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TESEKKUR

Biiyiik bir heyecan, istek ve merakla baslayip tamamladigim bu calismada oncelikli
olarak danismanim Prof. Dr. Ismihan Artan’a en icten tesekkiirlerimi sunuyorum.
Her zaman destekleyici ve yaratict fikirler vererek tezimle ilgili yeni adimlar
atabilmemi sagladig1 i¢in kendisine minnettarim. Bu siirecte degerlendirme araci
gelistirme ¢abalarima ¢ok onemli katkilar getiren Tez Izleme Komitesi iiyeleri Prof.
Dr. Pmar Bayhan ve Prof. Dr. Caglayan Dinger hocalarima ¢ok tesekkiir ederim.
Degerlendirme aracinin gorsellerinin gelistirilmesindeki yardimlarindan otiirii Yrd.
Dog. Dr. Onur Ozgiir’e tesekkiir ederim. Tezimin her satirina degerli katkilar getiren,
anlamli ve etkili desteklerini her zaman yanimda hissettigim arkadaslarim Dr. Miige
Sen ve Dr. Gokge Karaman’a tesekkiir ederim. Arag¢ gelistirme gibi zor bir siirecte
daima bana rehberlik eden ve c¢alismanin istatistiksel olarak deger kazanmasini
saglayan Dr. Fatih Kezer’e tesekkiirlerimi sunarim. Yasantimin her alaninda bana
destek veren aileme, doktora siirecinde de her zaman yanimda olduklar1 ve sonsuz
sabirlari i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Benimle diisiincelerini paylasan ¢ocuklara, diisiinen bireyler olabilmeleri dilegi ile
tesekkiirii bir borg bilirim.



OZET

Ergiil, A. Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci
Gelistirilmesi. Hacettepe Universitesi Saghk Bilimleri Enstitiisii, Cocuk Gelisimi
ve Egitimi Programi Doktora Tezi, Ankara, 2014. Bu ¢alisma, ¢ocuklarin 6lgme
ve veri analizi-olasilik alanlarindaki matematiksel akil yiiriitme becerilerini
belirlemek i¢in yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda oncelikle “Erken Matematiksel
Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Arac1” gelistirilmis ve gegerlik-glivenirlik
caligmalar1 gerceklestirilmistir. Bunun yani1 sira ¢ocugun cinsiyeti, yasi, devam ettigi
kurum tiiri ve kuruma yarim/tam giin devam etme durumu, toplam okul Oncesi
egitim alma siiresi ile ebeveyn yas ve 6grenim durumu degiskenlerinin etkisi de
incelenmistir. Calisma grubunu Ankara ili merkez ilgelerinde Milli Egitim
Bakanligi’na bagli anasinifi, bagimsiz anaokulu ve 6zel kres, giindliz bakimevi ve
anaokulundan rastgele se¢ilen, 60-74 ay arasinda olan, normal gelisim gosteren 204
cocuk olusturmustur. Veriler arastirmaci tarafindan gelistirilen, biitiinciil rubrik
tirtindeki “Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci1” ve
“Cocuk Bilgi Formu” ile elde edilmistir. Arastirma sonucunda; gelistirilen aracin
gegerli ve gilivenilir oldugu bulunmustur. Erkek ve kiz ¢ocuklarin puanlari arasinda
akil yiiritme alan ve tiirleri bakimindan anlamli bir farklilik bulunmamistir. Ebeveyn
yaglarinin ve ¢ocuklarin toplam okul 6ncesi egitim alma siiresinin akil yiiriitme alan
ve tiirleri agisindan alinan puanlarda anlamli bir farklilik yaratmadigi goriilmiistiir.
Olgme ve tiimevarim basliklarinda biiyiik ¢cocuklarin, buna paralel olarak ilkdgretim
anasiniflarina ve diger kurumlara yarim giin devam eden ¢ocuklarin aragtan aldiklari
puanlar daha ytiksektir. Yiiksekogretim mezunu babalarin ¢ocuklarinin 6lgme ve
timevarim bagliklarinda, yiiksekdgretim mezunu annelerin ¢ocuklarinin ise veri
analizi-olasilik ve tiimevarim bagliklarindaki puanlarinin daha yiiksek oldugu
goriilmistiir. Tiimdengelim tiirii akil yiiriitme puanlarinda belirtilen degiskenlerin hig
birinde farklilik bulunmamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Okul Oncesi, Akil Yiiriitme, Ol¢me, Veri Analizi, Olasilik.
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ABSTRACT

Ergiil, A. Development of Evaluation Instrument for the Early Mathematical
Reasoning Skills. Hacettepe University Institute of Health Sciences, Child
Development and Education Program, Doctoral Dissertation, Ankara, 2014.
This study aimed to develop “Evaluation Instrument for the Early Mathematical
Reasoning Skills” in order to determine the mathematical reasoning skills of children
in the area of measurement and data analysis-probability as well as to perform its
validity and reliability. Furthermore, variables such as the effect of child gender, age,
institution attended and part/full time attendance to the institution, total duration of
preschool attendance as well as age and educational background of their parents were
analyzed. The study group is composed of randomly selected 204 children of normal
development in Ankara at the age of 60-74 months attending dependent and
independent kindergarten, private preschools, daycare centers and kindergartens of
Ministry of National Education. Data were collected using “Evaluation Instrument
for the Early Mathematical Reasoning Skills” that is type of holistic rubric and
“Child Information Form” that was developed by the researcher. The instrument
developed was found to be reliable and valid. No significant difference was found
between the scores of reasoning areas and types of boys and girls. In addition, there
was no significant difference between the scores of age of parents and total duration
of preschool attendance for the reasoning areas and types. Older children gained
higher scores from the instrument than attendees of preschool and those attended
institutions part-time for the measurement and induction areas. It is observed that
children of university graduate fathers got higher scores as for the measurement and
induction areas; while, those of university graduate mothers had higher scores from
the data analysis-probability and induction areas. Moreover, no difference was found
among the variables for the deduction reasoning scores.

Keywords: Preschool, Reasoning, Measurement, Data Analysis, Probability
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1. GIRIS

Bu bdliimde arastirmanin problemine, bu problem durumuna bagli olarak
belirlenen arastirmanin amacina, 6nemine, varsayimlarina ve smirhiliklarina yer

verilmektedir.

1.1. Arastirmanin Problemi

Gelisen ve siirekli degisen diinyada, her dakika insanlara pek ¢ok kaynaktan
sonsuz bilgi aktarilmaktadir. Yasamin basladigi ilk andan itibaren bilingli ya da
biling dis1t gerceklesen bu durum, insan Omrii boyunca birikimli olarak
ilerlemektedir. Olusan bu birikim, toplumlar1 meydana getiren bireyleri ve dogal
olarak kiiltlirleri yakindan ilgilendirmektedir.

Yasamin ilk yillarinda diinyay1 kesfetme amaciyla cevresel etkilere sonuna
kadar agik olan ¢ocuklar, sonsuz bir bilgi deniziyle karsi karsiya kalmaktadirlar.
Erken c¢ocukluk donemindeki c¢ocuklarin edindikleri bilgilerin kalitesi, hem
kaynaklarin ¢oklugu ve cesitliligi hem de sahip olduklar1 biligsel yapilardan
dogrudan etkilenmektedir. Bu asamada yetiskinlere diisen gorev, c¢ocuklarin
kesfetme ve 6grenme isteklerini desteklerken, yasamlarinin ileriki dénemlerinde de
etkisi olacak olan diislinme ve O6grenme yollarini ¢ocuklara kazandirmaktir. Bu
sayede sahip olduklart biligsel kapasite en uygun bi¢cimde kullanilacaktir. Aksi
takdirde diistinme ve 6grenme yollarini bilmeksizin elde edilen bilgiler yiizeysel,
gecici ve islevsellikten uzak olma olasilig ile kars1 karsiya kalacaktir.

Giliniimiizde o6zellikle de iilkemizde egitim-68retim sisteminde yaganilan
sorunlarin en temelinde ¢ocuklarin nasil diisiineceklerini ve 0Ogreneceklerini
bilmemeleri gelmektedir denilebilir. Sonuca bilgiden daha fazla 6nem veren egitim
sistemimiz ve istemeyerek de olsa buna yonlendirilen ¢ocuklarimiz, planlama,
uygulama ve degerlendirme asamalar1 yeterince sistemli bi¢cimde yapilamayan
egitimsel etkinliklerle kars1 karsiya kalmaktadirlar. Bu nedenle ¢ocuklar giderek not
ve siav yani sonu¢ odakli, yasam becerilerinden yoksun ve sosyal-duygusal agidan

yipranmi§ bireylere donligmektedirler. Bu kisir dongiiyii kirmanin en Onemli



adimlarindan biri gocuklar1 okul Oncesi egitimle tanistirmak ve dogru egitimsel
uygulamalarla karsilagtirmaktir.

Bilginin dogru bi¢imde kazanilmasi ve etkin bi¢cimde kullanilarak
kaliciliginin saglanmasi en az bilginin kendisi kadar 6nemlidir. Bilgi birikimlerinin
giincellenmesi, gelistirilmesi ve yeni nesillere aktarilmasi insan yasaminin temel
amaglarindan biri olmalidir. Bu temel amag¢ dogrultusunda ¢ocuklarin, yetiskinlerden
ve yasadiklar1 kiiltiirden yararlanarak toplum gelisimine katkida bulunabilmeleri i¢in
hangi bilgiyi neden ve nasil 6grendigini bilen, 6grendiklerini sorgulayan, kendisi de
katki getiren ve yasaminda kullanarak kiiltiirel aktarimin devam etmesini saglayan
bireyler olmalar1 son derece 6nemlidir. Ciinkii bireyler, sadece kendi gelisimlerinden
degil toplumsal gelismeden de sorumludurlar.

Cocuklarin alict konumdan c¢ikarak 6grenme siirecinin etkin birer elemani
olmasi ve yukarida bahsedildigi gibi toplumda gelistirici roller edinmelerini
saglamak i¢in Oncelikle 0grenmeyi 6grenen bireyler olmalar1 gerekmektedir. Bu
durumu saglamanin en Onemli yollarindan biri de akil VYiiriitme becerilerinin
¢ocuklara kazandirilmasidir.

En genel anlamiyla akil yiiriitme; bir takim uyaranlar sonucunda elde edilen
bilgilerin kisinin kendi mantik c¢er¢evesine yerlestirilerek, bir karara ya da sonuca
ulagilmasi siirecidir. Bu tanimda yer alan mantik, kisinin diisiince sisteminde
olusturmus oldugu ve yasadigi c¢evre dogrultusunda desteklenen kavramlar ve
kurallar biitiinii olarak anlagilabilir. Akil yiiriitme siirecinde kullanilan mantigin,
neden-sonug iligkisi kapsaminda dogru ya da istendik diisiinceler ve davraniglar
olusturmasi beklenir. Ancak mantik ve buna bagli olarak akil yliriitme, kisinin zeka
kapasitesinden, bilissel gelisim diizeyinden ve yasadigi ¢evre sartlarindan bagimsiz
olarak sekillenmez. Belirtilen bu unsurlarin her biri akil yiiriitmeyi etkiledigi gibi,
birbirlerini de yonlendirmektedir.

Yetiskinler genellikle kendi mantik sistemlerinde ve akil yiirlitme
durumlarinda gordiikleri gelismeleri ve eksiklikleri fark edebilmekte, gerektiginde
diizenleme yapabilmektedirler. Ancak ozellikle de fig-alti yas donemindeki
cocuklarda bu durumun gergeklesmesi, en azindan diisiinceye ya da verilen kararlara
iligkin farkindaligin olmasi gerekli destekler verilmedigi siirece zordur. Gelisimsel

ozellikleri geregi dogal olarak mantiklar1 ve akil ylirlitme becerileri heniiz gelismeye



baslayan bu donem cocuklarinin g¢evrelerindeki bilgileri dikkatle degerlendirmesi,
neden-sonug iligkisi dogrultusunda yorumlayarak bir sonuca varmasi ancak uygun
egitimsel ortam ve etkinlikler ile belirli bir diizeyde miimkiindiir.

Bilissel gelisimi ve algilar belirli bir seviyede olan ¢ocuk ancak somut olarak
gordiigii ve yasadigi kadar diisiinebilir. Tam da bu nedenlerden 6tiirii cocuklarin akil
yiirlitme becerilerinin gelisimi ve Ozellikleri daha net olarak ortaya c¢ikarilmalidir.
Ancak bu yolla c¢ocuklarin bu alanda ihtiyag¢ duyduklar1 egitimsel destekler
verilebilecektir.

Okul oncesi donem c¢ocuklarinin akil yiirlitme becerilerinin ¢ocuklarin
diistinme ve mantik ozelliklerine uygun olarak en acik sekilde goriilebilecegi
alanlarin en baginda matematik gelmektedir. Okul 6ncesi donem egitiminde yer alan
matematik -en ideal sekli ile- ¢ocuklar1 somut deneyimlerle diisiinmeye ve bir sonuca
ulagsmak i¢in karar vermeye yoOnlendiren, biitiin bu siire¢te de oyunlar oynayarak
eglenmelerini amaglayan bir alandir. Matematik etkinliklerinde verilen kararlarin ve
elde edilen sonuglarin dogruluk durumu agik bir sekilde hemen ortaya ¢iktig1 i¢in bu
stirecte kullanilan akil yiirlitme becerilerinin neler oldugu ve ise yarayip yaramadigi
bir bagka ifade ile mantikli bir sonuca yonlendirip yonlendirmedigi de
goriilebilmektedir.

Ancak tilkemizde ideal matematik etkinlikleri egitimin hemen hemen her
asamasinda ihmal edilmektedir. Matematik tanimi altinda sadece sonuca odaklanan
ve ezbere yonlendiren, matematikten bezdiren ve uzaklagstiran bir yaklagim izlendigi
diistiniilmektedir. Egitim programinin esnek oldugu ve gelisimsel ilkeleri takip
ederek oyun yolunu temel alan okul Oncesi egitim asamasinda dahi bu durumun
gerceklestigi gorlilmektedir. Gerek elverissiz ortam sartlar1 gerekse yanlis egitimsel
uygulamalar sonucunda c¢ocuklar matematik kapsaminda sadece sayr sayma,
sekillerin isimlerini ezberleme ve rakam yazma gibi etkinlikler yapmaktadirlar.
Gercek materyal kullanimi olmaksizin uygulanan bu etkinlikler sonucunda ne
yaptiginin farkinda olmayan, sekil ve say1 gibi gesitli kavramlar1 6grendigi varsayilan
ancak hicbir sekilde akil yiirlitemeyen g¢ocuklarin olmast son derece iiziicii fakat
beklenen bir durumdur.

Okul 6ncesi donemde uygulanan matematik etkinliklerinin diisiinmeyi ve akil

yiirlitme becerilerini gelistirici olmamasinin yani sira bir diger 6nemli sorunu da



sadece belirli alanlarda yapilmasidir. Daha 6nce de belirtildigi gibi sayilar ve
sekillerin ozelliklerine iligkin olarak niteligi tartisilir etkinliklerin daha siklikla
uygulandig1 goriilmektedir. Buna karsin, 6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarinda
smirli  sayida etkinligin  gergeklestirildigi  distiniilmektedir. Bu alanlardaki
matematiksel akil yiiriitme becerilerinin gelistirilmesi tipki matematigin diger
alanlar1 olan karsilastirmalar yapma, sayilar ve geometride oldugu gibi son derece
onemlidir. Hatta bu alanlarda elde edilen temel bilgilerin ¢ocuklar tarafindan hayata
gecirilmesi ve gelistirilmesi i¢in O6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarinda
etkinliklerin uygulanmasi gerekmektedir. Bu alanlarda yaratilan problem durumlarini
¢oziime kavusturmada sayilar ve geometride Ogrenilen kavramlar kullanilarak
matematiksel akil yliriitme becerilerinin kullanimi desteklenmelidir.

Okul 6ncesi donem c¢ocuklar1 icin matematiksel akil yliriitme becerilerinin
neler oldugu yeterince agikliga kavusamamis bir konudur. Alan yazinda okul 6ncesi
donem matematigi kapsaminda yer alan genel ozellikler ve ¢ocuklarin gelisimsel
ihtiyaglar1 1s18inda  akil yiirlitme becerilerine  dontik  6lgiitlerin  yeterince
vurgulanmadigr diistinilmektedir. Bu becerilerin ve ilgili dlgiitlerin belirlenebilmesi
icin degerlendirme araclarinin gelistirilmesi dnemli bir ihtiyagtir.

Cesitli zeka ve basart testlerinde simirli ve belirli bir diizeyde yer ayrilan
matematiksel akil yiiriitme becerileri daha ayrintili olarak incelenmelidir. Bu
degerlendirme araglar1 aracilig1 ile yapilan degerlendirme kavram bilgisini belirleme
diizeyi ile sinirl oldugu diistinilmektedir. Degerlendirme icin kullanilan araglarin ve
yararlanilan yontemlerin akil yiiriitme siireglerini ortaya ¢ikarmaya doniik 6zellikte
olmasi1 gerekmektedir.

Okul 6ncesi donem matematigi kapsaminda akil yiirlitme becerilerinin oraya
cikarilmasi 6zellikle egitimsel uygulamalarda ve degerlendirmede daha az yer ayrilan
Olgme ve veri analizi-olasilik alanlarinda ihtiyag duyulan bir konudur. Belirtilen
alanlarda gelistirilen degerlendirme araglar1 sayesinde ¢ocuklarin akil yiiritme
becerileri belirlenerek, uygulama asamasinda yararlanilacak dlgiitler elde edilecektir.

Olgme ve veri analizi-olasilik alanlarinda yer alan akil yiiriitme becerilerinin
sistemli bir sekilde degerlendirilmesi sonucu elde edilen veriler ¢ocuklarin sayilar,
sekiller ve geometri gibi matematigin diger alanlarinda 6grendiklerini yagamlarina

aktarma diizeylerine iliskin 6nemli bilgiler saglayabilecektir.



1.2. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin birinci asamasinda ¢ocuklarin ilgili alanlardaki matematiksel
akil yiiriitme becerilerini belirlemek igin arastirmaci tarafindan gelistirilen “Erken
Matematiksel Akil Yirlitme Becerileri Degerlendirme Araci”’nin gegerlik ve
giivenirlik calismalar1 gergeklestirilerek, alana yeni bir degerlendirme araci
kazandirmak amaclanmistir.

