeki sistemin genisletilmesi ig¢in kritik bir nokta olarak
goriilmektedir. Bunun sebebi, bebegin ilk on iki ay boyunca eylemsel ve fiziksel
diinyay1 anlamlandirabilmek igin kesif ve yorumlama ile kiiclik 6lgeklerde inga etmek
icin ¢abalamasidir (Tomasello, 1999). On ikinci aydan itibaren ise, duyu motor ile ilgili
tiim becerileri bir araya getirip temel insa siirecini tamamlamaktadir. Bu dénem ayni
zamanda cocugun iki ayak {stiinde hareketlenip, kesfetme sinirlarini, beden ve
duygularint kontrol etme becerilerini biiyiik Olglilerde arttirdifi zamana denk

gelmektedir (Cole, 1996). Duyu motor dénemi bu denli farkli kilan nokta, kendisinden
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onceki higbir sistemi temel alarak olusmamasi ve refleksler disinda bir dayanaginin
olmamasidir. Kendisinden sonra gelen her evre bir 6ncekinin iizerine insa edilmektedir.
Ancak duyu motor donem sadece refleksler tizerinde bilgileri toplayabilen ve
diizenleyebilen bir evre olarak olugmaktadir. Bu sebeple Piaget, insan yasaminin ilk on

iki aymni yaratici ifadesiyle tanimlamaktadir (Bringuier, 1980).

Piaget ve calisma arkadaslari tarafindan dikkatlice cizilen duyu motor donemin
tersine igslem oncesi dénem boyunca gegen iki ila alt1 yas arasi ¢ok az belirgin evreye
sahiptir. Duyu motor donemde oldugu gibi evrenin iki temel asamasi oldugu
diisiniilmektedir. Bu evrenin 6nemi, ise ¢ocugun onceki evrelerinin meyvesini vermeye
odaklandig1 ilk asama olarak goriilmesidir (Feldman, 2004). Islem oncesi dénemle
birlikte c¢ocugun davranislart duyu motor seviyeden sembolik seviyeye gecmeye
baslamaktadir. Piaget (1962)’ye gore ¢ocugun zihinsel gelisiminin en belirleyici doniim
noktasi temsili diisiincenin baslangicidir. Cocuk artik daha hizli ve esnek diistinmekte
ve diisiincedeki farklilagsmayla beraber kendi eylemlerini disa yansitabilmektedir.
Evrenin temel iki asamasi ise sembolik diisiince ve sezgisel diisiince olarak

adlandirilmaktadir (Piaget, 1945).

Sembolik islevi Piaget, semboller ve dilbilimsel isaretler olarak iki kavram
tizerinden tanimlamaktadir. Semboller, bireysel, cogunlukla bilingsiz ve mantik 6ncesi
olarak tanimlanirken, dilbilimsel isaretler toplumsal sézlesmenin bir {riiniidiir. Bu
sebeple dilbilimsel isaretler ancak toplumsal yasamda olusabilirken, semboller izole
edilmis birisi tarafindan da olusturulabilmektedir (Piaget ve Inhelder, 1966). Piaget’ye
gore dilbilimsel isaretlerden Once ortaya c¢ikan semboller gelisimde onemli bir rol
oynamakta ve diislincenin kokeninde dil degil sembolik islevler yatmaktadir. Bundan
dolay1 sembolik islevi; ertelenmis taklit, sembolik oyun, ¢izim, zihinsel imge, hayal ve
kurgu, sozel dil olarak asamalandirmistir (Piaget, 1954). 50°li yillarda yaptigi
aragtirmalarla ikili distince (dualistik) modelini daha da genisletmeye baslamistir.
Bilginin her daim iki farkli yonii bulunmaktadir. Varliksal yonii, alginin zihinsel
imgeler biciminde aslinin kopyalarini olusturmasiyla taklidin igsellestirilmesinden

kaynaklanmaktadir. Mantiksal yonii ise, gergekligin doniisiimlerinin sonucudur ve
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eylemlerin igsellestirilmesi ile biligsel islevieri olusturmaktadir (Piaget ve Inhelder,
1966). Her iki yon de Piaget’nin biligssel eylemlerin tamamlayicisi olarak gelisim
tezinin siirdiiriilmesini saglamaktadir. Cocuklar somut islemlere gecene kadar varliksal
ve mantiksal yonii dogru sekilde temsil edemez. Alg1 ve zeka arasindaki dualizm
nedeniyle, zihinsel imge ve kavramlar arasinda fark olusmaktadir (Kohler, 2008).
Piaget, sembolik islevlerin potansiyelini ortaya koyduktan sonra c¢alismalarinin
(kategori, mantiksal ayrim, hiyerarsi, iliskiler) erken yillardaki siirlimlerine yonelmistir
(Ginsburg ve Opper, 1988). Bu donemde c¢ocuk artik Kkiiltiiriiniin etkinliklerine
katilmasini saglayan bir dizi sembolik yetenek ve sembol sistemleri gelistirmektedir. Ug
yasindaki bir ¢cocuk zaman, mekan ve nedensellik temelinde konusabilir, anlayabilir ve
diisiinebilmektedir (Tomasello, 1999). Her ne kadar ¢ocugun ii¢ yasin sonunda insa
ettigi diger sembolik sistemler, konusma kadar sasirtict goriilmese de bir biitlin olarak
ele alindiginda, gocugun ¢esitli sembol sistemlerinin temel 6zelliklerini ve kurallarini
icsellestirmesi, bir bilissel gelisim asamasi olarak basarilt bir nitelik tasimaktadir

(Gardner, 1993).

Islem 6ncesi donemin ikinci asamasi sezgisel diisiince, Piaget’nin evre igerisinde
en kapsamli arastirma yaptig1 boliimdiir. Ciinkii mantiksal diigiincenin gelisimine temel
olusturmaktadir. Piaget iligkilerin temeli olarak gordiigl siniflandirma becerisi iizerine
uzun bir siire ¢aligmis ve ¢ocuklarin diinyayr anlamlandirabilmek i¢in fenomenleri (olgu
ve olaylar1) benzer 6zelliklere gore ayirip siniflandirdigini ifade etmistir (Piaget, 1927).
Ik baslarda aym renkteki tiim nesneler gibi basit ve somut siniflamayla baslayip, daha
ileriki yaglarda rasyonel simiflamalar gergeklesmektedir. Bundan dolayr sezgisel
diisiince asamasindaki bir ¢ocuga dort giil ve sekiz lale resmi gosterilip resimde
cigeklerin mi yoksa lalelerin mi daha ¢ok oldugu sorusu soruldugunda lale olarak
cevaplamaktadir. Cocuk cicek kategorisini giiller ve laleler olarak ayirabilmesine
ragmen, tersine bir iglemle bu farklilasmalar1 geri toplayamamaktadir (Piaget, 1947). Bu
donem igerisindeki ¢ocuklar genellikle alt1 yasindan sonra olacagindan daha yaratici
olarak goriilmektedir. Sonsuz sorular sorabilen bir varlik olarak goriilen ¢cocuklar, doga
olaylar1 i¢cin mantikli agiklamalar olusturmaya calismaktadir. Genel olarak giinesin ve
ayin onlar1 takip ettigini ya da kiigiik boceklerin insanlarla ayni fikir ve duygulara sahip

olduklar1 gibi argiimanlar ileri siirerler (Elkind, 1970). Genel olarak donemi ele
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aldigimizda sembolik bi¢imde diislinmenin, muhtemelen insan tiirline 6zgiin muazzam
bir sigrama noktasi oldugu disiiniilmektedir. Sinir sisteminin iklimlendirilmesini
saglayan sembolik diislince, ¢ocuk i¢in daha gii¢lii bir sistemin olusmasini saglayarak
¢ocugu somut diigiinceye hazir hale getirdigi kabul edilmektedir (Gardner, 1993;
Tomasello, 1999).

Somut islemler ayn1 zamanda rasyonel diislince gereksinimlerine uyan, yetiskin
tabiriyle “mantikli” olarak tanimlanmaktadir ve ¢ocukluk donemi igin tipik bir¢ok
ozellik barindirir (Ginsburg ve Opper, 1988). Bunlardan birisi problemin birden fazla
yoniinli oziimseyebilme yetenegidir. Digeri ise bastan sona veya sondan basa bir akil
yuriitme ¢izgisini bastan diizenleyebilmesi yani tersinirlik becerisidir. Piaget tarafindan
siklikla kullanilan islemler kavrami, zihinsel aktiviteleri tanimlamak i¢in kullanilan eski
bir terimdir. Islemler bu dénemde de halen sembolik olarak temsil edilebilir ancak artik
icsellestirmeyle beraber tersinir sistemler olusturmak icin diger eylemlerle de
biitiinlestirilmektedir (Piaget ve Inhelder, 1955). Somut islemlerin ilk yillar1 renk, sekil,
ebat gibi 6zelliklerden yola ¢ikarak {ist diizey ve alt boyutlar1 olan hiyerarsik kategori
olusturma becerileri icermektedir. Seriler, mantiksal gecisler, korunumlar, farkli bakis
acilarin1 anlamlandirma gibi somut islemsel beceriler karsilasilan karmagik durumlar
anlamlandirmakta kullanilmaya baglamistir (Cole, 1996). Somut islemlerin
baslamasiyla gergeklesen diisiince devriminde sezgisel diisiince mantiksal bir anlayisa
dontismektedir. Bu sebeple Piaget yedi yasi aklin baslangici olarak nitelendirmektedir

(Siegler ve ark., 1981).

Piaget’ye gore somut islemler evresinden ©nce herhangi bir sosyal etki
olugsmamaktadir. Bu donemle birlikte mantik artik sadece bir sosyallesme iiriinii degil,
ayni zamanda mantiksal matematiksel ¢ikarimin bir sonucu olarak goriilmektedir
(Piaget, 1947). Mantiksal matematiksel islemler nesneler arasindaki iliskileri agiklar
ancak yapilarin1 tanimlayamamaktadir. Bu sebeple Piaget, mantiksal-matematiksel
islemler ile alt mantiksal (infralojik) islemler arasindaki farkliligi ortaya koymustur.
Mantiksal matematiksel islemler, siniflandirmalari, iligkileri, sayilar1 uzay zamandaki

konumlarin diistinmeden atifta bulunmaktadir. Ancak zeka yalnizca nesnelerin iligkileri
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ile islemez ve infralojik islemler uzay-zamanda nesnelerin kosullarin1 ele almaktadir
(Piaget, 1970). Piaget sayi, sinif, nicelik gibi mantiksal-matematiksel islemlerin
sonrasinda infralojik islemlerin temeli olan uzay ve zaman {izerine ¢alismalarini
yogunlastirmistir. Uzay kavrami ¢ok erken yillarda ortaya ¢ikmaktadir. Ciinkii her
eylemin bir mekansal yoni bulunmaktadir (Meyer, 1935). Cocuk, duyu-motor donemde
nesne devamliligini kazanirken uygulamali yer degistirme sekillerini 6grenmektedir.
Islem &ncesi donemde ise sezgisel ve durgun bir uzay kavrami gelismektedir. Ancak
yine de ¢ocuk, sadece topolojik 6zelliklere dikkat ettigi i¢in basit geometrik figiirleri
kopyalamakta zorluk c¢ekmektedir. Bu donemle birlikte, topolojik yapilarla birlikte
cizgiler, sekiller, konumlar veya mesafeler gibi farkli yansimalari olan yapilar ortaya
cikmaktadir. Somut islemler evresinde, zamansal ve mekansal islemler koordine edilip

sentezlendiginde ¢ocuklarda metrik bir zaman kavrami kazanilmaktadir (Piaget, 1964).

Ergenligin baslangict ile beraber fiziksel degisikliklerin yani1 sira beyinde ve
merkezi sinir sisteminde de farklilasmalar olmaktadir. Piaget’nin soyut iglemlerinin
temelinin, ergenin bir alanda ustalagmasma yonelik oldugu diislincesi, evrenin
gelismekte olmadiginin ileri siiriilmesine sebep olmustur. Uzmanlik gelisiminin onlarca
yil slirmesi soyut iglem sisteminin kullanimin1 gézlemlemeye karar verilen bir iki alanla
sinirlamaktadir (Gardner, 1993). Soyut islemler {izerindeki bu kisitlamalardan kaynakli
bircok insanin ¢ogu alanda soyut islemler o6zelligi degil somut beceri gosterme
egiliminde oldugu disiiniilmektedir. Bu sebeple insanlarin biiylik ¢ogunlugu soyut
islem becerileri gosterememektedir (Cole, 1996; Keating, 1996). Bu donem Piaget’nin
en az fikir sahibi olunan evresi olmakla birlikte en ¢ok revize edilmesi diisiiniilen
donemidir. Soyut islemler doneminde, goreceli olasilik belirleme becerisi ile birlikte
cesitli  olasiliklar1  sistematik  olarak  agiklayabilme becerisi  gelismektedir.
Kombinasyonel analiz icin gerekli olan bir on kosuldur. Insanlar bu sayede olasi
nedensel faktorleri ayirt etme becerisi gostermektedir (Beilin, 1992). Bununla beraber
bu donem ergenler i¢in kusursuz bir diisiince asamasi degildir. Gergek ile olasilik
arasindaki zihinsel degisim sebebiyle Piaget ve Inhelder (1955) bu doénemi,
miikemmelligin metafizigi olarak adlandirmaktadir ve doga bilimleri ile din arasindaki

bir uzlasi olarak nitelendirmektedir.
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Piaget’nin evre kuramindaki temel nokta gelisimin, denge diizeyinde niteliksel
bir doniisiim ve birligi iceren kiiclik siireksizlik serileri bigiminde ilerlemesidir. Belirli
bir denge diizeyine mod denilirse, Piaget’nin evre kuraminda ardisik denge modlari
oldugu soylenebilir (Van Geert, 1998). Piaget ilk yillarinda evrelerinin genel olarak
kapsayict oldugunu diisiinmesine ragmen, Inhelder ile yaptig1 ¢calismalarda uygulamanin
kesinlikle es zamanli olarak gergeklesmedigini kesfetmistir (Piaget ve Inhelder, 1941).
Bazi modlarin digerlerinden daha 6nce belirli dengeye ulasmasi yatay icerik terimi ile
aciklanmaktadir (Piaget, 1955). Kavrami en agik sekilde orneklendiren durum
korunumlarin kazanilmasinda ozellikle tesvik uygulanirsa farkli kazanim siralarinin
olusabilmesidir. Bu kavram ile dengenin ortaya ¢ikmasini giivence altina alacak sekilde
birbiriyle iliskili bilissel icerik kiimelerinin bulundugu savunulmaktadir. Mevcut
durumda tiim biligsel igeriklerin olusmasi i¢in gergek bir senkronizasyona ihtiyag

olmadig1 gozler Oniine serilmektedir (Chapman, 1988).

Biligsel gelisimcilerin biiyiik ¢ogunlugu, gelisim psikolojisine etkisinden dolay1
Piaget'nin teorisine biiyiik saygi duymaktadir. Piaget’nin teorisine kat1 bir sekilde sadik
kalan gelisimciler ¢ok az olsa da kuramin eksikliklerini tanimlayan gelisimciler de
kendini Neo-Piagetci olarak tanimlamaktadir (Barrouillet, 2015). Piaget’nin goriiglerine
gelen en net elestiriler daha once de belirtildigi lizere evrelerine yonelik olmustur.
Aragtirmalarin ¢ogunlugu cocuklarin ayni evrenin gorevlerinde farkli biligsel diizeyde
performans gosterdigini ortaya koymaktadir. Daha az deneyimledikleri durumlara gore
daha fazla deneyimledikleri ve bilgi sahibi olduklar: alanlarda ¢ocuklarin daha basarili
oldugu goriilmiistiir (Bell, 1970). Cocuklarin mevcut biligsel yapilarmin belirli yeni
kavramlar edinmelerine imkan verip vermedigine yonelik yapilan ¢alismalarda uzunluk
korunumu gibi ¢esitli korunumlar ¢ocuklara onceden egitim verilerek performanslar
Olclilmiistiir. Sonucunda bazi ¢alismalarda basarisiz olunsa da bir¢ok ¢alismada biligsel
catisma yaratarak ¢ocuklarin kavrami 6grenebildigi goriilmiistiir (Brainerd ve Allen,
1971; Kingsley ve Hall, 1967). Bir baska c¢alismada ise somut islemler dénemindeki
cocuklara soyut gorevleri yaptirmayi basarmiglardir (Adey ve Shayer, 1992).
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Piaget’ye yapilan bir diger elestiri ise ¢ocuklarin potansiyelini hafife almasina
yonelik olmustur. Baillargeon (1987), nesne kaliciligi olmamasi gereken dort aylik
bebeklerin goz ardi edilen bir kutudan gegtigini goériince sasirdiklarini gézlemlemistir.
Islem 6ncesi dénemdeki ¢ocuklarin benmerkezciliklerine yonelik yapilan arastirmalarda
bagkalarinin duygularini anlayabilme, empati kurabilme, gorsel perspektif alabilme gibi
becerilerde Piaget’nin diislincelerinin aksine daha basarili olduklar1 goriilmiistiir
(Hoffman, 1975). Diger calismalarda ise bebeklerde nedensel akil yiiriitme, fiziksel
nedensellik, zaman, sayi, siniflandirma gibi alanlarda Piaget’nin diislincelerinden c¢ok
once onemli temel yeterliliklere sahip olduklar1 goriilmektedir (Gobnik, Meltzoff ve
Kuhl, 1999; Haith ve Benson, 1998).

Piaget sonrasi arastirmalarda daha ¢ok gelisim mekanizmalarina odakl
calismalar yiiriitilmektedir. Bununla beraber teoride yukarida bahsedilen agikliklarda
giincel ¢aligmalarin igerigini olusturmaktadir. Flavell (1963)’in de belirttigi gibi “Piaget,
biligsel gelisim alaninda bir¢cok bakir bolgeyi belirlemis ancak her yeni kesifte oldugu
gibi haritalamada aksakliklar olusmustur. En azindan biligsel gelisim alaninda
calisilacak alanlardaki risklerin ve sorunlarin ortaya konulmasini saglamistir.” (Miller,
2011). Giinliimiizdeki arastirmalarin ¢ogunlugunda hakim konular performanstaki
degiskenlik, sosyal bilis, biligsel 6z diizenleme ve biligsel islev siiregleri olarak yer
almaktadir. Bunlarin ilk ikisi dogrudan Piaget’nin teorilerinden yola ¢ikilan
caligmalardir. Ancak diger ikisinin de Piaget’nin goriislerinden fayda saglayabilecegi

diistiniilmektedir (Bjorklund ve Causey, 2018).

1.1.1.2 Vygotsky’nin Bilissel Gelisim Kuram

Vygotsky gelisimi, kavram ve becerilere sahip olmak gibi sonuglardan ziyade,
devam eden siiregte amaclarina, dinamik yapisina ve toplumsal faydasina dikkat
edilerek degerlendirilmesi gereken bir siire¢ olarak gormiistiir (Rogoff, 1998).
Vygotsky’nin 6nerisi gelisimin, gocuk ile etkilesime giren ontogenetik, mikrogenetik,
filogenetik ve sosyo-tarih olmak tizere dort iliskili diizey agisindan degerlendirilmesidir

(Siegler ve Jenkins, 2014). Ontogenetik gelisim, tiim aragtirmacilarin odak noktasi olan
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yasam boyu gelisimi ifade etmektedir. Mikrogenetik gelisim {i¢ ay gibi kisa zamanlar
icerisinde belirli bir alandaki ilerleyen performansi tanimlamak icin kullanilmaktadir.
Daha az dikkate alinan filogenetik ise binlerce, hatta milyonlarca yillik evrimsel zaman
dilimlerindeki gelisimi igcermektedir. Vygotsky cocugun gelisimi hakkinda tam
anlamiyla fikir edinebilmek i¢in tiirlerin tarihinin anlasilmasi gerektigine inanmaistir.
Sadece bireye ya da sadece ¢evreye odaklanmak gelisimi agiklamak i¢in yeterli degildir.
Gelisim ancak gergeklestigi sosyal kiiltiirel baglamda islevsel bir anlam ifade etmektedir
(Blasi, 1996). Son diizey olan sosyo-tarihsel gelisim, ¢ogunlukla Onceki nesillerden
birikerek kiiltiirler iizerinde olusan farkliliklar1 ve tarihin {rettigi normlar

tanimlamaktadir (Gauvain, 2013).

Vygotsky, insan1 sosyal etkilesimin bir {iriinii olarak gérmiis, gelisimin egitim
sonucunda ortaya c¢iktigini agiklamis ve genel olarak ii¢ kavram {izerinde durmustur.
Bunlar; potansiyel gelisim alam, igsellestirme ve arabuluculuk olarak
adlandirilmaktadir (Geert, 1998; Glassman, 2001). Siireci doniistiirme eylemi olan
icsellestirme igaretler ve sinyaller ile dilin kiiltiirel siire¢ i¢inde kazanilmasina
odaklanmaktadir. Ayni1 zamanda igsellestirme c¢ocugun bagimsiz diisiinebilme ve
kendini diizenleyebilme becerilerini desteklemektedir (Ergiin ve Ozsiier, 2006). Somut
araglar, isaret ve sembol sistemleri, diger insanlardan olusan arabulucular ise siirecin
igsellestirilmesini saglamaktadir (Vygotsky, 1978). Bu ii¢ kavramdan potansiyel gelisim
alam1 Vygotsky’nin Biligsel Gelisim Kuramindan bahsederken en sik rastlanilan
kavramdir. Vygotsky, zekd puani hesabi1 gibi statik degerlendirmelerden ¢ok,
yeteneklerin dinamik degerlendirilmesi tlizerinde durmustur (Wells, 1999). Bu sekilde
sadece sonuca odaklanan degil, sonugla birlikte siirece de odaklanan bir yaklagimdan
bahsedilmektedir (Lidz ve Elliot, 2000). Vygotsky, potansiyel gelisim alanini1 ¢ocugun
fiili gelisimi ile potansiyel gelisimi arasinda bir mesafe olarak tanimlamaktadir (Van der
Veer, 1996). Bu mesafenin gerektiginden kisa ve uzun olmasi ¢ocugun bu alandan elde
edecegi kazanimlar1 azaltmaktadir (Van der Veer ve Valsiner, 1991). Vygotsky’ ye gore
cocugun Ogrenmesi yetenekli bir Ogretici ile sosyal etkilesim icinde gercgeklesir.
Vygotsky Ogreticinin sozIli talimatlar ile yonlendirmesini ise isbirlik¢i diyalog olarak
adlandirmaktadir (McLeod, 2007).
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Freund (1990), yaptig1 bir ¢calismada bebek evi diizenleme ile ilgili bir beceriyi
6lcmeden dnce bir grubun benzer bir konuda anneleriyle oyun oynamasina izin vermis,
diger gruba ise miidahale etmemistir. Anneleriyle calisan grubun daha fazla gelisim ve
O0grenme performansi gosterdigi ¢alisma sonunda kaydedilmistir. Vygotsky (1978),
kronolojik yas1 on iKi, zeka testi sonuglarina gore zihinsel gelisimi sekiz yasinda olan
iki ¢ocugun, yasamin ilk sekiz yilina yonelik gorevlerde basarili olabileceklerinin genel
olarak kabul edildigini belirtmektedir. Ancak asil deginmek istedigi nokta, problem
¢ozmenin farkli yollar1 oldugu ve Ogrenilebilecegine vurgu yaparak, dinamik
degerlendirme ile ilk ¢ocugun on iki yasina kadar olan problemlerle bas edebilecegi,
diger ¢cocugun ise dokuz yasina kadar olan problemlerle bas edebilecegi bulunursa, iki
cocugun zihinsel olarak ayni1 olamayacak olmasidir. Baska bir deyisle, zekdya yonelik
standart degerlendirmelerden ziyade, potansiyel gelisime odaklanilmasi, c¢ocugun
yapabileceklerinin daha belirgin olarak goriilmesine olanak saglayacaktir. Bu durum,
oncelikle degerlendirmenin bir basar1 seviyesinden ¢ok potansiyele odaklanmasidir.
Diger bir dnemi ise, 6grenimin igbirligini karakterize eden, ¢ocuga aktif katilim yoluyla
gelisim icin olanaklar yaratmasi gerektigidir (Gauvain, 2013). Potansiyel gelisim
alaninda ortaya ¢ikan performans genellikle cocugun bir sonraki gelisim asamasindaki
beceri diizeyini gostermektedir. Bu sebeple 6grenmeden daha ¢ok ¢ocugun kendini

kesfetme siirecini temsil etmektedir (Chaiklin, 2003).