Planlanan bu arastirma kapsaminda gegerlik ve giivenirlik calismalarini
takiben, Ankara ili merkez ilgelerinde bulunan ve Milli Egitim Bakanligi’na bagh
okul oncesi egitim kurumlarina devam eden, 60-74 aylik normal gelisim gosteren
cocuklarin 6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki matematiksel akil yiiriitme
becerilerini etkileyen degiskenlerin incelenmesi hedeflenmistir. Bu degiskenler
gocugun; cinsiyeti, yasi, anne-baba yas ve 6grenim durumu, devam ettigi okul dncesi
egitim kurumunun tiirli, okul 6ncesi egitim alma durumunun tam ya da yarim giin

olmasi ve toplam okul dncesi egitim alma stiresidir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Cocuklarmn kars1 karstya kaldiklart bilgi kaynaklar giderek cesitlenmektedir.
Buna paralel olarak dogru bilgilerin yani sira, yanls ve eksik bilgilerin de ¢cocuklar
tarafindan gerek dogrudan gerekse gozlem yoluyla ¢ok c¢abuk elde edildigi
gorilmektedir. Bu durum goz 6niine alindiginda, ¢ocuklarin sadece edilgen olarak
bilgiyi alan degil ayn1 zamanda bu bilgileri hangi kaynaktan, nasil ve neden alacagini
bilen kisacas1 6grenmeyi 6grenen bireyler olmalar1 gerekmektedir.

Ozellikle gelisimin temeli olan okul &ncesi donemde ¢ocuklara diisiinme ve
O0grenme yollarinin kazandirilmasi ¢ocugun yasama saglam adimlarla baglamasi i¢in
cok oOnemlidir. Bu dogrultuda c¢ocuklarin gelisim alanlarinda sahip olduklar
ozelliklere paralel olarak, disiinirken kullandiklart yollarin da bilinmesi
gerekmektedir.

Insan diisiincesini agiklamanin gesitli yollarindan biri de sahip oldugu akil
(mantik) yiiriitme becerileridir. Gelisim asamalarina paralel olarak degisen ve

cesitlenen akil yiiriitme becerileri diinyay1 algilama ve edinilen bilgileri zihinde



diizenleme yollarin1 ifade etmektedir. Akil yiiriitme (reasoning), dolayli ya da
dogrudan karsilasilan ¢esitli durumlar sonucunda elde edilen bilgilerin bir sonuca ya
da karara varmak i¢in analiz edilmesidir.

Cocuklarin akil yiiriitme becerilerinin belirlenmesini en agik sekilde saglayan
alanlardan biri matematiktir. Kullanilan egitimsel materyaller ve yapilan
matematiksel etkinlikler sayesinde ¢ocuklarin bilgileri nasil edindikleri ve bunun i¢in
kullandiklar1 yollar anlasilabilir. Béylece kazanimlarin daha etkin olarak uygulamaya
nasil aktarilabilece8i ve uygun ortamlarin saglanmasina iliskin egitimcilere 6nemli
ipuclart verecegi diigiiniilmektedir.

Cocuklarda matematik korkusunun gelismemesi ve ileride matematiksel
uygulamalarda kendini rahat hissedebilmeleri icin diizenli, anlamli ve gelisime
uygun etkinliklerin gercgeklestirilmesi gerekmektedir. Bu etkinliklerde izlenmesi
gereken yollarin bulunabilmesi i¢in de matematiksel akil yiiriitme becerilerinin neler
oldugu ve 6zelliklerinin ortaya ¢ikarilmasi gerekmektedir.

Olgme ve veri analizi-olasilik alanlarinda cocuklar tarafindan kullanilan
matematiksel akil yiiriitme becerilerinin incelenmesi, bu alanlarda yapilacak olan
etkinliklerin sayisinin ve niteliklerinin artmasi agisindan Onemlidir. Ayrica bu
alanlarda etkinlik yapma konusunda ¢ekinceleri olan 6gretmenlerin ilgili becerileri
gorerek aslinda bu alanlarin tipki sayi, sekil, eslestirme, karsilastirma etkinlikleri gibi
okul oncesi donemde de uygulanabilecegini ve gerekliligini gormesi bakimindan
onemlidir. Olgme ve veri analizi-olasiik alanlarinda ¢ocuklar1 diisiinmeye
yonlendirecek etkinlikleri olusturmada gelistirilecek olan becerilerin neler oldugunun
belirlenmesi mevcut egitimsel sartlarin ve materyallerin fark edilmesi anlaminda da
gereklidir.

Ogretmenlerin dlgme ve veri analizi-olasilik alanlarinda etkinlik yapma
konusunda kendilerini daha rahat hissetmelerinin, ebeveynlere bu konuda verilecek

oneriler agisindan da yararli olabilecegi diistiniilmektedir.



1.4. Arastirmanin Varsayimlari

Arastirmada incelenen becerilerin, 60-74 aylik ¢cocuklarin matematiksel akil
yiiriitme becerilerini 6l¢gme ve veri analizi-olasilik alanlar1 kapsaminda temsil etmede

yeterli oldugu varsayilmistir.

1.5. Arastirmanin Simirhhklar:

1. Arastirma kapsaminda incelenen matematiksel akil yiirlitme becerileri,
6l¢me ve veri analizi-olasilik alanlari ile sinirhidir.

2. Arastirma, Orneklemi olusturan Ankara ili merkez ilgelerindeki Milli
Egitim Bakanlig1 Temel Egitim Miidiirliigii’ne bagl okul 6ncesi egitim kurumlarina

devam eden 60-74 aylik tipik gelisim gosteren ¢ocuklar ile sinirlidir.



2. GENEL BILGILER

Matematiksel akil yiiritme kavraminin ve bu kapsamdaki becerilerin daha iyi
anlasilabilmesi i¢in mantik, zeka ve akil yiiritme kavramlarinin ayritili bir sekilde
ele almmasi gerekmektedir. Bu bolimde calisma kapsaminda ele alinan

matematiksel akil ytiriitme becerilerine iliskin kuramsal bilgiye yer verilmistir.
2.1. Mantik Nedir?

Tiirkge sozliiklerde mantik kelimesinin karsiligi olarak, “dogru diisiinme
sanatt ve bilimi” tanimi yer almakta; bunun yan sira “dogru diisiinmenin yolu ve
yontemi yaninda, diisiince ilkelerinin kurallarinin, 6gelerinin ve yasalarinin bilimi”
anlami da verilmektedir. Mantik s6zciigii, amacina ve yerine gore farkli anlamlar
ifade edebilmektedir. Bunlarin basinda akla uygun, sagduyulu, tutarli diisiince
bigimi, yolu, yontemi yer alir (84).

Mantiksal diisiinme bir sonuca varmak i¢in kararli bicimde diisiinmeyi
gerektirir. Mantiksal diisiinmeyle ilgili problem veya durumlar sebep-Sonug iliskileri
dahilinde mantikli kararlar vererek bir sonuca varmayi tesvik eder. Bu diislinme
modelinin temeli ardisik diistinmeyi gerektirir. Bu islev problemle ilgili fikirleri,
gercekleri ve sonuglar1 almak ve onlari zincirleme bigimde diizene koymak demektir.
Mantiksal diisiinme bir bireyin “ben bilmiyorum, bu ¢ok zor” gibi ani cevaplar
vermesini engeller. Boylece bireyin metodu daha iyi anlayip, daha derin diislinerek
sonuca kendi kendine varmasi saglanir. Mantiksal diisiinme {ist diizey zihinsel
etkinliklerin kazanilmasinda ise kosulan bir yoldur. Bu bakimdan s6z konusu beceri
hedefi, biligsel alan basamaklarindan bilgi ve kavrama diizeyine dayali bir uygulama
diizeyi etkinligidir (132).

Cocuklar derin diisiinceye yoneltildiginde, siire¢ i¢inde ne 6grendiklerinin,
kendileri igin nelerin ¢ekici oldugunun, bunlar hakkinda ne hissettiklerinin, tecriibe
kazanmalar1 ve bu tecriibelerini ilerletilebilmeleri i¢in ne yapmalar1 gerektiginin
farkina varmalar1 saglanmis olur. Derin diisiinme, bilgiyi saglamlastirir. Cocuklarin
daha fazla derin diisiinmelerine ve hayal gii¢lerinin gelismesine yardimci olmak

amactyla bu beceriler farkli durumlara da genellenebilir. Bunlardan dolayi, plan



yapma ve degerlendirme becerileri aktif 6grenmeyi desteklediginde derin diisiinme,

bu becerileri destekleyen uygulamalarin vazgecilmez pargasi haline gelir (39).
Griinberg (63), mantigi dogru diisiinmenin (akil yiiriitmenin) kurallarin

ortaya koymay: amaglayan bi¢imsel (formel) bir disiplin, felsefenin temel bir alt-

alan1 ve yontemi olarak tanimlamistir.
2.2. Mantik ve Akil Yiiriitme

Insanlik ve felsefe tarihi boyunca mantigin sozliik karsiligi ayn1 kalmis, ancak
mantik bilimi biiyiik degisim gdstermistir. Biitiin bilimler gibi mantik da ilk ve ilkel
insanin diisiince sisteminin bir Uriinidir. Dogal ortamda yasayan ve yasami
siirdiirmek i¢in dogayla savasan insanlar, karsilagtiklart engelleri asmak, sorunlari
cozmek ve zorluklarla bas etmek icin degisik yontemler aramis, bulmus ve
denemislerdir. Deneme yanilma sonucu, insan1 bagariya ulastiran diislince sistemi ve
stireci zamanla ilke ve kurallara doniligsmiis, dogru diisiinmeyi saglayan soyut kaliplar
olusmustur (84).

Bilindigi ilizere mantik, dogru diisiinmenin ilke ve kuralarini irdeler ve
sorgular. Bu kurallar dogru diistinmenin temel prensipleridir. Mantikta dogru
diisiinmenin ilke ve kurallar1 akil yiirlitme yoluyla ortaya konur. Akil yiirlitme daima
hiikiim vermekle birlikte olur. Hiikiim vermek iki kavram arasinda bag kurmaktir.
Akil yiirtitme ise bilinen hiikiimlere dayanarak bilinmeyen hiikiimler elde etmektir
(53).

Akil yiriitme, eldeki bilgilerle diigiiniip, biitiin etmenleri dikkate alarak,
iddialar1 ve kanitlar1 degerlendirip akilc1 bir karara ulagma stirecidir. Bir konuda akil
yiiriitme yapabilenler o konuda akil yiiriitebilecek kadar bilgi sahibidirler. Yeni
karsilastiklar1 durumu tiim boyutlariyla inceler, kesfeder, mantikli tahminlerde ve
varsayimlarda bulunurlar. Diisiincelerini gerekgelendirir, bazi sonuglara ulasir,
ulastig1 sonucu agiklayabilir ve savunabilirler (159).

Sézciik anlami bakimindan degerlendirildiginde, Ingilizce’de “reasoning”
olarak gegen kavram Tiirk¢e’ye “muhakeme”, “usa vurma” ya da “akil yiiriitme”
olarak c¢evrilmektedir. Arapca kokenli “muhakeme” sozciigii, eldeki bilgilere,
gecmis birikimlere dayanarak mantikli sekilde diisiinlip bir karara ulasma anlamini

tagimaktadir. “Usa vurma” akla ve mantiga yakin olup olmadigina bakma; “akil
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yiiriitme” ise daha ¢ok “boyle ise sdyle olabilir” tlirlinden fikir jimnastigi yapma,
tahminlerde bulunma anlamimna gelir. Ingilizce’deki “reasoning” kavrami biitiin
bunlarin hepsini kapsamaktadir. Bu kavramin Tiirk¢e’ye c¢evrilmesinde “akil
yiiriitme” daha yaygin olarak kullanilmaktadir (159).

Mantik ve akil ytiritme sozciiklerinin tanimlari incelendiginde, her ikisinin de
“akil” , “s6z” ve “diisiince” boyutlariyla ilgili oldugu goriilmektedir. Koknel’e (84)
gore mantik, akil yiiriitmeyi, dogru diisiinme yolunu ve yontemini inceleyen bilim
dali olarak da bilinmektedir. Goriildiigii gibi mantik akil yiiritmeyi de
kapsamaktadir. Akil yiliriitmede 6zellikle vurgulanan noktalar, karar vermek ve dogru
cikarimlarda bulunarak mantiga nazaran daha somut sonuglar elde etmektir.

Yaratici diistinmeye katkida bulundugu kabul edilen yetenekler vardir.
Gergekte zihinsel yeteneklerin her birinin yaraticilikla ilgisi bulunmakla beraber,
daha 6nemli olan bazi yetenek alanlar1 {izerinde durulmaktadir. Mantiksal diigiinme
de bu vyeteneklerden biridir. Neden-sonug iliskileri ile bir sonuca ulasabilme
yetenegidir (114).

Glinliik yasantida bir engelle karsilasan ya da bir sorunu ¢6zmek durumunda
kalan insan, bilerek ya da bilmeden farkinda olarak ya olmadan, birbirini izleyen bir
dizi biligsel siirecin diizenli bicimde ¢alismasina gereksinim duyar. Cogunlukla depo-
bellekte bulunan, benzer durumlarda kullandigi yollar1 ve yontemleri animsar.
Bunlardan yararlanarak engeli asmaya, sorunu ¢dzmeye calisir. Ancak gecmiste,
farkli kosullarda gegerli olan yol ve yontemler, gilincel sorunun ¢oziilmesinde gegerli
ve yeterli olmayabilir. Bu durumda karsilagilan durumu diisiinmek, derinligine
incelemek, gecmis deneylerden yararlanarak, edinilmis bilgilerin 15181 altinda belirli
ilkeler ve kurallar i¢inde yeni kararlar almak gerekir. Biligsel islevlerin bir biitiin
olarak birlikte ¢alisip olusturdugu bu siirece uslamlama (akil yiiriitme, muhakeme)
ad1 verilmistir. Uslamlama sonuca ulastiginda engeli asmak ve sorunu ¢ézmek icin
gerekli olan davranis, tutum ve eylem belirlenir (84).

Genel olarak diisiinme, 6zel ve tek basina yapilan bir etkinlik olarak
goriilmektedir. Ancak kiiltlirel arastirmalar bireysel siireclere ek olarak, diisiinmenin
kisilerarasi ve toplumsal siire¢leri i¢erdigini ortaya ¢ikartmistir (123).

Akil yiirlitme yetenegi gelistirilebilen bir o6zellik oldugundan, icinde

yasanilan kiiltlirin bireyin akil yiiriitme yaklagimlarini etkilemesi, zenginlestirmesi
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ve bu etkinin kalict olmasi beklenir. Aksine, kapali kiiltiirlerde akil yiiriitme
yaklasimlarinin gesitliliginin azalmasi da dogal kabul edilmelidir (159)

Toplumsal uygulamalar diinya goriislerini destekler; diinya goriisleri kendine
uygun diisiince siireclerini dayatir; diislince siiregleri ise hem diinya goriislerini
dogrular hem de toplumsal uygulamalari destekler. Bu homeostatik sistemlerin
anlasilmasi, zihnin temel dogasini, ideal olarak nasil akil yiiriitmemiz gerektigine
iliskin inanclar1 ve farkli insanlar i¢in uygun egitsel stratejilerin ne oldugunu
kavrama i¢in 6nemlidir (109).

Cesitli alanlarda edinilen bilgi ve beceriler bireyin kavram bilgisini arttirir;
kavramlarin diger kavramlarla iliski kurmasi kavramsal ag1 olusturur; kullanilan akil
yuriitme stratejilerin niteligi ve niceliginin artmasina neden olur (37).

Akil vyiiritme, c¢esitli diisiinme tarzlarmi igeren bir etkinliktir. Elestirel
diisinme ve yaratict diisinme olmadan akil yiiriitme gergeklestirilemez. Akil
yirlitme ancak diigiinmenin ileri basamaklarinda ortaya c¢ikan bir yetenek ve
beceridir. Her elestirel ya da yaratici diisiinme siireci “akil yiirtitme” 6zelligi tasimaz.
Ileri diizeylerde de olsa bir diisiince az da olsa bilgi temeline dayanmiyorsa,
gerekeelendirilemiyorsa ve mantikli yaklagimlar igermiyorsa akil yiiriitme olarak
kabul edilemez (159).

Diisiinme ya da zeka; bireyin belli bir kiiltiir iginde yasantisini siirdiiriip uyum
saglamasi icin gerekli olan yeteneklerin bir oriintiisiidiir. Diigiinme ya da zeka; akil
yiirlitme (mantikli diisiinme yetenegi), plan yapma, problem ¢dzme, soyut diisiinme,
karmasik fikirleri kavrama, cabuk 6grenme ve deneyimlerden 6grenme yeteneklerini
iceren genel bir zihinsel kapasitedir (37).

Algi, hayal giicii ve hafiza, durumun degerlendirilmesine ve soruna alternatif
¢oziimler iiretmeye yardimci oldugundan akil yiiriitme ile yakindan iligkilidir. Akal
yiiriitme sadece hakkinda yeterince kanit bulunmayan konularda tahminde bulunma
anlamina gelmemektedir. Akil yiirliten bir insan, gecerli bir sonuca ulasmak igin
yeterli materyale sahip oldugundan emindir. Bir insanin biligsel gelisiminde bir¢cok
olgu vardir. Yansitma, tlimevarim, timdengelim ve hatta yaratmayi igerir. Biligin
onemli bir yOniinii olusturan akil yiiriitme, bireyin biligsel becerilerini igeren

karmasik olguda belirgin bir rol iistlenir (54).
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Mantik taniminin i¢inde yer alan ve Onemli bir parcasini olusturan akil
yiirlitme, insan diisiincesinin somut {iriinlere doniismesini saglar. Her insanin kendine
0zgii bir diisiince ve mantik agiklamasi bulunmakla birlikte, toplumun genel olarak
kabul ettigi bazi1 ortak o6zellikler bulunmaktadir. Boylece bireylerin zihninde
gerceklesen diislince, mantik ve akil yiiriitme durumlari daha sistematik olarak
incelenebilir. Bu inceleme yapilirken 6nemli olan “dogru” ya da “yanlig” tanimlarini
ve kaliplarin1 bulmak degil; en nihayetinde mantik ve akil yiiriitme kapsamina giren
genel becerilerin belirlenebilmesidir. Alan yazinda belirlenen akil yiirtitme tiirleri bir
konu ya da bilim dalina bagl degildir. Bu nedenle genel beceri ve davranislar akil

yiirlitme tiirlerini agiklamada kullanilmaktadir.

2.3. Akl Yiiritme Tiirleri

Giinliik yasamda tiimevarimli ve tiimdengelimli olmak {iizere iki tip ¢ikarim
vardir.  Timevarimh akil yiirlitmede temel vurgu kismi verilere dayanarak
tahminlerde bulunma iizerindedir. Bu nedenle, bir belirsizlik ve olasilik unsuru sz
konusudur. Tiimdengelimli akil yiiriitmede ise eldeki birincil verilere dayanarak yeni
bir sonuca varilmasi soz konusudur. Cikarimlar yapmak ve sonuglara varmak,
bilgilerin degerlendirilmesi, sorunlarin ¢6ziilmesi ve karar verilmesi acisindan kritik
onem arz etmektedir (75).

Mantiksal diistinme, belirli bir noktadan yola ¢ikarak genele ulagmak
(timevarim) veya genelden yola cikarak belirli bir noktaya ulagsmak (timdengelim)
seklindeki diisiinme sekillerini etkin olarak kullanmaktir (114).

Mantik ve tabii bilimlerde tiimdengelim ve tiimevarim 6ne ¢ikan ¢ikarim
yontemleri olmustur. Analoji ise tiimevarimin bir ¢esidi seklinde goriildiigl i¢in tek
basina bir akil yiiriitme olarak kabul gérmemistir (53). Sandberg ve McCullough
(126) da analojik akil yiirtitmenin, timevarimsal akil yiiriitmenin anahtar bir alt tiirii
oldugunu belirtmistir.

Analojik akil yiiriitme tiimdengelimli akil yiiritmeden ¢ok tiimevarimli akil
ylriitme c¢ercevesine uymaktadir. Bilgilerimiz arasinda bosluklar oldugunda
timevarim yontemiyle akil yiirlitmemiz gerekir. Bilinen bir 6rnek temelinde
genelleme yapmak, belli bir Onermeden tiimevarimsal ¢ikarim yapmak veya

benzerlikler bulmak tiimevarimli akil yiiritmeye 6rnektir (61).
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Bununla birlikte ¢esitli kaynaklar analojik akil yiiriitmeyi ayri bir tir akil
yiiriitme olarak ele almaktadir (49, 134, 143, 129). Schunk (130) problem ¢6zmenin
baska bir yonteminin analojik akil yiiriitme oldugunu belirtmistir. Analojik problem
¢ozmenin daha etkili olabilmesi i¢in asina olunan alan ve problem hakkinda bilgi
sahibi olmak gerekmektedir. Yetersiz bilgi ile analoji ve problem arasindaki bagin
goriilmesi miimkiin degildir.

Benzerlik saglayan ozelliklerle sonugta var oldugu ileri siiriilen 6zellik
arasindaki iliski ne kadar kuvvetli ise analoji veya benzetis o kadar kuvvetlidir.
Analojide de tiimevarim gibi sonucun dogrulugu hicbir zaman kesin degildir (1).

Akl yiiriitme, dolayli ya da dogrudan karsilasilan ¢esitli durumlar sonucunda
elde edilen bilgilerin bir sonuca ya da karara varmak i¢in analiz edilmesidir. Storey’e
gore (141) en temelde bu siire¢ belirleme, analiz etme ve sonuca ulagsmayi
igermektedir.

Baron’a gore (1994) analojik, tiimevarimsal, tiimdengelimsel ve problem
¢oziicli olmak tizere dort akil yiiriitme tiirti bulunmaktadir (akt. 141).

Alan yazinda, temelde yukarida belirtilen basliklarin kullanildigi sosyal—
bilissel, bilimsel ve moral (ahlaki) akil yiiriitme becerileri gibi ¢esitli akil yiirtitme
becerilerinden de soz edildigi goriilmektedir. Hendrick ve Weissman’ a gore (70)
eslestirme, gruplama, ortak iligkiler, siralama ve neden-sonug basliklar: akil yiiriitme
becerileri olarak belirtilmistir.

Tytler ve Peterson (150) epistemolojik akil yiiritmeden bahsetmis ve i
boyutta incelendigini belirtmislerdir. Bunlar olaya, iliskiye ve kavrama dayali akil
yiiriitme basliklaridir.

Tiim akil yiirtitmeler iki hareket igerir: bir tanesi gozlemlenen belli olgulardan
genelleme yapmak ve digeri de genellemelerden belli sonuglara ulagsmaktir. Belli
olgulardan evrensel bir yargiya varildiginda kullanilan akil yiirlitme yoOntemi
timevarim olarak adlandirilmakta, genel bir gergekle yola ¢ikip bunun belli
durumlara uygulanmasinda kullanilan akil yiiriitme yontemi ise timdengelim olarak
adlandirilmaktadir (54).

Akil yiiriitme bireysel hatta kimi zaman kisisel oldugu icin bu yaklagimlar
adlandirmak, yapilan akil yiiriitmeye damgasini vuran 6zelligin ne olduguna karar

vermek de degerlendiren kisinin bakis agisina gore degisecektir (159).
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Alan yazinda akil yiiritme tiirlerinin agiklanmasinda farkli yaklagimlar
oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismanin kapsaminda akil yiiritme becerileri tiimevarim

ve timdengelim olmak iizere iki temel baglik iizerinden aciklanacaktir.
2.3.1. Tiimevarim

Bruner’e gore, 0grenciler konunun temel yapisini (kavramlart ve ilkeleri)
timevarim yoluyla kesfederler. Bu amagla 6gretmenler 6grencilere ¢ok fazla 6rnek
sunmalidir. Ogrenci, bu dzel 6rneklerdeki benzerlik ve farkliliklar1 gdzlemleyerek ve
inceleyerek genel yapiyr kesfeder. Tiimevarim yaklasimi sezgisel diislinmeyi
gerektirir. Bruner’e gore sezgisel diisiinme giinliik hayatta ¢ok kullanilan bir diistince
bicimi olmakla birlikte, okul 6grenmelerinde yeterince dnemsenmemektedir. Oysa
sezgisel diisiinme matematikgciler, fizik¢iler, biyologlar ve diger bilim adamlari i¢in
cok onemlidir. Sezgisel diisiinme Ogrencilerin karsilagtigi yeni bir durumla ilgili
denenceler kurmalarint ve bu denenceleri sinamalarini saglar. Diger bir degisle
problem ¢6zme becerisini gelistirir (52).

Bruner’in 6gretime yaklasiminin bir sonucu olarak bulus (kesif) yolu ile
O0grenme teknigi dogmustur. Bulus yoluyla Ogrenen bireyde tlimevarim ve
timdengelim ya da bilginin yeni problem durumlarina uygulanmast yoluyla
kavramlara veya kurallara ulagsmasi s6z konusudur. Bu yontemde cesitli problem
durumlar1 sunularak konunun o6nemli kavramlarin kesfedilmesi saglanir. Bruner
bulus yolu ile 6grenmenin aktif 6grenmeyi destekledigini savunmaktadir. Bu
yaklasimda 6zel durumlardan baslayarak genel kural ve formiillerin ¢ikarilmasi
amaclandigl icin, cocuklarda tiimevarimsal akil yiiriitmenin de gelistirilmesine
yardimer olunmaktadir (111).

Goswami (60) alan yazinda gocuklarda tiimevarima dayali akil yiiriitmenin
cok cesitli acilardan ele alindigini belirtmistir. Siniflandirma ve kavram gelisimi ile
ilgili cogu aragtirma timevarima dayali akil yiiriitmeyi icermektedir. Anlama ile ilgili
arastirmalar da tliimevarima dayali akil yiiritme ile ilgilidir. Ayrica ¢ocuklarin
timevarima dayali akil yiiriitmeleri, benzetimle diisinme gelisimleri ile de
iligkilendirilmistir.

Tliimevariml akil yiiriitme; bir yargiya varma, problem ¢6zme ve karar

vermeye iligkin diisiinme siireglerinde merkezi bir konuma sahip oldugundan
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cocugun gelisim evrelerinde de merkez konumdadir ve g¢ocugun anaokulu ve
okuldaki 6grenme yetenegini etkilemektedir (75).

Tlimevariml akil yiiriitme, bilginin alisilandan alisilmadik 6rneklere dogru
genisletilmesini icerir ve insan 6grenimi ve akil yliriitmesinde merkezi bir bilesendir.
Bu tiir bir akil yiiriitme kesinden ziyade muhtemel olan sonuglara gotiiriir ve
belirsizlikler igeren bir diinyada her giin karsilasilan olaylar agisindan kritik 6nem
tasir (69). Tiumevariml akil yiiriitme; deneyimleri giderek yapisallasan kavramsal
yap1 ve modellere ayirarak ve smiflandirarak diinyamizi anlamlandirdigimiz temel
stirectir. Tiimevarim silireclerinin  6grenmedeki biiylik agirhi§it uzun siiredir
bilinmektedir ve 6rnegin zeka testlerinde her zaman igin gii¢lii bir unsur olusturur.
“1, 2, 4, 8, ?” dizisinde soru isareti yerine hangi rakamin gelecegi tiimevarimli bir
akil yliritme sorusudur (163).

Ogretmenler tiimevarimli diisiinceyi tesvik etmek icin giidiimlii kesif
yaklagimini kullanabilir. Bu yaklagimda ¢ocuk farkli 6rnekler 6grenerek, genel bir
kural formiile etmeye c¢alisir. Ornegin farkli agaclardan yaprak toplayarak

yapraklarin kok, damar, boyut ve sekilleri ile ilgili genel ilkeler olusturabilir (130).
2.3.2. Tiimdengelim

Tiimdengelim akil yiiriitmeler, genelden genele ya da genelden 6zele giden
bir diistinme etkinligi oldugundan, genelin dogru olmasi halinde 6zelin de dogru
oldugu sonucu zorunlu olarak ¢ikmaktadir. Onciillerin dogrulugu, sonucun
dogrulugunu zorunlu ve kesin yapmaktadir (Eroglu, 2012).

Tiimdengelimli yani dediiktif akil yiirtitme, mantiksal ¢ikarimi konu alan, tam
ve tutarli olan ¢ikarim kurallarini formiile eden, bu kurallar1 mantiksal kanitlara
uygulayan, dediiktif akil yiiriitmelerin sonuglarinin onciillerden ¢ikip ¢ikmadigini
belirlemeye ¢alisan bir yapiya sahiptir (42).

Hangi konuda ya da diizeyde olursa olsun, en belirgin bi¢imiyle diisiinme, bir
sorun ya da problem ¢6zme etkinligidir. Diistinme siirecinde iki temel asama ayirt
edilebilir. ilki sorunu agiklayici ya da giderici ¢dziimii bulma veya olusturmaktir.
Ikincisi ise bulunan ya da olusturulan ¢oziimiin dogrulugunu yoklamaktir. Birinci

2 (13

asama genellikle “bulus”, “icat” ya da

3

‘yaratma” olarak nitelendirilmekte, ikinci

asama ise “dogrulama”, “kanitlama” ya da “ispatlama” diye bilinmektedir. Kimi kez
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yiizeysel bir bakigla birinci asama “indiiktif”, ikinci asama “dediiktif” diisiinme
olarak nitelendirilmektedir. Ote yandan birinci asamay1 niteleyen bulus, icat ya da
yaratma tiirlinden siirecleri psikolojinin, ikinci asamay1 niteleyen dogrulama,
kanitlama ya da ispatlama siireglerini mantigin konusu sayma olduk¢a yaygin bir
yaklasimi temsil etmektedir. Hem genellemeye gitmek hem de ulagilan genellemeyi
ispatlamak mantigin ilgi alanmna giren islemlerdir. Biri indiiktif, digeri dediiktif
diistinme siireci icerir. Aslinda iki diisiinme siirecini her zaman bu denli keskin bir
¢izgi ile ayirmak kolay degildir (167).

Tiimdengelimli akil yiirlitme siireglerinin kullanim1 halihazirda kiigiik
cocuklarda gdzlemlenebilir. Ilk evrelerde, cocugun yaptig: tiimdengelimli ¢ikarimlar,
eriskin bir gozlemciye biraz komik gelebilir ancak ¢ocugun tiimdengelimli akil
yiirlitiisii incelendiginde dogru bir mantik siirecinin gergeklestigi ve nihai ¢ikarimin
olduk¢a mantikli ve dogru oldugu goriilecektir. Son yillarda, bu tiir bir akil yliriitme
gerektiren “Guess Who” (Bil Bakalim Kim) gibi dgretici oyunlar gelistirilmistir (75).

Tlimevarim bir akil yiiriitmede zihin, tiimdengelimin tersi yoniinde hareket
eder. Kapsami dar olandan genis olana gecer. Tiimdengelim ile timevarim arasindaki
bazi temel farklar asagidaki gibidir (53):

1. Timdengelimde zihin, 6zdeslik prensibine dayanirken; tiimevarimda bu
tiirden bir zorunluluk yoktur. Kiyasta orta terim ortaktir ama endiiksiyonda orta terim
tek tek sayilan bireyler toplulugudur.

2. Tiimdengelim, zihni ve soyut olani, tiimevarim ise harici ve somut olani
arastirir.

3. Tiimdengelimde gegerliligin bir derecesi vardir. Yani bir 6nerme gegerlidir
veya degildir. Oysa tiimevarim bir akil yiirlitmede mantiksal anlamda bir gegerlilik
yoktur. Deney ve gozlem ile elde edilen sonu¢ daha sonraki denemelerde de ayn
sonucu ya verir ya vermez. Sonucun genellemeleri asan bir yapisi vardir.

Ogrenmenin kiiciik ¢ocuklara 6gretim yaklasimlarinda giiglii bir sekilde
goriilen baglica 6zelliklerinden ilki, bunun baskin bir sekilde ¢esitli deneyimlerimiz
yoluyla desen ve diizenleri tespit etme siirecimiz olmasidir. Bizler, insanoglu olarak,
timevarim (bir dizi olaydan genel kurallar veya sablonlar ¢ikarma) siireci i¢in ¢ok
yetenekli, tiimdengelimli akil yiiriitme (genel bir kuraldan belli 6rnekler ¢ikarma)

icin ise nispeten daha az uygun goriiniiyoruz (163).
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Ausubel’e gore anlamli O6grenmenin gerceklesmesi i¢in, Ogretmenin
materyalleri Oonkosul iliskisine gore siralayarak ve organize ederek Ogrencilerin
anlayabilecegi bicimde sunmas1 gereklidir. Bu da tiimdengelim yoluyla saglanir. Bu
nedenle bu yaklasim kural-6rnek yontemi olarak da adlandirilmaktadir (52).
Ausubel’in modeline gore, once genel fikirler daha sonra belirli konular 6gretilir.
Ogretmenin gorevi, dgrencilerin bilgiyi baglantili kiigiik parcalara ayirmalarina ve
yeni fikirleri bellekteki benzer fikirlerle birlestirmelerine yardim etmektir. Biligsel
bilgi islem agisindan ele alindiginda bu modelin amaci, bellekteki 6nerme aglarini
yeni bilgiler ekleyip aglar arasinda baglantt kurma yolu ile genisletmektir (130).
Buradan da anlagilabilecegi gibi tiimdengelim, sunus yoluyla Ogretimin temel
ozelliklerinden biri olarak goriilmektedir. Tiimevarimsal akil yliriitme ise bulus
yoluyla 6gretim anlayisinda goriiliir ve bir kesfetme siireci olarak diistiniilebilir.

Ozden (114), davranis¢1 yaklasimda egitim programinin tiimevarim yoluyla
ve temel becerilere agirlik verilerek islendigini belirtmistir. Yapilandirmaci
yaklagimda ise tiimdengelim yoluyla ve temel kavramlara agirlik verilerek, dgrenci

sorunlaria gore egitim programi yonlendirilmektedir.
2.4. Kusurlu ve Zayif Akil Yiiriitme

Akil yiiriitme elbette, her zaman dogru sonuglara ulagsmaz. Sinifta sik sik
kusurlu akil yiiriitmelerle karsilagilir. Kusurlu akil yiiriitme, yanlis sonuglara ulassa
da, 6grencilerin nasil diisiindiiglinlin ipuglarini veren akil yiirtitmelerdir. Genellikle
dogru diisiinebilen orgencilerde, 6zellikle matematigin énemli kavramlarinda ortaya
cikar ve bizi kavram yanilgilarinin kaynagma gotiiriir. Ilk bakista dogru gibi goziiken
kusurlu akil yiiriitme, ¢ogu zaman bilinen yontemlerin ve genellemelerin yanlis
durumlara uyarlanmas1 sonucu olusur. Kusurlu akil yiiriitmenin sorgulanmasi,
Ogrencilere kendi kavrayislarini ve kurduklar iligkiler agin1 tanimalari, agiklamalari,
savunmalar1 ve nerede kusurlu diisiindiiklerini anlama firsatin1 saglar. Akil yiiriitme
aliskanligini yerlestirmek, tekrar denemek, teoriler iiretmek ve probleme farkli bakis
acilar1 kazanmalarini saglamak i¢in bir destek, bir anahtar olabilir. Ancak kusurlu
akil yliritmeyi “zayif” akil yiiriitmeden ayirmak gerekir (157).

Kusurlu akil yiiritmede karsilasilan durum, 6grencilerin akil yiiriitme siirecini

heniiz tamamlamadan sona erdirmeleri ya da kavramsal eksiklerden dolay alistiklar
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kalip ¢oziimlere yonelmeleri bicimindedir. Zayif akil yiirtitmede ise iyi konularin iyi
kavranmamasi sonucu olusan, temeli olmayan, acele ve iyi disiiniilmemis akil

yiirtitme goriilir (159).
2.5. Cocuk Mantig1 ve Cocukta Akil Yiiriitmenin Gelisimi

Sokaktaki ortalama bir insana akil yiiritmenin ne igerdigi soruldugunda
“mantik” cevabi alinabilir. Dikkatli ve 6zenli, hakli ¢ikarilabilir ve savunulabilir bir
sonuca (dogru sonuca) varan akil yiiriitme “mantikli” olarak etiketlenirken; olgular
dikkate almayan, igermelerin iizerinden dikkatli bir sekilde ge¢meyen veya yanlis
sonuclara varan bir akil yiiriitme siireci ise “mantiksiz” olarak etiketlenir. Bu
baglamda g¢ocuklarin diisiinme sekli mantiksiz, tuhaf ve hatta fantastiktir; gelisim
daha mantikli diistinme yetenegi gelistirmeyi igerir (147).

Freud, birincil ve ikincil diisiince siireclerini ayirt etmis ve ¢ocuklarin her
ikisini de basarabildiklerinin farkina varmistir. Birincil diisiince siiregleri riiya
stireclerini igerir, ikincil diisiince siiregleri ise mantiksal ve matematikseldir. Bu
nedenle Freud, iki tiir uyumdan ve iki tiir uyum saglayici siirecten s6z etmistir.
Uyumun bir tiiri zevk pesindeki iggiidiilere yonelmistir ve zevk ilkesi olarak
adlandirilir. Ikinci tiir uyum dis diinyaya yonelmis olup gerceklik ilkesi olarak
adlandirtlir (48).

Biligsel gelisimciler i¢in; gelisimsel bir bakis agis1 edinmek, g¢ocuklara
anlayish bir sekilde yaklagmak ve onlarin mevcut diisiinme diizeylerinin mantigin
anlamak anlamina gelmektedir. Her ne kadar kiiciik ¢ocuklar i¢in istenen sonug
yetigskin tarzi bir akil yiiriitme olsa da biligsel gelisimciler, mevcut kapasitelerinin
Otesine gegmeleri icin ¢ocuklart acele ettirmenin yanlis olduguna, bir cocugun kendi
mevcut biligsel diizeyinin Gtesinde diisiinmesini saglamanin miimkiin olmadigina
inanmaktadirlar. Biligsel gelisimciler ayrica ¢ocuklart mevcut diizeylerinin {izerine
¢ikmaya zorlayan yetiskinlerin gereksiz bir strese neden olduklarina ve bu kisilerin
cocugun yetkin oldugu akil yiiriitme becerilerinden faydalanamadiklarina
inanmaktadirlar (96).