Diisiinme ve 6grenme arasindaki fark, bilissel psikolojinin temel arastirma
konularindan birini meydana getirmektedir. Birbiriyle yakin anlamlarda kullanilan zeka,
bilis, problem c¢6zme gibi terimler ise bu konuyu daha grift bir yap1 haline
getirmektedir. Kimi aragtirmacilar zekdyr 6grenmenin 6n kosulu olarak goriirken
(Slavin, 1994), kimi arastirmacilar ise zekayr 6grenme becerisi olarak tanimlamaktadir
(Beckmann, 2006). Sternberg (2010) ise, zekay1 yasadigi ¢evreyi yonlendirebilmek i¢in
soyut diisiinebilme ve sahip oldugu bilgiyi deneyime doniistiirebilme becerisi olarak
gormektedir. Diisiinme ve 6grenme arasinda bahsi gecen farklilik Vygotsky ile beraber
Rey (1934) tarafindan da sorgulanmistir. Problem ¢6zme becerisinin tek basina
O0grenme potansiyelinin tanimlayicis1 olamayacagim1 diisiinen Rey, egitilebilirlik
kavramini dile getirmistir. Statik puanlarin sonuglarindan ziyade, problem ¢ézmedeki

slirece ve 0grenme agamalarina vurgu yapilmasi ¢ocugun ihtiyaglarina daha fazla katk:
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saglamaktadir. Bu yaklasimin, dinamik degerlendirmenin temellerini olusturdugu
bilinmektedir. Bilissel iglevlerin ortaya ¢ikmasinda rol oynayan dinamik degerlendirme
unsurlar ise, degerlendirme sirasinda ¢ocuk ile yetiskin arasindaki etkilesim, 6nceden
belirli islevler degil o anda goriilen biligsel islevler, bireysel ve yardimci performans

arasindaki iliski olarak goriilmektedir (Vygotsky, 1934).

Lave ve Wenger (1991), potansiyel gelisim alaninin bir¢ok arastirmaci
tarafindan farkli yorumlanarak genisletildigini belirtmektedir. Bu genislemeler
sebebiyle Vygotsky’nin orijinal yaklasimindaki yapi1 iskelesi, isbirlikli 6grenme,
kiiltiirel 6grenme gibi terimler ayrintilandirilmis ve incelenmistir. Yapi iskelesi,
cocugun bilgi ve beceri diizeyi artana kadar ¢cevresinden aldig1 yardimi ifade etmektedir.
Iskele kavrami mevcut gelisim diizeyi ile potansiyel gelisim arasindaki baglantiyi
olusturmaktadir (Newman ve ark., 1989). Potansiyel gelisim alaninda yapilan
kesiflerden bir digeri ise, kavram olusturma siirecindeki ¢ift yonlii yaklasimdir. Bu
yaklagimda 6grenme, hem genel kavramlar bazinda, hem de gelisim alanlar1 ve yasam
durumlar dahilinde gergeklesmektedir. Boylece egitim genisletilmis bir psikolojik veya
sosyolojik boyutu icermektedir (Hedegaard, 1998). Kavram gelisimini Vygotsky ilk
baslarda intramental bir siire¢, cocugun orgiitlenmemis yiginlardan daha karmagik bir
yapiya gecis siireci olarak gormistiir. Ancak yillar i¢inde halen intramental igleyise ilgi
gostermeye devam etse de, kurumsal isleyislerde 6zellikle okul gibi sosyal kurumlarda
karsilagilan sOylem bicimlerinin kavramsal gelisime nasil bir ¢er¢eve olusturdugu ile

daha ¢ok ilgilenmeye baglamigtir (Wertsch ve ark., 1993).

Valsiner, potansiyel gelisim alam1  kavramini, Vygotsky’nin  diger
kavramlarindan bir adim Oteye tasiyarak yeniden yapilandirmistir. Ortak insayi
vurgulayan bu modelde, gelisimi kisitliliklar1 ve olas1 yonlerini igeren bir organizasyon
iginde tekrardan degerlendirmistir. Kisitlamalar serbest dolasim bdélgesi igindedir ve
olasiliklar da terfi edilen potansiyel gelisim alanini artirabilmektedir. Serbest dolasim
bolgesi ¢ocugun gevresinin farkli yonlerine erigimin i¢ ve dis yapilanmasini tanimlamak
icin kullandig1 bir terimdir. Serbest dolagim bolgesi i¢sellestirildik¢e diizenleme yoluyla

yeni yapilar olugturmaktadir (Valsiner, 1997; Valsiner, 1998).
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Yapilan elestirilerden biri, dnceki boliimlerde bahsedilen Vygotsky’nin yakinsak
gelisim alanmin nasil etki ettigine yonelik agiklamalar yapmasma ragmen, nasil
gelistigine dair hi¢bir varsayimda bulunmamis olmasidir. Bu boslugu da Van der Veer
ve Valsiner (1991), zihinsel ¢ag kavrami ile tamamlamaktadir. Vygotsky’nin en temel
katkis1 potansiyel ve gelecek gelisim diizeyinin c¢ocugun bir parcasit oldugudur.
Yakinsak gelisim alani ile ifade edilen iki yonlii hareketli iliski gelisimi meydana
getirmektedir ve bu iligki Piaget’nin 0ziimseme ve uyum iligkisi ile benzerlik

gostermektedir (Zender ve Zender, 1974).

Yasaminin son donemlerinde Vygotsky, “perezhivanie” isimli yeni bir analize
odaklanmistir. Bu kavram yasanmis bir duygusal deneyimi ifade etmektedir.
Cevresindeki herhangi bir durumdan kaynakli duygusal deneyim (perezhivanie), cocuk
tizerinde farkli etkiler yaratmaktadir (Vygotsky, 1994). Vygotsky, deneyimi daima
duygularin varligim1 gosteren, bilissel ve duyugsal Ogelerin biitiinlesmesi olarak
anlamlandirmaktadir. Kavram daha ¢ok c¢ocuklarin psikolojik gelisiminin biitiinligiinii
vurgulamak, i¢ ve dis unsurlarimi biitiinlestirmek igin kullanilmaktadir (Gonzalez - Rey,
2002). Bu diislincelerin ise sonraki yillarda Bruner’in gorislerini etkiledigi

gorilmektedir (Bentham, 2002).

1.1.1.3 Bruner’in Bilissel Gelisim Kuram

Bruner bilisgsel gelisim lizerine goriislerini olustururken bu alanda ¢alisan bir¢ok
kisi gibi calismalarinin temeline Piaget ve Vygotsky’yi oturtmustur. Temelde 6grenme
psikolojisi lizerine calisan Bruner, bilgiyi kodlama, isleme, depolama ve siralama
izerine yaptig1 caligmalarinda Piaget’den esinlenmistir (Schunk, 2011). Deneyimler
araciligl ile anlam arayis1 ve kesfetme siirecini ise Ogrenme olarak adlandirmis ve
Vygotsky’den esinlenerek caligmalarinda biligsel gelisim igerisinde dilin kritik bir
Ooneme sahip oldugu iizerine durmustur (Senemoglu, 2012). Bilissel gelisimi ise

eylemsel, imgesel ve sembolik olarak {i¢ evrede incelemistir (Bayhan ve Artan, 2007).
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Eylemsel donem igerisinde ¢ocuk, dokunma, vurma, ¢ekme gibi duyusal ve
motor becerileri iceren eylemler araciligiyla bilgiyi edinmektedir. Bu donemin temel
felsefesi yaparak ve yasayarak 6grenmektir. Her ne kadar Bruner bir evre kuramecisi
olmasa da bu donemi Piaget’nin duyu-motor donemi ile benzerlik gostermektedir.
Farkli olarak Bruner bilissel gelisimin yasam boyu devam ettigini ileri siirdiigl i¢in
sadece bebekler ya da ¢ocuklar degil, yetiskinlerde i¢inde bulunduklar1 duruma gére bu
donemin 6zelliklerini yansitabilirler (Schunk, 2011; Senemoglu, 2012; Tassoni ve ark.,
2015).

Imgesel dénemde ise ¢ocuk artik fiziki baglantilarmni koparmis ve bilgiyi
sOzciikler ve kavramlar araciligiyla edinebilmektedir. Bilgi zihinde imgeler halinde yer
edinebilmekte ve tekrardan sekillendirilebilmektedir. Cocuklar bu becerileri sayesinde
bilgiyi gorme duyusunu kullanmadan da zihinsel imgeler araciligiyla
yansitabilmektedir. =~ Ancak bunlarin  tamamint  kendi algilar1  ¢ergevesinde

isleyebilmektedir (Aydin, 2007; Senemoglu, 2012).

Bruner’in son donemi olan sembolik donem bilginin simge, mecaz ve formiiller
araciligl ile edinilmesini i¢cermektedir. Daha Onceki donemlerde ifade edilemeyen
olgular, bu donemde semboller araciligiyla yansitilmaktadir. Kesfetme yetenegini st
seviyeye cikaran ¢ocuk artik bilgiyi hazir almak yerine kendisi insa etmektedir (Aydin,

2007; Bayhan ve Artan, 2007; Senemoglu, 2012).

1.1.1.4 Bilgiyi Isleme Kuram

Bilgiyi Isleme Kurami diger kuramlardan farkli olarak, tam bir bilissel gelisim
kurami olarak degerlendirilmese de ndropsikolojik bir yaklasim olarak biligsel gelisim
icerisinde kendine yer bulmaktadir. Bilginin saklanmasi ve bir bellekten baska bir
bellege aktarimi olmak iizere iki temel nokta tizerinde duran kuram, bilissel islevlerin ve

sinir sisteminde gerceklesen elektrokimyasal aktivitelerin etkileri tizerinde durmaktadir.
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Uyarandan gelen bilgi, duyusal bellekte kayit altina alindiktan sonra dikkat ve algida
secicilik ile kisa siireli bellege aktarilmaktadir. Tekrar, anlamlandirma gibi cesitli
teknikler aracilig1 ile bilgi kisa siireli bellekten uzun stireli bellege aktarilmaktadir.
Gerekli goriildiigii durumlarda ise geri ¢agirma ile tekrardan kisa siireli bellege ¢agrilip

kullanilmaktadir (Bruning ve ark., 2014; Kabasakal, 2012).

Ozellikle geri cagirma asamasi cevresel faktdrlerden fazlasiyla etkilenmektedir.
Bilgi uzun siireli bellege aktarilirken iliskilendirme sirasinda etkili olan g¢evresel
faktorler ayn1 sekilde geri ¢agirma islemini de kolaylastirmak ya da zorlagtirmaktadir.
Canlilart biligsel bir varlik olarak goren kuramda, mevcut agsamalar yasam boyu ayni
fonksiyonlarla islemektedir. Ogrenmenin temelini olusturan bilissel islevler bu
asamalarin olusumunda kritik bir etken olarak goriilmektedir (Gagne ve ark., 1988;
Miller, 2017; Senemoglu, 2012).

1.2. Bilissel Islevler

Zeka ve deneyime yonelik ¢alismalarla birlikte zekanin tiim yasam boyunca siiren
duragan bir yap1 olmadigi dislniilmistiir. Arabuluculuk gibi araglarla 6grenmeye
verilen deger, yeteneklerin, akademik performansin gelistirilmesine yonelik ¢alisma
programlarint arttirmistir (Calero ve ark., 2011). Zekaya iliskin test puanlarindaki
bireysel farkliliklarin agiklanamamasi, zekanin ve biligsel gelisimin temelinde yatan
biligsel islevlere ve siirece daha ¢ok odaklanilmasina neden olmustur (Sternberg, 1982).
Ogrenme potansiyeline odaklanan 6lcekler, zeka testlerinin aksine onceden edinilmis
bilgiyi degil, 6grenmeye yonelik becerileri de 6lgmektedir (Guthke, 1977). Bu da
ge¢mis deneyimlerden yararlanip yeni durumlara adapte olmay1 gerektirmektedir. Kritik
donemleri ve g¢evresel zenginlestirmeyi temel alan programlar ile biligsel islevleri,
metabiligsel siiregleri, problem ¢dzme becerileri ve diisiinme stratejilerini arttirmak
hedeflenmektedir (Justicia, Amezcua ve Pichardo, 2000). Bilissel islevleri gelistirmeyi
ve kapasiteyl zenginlestirebilmeyi amaclayan benzer programlar ile onemli olciide
cocuklarin biligsel, algisal, 6z diizenleme ve planlamaya yonelik becerilerinde etki

olusturdugu goriilmektedir (Campllonch, Dominguez, Beardo, Matias ve Navarro,

22



1983; Narroll, Silverman ve Waksman, 1982:; Rand, Feuerstein, Tannenbaum, Jesen ve
Hoffman, 1977).

1.2.1 Bilissel Islevlerin Tanimi ve Onemi

Biligsel islevler; dogustan gelen yetenek, calisma aligkanligi, davranig tutumu,
Ogrenme gecmisi ve stratejilerin - birlesmesinden olusan bir siire¢ olarak
degerlendirilmektedir. Feuerstein’in (2006) zorunluluk olarak nitelendirip giris, hazirlik
ve ¢ikti olmak tizere birbiriyle iliskili ii¢ asamaya ayirdigi biligsel islevleri; Lidz (2005),
siniflandirma, hafiza, swralama ve planlama olarak basamaklandirmistir. Islem 6ncesi
donem cocuklarinin, somut islemlere gecisini kolaylastirmak i¢in yapilan ¢alismalarda,
temel biligsel islevleri gelistirmek amaciyla, sayi, korunum, smiflandirma ve
karsilastirma gibi becerilere oncelik verildigi goriilmektedir (Yeow, 2011). Feuerstein
ve ark. (1980), yaptiklar1 ¢aligmada eksik biligsel islevleri; bulanik algi, karsilagtirma
eksikligi, 6zetleme eksikligi, planlama eksikligi, gorsel hafiza eksikligi vb. seklinde
siralamaktadir. Bilissel islevler diisiinsel ve davranissal islevlerin temelini
olusturmaktadir (Arbitman Smith ve ark., 1984). Erken yaslarda temel biligsel islevlerin
bireysel farkliliklar1 belirleme noktasinda belirleyici oldugu ve erken yaslarda
edinebilen ¢ocuklarin daha islevsel becerilere sahip oldugu ifade edilmektedir (Burns,

1980).

Cocuklarin bilissel islevleri ¢esitli materyallerle degerlendirilmektedir. Kaufman
(1983) tarafindan yapilan degerlendirmede ¢ocuklarin gorsel kinestetik hatirlama, say1
hatirlama, yiiz tanima gibi becerileri incelenmistir. Erken ¢ocukluk donemini
tanimlayan biligsel islevler yapis1 geregi yetiskin insanlardan farklilik gostermektedir.
Hafiza, muhakeme ve dil gibi biligsel islevlerin, her bir ¢ocuktaki bireysel
farkliliklardan kaynakli gesitlilik olusturdugu bilinmektedir (Scheuner ve ark., 2004).
Biligsel islevlerin yapisi olusurken, ilk 6nce deneyimlerden meydana gelen iliskisel ag
olusmaktadir. Iliskisel ag1 sirasiyla dnce mantiksal kavram ve baglantilar1 barindiran
semantik ag, sonrasinda ise soyut mantik yliriitme becerilerinden var olan anlamsal bag

olusturmaktadir (Macizo ve ark., 2000).
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Biligsel islevlerin temel kavramlarindan biri olan aki/ yiiriitme becerisi, mevcut
durumu analiz edip en dogru sonuca ulasabilme durumunu ifade etmektedir (Umay,
2003). Problem durumunu muhakeme edip varsayimlardan sonuglara ulagsma siirecini
iceren bu bilissel yetenek, siniflama, siralama, eslestirme gibi alt boyutlar1 igermektedir
(Piaget, 2006). Lohman ve Hagen (2003) ise bu siireci, sayisal, sozel ve gorsel uzamsal
beceriler ile temellendirmektedir. Akil ylriitmeyi tanimlayan siniflandirma,
karsilagtirma, aywrt etme gibi becerilerin kazanilmasi ile ¢ocugun biligsel ve akademik
gelisiminde olumlu yonde fark olustugu ifade edilmektedir (Klauer ve Phye, 2008).
Ayirt edebilme becerilerinin temelinin bebeklik doneminde canli-cansiz ayrimiyla
ortaya ¢iktig1 diigiiniilmektedir. Piaget’nin animizm asamasindan ¢ok daha oOnce
cocuklarin deneyimleriyle bu muhakeme yetenegine ulasabildigi ifade edilmektedir
(Gelman, 1990). Cocuklarda smiflandirma becerisi ile karsilastirma becerisi birbirini
tetikleyerek ortaya ¢ikmaktadir. Bu beceriler ¢ogunlukla nesnelerin yapisal 6zelliklerine
gore gerceklestirilmektedir. Ancak ¢ogu zaman birden ¢ok Ozellik dahil edilerek
yapilmasi istendiginde basarisizlikla sonuglandigi belirtilmektedir (Unal, 2012).

Calisma bellegi, kisa siireli zamanlarda bilgiyi tutma ve kullanma becerilerini
kontrol eder ve sozel, gorsel, uzamsal gibi farkli boyutlart bulunmaktadir. Bunlardan
biri olan kisa siireli isitsel hafiza, isitsel olarak gelen bilgiyi kisa siirelerde akilda
tutabilmeyi kapsar. Biligsel iglevleri zayif olan ¢ocuklarda soylenen kelimeleri akilda
tutma noktasinda zorluk yasandigi bilinmektedir (Montgomery, Magimairaj ve Finney,
2010; Vugs ve ark., 2014). Calisma belleginin bir diger islevi olan kisa siireli gorsel
hafiza, incelenen 6zelliklerden ¢ok, hafizada tutulacak nesne sayisiyla dogrudan iliskili
bulunmaktadir. Akilda tutulacak her nesne ile ilgili dort iligkili bilginin de akilda
tutulabilecegi ifade edilmektedir (Vogel ve ark., 2001).

Bakis acist alma becerileri, cocugun baska birinin duygu, diisiince ve gorsel
bakis agisini ayni bigimde algilamasiyla olusmaktadir. Bu beceri sayesinde ¢ocuklar
ayni nesne lizerinden farkli goriisler elde etmeyi 6grenmektedir. Duygu ve diisiinceleri

anlamlandirabilmek empati kurma becerileri ve zihin teorisi aracilifi ile
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aciklanmaktadir. Ifade edilen ii¢ alandan gorsel bakis agis1 alma becerisi ile ¢ocuklar
baska birinin ¢evresini nasil gordiiglinii ve nasil anlamlandirdigir hakkinda fikir sahibi

olabilmektedir (Sener, 1996).

1.2.2. Bilissel islevleri Etkileyen Etmenler

Basta aile olmak tizere cevresel faktorlerin, zeka gelisiminin yani sira biligsel
islev yani 0grenme becerileri ilizerinde de etkisini gosterdigi goriilmektedir (Oktay,
2002). Erken cocukluk doneminde bilissel islevler ve duygular ile ilgili yapilan
arastirmalarda olumlu duygularin, yaratici diisiinme, gorsel algi, planlama ve diisiince
esnekligi gibi alanlarda daha basarili bir performans sergilenmesini etkiledigi
goriilmiistiir (Isen, 1990; Masters ve ark., 1979; Rader ve Huges, 2005). Mevcut biligsel
yaklagimlar sayesinde potansiyelin degerlendirilmesi kolaylasmis ve siirecin

egitilebilirligi sayesinde daha etkin stratejiler gelistirilebilmistir (Resing, 1990).

Gelisimsel olarak yasla birlikte artan ndrolojik etmenlerin 6grenmeyi dogrudan
etkiledigi bilinmektedir. Yasindan beklenen beyin fonksiyonlarina sahip olmayan veya
norolojik anomaliler yasayan cocuklarda bilissel islevlerin ve 6grenme becerilerinin
yeterli gelisemedigi goriilmektedir (Oktay, 2002). Ogrenme iizerinde karsilikli olarak
etkiler birakan duygusal sorunlar biligsel islevlerin olusmasinda olmasa da
sergilenmesinde etki gostermektedir. Cocuklar duygusal sorunlar nedeniyle zaman
zaman mevcut biligsel performanslarini sergileyememektedir (Kiligarslan, 1997). Basta
sosyo ekonomik diizey olmak {izere ¢evresel faktorler biligsel islev potansiyelinin {ist
siirlarda kullanilmasii saglayabildigi gibi, potansiyelinin altinda da seyretmesine

neden olabilmektedir (Oktay, 2002).

Bunlar disinda her ne kadar aksini iddia eden goriisler olsa da uyku diizeninin
biligsel islevler iizerinde etkisi oldugu diisiiniilmektedir (Dag, 2017). Ozellikle uykunun
yeni edinilen bilginin kisa siireli bellekten uzun stireli bellege gonderilmesi agamasinda

onemli bir faktor oldugu ifade edilmektedir (Diekelmann, 2014). Uykunun neokortekste
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gerceklesen norolojik faaliyetler 1s18inda biligsel iglevleri gii¢clendirici bir etkiye sahip
oldugu séylenebilmektedir (Torun Yazihan, 2017).

Biligsel islevler fiizerinde etkili olan bir diger etmen ise oyun olarak
goriilmektedir. Sadece insanlarda degil tim canlilarda oyun oynamayanlarin basta
problem ¢o6zme olmak {iizere bir¢ok biligsel beceriden yoksun oldugu goriilmektedir.
Bilissel gelisiminin temel 6gelerinden biri olan oyun, 6grenmenin ve biligsel islevlerin
gelisiminde kritik bir araci olarak goriilmektedir (Aslan, 2011; Smith ve Pellegrini,
2008).

1.3. Sembolik Oyun

Sembolik oyun son donemde gelisimsel ¢alismalarda dikkat ¢eken konulardan biri
olmustur. Bunun temel sebebi biligsel gelisim ile baglantili bir¢cok alan ile iligkili
olmasidir. Sembolik oyunu farkli arastirmacilar farkli bakis agilarma gore
tanimlamaktadir. Piaget (1962), sembolik islevlerin belirip, bir nesneye semboller
atfederek kullanilmasina yonelik anlamlandirabilme becerisi olarak tanimlarken,
egosantrik diislincenin bir tiirevi olarak 6ziimlemey1 destekledigini ifade etmektedir (El
Konin, 2005). Vygotsky (1967), diisiincenin somut varlik etkisinden kurtulmasi olarak
tanimlamaktadir. Yetigkin rollerini oyunun igerisinde yaraticikla biitlinlestiren ¢ocuklar,
kendi sinirlarini  belirleyerek 6z farkindalik kazanmaktadir (El Konin, 2005).
Vygotsky’ye gore oyun kiiltirel malzemenin edinilip, tekrar kullanilmasiyla
olugmaktadir. Vygotsky, sembolik oyun ortaminin olusurken belirli bir kurallar
sistemine tabi oldugunu ileri slirmektedir. Cocuklar belirli bir role girdiklerinde
rastlantisal olarak degil, o roliin gerekliliklerine goére oyun icerisinde davranis
sergilemektedir ve bu sistemde biligsel bir ¢aba sarf edilmektedir (Vygotsky, 1967).
Sembolik oyun, biligsel oyunun en son noktasi olarak tanimlanmaktadir ve ¢ocugun

bilissel gelisiminin igerisinde yer almaktadir (Jordan, 2003).
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1.3.1 Sembolik Oyunun Tanimi ve Onemi

Semboller bir seyin kendisinden bagka bir seyi temsil etmesi ya da temsil etmeyi
planlamas1 olarak tanimlanmaktadir (DeLoache, 1995). Semboller c¢ogunlukla
arastirmacilar tarafindan dille iligskilendirilmis, bununla birlikte deneyimlerin
kodlanmasi i¢in zihinsel temsili ifade ettigi de belirtilmistir (Deacon, 1997; Newell ve
Simon, 1972). Langer (1942), insanlari sembolik tiirler olarak nitelendirmis ve
sembolizasyonun en ayirt edici biligsel 0Ozelligimiz oldugunu vurgulamistir.
Sembolizasyonun en temel unsuru ise niyet olarak degerlendirilmektedir. Ciinkii hi¢cbir
sey dogal olarak sembol gorevi gormemektedir. Birinin belirtmesi ya da kullanmasi
izerine simgesel bir hal almaktadir (DeLoache, 2011). Bu sebeple sembolik nesnelerin
hem sembolik islevlere hizmet eden, hem de kendisi olan ikili yapilar1 bulunmaktadir

(Gregory, 1970).

Cocuklarda yas ilerledikce sembollestirmede elde edilen basarinin artmasinin
arkasinda sembolik duyarlilik kavrami yatmaktadir. Sembollerle deneyim kazanildikc¢a
varliklar arasindaki sembolik iligkiyi kavrayabilme becerisi de artmaktadir (DeLoache,
2011). Bu durumu Sigel (1970), varliklara karst somut deneyim arttik¢a, bilissel
esnekligin olusmasi ve o varlik tiizerindeki soyut diislincenin artmasi seklinde
aciklamaktadir. Bir diger etkisi olarak, yasamin ilk yillariyla beraber hizla gelisen
beynin 6n lobundaki sinirsel aktivitelerin artmasi gosterilmektedir (Welsh ve
Pennington, 1991). Avrupali toplumlar basta olmak iizere teknolojinin gelisimi ile
beraber ¢ocuklar artik daha ¢ok sembole maruz kalmaktadir. Kii¢iik yaslardan itibaren
medyadan yansiyan gorseller, aileler ile yiiriitillen kitap okuma ¢alismalar1 vb.
durumlarin ¢ocuklarin sembolleri ¢ok daha erken yasta anlamalarini gerektirmeye
baslamistir. Bundan dolay1 giiniimiizde sembolik beceriler her zamankinden daha fazla

onem kazanmistir (DeLoache, 2011).

Oyun kimi arastirmacilar tarafindan dogal olmas1 ve aciliyet gerektiren bir eylem
icermemesinden kaynakli amagsiz bir aktivite olarak goriilmekte iken, daha ciddi

yaklasim sergileyenler tarafindan ise belirli islevlere hizmet ettigi ifade edilmektedir
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(Pellegrini, 2013; Rubin, Fein ve Vandenberg, 1983). Rol yapma veya fantezi oyun
olarak da literatiirde kendine yer edinen sembolik oyun, kendinden nesnelere, eylemlere
ve akranlara dogru bir yonelim siirecini kapsamaktadir (Lillard, 2015). Erken yillarda
birgok gelisimsel anomalinin gostergesi olarak goriinen sembolik oyun gelisirken,
cocuklar gercek bir nesnenin yerine algisal olarak ona benzeyen baska bir nesne
kullanmaya baslamaktadir. Cocugun yast ilerledikce sembolik nesne ile yerine
kullanilan gercek nesne arasindaki fiziksel benzerlik azalmaya devam etmektedir
(Baron Cohen, Allen ve Gillberg, 1992; Kelly ve ark., 2011). Yasin ilerlemesi ile
birlikte sembolik oyun ayni zamanda bireysellikten sosyallige dogru bir gecis
saglamaktadir (Power, 2000). Lillard (2015)’ 1n sosyodramatik oyun olarak adlandirdig:
sembolik oyunun sosyallesme déneminde, ¢ocuklar ¢esitli rollere biiriinerek bir hikaye

icerisinde yer alircasina siireci takip etmektedirler.

1.3.2 Sembolik Oyunu Etkileyen Etmenler

Sembolik oyun duyu motor dénemden baglayip sembolik diisiinme dénemine dogru
uzanan sliregte koprii gorevi gormektedir (Segal, 2006). Sembolik oyunun ortaya
cikabilmesi i¢in sembolik sema yapilarina ihtiyag vardir (Stanley, 2004). Sembolik
oyun araciligiyla ¢cocuk yeni becerileri deneyebilir ve bu sekilde uyma ve 6ziimleme
arasindaki dengeyi saglayabilir. Yani sembolik oyun, cocugun bilissel becerileri
kazanmas1 ve doyuma ulasmasi i¢in bir ara¢ olarak goriilmektedir (Piaget, 1962).
Sembolik oyun becerilerinin asamal1 bir sekilde kazanildigini belirten Piaget, zamanla
mevcut ihtiya¢ azaldikca bu becerilerde azalma olacagini ifade etmektedir. Bunun i¢in
gerekli biligsel becerileri ise, odaktan wuzaklagma, ortamdan bagimsizlasma ve
biitiinleme olarak siiflandirmaktadir (Nicolish ve Fenson, 1984). Bu asamalarda
odaktan uzaklagma sirasinda daha cok gercege yakin nesneler kullanilmaktadir. Bu
beceri oturmaya basladiktan sonra ¢ocuk ortamdan bagimsizlagmada iki farkli nesneyi
yeni bir sey yerine kullanabilmeyi basarmaktadir. Son olarak ise ¢ocuk biitiinleme
asamasinda oyun igerisindeki eylemleri rol olarak sergileyebilmektedir. Bu beceri ile
cocuk ayni zamanda bakis agis1 alma becerilerini de kazanmaya baslamaktadir (Cohen,
2006; Wolfberg, 1999). Sembolik oyun g¢ocuklarda diisiincelerini iletmeyi, planlamayz,

problem ¢6zme becerilerini yaratici yollarla gelistirirken, bu beceriler araciligi ile okula

28



hazirlik  becerilerini, 6z diizenleme becerilerini ve uyum saglama becerilerini
kazandirmaktadir (Segal, 2006). Deneyimlenen veya tanik olunan olaylar hayal giicii ile
harmanlanarak sembolik oyun igerisinde tekrarlanarak problem ¢6zme becerilerini
desteklemekte ve sorunlara yonelik duygusal disavurum yasanmaktadir (Giirsoy, 2001).
Bu sayede topluma uyum saglamakta zorluk ¢ekmeyen ¢ocuklar i¢cin sembolik oyun
ayn1 zamanda dil ve zihinsel gelisimin de anahtar1 olarak gérev almaktadir (Smalucha

ve Smalucha, 1998).

Sembolik oyun kendi igerisinde cinsiyete yonelik farkliliklar icermektedir. Kiz
cocuklar evcilik temali sembolik oyuna daha meyilli olarak gézlemlenirken, erkeklerin
sembolik oyunlar1 icerisinde daha c¢ok siddet figiirleri yer almaktadir. Bu durum
sembolik oyun tizerindeki kiiltiirel etkiyi gosterdigi gibi, ayni zamanda ¢ocugu iginde
yasayacagi kiiltiire hazirlayict unsurlar barindirdiginin - gostergesi olarak kabul
edilmektedir (Pellegrini ve Bjorklund, 2004). Kiiltiirlerden yogun bir sekilde etkilenen
sembolik oyunda kimi kiiltiirlerde uzay mekigi olan karton kutu, kimi kiiltiirlerde ise
yetiskin taklitleri olarak goriilmektedir. Daha geleneksel kiiltiir yapilarinda ¢ocuk
yetigkinle fazla zaman gecirdigi icin, gelismis tilkelerdeki okullagsmis ¢ocuklara nazaran
sembolik oyunlar igerisinde gergek yetiskin gere¢ ve davranislarini daha ¢ok taklit
ettikleri ifade edilmektedir (Gaskins ve ark., 2007).

1.4. Bilissel Islevler ve Sembolik Oyun Arasindaki Iliski

Son yillarda insan beynine yonelik yapilan caligmalarda temsil olgusunu
aciklayan ayr1 bir zihinsel alan oldugunu belirten Biligsel Temsil Teorisi dne atilmistir.
Higbir arastirmayla bu goriis kontrol edilmemis de olsa, oyun ve bilis iliskisine
odaklanan c¢aligmalara yol gostermesi agisindan oncii goriilmektedir. Ciinkii sembolik
oyun beynin bir¢ok alanmi etkilemekte ve bilis, duygu, motor, dil becerilerini
kapsayarak sinaptik baglar1 desteklemektedir (Bergen ve Coscia, 2001). Sembolik oyun
ile biligsel gelisime yonelik yapilan arastirmalarda, zihin teorisi, problem ¢6zme
stratejileri, sosyal ve dil gelisimi alaninda yeterlilik, akademik beceriler gibi sembolik

oyunla iligkili olabilecek bazi bilissel bilesenler arastirma konusu olmustur (Pederson,
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Rook-Green ve Elder, 1981). Sembolik oyun ve anlati yetenegi lizerine yapilan bazi
caligmalarda ise, sembolik oyunun kisa zaman araliklarinda anlati yetenegini
kolaylastirdig1 sonucuna ulagilmistir (Kim, 1999). Fisher (1992) tarafindan yapilan bir
meta analiz ¢alismasi sonucunda, sembolik oyunun anlamsal problem ¢dzme iizerinde

anlamli bir etki yarattig1 sonucuna ulasilmistir.

Sembolik oyun birgok farkli duygusal siire¢ ve bilissel yeteneklerin
yansitilmasina imkan saglamaktadir. Cocuklarin olumlu-olumsuz duygularmi ifade
ederken diizenlemelerine de yardimci olmaktadir (Singer ve Singer, 1990). Duygusal
entegrasyonda onemli bir yer edinen sembolik oyunun biligsel degerinin alt1 ¢izilirken,
ozellikle biligsel islevler, anlati yetkinligi, diislincenin diizenlenmesi, okuryazarlik

becerileri ile olan gii¢lii iliskisine vurgu yapilmaktadir (Fein 1975; Schrader 1990).

Giincel arastirmalar sembolik oyunu artik sadece Piaget’nin anlattigi gibi
sembolik bir fonksiyon olarak ele almamakta, biligsel gelisimin ilerleyisinde kayda
deger bir dneme sahip olduguna odaklanmaktadir. Bazi arastirmalarin bulgularinda
sembolik oyun deneyimi arttirilan ¢ocuklarin dil gelisimi, bakis agis1 alma, bilissel islev
yeteneklerinde daha yiiksek basar1 gosterdigine ve beynin 6grenmeye odaklandigina yer
verilmistir (Berk ve ark., 2006; Pierucci ve ark., 2014). Sembolik oyun sirasinda rollerin
akilda tutulmasi, karakter kontrolii ve zihinsel esneklik ¢ocugun kullandig: birkag beceri
olarak goriilmektedir. (Nielsen, 2012). Zihin teorisi lizerine yapilan c¢aligmalarda ise
daha sik sembolik oyun oynayan ¢ocuklarin, baskalarinin zihinsel durumlarini daha iyi
anladiklar goriilmektedir. Bununla beraber toplumsal anlayis tizerinde de dolayli olarak
etki yaratmaktadir (Gleason, 2004; Youngblade ve Dunn, 1995). Sembolik oyunun
temel etkilerinin incelendigi biligsel gelisime yonelik hemen her caligmada, biligsel
islevlerin alt basamaklarmi olusturan birgok alani dolayli ya da dolaysiz olarak
etkiledigi gozlemlenmistir. Bu alt basamaklardan problem c¢ozme, gorsel ve isitsel
hafiza gibi alanlarda yapilan ¢alismalar bilissel islev kapsamina girmektedir. Bu sebeple
bilissel islevler ile sembolik oyunun dolayli bir iliski igerisinde oldugu

diistiniilmektedir.
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1.5. lgili Cahsmalar

Sembolik oyun becerileri ile ilgili alanda yayinlanan caligmalarin bilissel
islevlere gore daha yaygin oldugu goriilmektedir. Bunun sebebi biligsel islevlerin son
doneme kadar beyin goriintiileme teknikleriyle tip alaninda calisilan bir konu olmasi ve
biligsel gelisimin alt boyutlarindaki bir¢ok tanimin birbiri yerine kullanilmasi olarak
goriilmektedir. Bilissel islevlere yonelik ¢alismalarda agirliklt olarak yiiriitiicti islevlere

yer verildigi goriilmektedir.

1.5.1 Bilissel Islevlerle Tlgili Cahsmalar

Main (1983), kirk anne ile bebekleriyle on iki aylikken kesif davranigina, yirmi
bir aylikken dile ve baglanma diizeyine iligkin boylamsal bir g¢alisma yapmuistir.
Bebeklerin performansimi belirlemek icin Bayley Gelisim Olgegi kullanmistir.
Baglanma diizeyi ile bilissel islev ve oyun becerileri arasindaki iliskiyi incelemis,
baglanma problemi olan ¢ocuklarda kaginma davranisindan dolay1 oyun alanlarinda ve

biligsel islevlerin sergilenmesinde uyumsuzluk oldugunu gozlemlemistir.

Bensoussan (2002), ti¢-dort yas arasindaki yirmi okul 6ncesi ¢ocuk ile yaptigi
deneysel calismasinda, yeni gelistirilen dinamik degerlendirme yontemiyle biligsel
islevler testine katki saglamaktadir. Arastirmaci temelde c¢ocuklarin bilissel islev
becerilerini degerlendirmis ve On testten son teste ilerleme oldugunu ileri stirmiistir.
Bununla birlikte ¢ocuklarin okul basarisi ve bilissel islevleri arasindaki iliskiyi de
incelemistir. Sonucunda sadece alt boyutlarda degil istisnalar hari¢ 6n testten son teste

de kazanimlarin arttigin1 géstermistir.

Bilissel islevleri konu alan arastirmalarin {ilkemizde ve diinyada agirlikli olarak
yetiskin insanlarla ve tip alaninda yapildigi goriilmektedir. Okul Oncesi donem

cocuklartyla yapilan arastirmalardan Freitag ve Tuxhorn (2005), okul 6ncesi donemde
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epilepsi ameliyati gegiren ii¢ ila yedi yas arasi elli ¢ocugun biligsel islevlerini

degerlendirmis ve erken yaslardaki islemlerde daha basarili olundugu goriilmiistiir.

Blau ve Klein (2008), caligmalarinda dort ila bes yas okul oncesi ¢ocuklarin
cesitli bilissel islevlerinde olumlu ve olumsuz duygulari ortaya ¢ikarmanin etkilerini,
analitik ve kiiresel diisiince tizerindeki etkisini incelemistir. Cocuklarin yansittigi
duygulart 6lgmek i¢in davranigsal (yiiz ifadeleri) ve fizyolojik (kalp atis hizi
farkliliklar1) duygu endeksleri kullanilmigtir. Cocuklarin, olumlu duygular ortaya
cikardiktan sonra biligsel performanslarint gelistirdikleri, ¢ogunlukla asina olduklar

konu alanlariyla ilgili goérevlerde anlamli farkliligin meydana geldigi goriilmiistiir.

Kiiciik Cocuklar I¢in Parlak Baslangic Bilissel Miifredatinin, anaokulu
cocuklarin bilissel islevleri ve 6grenme etkinlikleri tizerindeki etkilerini inceledikleri
calismasinda Yeow (2011), deney grubu i¢in 43, kontrol grubu i¢in 37 ¢ocuktan olusan
bir ¢alisma grubu olusturmustur. Bright Start Bilissel Miifredati, deney grubundaki
cocuklarla alt1 ay boyunca sistematik olarak uyguladiktan sonra deney grubundaki
cocuklarmn, tiim biligsel gorevlerde 6n test ve son testlerden kontrol grubundaki

cocuklara gore daha fazla gelisme gosterdigini ortaya koymustur.

Calero ve ark. (2012) okul oOncesi egitim programu ile ilgili temel biligsel
becerilerde eksiklik gosteren okul Oncesi c¢ocuklar i¢in bir medikal miidahale
programinin etkinligini degerlendirmeyi amaglamislardir. Tedavi ve orneklem grubu
olarak 48 okuloncesi ¢ocugunu iki gruba ayirmiglardir. Sonucunda ise miidahale
grubunun bilissel islev ve metabiligsel fonksiyonlarda anlamli bir fark yarattigini
bulmuslardir. Buda c¢alisma igindeki miidahale programinin  anlamliligim

gostermektedir.
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Bosynak ve ark. (2016) bilissel isleyisin boylamsal degisikliklerini
degerlendirmeyi ve Sturgee-Weber sendromlu ¢ocuklarda IQ'yu 6ngérmeyi amagladigi
caligmalarinda, ortalama ii¢ bucuk yasindaki otuz ii¢ kii¢iik ¢ocugu iki yil siireyle takip
etmis ve sonucunda sik nobetlerin ve anomaliliklerin bilissel islevlerin zayiflamasina

neden oldugunu bulmuslardir.

Reichenbach ve ark. (2016) dil yetersizligi olan c¢ocuklar ile bilissel islevler
tizerine caligmalarini yogunlastirmigtir. Esneklik, inhibasyon, islem hizi, kisa siireli
bellek gibi alanlardaki dl¢timlerle performans degerlendirilmistir. Dil yetersizligi olan

cocuklarin kontrol grubuna goére performansinin zayif oldugu goriilmiistiir.

Yavuz (2017), 48-66 aylik ¢ocuklarla yaptigi calismasinda dinamik
degerlendirme siiregleri ile Ogretim programlar1 arasindaki boslugu doldurmay:
amacladig1 Biligsel Islevler Olgeginin gegerlik-giivenirlik caligmalarini yapmay1 ve
cocuklarin biligsel islev diizeyini belirlemeyi amaclamaktadir. Yetiskin miidahalesi

sonucunda gocuklarin biligsel islevlerinde ilerleme kaydedildigi bulgularina ulasilmistir.

Miizik performansi ile beyinde meydana gelecek degisimler araciligiyla biligsel
islevlerin etkilenecegini one siiren Inal (2018), ¢alismasinin sonucunda polimorfizm
genotipleri bakimindan biligsel becerilerde bir farklilik olmadigini bulmustur. Cikan

sonucu miizik performansinin polimorfizmden etkilenmeyecegi yoniinde yorumlamigtir.

Giirsoy (2018), tarafindan Ozel Ogrenme Bozuklugu olan ¢ocuklarla tipik
gelisim gosteren cocuklarin biligsel islevlerinin karsilagtirildigi calismada biligsel
islevlerin alt boyutlarmi degerlendirmek icin farkli 6lgekler kullanilmis ve ¢ogu alt
boyutta gruplar arasinda anlamli bir fark bulmustur. Okuma hizi, yiiriitiicii islevler, kisa
stireli bellek boyutlarinda farkin anlamli oldugu goriiliirken, dikkat boyutunda

farklilasma olmamuistir.
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1.5.2 Sembolik Oyunla flgili Cahsmalar

Sembolik oyuna yonelik yapilan arastirmalardan ise Ahioglu (1999), sembolik
oyun egitiminin 48-54 aylik cocuklarin dil kazaniminda anlamli bir etki yaratip
yaratmadigini incelemis ve sembolik oyun egitimi alan ¢ocuklarda almayanlara gore

anlamli bir fark bulmustur.

Anaokullarina devam eden alt sosyoekonomik diizeydeki cocuklarda sembolik
oyun egitiminin gelisim diizeyi tizerindeki etkisini arastiran Giil (2006)’iin elde ettigi
bulgularda, egitimin psikomotor, biligssel ve dil gelisimi alanlarinda anlamli bir fark
yarattig1 goriiliirken, sosyal duygusal gelisim alaninda olusan farkin anlamli olmadigi

goriilmiistiir.

Aydm (2008) ise okul Oncesi donemde normal gelisim gosteren, otizmli ve
zihinsel engelli ¢ocuklarin sembolik oyun davranislarini inceledigi ¢alismasinda, normal
gelisim gosteren ¢ocuklarin puan ortalamasimin diger iki gruba gore daha yiiksek
oldugunu, zihinsel engelli ¢ocuklarin puanlarinin ise otizmli bireylerin ortalamasindan

daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur.

Karaman (2009) tarafindan okul oncesi ¢ocuklarin oyun tercihleri ve biligsel
stiline iliskin yapilan arastirmada, ¢ocuklarin oyun segimleri ile biligsel stilleri arasinda

belirleyici bir iligski olmadig1 sadece yaslariyla baglantili oldugu sonucuna varilmstir.

Onciil (2015), on bir yasindaki cocuklara sembolik oyun becerilerinin
kazandirilmasina yonelik yaptigi ¢alismasinda canli modelle 6gretim ve video modelle
Ogretimin etkisini karsilagtirmistir. Edinim asamasinda video modelin daha etkili oldugu

goriiliirken, kalicilik anlaminda canli modelin daha etkili oldugu belirlenmistir.
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Cocuklarin duygu diizenleme becerileri ile sembolik oyun becerilerini
karsilagtirdig1 ¢alismasinda Yarar (2019), anlamli bir iliski bulamamis, sembolik oyun
icerisindeki saldirganlik davranisi ile duygu diizenleme arasinda anlamli bir iliski
bulmustur. Ayni zamanda sembolik oyunun kendi igerisinde duyusal ve biligsel

boyutlar arasinda iliski belirlenmistir.

Bilissel islev ve sembolik oyun becerileri ile ilgili iilkemizde 48-60 ay arasi
cocuklar ile yapilan c¢aligmalarin yok denecek kadar az olmasi dikkat ¢ekmektedir
(Yavuz ve Zembat, 2017). Sembolik oyun becerileri ile ilgili yapilan ¢alismalarin
genellikle normal gelisim gosteren, otizmli ve zihinsel engele sahip c¢ocuklarin
karsilastirilmasi ile ilgili oldugu (Aydin, 2008), biligsel islevlere yonelik bir ¢calismanin
olmadig1r goriilmektedir. Bu sebeple sembolik oyun becerileri ile bilissel islevlerin
iligkisinin incelenmesi 6nemli goriilmektedir. Bu gercevede g¢ocuklarin bilissel geligimi
icin 6nemli olan sembolik oyun becerilerinin bilissel gelisimin temelini olusturan
biligsel islevler icin de Onemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda cocuklarin
gelisim alanlarinda yasanabilecek olast gecikme ve sorunlarin erken donemde
belirlenebilecegi, etki yaratabilecek etmenlerin ortaya konularak bilissel islevlerin
yeterli  diizeyde  kazandirilmasmma  yonelik  farkindalik  olusturulabilecegi
ongoriilmektedir. Bu sebeple okul oncesi egitim kurumlarina devam eden g¢ocuklarin
biligsel islevleri ile sembolik oyun becerilerini degerlendirmek, etkili olabilecek
etmenleri ortaya koymak, biligsel islevler ile sembolik oyun becerileri arasindaki iligkiyi

incelemek amaglanmistir.
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2. GEREC VE YONTEM

2.1. Arastirmanin Amaci

Okul 6ncesi donem emici zihnin en aktif bigimde ¢alistigi, gelisim hizinin yasam
ortalamasinin iizerinde oldugu, en 6nemli yasam periyodu olarak dikkat ¢cekmektedir.
Biligsel islevler bilissel gelisimin yani sira, bir¢ok gelisim alanmmin da temelini
olusturmaktadir. Cocuk tiim gelisim alanlarinda oldugu gibi, zihinsel islevlerdeki
kazanimlarint okul Oncesi donemde en iyi oyun yoluyla ifade edebilmektedir. Bu
calismada okul dncesi egitim kurumlarina devam eden ¢ocuklarin biligsel islevleri ile
sembolik oyun becerilerini degerlendirmek, etkili olabilecek etmenleri ortaya koymak,

biligsel islevler ile sembolik oyun becerileri arasindaki iliskiyi incelemek amaglanmistir.

2.2. Arastirmanin Deseni

Bu caligmada okul oncesi egitim kurumlarina devam eden ¢ocuklarin biligsel
islevleri ile sembolik oyun becerilerini degerlendirmek amaciyla nicel arastirma
desenlerinden betimleyici analiz kullanilmistir. Betimsel istatistikler ¢alisma grubuna
yonelik nicel verilerin toplanmasi, betimlenmesi ve ifade edilmesini saglayan
islemlerdir. Bu calismada biligsel islevler ve sembolik oyun becerileri bagimh
degiskenler olarak ele alinmis, yas, cinsiyet, okul Oncesi egitime devam siiresi, anne
babayla oyun siiresi, uyku siiresi gibi bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler

tizerindeki etkisi betimleyici analizlerle degerlendirilmistir (Biiytikoztiirk, 2018).

2.3. Calisma Grubu

Arastirma 2018-2019 egitim 6gretim doneminde Ankara ili merkez ilgelerinden
Cankaya, Kec¢ioren, Mamak, Yenimahalle ve Altindag’ da bulunan Milli Egitim
Midiirliigii'ne bagl alti anaokuluna devam eden 48-60 ay arasindaki 100 ¢ocukla
yiritilmistir. Calisma grubuna dahil edilen g¢ocuklarin engele yonelik tanilarinin

olmamasma ve tam aileye sahip olmasma dikkat edilmistir. Ankara 1 Milli Egitim
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Miidiirliigiinden alinan izin dogrultusunda merkez ilgelerdeki anaokullari ile goriismeler
yapilmig ve 48-60 ay arasindaki ¢ocuklarin listeleri alinmigtir. Her okuldan uygun
kistaslar1 saglayan cocuklar arasindan rastlantisal ornekleme ile ¢ocuklar secilmistir.
Calismaya baglanmadan 6nce okullar aracilidi ile ailelere ulasilip, arastirmanin amaci ve
veri toplama siireci hakkinda bilgilendirilmis, ailelerden onam formlar1 araciligiyla
onaylar1 alinmig ve kabul eden ailelerin ¢ocuklar1 ¢aligmaya dahil edilmistir. Anne-baba

ya da ¢ocuktan birisi ¢alismay1 reddederse ¢calisma grubundan ¢ikarilmastir.

Calisma grubunda yer alan c¢ocuklara ve ailelerine ait demografik 6zellikler

Cizelge 2.1°de verilmistir.