Cocuklar ¢ok erken yasta akil yiiriitmeye baslamaktadir ancak bu akil
yiirlitme erigkin kisilerin akil yiriitmesinden farkhidir. Akil yiirlitme, bilinen bir

olguya dayanarak bilinmeyenleri ¢ikarma anlamina gelmektedir ve tiimdengelimli
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yani genelden 6zele ve genele olabilir. Her iki tiir akil yiiriitme de ¢ocugun diistinme
seklinde gozlemlenebilir (54).

Antik cagda yasayan insanlar bile cocuklarin alt1 veya yedi yasina gelmeden
once “mantik ¢agina” ulasmadiklarinin farkina varmislardi. Okul 6ncesi ile ilkokul
evreleri arasindaki mesafe tek bir adimla alinamaz; sigramak gerekmektedir (48).

Cocuklarin akil yiiriitme becerileri diger insanlar1 nasil algiladiklarina iliskin
onemli bilgiler saglamaktadir. Heyman, Gee, ve Giles (71) tarafindan yapilan bir
caligmada dort ve on yasindaki cocuklarin “beceri” hakkindaki akil yiiriitme
durumlar incelenmistir. Sonuglar okul 6ncesi donemde bulunan g¢ocuklarin diger
cocuklarin yeteneklerine iliskin kararlar verirken daha sonraki yillara yol gosterecek
bigimde akil yiiriitebildiklerini ortaya g¢ikartmustir. Cocuklar, etkinliklerde verilen
gorevleri kolay bulan cocuklarin zor bulanlardan daha akilli oldugunu; ayrica
cabalama ve akademik basar1 elde etme ile iyi ve yliksek akademik yetenege sahip
olma durumlarinin da birbiriyle iligkili oldugunu belirtmislerdir. Dokuz-on yasindaki
cocuklar ise bu iligkinin varligin1 daha az ifade etmislerdir. Bu da akil yliriitme
durumlarindaki degisimi gostermektedir.

Basara Baydilek (13), alt1 yas grubu g¢ocuklarin karsilastiklart duruma gore
akil yiiritme sekillerinde bir farklilik olup olmadigini, yapilan uygulamalarla genel
olarak akil yiiriitme becerilerine ve akil yliriitme sekillerinden tiimevarim ve
timdengelim seklinde akil yiiriitme becerilerine katki saglanip saglanamayacagini
aragtirmigtir. Ayrica yapilan uygulamanin ¢ocuklarin dikkat becerilerine olan katkisi
da saptanmaya c¢alisilmistir. Deney grubuna yapilan uygulamada c¢ocuklarin yakin
cevrelerinde gordiikleri ve kullandiklart nesnelerin en belirgin  6zellikleri
degistirilerek ¢ocuklara sunulmus ve bu haliyle artik ne sekilde kullanilabilecegine
yonelik ¢ocuklardan agiklamalariyla birlikte cevaplar1 alinmistir. Deneyim veya bilgi
sahibi olduklar1 konulara iligkin problemlerde, tiimevarim seklinde akil yiiritme
becerileri acisindan deney grubu lehine anlamli bir puan farkinin olustugu
goriilmiistiir. Yapilan calisma, anasinifina devam eden alt1 yas cocuklarinin
timevarim seklinde akil yiiriitme becerilerine katki saglamistir. Deneyim veya bilgi
sahibi olduklar1 seyleri normal hallerinden farkli bir durumda diisiinmelerini
gerektiren problemlerde, tlimdengelim seklinde akil yiirlitme becerileri agisindan

deney grubu lehine anlamli bir puan farkinin olustugu gériilmiistiir. Yapilan ¢alisma,
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anasinifina devam eden alti yas grubu ¢ocuklarinin tiimdengelimsel akil yiirlitme
becerilerine katki saglamistir. Buna karsin, baskalarinin yasamis olduklar1 sorunlar
izerine diisiinmelerini gerektiren problemlerde, tiimevarimsal ve tiimdengelimsel
akil yiiriitme becerileri agisindan deney grubu lehine anlamli bir puan farkinin
olugmadigr goriilmiistiir. Yapilan ¢alisma, anasinifina devam eden alt1 yas grubu
cocuklarin tiimevarim ve tiimdengelim seklinde akil yiiriitme becerilerine katki
saglamamustir.

Uchida yaptig1 arastirmada (151) ¢ocuklarin alan bilgisi kazanimini ve akil
yirlitme semalarini incelemistir. Calisma ii¢, dort, bes yasindaki cocuklar ve
tiniversite ogrencileri ile gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglara gore, ¢cocuklarin
sonu¢ cikartabilme becerilerinin yetiskinlerle karsilastirilabilir oldugu, {i¢ yas
cocuklariin dahi tiimdengelimci ve tiimevarimci sonug ¢ikarimlari yapabildikleri ve
yaptiklart bu ¢ikarimlarin alan bilgisi kazanimlari ile dogrudan iliskili oldugu
bulunmustur. Ayrica yetiskinlerle karsilastirildiginda c¢ocuklarin agiklamalariin
daha esnek oldugu goriilmistir. En son olarak bilimsel bilgi kazaniminin
timdengelimci ve tiimevarimer akil yiirlitme iizerinde gili¢li bir etkisi oldugu
belirtilmistir.

Giiven ve Aydin (66) bes-alti yas ¢ocuklarinin akil yiiriitme yetenegi ile
sezgisel dlisinme yetenekleri arasindaki iligkiyi tespit etmeye yonelik tarama
modelinde bir ¢alisma yapmuslardir. Calisma sonucunda akil yiiriitme yeteneklerinin
cinsiyete, anne ve baba egitim durumuna gore anlamli bir farklilik géstermedigini,
yasa gore ise anlamli bir farklilik gosterdigini tespit etmislerdir. Akil ylriitme
yetenegi ile sezgisel diisiinme yetenegi arasinda anlamli ve pozitif iliski oldugunu
ortaya ¢ikarilmistir.

Fawcett ve Markson’a gore (55), cocuklar ii¢ yasindan itibaren diger
insanlarin tercihlerini fark edebilmekte, bunlarin kendi tercihleriyle uyusup
uyusmadigimi  belirleyebilmekte ve bu bilgiyt kendi kararlarmi vermede
kullanabilmektedirler. Cocuklar bu bilgiyi kendi ama¢ odakli davranislari icin
kullanmaktadirlar. Bu beceri oldukca gelismistir ve ¢ocuklarin gelismekte olan
sosyal-biligsel akil yiiriitme kapasitelerinin bir gostergesidir.

Ugbuguk-ddrtbuguk yaslarindaki cocuklarla yapilan bir ¢alismada nedensel

akil yliriitme becerileri incelenmistir. Calisma sonucunda ¢ocuklarin bir nedene bagl
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sonu¢ ¢ikarma isleminde, iki veya iic nedene bagli sonu¢ ¢ikarma isleminden daha
basarili olduklart bulunmustur. Ayrica, nedensel akil yiiriitme becerilerinin iigbuguk-
dort yaglarinda hizli bir gelisim gosterdigi ve nedensel akil yiiritme becerilerinin
kiiltiirden etkilendigi vurgulanmistir (72)

Bilimsel akil yiirlitme becerileri igin son derece 6nemli olan hipotez-bulgu ve
neden-sonug iligkilerini inceleyen arastirmalar da bu becerilerin erken dénemlerde
gelismeye basladigin1 gostermistir (82, 95). Cocuklarin olaylar hakkinda iliski
kurabilmesi ve yorumlarda bulunabilmesi temel olarak ayni siiregleri izlemekle
beraber, yaglar arasinda gorlilen farkliliklar bulunduklari ¢evre ve edindikleri
deneyimlerin zenginligi ile ilgilidir.

Bes-alt1 yas ¢ocuklarinin akil yiiriitme yetenekleri ile ritim algilar1 arasindaki
iliskiyi inceleyen bir ¢alisma yapilmigtir. Bu c¢alisma sonucunda akil yiiriitme
yeteneklerinin cinsiyete, anne ve babanin egitim durumlarina gore anlamli bir
farklilik gostermedigini ancak yasa gore anlamli bir farklilik gosterdigini tespit
etmislerdir. Akil yiiriitme yetenegi ile ritim algiSt arasinda ise bes yasta anlamli bir
iligki tespit edememisler; ancak alti yasta anlamli diizeyde pozitif iliski oldugunu
bulmuslardir (10).

Cocuklar tarafindan yapilan tiimevarimli ¢ikarimlarda rastlantisal bilginin
rolii hala tartigmalidir. Cocuklarin tiimevarimli akil yiiriitmede rastlantisal bilgileri
kullanmalar1 iizerine ¢ok az dogrudan arastirma yapilmistir. Bu tiir bir kanit mevcut
olmadigindan tiimevarimla ilgili gelisimsel teoriler, c¢ocuklarda tlimevarimin
timevarimli temel ve hedefin 6zellikleri arasindaki ortiismelerin degerlendirilmesini
temel aldigin1 varsaymistir. Bu veriler cercevesinde, okul dncesi cagdaki ve erken
okul cagindaki cocuklar sadece tlimevarimsal temel ve hedef arasindaki algisal
benzerliklerden yararlanmakta ve kendilerine Ozellikle bu yonde bir talimat
verilmedigi siirece anlamsal Ozelliklerdeki Ortiismelere veya ortak paylasilan
kategorilere ¢cok az dikkat etmektedirler (69).

Akil yiiriitmenin en genelde tiimevarim ve tiimdengelim olarak tanimlanmasi
sonucunda, en genelde hangi becerileri igerdigi de ortaya ¢ikmaktadir. Akil yiiriitme
becerileri diisiincenin gelisimini sekillendirir ve bu nedenle 6nemli bir yere sahiptir.
Bu becerilerin neler oldugu ve nasil bir gelisim gosterdigi basta Piaget ve Vygotsky

olmak tizere ¢esitli kuramcilarin ¢aligmalari ile agiklanacaktir.
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2.5.1.Piaget

Cocuklarda akil yiriitme, psikolojik bir siire¢ olmak yoOniinden gesitli
sembollerle smirli degildir. Cocuk akil yiiriitmesi, bir digerini mantik olarak
kapsayan kavram zincirlerinden degil, her 6zel durumda psikolojik bir bigcimde
acikliga kavusturulmasi gereken yasalara uyarak birbirini ¢eken ve davet eden tutum
dizilerinden olusur (120).

Piaget’in caligmalari, altta yatan diislince ve akil yiiriitme yapilarindaki
gelisimsel degisimler, bu yapilarin farkli yaslardaki c¢ocuklarin eylemlerindeki
anlatim1 ve bu uyumsal degisimleri etkileyen etkenler iizerinde odaklanmaktadir.
Bilindigi gibi diisiince gelisimine iliskin olarak dort donem tanimlamistir. Duyu-
hareket, islem 0ncesi, somut ve soyut islemler donemlerinin her birinde ¢ocuk farkli
biligsel yeteneklere sahiptir. Alt evrelerdeki bilissel yetenekler sonraki diisiinme igin
temel olusturur ve daha yiiksek evreyle biitiinlesir (57).

Piaget, 0zellikle okul 6ncesi doneme denk gelen islem 6ncesi donemde (2-7
yaslar) cocuklarin akil yiiriitme sirasinda mantiksal diisiinemediklerini belirtmistir.
Bir 6nceki donem olan duyu-hareket donemine kiyasla daha ileri bir bilissel diizeyde
olmalarina ragmen, akil yiirlitme durumlarinin heniiz mantiksal bir kararliliga ya da
sistematige sahip olmadigini diisinmektedir (41).

Piaget, cocuklarla yaptig1 gorligmeler sonucunda islem 6ncesi donemde dort
gelisimsel evre oldugunu bulmustur. Ozellikle nedensellikle ilgili olarak gergeklesen
akil yiiriitme becerilerinin ilk asamasinda ¢ocuk, algilarina gore diisliniir. Gozlemleri
ve buna bagl olarak ulastiklar1 sonuglar olay ya da nesnelerin goriinen ve yiizeysel
ozellikleriyle ilgilidir. Ornegin, cocuk kendisi hareket ettigi igin bulutlarin da hareket
ettigini diisiinebilir. ikinci asamada olay ya da nesneleri kontrol eden dis giicler
oldugunu diigiiniir. Olaylarin nedenleri anne veya babasindan kaynaklaniyor olabilir.
Bilyii ya da dogaiistii giiclerin neden oldugunu soyleyebilir. Ucgiincii asamada
cevrelerindeki olaylarin nedenlerini agiklarken nedenleri kullanmaya baslarlar, ancak
bu nedenlerin gerceklesme olasili1 olmayabilir. Ornegin, giines 1sinlarinin bulutlari
itmesi gibi. En son asamada ise, yaptiklar1 aciklamalar tam olmasa da bir yetiskin
diizeyindeki agiklamalara yaklasirlar (41).

Piaget tarafindan sezgisel donem olarak adlandirilan dort-yedi yas, ayni

zamanda mantiksal diistinmeye gecis donemidir. Mantiksal diisiinmeye gecis
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siiflama, eslestirme, siralama, karsilastirma kavramlariyla saglanmaktadir. Diger bir
deyisle bu kavramlar mantiksal diisiinmeye ge¢is i¢in kdprii gérevi gormektedir. Bu
koprii bu yas doneminde olusturulamazsa ileriki donemde sorunlar ortaya ¢ikacaktir
(6).

Cocugun mantiksal aklama konusundaki gligsiizliigli, bilgisizliginden
kaynaklanmaz. Bu sadece egosantrizmi yiiziinden, mantiksal aklama ihtiyaci
duymamasindan ileri gelir. Cocuklar egosantrik olmalar1 oraninda herkesle hemen
uyustuklarma inanirlar. Diger insanlarin kendi diisiincelerini ve neden bu sekilde
diistindiiklerini daima bilir sanirlar. Diger bir degisle baskalarimin her zaman
kendilerini hemen anladiklarin1 zannederler. Bu nedenle her c¢ocuk, basit
tartismalarda nedenlendirmeksizin onaylamak ya da yadsimakla yetinir.
Nedenlendirme ¢abalar1 o kadar cansiz ve soluktur ki onemli olan nokta genellikle
“altinda sakli” kalir (120).

Schunk (130) g¢ocuklarda tiimevarimli akil yiirlitmenin sekiz yas civarinda
goriilmeye baslandigini belirtmistir. Gelisimle birlikte akil ytiriitme hizlanir ve ¢ocuk
daha karmasik konularda akil yiiriitebilir. Bunlarin sebebi, uzun siireli bellek
aglarinin karmasiklasip, daha iyi baglantilarin kurulmasidir. Boylece isleyen bellegin
yiikii azalir.

Cocugun big¢imlenmis diislincesi, sadece tek basina veya 6zel durumlar
tizerinde islendiginden oldukca ileri bir yasa varincaya kadar tiimdengelimsel
diistince s6z konusu olmaz. Ciinkii tiimdengelim genel Onermeleri gerektirir ki
bunlar, ya akil yiiriitmenin hedefledigi tekil nesneleri karakterize etmeye yarar ya da
bizzat timdengelimin ulasmak istedigi amaci olusturur. Cocuga genelleme ve sonug
olarak her tiirlii timdengelim zor gelmektedir. Birbirini izleyen yargilar1 birbirine
baglayacak yerde yan yana getirdigi i¢in diisiincesinde i¢sel bir baski ve zorunluluk
yoktur. Cocuk daha az bir giicliikle genelleme ve tiimdengelimlerde bulunmaya
basladigi zaman bile kisisel inanglarindan siyrilamadigi ve baskalar1 tarafindan
ortaya atilan herhangi bir varsayim iizerinde akil yiiriitme gerceklestiremedigi igin
formel tiimdengelime yabanci kalir (120).

Bir yonden c¢ocuk kendi diisiincesinin bilincine erigsmediginden ancak tek
basina veya 6zel durumlar lizerinde akil yiiriitebilir. Diger yonden 6zellikle yargilar:

ancak birbirine bitigik bir konumda kaldigindan mantiksal zorunluluktan yoksundur.
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Cocuk bazi diisiinceler ya da onaylamalar karsisinda onceki deneyimlerine dayanan
belirli bir davranista bulunma ve diisiinme tavri alir. Bir akil yliriitme semasi olarak
da adlandirilabilen bu davranis siirekli ayni kalir. Bu ¢esit semalar genel 6nermelerin
fonksiyonel karsiligidir. Fakat cocuk, tartisma ve kanmit arama ihtiyaciyla bigim
degistiren bu semalarin bilincine erismedigi i¢in bunlarin dolayl birer genel 6nerme
olusturduklar1 sdylenemez. Bunlar sadece her biri yalniz basina yasayan ve
aralarinda ortak bir sistemlesme s6z konusu olmayan ve sonugta hi¢cbir mantiksal
zorunlulukla sonu¢lanmayan bilingsiz egilimlerden ibarettir. Bunlar heniiz bir
diistince mantig1 degil bir eylem manti§1 olusturmaktadir. Bilinglenmedeki bu
yokluk, cocugun ancak tek olan olaylar tizerinde akil yiiriitme nedenini agiklar (120).

Piaget’e gore ¢ocuklarin akil yiiriitme durumlarinin bir diger yonii de canli ve
cansiz varliklar1 ayirt etme durumlaridir. Bu ayrimi yaparken animistik diisiincenin
etkisi altindadirlar. Yag biiyiidiik¢e canli ve cansiz varliklar arasindaki ayrima iliskin
diistinceleri gelisir ve nedenlerini dogru olarak agiklayabilirler. Piaget ayrica
cocuklarin nicelikle ilgili akil yiirlitme durumlarmin korunum ilkesi ile paralel
oldugunu belirtmistir. Piaget ¢ocuklarin yeni yeni gelismekte olan mantiksal akil
yirlitme durumlariyla ilgili olarak da {i¢ temel beceri ortaya koymustur. Bunlar
siiflama, siralama ve iliskili sonug ¢ikartmadir (41).

Son yillarda yapilan arastirmalar Piaget’in bilissel gelisime ve dolayisiyla akil
yiirlitme becerilerine iliskin diigiincelerinin sorgulanmasina ve elestirilmesine neden
olmustur. Keenan’a gore (79) bilissel gelisime 6nemli katkilar getirmis olmasina
ragmen, pek cok alanda cocuklarin bilgi diizeylerini hafife almistir. Gelisim
donemlerine iligkin 6nemli bilgiler vermesine karsin, son yillarda elde edilen veriler,
bu donemlerde sozii edilen Ozelliklerin biitiin kiiltlirlere uyarlanamayacagin
gostermektedir. Ayrica ¢ocuklarin gelisim diizeylerinin egitim ya da deneyim ile
degisebildigi ortaya ¢ikartilmistir.