Cizelge 2.1. Calisma Grubundaki Cocuklarin ve Ailelerinin Demografik Ozellikleri

Yas

48-54 ay 55-60 ay Toplam
n % n % n %
Cinsiyet Kiz 23 23 32 32 55 55
Erkek 23 23 22 22 45 45
Toplam 46 46 54 54 100 100
Okul Oncesi 0-1 yil 32 32 25 25 57 57
Egitime Devam Siiresi T2y m T 5 5 T T
2-3 yil 3 3 4 4 7 7
Toplam 46 46,0 54 54,0 100 100
Anne Ogrenim Diizeyi [kdgretim 6 6 3 3 9 9
Lise 16 16 21 21 37 37
Lisans 22 22 27 27 49 49
Y.Lisans 2 2 3 3 5 5
Toplam 46 46 54 54 100 100
Baba Ogrenim Diizeyi [kdgretim 7 7 10 10 17 17
Lise 16 16 19 19 35 35
Lisans 21 21 22 22 43 43
Y.Lisans 2 2 3 3 5 5
Toplam 46 46 54 54 100 100
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Cizelge 2.1 incelendiginde; calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin %46 sinin 48-
54 ay araliginda, %54’{inlin ise 55-60 ay araliginda oldugu goriilmektedir. 48-54 ay
araligindaki kiz ve erkek gocuklar ¢alisma grubunun %23’iinii olustururken, 55-60 ay
araligindaki kiz ¢ocuklar1 ¢alisma grubu igerisinde %32°lik bir dilimde yer almaktadir.
Calisma grubunun tamaminda ¢ogunlugun kiz ¢ocuklarinda oldugu (n=55), ancak erkek
grubu ile biiyiik bir fark olmadigi (n=45) goriilmektedir. Cocuklarin okul 6ncesi egitime
devam siiresi incelendiginde; ¢alisma grubunun %357’sinin bir yildan daha kisa siiredir
egitim aldigi, bu durumu %36 ile 1-2 yildir devam edenler izlerken, 2 yildan daha uzun

stire egitim alan ¢ocuklarin oran1 %7 olarak belirlenmistir.

Cocuklarin anne 6grenim diizeylerine iligkin bilgiler incelendiginde; ilkdgretim
mezunu olan anneler 48-54 ayda %6, 55-60 ayda %3 olmak iizere toplamda %9’luk
dilimi olusturmaktadir. Lise mezunu anneler ise ¢alisma grubu igerisinde 48-54 ayda
%16, 55-60 ayda %19 toplamda ise %37’lik bir dilimi olusturmaktadir. Caligma
grubunda %49 ile en yiiksek yiizdeye sahip olan lisans mezunu annelerin %22’si 48-54
ayda, %27’si 55-60 ayda yer almaktadir. Lisansiistli diizeyde egitime sahip annelerin ise
en az yuzdelik dilimle (%5) calisma grubuna dahil oldugu goriilmektedir. Benzer
yiizdelik dilimler gosteren baba 6grenim diizeylerinde de en yiiksek yiizdenin %43 ile
lisans mezunu babalarda, en disik yilizdenin ise %S5 ile lisansiistii egitime sahip
babalarda oldugu goriilmektedir. Ikisi arasinda ise %35 ile lise mezunu babalar,
annelere gore biraz daha yiliksek oranla (%17) ilkégretim mezunu babalar oldugu

goriilmektedir.

2.4. Veri Toplama Araclari

Calisma kapsaminda demografik bilgileri elde etmek i¢in arastirmaci tarafindan
hazirlanan “Genel Bilgi Formu” kullanilmistir. Cocuklarin bilissel islevlerini
degerlendirmek i¢in Lidz ve Jepsen tarafindan gelistirilip Haywood ve Lidz (2007)
tarafindan yayinlanan, Yavuz ve Zembat (2017) tarafindan gecerlik-giivenirligi yapilan
“Bilissel Islevlerin Uygulanmasi Olgegi”, sembolik oyun becerilerini degerlendirmek
icin ise Lewis ve Boucher (1997) tarafindan gelistirilen, gecerlik-giivenirlik ¢alismasi

Aydin (2008) tarafindan yapilan “Sembolik Oyun Testi” kullanilmistir.
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2.4.1 Genel Bilgi Formu

Genel Bilgi Formu ¢ocuga ve ailesine yonelik bilgileri elde etmek amaciyla
arastirmaci tarafindan hazirlanmustir. Igeriginde cocugun yasi, cinsiyeti, okul dncesi
egitime devam siiresi, uyku siiresi, oyun siiresi, anne-baba 6grenim diizeyleri ile ilgili

sorular yer almaktadir. Genel Bilgi Formu ¢ocugun ailesi tarafindan doldurulmustur.

2.4.2. Bilissel Islevlerin Uygulanmasi Ol¢egi (BIUO)

Biligsel Islevlerin Uygulanmasi Olgegi (BIUO) normal gelisim gosteren 36-66
aylik ¢ocuklar ile 6zel gereksinimi olan 36-96 aylik c¢ocuklarda kullanilmak {izere,
dinamik degerlendirme siirecini icerecek sekilde, Feuerstein’in aracili 6grenme ile
Vygotsky’nin potansiyel gelisim alani1 ve sosyal etkilesimli 6grenme fikirlerinden yola
cikilarak hazirlanmistir. Olgme araci, standart testlerden farkli olarak ¢ocugun tek

basina yapabildikleri ile destek aldiktan sonra yapabildiklerini gostermektedir.

Olgegin Tiirkce uyarlamas1 ve gecerlik-giivenirlik calismasi Yavuz ve Zembat
tarafindan 48-66 ay arasindaki 158 g¢ocuk ile yapilmistir. BIUO nin giivenirligini
belirlemek amaciyla Oncelikle Olgege dair Cronbach’s alpha giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. BIUO Gérevler Boliimii Alt Olgekleri dntest uygulamasma iliskin
Cronbach’s alpha giivenirlik katsayisi .749 olarak belirlenmistir. Gegerlik ¢aligsmalari
testin dogasinda on test ve son test barindirmasindan kaynakli farkli arastirmacilar
tarafindan bir¢ok kez yapilmistir (Lidz, 2000; Van Der Aalsvoort ve Lidz, 2007; Wiedl
ve ark., 2014). Bu ¢alismada ise Cronbach’s alpha giivenirlik katsayis1 .769 olarak
bulunmustur. Ontest ve sontest puanlari arasindaki varyans analizi incelendiginde
Olgegin biitiin alt boyutlarinda p<.001 diizeyinde anlamli bir farklilik oldugu
goriilmiistiir. Bu da BIUO’nin alt boyutlarmin yap1 gegerligi bakimindan en hassas
anlamlilik diizeyine sahip oldugunu gostermektedir. Birka¢ dis dlgiitle iliskisinin
incelendigi kriter gecerligi gdzden gegirildiginde ise BIUO ile Bilissel Yetenekler Testi

Form-6’y1 karsilastirdign goriilmektedir. iki test arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki
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bulunmaktadir (.351). Sonuglarin tamami diisiiniildiigiinde hem yap1 gegerligi hem de
kriter gecerligi bakimmdan BiUO’ nin gegerli bir 6lgme araci oldugu sdylenmektedir
(Yavuz ve Zembat, 2017). BIUO alt1 alt dlgekten olusmaktadir. Bu alt dlceklerde
tamamlanmasi gereken gorevler; simiflandirma, kisa siireli isitsel bellek, kisa siireli
gorsel bellek, Oriintii tamamlama, bakis agisi alma ve sozel planlamadir. Bunlarla
birlikte Olcegin her alt boyutu i¢in ayr1 ayri kullanabilinen davranis degerlendirme

Olcegide bulunmaktadir.

Swniflandirma gorevinde cocuktan renkli ahsap geometrik sekiller araciligr ile
rengine, sekline ve boyutuna goére simiflandirma yapmasi beklenmektedir.
Siiflandirmanin bir asamasinda basarisiz olan ¢ocukla 6grenim asamasina gegilir ve
yetiskin destegi ile potansiyel gelisim alan1 etkin hale getirilir. Hemen ardindan
cocuktan tekrardan siniflandirma gorevini yapmasi istenir ve sonucunda ¢ocugun her
gbrev icin bagimsiz ve yetiskin destegi ile olan becerisini gdsteren iki puani olusur.
Ikinci gorev olan kisa siireli isitsel bellekte arastirmaci tarafindan ¢ocuga iginde belirli
oyuncaklarin gectigi kisa bir hikaye anlatilir ve hatirlama sayisina gore ayni sekilde
puanlamasi yapilir. Ugiincii gérevde kisa siireli gorsel bellek icin iki adet iliskili gruba
ait toplam sekiz tane karti ¢ocugun hatirlama stratejileri kullanarak aklinda tutmasi
beklenmektedir. Oriintii tamamlama alt boyutunda ise basitten zora dogru siral
parcalarin ayirt edici 6zelliklerini fark etmesi gereken her biri iki denemeden olusan alti
set gorev bulunmaktadir. Teste sonradan eklenen iki boyuttan biri olan bakis ag¢ist
almada c¢ocuktan 6gretmen olup model bir resmi sozel ifadelerle anlatip miidahalelerde
bulunarak arastirmaciya cizdirmesi beklenmektedir. Son gorev olan sézel planlamada
ise ¢ocuktan Once/sonra/en son gibi kavramlari kullanarak sevdigi bir tostu sirali
ifadelerle anlatmas1 istenmektedir. Olgegin uygulanmasi sonucunda sinifladirma alt
boyutundan en fazla on iki puan elde ediliyorken, kisa siireli isitsel bellek alt
boyutundan on yedi, kisa stireli gorsel bellek alt boyutundan on iig, Oriintli tamamlama
alt boyutundan on sekiz, bakis agis1 alma alt boyutundan on alti, sdzel planlama alt
boyutundan ise en fazla on bes puan alinabilmektedir. Yiiksek puan, cocugun biligsel
olarak giiclii oldugu yonlerini gosterirken, diisiik puanlar desteklenmesi gereken alanlari

ortaya koymaktadir (Yavuz ve Zembat, 2017).
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2.4.3. Sembolik Oyun Testi (SOT)

Sembolik Oyun Testi normal gelisim gosteren bir-alt1 yas, gelisimsel problemler
yasayan bir-sekiz yas cocuklarina uygulanabilen, sézel ve sozel olmayan olmak {izere
iki kisimdan olusan Lewis ve Boucher (1997) tarafindan gelistirilmis bir 6l¢me aracidir.
Sembolik Oyun Testi’nin standardizasyonu bir-alt1 yas arasindaki 513 ¢ocukla yapilmis
ve yap1 gecerligi 0,266-0,930 arasinda (p< 0.001) olarak bulunmustur. igerik gecerligi
ise Preschool Languange Scale ile yapilmisg ve sembolik oyun testine iliskin tekrar test
giivenirliligi 0,868 ve madde korelasyonu 0,548 ile 0,942 arasinda bulunmustur (Maltz,
2003).

Aydin (2008) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilan soézel kisim dort alt
boliimden olusmaktadir. Bu boliimler; giinliik nesneler, oyuncaklar ve temsili olmayan
materyaller, temsili tek oyuncak, tek basina sembolik oyun olarak adlandirilmistir.
Testin gegerlik-giivenirlik ¢alismast 3-6 yas normal gelisim gosteren, 5-8 yas otizmli
veya zihinsel engele sahip 254 cocuk ile yapilmistir. Testin gilivenirlik calismasi igin,
ayni gruba belirli bir siire ile iki defa uygulanmasi sonucunda test genelinin test-tekrar
test korelasyonu .933 (p<,001) olarak bulunmustur. Gegerlik ¢aligmasinda ise bagka bir
sembolik oyun testi bulunmadigi i¢in Sembolik Oyun Testi toplam ve alt boliimleri ile
ayni Ozellikleri ve gelisim alanlarim1 6lgen Raven Progressif Matriks Testi toplam
puanlar arasinda istatistiksel agidan .001 diizeyinde, AGTE toplam puanlar1 arasinda
istatistiksel agidan .001 diizeyinde, Dil Kullanim Olgegi toplam ve alt boyutlar: arasinda
istatistiksel agidan en az .001 diizeyinde pozitif yonde anlamli iligkiler elde edilmistir.
Bu c¢alisma igin yapilan Cronbach’s alpha giivenirlik katsayis1 ise .778 olarak

bulunmustur.

Sembolik Oyun Testi (SOT) asamal1 olarak dort boyuttan olusmaktadir. Birinci
boyutta giinlik nesnelerle (kase, kasik) olmayan bir nesneye atifta bulunmasi
beklenmektedir. Ikinci boyutta oyuncak (bebek) ve temsili olmayan materyali (sari

kapak, beyaz levha, siyah kutu, kahverengi ¢ubuk, yuvarlak kiivet, mavi kumas, tahta
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kutu, beyaz mika makara, pamuk) sirayla bir sey, iki sey, ¢ sey ve dort sey yerine
koymas: istenmektedir. Ugiincii boyutunda temsili tek bir oyuncak (oyuncak ayi)
kullanilarak 6nce olmayan bir nesneye atifta bulunmasi, sonra bir Ozellik/duygu
atfetmesi, bagka bir sey yerine koymasi ve senaryolu oyun oynamasi beklenmektedir.
Son boyutta ise tliglincii boyuttaki asamalari ¢ocugun kendi viicudunu kullanarak
gerceklestirmesi istenmektedir. Olgegin uygulanmasi sonucunda giinliik nesneler alt
boyutundan en fazla iki puan, oyuncak ve temsili olmayan materyal alt boyutundan
sekiz, temsili tek oyuncak ve tek basina oyun alt boyutlarindan ise on ikiser puan
alinabilmektedir. Yiiksek puanlar yiiksek sembolik diistinme becerilerini gosterirken,

diisiik puanlar ise zayif sembolik diisiinme becerilerini belirtmektedir.

2.5. Verilerin Toplanmasi

Milli Egitim Bakanligindan izin alinan okul dncesi egitim kurumlari araciligi ile
oncelikli olarak ailelere onam formuyla beraber Genel Bilgi Formlari ulagtirtlmistir.
Caligmaya goniillii olan ailelerden onam formlarini okuyup herhangi bir soru isareti
kalmasi durumunda dogrudan arastirmaciya ulagmalar1 istenmistir. Bu siirecte ailelere
siklikla caligma hakkinda bilgilendirmelerde bulunulmustur. Ailelerden gelen Genel

Bilgi Formlar1 dahilinde ¢ocuklara iligkin bilgiler kaydedilmistir.

Ailesi tarafindan ¢alismaya katilmasina izin verilen ¢ocuklarin da calismaya
katilmak {izere goniilliigii esas alinmistir. Katilan ¢ocuklara ilk &nce Bilissel Islevleri
Uygulama Olgegi “BIUO” uygulanmustir. Ayni1 gocukla gocugun dikkatini toparlayacak
bir ara verildikten sonra Sembolik Oyun Testi (SOT) uygulanmistir. Birebir ¢ocukla
uygulama seans1 ortalama BIUO’de 40-45 dk, SOT’da 20-25 dk siirmiistiir. Her iki
Olcegin de oyun temali olmasi ¢cocuklarin dikkat stiresini arttirmistir. Kullanilan 6l¢ekler
dinamik degerlendirme yapisina sahip oldugu i¢in her ¢ocuk i¢in bir 6n test, bir de son
test puani elde edilmistir. Dinamik degerlendirme klasik Ol¢eklerin aksine ¢ocugun
kendi basina yapabileceklerini ve yetiskin destegi ile yapabileceklerini yani
potansiyelini gostermektedir. Degerlendirme agamasinda ¢ocugun en son aldig1 son test

puan1 dikkate alinmistir. Cocuklar kurumlarinda sinif sinif gruplandirilip Subat 2019 ile
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Agustos 2019 arasinda uygulamalari yapilmistir. Uygulama yapilan her grup
tamamlandiktan sonra aileler ve kurumlar i¢in degerlendirme ve Oneri formlari

olusturulmustur.

2.6. Verilerin Degerlendirilmesi ve Analizi

Cocuklardan elde edilen veriler Genel Bilgi Formu ile beraber kayit altina
alinmustir. Bilissel Islevler Uygulama Olgegi’nde yer alan alt1 alt boyut ve toplam
puanin On test ve son test puanlar1 ayri ayri kaydedilmistir. Ancak istatistiklerde
cocuklarin davranis degerlendirme puanlari kullanilmamigtir. Sembolik Oyun Testi’ne
ait puanlarda ayni sekilde dort alt boyut ve toplam puan olmak iizere kayit altina
almmistir.  Kullanilan 8lgme araglarindan elde edilen verilerin IBM SPSS Istatistik
Programi ile uygun istatistiksel yontemlerin degerlendirilmesi Oncesinde verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek i¢in normallik testi yapilmistir.
Bunun i¢in normallik varsayiminin saglanip saglanmadigini gérmek i¢in her iki dlgegin
alt boyutlar1 ve toplam puanlarinin basiklik ¢arpiklik degerine bakilmistir. George ve
Mallery (2016)’ye gore basiklik carpiklik degerinin +2 -2 arasinda olmasi normallik
varsayimini sagladig1 anlamia gelmektedir. Cizelge 2.2 incelendiginde Bilissel Islevler
Uygulama Olgegi’nin bakis agis1 alma alt boyutu ile Sembolik Oyun Testi’nin giinliik
nesneler alt boyutuna iliskin puan dagilimmin normalden sapma gosterdigi
goriilmektedir. Normallik varsayrmmi saglayan Bilissel Islevler Uygulama Olgegi alt
boyutlarindan siiflandirma, isitsel bellek, gorsel bellek, oriintii, sozel planlama ve test
toplam puaninin bagimsiz degiskenlere gore analizleri Bagimsiz Orneklemler T Testi ve
Tek Yonli ANOVA ile yapilmistir. Aymi sekilde Sembolik Oyun Testi alt
boyutlarindan normallik varsayimini saglayan temsili olmayan materyal, temsili tek
oyuncak, tek bagina oyun ve toplam test puaninin bagimsiz degiskenlere gore analizleri
Bagimsiz Orneklemler T Testi ve Tek Yonli ANOVA ile yapilmustir. Normallik
varsayimini saglamayan durumlar i¢in ise, Mann Whitney U Testi ve Kruskal Walls
Testi yapilmistir. Gruplar arasindaki farkin hangi grup lehine oldugunu gérmek igin ise
Post Hoc Testi ve normal dagilim gostermeyen durumlar i¢inde her ikili degisken igin
Mann Whitney U testi yapilmistir. Dinamik degerlendirmenin olagan bir sonucu olan

On test ve son test puanlarinin karsilagtirllmasinda normallik varsayimiin saglandigi
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durumlarda Bagimli Orneklemler T Testi, normallik varsaymminmn saglanmadig
durumlarda ise Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. iki 6lgek arasindaki
puanlarin korelasyonu i¢in ise, normallik dagilimimin saglandigi durumlarda Pearson
Korelasyon Katsayist Onemlilik Testi  kullanilmistir.  Normallik  varsayimin
saglanmadig1 bakis acis1 alma ve giinlik nesneler puanlarinin diger alt boyutlarla
korelasyonunun incelendigi durumlarda ise Spearman katsayisi kullanilmistir.
Istatistiksel ~analizlerden elde edilen tiim veriler 0,05 anlamhlik diizeyinde
degerlendirilmeye alinmistir (Bursal, 2017; Biiyiikoztiirk, 2018; Can, 2019; Kilmen,
2015).

Cizelge 2.2. Bilissel Islevlerden ve Sembolik Oyundan Alinan Puanlara iliskin Betimsel Bulgular

En En
< > .. S Carpikhk  Basikhk (Std.
Degisken n Diisiik Yiiksek X Varyans (Std. Hata) Hata)
Puan Puan
Simiflandirma 100 3 12 7,55 7,05 044 (024) 0,95 (0,48)
_lsitsel Bellek o 2 16 9,50 6,79 0,30(024) 0,30 (0,48)
=
5 Gorsel Bellek %0 4 12 7,98 3,17 0,24 (024) 024 (0,48)
o
2 Oriintii L 3 18 11,28 1226 001(024) 0,63 (0,48)
a Bakas Acisi 100
4 16 13,04 5,47 156 (0,24) 2,72 (0,48)
Alma
Sozel 100 4 15 9,98 8,58 0,98(0,24) 0,95 (0,48)
Planlama
Toplam Biu® 1% 29 82 59,29 12081 033(024) 0,15 (0,48)
Giinliik 100
1 2 1,99 0,01 10(024) 100 (0,48)
Nesneler
Temsili
c ol 100 4 8 6,76 2,16 0,74(024)  -0,79 (0,48
S mayan , , 174 (0,24) .79 (0,48)
g Materyal
Is)
-g Temsili Tek 100
2 7 12 10,66 275  -0,65(024)  -1,22(048)
Oyuncak
Tek Basgma  +0° 4 12 9,92 3,79 054 (024)  -0,44 (0,48)
ToplamsoT 190 20 34 29,24 1818  -048(024)  -104(048)
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3. BULGULAR

Okul oncesi egitim kurumlarina devam eden cocuklarin bilissel islevleri ile
sembolik oyun becerilerini degerlendirmek, etkili olabilecek etmenleri ortaya koymak,
bilissel islevler ile sembolik oyun becerileri arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglayan bu
boliimiinde Bilissel Islevlerin Uygulanmasi Olgegi ile Sembolik Oyun Testi’den elde
edilen bulgulara yer verilmistir. Ardindan her iki Ol¢ekten elde edilen verilerin
karsilastirilmasma iliskin bulgulara yer verilmistir. Elde edilen analiz sonuglari

cizelgeler halinde sunulmustur.

3.1 Bilissel Islevlere iliskin Bulgular

Arastirmaya dahil edilen ¢ocuklarin yas, cinsiyet, uyku siiresi, anne/baba
Ogrenim diizeyi, okul dncesi egitime devam siiresi, anne babayla birlikte oyun oynama
stiresi degiskenlerine gore biligsel islevlerin farkli boyutlarda ve toplaminda farklilik
gosterip gostermedigine ve biligsel islevlerin 6n test ve son test degerlendirmeleri

arasinda farklilik olup olmadigna iligkin bulgular 3.1-3.12 arasinda verilmistir.
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Cizelge 3.1. Cocuklarmn Yas Gruplarina Gére Biligsel Islevlere iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi ve
Mann Whitney U Testi Sonuglari

BILISSEL Yas n X t sd p

ISLEVLER

Siniflandirma 48-54 ay 46 7,45 -0,32 98 0,75
55-60 ay 54 7,62

isitsel Bellek 48-54 ay 46 9,10 -1,40 98 0,16
55-60 ay 54 9,83

Gorsel Bellek 48-54 ay 46 7,69 -1,48 98 0,14
55-60 ay 54 8,22

Oriintii 48-54 ay 46 10,60 -1,79 98 0,07
55-60 ay 54 11,85

Sozel Planlama 48-54 ay 46 8,86 -3,71 98 0,00
55-60 ay 54 10,92

Toplam BIiUO 48-54 ay 46 56,21 -2,65 98 0,01
55-60 ay 54 61,90

Bakis Acisi X SO ST U Z p

Alma
48-54 ay 46 12,48 42,25 1943,5 862,5 -2,671 0,01
55-60 ay 54 13,51 57,53 3106,5

Cizelge 3.1 incelendiginde, Bilissel Islevlerin Uygulamas:i Olcegi’nin alt
boyutlarindan s6zel planlama becerisinden alinan puanlarin yasa gore anlamli bir
farklilik gosterdigi [t(98)=-3,71; p<,001] belirlenmistir. Yas gruplar1 arasindaki anlamli
farkliligin ise 55-60 ay arasindaki ¢ocuklar lehine oldugu goriilmektedir (Xas-s4ay= 8,86;
Xss.60a9= 10,92). Bununla birlikte bakis agis1 alma alt boyutunun yas gruplarina gore
karsilagtirilmasi igin yapilan Mann Whitney U testi sonucunda da (U=862,5; z=-2,671,
p=,01) anlamli bir fark olustugu bulunmustur. Sira ortalamalar1 karsilastirildiginda
farkin yine 55-60 ay arasi ¢ocuklar lehine oldugu goriilmektedir. Son olarak 6lg¢egin
toplam puanina iligkin yapilan karsilagtirmada [t(98)=-2,65; p=,01] benzer bir sekilde
55-60 ay arasi g¢ocuklar lehine (Xas-s4ay= 56,21 ; Xss60ay= 61,90) anlamli bir fark

gorilmektedir.
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Cizelge 3.2 Cocuklarin Cinsiyetlerine Gore Bilissel Islevlere iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi ve

Mann Whitney U Testi Sonuglar

BILISSEL Cinsiyet n X t sd p

ISLEVLER

Simiflandirma Kiz 55 8,07 2,21 98 0,03
Erkek 45 6,91

isitsel Bellek Kiz 55 9,76 1,12 98 0,26
Erkek 45 9,17

Gorsel Bellek Kiz 55 8,34 2,32 98 0,02
Erkek 45 7,53

Oriintii Kiz 55 11,87 1,89 98 0,06
Erkek 45 10,55

Sozel Planlama Kiz 55 10,78 3,16 98 0,00
Erkek 45 9,00

Toplam BiUO  Kiz 55 62,43 321 77,08 0,00
Erkek 45 55,44

Bakias Acisi X SO ST U Y4 p

Alma
Kiz 55 13,60 56,86 31275 887,5 -2,468 0,01
Erkek 45 1235 42,72 19225

Cizelge 3.2° de goriildigi gibi, bilissel islevlere iliskin puanlarin ¢ocuklarin
cinsiyetlerine gére karsilastirilmasi icin Bagimsiz Orneklemler I¢in T testi kullanilmis
ve sonugta kiz ¢ocuklari lehine (Xki;= 8,07; Xerkek= 6,91) siiflandirma puanlarinda
anlaml1 bir fark ¢iktig1 bulunmustur [t(98)= 2,21; p=,03]. Bilissel islevlerin diger bir alt
boyutu olan gorsel bellek becerilerinde de kiz ve erkek cocuklar arasinda anlamli bir
fark oldugu goriilmektedir [t(98)= 2,32; p=,02]. Cinsiyetler arasindaki farkin diger alt
boyutlarda oldugu gibi kiz ¢cocuklari lehine oldugu tespit edilmistir (Xki,= 8,34; Xerkek=
7,53). Sozel planlama becerilerinde kiz ve erkek ¢ocuklarin puan ortalamalarina yonelik
yapilan karsilastirmada fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur [t(98)= 3,16;
p<,001]. Kiz ¢ocuklarin, erkek ¢ocuklara gore daha yiiksek bir puan ortalamasi oldugu
goriilmektedir (Xki= 10,78; Xerkek= 9,00). Yapilan analizlerde, bilissel islevler toplam
puanlarinda cinsiyetler aras1 fark oldugu ve olusan farkin kiz ¢ocuklari lehine (Xx.,=
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62,43; Xerkek= 55,44) oldugu tespit edilmistir [t(98)= 3,21; p<,001]. Ol¢egin normallik

varsayimini saglamayan alt boyutu olan bakis agisi alma becerilerinin cinsiyete gore

farklilik gosterip gostermedigine yonelik yapilan Mann Whitney U testi sonucunda kiz

ve erkek cocuklar arasinda anlamli bir fark olustugu ve kiz ¢ocuklarinin sira

ortalamalarinin erkek cocuk g¢ocuklarina nazaran daha yiiksek oldugu belirlenmistir

(U=887,5; z=-2,468; p=,01)

Cizelge 3.3. Cocuklarin Uyku Siiresine Gore Bilissel Islevlere iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi ve

Mann Whitney U Testi Sonuglari

BIiLiSSEL Uyku -
iSLEVLER Siiresi n X t sd P
10 sa. az 28 6,57
Smiflandirma -2,35 98 0,02
10 sa. faz 72 7,93
. 10 sa. az 28 9,50
Isitsel Bellek 0,00 98 1,00
10 sa. faz 72 9,50
10 sa. az 28 7,57
Gorsel Bellek 1,44 98 0,15
10 sa. faz 72 8,13
10 sa. az 28 11,39
Oriintii 0,20 98 0,84
10 sa. faz 72 11,23
10 sa. az 28 10,35
Sozel Planlama 0,80 98 0,42
10 sa. faz 72 9,83
o 10 sa. az 28 58,46
Toplam BIUO 0,47 98 0,64
10 sa. faz 72 59,61
X 6] ST U Z p
2?'“5 Agist 10 sa. az 28 1325 51,02 14285
ma 9935 -0,113 0,91
10 sa. faz 72 12,95 50,30 3621,5

48



Uyku siiresine gore biligsel islevler puan ortalamalarmin karsilagtirilmasina
iliskin yapilan Bagimsiz Orneklemler T testi sonuglar1 incelendiginde; alt boyutlar
iginden yalnizca smiflandirma becerisi yoniinde anlamli bir farklilik olustugu tespit
edilmistir [t(98)= -2,35; p=,02]. Giinde on saatten fazla uyuyan ¢ocuklarin, giinde on
saatten az uyuyan c¢ocuklara gore siniflandirma becerisinde daha yiiksek bir puan
ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir (Xiosa az= 6,57; X10 sa. faz= 7,93). Diger alt
boyutlarin ve toplam puanin hi¢birinde uyku siiresine gore istatistiksel olarak anlamli
bir fark olugsmamustir. Yalmizca isitsel bellek becerilerinde her iki grubun puan

ortalamalar1 da X10sa. az= X10sa. faz.= 9,50 olarak egit bulunmustur.

Cizelge 3.4. Cocuklarin Anne Ogrenim Diizeyine Gére Bilissel Islevlere iliskin Betimsel Sonuglar

?SIII:IES\,SEL An]r;eiiggr. n X ss Varyans Min. Max.
ilk(’igretim 9 6,78 3,19 10,19 4 12
Simiflandirma L!se 37 7,08 2,30 5,30 4 12
Lisans 49 8,06 2,73 7,48 3 12
Y.Lisans 5 7,40 3,21 10,30 4 12
Ik6gretim 9 8,78 2,95 8,69 5 13
. . Lise 37 9,27 2,45 5,99 2 14
Isitsel Bellek | joons 49 9,67 266 7,09 3 16
Y.Lisans 5 10,80 2,77 7,70 7 14
fkogretim 9 7.11 1,76 3,11 4 10
. Lise 37 7,86 1,87 3,50 4 12
Gorsel Bellek ) 4o 49 8,22 1,69 2.84 5 12
Y.Lisans 5 8,00 2,00 4,00 5 10
fkogretim 9 10,44 3,39 11,50 7 17
Oriintii L!se 37 10,51 3,58 12,81 4 18
Lisans 49 11,89 3,47 12,05 3 17
Y.Lisans 5 12,40 2,70 7,30 10 17
Ikogretim 9 9,33 3,64 13,25 4 15
Sozel Planlama L!se 37 9,54 2,88 8,31 4 14
Lisans 49 10,36 2,90 8,40 4 15
Y.Lisans 5 10,60 2,30 5,30 8 14
ilk('igretim 9 12,44 2,83 8,02 7 15
Bakis Acisi Lise 37 13,16 1,89 3,58 8 16
Alma Lisans 49 13,02 2,57 6,60 4 16
Y.Lisans 5 13,40 2,61 6,80 9 16
ilkﬁgretim 9 54,89 14,21 202,11 35 72
s Lise 37 57,30 10,28 105,66 35 82
Toplam BIUO 4o 49 61,27 10,57 111,70 29 78
Y.Lisans 5 62,60 12,36 152,80 50 82
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Cizelge 3.4’de c¢ocuklarin biligsel islevlere iliskin puanlarinin anne
ogrenimlerine gore betimsel istatistikleri incelendiginde; en yiiksek puan ortalamasinin
siniflandirma becerisinde X=8,06 ile, gorsel bellek becerilerinde X=8,2 ile lisans
mezunu annelerin ¢ocuklarinda oldugu goriilmektedir. Diger tiim alt boyutlarda yiiksek
lisans mezunu annelerin ¢ocuklarinin daha yiiksek puan ortalamalar1 elde ettikleri tespit
edilmistir. Toplam puana yonelik betimsel istatistiklere bakildiginda ise X=62,60 puan
ortalamasi ile yliksek lisans mezunu annelerin ¢ocuklarinin daha yiiksek bir ortalamaya
sahip oldugu goriilmektedir. Anne 6grenim diizeyine gore bilissel islevler puanlarina
iligkin yapilan tek yonli ANOVA ve Kruskall Wallis testi sonuglart Cizelge 3.5’te

verilmigtir.
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Cizelge 3.5. Cocuklarm Anne Ogrenim Diizeyine Gore Bilissel Islevlere Iliskin Tek Yonlii ANOVA ve
Kruskal Wallis Testi Sonuglar1

ISLEVLER Komg KT s KO F P
Gruplararasi 26,42 3 8,80

Siniflandirma Grup ig:i 672,32 96 7,00 1,25 0,29
Toplam 698,75 99
Gruplararasi 16,57 3 5,52

Isitsel Bellek Grup ici 656,42 96 6,83 0,80 0,49
Toplam 673,00 99
Gruplararasi 10,21 3 3,40

Gorsel Bellek Grup ici 303,74 96 3,16 1,07 0,36
Toplam 313,96 99
Gruplararasi 53,01 3 17,67

Oriintii Grup Ici 1161,16 96 12,01 1,46 0,23
Toplam 1214,16 99
Gruplararasi 20,18 3 6,72

Sozel Planlama  Grup ici 829,77 96 8,64 0,77 0,50
Toplam 849,96 99
Gruplararasi 567,22 3 189,07

Toplam BIiUO Grup ici 11393,37 96 118,68 1,59 0,19
Toplam 11960,60 99

n SO sd va p

ilkogretim 9 46,44

ﬁi‘;‘g Agst Lise 37 49,45

3 0,62 0,89

Lisans 49 51,27
Yiiksek L. 5 58,10
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Cizelge 3.5’te biligsel islevler puanlarina iliskin yapilan ANOVA ve Kruskal
Wallis testi bulgular1 incelendiginde alt boyutlarin ve toplam puanin hicbirinde anne
Ogrenim diizeyine gore anlamli bir farklilik ¢ikmadigi (p>,05) goriilmektedir. Bilissel
islevlerin toplam puaninda da tipki alt boyutlarda oldugu gibi anlamli bir farklilik
olugmadigr goriilmektedir [F(3,96)= 1,59; p=,19]. Bakis acis1 alma becerisine yonelik
yapilan Kruskal Wallis testinin sonucunda da normal dagilim gosteren alt boyutlarda

oldugu gibi anlaml1 bir fark olusmamustir [2%(2,n=100)=0,62; p=0,89].

Cizelge 3.6. Cocuklarin Baba Ogrenim Diizeyine Gére Bilissel Islevlere liskin Betimsel Sonuglar

BILISSEL Baba Ogr. ;

iSLEV Diiz n X SS Varyans Min. Max.
Ikogretim 17 7,06 2,82 7,93 4 12

Smflandema IS8 35 7,37 2,03 4,12 4 12
Lisans 43 7.74 3,02 9,10 3 12

Y.Lisans 5 8,80 2,95 8,70 4 12

Ilkogretim 17 9,12 3,02 9,11 2 13

. Lise 35 9,49 2,24 5,02 5 14
Isitsel Bellek Lisans 43 9,46 2,75 7,58 3 16
Y.Lisans 5 11,20 228 5,20 8 14

Ilkogretim 17 7,59 1,91 3,63 4 12

) Lise 35 8,31 1,83 3,34 4 12
Gorsel Bellek Lisans 43 7,93 1,67 2,78 4 12
Y.Lisans 5 7,40 2,07 4,30 5 10

Tlkogretim 17 10,17 3,86 14,90 4 17

Srintii Lise 35 11,22 2,94 8,65 6 18
Lisans 43 11,60 3,66 13,39 3 18

Y.Lisans 5 12,60 4,62 21,30 5 17

Tlkogretim 17 9,53 3,45 11,90 4 15

Sosel Planlama 18 35 10,11 242 5,87 5 15
Lisans 43 9,91 3,06 9,37 4 15

Y.Lisans 5 11,20 3,70 13,70 5 14

Tlkogretim 17 12,24 2,95 8,70 6 15

Bakis Acisi Lise 35 13,31 1,83 3,34 7 16
Alma Lisans 43 13,11 2,30 5,25 4 16
Y.Lisans 5 13,20 3,70 13,70 7 16

Tlkogretim 17 55,41 13,41 179,88 35 78

.. Lise 35 59,83 9,04 81,73 40 82

Toplam BIUO 5o 43 59,80 10,93 119,40 29 78
Y.Lisans 5 64,40 14,85 220,30 42 82
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Cizelge 3.6’da cocuklarin biligsel islevlere iliskin puanlarinin  baba
Ogrenimlerine gore betimsel istatistikleri incelendiginde, en yiiksek puan ortalamasinin
gorsel bellek becerilerinde X=8,31 ile, bakis agis1 alma becerilerinde X=13,31 ile lise
mezunu babalarin ¢ocuklarinda oldugu goriilmektedir. Anne 6grenim diizeyinde oldugu
gibi diger tiim alt boyutlarda yiiksek lisans mezunu babalarin ¢ocuklarinin daha yiiksek
puan ortalamalar1 elde ettikleri tespit edilmistir. Toplam puana yonelik betimsel
istatistiklere bakildiginda X=64,40 puan ortalamasi ile yiiksek lisans mezunu babalarm

cocuklariin daha yiiksek bir puan ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir.

Baba 6grenim diizeyine gore bilissel islevler puanina iliskin yapilan tek yonlii

ANOVA ve Kruskal Wallis testi sonuglari Cizelge 3.7°de verilmistir.
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Cizelge 3.7. Cocuklar Baba Ogrenim Diizeyine Gore Bilissel Islevlere iliskin Tek Yonlii ANOVA ve
Kruskal Wallis Testi Sonuglar1

BIiLiSSEL Varyans

iSLEVLER Kaynag KT sd KO F P
Gruplararasi 14,65 3 4,88

Smiflandirma Grup ici 684,10 96 7,12 0,69 0,56
Toplam 698,75 99
Gruplararasi 16,57 3 5,52

isitsel Bellek Grup i¢i 656,42 96 6,83 0,80 0,49
Toplam 673,00 99
Gruplararasi 10,21 3 3,40

Gorsel Bellek Grup i¢i 303,74 96 3,16 1,07 0,36
Toplam 313,96 99
Gruplararasi 34,04 3 11,35

Oriintii Grup ici 1180,12 96 12,30 0,92 0,43
Toplam 1214,16 99
Gruplararasi 11,75 3 3,92

Sozel Planlama Grup ici 838,21 96 8,73 0,45 0,72
Toplam 849,96 99
Gruplararasi 567,22 3 189,07

Toplam BiUO Grup ici 11393,37 96 118,68 1,59 0,19
Toplam 11960,59 99

n SO sd 75 p

ilkégretim 17 44,47

ﬁi‘;‘; Agist Lise 35 51,10

3 1,32 0,72

Lisans 43 51,34

Yiiksek L. 5 59,60



Cizelge 3.7°de bilissel islevler puanma iligkin yapilan ANOVA ve Kruskal
Wallis Testi bulgulart incelendiginde; anne Ogrenim diizeyine gore elde edilen
bulgularla benzerlik gostererek, alt boyutlarin ve toplam puanin higbirinde baba
Ogrenim diizeyine gére anlamli bir farklilik (p>,05) olmadigi belirlenmistir. Bilissel
islevlerin toplam puaninda da alt boyutlarla benzer sekilde baba 6grenim diizeyine gore
anlamli bir farklilik gostermedigi bulunmustur [F(3,96)= 1,59; p=,19]. Bakis agis1 alma
becerisine yonelik yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda da baba 6grenim diizeyinin

anlamli bir fark olusturmadig1 goriilmiistiir [4%(3,n=100)=1,32; p=0,72].

Cizelge 3.8. Cocuklarin Okul Oncesi Egitime Devam Siiresine Gére Bilissel Islevlere iliskin Betimsel
Sonuglar

BILISSEL Devam 5

ISLEVLER Siiresi n X SS Varyans Min. Max.
0-1 yil 57 6,95 2,45 6,01 3 12
Smiflandirma 1-2 yil 36 7,97 2,67 7,11 4 12
2-3 yil 7 10,29 2,36 5,57 6 12
0-1 yil 57 9,11 2,68 7,17 2 16
Isitsel Bellek 1-2 yil 36 9,92 2,33 5,45 3 14
2-3 yil 7 10,57 3,10 9,62 5 14
0-1 yil 57 7,82 1,69 2,86 4 12
Gorsel Bellek 1-2 yil 36 8,17 2,01 4,03 4 12
2-3 yil 7 8,29 1,25 1,57 6 10
0-1 yil 57 10,53 3,27 10,72 3 18
Oriintii 1-2 yil 36 11,78 3,56 12,69 4 18
2-3 yil 7 14,85 2,54 6,48 11 17
0-1 yil 57 10,05 3,08 9,52 4 15
Sozel Planlama 1-2 yil 36 9,69 2,77 7,65 4 14
2-3 yil 7 10,85 2,61 6,81 8 14
0-1 yil 57 12,77 2,42 5,85 4 16
Bakis Aisi 12 yil 36 13,17 5,34 5,34 7 16

Alma

2-3 yil 7 14,57 0,98 0,95 13 16
0-1 yil 57 57,22 1,36 105,93 29 77
Toplam BIiUO 1-2 yil 36 60,59 1,93 133,51 35 82
2-3 yil 7 69,43 2,82 55,62 57 82
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Cizelge 3.8’de ¢ocuklarin okul 6ncesi egitim kurumuna devam siiresinin bilissel
islev puanlarma iligkin betimsel istatistikleri verilmistir. Biligsel islevlerin alt
boyutlarina iligkin puan ortalamalarina bakildiginda sozel planlama hari¢ tiim alt
boyutlarda hiyerarsik olarak okul Oncesi egitime devam siiresi artikca puan
ortalamalarinin da arttigi goriilmektedir. Yalnizca soézel planlama becerilerinde okul
oncesi egitimde ilk yil1 olanlarin puanlarinin, 1-2 yilinda olanlardan daha ytiksek oldugu
goriilmiistiir (Xo-iyu= 10,05; Xio2yn= 9,69; Xo.ay1= 10,85). Biligsel islevler toplam
puaninda ise en yiiksek puan ortalamasinin X».3,,-69,43 ile en az iki yildir okul &ncesi
egitime devam eden gocuklarda oldugu goriilmektedir. Bilissel islev puanlariin okul
oncesi egitime devam siiresine gore karsilastirildigit ANOVA ve Kruskal Wallis testi ve

sonuclarina Cizelge 3.9’da yer verilmistir.
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Cizelge 3.9. Cocuklarm Okul Oncesi Egitime Devam Siiresine Gére Biligsel islevlere Iliskin Tek Yonlii
ANOVA ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari

BIiLiSSEL

Varyans

iSLEVLER Kaynag KT sd KO F b Fark
Gruplararasi 79,51 2 39.75
Simiflandirma Grup ig:i 619,24 97 6,38 6,23 0,003 3>1
Toplam 698,75 99
Gruplararasi 23,17 2 11,58
Isitsel Bellek Grup ici 649,83 97 6,70 1,73 0,18
Toplam 673,00 99
Gruplararasi 3,29 2 1,64
Gorsel Bellek Grup ici 310,67 97 3,20 0,51 0,60
Toplam 0 99
Gruplararasi 130.8 2 65,44
Oriintii Grup lci > 97 AT 586 0004 351
Toplam 121418 99
Gruplararasi g 2 Nk
Sozel Planlama Grup ici 841,34 97 8,67 0,50 0,61
Toplam 849,96 99
Gruplararasi 1022,09 2 511,05
Toplam BIUO Grup Ici 10938,50 97 112,77 4,53 0,01 3>1
Toplam 11960,59 99
n SO sd X? p Fark
Bakis Agist 0-1 vyl 57 47,04
Alma 1-2 vl 36 51,63 2 523 0,73
2-3 y1l 7 72,93
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Cizelge 3.9 incelendiginde g¢ocugun okul oncesi egitim kurumuna devam
siiresine gore biligsel islevler puanlarinda farklilasma oldugu goriilmektedir.
Smiflandirma becerilerinin anlamlilik degerine bakildiginda [F(2,97)= 6,23; p=,003]
gruplar arasinda anlamli bir farklilik olustugu bulunmustur. Cocuklar oriintii olusturma
puanlari noktasinda degerlendirildiginde yine [F(2,97)= 5,86; p=,004] bagimsiz
degiskene iliskin gruplar arasinda anlamli bir farklilik olustugu goriilmektedir.
Simiflandirma ve Oriintii alt boyutlarinin yani sira, toplam biligsel islev puan1 okul dncesi
egitim kurumuna devam etme siiresine gore anlamli bir farklilik gostermektedir
[F(2,97)= 4,53; p=,01]. Bununla birlikte Kruskal Wallis Testi sonucunda bakis agis1
alma alt boyutuyla iligskili anlamli bir fark olmadigi tespit edilmistir (p>,05). Fark
olusan bilissel islev puanlar1 icin Post Hoc testlerinden Tukey testi yapilarak farkin
hangi grup lehine oldugu belirlenmistir. Siniflandirma alt boyutunda okul Oncesi
egitime 2-3 yildir devam edenler ile ilk yili olanlar arasindaki ortalama farki X2-3y1 - Xo-
iyl =3,34 olarak goriilmiis ve p=,004 oldugundan gruplar arasinda anlamli bir fark
oldugu bulunmustur. Bununla birlikte, hem Oriintii olusturma hem de toplam puanda da
farkin okul oncesi egitim kurumuna en az 2-3 yil arasi1 devam eden ¢ocuklar lehine

oldugu belirlenmistir.
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Cizelge 3.10. Cocuklarin Anne-Babasiyla Birlikte Oyun Oynama Siiresine Gore Biligsel islevlere liskin
Betimsel Sonuglar

?SIIIJII*%SEI;R Oyun Siiresi n X ss Varyans Min. Max.
30dk. az 14 7,64 3,32 11,06 4 12
Simiflandirma 30dk-1sa 52 7,50 2,56 6,57 3 12
1sa. fazla 34 7,59 2,58 6,68 4 12
30dk. az 14 9,50 1,70 2,88 7 13
Isitsel Bellek 30dk-1sa 52 9,58 2,54 6,45 3 14
1sa. fazla 34 9,38 3,04 9,27 2 16
30dk. az 14 7,78 1,67 2,80 5 12
Gorsel Bellek 30dk-1sa 52 8,17 1,95 3,79 4 12
1sa. fazla 34 7,76 1,56 2,43 4 10
30dk. az 14 11,07 3,89 15,14 6 17
Oriintii 30dk-1sa 52 11,13 3,29 10,86 4 18
1sa. fazla 34 11,59 3,73 13,88 3 18
30dk. az 14 10,28 3,10 9,60 4 15
Sozel Planlama 30dk-1sa 52 9,56 2,86 8,17 4 15
1sa. fazla 34 10,50 2,96 8,74 4 15
30dk. az 14 12,86 1,99 3,98 7 15
palas Ags: 300k-1sa 52 13,33 2,04 4,15 7 16
1sa. fazla 34 12,68 2,86 8,17 4 16
30dk. az 14 59,14 12,57 157,98 35 78
Toplam BiUO 30dk-1sa 52 59,19 10,05 101,06 39 82
1sa. fazla 34 59,50 11,99 143,95 29 82

Cizelge 3.10 incelendiginde ailelerin ¢ocuklariyla birlikte oyun oynama
siirelerinin puan ortalamasinin bir birine ¢ok yakin degerler oldugu goriilmektedir.
Bilissel islevler degerlendirmesinden elde edilen toplam puan incelendiginde birlikte
otuz dakikadan az oyun oynayan ailelerin ortalamasi ile (Xszoak. 22=59,14+ 12,57), otuz
dakika ile bir saat arasi oynayan (X3odk-15a=59,19+ 10,05) ve bir saatten fazla
oynayanlarin (X1 sa f2=59,50+ 11,99) puan ortalamalarmin sadece yiizdelik dilimle
degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Birlikte oyun oynama siiresine goére bilissel
islevlere iliskin ANOVA ve Kruskal Wallis testlerine iliskin sonuglar gizelge 3.11 de

aktarilacaktir.
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Cizelge 3.11. Cocuklarin Anne-Babasiyla Birlikte Oyun Oynama Siiresine Gére Biligsel islevlere liskin
Tek Yonlii ANOVA ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari

BIiLiSSEL Varyans

iSLEVLER Kayna@n KT sd KO F P
Gruplararasi 0,30 2 0,15

Smiflandirma Grup ici 698,45 97 7200 901 08
Toplam 698,75 99
Gruplararasi 0,78 2 39

isitsel Bellek Grup ici 672,22 97 6,93 056 095
Toplam 673,00 99
Gruplararasi 4,04 2 2,02

Gorsel Bellek  Grup ici 309,92 97 319 63 053
Toplam " 99
Gruplararasi 4,94 2 2.47

Oriintii Grup ici 1208 i 1247 550 082
Topladl 1214,16 99
Gruplararasi 24 2 fLo°

Sozel Planlama  Grup ici 830,18 7 8,56 1,16 0,32
Toplam 849,96 99
Gruplararasi 2,30 2 115

Toplam BIiUO Grup ici 11958,29 7 123,28 0,01 0,99
Toplam 11960,59 99
Degisken n SO sd va p

Bakis Acisi 30 dk. dan az 14 45,11

Alma 30dk- 1saat 52 53,41 2 125 053
1sa. den faz. 34 48,26

Cizelge 3.11°de bilissel islevlere iliskin alt boyutlarin hi¢cbirinde ANOVA testi
sonucunda anlamli bir farklilik olusmadigi goriilmektedir. Cizelge 3.10°da da goriildiigii
lizere puan ortalamalarmin birbirine ¢ok yakin degerler olmasindan kaynakli fark
istatistiksel olarak anlamli diizeyde bulunmamistir. Toplam biligsel islevler puani
incelendiginde bagimsiz degiskenin toplam puanda fark olusturmadig goriilmektedir
[F(2,97)=0,01; p=0,99]. Kruskal Wallis Testi sonucunda bakis agis1 alt boyutunun
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anlamlilik degeri [4?(2,n=100)=1,25; p=0,53] olarak bulunmus olup, farklilik anlaml
diizeyde degildir.