Cocuklarda akil yiiriitme iki yasinda baslar. Cocuk iki-dort yaslarinda
diisiincelerinde bireyler ve nesneler hakkinda genelleme yapmaya baglar. Cocugun
alt1 yagindaki akil yiiritme sekli 11 yas hali ile hemen hemen aynidir. Piaget’e gore
cocuk yedi-sekiz yaslarinda dahi diizgiin sekilde akil yiiritemez. Ancak 11-12
yaglarina geldiginde bunu yapabilir. Cocuklarin diisiiniirken akil yliriitememesinin

sebeplerinden bir tanesi deneyim eksikligidir. Cocuklar ¢ogunlukla hayal diinyasinda
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yasarlar. Gergcek olgulara pek 6nem vermezler. Fakat yapilan ¢alismalar ¢ocuklarin
anaokulu caginda nedensellik konusunda akil yiiriitebildiklerini gostermistir.
Cocuklar gelistikge tiimdengelimli akil yiiriitme yetenekleri de gelisir. Akil yiiritme
giici kavram gelisimi ile yakindan iligkilidir. Kavramsal gelisim arttikca akil
yiirlitme giicli artis gosterir. Ebeveyn ve 6gretmenler buna katkida bulunabilir (54).

Kiiciik cocuklarin somut diigtiniirler olduklar1 goriisiine en biiylik destek
Piaget’in gelisimsel kuramindan gelir. Ancak diisiinmedeki “soyutluk” ve
“somutluk” kavramlar1 kesin bir sekilde tamimlanabilir degildir ve giinlimiizde
yaygin olan, kii¢iik cocuklarin diisiinmesi “somut” diisiinme ile sinirlidir goriisii agik
bir sekilde yetersizdir. “Somut diisiinme” 6zellikle kiigiik ¢ocuklarda belirginken,
eger onlarin bilingli eklemlemelerinin agik icerigine odaklanilirsa, bu icerik bir takim
giiclii soyutlamalara baglandig1 derecede cocuklar i¢in anlamli hale gelir. Somut ve
pratik uygulamalar belirli soyut temellere -veya bilinglistii islemlere-
iliskilendirilmeden, bagimsiz ve genellikle anlamsiz olarak kalir (47).

Piaget ve Bruner’in olusturmus olduklari kuramlarin ayrildiklar1 noktalardan
biri, zihinsel gelisimin varacagi temel hedefi ifade ederken yapisal “mantiga”
verdikleri degerdir. Bruner’e gore mantik, olgun ve uyumlu diisiinmenin temeli
degildir; sadece cesitli “6zel” diisiinme yollarindan biridir (164).

Piaget’in kuramina getirilen elestirilerden biri biligsel gelisimi bireyin kendi
biligsel yapilarindaki gelisim ve degisimle sinirlandirmasidir. Bentham’a gore (15)
Piaget, cocuklarin kendi kendilerine kesfederek ve bilgiyi yapilandirarak en iyi
sekilde 6grendiklerini belirtmektedir. Bunun i¢in ¢evreyi arastirarak deneyim sahibi
olurlar. Bu deneyimler sirasinda gelisim donemlerine 6zgii olan diisiince araglarini ve
stireclerini kullanirlar. Bunlar, semalar, adaptasyon (6ziimleme ve uyumsama) ve
dengelemedir.

Piaget’1 gerek savunanlar ve gerekse de elestirenler her ne kadar zihindeki
mantik siireclerinin hangi yaslarda gelistigi konusunda fikir birligine varamasalar da
insanlarda  akil  ylirlitmenin  zihindeki mantiksal siireclere  dayandigim
varsaymiglardir. Ancak ilginin “cocuklarin belli bir yasta cesitli gorevleri basarip
basaramamalarindan”, “nasil veya neden basarili veya basarisiz olmalarina” kaymasi

bu temel varsayimin sorgulanmasina neden olmustur (147).
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Piaget’in belirtmis oldugu bu bagliklar akil yiiriitme becerileri {izerinde etkili
olmakla birlikte, cocuklarin diisiincelerini agiklamada zaman zaman yetersiz
kalmaktadir. Bu durumun temel nedeni ¢ocuklarin yasadiklar1 ¢evre ile son derece
ilgili hatta bagimli olmalaridir. Cevrenin ve kiiltiiriin ¢ocuklarin bilissel gelisimleri
tizerindeki etkilerini gorebilmek icin Vygotsky’nin kuraminin da incelenmesi

gerektigi diigiiniilmektedir.
2.5.2. Vygotsky

Cocuklarin diisiinme ve akil yiiriitme 6zelliklerini inceleyen bir diger bilim
adam1 da sosyo-kiiltiirel bir kuramci olan Vygotsky’dir. Ona gore biligsel gelisim
birincil olarak olgunlasmadan degil, sosyal ve kiiltiirel etkenlerden etkilenmektedir
(73).

Vygotsky bilissel siiregleri birbiriyle baglantili olan alt ve iist biligsel islevler
olarak ikiye ayirmistir. Alt bilissel islevler algi, tepkisel dikkat, kisa siireli bellek ve
duyu-hareket zekadir. Ust bilissel islevler ise yonlenmis algi, odaklanmis dikkat,
amagch bellek ve mantiksal diisiinmedir. Bu {ist bilissel islevler kiiltiire 6zgii bir yolla
alt bilissel islevlerin tizerine kurulur (16).

Vygotsky dil, okuma-yazma, matematik, bellek, problem ¢6zme ve akil
yiiriitme gibi biligsel araclar lizerinde calismistir. Biitiin bu basliklarin ¢ocugun
yasadig1 kiltirle baglantili  oldugunu belirtmistir.  Yakinsal gelisim alani
cercevesinde, daha yetenekli ortaklarla etkilesim yoluyla kiiltiir tarafindan
desteklenen ¢ocuklarin, bu bilissel araclar1 kullanmay1 6greneceklerini 6ne siirmiistiir
(123).

Cocuklarin  kendi biligsel yapilarinda bulunan ve ¢evreyle etkilesim
sonucunda gelisen akil yiiriitme becerilerinin sekillenmesinde ailenin rolii biiytiktiir.
Kiiltiirel aktarimin bagladig: ilk yer olan aile, diistinmenin gelisimi i¢in énemli bir
kaynaktir. Cocuk, Oncelikli olarak karsilastigi aile bireyleri ile etkilesim kurarak
¢evresini tanimaya baglar. Aile bireyleri hem bilgi kaynagi hem de bilgi kaynaklarini
elde etme konusunda birer modeldir. Bu agidan bakildiginda aile bireylerinin sahip
olduklar1 diistinme bi¢imleri ve akil ylirlitme becerileri gibi bilissel 6zelliklerin gocuk

uzerindeki etkisi 6nemlidir.
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Dogumundan itibaren aile i¢cinde anne, baba ve kardesleriyle birlikte olan
cocuk, onlarin olaylara bakis a¢ilarin1 ve davraniglarini gozlemler. Kendinden biiytik
bireylerin davraniglarini ve sdylediklerini anlamak igin biiyiik ¢aba sarf eden ¢ocuk,
bu 6zellikleri igsellestirerek kendi davranislarini olusturur. Kisacasi biligsel yapilarini
ve akil yliriitme becerilerini en yakinindaki insanlar rehberliginde sekillendirir.
Bilingli ya da bilingsiz gergeklesen bu rehberlik sonucunda, bireysel ozellikleri
kapsaminda farklilik goriilse de genellikle ailesindeki bireyler gibi diisiinen ve
davranan bireylerin goriilme olasilig1 yiiksektir.

Cocugun sosyal diinyas: sadece bildikleri ile degil nasil diisiindiigii ile de
sekillenmektedir; bu nedenle kiiltiirlin bilisi etkileme fikri 6nemlidir. Kullanilan
mantik ve sorun ¢dzme yoOntemleri kiiltiirel deneyimlerden etkilenir. Vygotsky,
bircok batili kuramcinin tersine kiiltiirden bagimsiz veya evrensel mantiksal
slireglerin varligina inanmamaktadir (16).

Cocuklarin gelisim diizeyleri ve buna bagl olarak sekillenen bilissel gelisim
ozellikleri cevrenin dogrudan ve dolayl olarak etkisi altindadir. Bu nedenle de
Piaget’in gelistirmis oldugu kuramin Vygotsky kurami ile birlikte incelenmesi
gerektigi goriilmektedir. Garton’a gore (59) her iki kuramin da ortak olarak -farkli
yonlerden de olsa- benimsedigi bazi ilkeler bulunmaktadir. Bunlardan ilki, ¢evre
etkilesiminin gocuk gelisimi acisindan 6nemidir. Ikinci olarak, her iki kuramci da
gelisimin belli bir sistem ve hiyerarsik bir diizen dahilinde gergeklestigini
savunmustur. Daha alt gelisim diizeylerinin {ist diizeylerle birlesmesi i¢in
yapilandirilmis diizenlemelerin gerektigini belirtmislerdir.

Langford’a gore (88) Piaget ve Vygotsky’nin ortak noktalarindan bir digeri
de dile verdikleri 6nemdir. Bu nedenle mantik ve akil yiiriitmenin c¢ocuklarin
diisiince sistemlerindeki yeri ve Oneminin anlasilabilmesi i¢in sahip olduklar1 dil

ozelliklerinin de incelenmesi gerekmektedir.
2.6. Akl Yiiriitme ve Dil

Genel olarak kabul edilen goriis, insanin diisiinsel yetenekleri hangileri olursa
olsun dil yetisinin bunlar arasinda olmazsa olmaz bir yeti oldugudur (30). Akil
yiiriitme becerilerinin belirlenebilecegi 6nemli bir kaynak da ¢ocuklarin konusmalari

sirasinda kullandiklari ifadelerdir.
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Cocugun bir olay ya da durumdaki mantigr aciklama durumu, iginde
bulundugu egosantrizimden dogrudan etkilenir. Yetiskin kendisiyle bas basa
kaldiginda bile toplumsal bir bicimde diisiiniir. Cocuk ise yedi yastan 6nce toplum
icinde bulundugu zamanda bile kendini merkeze alan bir bigimde diisiiniir. Bu
olgularin nedenleri ¢ok yonliidiir. Bu, Oncelikle yedi-sekiz yasindan kiigiik
cocuklarda devamli bir toplumsal yasamin olmayisindan; ikinci olarak ¢ocugun
gercek toplumsal dilinin baska olusundan, yani ¢ocugun en koklii ¢alismasi olan
oyunda kullandigi dilin sézciiklerden olusmus bir dil olmayip, jestlerden, hareket ve
mimiklerden olusan bir dil olmasindan kaynaklanmaktadir (119).

Cocuklarin akil yiiriitme becerilerinin gelisiminde gerekgelendirici yani
kanitlayict konugmanin (justificatory speech) énemli bir rolii oldugu McWilliam ve
Howe’un (98) yaptigi c¢alismada ortaya konmustur. Bu caligmada c¢ocuklarin
akranlariyla etkilesim sirasinda kullandiklar1 nedenlere, agiklamalara ve nigin
sorusuna iliskin ifadeler incelenmistir. Okul Oncesi egitim kurumlarinda ¢ocuklar
icin gereken gatismali, celigkili, miicadeleci, olumlu uyusmazlik olan bir ortam ve
gereken destek saglandiginda akil yiiriitme becerilerini kullanmaya yonelik olarak
daha ¢ok hakli ¢ikaran yani savunma ya da diisiincesinin dogrulugunu ifade etmeye
calisan konusma yaptiklar1 gozlemlenmistir.

Okuryazarlik ve matematik gibi kiiltiirel araclarin hem toplum diizeyinde hem
de bireysel diizeyde insan zekdsinin gelisiminde ¢ok biiyilik rol oynadiginin altini
cizmek gerekir. Bu resmi sistemler mantiksal akil yiiriitme temelinden ¢ok daha
fazlasim saglar. Ornegin, bir seyleri yazarak not etme kabiliyeti ortak bir hafiza
olusturarak iletisimin s6zel olarak gerceklestigi bir diinyaya kiyasla bilginin ¢ok daha
fazla sayida insana yayilmasini saglar. Bilginin bu sekilde paylagimi bir¢ok kisinin
bu gelisime katkida bulunmasina izin verir. Bir seyleri hatirlamak veya zihinde
¢ozmek zorunda olmak yerine bunlar1 yazmak, basa cikabilecegimiz bilginin
miktarin1 ve karmasikligini biiyiik 6lgiide arttirir. Bu nedenle bu kiiltiirel araglar
insanlarda akil ylirlitmenin giic ve potansiyelini onemli Olcilide arttirirlar. Her ne
kadar bizi soyut mantik disiiniirler haline getirme potansiyellerini nadir olarak
gerceklestirseler de ne hakkinda ve nasil akil yiirlitecegimizi degistirirler (147).

Heniiz okuma-yazmasi olmayan okul dncesi donem ¢ocuklarinin akil yiiriitme

becerilerinin anlagilmasi ve gelistirilmesi i¢in diislincelerini ifade edebilecekleri
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firsatlarin saglanmasi bu agidan da ¢ok dnemlidir. Yasitlar1 ve yetiskinlerle yaptiklari
sohbetler, verdikleri yonergeler, karsilastiklar olaylara iliskin yorumlar1 ve neden-
sonug iligkisi kurabilme durumlar izledikleri akil yliriitmenin mantikli ya da kusurlu
olup olmadiginmi ortaya ¢ikaracaktir. Her ne kadar belirli diizeydeki dil gelisimleri,
siirli kavram bilgileri ve kendi diisiinme eylemlerine yeterince hakim olamamalari
nedeniyle kesin olarak yargida bulunmak i¢in degismez kanitlar elde edilmesi zor
olsa da, ¢ocuklarin sézel ifadeleri nemli bir kaynaktir.

Cocuk aciklamalarinda “ne i¢in”e verilen cevaplar, hi¢cbir zaman “hangi
nedenle” anlaminda degildir. Yani gozlemledigimiz biitiin “bilgi”ler, ne kadar
“aciklama”ya yaklagsmig olursa olsun, hep statik kalirlar. Diger bir deyimle,
betimlemeye dayali ve olaylarin nedenini a¢iklama kaygisina yabancidirlar. Nedensel
iliskiler kendi baslara diisiiniilmekte; fakat ifade edilmemektedir. Bunun nedeni
belki de c¢ocuk diislinlisiinlin bunlar1 soézcliik halinde degil imaj halinde
kurgulamasidir (119).

Nedensellik “cilinkii”sii iki olay veya olgu arasinda neden-sonu¢ bagliligini

2

gosterir. Ornegin “Adam bisikletinden diistii, ¢iinkii...” ciimlesindeki “ciinkii” bir
diisiinceyi bir diisiinceye degil, bir olguyu diger bir olguya (6rnegin, bagka bir adam
gececegi yolu kapadi) baglamak s6z konusu oldugundan nedensel bir bagliligi
barmdirir. Mantiksal “clinkii” ise, bir hedef-sonu¢ baglilig1 degil, tersine bir igerme,
bir neden-sonu¢ bagliligini anlatir. Demek ki bu c¢esit “clinkii”ler iki gbzlem
olgusunu degil, iki diisiinceyi veya iki yargiyr birbirine baglamaktadir. Ornegin
“9’un yaris1 4 degildir, ¢ilinkii 4+4, 8 eder” veya “bu hayvan 6lmemistir, ¢iinkii hala
kimildaniyor.” gibi. Bahsedilen iki baglilik tipi arasinda ortalama sayilabilen ve
etken-fiil bagliligi veya psikolojik baglilik adi verilen tigiincii bir baglilik tipini de
ayirt etmek gerekir. Boyle bir baglilik belirten “¢iinkii”ler, herhangi iki olgu arasinda
degil bir eyleme bir amag¢ veya iki psikolojik davranis arasinda bir hedef-sonug
iliskisi saptar. Cocuklar mantiksal bagliliklar yerine psikolojik bagliliklar yerlestirme
egilimi gostermektedirler. Ornegin “9’un yaris1 4 degildir, ¢iinkii iyi sayamiyor” gibi
(120).

Piaget’e gore yedi yasindan once c¢ocukta gelismis bir mantiksal aklama
ihtiyact bulunmamaktadir. Gergekten “niginler”, yargilara bir aklama bulmak ve bir

sozciikle, tiimdengelim ve kanitlama ihtiyacindan ¢ok maddi olaylari, insani
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eylemleri ve davranislari, toplumsal ve 6grenime dayali kurallar1 vb. agiklama ve
aklama ihtiyacina yol gosteriyordu. Bu asamada “niginler” agiklanmasi sirasinda
kullanilan “¢linki” baglacinin gosterdigi iki ana baglilik tipini birbirinden ayirt
etmek gerekiyor. Bunlar neden-sonug¢ bagliligi ve mantiksal baglhliktir. Alti-dokuz
yaglar1 arasinda “¢iinkii” ile gosterilen baglilik dogru olmazsa, bunda bir akil
yiirlitme hatast oldugu kabul edilebilir. Zira “¢iinkii”’yii, lig-dort yasindaki ¢ocuklar
bile kendiliginden kullanmaktadir. Piaget cocuklarin “cilinkii” baglacini kullanim
durumlarin1 bu {i¢ tipe gore incelemis ve Ozellikle mantiksal aklamanin gelismeye
basladigi ¢agin yedi-sekiz yas oldugunu belirlemistir. Mantiksal aklama igeren
tamamlanmamig ciimleler konusunda bu yas g¢ocuklari daha basarili olmuslardir
(120).

Karsilagtirma iceren arastirmalar siirekli olarak insanlarin tiimdengelim
mantiginda ciddi zorluklar yasadigini gostermistir. Hepimiz anadilimizin dilbilgisini
kendi basimiza buldugumuz kurallarla (biraz da ‘cocuk dili” yardimiyla) kolaylikla
Ogrenirken, bircok kisinin kurallar kendisine Ogretildigi ve kendisinden bunlar
uygulamasi istenildigi halde ikinci bir dilin dilbilgisini 6grenmede asir1 zorluk
yasamasi tlimevarim siirecinin iistiinliigiine iyi bir 6rnektir (163).

Dilin kapsamindaki kazanimlar ve buna bagli olan dil gelisimi ¢ocugun
¢evredeki insanlarla iletisimini etkilemektedir. Erken ¢ocukluk donemindeki sozel
iletisim, iletisimi baslatan ve kars1 tarafta bu iletisimi siirdiiren cocugun bilissel ve dil
kapasitesi dogrultusunda ilerlemektedir.