Cizelge 3.12. Bilissel islevler On Test ve Son Test Puanlarina {liskin Bagimli Orneklemler T Testi ve
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar

BIiLiSSEL On test-

iSLEVLER Son test n X t sd P
On test 100 3,98
Smiflandirma 100 -14,67 99 0,00
Son test 7,55
) On test 100 5,45 99 0.00
Isitsel Bellek 100 -15,89 !
Son test 9,50
On test 100 5,89 99 0.00
Gorsel Bellek 100 -13,36 !
Son test 7,98
On test i 10,27
w 99 0,00
Oriintii 100 -5,29
Son test 11,28
On test 10y 8,26 99 0.00
Sozel Planlama 100 -10,29 !
Son test 9,28
_ Ontest 100 45,82 0 0.00
Toplam BIUO 100 -30,17 '
Son test 59,29
On test- U 4 p
Son test SO ST
Bakis Acisi 0
Alma Negatif 0 0
59 993,5 -6,82 0,00
Pozitif 30 1770
Esit 4l

Cizelge 3.12°de Olcegin dinamik degerlendirme temelli olmasindan kaynakli
elde edilen yetiskin destegi olmadan aldig1 6n test puanlan ile yetigkin destegi ile
birlikte aldig1 son test puanlart arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigi Bagimli
Orneklemler Igin T Testi ile degerlenmistir. Cizelgedeki bulgular incelendiginde; alt
boyutlarin tamaminda ve toplam boyutta on test ve son test puanlar1 arasinda anlamli
diizeyde istatistiksel farklilik oldugu goriilmektedir (p<,001). Biligsel islevler toplam
puani tizerinden incelendiginde [t(99)=-30,17; p<,001] bulunan anlaml:1 farkin 6n test ve
son test puan ortalamalarina bakildiginda son test lehine oldugu goriilmektedir
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(Xontest=45,82;_Xsontest=59,29). Bununla birlikte tiim boyutlarda farkin son test lehine
anlamli oldugu goriilmektedir. Normal dagilim gostermeyen bakis agisi alma becerisi
i¢in ise Wilcoxon Isaretli Siralar Testi yapilmis ve bulgular yine 6n test ve son test
arasinda anlamli bir farklilik oldugunu gostermistir(z=-6,82; p<,001). Sira ortalamasi
degerleri karsilastirildiginda pozitif siralar i¢cin hesaplanan degerlerin, negatif siralar i¢in
hesaplanandan daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu durum ¢ocuklarin son test

puanlarinin 6n test puanlarindan anlamli diizeyde yiiksek oldugunu gostermektedir.

3.2. Sembolik Oyuna iliskin Bulgular

Arastirmaya dahil edilen g¢ocuklarin yas, cinsiyet, uyku siiresi, anne/baba
ogrenim diizeyi, okul Oncesi egitime devam siiresi, anne babayla birlikte oyun oynama
stiresi degiskenlerine gore sembolik oyunun farkli boyutlarda ve toplaminda farklilik
gosterip gostermedigine ve sembolik oyunun 6n test ve son test degerlendirmeleri

arasinda farklilik olup olmadigina iliskin bulgular 3.13-3.24 arasinda verilmistir.

Cizelge 3.13. Cocuklarin Yas Gruplarma Goére Sembolik Oyuna iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi ve
Mann Whitney U Testi Sonuglar

SEMBOLIK _
OYUN Yas n X t sd p
Temsili 48-54 ay 46 6,61
Olmayan -0,95 98 0,35
Materyal 55-60 ay 54 6,89
. 48-54 ay 46 10,67
gemﬁ'c';—krek -0,08 08 0,04
yu 55-60 ay 54 10,65
48-54 ay 46 9,74
ook Bagmna 0,86 98 0,40
y 55-60ay 54 10,07
48-54 ay 46 29,07
Toplam SOT -0,38 98 0,70
55-60 ay 54 29,39
X so ST U Z p
Giinliik

Noensler 48-54 ay 46 200 51 2346
esnele 1219 -0,92 0,35
55-60 ay 54 1,98 5001 2704
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Cizelge 3.13’de yas gruplar1 arasinda sembolik oyun becerileri ag¢isindan anlaml
bir fark olup olmadigini incelemek i¢in yapilan t testi ve Mann Whitney U testi
sonucunda hi¢bir boyutta anlamli bir fark bulunmadigi goriilmektedir (p>,05). Puan
ortalamalarma bakildiginda temsili olmayan oyuncak (Xss.s0ay=6,89), tek basma oyun
(Xs5-60ay=10,07) ve toplam sembolik oyun puanlarinda (Xss-600y=29,39) 55-60 aylik

cocuklar lehine anlamli olmayan bir fark gorilmistiir.

Cizelge 3.14. Cocuklarin Cinsiyetlere Gére Sembolik Oyuna iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi ve
Mann Whitney U Testi Sonuglari

SEMBOLIK Cinsiyet n X t sd P
OYUN
Temsili Kiz 55 o g 1,12 98 0,26
ﬁ/llggjzﬂ Erkek 45 6,58
Temsili Tek Kz 55 e 2,76 98 0,01
Oyuneak Erkek 45 10,16
Tek Basina Kiz 55 10,40 2,82 98 0,01
o Erkek 45 9,33
Toplam SOT Kiz 55 3016 2,46 98 0,02
Erkek 45 28,11
Giinliik X sO ST U z p
Nesneler
Kiz 55 1,98 50,10 2755 1215 -0,91 0,36
Erkek 45 2,00 51 2295

Sembolik oyun puanlarinin kiz ve erkek ¢ocuklar arasinda farklilik gdsterip
gostermedigine yonelik yapilan t testi ve Mann Whitney U testi sonuglari Cizelge
3.14°de incelenmistir. Temsili tek oyuncak puanlarinda kiz ve erkek ¢ocuklar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ¢iktigi [t(98)= 2,76; p=,01] ve farkin kiz ¢ocuklar
lehine olustugu goriilmektedir (Xk,,=11,08; Xerek=10,16). Tek basina sembolik oyun alt
boyutunda ise yine anlamli bir fark olustugu goriilmektedir [t(98)= 2,82; p=,01]. Puan

ortalamalar1 karsilastirildiginda anlamliligin kiz ¢ocuklar lehine oldugu goriilmektedir
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(Xk17=10,40; Xenek=9,33). Istatistiksel olarak anlamli fark olusan bir diger degisken

olan toplam sembolik oyun puani [t(98)= 2,46; p=,02] incelendiginde; benzer sekilde

kiz ¢ocuklarin puan ortalamasimnin erkek ¢ocuklardan daha yiiksek oldugu tespit

edilmistir (Xk,=30,16; Xerek=28,11). Temsili olmayan materyal ve giinliik nesneler

boyutunda ise cinsiyete gore anlamli bir farklilik bulunmamistir (p>,05).

Cizelge 3.15. Cocuklarin Uyku Siiresine Gére Sembolik Oyuna iliskin Bagimsiz Orneklemler T Testi ve

Mann Whitney U Testi Sonuglari

SEMBOLIK Uyku -
OYUN Siiresi n X t sd P
Temsili 10 sa. az 28 6,71
Olmayan -0,19 98 0,85
Materyal 10 sa. faz 72 6,78
- 10 sa. az 28 10,42
gerSrS]'c';I ek 0,82 98 0,42
y 10 sa. faz 72 10,75
10 sa. az 28 9,42
gek f”‘“a 1,59 98 0,12
yu 10 sa. faz 72 10,11
10 sa. az 28 28,54
Toplam SOT -1,03 08 0,31
10 sa. faz 12 29,51
X sO ST U z p
(N;ﬁ““ilk 10 sa. az 28 200 51 1428
esneler 994 0,624 0,53
10 sa. faz 72 198 5031 3622

Cizelge 3.15°de, ¢alisma grubundaki ¢ocuklarin sembolik oyun puanlarinin uyku

stirelerine gore anlaml bir fark gosterip gostermedigi T testi ve Mann Whitney U testi

ile degerlendirilmis, ancak alt boyutlarin higbirinde ve toplam test puaninda uyku

stiresine gore anlamli bir farklilik bulunmamistir (p>,05). Buna ragmen puan

ortalamalarina bakmak gerekirse toplam test puaninda on saatten fazla uyuyanlarin

ortalamasininXio sa. fz=29,51, on saatten az uyuyanlarin ortalamasinin ise X10 sa. az=28,54

oldugu goriilmiis, ancak farkin anlamli olmayacak 6l¢iitte oldugu saptanmuistir.
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Cizelge 3.16. Cocuklarin Anne Ogrenim Diizeyine Gore Sembolik Oyuna Iliskin Betimsel Sonugclar

(S)E(DL/IJEOLIK Anll;(:iggr. n X ss Varyans Min. Max.
Tlkogretim 9 2,00 - - 2 2
Giinliik Lise 37 2,00 - - 2 2
Nesneler Lisans 49 2,00 - - 2 2
Y .Lisans 5 1,80 0,45 0,20 1 2
Temsili lkbgretim 9 6,89 1,76 3,11 4 8
Olmayan Lise 37 6,59 1,48 2,19 4 8
Materyal Lisans 49 6,98 1,36 1,85 4 8
Y .Lisans 5 5,60 1,67 2,80 4 8
fIkégretim 9 11,11 1,54 2,36 8 12
Temsili Tek Lise 37 10,16 1,74 3,02 7 12
Oyuncak Lisans 49 10,96 1,54 2,37 7 12
Y.Lisans 5 10,60 1,95 3,80 8 12
Ilkogretim 9 9,89 2,20 4,86 6 12
Tek Basina Lise 37 9,78 1,95 3,79 6 12
Oyun Lisans 49 10,00 1,95 3,79 4 12
Y .Lisans 5 10,20 2,05 4,20 8 12
fIkégretim 9 29,89 4,91 24,11 20 34
Lise 37 28,54 4,39 19,31 20 34
Toplam SG@ Lisans 49 29,76 4,00 15,98 22 34
Y.Lisans 5 28,20 5,12 26,20 22 34

Cizelge 3.16’da anne Ogrenim diizeyine gore sembolik oyun puanlarimin
betimsel istatistiklerine yer verilmistir. Giinlilk nesneler alt boyutunda alinabilecek en
yiksek puan 2 iken, yalnizca bir ¢ocugun 1 puan, tiim cocuklarin tam puan aldigi
gorilmistir. Temsili olmayan materyallerden en yiikksek puan ortalamasina
(Xiisans=6,98) lisans mezunu annelerin gocuklarinin sahip oldugu goriilmektedir. Temsili
tek oyuncak boyutunda ise ilkdgretim mezunu annelerin ¢ocuklarinin daha yiiksek puan
ortalamasina (Xikogretim=11,11) sahip oldugu bulunmustur. Tek basma oyun alt
boyutunda ise yiiksek lisans mezunu annelerin ¢ocuklarinin sahip oldugu puan
ortalamasinin  (Xy jisans=10,20) digerlerinden daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Sembolik oyun toplam puaninda ise ilkogretim mezunu annelerin ¢ocuklarindan elde
edilen ortalama puanlar digerlerine kiyasla daha yiiksek bulunmustur (Xiisgretim=29,89).
Anne 6grenim diizeyine iliskin ANOVA ve Kruskal Wallis Testi bulgularina Cizelge
3.17 de yer verilmistir.
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Cizelge 3.17. Cocuklarin Anne Ogrenim Diizeyine Gore Sembolik Oyuna iliskin Tek Yénlii ANOVA ve
Kruskal Wallis Testi Sonuglar1

SEMBOLIK Varyans

OYUN Kayna@ KT sd KO F p Fark
Gruplararasi 10,25 3 3,42
Temsili
Olmayan Grup ici 203,99 96 2,13 1,61 0,19
Materyal
Toplam 214,24 99
Gruplararasi 15,40 3 5,14
Temsili Tek -
Oyuncak Grup Ici 257,03 96 2,68 1,92 0,13
Toplam 272,44 99
Gruplararasi 1,40 3 0,47
Tek Basina .
Oyun Grup Ici 373,96 96 3,90 1,20 0,95
Toplam 375,36 99
Gruplararasi 40,30 3 13,43
Toplam SOT Grup ici 1759,94 96 18,33 0,73 0,54
Toplam 1800,24 99
Anne Ogr. Diiz. n SO sd va p Fark
ilkégretim 9 51
Gk y
51 3 19 0,00 2>4
Lisans 49
Yiiksek L. 5 41

Sembolik oyun testinden elde edilen puanlarin anne 6grenim diizeyine gore tek
yonlic ANOVA ve Kruskal Wallis testi sonuglarma Cizelge 3.17’de yer verilmistir.
ANOVA testi sonucunda sembolik oyun alt boyutlarindan alinan puanlarin anne
ogrenim diizeyine gore anlaml bir farklilik géstermedigi bulunmustur (p>,05). Benzer
durum toplam puan i¢in de gegerli olup istatistiksel anlamlilik diizeyi (p=,54) istenilen
diizeyin (p<,05) iistiinde kaldig1 i¢cin anlamli bir fark tespit edilmemistir. Ancak, giinliik
nesneler alt boyutunda anne 6grenim diizeyine iliskin farkin anlamli olup olmadigini
belirlemek icin yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda anne &grenim diizeyleri
arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur [4%(3,n=100)=19; p<0,001]. Olusan
bu anlamli farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulabilmek i¢in yapilan Mann

Whitney U Testi sonucunda yalnizca lise ve yiiksek lisans mezunu ebeynlerin
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cocuklarinin sira ortalamalari arasinda anlamli bir fark oldugu gériilmistiir (U=74; z=-

2,72; p=,007). Olusan farkin sira ortalamalari gz Oniine alindiginda lise mezunu

annelerin lehine (SOiise= 22)oldugu goriilmektedir.

Cizelge 3.18. Cocuklarin Baba Ogrenim Diizeyine Gore Sembolik Oyuna iliskin Betimsel Sonuglar

SEI(\)’[\](S 8 ,{IJ K Ball))aﬁggr‘ n X Ss Varyans Min. Max
ilkogretim 17 2,00 - - 2 2
Giinliik Lise 35 2,00 - - 2 2
Nesneler Lisans 43 1,97 0,15 0,02 1 2
Y.Lisans 5 2,00 - - 2 2

Temsili il?{(’igretim 17 6,47 1,81 3,27 4 8
Olmayan L!se 35 6,86 1,40 1,95 4 8
Materyal Llsa_ns 43 6,79 1,39 1,93 4 8
Y.Lisans 5 6,80 1,79 3,20 4 8

Ikogretim 17 10,29 1,93 3,72 7 12

Temsili Tek Lise 35 10,86 1,54 2,36 7 12
Oyuncak Lisans 43 10,58 1,65 2,73 7 12
Y.Lisans 5 11,20 1,79 3,20 8 12

ilk(’igretim 17 9,41 2,40 5,76 5 12

Tek Basina L!se 35 10,29 1,78 3,15 7 12
Lisans 43 9,67 1,85 3,42 4 12

Y.Lisans 5 11,20 1,79 3,20 8 12

Ikogretim 17 28,17 5,22 27,28 20 34

Lise 35 30,00 3,89 15,11 23 34

Toplam SOT - eons 43 28,77 3,96 15,66 20 34
Y.Lisans 5 31,60 5,37 28,80 22 34

Cizelge 3.18’de baba 6grenim diizeyine gore betimsel bulgular incelendiginde;

temsili olmayan materyal alt boyutunda lise mezunu babalarin c¢ocuklarmin puan

ortalamas1 daha yiiksek iken (Xiiss=6,86), diger tiim boyutlarda yiiksek lisans mezunu

babalarin ¢ocuklarmin puan ortalamalari1 digerlerinden yiliksek bulunmustur. Baba

O0grenim diizeyine iliskin ANOVA ve Kruskall Wallis Testlerinin bulgularina Cizelge

3.19’da yer verilmistir.
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Cizelge 3.19. Baba Ogrenim Diizeyine Gére Sembolik Oyuna iliskin Tek Yonli ANOVA ve Kruskal

Wallis Testi Sonuglari

SEMBOLIK Varyans

OYUN Kaynag KT sd KO F P
Gruplararasi 1,80 3 0,60

Temsili

Olmayan Grup ici 212,44 96 2,21 0,27 0,85

Materyal
Toplam 214,24 99
Gruplararasi 5,36 3 1,78

Temsili Tek -

Oyuncak Grup I¢i 267,08 96 2,78 0,64 0,60
Toplam 272,44 99
Gruplararasi 19,86 3 6,62

Tek Basina .,

Oyun Grup I¢i 355,50 96 3,70 1,79 0,16
Toplam 375,36 99
Gruplararasi 76,90 3 25,63

Toplam SOT Grup ici 1723,35 96 17,95 1,43 0,24
Toplam 1800,24 99
Degisken n SO sd va p
ilkogretim 17 51

Giinliik .

Nesneler Lise 35 -

49,84 3 1,33 0,72

Lisans 43 !
Yiiksek L. 5 51

Cizelge 3.19 incelendiginde; tek yonlii ANOVA testi sonucunda baba 6grenim

diizeyinin sembolik oyun toplam puan: ve sembolik oyun alt boyut puanlarinda anlamli

bir farklilik olusturmadigi (p>,05) tespit edilmistir. Giinliik nesneler alt boyutu igin

yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda da gruplarin sira ortalamalar1 arasinda anlamli

bir farklilik olmadigi belirlenmistir [4?(3,n=100)=1,33; p=0,72].
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Cizelge 3.20. Cocuklarin Okul Oncesi Egitime Devam Siiresine Gére Sembolik Oyuna iliskin Betimsel

SEMBOLIK Devam -

OYUN Siiresi n X SS Varyans Min. Max.
0-1 yil 57 1,98 0,13 0,02 1 2
Giinliik
Nesneler 1-2 yil 36 2,00 - - 2 2
2-3 yil 7 2,00 - - 2 2
. 0-1 yil 57 6,49 1,62 2,61 4 8
Temsili
Olmayan 1-2 yil 36 7,06 1,22 1,48 4 8
Materyal
2-3 yil 7 7,43 0,98 0,95 6 8
0-1 yil 57 10,54 1,68 2,82 7 12
Temsili Tek 12 il 36 10,67 1,69 2,86 7 12
Oyuncak
2-3 yil 7 11,57 1,33 1,29 9 12
0-1 yil 57 9,86 1,92 3,70 5 12
Tek Bayig 12 yil 36 10,11 1,85 3,42 6 12
Oyun
2-3 yil 7 9,43 2,76 7,62 4 12
0-1 yil 57 28,91 4,40 19,33 20 34
Toplam SOT 1-2 yil 36 29,55 4,23 17,85 20 34
2-3 yil 7 30,29 3,55 12,58 24 34
Sonuglar

Cocuklarin okul 6ncesi egitim kurumuna devam siiresine gore sembolik oyun
puanlarina iliskin betimsel bulgular Cizelge 3.20’de incelenmistir. Tek basina oyun alt
boyutunda puan ortalamalari karsilagtirildiginda okul 6ncesi egitime 1-2 yildir devam
eden ¢ocuklarin ortalamasinin diger iki gruptan yiiksek oldugu goriilmektedir (Xi-
2y1=10,11). Ayni boyutun en diisiik ortalamasi ise 2-3 yildir kuruma devam eden
cocuklarda goriilmektedir (Xo-3y1=9,43). Diger alt boyutlarin tamaminda ve toplam
sembolik oyun puaninda okul oncesi egitime 2-3 yildir devam eden g¢ocuklarin puan

ortalamasinin daha yiiksek oldugu bulunmustur.
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Cizelge 3.21. Cocuklarin Okul Oncesi Egitime Devam Siiresine Gore Sembolik Oyuna iliskin Tek Yénlii
ANOVA ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari

SEMBOLIK

Varyans

OYUN Kayna@ KT sd KO F P
Gruplararasi 10,39 2 5,20
Temsili
Olmayan Grup ici 203,85 97 2,10 2,47 0,09
Materyal
Toplam 214,24 99
Gruplararasi 6,59 2 3,29
gir:rs]'c'égek Grup ici 265,86 97 2,74 120 0,30
Toplam 272,44 99
Gruplararasi 3,21 2 1,61
e Grup ici 372,14 97 384 042 066
Oyun
Toplam 375,36 99
Gruplararasi 17,36 2 8,68
Toplam SOT Grup fci 1782,88 97 18,38 047 0,63
Toplam 1800,24 99
n SO sd va p
Giinliik 0-1yul 57 50,12
Nesneler 12 il 36 51 2 075 0,69
2-3yll 7 51
Cizelge 3.21°de yapilan ANOVA ve Kruskal Wallis Testi bulgular

incelendiginde; ¢ocuklarin okul 6ncesi egitim kurumuna devam siiresine gore sembolik

oyun alt boyut puanlar arasinda anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilmistir (p>,05).

Toplam sembolik oyun puaninda da [F(2,97)= 0,47; p=,63] gruplar arasinda puan

ortalamalarina yonelik bir fark bulunmamustir. Normallik varsayimini saglamayan

glinliik nesneler alt boyutuna yonelik yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda, diger alt

boyutlarda oldugu gibi okul 6ncesine devam siiresine gore anlamli bir farklilik

olusmamistir [4%(2,n=100)=0,75; p=,69].
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Cizelge 3.22. Cocuklarin Anne-Babalariyla Birlikte Oyun Oynama Siiresine Gore Sembolik Oyuna
Iliskin Betimsel Sonuglar

(SDI?SEOLIK Oyun Siiresi n X ss Varyans Min. Max.

30dk. az 14 2,00 - - 2 2
Giinliik 30dk-1sa 52 2,00 - ; 2 2
Nesneler

1sa. fazla 34 1,97 0,17 0,03 1 2

. 30dk. az 14 6,71 1,68 2,83 4 8

Temsili
Olmayan 30dk-1sa 52 6,69 1,37 1,86 4 8
Materyal

1sa. fazla 34 6,88 1,57 2,47 4 8

30dk. az 14 10,71 1,82 3,30 8 12
femsili Tek 30dk-1sa 52 10,67 1,59 2,53 7 12
Oyuncak

1sa. fazla 34 10,62 1,74 3,03 7 12

30dk. az 14 10,00 2,00 4,00 6 12
Tek Basina 30dk-1sa 52 10,06 1,88 3,55 4 12
Oyun

1sa. fazla 34 9,68 2,06 4,23 5 12

30dk. az 14 28,71 4,98 24,84 20 34
Toplam SOT 30dk-1sa 52 29,44 4,00 15,98 20 34

1sa. fazla 34 29,14 4,46 19,89 20 34

Cizelge 3.22°de yer alan anne-babasiyla birlikte oyun oynama siiresine gore
sembolik oyun puanlarina iliskin betimsel bulgular incelendiginde; temsili olmayan
materyal alt boyutunda en yiiksek puan ortalamasina 1 saatten fazla birlikte oyun
oynayan grup sahipken (Xisa. faz=6,88), temsili tek oyuncak alt boyutunda 30 dakikadan
az birlikte oyun oynayan grup en yiiksek puan ortalamasina sahiptir (Xsodk. az=10,71).
Tek basina oyun alt boyutunda ise en yiiksek puan ortalamasinin 30dk - 1 saat arasi
birlikte oyun oynayan grupta oldugu goriilmektedir (Xsodk-1s2=10,06). Toplam sembolik
oyun puanlari incelendiginde de en yiiksek puan ortalamasmin 30dk - 1 saat arasi
birlikte oyun oynayan grupta oldugu tespit edilmistir (Xsodk-12=29,44). Caligmaya
katilan c¢ocuklarin ¢ogunlukla 30dk - 1 saat arasi ailesiyle birlikte oyun oynadigi
gorilmektedir (n=52).
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Cizelge 3.23. Cocuklarin Anne-Babalariyla Birlikte Oyun Oynama Siiresine Gore Sembolik Oyuna

Iliskin Tek Yonlii ANOVA ve Kruskal Wallis Testi Sonuglari

SEMBOLIK

Varyans

OYUN Kayna@ KT sd KO F P
Gruplararasi 0,78 2 0,39
Temsili
Olmayan Grup ici 213,46 97 220 18 0g4
Materyal 214,24 99
Toplam
Gruplararasi 0,11 2 96
Temsili Tek . . 272,33 97 2,80
Oyuncak Grup I¢i 0,02 0,98
272,44 99
Toplam
Gruplararasi 3,10 2 1,55
Tek Basina Grup ig:i 372,17 97 3,84 0,40 0,67
Oyun
Toplam S50 99
Gruplararasi 6,30 2 3,15
ToplamSOT  Grup ici 188" i 1850 517 og5
Toplam 1800,24 99
n SO sd va p
Giinliik 30 dk. dan az 14 51
Nesneler 30dk- Isaat 52 51 2 194 038
1sa. den faz. 34 49,53

Cizelge 3.23’de yapilan ANOVA ve Kruskal Wallis Testi bulgulan
incelendiginde; ¢ocuklarin anne-babalariyla oyun oynama siiresine gére sembolik oyun
alt boyut puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigi tespit edilmistir (p>,05).
Toplam sembolik oyun puaninda da [F(2,97)= 0,17; p=,85] gruplar arasinda puan
ortalamalarina yonelik bir fark bulunamamistir. Normallik varsayimini saglamayan
glinliik nesneler alt boyutuna yonelik yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda, diger alt
boyutlarda oldugu gibi anlaml bir farklilik olusmamustir [#%(2,n=100)=1,94; p=,38].