Peker (118) tarafindan yapilan arastirmada anaokulu ve ilkokul ¢ocuklarinin
sozli iletisimde karsilagtiklar belirsiz durumlarda akil yliriiterek anlam ¢ikarabilme
becerileri incelenmistir. Bu inceleme sirasinda kiz ve erkek ¢ocuklarin dort degisik
bigimde sunulan climle-resim kombinasyonlarina verdikleri cevaplarin ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmistiir. Elde edilen
sonuglar, anaokulu ve ilkokul ¢ocuklarinin s6zli iletisim becerilerinin yam sira,
onlarin sozlii iletisimde karsilastiklar1 belirsiz durumlarda akil yiiriiterek anlam
c¢ikarabilme becerilerinin de bir sira takip ettigini gostermektedir. Bu sira, ¢ocuklarin
takvim yasi ile birlikte artan sosyal ve mantiksal akli yliriitebilme becerilerine paralel
olarak artmaktadir. Anaokulu ve 1.smiflar, 3. ve 5. siniflara gore belirsiz durumlarda

akil yuritlip, anlam c¢ikaramamaktadirlar. Bdyle bir durum, cocuktan kendini
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baskasinin yerine koymasini, baskalarinin bakis acilarin1  dikkate almayi
gerektirmektedir. Anaokulu ve birinci smif Ogrencileri bunu basarmada
zorlanmaktadirlar.

Goriildugi gibi ¢ocugun kullandig1 dil ve igerigi, akil yiiriitme bigimlerinin
somut olarak oraya c¢ikarilmasinda Onemli bir aragtir. Gerek bu aracin etkili
kullanim1 gerekse akil yiiriitmenin gelistirilebilmesi ic¢in ¢ocuklarin gelisim
Ozelliklerine ve bireysel ihtiyaclarina uygun etkinliklerin yapilmasi gereklidir. Cocuk
zihninde soyut olarak gergeklesen akil yiirlitme adimlariin somut olarak
gozlemlenebilen becerilere donistiiriilebilmesi igin biligsel, dil, sosyal ve duygusal
alanlarda destekleyici c¢alismalar yapilmalidir. Bu sayede basta ebeveynler ve
egitimciler olmak {izere hem yetiskinler hem de cocuklarin bizzat kendileri de
diisinme bicimlerinin ve bunlar sayesinde elde ettikleri sonuglarin farkina
varabilecekler ve en sonunda da degerlendirmesini yapabileceklerdir.

Umay’a (154) gore, akil yliriitmenin en yogun olarak kullanildigi alanlardan
biri matematiktir. Matematik egitimi akil yliriitme yeteneginin gelistirilmesinde
onemli bir yer tutar. Ancak bu katki daha c¢ok, matematigin 6zii itibariyle akil
yiirlitme yetenegini kullanmay1 gerektirmesinden kaynaklanmaktadir. Kendiliginden
ortaya c¢ikan bu katkiyr artirabilmek ve akil yiirlitme egitiminin nasil olmasi
gerektigine karar verebilmek icin matematiksel akil yiiritmenin nasil bir yap1

olusturdugu 1yi bilinmelidir.
2.7. Matematiksel Akil Yiiriitme ve Cesitleri

Modern mantik, matematigin gelismesiyle ortaya ¢ikmistir. Cilinkii matematik
de mantik gibi soyut bir bilimdir. Matematik ile mantik 6nermeleri varlik hakkinda
hicbir sey sdylemezler. Fakat insan zihninin isleyis yollarim1 gosterir ona rehberlik
eder. Mantik ve matematik dediiktif (timdengelimsel akil yiiriitme) diisiinme tiiriinii
kullanmalar1 bakimindan birbirlerine benzerler. Dediiksiyon, kesin ve zorunlu dogru
cikarimlara ulasmanin tek akil yiirtitme seklidir. Bu nedenle, mantik ve matematik
kesin ve dogru ¢ikarimlar1 kendilerine 6zgli sembolik dille 6ne siirerler ve bunlari
kanitlamak i¢in de cesitli ispat yontemleri gelistirirler. Matematik, sayilara ve
sekillere ait bir 6zelligi ya da iliskiyi ortaya ¢ikarma ve bunlari ispatlama ¢abasidir.

Olgusal alandan ¢ok soyut alanda sayr ve sekiller hakkinda dogru onermeler ve
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ispatlar ortaya koyar. Bu 0zelligiyle matematik, doga bilimleri alan1 olan canli ve
cansiz diinyanin yapisal 6zellikleriyle degil, tim olanakli diinyalar1 da gegerli olan
zorunlu dogru 6nermeleri tiretmek ister (42).

Russell’in bizzat gozledigi gibi mantik ve matematigin tarihleri farkl
olmustur, ama modern zamanlarda daha bir yaklasmislardir. “Sonucta ikisinin
arasinda bir sinir ¢izmek imkdansiz hale geldi. Aslinda ikisi bir, cocuklukla yetiskinlik
gibi. Mantik matematigin genc¢ligi, matematik de mantigin yetiskinligi” (58).

Alan yazinda matematik tanimlar1 incelendiginde “akil yliriime” ve “mantik”
kelimelerinin sikca tekrarlandigr goriilmektedir. Umay (155), matematigi mantikli
diisiinmenin, akil yiiriitmenin, problemleri saptamanin ve ¢0ziim iiretmenin dili
olarak gormektedir.

Muhakeme, bir bagka deyisle usavurma ya da akil yiirlitme, biitiin etmenleri
dikkate alarak diisliniip akilc1 bir sonuca ulagsma siirecidir. Matematikte gergeklere
deneyle, gozlemle degil, yalnizca akil yiriitmeyle ulasilir. Matematikteki tiim
kurallarin ve islemlerin temelinde akil yiiriitme vardir. Akil yliriitme; biitiin etmenleri
dikkate alarak diistiniip akilc bir sonuca ulasma siirecidir (4).

Yildinim’a gore (167) matematiksel disiinme temelde giinliik ve bilimsel
diisinmeden farkli degildir. Her tiirlii diislinmenin en basta gelen amaci dogruya
ulagsmaktir. Giinliik ve bilimsel diistinmede dogruluk gozlem ya da deney verilerine,
matematik ve mantikta ise ispata baglhdir.

Umay’a gore (159) matematiksel akil yiiriitme bireysel bir etkinliktir ve pek
cok sekilde yapilabilir. Herkesin kendine 6zgii diisiinme stratejileri vardir ve birisi
i¢in kolay gelen diisiinme bi¢imi bir baskasi i¢in karisik ve zor olabilir.

Matematiksel muhakeme, matematiksel tahminleri olusturma, matematiksel
tartismalar1 gelistirme ve degerlendirme, matematiksel bilgileri cesitli sekilde sunma
becerilerini igermektedir (121). Matematiksel akil yiirlitmenin Umay (154) tarafindan
yapilan siniflamasi asagida sunulmustur:

1.Konuya gore: Cebirsel, Orantisal, Istatistiksel, Geometrisel

2.Diistinme Tarzina Gore: Pratik, Soyut

3.Bakis Agisina Gore: Analitik, Biitiinsel
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Olkun (112) say1 hissi, zihinden islem yapma, iliskilendirme, iletisim kurma,
problem c¢ozme, bilgi teknolojileri, tahmin etme ve akil ylirlitme becerilerini
“matematiksel gii¢” gelisiminde onemli beceriler olarak tanimlamistir. Matematiksel
beceriler kullanildik¢a 6grenilen, gelisen ve birbirini destekleyen becerilerdir. Hepsi
de bir digerinin anlam kazanmasi veya gelistirilmesi i¢in kullanilan becerilerdir.
Bunlarin ig¢inde yer alan matematiksel akil yliriitme becerisi ¢ok erken yaslardan
itibaren iizerinde durulmasi gereken ve her diizeyde farklilasan bir beceridir.

Matematiksel olarak muhakeme etme ve matematiksel fikirleri alisik
olunmayan bir tarzda kavrama yetenegi, matematikte “istiin yetenek” tanimi
kapsamindadir (86). Matematik alaninda {istiin yetenekli ¢ocuklarin belirlenmesinde
sadece matematik basar1 ve/veya yetenek testlerinden alinan bilgiler yeterli degildir.
Bu nedenle bu c¢ocuklar1 belirleyebilmek icin zekd, yaraticilik, matematik basari,
matematik yetenek ve seviye listli matematik yetenek testlerinden yararlanilmalidir
(40).

Biitiin matematiksel akil vyiirlitmeler formel veya mantik terimiyle
varsayimsal-tiimdengelimseldir. Piaget, cevap vermis olan ¢ocuga —cevabin dogru
ya da yanlig olmasinin i¢ gézlem bakimindan 6nemi yoktur- sdyle bir soru sormanin
yeterli olacagini belirtmistir : “bunu nasil buldun” veya “bunu bulmak i¢in kendine
ne dedin?”. Uygulamadaysa, ¢ocugun igsel derinlikli arastirmasini incelemek icin
kiiclik matematiksel akil yiiriitme sorularindan daha iyi bir yol bulunamaz. Ciinkii bir
yonden yetiskin, ¢ocugun verdigi cevaba bakarak onun akil yiiriitme sirasinda
izledigi yolu gorme olanagina sahiptir (120).

Yasayan matematigin 6ziinde soyut genelleme ile somut ornegin, dediiktif
cikarimla sezgisel ve indiiktif diislinmenin, mantikla imgenin igbirligi bulunmaktadir.
Belli bir basarida bu 6gelerden biri ya da digeri agir basabilir. Matematigin gelisim
siirecine tlimiiyle bakildiginda hepsinin pay1 6nemlidir. Genel olarak denilebilir ki,
bu gelisim siireci “somut” temelden baglar, giderek ayrintilar1 atarak soyut
genellemelerle kuramsal diizeye ulasir. Sonra, ulasilan kurami pekistirme ve
dogrulama amaciyla somut diizeydeki bireysel problemlere doniiliir. Kisacasi
somuttan soyuta gidis, soyuttan somuta doniis matematiksel diistinmenin 6ziinii

olusturur (167).
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Matematik ve mantik kavramlarinin bir araya gelmesi, Gardner tarafindan
gelistirilen ve yetenek olarak da ifade edilebilen zeka tiirlerinden biri olan mantiksal-
matematiksel zekayr akla getirmektedir. Bu kuramin en onemli etkilerinden biri
cocuk diisiincesinde mantigin yerini matematik aracilig ile gostermis olmasidir. Bu
zeka alani kapsaminda ortaya konulan 6zellikler ve yetenekler, matematigin ¢ocuk
zihnindeki yerini daha ag¢ik bigimde ortaya koymaktadir. Ayrica kuram, mantiksal-
matematiksel zekd unsurlarinin her bireyde olabilecegi ve gelistirilebilecegini
vurgulamaktadir.

Mantiksal-matematiksel zeka alaninin kokenleri isitsel-sozel alanda degildir.
Bu becerinin izleri nesneler diinyasi ile tanigmaya kadar siiriilebilir. Kiigiik ¢ocuk
nesneler diinyasi ile karsilasarak, onlar1 diizenleyerek, yeniden diizenleyerek ve
sayarak mantiksal-matematiksel alanla ilgili ilk temel bilgisini edinir. Bu noktadan
itibaren de hizla, mantiksal-matematiksel zekd nesneler diinyasindan ayrilmaya
baglar. Gelisim siiresince insan nesnelerden Onermelere, eylemlerden eylemler
arasindaki iliskiye, duyusal motor alanindan saf soyut diisiinceye, nihai olarak
mantik ve bilimin zirvelerine ulagir. Mantiksal, matematiksel ve bilimsel diisiincenin
en yikseklerinin kokleri, kiiciik ¢ocuklarin kendi diinyalarindaki nesnelerine
uyguladiklart eylemlerde goriilebilir (58).

Yas biiyiidilkce bu zeka alaninin isitsel alanda da etkili olabildigi
gorlilmiigtir. Konuyla ilgili yapilan bir arastirmada, matematiksel- mantiksal
yetenekler ve ritimsel yetenekler Olgiilerek, aralarindaki iliskiyi ortaya koymak
amaglanmistir. Arastirma geregince mantiksal- matematiksel zekanin olgiimiine
yonelik olarak, WISC- R zeka Olgeginin “aritmetik”, “say1 dizisi” ve “sifre” alt
testleri ile aragtirmac: tarafindan gelistirilen bir “ritim yetenegi Olgme testi”
uygulanmigtir. Uygulanan ritim testi sonuglar1 ile matematiksel-mantiksal zekanin
Ol¢timiine yonelik uygulanan WISC-R zeka 6lgegi alt testleri arasinda dogru orantih
ve istatistiksel olarak anlamli iliski oldugu saptanmastir (8).

Temur’a (145) gore mantiksal-matematiksel zeka alaninin igerdigi yetenekler;
soyut yap1 hatirlama, tiimevarim ve tiimdengelim seklinde akil yliriitme, ayirt edici
iliskiler ve baglantilar kurma, karmasik hesaplamalar yapma ve bilimsel akil

yiiriitmedir.
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Mantiksal-matematiksel zekaya sahip insanlar mantik kurallarma, neden-
sonug iligkilerine, varsayimlar olusturmaya, sorgulamaya ve bunlara benzer soyut
islemlere karst cok hassas ve duyarhidirlar. Nesneleri belli kategorilere ayirarak,
olaylar arasinda mantiksal iliskiler kurarak, nesnelerin belli 6zelliklerini niceliksel
olarak sayisallagtirarak ve hesaplayarak ve olaylar arasindaki birtakim soyut iligkiler
lizerinde kafa yorarak en iyi sekilde Ogrenirler (124). Bu zeka alani igin
uygulanabilecek Ogretim stratejileri 6lgme ve hesaplamalar yapma, smiflandirma,
benzerlik ve farkliliklarin incelenmesi, Sokratik sorgulama ve bilimsel diisiinme
mantigidir. Bilimsel siire¢ mantigi ile kastedilen bilimsel problem ¢ézme stirecidir.
Problemi tanimlamak, problemi belli parcalarina ayirmak ve varsayimlar olusturmak,
probleme iliskin biitiin verileri toplamak, toplanan verileri analiz ederek yorumlamak
ve bir ¢oziim elde etmek asamalarindan olusmaktadir (125).

Mantiksal zeka neden-sonug iligkisi kurabilme, bir seyin calisma ilkelerini
ortaya koyabilme ve numaralarla oynama yetenegini ifade eder. Matematiksel zekasi
giiclii olanlar soyut sembollerle ¢alisma ve yeni baglantilar kurmada ustadirlar.
Sorunlara analitik yaklasirlar. Mantiksal diislinme en Onemli 6zelliklerindendir;
siiflayarak, siralayarak ve soyutlayarak Ogrenirler. Muhakeme eder, sorgular ve
sebep-sonug iligkisi kurmaya calisarak iliskisel diisiiniirler. Problem ¢6zmeyi, soru
sormay1 ve mantik yiiriitmeyi severler (114).

Gardner’a gore mantiksal-matematiksel zeka, mantiksal-matematiksel sembol
ve ifadeleri kesfetmedeki yeterlik ve bu ifadelerdeki anlamlar1 kesfederken alinan
zevkle ilgilidir. Matematiksel akil yiiriitme becerisinin gelisimi igin, iyi gelismis
mantiksal-matematiksel zeka gereklidir (12).

Olusturmaci yaklagimin temelleri Piaget’in biligsel gelisim kuramina dayanir.
Olusturmacilik bir egitim kuramindan ¢ok felsefi bir yaklagimdir. Bilgi fikirlerin
i¢csel olarak akil veya zihin tarafindan yapilandirilmasiyla olusur. Genel olarak
fiziksel, mantiksal-matematiksel ve sosyal tiirde bilgi bulunmaktadir. Bu bilgi
tiirlerinden mantiksal-matematiksel bilgi somut veya soyut olgular arasindaki
mantiksal iligki ve baglantilara matematiksel bilgi denir. Mantiksal-matematiksel
bilgiler duyu yoluyla alinanin &tesinde akil yiirlitme sonucu mantiksal zincirler

seklinde olusturulur. Ornegin, bir cismin kare oldugu, diger bir cisimden biiyiik
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oldugu, uzakligi-yakinligi, yukarida-asagida olusu, gibi iliskilere dayali bilgiler
mantiksal-matematiksel bilgidir (111).

Piaget cocuklarin matematik problemlerini ¢ozmelerinin altinda yatan akil
yiiriitme siirecleriyle ilgilenmistir. Piaget’in teorik ¢alismasi, mantik felsefesinden
oldukca etkilenmistir. Piaget matematiksel akil yiiriitmenin farkli formlar1 altinda
yatan resmi kural veya ilkeleri kesfetme tizerine odaklanmigtir (61).

Matematigi akil yiiriitme yardimiyla kendi islem oOnceligi ile iliskilendirme,
yapisini sorgulayarak ve neyi neden yaptiginmi bilerek olusturma, hem kalici hem de
gelismeye acik bir matematigin olusmasimni saglar. Matematiksel akil yiiriitme,
matematiksel bir bilgi aginin iizerinde hem ilerler hem de yapilanir. Matematigi ¢cok
iligkili fikirlerin bir ag1 olarak gérme hem akil yiirlitme vurgusunun bir sonucu, hem
de daha ileri bir akil yiiriitme igin bir temeldir (157).

Matematiksel akil yiirlitmenin niteligi insan gelisimi agisindan oldukca
onemlidir. Matematik desenler bilimi olarak tanimlanmaktadir. Matematiksel akil
yiriitme yoluyla insanlar dogada her yerde bulunan smirsiz dizilisteki desenleri
anlamaya ve yansitmaya caligir (50).

Para harcama, zaman1 tahmin etme, seyahat planlama ve yemek pisirme gibi
faaliyetler bir siirli formal olmayan matematik gerektirir. Bu tiir matematik daha ¢ok
tiimdengelimsel akil yiiriitmeye baglidir. Ote yandan analoji (6rnekseme/benzesim)
tiimevarimh bir akil yiiriitme seklidir ve diisiinen kisinin verilen bilgilerin 6tesine
gitmesini saglar. Gerek tiimevarimli akil yiiriitme (6rnegin, desenlerin tespit
edilmesi) gerekse de tiimdengelimli akil yiriitme (6rnegin, hesaplama) bazi

bilgilerin 6grenilmesini gerektirir (61).
2.8. Erken Cocukluk Déneminde Matematik Ogretimi

Matematiksel akil yiiriitmenin matematik egitimindeki yerini ve 6zelliklerini
tam olarak anlayabilmek i¢in matematigin erken ¢ocukluk egitiminde ne anlama
geldigi ve neleri kapsadigr incelenmelidir.

Cocuklarin matematikle tanigsmalar1 dogumla baglar. Nesne devamliliginin ve
neden sonug¢ iligkilerinin kurulmasi basit matematik kavramlarinin temelinin
olusturdugu diisiiniilmektedir. Yasin ilerlemesiyle bu kavramlarin gelisimleri de

ilerler. Okuloncesi ¢ocuklart problem ¢dzme, sonu¢ ¢ikarma, baglantilar kurma ve
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matematik dilini kullanmay1 i¢ceren matematiksel diisiinceyi gelistirebilir; sekil, sayi,
islemler, Ol¢iim ve mekanda konum becerilerini temel diizeyde kazanabilir.
Okuloncesi donemde c¢ocuklar i¢in uygun matematik etkinlikleri ve oyunlar
planlarken c¢ocuklarin matematiksel beceri seviyelerinin belirlenmesi bireysel
farkliliklara dikkat edilmesi uygun materyal se¢cimi ve aile katilimina 6zen
gosterilmesi gerekmektedir. Ozellikle bebeklikten itibaren saglanan zengin uyaricilar
beyin gelisimini desteklemekte bu sayede beceri gelisimi i¢in uyaricit saglanmayan
bebek ve ¢ocuklara oranla uyarict saglanan bebek ve ¢ocuklarda beceri gelisimi daha
erken olmaktadir (165).

Matematigin ne oldugu ve nasil 6gretilmesi gerektigi konularinda son yillarda
onemli diisiince degisiklikleri olmustur. Geleneksel matematik egitimi anlayisi
cer¢evesinde matematiksel bilgiler pasif alict konumundaki 6grencilere kiigiik beceri
pargaciklar1 halinde Ogretmen tarafindan sunulur. Bir nedene dayandirilimadan
verilen ve ezberlenmesi beklenen baginti, kural ve simgeler 6grencilere verilerek
ezbere dayali 6grenmeye sevk edilir. Bunun sonucunda o6grenciler kendilerine
sunulmayan problemleri ¢6zemez hale gelirler. Oysaki gilinlimiizde hemen hemen her
meslek az ya da c¢ok matematik ve Ozellikle de matematiksel diisiinmeyi
gerektirmektedir. Bu da bir takim kopuk matematiksel becerilerden ¢ok, akil yiirtitme
yolu ile probleme ¢6ziim iiretme gereksinimini dogurmaktadir (111).

Yasamay1 garanti etmenin yolu cevresel olaylarla basa ¢ikmak, yasam
kalitesini ylikseltmenin yolu da g¢evresel olaylara, dogal kuvvetlere yon vermek,
onlardan vyararlanarak faydalanilabilir icatlar yapmak suretiyle olmaktadir.
Matematiksel modeller iizerinde calismak tiim bu olaylara miidahale etmenin
matematiksel modelini (kuramsal temelini) iiretmekte bir¢ok yeni icat i¢in model
olabilecek diislincelerin olugsmasina yol agmaktadir. Matematigi énemli kilan ikinci
husus dogal varliklarin ve olaylarin kararli davranmasi ve bu kararliligin ancak
matematikle agiklanabilmesidir. Ugiinciisii, yukaridaki iki nedene bagli olmakla
birlikte belki de en 6nemlisi, matematikle, 6zellikle problem ¢dzmeyle ugragmanin
insanin diislinme, tartisma ve muhakeme etme yeteneklerini gelistirmesidir. Bu
yonleriyle matematik toplumun ve bireyin ihtiyaglarini karsilamakta onu giiven altina
almaktadir. Cagimiz toplumlariin bireyleri, bilgi ve kiiltiirden paylarini almak icin

gecmise gore daha istekli ve 1srarlidirlar. Ozellikle demokratik toplumlarin bireyleri
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geleceklerini kendi iradeleri ile olusturmak istemektedirler. Yani artan toplumsal
talepler daha ¢ok matematik 6grenmeyi gerektirmektedir. Bu dogal nedenlerin yani
sira matematiksel bilginin dogasi, ¢ocugun zihinsel gelisimi ve ihtiyaglari,
O0grenmenin nasil olustuguna iliskin kuramlar da matematik egitiminde devinime yol
acmustir (7).

Matematik kavramlari, akil yiiritmeyi ve problem ¢dzmeyi gerektiren
kavramlardir. Dogaldir ki, her ¢cocugun zihinsel kapasitesinin ve problem ¢6zme
davraniglarinin aym1 hizda olmasi beklenilemez. Bazi1 c¢ocuklar bir problemi bir
kerede anlarken, bazilar1 daha uzun siirede anlayabilirler veya problemin ¢oziimii
icin yeterli kavram bilgisine sahip olmayabilirler. Bu nedenle 6zellikle ¢ocugun
formal matematik 6gretimi ile karsi karsiya kaldigi okul yillarinda, 6gretmenin
cocuklarda matematik korkusu gelistirmemesi ve matematigi sevdirmesi igin,
cocuklarin bireysel matematik yeteneklerini, hazir bulunusluk diizeylerini ve bilgi
birikimlerini bilmesi ve ona gore programini hazirlamasi gerekmektedir (2).

Bulut Pediik (21) tarafindan yapilan arastirmada Coklu Zeka kuramina dayali
olarak verilen matematik egitiminin matematik yetenegine etkisi incelenmistir.
Cocuklarin matematik yeteneklerini belirlemek icin Erken Matematik Yetenegi
Testi-3 (Test of Early Mathematics Ability-TEMA-3) Form A ve Form B
kullanilmistir.  Aragtirmanin  sonucunda ¢ocuklarin matematik yetenek testi
puanlarinin uygulanan matematik egitimine bagli olarak anlaml bir sekilde degistigi
ve bu egitimi alan ¢ocuklar lehine oldugu saptanmistir. Deney, kontrol ve plasebo
kontrol gruplarinin matematik yetenegi 6ntest ve sontest puanlarinda cinsiyet, dogum
sirasi, anne ve baba yasina gore gozlenen farklarin anlamli diizeyde olmadigi
belirlenmistir. Cocuklarin matematik yetenegi son test puanlarinda anne 6grenim
diizeyine, Ontest ve sontest puanlarinda baba 6grenim diizeyine gore anlamli farklilik
oldugu saptanmistir.

Sistemli egitimin ilk adimi olan okuldncesi egitimle c¢ocuklara verilecek
matematik egitimi, onun bu temel egitim doneminde matematige karst olumlu tutum
gelistirmesinde egitiminin baslangicini olusturmasi agisindan énemlidir. Dolayisi ile
bu egitimi verecek olan okuldncesi 6gretmenlerinin yeterli donanima ve olumlu
tutumlara sahip olmasi gerekmektedir. Ayni zamanda okuloncesi donem

cocuklarinin, nitelik ve nicelik bakimindan miimkiin oldugunca ¢ok somut
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deneyimler yasayabilmesi, okuloncesi 6gretmenlerinin hazirlayacaklart matematiksel
O0grenme yasantilart ile baglantilidir. Okuloncesi 6gretmenlerinin bu tiir yasantilar
planlayabilmesi ise erken matematik egitimi ile ilgili yeterliliklerine ve tutumlarina
baghdir. Okuldncesi donemde erken matematik becerilerinin kazanilabilmesi igin
okuloncesi Ogretmenlerinin Oncelikle matematiksel kavramlarin kazanilmasindaki
stirecleri bilmeleri gerekmektedir (148).

Okul oncesi egitimde cocuklarin gelisim ozellikleri de dikkate alinarak
matematigin bircok konusuna yer verilmekte, ilkogretim matematiginin daha kolay
Ogrenilmesi i¢in uygun bir zemin hazirlanmaktadir. Bu dénem, ¢ocugun matematigin
temelini olusturan pek c¢ok kavramin kendisiyle degil onu daha iyi anlamasini
saglayacak durumlarla karsilagtigi donemdir. Matematigin neredeyse tiim konulari
(grafikler, olasilik, toplama—c¢ikarma, ¢carpma-b6lme, koordinatlar, 6l¢iim, oriintiiler,
geometri, siiflandirma, eslestirme, sayma, sayilar, dil, siralama, kavramlar, veri
toplama, problem ¢6zme, istatistik, semboller, vb.) okul Oncesinde matematik
egitiminin kapsamina girmektedir. Okul Oncesi egitim doneminde yiizeysel ve
tanima diizeyinde de olsa bu konularin tiimiine deginilmektedir. Okul 6ncesi donemi
cocuklarmin matematikle dogru sekilde tanistirilmast icin Once egitimcilerin
matematigi dogru tanimasi, yasam i¢indeki yerinin farkinda olmasi, uygun bigimde
kullanmasi ve ne 6gretecegini iyi bilmesi gerekir (156).

Erken cocukluk egitimindeki ¢agdas matematikte, kiigiik cocuklarin 6grenme
ve gelismesine iliskin bilgilerden faydalanilmalidir. Bu hedef psikoloji ve insan
gelisimi alanindan bilgilerle gili¢lendirilmelidir. Bu, matematik egitimi ve erken
cocukluk egitimi arasinda erken ¢ocukluk egitimi tarihi boyunca var olan iligskinin
kavranmasi ile aydinlatilabilir. Friedrich Froebel, Maria Montessori ve erken
cocukluk egitimindeki diger oOnciiler kiicliik cocuklara matematik Ogretimi ile
ilgilenmislerdir. Bu 1ilgi, sayilar, geometri, 6l¢lim, cebir ve Oriintiilerin yam sira
aritmetik 6gretimini kapsamaktadir (127).

Amerika Birlesik Devletleri’nde bulunan “Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi” (National Council of Teachers of Mathematics-NCTM) matematik
egitiminde —adinda ulusal ibaresi bulunmasina karsin- uluslararasi diizeyde kabul
goren bir merkezdir. Bu kurumun 2000 yilinda yayimmlamis oldugu “Okul

Matematiginin ilkeleri ve Olgiitleri” adli kitapta, egitimcilere rehberlik etmesi
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amactyla okul matematiginde saglanmasi beklenen ilkeler ve ulasilmast beklenen
hedefler 6rnekleriyle agiklanmistir (159).
Okul matematigi i¢in NCTM tarafindan belirlenen Olgiitler siire¢ ve igerik

olarak iki temel baslik alinda toplanmistir (104):

Tablo 2.1. NCTM Tarafindan Belitlenen Okul Matematigi Siire¢ ve Icerik

Standartlar1

Siire¢ Standartlar: Icerik Standartlar
Problem Cozme Say1 ve Islemler
Akil yiiriitme ve Kanitlama Cebir
fletisim Geometri
Baglantilar Olgme
Sunum Veri Analizi ve Olasilik

Stiregte  kazanilmasi hedeflenen beceriler incelendiginde akil yiiriitme,
problem ¢6zme, iletisim ve ifade etme okul dncesi ve okulun ilk yillarinda da birer
gelisim standardi olarak nitelendirilmistir. Buna ek olarak icerik standartlarinda sinif
diizeylerine gore konu basliklart degismemekte, diizey yiikseldik¢e sadece kapsami
genislemektedir. Bunun anlami her 6grenilen kavram ve konunun bir sonraki yil
Ogrenileceklere alt yapi olusturmasidir. Buna paralel olarak akil yiirlitme, problem
cozme, iletisim ve ifade etme becerileri de birden bire degil; yildan yila
gelismektedir. Dolayisiyla matematigin soyut diisiinmeyle iligkisi aslinda ¢ok kii¢iik
yaslara dayanmaktadir. Soyut diislinmenin temel taglar1 olan soyutlamalar, yasamin
ilk yillarindan itibaren, bireyin deneyimlerine, biligsel gelisimine paralel olarak
cevresel etmenlerin de etkisiyle ortaya ¢ikmaktadir (160).

Milli Egitim Bakanligi (M.E.B.) Talim Terbiye Kurulu Baskanligi (100)
tarafindan hazirlanmis olan matematik dersi 1-5. smiflar 6gretim programinda yer

verilen 6grenme alanlart ve biligsel becerileri asagidaki gibi siniflandirmaktadir.

Tablo 2.2. M.E.B.’e (2005) Gére Matematik Ogretiminde Icerik Alanlar1 ve Bilissel
Beceriler

Bilissel Beceriler Ogrenme Alanlar
Problem ¢6zme Sayilar
Tletisim Geometri
Muhakeme (Akil yiiriitme) Olgme
Iliskilendirme Veri
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2009 yilinda giincellenen (101) matematik dersi 1-5. smiflar Ggretim
programinda yer alan 6grenme alanlari ve amaglarina iliskin basliklar 2005 yilinda
uygulanan program ile aymidir. Buna paralel olarak, program, diger derslerin
programlarinda (Hayat Bilgisi, Tiirk¢e, Fen ve Teknoloji, Sosyal Bilgiler) belirtilen
ortak becerilerle birlikte problem ¢6zme, iletigim, iliskilendirme ve akil yiiriitme gibi
temel matematik becerilerin iizerinde dnemle durmaktadir.

Incikab1 ve Tuna (74), MEB 36-72 Aylik Cocuklar I¢in Okul Oncesi Egitim
Programimi (2006) ve New York Eyaleti Matematik Ogrenme Standartlarin1 (New
York State Learning Standards for Mathematics-2005) temel prensiplerdeki ve
miifredat iceriklerindeki benzerlikler ve farkliliklar bakimindan incelemistir. Tiirkiye’
deki okul dncesi programinda problem ¢6zme ve oyun temel etkinlikler olarak ele
almmistir.  Glinliik hayattan secilmis yaratict problem ¢ozme aktiviteleri
onemsenmektedir. Diger taraftan Amerika programinda, bunlara ek olarak
kavramlari anlama ve akici islem yapma da genel matematik Ggretimi amaglari
arasinda belirtilmistir. Cocuklarin giinlik hayatta Kkarsilasabilecegi problemlerin
secilmesinin 6neminin yaninda &grencilerin problemin analizi ve degisik problem
¢ozme stratejilerinin nerede ve nasil uygulanacagi konusunda beceri gelistirmesi
gerektigi belirtilmistir. Tiirkiye ve Amerika’daki okuldncesi miifredatinin amaglari
sayilar ve sayilabilirlik, islemler ve cebirsel diistinme, 6lgme ve geometri alt 6grenme
alanlar altinda incelenmistir. Alanlara ait kazanimlari incelendiginde ise iki iilke
programinda belirtilen ve kazandirmayr hedefledikleri becerilerin biiyiik oranda
ortiistiigli  goriilmektedir. Farklilik gosteren bazi kazanimlar bulunmaktadir.
Tiirkiye’de 20’ye kadar ritmik sayma varken, Amerika’da 100’e kadar ritmik sayma
kazanimlar arasindadir. 10’a esit veya az olan sayilar1 farkli yolla ayristirma ( 6=4+2,
6=5+1, 6=3+3 gibi) Amerika programinda kazanimlar arasinda olmasina ragmen
Tiirkiye’de bu kazanim belirtilmemistir. Tirkiye’de kazanimlar arasinda 5 iginde
cikarma gerektiren problemler olmasina ragmen Amerika’da ise 10’a kadar olan
sayilar igerisinde ¢ikarma yapma kazanimi bulunmaktadir. Ayrica Amerika okul
Oncesi programinda {i¢ boyutlu kati cisimlerin tanimlanmasi kazanimlar arasinda
varken Tiirkiye’de bu cisimlerin tanitilmasi kazanimlar arasinda bulunmamaktadir.

Caliskan Dedeoglu ve Alat (34), zorunlu egitim kapsamina giren anasinifi ile

ilkdgretim matematik dersi 1. sinif 6gretim programlarinin uyumunu incelemislerdir.
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Bu kapsamda 36-72 aylik cocuklar icin hazirlanan Okul Oncesi Egitim Programi
(OOEP-2006) ve Ogretmen Kilavuz Kitab: ile Ilkogretim Matematik Dersi 1-5.
Smiflar Ogretim Programi (IMOP-2009) degerlendirilmistir. Bulgular, OOEP ve
O0gretmen kilavuzu metinlerinde ilkdgretime hazirbulunusluga vurgu yapilmasina
ragmen, programin biligsel kazanimlarin matematik ile baglantisini kurdurmakta
yetersiz kaldigi; IMOP'de ise okul éncesinde matematik egitimi ve hazirbulunusluk
konusunun tamamen ihmal edildigini gdstermistir. Iki program arasindaki en ciddi
kopukluk geometri ve veri grenme alanlarinda ortaya ¢ikmaktadir. OOEP ve IMOP
1. simif kazanimlar1 arasinda sadece % 51°lik bir oranla sarmal yapinin kuruldugunu
ortaya koyan bulgular &zellikle IMOP 1. smif kazanimlarinin yari yariya gdzden
gecirilmesi gerektigini vurgulamaktadir. IMOP 1. siiftaki toplam 13 alt 6grenme
alan1 bazinda bir degerlendirme yapildiginda, alt1 alt 6grenme alani igin ciddi bir
calismanin yapilmas: gerektigi anlasilmaktadir: Ug alt dgrenme alani (kesirler,
uzamsal iliskiler, eslik) tamamen OOEP kazanimlarinin tekraridir ve bu nedenle
higbiri icin sarmal yapmin kurulmadigi sonucuna ulasimistir. "Oriintii ve
stislemeler" alt 6grenme alani da sadece tekrar kazanimlar1 ve aksine bir sarmal yapi
sergileyen kazamimlar igermektedir. OOEP'de islenen "geometrik sekiller” ve "nesne
grafigi" konularma karsilik gelecek sekilde IMOP 1. simfta degil daha iist siniflarda
alt 6grenme alanlarma yer verilmistir. Bununla birlikte, OOEP'de iki boyutlu
geometrik sekiller, IMOP 1. simifta ise geometrik cisim kavramlarinin algisal
diizeyde kazanimi beklenmektedir.

2012-2013 egitim-0gretim yilindan itibaren 60 aylik cocuklarin velilerinin
istegine bagli, 66 ay ve istiindeki ¢cocuklarin ise zorunlu olarak ilkokul birinci sinifa
baslamasi zorunlulugu getirilmistir. Bu siirecte ¢ocuklarin ilkokula uyum saglama
stireglerini desteklemek i¢in 12 haftalik “Uyum ve Hazirlik Calismalar1” etkinlikleri
(99) olusturulmustur. Bu kapsamda, Hayat Bilgisi, Matematik, Gorsel Sanatlar,
Miizik, Oyun ve Fiziki Etkinlikler derslerine iligkin olarak cesitli uygulamalar
planlanmustir. Ozellikle matematik dersi kapsaminda dgrencilerin muhakeme yapma
ve problem ¢ozme becerilerini gelistirmek amaciyla siraya koyma, kiyaslama,
hatirlama, eslestirme, giinliik hayatta sayilar1 kullanma, basit 6lgme ¢alismalari
yapma, nesneleri gruplama, Orlintli tamamlama, gorsel algiyr destekleme gibi

calismalar etkinliklerin genel igerigini olugturmaktadir.
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2.9. Matematiksel Akil Yiiriitme ve Matematik Ogretimi

Matematik sayilari, islemleri, cebiri, geometriyi, orantiyi, alan hesaplamay1
ve daha bircok konuyu Ogretirken dogasi geregi Oriintiileri kesfetmeyi, akil
yiirlitmeyi, tahminlerde bulunmayi, gerekgeli diisiinmeyi ve sonuca ulasmayr da
ogretir (159).