72



Cizelge 3.24. Sembolik Oyun On Test ve Son Test Puanlarina iliskin Bagimli Orneklem T Testi ve
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar

SEMBOLIK On test-

OYUN Son test n X t sd P
Temsili On test 100 5,12
Olmayan 100 -10,83 99 0,00
Materyal Son test 6,76
2 100
Temsili Tek On test 955 843 99 0,00
Oyuncak Son test 100 10,66
. 100
Tek Basina On test 8,68 99 0,00
Oyun 100 8,47 ’
y Son test 9,92
On test 100 25,34 99 0.00
Toplam SOT 100 -11,80 '
Son test 29,24
On test- U z p
Son test SO ST
Giinliik 0
Nesneler Negatif 0 0
0 - 0 1
Pozitif 30 0
Esit 100

Cizelge 3.24’de ¢ocuklarin yetiskin destegi olmadan aldig1 6n test puanlar ile
yetiskin destegi ile birlikte aldigi son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadign Bagimli Orneklemler T testi ile tespit edilmistir. Cizelgedeki bulgular
incelendiginde; giinliik nesneler boyutu haricinde alt boyutlarin tamaminda ve toplam
puanda On test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
oldugu goriilmektedir (p<,001). Sembolik Oyun Testi toplam puani iizerinden
incelendiginde [t(99)=-11,80; p<,001] bulunan anlamli farkin son test puanlari1 lehine
oldugu goriilmektedir (Xontest=25,34; Xsontest=29,24). Bununla birlikte anlamli farklilik
cikan tiim boyutlarda da farkin son test lehine oldugu goriilmektedir. Normal dagilim
gostermeyen giinliik nesneler alt boyutu icin ise Wilcoxon igaretli siralar testi yapilmis,
ancak cocuklarin tamaminin 6n test ve son test puanlari esit oldugu i¢in anlamli bir fark
gorilmemistir (z=0; p=1). Sira ortalamasi1 degerlerine bakildiginda pozitif siralar ve
negatif siralar i¢in hesaplanan degerlerin 0 oldugu goriilmektedir. Bu durum ¢ocuklarin
son test puanlari ile 6n test puanlarinin bu alt boyutta anlamli bir fark olusturmadigini

gostermektedir.
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3.3 Bilissel Islev ve Sembolik Oyun Tliskisine Ait Bulgular

Cizelge 3.25. Bilissel islev ve Sembolik Oyun Puanlarina iliskin Korelasyon Testi Sonuglar

Temsili

= Temsili Tek Tek Toplam Giinliik
DEGISKENLER Olmayan Oyuncak Basina S?)T Nesneler
Materyal

r 0,37 0,44 0,35 0,42 (rs)0,11
Siniflandirma p 0,00 0,00 0,00 0,00 0,29
n 100 100 100 100 100

r 0,24 0,12 0,30 0,24 (rs)0,03
isitsel Bellek p 0,01 0,24 0,00 0,02 0,75
n 100 100 100 100 100

r 0,21 0,27 0,32 0,32 (rs)0,16
Gorsel Bellek p 0,04 0,01 0,00 0,00 0,11
n 100 100 100 100 100

r 0,51 0,26 0,21 0,35 (rs)0,01
Oriintii p 0,00 0,01 0,04 0,00 0,95
n 100 100 100 100 100

r 0,47 0,36 0,24 0,40 (rs)-0,04
Sozel Planlama p 0,00 0,00 0,02 0,00 0,72
n 100 100 100 100 100

r 0,55 0,43 0,39 0,50 (rs)0,11
Toplam BiUO p 0,00 0,00 0,00 0,00 0,28
n 100 100 100 100 100
rs 0,42 0,23 0,20 0,31 0,15
Bakis Ac¢is1 Alma p 0,00 0,02 0,04 0,00 0,14
n 100 100 100 100 100

Cizelge 3.25°de ¢alismaya dahil edilen ¢ocuklarin Bilissel Islevler Uygulama
Olgegi ve Sembolik Oyun Testi’nden elde ettigi alt boyut ve toplam puanlar arasindaki
iliskiye yonelik bulgulara yer verilmistir. Normal dagilim gdsteren puanlarin iligkisi
incelenirken Pearson Korelasyon Katsayisi (r), normallik varsayimini saglamayan bakis
acist alma ve gilinlik nesneler alt boyutlarindan elde edilen puanlarin iligkisi
incelenirken ise Spearman Korelasyon Katsayisi (rs) hesaplanmistir. Bilissel islevler alt
boyut ve toplam puanina iliskin hi¢bir puanin giinliik nesneler alt boyutuna ait puanlarla
anlaml bir iligki gostermedigi goriilmektedir (p>,05). Siniflandirma alt boyutu ile
sembolik oyun puanlar1 arasindaki iligkiye bakildiginda giinliik nesneler alt boyutu
disinda tiim puanlarla anlamli bir iligkisi oldugu goriilmektedir (p<,001). Ancak
korelasyon analizinde anlamlilik tek basina yeterli bir tanimlayici olmadigi igin
korelasyon katsayilar1 incelendiginde, temsili tek oyuncak ile arasinda orta kuvvette bir
iliski oldugu goriilmektedir (r=,44; n=100; p<,001). Ayn1 sekilde toplam sembolik oyun
puani ile siniflandirma puanlar1 arasinda orta kuvvette bir iliski bulunmustur (r=,42;
n=100; p<,001). Sembolik oyun puanlarmin isitsel bellek puani ile olan iligkisine
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bakildiginda ise giinliik nesneler ve temsili tek oyuncak alt boyutuyla aralarinda anlamli
bir iliski olmadig1 (p>,05), temsili olmayan materyal, tek basina oyun ve toplam
puanlarla arasinda anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Ancak bu anlaml iligkilerin
tamaminin korelasyon katsayilar1 dikkate alindiginda, zayif bir iliski (|r] <,30) oldugu
tespit edilmistir (Blylikoztiirk, 2018). Gorsel bellek alt boyutu ise sembolik oyun
puanlar1 arasinda da giinliik nesneler haricinde anlamli bir iligki bulunmaktadir. Gorsel
bellek ve toplam sembolik puan arasinda ise orta kuvvette bir iliski bulundugu
belirlenmistir (r=,32; n=100; p<,001). Bilissel islevlerin bir diger alt boyutu olan oriintii
becerisine iligkin puanlar ile aralarinda anlamli iligki bulunan sembolik oyun testine ait
puanlar arasindaki Pearson Korelasyon Katsayilarina bakildiginda; oriinti ve temsili
olmayan materyal puanlar1 arasinda orta kuvvete bir iliski oldugu tespit edilmistir
(r=,51; n=100; p<,001). Sozel planlama ve sembolik oyun testine iliskin puanlar
incelendiginde de sozel planlama becerileri ile sembolik oyun arasinda tek basina oyun
alt boyutu haricinde orta kuvvette bir iliski (,30<[r|<,60) oldugu goriilmektedir (Gerber
ve Finn, 2005). Normallik varsayimini saglamayan bakis acisi alma becerisi ile
Sembolik Oyun Testine ait puanlarin iligkisine bakildiginda giinliik nesneler haricinde
anlamlilik gosterdigi bulunmustur. Ozellikle temsili olmayan materyal alt boyutu ile
arasindaki Spearman Sira Farklar1 Korelasyon Katsayisi orta kuvvette bir iligkiyi ortaya
koymustur. (rs=,42; n=100; p<,001). Toplam bilissel islev puaninin sembolik oyun alt
boyut ve toplam puanlar ile olan iliskisi incelendiginde, temsili olmayan materyal,
temsili tek oyuncak ve tek basina oyun alt boyutlar1 ile arasinda orta kuvvette bir iliski
oldugu goriiliirken, iki toplam puan arasinda da orta kuvvette bir iliski goriilmektedir
(r=,50; n=100; p<,001). Biligsel islevlerin sembolik oyunun anlamli bir yordayicist olup

olmadigina iliskin bulgular ise Cizelge 3.26 da verilmistir.
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Cizelge 3.26. Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

Std.
Degisken B B t p r r’ F p
Hata
Sabit 17,67 2,04 - 8,65 ,00 ,50 25 33,19 ,00
Toplam
o 19 ,03 50 5,76 ,00
BIUO

Cizelge 3.26 incelendiginde basit dogrusal regresyon modelinin anlamli oldugu
belirlenmistir (F=33,19; p<,001). Bilissel islevler ile sembolik oyun becerisi arasinda
orta diizeyde anlaml bir iliski bulunmaktadir (r=,50; r?=,25; p<,001). Bilissel islevler
sembolik oyundaki varyansin yaklasik olarak %25’ini agiklamaktadir. Regresyon
katsayilarinin anlamliligina iliskin sonuglara gore; bilissel islevler degiskeninin
sembolik oyun puam iizerinde anlamli bir yordayicit oldugu goriilmektedir (t=5,76;
p<,001). Elde edilen bulgular dogrultusunda bilissel islevlerin sembolik oyun iizerinde
onemli bir etkiye sahip oldugu ifade edilebilir.
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4. TARTISMA

Bu béliimde, siiflandirma, isitsel bellek, gorsel bellek, oriintii, sézel planlama
ve bakis acis1 alma alt boyutlarindan olusan Bilissel Islevlerin Uygulanmas: Olgegi ile
giinliik nesneler, temsili olmayan materyal, temsili tek oyuncak, tek basina oyun alt
boyutlarindan olusan Sembolik Oyun Testine iligskin bulgular ilgili literatiir yardimiyla

yorumlanarak tartigilmaistir.

Calismaya dahil edilen cocuklarin bilissel islevlerine yonelik puanlart yas
degiskeni dikkate alinarak incelendiginde; tiim alt boyutlarda 48-54 aya gore 55-60 ay
arasindaki cocuklarin puan ortalamalarinda artis oldugu goriilmektedir. Ancak
siiflandirma, isitsel ve gorsel bellek, oriintii gibi alt boyutlarda istatistiksel olarak bir
fark olmadigi, sozel planlama, bakis agist alma ve toplam puanda istatistiksel bir
anlamlilik olustugu belirlenmigtir. Tiim gelisim alanlarinda oldugu gibi bilissel
gelisimde de yasa bagli olarak ilerleme kat edildigi fikri kabul gérmektedir. Tekiner
(1997) tarafindanbBiligsel gelisim {izerine yapilan bir arastirmada ilk on yedi yildaki
biligsel gelisimin %50’lik bir diliminin ilk dort yilda, %30’luk bir diliminin ise 4-8 yas
arasinda gelistigi belirtilmistir. Alt boyutlarin tamaminda yas ilerlemesiyle puan
artisinin  olmast da ¢alisma kapsaminda bu fikrin bir saglamasi olarak kabul
edilmektedir. Yalcin ve Karakas (2018) tarafindan yapilan ¢alismada, biligsel gelisime
iliskin uygulanan farkli Ol¢eklerde yasa bagli olarak c¢ocuklarin puanlarinda artig
oldugunu ifade edilmistir. Yas ile birlikte gelisimin ilerlemesi ve bilissel performanstaki
artis alan yazinla uyum saglamaktadir (Koriat, 1993). Siniflandirma gibi bazi alt
boyutlarda puan artis1 olmasina ragmen, anlamli bir istatistiksel farkin olusmamasi en
dogru sekilde bireysel farkliik ya da Piaget’nin yatay dekalaj terimiyle
aciklanabilmektedir (Piaget, 1953). Cocuklarin biligsel gelisimi belirli bir diizen
dahilinde ilerlese de, her c¢ocugun bilissel gelisimi kendi iginde farkliliklar
gosterebilmektedir. Piaget ayni donem igerisinde diisiincedeki bu farklilagmay1 yatay
dekalaj olarak adlandirmaktadir. Ozellikle ay gruplarinin birbirine yakin olmasi ve
cevresel faktorler ile potansiyel gelisim alani dikkate alindiginda bazi ¢ocuklarin bilissel
performanslarinin yasitlarindan daha ileride ya da daha geride olabilecegi anlamina

gelmektedir. Caligma grubundaki bu tiir dalgalanmalar yas gruplar1 arasinda belirli alt
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becerilerde istatistiksel farklilagma olmasinin 6niine gegebilmektedir. Maria Montessori
ise Hindistan’da verdigi seminerlerinde c¢ocuklarin kendi bireysel gelisim hizlar

oldugunu ve her cocugun bu hizla kendisi Ogrenmesi gerektigini vurgulamistir

(Montessori, 2016).

Biligsel islevler puanlarinin cinsiyete gore farklilik gdsterip gostermedigine
yonelik yapilan istatistiksel analizlerde isitsel bellek ve oriintii haricinde tiim bilissel
islev puanlarinda kiz cocuklari lehine anlamli bir farklilik goriilmektedir. Kiz
cocuklarinin biligsel performansinin daha yiiksek olmasin da erken olgunlasma gibi
biyolojik faktorlerin yani sira, ¢cevresel faktorler ve davranis diizenleme becerilerindeki
basarinin etkisi oldugu diisiiniilmektedir. Alan yazinda, yapilan arastirmalarin
birgogunda kiz cocuklarinin beceri diizeyinin erkek ¢ocuklarina oranla daha iyi
durumda oldugu goriilmektedir. Bu caligmalardan biri olan, Oktay ve arkadaglari
tarafindan yapilan biligsel hazir bulunusluga yonelik bir ¢alismada kiz ¢ocuklart lehine
anlaml bir farklilik olustugu goriilmektedir (Oktay ve ark., 2010). Cinsiyetler arasi
farka ulagan bagka bir ¢aligmada ise Jorgenson ve arkadaslar1 (1981), kiz ¢ocuklarinin
test sonucunda ¢ok daha fazla diizeltme yapabildiklerini bulmuslardir. Ozellikle dil
gelisimi ile baglantili olan sozel planlama becerisinde kiz c¢ocuklarinin dilin etkin
kullaniminda daha iyi performans gosterdigi diisiiniiliirse, bu alt boyutta anlamli bir fark
yaratmalar1 beklenmektedir. Simsek (2007) tarafindan yiiriitiilen bir aragtirmanin
bulgularinda dilsel bellek ve fonolojik belleklerinin daha gelismis oldugunu ve bunlari
kapsayan gorevlerde ¢cok daha basarili olabildikleri sonucuna varmistir. Literatlir bunu
destekler nitelikte dil gelisiminde kizlarin daha 6nde ilerledigini, daha karmagik dil
becerilerine sahip oldularini ve kelime iiretme becerilerinin daha gelismis oldugundan
bahsetmektedir. Bu durumu agiklayict bir nitelikte kizlarin sinir sisteminin erkeklere
oranla daha hizli olgunlagsmasi ileri siirilmektedir. Bu fark yillar i¢inde yavasca
kapanmaktadir (Halpern, 2000).

Beyin gelisimi iizerine c¢alisan bircok aragtirmact bulgularinda uyku
aliskanliklan ile biligsel gelisim arasinda iliski olabilecegini ileri siirmiistiir. Viicudun

genel yapisi geregi yiyecekler ve oksijenin tepkimesiyle elde edilen enerjinin ¢ok kii¢iik
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bir miktar1 1s1 enerjisine dontstiikten sonra geri kalan biiyiik kisim basta beyin
fonksiyonlart olmak iizere viicut fonksiyonlarmi diizenlemekte kullanilmaktadir. Bir
insanin uyku diizeni bozuldugunda ve gecede en fazla {i¢ saat uyumasina izin
verildiginde ise enerji verimli bir sekilde korunamadigindan mevcut islemlerde sorunlar
ortaya ¢ikmaktadir. Bu sebeple uykunun biligsel islevler i¢in hayati bir 6nem tasidig
sOylenmektedir (Greenfield, 2000). Giin igerisinde edinilen bilginin kisa stireli
hafizadan uzun siireli hafizaya geg¢mesi i¢in bir aract olarak goriilen uyku, yas ve
gelisime gore yeterli diizeyde alindiginda viicut kimyasallarinin da dogru bir sekilde
salgilanmasini saglamaktadir. Ancak bu ¢alisma ¢ergevesinde sadece siniflandirma alt
boyutu agisindan uyku siiresine gore anlamli bir fark olusmustur. On saatten fazla
uyuyan ¢ocuklarin, on saatten az uyuyanlara gore daha iyi bir biligsel islev performansi
gosterdigi goriilmektedir. Her ne kadar 6grenmenin temeli olan biligsel islevler ile
O6grenmenin 6nemli bir parcasi olan uyku diizeni ile ilgili daha anlamli bir iliski olacagi
diisiiniilse de alan yazinda aksini iddia eden ¢aligsmalar da bulunmaktadir. Van Geest ve
arkadaslar1 (2017) tarafindan yapilan bir ¢alismada uyku problemi olan ve olmayan
hastalarin uyku siireleri ve diizenleriyle biligsel fonksiyonlarini karsilastirilmis, ancak
anlamli bir sonug elde edilememistir. Bu durumun tam tersi sonug elde edilen bagka bir
arastirmada ise uyku ile gorsel ve isitsel hafizanin, yiirlitiicii islevlerin ve dikkatin

anlaml bir iliskiye sahip oldugunu belirtmistir (Braley ve ark., 2016).

Okul Oncesi egitim, gelisim alanlarinda yasanan uyumsuzluk durumunda
basvurulan ilk nokta olmaktadir. Birgok faktor devreye girdiginde etkilesimin artmasi
ve akran egitimi ile olusabilecek, Ozellikle gelisimsel olarak zayif yonleri
giiclendirmede bir ara¢ olarak goriilmektedir. Bu c¢alisma kapsaminda 48-60 aylik
cocuklarin bilissel islev becerileri ilizerinde okul 6ncesi egitime devam etme siiresinin
etkisine bakilmig ve simiflandirma, Oriintii, toplam bilissel islevler puaninda iki yildan
uzun stiredir okul oncesi egitim goren ¢ocuklarin puan ortalamasinin 0-1 yildir devam
edenlerden daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Okul Oncesi egitim alma siiresi arttik¢a
¢ocuklarin akademik ve bilissel becerilerinde artis olmasi literatiirde en beklendik
durumlardan birisidir. Okul 6ncesi egtim siiresi arttik¢a bilgi, beceri ve uyaran diizeyi
de artacagindan g¢ocuklarin biligsel performanslarinda yiikselme beklenmektedir. Okul

oncesi donem c¢ocuklarinin matematiksel becerilerinin okul Oncesi egitim alma
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stirelerine gore karsilastirildigi bir ¢alismada, en diislik puan ortalamasina ilk yillarinda
olan ¢ocuklarin sahip oldugu, en yiiksek puan ortalamasina ise ii¢ ve daha fazla yildir
egitim alan ¢ocuklarin sahip oldugu belirtilmistir (Ergiin, 2003). Bu arastirmadan elde
edilen bulgular bu durum ile ortiiserek, okul Oncesi egitimin gelisimi olumlu yonde

etkiledigi tespit edilmistir.

Anne-babasiyla birlikte oyun oynama siiresinin biligsel islevler iizerinde bu
calisgmada herhangi bir etkisinin olmadigr belirlenmistir. Oysa ki literatiir
incelendiginde, sembolik oyun programina dahil edilen deney grubundaki ¢ocuklarin
biligsel gelisim alaninda kontrol grubuna goére anlamli bir fark olusturduklar
goriilmektedir (Giil, 2006). Oyun, c¢ocuk icin iletisim, diisiinme, akil yiiriitme,
deneyimleme araci olarak goriilmekte ve bu sayede gelisimi saglayacak etkilesimin
gerceklesecegi ifade edilmektedir (Erden, 2001). Tiirkoglu tarafindan yapilan bir baska
calismada ise oyun temelli biligsel gelisim programinin biligsel gelisim iizerindeki etkisi
incelenmis ve oyun tekniginin biligsel gelisim iizerinde pozitif yonde anlamli sonuglar
olusturdugunu belirtmistir (Tiirkoglu, 2016). Gliney Karaman (2009) tarafindan yapilan
calismada ise, cocuklarin oyun oynama sikliklarina gore biligsel iisluplar1 incelenmis ve
anlamli bir fark bulunamamistir. Bu c¢alismada herhangi bir anlamli farkliligin
olugsmamasinin sebebi calismaya dahil edilen ¢ocuklarin tamaminin okul 6ncesi egitim
kurumuna devam ediyor olmasi ve oyun ihtiyacinin bu kurumlar araciligi ile doyuma

ulagmasi olarak diisiiniilmektedir.

Bilissel Islevleri Uygulama Olgegi Vygotsky’ nin potansiyel gelisim alanindan
esinlenerek olusturulan bir dinamik degerlendirme aracidir. Diger standart dlgeklerden
farkli olarak cocugun kendi basmna(dn test) ve yetiskin destegi (son test) ile olan iki
farkl1 sonug vermektedir. iki uygulama arasinda kisa siireli olarak yetiskinin model
olmast ile ¢ocugun Ogrenme ve potansiyel gelisimi belirlenebilmektedir. Biligsel
islevlerin tiim alt boyutlar1 ve toplam puanda goriildiigii gibi son test puan1 on test
puanlarindan anlamli bir sekilde farklilagsmaktadir. Bu da yetigkin destegi ile ¢ocuklarin
mevcut biligsel islevlerinin daha da gelisebilecegini gostermektedir. Vygotsky

cocuklarin mevcut bilgilerini bir yetiskinin destegi ile yeni seyler 6grenmek i¢in veya
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mevcut becerisini gelistirmek i¢in kullanabilecegini belirtmistir (Blake ve Pope, 2008).
Alan yazinda bulunan ve anlamli farkliliga ulasan tiim deneysel calismalar aslinda
cocuklarin 6grenme potansiyeline iligkin bulgular sunmaktadir. Atli (2019), ev merkezli
bilissel gelisim destek programinin bebeklerin bilissel gelisimi tizerindeki etkisini
incelemis ve bebeklerin 6n test- son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olustugu
sonucuna ulagsmistir. Yapilan bir diger ¢caligmada ise, anne-¢ocuk egitim programinin
okul 6ncesi donemdeki sozel ve sayisal beceri diizeyi tizerindeki etkisi incelenmis ve 6n

test-son test sonuglar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur (Kartal, 2005).

Sembolik oyun becerilerine yonelik yapilan incelemelerde, yas, okul Oncesi
egitim kurumuna devam siiresi, uyku siiresi, anne-babayla birlikte oyun oynama siiresi
gibi faktorlerin gruplar arasinda anlamli bir farklilik yaratmadigi gézlemlenmistir.
Aydin (2008) tarafindan yapilan c¢aligmada, sembolik oyun becerilerinin yas
degiskenine gore anlamli bir sonu¢ vermedigi ifade edilmistir. Aym sekilde cinsiyet
degiskeni i¢in de puan ortalamalarinin birbirine benzer oldugu ve istatistiksel bir fark
olusturmadig ifade edilmistir. Ancak cinsiyet faktorii dikkate alindiginda bu ¢alismada,
sembolik oyunun ilk iki asamas1 disinda temsili tek oyuncak, tek basina oyun ve toplam
sembolik oyun puanlarinda kiz cocuklar1 lehine anlamli bir fark olustugu tespit
edilmistir. Bornstein ve arkadaglari (1996) tarafindan yapilan calisma, elde edilen
bulgular1 destekler nitelikte kiz ¢ocuklarinin erkeklere oranla daha basarili oldugunu
gostermektedir. Kiiltiirel yetistirme tarzi ve kiz ¢ocuklarm oyun tercihleri dikkate
alindiginda ortaya cikan sonug¢ Ongoriilebilmektedir. Alan yazin incelendiginde kiz
cocuklarmin evcilik oynama oranlarinin erkek g¢ocuklarina oranla ¢ok yiiksek oldugu,
erkek c¢ocuklarin ise daha ¢ok spor hareketleri igeren oyunlari tercih ettikleri

bulunmustur (Hamzaoglu, 2019).

Sembolik oyun 6n test ve son test puanlari incelendiginde giinliilk nesneler
disinda diger tiim boyutlarda anlamli bir farklilik goriilmektedir. Bilissel islevlerde
oldugu gibi, ¢ocuklarin yetiskin destegi ile sembolik oyuna iliskin mevcut durumlarini
cok daha ileriye gotiirebildikleri ve aralarda yapilan yetiskinin model olmasinin

cocugun performansma olumlu bir etki olusturdugu goriilmiistiir. Onciil (2015)
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tarafindan otizmli bireylerle yapilan ¢alismada, canli model olmanin sembolik oyun
becerileri On test-son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik yarattig:i tespit
edilmistir. Bir diger ¢alismada ise, model olmanin sembolik oyun becerileri agsindan
kontrol ve deney gruplar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir puan farkinin oldugu
ifade edilmektedir (Giil, 2006). Giinlik nesneler boyutunda anlamli bir farkliligin
¢ikmamasinin sebebi hem puan araliginin ¢ok kiiglik olmasi (0-2 puan), hem de diizey
olarak sembolik oyunun en temel seviyesi olmasindan kaynakli ¢alisma grubunun yas

araligindaki tiim ¢ocuklarin tam puan almasidir.

Bilissel islevler ve sembolik oyun becerisi arasindaki iliskinin bir¢ok alt boyutta
ve toplam puanlar arasinda anlamli oldugu bulgularda goriilmektedir. Sembolik oyun,
alan yazinda oOzellikle erken c¢ocukluk doneminde bilissel gelisimin Snemli bir
gostergesi olarak kabul edilmektedir. Yani bilissel gelisimdeki degisimler sembolik
oyun lizerine yansimaktadir. Bu calismada da biligsel islevler ile sembolik oyun
arasinda orta kuvvette bir iliski bulunmustur. Pallant’in (2007), korelasyonel iliskinin
etki degeri olarak da adlandirilabilecegini ifade etmesinden kaynakli, iki degisken
arasinda orta etki bulundugu sdylenebilir. Giinliik nesneler ile diger boyutlar arasinda
hicbir anlamli iliskinin olmamasi giinliikk nesnelerin sembolik oyunun temel seviyesi
olmasi ve tiim g¢ocuklarin basarili olmasindan kaynaklanmaktadir. Biligsel islevlerin
sembolik oyunun yordayicisi olduguna iligskin elde edilen bulgular da, bilissel islevlerin
sembolik oyun iizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugunun bir gdstergesidir. Sembolik
oyun ve biligsel islevlerin birlikte kullanildig1 bir aragtirma literatiirde bulunmadigi i¢in
bu konuda alan yazinda bir eksiklik s6z konusudur. Sembolik oyuna déahil olmanin
yiiriitiici islevler iizerindeki etkisini inceleyen Berk ve arkadaglar1 (2006), sembolik
oyun ve yiritiicii islevler arasinda anlamli bir iliski bulmuslardir. Bir diger arastirmada
katilimcilarin sembolik oyun becerilerine yapilan miidahaleler sonucunda yiiriitiicii
islevlerinde fark edilebilir bir ilerleme gerceklestigi bulunmustur (Thibodeau ve ark.,
2016). Nielsen (2012) ise c¢alismalar1 sonunda sembolik oyunun insan zekasinin
gelisiminde o©Onemli bir yer edindigini dile getirmektedir. Tiim bu calismalar
bulgularimizdaki biligsel islevler ve sembolik oyun arasindaki anlamli iliskiyi destekler
niteliktedir. Biligsel islevlerin gelisimi, biligsel performans alanlarma yansidigi gibi,

sembolik oyun becerilerine de yansimaktadir.
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5. SONUC VE ONERILER

Bu calisma okul oncesi egitim kurumlarina devam eden g¢ocuklarin biligsel
islevleri ile sembolik oyun becerilerini degerlendirmek, etkili olabilecek etmenleri
ortaya koymak, bilissel islevler ile sembolik oyun becerileri arasindaki iliskiyi

incelemek amaciyla yapilmustir.

Arastirmanin amact dogrultusunda, 48-60 aylik cocuklarin biligsel islevler ve
sembolik oyun becerilerinin alt boyutlar1 ile toplam puanlar1 bagimsiz degiskenlere gore
incelenmistir. Bilissel islevler ve sembolik oyun arasindaki iligki istatistiksel olarak

ortaya konmustur.

Bilissel iglevlerin yas degiskenine gore incelenmesi sonucunda, alt boyutlardan
sOzel planlama, bakis agis1 alma ve toplam bilissel islev puaninda anlamli bir fark
olustugu goriilmektedir (p<,05). Olusan farkin 55-60 ay arasindaki ¢ocuklar lehine

oldugu, bu durumda yasla birlikte biligsel islev becerilerinin de arttig1 tespit edilmistir.

Cinsiyet degiskenine gore biligsel islev becerileri incelendiginde ise,
siniflandirma, gorsel bellek, sozel planlama, bakis agis1 alma ve toplam puanlarda kiz
cocuklart lehine anlamli bir fark olustugu, anlamli farkin olugsmadig: alt boyutlarda da
kiz ¢ocuklarinin yine puan ortalamasi olarak 6nde oldugu belirlenmistir. Bu durum ise
kiz ¢ocuklarinin erken ¢ocukluk déneminde ndrolojik olgunluga erkeklerden daha erken

ulagmasi ile aciklanabilmektedir.

Uyku siiresine gore biligsel islev alt boyutlarindan yalnizca siniflandirma
becerilerinde anlamli bir fark olugmustur. Diger boyutlar lizerinde anlamli bir fark
olusmadigr goriilmiistiir (p>,05). Alan yazinda bu noktada birbirine zit calismalar
barindirmakta ve uyku ile bilissel islevler arasindaki iliski net bir sekilde ortaya

konamamaktadir.
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Okul oncesi egitim kurumuna devam etme siiresi ile biligsel islevlerin toplam
puaninin yani sira alt boyutlarindan smiflandirma ve Oriintii arasinda da anlamli bir
iliski oldugu tespit edilmistir. Okul 6ncesi kuruma devam etme siiresi arttikca biligsel
islevlerde de bir artis gézlemlenmektedir. iki yildan uzun siiredir okul &ncesi egitime
devam eden ¢ocuklar, okul dncesi egitimde ilk yil1 olan ¢ocuklara kiyasla daha yiiksek

biligsel performans gostermektedir.

Bilissel Islevlerin Uygulanmas: Olgegi dnce ¢ocuklara higbir miidahale olmadan
uygulanmis ve aldiklar1 puanlar 6n test puani olarak kaydedilmistir. Sonrasinda yetiskin
tarafindan ilgili boyutla ilgili kisa siireli egitim asamasi gerceklesmis ve sonucunda
tekrardan ¢ocuga ayni alt boyut uygulanmistir. Yetiskin destegi sonrasi elde edilen bu
puanlar ise son test puani olarak kaydedilmistir. Bu on test ve son test puanlari
arasindaki iliski incelendiginde ise biitiin alt boyutlarda ve toplam boyutta 6n testten son

teste dogru biiyiik, anlamli bir istatistiksel fark meydana gelmistir.

Ayn1 bagimsiz degiskenlere gore sembolik oyun testinden elde edilen alt boyut
ve toplam puanlar incelendiginde yalnizca cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farkin
ortaya ciktigr tespit edilmistir. Kiz cocuklarinin oyun tercihleri ve biligsel islev
performanslarindaki farkin erkek ¢ocuklarina karsi puan ortalamasinda istatistiksel bir
farka doniismesi beklenmektedir. On test ve son test puanlarinda ise bilissel islevlerde
oldugu gibi son test lehine anlaml1 bir fark olusmaktadir. Her iki 6l¢ek icinde bu durum
yetiskin desteginin ¢ocuklarin performansini olumlu yonde arttirdigin1 gostermektedir.
Anlamli ¢ikmayan tek On test ve son test sonucu olan sembolik oyun testinin giinliik
nesneler alt boyutu temel bir seviye oldugu i¢in tiim cocuklar tarafindan tam olarak

gerceklestirilmistir.

Bilissel islevler ve sembolik oyun arasindaki korelasyonel iliskiye bakildiginda
ise, birbiriyle orta kuvvette bir iliski oldugu bulgularina ulasilmistir. Ayn1 zamanda
bilissel islevler degiskeninin sembolik oyun i¢in %25 oraninda anlamli bir yordayici

oldugu sonucu da tespit edilmistir.
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Arastirmanin sonunda, elde edilen bulgular cergevesinde diger arastirmacilar,

egitimciler ve aileler i¢in su onerilerde bulunulabilir:

e Bu arastirma 48-60 aylik ¢ocuklarin bilissel islev ve sembolik oyun becerilerine
yonelik yapilmistir. Sonraki aragtirmalarda yas aralig1 genisletilerek sembollerin
ilk olusmaya basladigi donemden itibaren gergeklesen farklilasmalar ve
yansimalar1 ¢aligmaya dahil edilebilir.

e Biligsel islevlere yonelik ¢alismalarin ¢ogunlukla tip alaniyla siirli kaldig:
goriilmektedir. Gelisimi ve Ogrenmeyi tamimlayabilmek igin gelisimsel ve
egitimsel alanlarda yapilan calismalarda biligsel islevlere daha fazla yer
verilebilir.

e Bilissel islevlerin sembolik oyun becerileri lizerindeki yansimalar1 disinda diger
oyun tiirleriyle olan iliskisi ve oyun davranislarina etkisi incelenebilir.

e Bilissel islevlerin bilissel gelisim disindaki diger gelisim alanlarina yonelik
etkisi tizerine bir aragtirma planlanabilir.

e Calismalar sembolik donemdeki ¢ocuklar1 kapsadigindan daha verimli sonuglar
elde edebilmek ve elde edilen bulgular1 daha giiclii yorumlayabilmek i¢in
caligmalar betimsel desene ek olarak nitel desen de dahil edilerek yapilabilir.

e Ulkemizde yapilan birgok ¢alisma gibi bu ¢alismada kesitsel bir arastirma olarak
planlanmistir. Cocuklarin gelisimi iizerindeki degisimlerin daha net bir sekilde
ortaya konabilmesi i¢in biligsel islevlere yonelik calismalar boylamsal olarak da
yapilabilir.

e Dogru gelisimsel destek saglandiginda cocugun potansiyel gelisim alam
igerisinde performansinin nasil yiikseldigi ortaya konmustur. Bu sebeple egitim
kurumlarinda zekd kavramindan daha c¢ok gelisimsel potansiyel iizerinde
durulmalidir.

e (ocuklar ile calisan egtimciler, duragan yaklagimlar1 igeren klasik egitim
modelleri yerine, ¢ocugun gelisimine odakli bilissel islevlerini temel alan
dinamik egitim programlari ile cocugun gelisimine olumlu katki sagalyabilirler.

e Cocugun c¢evresindeki yetigkin (anne-baba-6gretmen) c¢ocugun gelisimi

noktasinda dogru yonlendirilmesi, ¢ocuga dogru model olabilmesi, ¢ocugun
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mevcut bilgisini daha etkileyici kullanabilmesini ve yansitabilmesini
saglayacaktir.

Cocuklarin biligsel islev performanslarinin arttirilabilmesi igin ebeveynleri ile
etkilesimli bir sekilde birlikte oyun oynamalar1 ve uyku ritiiellerinin diizenli
olmas1 gerekmektedir. Bu konularda ailelerin bilinglendirilmesi 6nemli
goriilmektedir.

Biligsel islev becerilerinin etkililigi ve oOnemi dikkate alindiginda bilissel
islevleri temel alan erken miidahale programlari ile sosyal dezavantajli cocuklara

yonelik kamu kurum ve kuruluslart biinyesinde destek saglanabilir.

86



OZET

48-60 Ayhk Cocuklarda Bilissel islevler ile Sembolik Oyun Becerilerinin incelenmesi

Gelisim ve Ogrenmenin temel basamagi olan bilissel islevler ve zihinsel siireglerin
sembollestirildigi sembolik oyun, erken c¢ocukluk doéneminde biligsel gelisimin Onemli
gostergeleri olarak goriilmektedir. Bilissel islevler diisiinme, 6grenme ve davranissal islemlerin
kazanilmasi igin gerekli olan 6n kosullardir. Yetersiz bilissel islevler cogunlukla diisiik biligsel
performansa sebep olmaktadir. Sembolik oyun ise olaylarin gercekten bagimsiz semboller
kullanilarak zihinsel siireclere yerlestirilmesi ve sembollestirilmesini ifade eder. Sembolik oyun
araciligi ile c¢ocuklarin nesneler ve islevleri hakkinda ayirt etme yeterliligi kazandig
belirtilmektedir. Bu ¢alismada okul oncesi egitim kurumlarina devam eden ¢ocuklarin biligsel
islevleri ile sembolik oyun becerilerini degerlendirmek, etkili olabilecek etmenleri ortaya
koymak, biligsel islevler ile sembolik oyun becerileri arasindaki iligkiyi incelemek
amaglanmigtir. Aragtirmada ¢alisma grubu Ankara il merkezinde bulunan anaokullarina devam
eden 48-60 ay araligindaki 100 gocuktan olusmustur. Calisma kapsaminda demografik bilgileri
elde etmek i¢in arastirmaci tarafindan hazirlanan Genel Bilgi Formu, cocuklarin bilissel
islevlerini degerlendirmek igin “Bilissel Islevlerin Uygulanmasi Olgegi”, sembolik oyun
becerilerini degerlendirmek icin ise “Sembolik Oyun Testi” kullanilmistir. Arastirma
sonuclarinda, biligsel islevler ve sembolik oyun becerilerinde kizlar lehine anlamli bir sonug
¢ikt1ig1, toplam BIUO puami ile toplam SOT puani arasinda kuvvetli korelasyonel iliski oldugu

goriilmiigtiir.

Anahtar Kelimeler: Bilissel islev, gelisim, sembolik oyun
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SUMMARY

Investigation of Cognitive Functions and Symbolic Play Skills in 48-60 Months Old
Children

Cognitive functions and mental processes, which are the basic steps of development and
learning, are seen as important indicators of cognitive development in early childhood.
Cognitive functions are prerequisites for thinking, learning and acquisition of behavioral
processes. Inadequate cognitive functions often cause poor cognitive performance. Symbolic
play refers to the placement and symbolization of events into mental processes using truly
independent symbols. It is stated that through symbolic play, children have the ability to
distinguish between objects and functions. In this study, it was aimed to evaluate the cognitive
functions and symbolic play skills of children attending preschool education institutions, to
reveal the factors that could be effective and to investigate the relationship between cognitive
functions and symbolic play skills. The study group consisted of 100 children aged 48-60
months attending independent kindergartens in Ankara city center. Within the scope of the
study, the General Information Form prepared by the researcher was used to obtain
demographic information, The Application of Cognitive Functions Scale to evaluate children's
cognitive functions, and The Test of Pretend Play to evaluate symbolic play skills. According to
the results of the research, it was found that there was a significant correlation between
cognitive functions and symbolic game skills in favor of girls and there was a strong

correlational relationship between total ACFS score and total ToPP score.

Keywords: Cognitive function, development, symbolic play
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konulu tez ¢aligmasi kapsaminda uygulama yapma talebi Miidiirliigiimiizce uygun goriilmiis
ve uygulamanin yapilacag flge Milli Egitim Miidiirligiine bilgi verilmistir.
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EK-3 Onam Formu Ornegi

AYDINLATILMIS ONAM FORMU

Sayin Veli,

Ankara Universitesi Saghk Bilimleri Enstitiisii Cocuk Gelisimi Anabilim
Dali’nda Prof. Dr. Giilen BARAN danismanliginda tarafimdan ylriitiilen “48-60 Aylk
Cocuklarda Bilissel Islevler ile Sembolik Oyun Becerilerinin Incelenmesi” konulu bu
aragtirma yiiksek lisans tezi kapsaminda yapilmaktadir. Bu arastirma ile ilgili size bilgi
vermek ve sizi goniillii olarak arastirmaya katilmaya davet etmek istiyorum. Caligma
hakkinda tam olarak bilgi sahibi olduktan ve sorulariniz cevaplandiktan sonra eger
¢ocugunuzun arastirmaya Katilmasini isterseniz sizden bu formun imzalanmasi
istenecektir.

Arastirma, 48-60 aylik ¢ocuklarin biligsel islevleri ile sembolik oyun becerilerini
degerlendirme, etkili olabilecek etmenleri ortaya koyma ve bilissel islevler ile sembolik
oyun becerileri arasindaki iliskiyi inceleme amaci ile planlanmistir.

Ankara merkez ilgelerinde yasayan ve yasindan beklenen gelisimi gdsteren 48-
60 aylik ¢ocuklarin gittigi anaokullar1 belirlenerek, 50 ¢ocuktan olusan 48-54 aylik ve
50 cocuktan olusan 55-60 aylik olmak iizere 100 kisilik caligma belirlenecektir.
Arastirmada yer alan cocuklara bilissel islevlerini degerlendirmek i¢in Bilissel islevlerin
Uygulanmasi Olgegi, sembolik oyun becerilerini degerlendirmek igin Sembolik Oyun
Testi Olgegi kullanilacaktir.

Arastirmada kullanilacak biligsel islevler Olgegi, Lidz ve Jepsen (2007)
tarafindan ¢ocuklarin bilissel islev becerilerini degerlendirmek tizere gelistirilmis ve
Tiirkiye’de 48-60 aylik ¢ocuklar i¢in kullanilmasina yonelik Yavuz ve Zembat (2017)
tarafindan uyarlama ¢alismas1 yapilmistir. Sembolik Oyun Testi Olgegi ise, Lewis ve
Boucher (1997) tarafindan ¢ocuklarin sembolik oyun becerilerini degerlendirmek {izere
gelistirilmis ve Tirkiye’de 36-72 aylik cocuklar i¢in kullanilmasina yonelik Aydin
(2008) tarafindan uyarlama c¢aligmasi yapilmstir.

Arastirmaya cocugunuzun katilmasmi kabul ederseniz, arastirmaci olarak
tarafimdan, cocugunuzun Bilissel Islevlerin Uygulanmasi Olgegi ile bilissel islev

becerileri, Sembolik Oyun Testi ile sembolik oyun becerileri degerlendirilecektir.
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Olgeklerin uygulama siiresi yaklasik 60 dakikadir. Bu siire igerisinde ¢ocugunuzun
biligsel islevleri ve sembolik oyun becerileri, oyun temelli etkinlikler ve gozlemler ile
degerlendirilecektir. Olgeklerin uygulanmas1 dncesinde; g¢ocugun dogum tarihi, okul
oncesi egitim kurumuna gitme durumu ile anne-babanin yasi, egitim durumuna iliskin
sorular sorulacaktir.

Goniilliilik esasina dayali olan bu arastirmaya katilmak tamamen sizin isteginize
baghdir. Arastirmaya katilmayi1 kabul etmeyebilir veya kabul ettikten ve basladiktan
sonra devam etmemeye karar verebilirsiniz. Kabul etmemeniz ya da yarim birakmaniz
durumunda, hi¢bir olumsuz tutumla ya da sonugla karsilagsmayacaksiniz. Cocugunuzun
degerlendirme esnasinda sikilmasi, uygulamalara katilmak istememesi gibi durumlarda
cocugunuza hicbir sekilde baski uygulanmayacak ve degerlendirme sonlandirilacaktir.
Bu arastirmanin cocugunuzun sagligina ya da size herhangi bir zarar1 olmayacaktir.
Degerlendirme sonuglar1 sizinle hemen paylasilacaktir. Arastirma kapsaminda
verdiginiz bilgiler gizli tutularak yalniz bu arastirma i¢in kullanilacak olup, arastirmanin
amact disinda hicbir yerde kullanilmayacak ve baskalar ile paylasilmayacaktir.
Arastirmaya katilmaniz i¢in sizden herhangi bir {icret istenmeyecek ve arastirmaya
katildiginiz i¢in size ek bir 6deme de yapilmayacaktir. Arastirma ile ilgili tim
sorularmiz  igin  bana  0.543  ******* pymarali  telefondan  ya da
guney.akademik@gmail.com e-posta adresinden ulasabilirsiniz. Cocugunuzun bu
aragtirmaya katilmasini kabul ediyorsaniz liitfen asagiya adini ve soyadini yazarak

imzaniz1 atiniz.
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(Veliye ait Beyan)

Sayin Mehmet GUNEY tarafindan, yiiksek lisans tez ¢alismasi olarak, 48-60
aylik cocuklarin biligsel islevleri ile sembolik oyun becerilerini degerlendirme, etkili
olabilecek etmenleri ortaya koyma ve bilissel islevler ile sembolik oyun becerileri
arasindaki iliskiyi inceleme amaciyla bir arastirma yapilacagi belirtilerek bu arastirma

ile ilgili yukaridaki bilgiler tarafima aktarildi.

Tarafima yapilan tiim agiklamalar1 ayrintilartyla anlamis bulunmaktayim. Ayrica
tiim sorularima tatmin edici cevaplar verilmistir. Kendi basima belli bir diisiinme siiresi
sonunda, herhangi bir baski altinda kalmadan kendi rizam ile “48-60 Aylik Cocuklarda
Bilissel Islevler ile Sembolik Oyun Becerilerinin incelenmesi” isimli arastirmada
.................. dogum tarihli ¢ocugum ........................ calismada yer almasini,
Bilissel islevlerin Uygulanmasi ve Sembolik Oyun Testi kullanilarak biligsel islevlerinin

ve sembolik oyun becerilerinin degerlendirilmesini uygun gordiigiimii kabul ediyorum.

Velinin Adi-Soyadi

Tarih

Imza

Arastirmacinin Adi-Soyadi | : | Mehmet GUNEY

Tarih

Imza

Tletisim
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EK-4 Ol¢ek Kullanim Onaylar

Re: Biligsel islevlerin Uygulanmasi Olgegi Hakkinda

ezgiaksin@trakya.edu.tr <ezgiaksin@trakya.edu.tr> 16 Aralik 2018 23:15
Alici: mehmet gliney <guney.akademik@gmail.com>

Sevgili Mehmet,

Uygulama deneyimin Lidz hocanin asgari kosullari igin yeterlidir. Cok 6zel bir alanda, keyifli ve
alana buyik katki sadlayacak bir galisma sirecinin basindasin. Yirekten kutlarim. Yalnizca
belirtmem gereken bir nokta var ki 6lgegin 6zel gereksinimli gocuklarla gegerlik glivenirlik
galigmalari heniiz yapilmadi. Bu kapsamda ben Edirne'de bir galisma ylritmekteyim ancak
¢alisma grubumu zenginlestirmeye caligiyorum ve is yogunlugum nedeniyle bu durum kisa
slirede tamamlanmayacak gibi goriintiyor. Tezini kisa stirede tamamlamayi hedefliyorsaniz;
benim gegerlik glivenirlik makalesini yayinlamam zaman alacaktir. Bu durum sorun olusturur.
Cocuklarla yapacagdin uygulamalari ne zaman yapmayi planlyorsun? Bu halde senin uygulama
planin énemli olacaktir.

Eger bu durumu da birlikte ¢gdzlimleyebilirsek; ara tatil déneminde ikimiz i¢in de uygun olan bir
tarih ve saatte egitimi vermekten mutluluk duyarim.

Sayin Giilen Hocam'a sayg! ve hiurmetlerimle...

Caligmalarinda basarilar dilerim.

Sembolik Oyun Testi hakkinda

aydanaydin <aydanaydin@marmara.edu.tr> 6 Subat 2019 12:13
Alici: mehmet giiney <guney.akademik@gmail.com>

Sayin Mehmet Giiney, Tirkge'ye uyarlamasini yapmig oldugum Sembolik Oyun Testi'ni bilimsel galigmalarinizda
kullanmanizda hig bir sakinca yoktur. Sembolik Oyun Testi'ni kullaniminiz igin gerekli izin tarafimdan verilmistir.

iyi galigmalar dilerim.
Dog. Dr. Aydan Aydin

[Alintilanan metin gizlendi]
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