Okul oncesi donem c¢ocuklarimin matematik Ogretimi i¢in Milli Egitim
Bakanligi’nin belirlemis oldugu hedefler incelendiginde siniflama, eslestirme,
siralama, karsilastirma kavramlari temel olusturmaktadir. Bunlar mantikli diisiinme
icin bireylerde eksiksiz olarak bulunmasi gereken ana kavramlardir. NCTM
standartlarinda yer alan mantik yiirlitmenin 6nemli O6geleri arasinda siniflama
“nesneleri genel niteliklerine ve 6zelliklerine gore bir araya getirerek gruplara ayirma
stireci ve ¢ocuklarin nesneleri, insanlar1 ve olaylar1 diizenlemek i¢in kullandiklar
temel bir yontemdir” (3).

Diistinebilme yapis1 ¢evrenin etkisiyle daha etkili olarak gelisebilir. Olaylar
arasindaki iligkileri anlayabilme, muhakeme edebilme ve sonug ¢ikarabilmenin okul
oncesi yillarda olugmasi beklenmektedir. Egitim ve Ogretimin dogasinda olan
insanlara olaylar1 nedenleriyle agiklayabilme muhakeme yapisinin gelisimini
saglama her alanda ortaktir. Matematiksel ispat ve muhakeme bu alanlar1 igerisine
alan bir kavramdir. Ispat ve muhakeme insanin iggiidiisel olarak sahip oldugu bir
yetenektir. Fakat bu yetenegin gelisimi belirlenecek uygun stratejilere baghidir. Oyle
ki bu stratejileri istenilen yapida belirleyemezseniz insanda dogustan var olan ispat
ve muhakeme yeteneklerini zamanla yok edip, ezberleme yolunu segen, neden sonug
zincirini takip edemeyen bireyler yetistirmis olursunuz (6).

Matematik 6gretiminin en 6nemli hedeflerinden birisi neden, nicin sorularina
karsilik olarak mantikli cevaplar elde etmenin diger bir deyisle muhakemenin
gelisimini saglamaktir. Muhakemenin anlamim1i agmak istersek; “sonuclardan,
yargilardan, gerceklerden ya da dnermelerden bir sonug ¢ikarma islemi; onermeleri,
yargilar1 bir kaliba baglamak ve bunlardan emin olmaktir”. Muhakeme sadece
matematiksel degil ayni zamanda temel bir yetenektir. Bu yetenegin gelisimi
okullarda izlenen programa oldukg¢a baglidir (6).

Ne matematiksel bilgi ne de akil yiiriitme stratejileri birbirinden ayri

gelistirilebilir. Bunlar eszamanli olarak o6grenilmeli ve kullanilmalidir. Dahasi,
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problem ¢ézme stratejileri ve akil yiirlitme yoOntemleri nadiren birbirinden ayri
sekilde uygulanmaktadir; bunlar da normalde matematik problemlerinin
¢oziilmesinde birlikte uygulanmaktadir. Cocuklar anaokulu 6ncesinde ve ikinci sinif
boyunca cesitli problem ¢ézme stratejileri ve akil yiiriitme yontemleri gelistirmeye
baslarlar. Bu strateji ve yontemler sunlardir: iliskilerin tespit edilmesi, ¢ikarim,
genelleme, temsil, tahmin-kontrol-gézden gecirme, benzerlik ve dogrulama (62).

Bilgi toplumlarinda egitimin ¢ok ciddi bir yer tuttugu kagmilmaz bir
gergektir. Bir iilkenin kalkinmasinda, bir bilgi toplumunun olusturulmasinda, iilkenin
gelecegi agisindan matematik 0gretimi de Onemli bir yer tutmaktadir. Matematik
egitim ve Ogretimi toplumda bireyin diisiince ve ufkunun gelismesini saglar. Bir
bakis agis1 ve farkli bir agidan yorum getirmeyi ogretir. Matematik 6gretiminin bir
akil kullanim1 sonucu oldugu g6z ardi edilmemelidir. Matematik o6zgiir ve hiir
iradenin kullanimina yardimeci olur. Matematik dgretiminin algilama, akil kullanma
ve iiretkenligi 6n plana ¢ikararak yapilmasi saglanmalidir (9).

Cocuklarin matematiksel akil yiirlitme ve problem c¢ozme kabiliyetlerini
giiclendirmek i¢in 6gretmenler matematik acisindan “gilivenli”, yani her ¢ocugun
kendini tahminler yiiritme, farkli diisiinme yollar1 kesfetme ve diisiincelerini sinif
arkadaglariyla paylasma konusunda oOzgiir hissettigi sinif ortamlar1 yaratmalidir.
Ogretmenler &grencilerin  diisiinme  sekillerini  degerlendirmeli ve matematik
gorevlerini bu degerlendirme verilerine uygun sekilde diizenlemelidir. En 6nemlisi,
ogretmenler 6grencilerin matematik ve problem ¢6zme anlayislarini ve uygulamakta
olduklar1 problem ¢6zme stratejilerini giiglendirmek amaciyla smif ici sOylemi
kolaylastirmali ve arastirmaya yonelik sorular sormalidir (62).

Matematik egitimcilerine gore “problem ¢ézme ve akil ylirlitme matematigin
kalbini olusturur” (Kii¢iik Cocuklarim Egitimi Dernegi ve Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi, 2002). Aslinda problem ¢6zme hem matematik 6greniminin
bir hedefi hem de bunu basarmayi1 saglayan bir mekanizmadir. Kiiclik cocuklar
problemleri formiillestirme, bunlarla miicadele etme ve ¢ézme ile bunu yaparken
kullanacaklar1 akil yiiritme konularinda destege ihtiya¢ duyarlar. Matematiksel akil
yiriitme yetenekleri gelistikce c¢ocuklar diinyadaki ve karsilastiklar1 matematik
fikirlerindeki desen ve diizenleri fark etmeye baslarlar. Kendi etraflarinda var olan

matematigi fark etme ve analiz etme yetenekleri giderek artar (103).
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Umay’a gore (159) akil yiritme ve kanitlama bashigi kapsaminda,
matematigi anlamak i¢in akil yiiriitme becerisi esastir. Kanitlama olduke¢a zor bir
alandir. Bu nedenle akil yiiriitme ve kanitlama, anaokulundan orta 6gretimin sonuna
kadar matematigin bir pargasi olmalidir. NCTM bu 6l¢iit kapsaminda; akil yiiriitme
ve kanitlamayr matematigin temel yonleri olarak gérme, matematiksel varsayimda
bulunma ve arastirma, matematiksel iddialar1 ve kanitlarin1 gelisgtirme ve
degerlendirme, c¢esitli akil ylriitme ve kanitlama yontemlerini seg¢ip kullanma
konusundaki beklentilerin tiim 6grenim diizeyleri i¢in neler olmasi gerektigine iliskin
Onerileri sunmustur.

MEB Talim Terbiye Kurulu Baskanlig1 tarafindan hazirlanmis olan 2005 ve
2009 Matematik Dersi 1-5. smif 6gretim programinda muhakeme yani “akil
yiirlitme” becerisinin kazanilabilmesi i¢in 0Ogrencilerde asagidaki becerilerin
gelistirilmesi hedeflenmektedir; Ogrenciler;

-mantiga dayali ¢ikarimlarda bulunabilmeli; kendi diisiincelerini agiklarken
matematiksel modeller, kurallar ve iliskileri kullanabilmeli;

-probleme iliskin ¢dziim yollarini ve cevaplari tartisabilmeli;

-bir matematiksel durumu analiz ederken Oriintii ve iliskileri kullanabilmeli;

-matematigin mantikli ve anlamli bir 6grenme alani olduguna inanmali;

-matematikteki ortintii ve iliskileri analiz edebilmeli;

-tahminde bulunabilmelidir.

NCTM dlgiitlerine gore okul dncesi ¢ocuklarda mantik yiirtitmenin diger bir
0gesi de bagintiy1 tanimaktir. Bu donemde c¢ocuklarin smiflama, eslestirme,
karsilastirma ve siralama kavramlarmmi bir arada kullandigi, igerisinde baginti
kavraminin  bulundugu Oriintiiler, c¢ocuklarin yaratma, tanimlama, sik sik
varsayimlarda bulunmalar1 ve onlarin gecerliligi i¢in 6grencilere firsatlar verir (6).

Baglant1 ve iletisim kurma okul oncesi yaslarda bilhassa 6nem tasimaktadir.
Cocuklar, kendi diisiinme sekillerini (akil yiirlitmelerini) ve gordiikleri desenleri
anlatabilmeli, matematiksel nesne, durum ve formiillerin dilini kullanmay1
o0grenmelidir. Cocuklarin resmi olmayan matematik deneyimleri, problem ¢ézmeleri,
kesifleri ve dilleri bu resmi matematik dilini ve formiillerini anlama ve kullanmada

bir temel olusturur. Formel ve informel fikir ve deneyimler; tiim ¢ocuklara kendi
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matematiksel diisiinme sekilleri hakkinda konusma imkani tantyan, bir matematik
dili veya giinliik bir dil olusturma ve gelistirme firsat1 veren ve “matematik konusan”
bir 6grenme toplulugu ile siirekli olarak beslenmelidir. Cocuklar ayrica matematigin
farkli konularindaki (6rnegin, geometri ve sayilar) fikirleri ve matematik ve baska
alanlar (6rnegin, okuryazarlik) ve giinlik konulardaki fikirleri birbirine
baglayabilmelidir (103).

Cesitli deneyimler igindeki desen ve diizenleri bulmaya yonelik bu arayis
cocuklarin yeni deneyimleri anlamlandirma sekillerinde onemli bir varlik gosterir.
Cocuklar, desen ve diizen bulma beklentisi duyarlar ve yeni deneyimlerin zaten
bildikleri seylere bir sekilde uymasini beklerler. Bu, karsilastigimiz yeni bir seyi
zaten bildigimiz seylerle iliskilendirerek bunu anlamlandirma yolumuzdur. insanlarin
bu dogal ve giiclii 6grenme sekli, zaten bildiklerimizle iliskili olmayan yeni bilgi ve
deneyimlerle karsilagtigimizda dogal olarak biiylik sekteye ugrar. Bu durum,
cocuklara okul matematiginin kurallarinin ve uygulama adimlarinin (prosediirlerin)
ogretilmesinde acik ve yaygin sekilde goriiliir. Okul matematigindeki gorev ve
stireglerin genelde kii¢iik ¢ocuklar i¢in anlamli baglamlarda sunulmadigi agiktir
(163).

Wood’a gore (164) “mantiksal” problemlerin giinliik bilgi ve uygulamalara
uyarlanmasinda yetersizlik bulunmaktadir. Bunun nedeni giinliik hayatta yalnizca
formel mantik ilkelerinin olmamasi, hak ve yetki durumlarimin daha biiyiikk bir
oncelige sahip olmasidir. Problem igeriginin ¢ocuklar: matematiksel akil yiiriitmeye
tesvik etmede yetersiz kalmasinin bir diger nedeni de, giinliik deneyimlerde sayisal
islemlerin belirli bir problem climlesine bagli olarak ortaya ¢ikmamasidir. Dogal
olarak, cocuklarin ilk bakista “matematiksel” gibi goriinmeyen caligmalar1 ve
problemleri zamanla matematiksel bir bakis agisi ile degerlendirmeyi 6grenecekleri
savunulabilir. Yine de, 6gretme etkinligine ¢ocuklarin kendiliginden sayisal ve
islemsel diistinmelerine ortam hazirlayacak baglamlarla baslanmasinin daha verimli
sonuglar doguracag agiktir.

Bir problemin ¢oziimii 6zellestirme, genelleme, tahmin etme, hipotez iiretme,
hipotezin dogrulugunu kontrol etme gibi {ist diizey diisiinme becerilerini
gerektiriyorsa, matematiksel diistinme gerceklesecektir. O halde matematiksel

diistinmenin sadece i¢inde sayilarin ve soyut matematiksel kavramlarin yer aldigi
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durumlarda degil, giinlik yasamin icinde de gergeklestirilebilecek bir diisiinme
bi¢imi oldugu sdylenebilir (166).

Biitiin egitimsel sistemlerde, her diizeyde ve egitimin her alaninda
degerlendirme goz ardi edilemeyecek bir unsurdur. Matematiksel diisiincenin, akil
yirlitmenin ve bu dogrultuda kazandirilan yasamsal becerilerin kaliciliginin
saglanmasi i¢in degerlendirme ¢aligmalarinin yapilmasi gerekmektedir. Matematiksel
akil yiiriitme becerilerinin degerlendirilmesi gerekli egitimsel diizenlemelerin
yapilmasi konusunda 6gretmene rehberlik etmesinin yani sira, ilerleyen asamalarda
cocugun da kendi diisiince ve kararlarindaki dogru ya da desteklenmesi gereken

durumlar fark edebilmesi a¢isindan da gereklidir.
2.10. Matematiksel Akil Yiiriitmenin Degerlendirilmesi

Matematik, akil vyiirlitme becerilerini somut davraniglar dogrultusunda
gozlemlenebilir hale getirmekte ve icerigindeki belirli alanlarda (Say1 ve islemler,
Cebir, Geometri, Olgme, Veri analizi ve Olasilik) daha derin bir bilgi kaynag
sunmaktadir. Ozellikle okul dncesi donem ¢ocuklarinin zihinlerinde gerceklesen akil
yiirlitme becerilerinin miimkiin olan en agik ve kararli bicimde ortaya ¢ikarilmasi i¢in
matematik vazgecilmez bir aractir.

Cocuklarm sahip olduklar1 zihinsel kapasitenin ve matematiksel akil yiiriitme
becerilerinin belirlenmesi i¢in gesitli yollar vardir. Bunlardan ilki gdzlem yapmaktir.
Yeterince onem verilmeyen bu yontem, ¢ocugun sergilemis oldugu davranislardan
zihinsel becerilerin anlasilmast adina Onemli bilgiler saglar. Cocuklardan
davraniglari, belirli olaylar, problem ¢6zme yollar1 veya verdikleri kararlar hakkinda
aciklama yapmalarini istemek bir diger belirleme yontemidir. Cocuklar kendi
diigiincelerinin  nedenlerini  yine kendi gelisim seviyeleri dogrultusunda
aciklayabilirler. Belirleme yollarindan bir digeri de ¢ocuklarin tahmin yiirtitmelerini
saglamaktir. Cocuklarin agiklamalar1 ve yiriittiikleri tahminler siirli da olsa
matematiksel akil yiiritme becerileri hakkinda ipuglari verebilir. Akranlar arasinda
bilgi aktarimi okul oOncesi donemde siirli bigimde gerceklesmesine ragmen
cocuklarin kendi arkadaslarina bir seyler “6gretmesini” istemek zihinsel kapasite ve
matematiksel akil yiiriitme becerilerinin belirlenmesinde denenebilecek bir diger

yoldur.
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Belirtilen bu yontemlerle ilgili olarak alti ¢izilmesi gereken bazi noktalar
bulunmaktadir. Oncelikle ¢ocuklarin aciklama, tahmin ve arkadaslarina aktarimda
bulunabilmesi i¢in temel bir bilgi (kavram) diizeyine ulagsmis olmas1 gerekmektedir.
Ayrica unutulmamasi gereken bir diger durum da yukarida belirtilen yontemlerin
matematiksel akil yiiriitme bigimleri hakkinda 6nemli bilgiler vermesinin yan1 sira
stibjektif yargilar icerme olasihigidir. Matematiksel akil yiiriitme becerilerini
gozlemleme amacinda olan bir yetiskin gozlemlemek istedigi becerileri agik olarak
tanimlayamadiysa ya da belirli bir “basar1” diizeyi Onyargisi tasiyorsa kendi
yargilarin1  (yetiskinlerde goriilme olasiligi daha yiiksek olan tiimdengelimci
mantiktan kaynaklanabilen) siirece yansitabilir. Bu siiregte ¢ocuklarin gelisim
ozelliklerinin degerlendirme basamaklarina ve yoOntemlerine dogru bigimde
yansitilmasi gereklidir.

Alan yazinda matematik alanindaki cesitli bagliklar kapsaminda akil yiiriitme
becerilerinin degerlendirilmesinde az once de belirtildigi gibi pek ¢ok konuda
(sayilar, mekanda konum, islemler, sekiller, vb.) ve yontemde calisma oldugu
goriilmistiir. Okul 6ncesi donemde matematik kapsamina giren cesitli konularda
gelistirilen zeka, basari, yetenek, algi, kavram ve bunun gibi test ve dlgeklerde de
akil yiiriitme bashg degerlendirilmektedir. Ozellikle bu araglarin aktarilma nedeni
“akil ylirlitme-reasoning” alt testlerinin kaynaklarda belirtilmis olmasidir. Asagidaki
tabloda ozellikle matematiksel akil yiiriitmenin degerlendirilmesi i¢in rehberlik
edebilecek akil yiiriitme alt bagliklarini igeren degerlendirme araglari genel olarak

Tablo 3’te sunulmustur.
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Aracin Ad1 Akl Yiiriitme Tiirii Kapsam Yas Grubu
FirstSTEp: First Screening Niceliksel (sayisal) Para Oyunu 29ve6.2
Test for Evaluating yaslar
Preschoolers. Miller (1993).

(20)
Metropolitan Readiness Niceliksel (sayisal) Miktar Kavramlari- 5-6 yaslar
Tests—Sixth Edition (MRT- Nesne resimleri ve sayilar
6). Nurss and
McGaurvan (1995). (20)
Stanford—Binet Intelligence | Niceliksel (sayisal) Daha biiytik, daha fazla 2 - 85+ yaslar
Scales, Fifth Edition. (20). gibi karsilagtirma

kavramlari
Wechsler Preschool and Matrix (sekil S6zel olmayan problem 26-7.3
Primary Scale of tamamlama) ¢cozme, tlimevarimsal, yaslar
Intelligence—Third Edition uzamsal
(20)
Kaufman Assessment Mantiksal Oriintii, iicgenler, blok 3-18.11
Battery for Children, sayma, kavramsal yaslar
Second Edition (KABC-I1). diistinme
Kaufman and Kaufman
(2004). (20)
Leiter International Gorsellestirme ve akil Smiflandirma, siralama, 2-20.11
Performance Scale— yuriitme tekrarli Oriintiiler, analoji | yaslar

Revised (Leiter-R). Roid
and Miller (1997). (20)

tasarlama

The Early Mathematics

Matematiksel

Sayma, sayilari siralama,

Okul 6ncesi —

Diagnostic Assessment Sayisal sekilleri tanima ve tiglincii simf
(EMDA) (117,20) karsilastirma, sayilarla
islemler, cebir, zamani
sOyleme, olaylari
siralama, parayla ilgili
problemleri ¢dzme, tablo
ve grafik kullanma,
standart olmayan 6lgme
birimleri kullanma
Test of Analogical Analojik Renk, sekil, boyut Anasmifi-
Reasoning in Children (5). kavramlar ile analoji birinci ve
ikinci simif
Mathematical Reasoning for | Matematiksel Karsilastirma kavramlar Anasmifi-
Young Students (5). birinci ve
ikinci sinif
Woodcock—Johnson Math Problemleri analiz Kavramlar ve islemler 2-95 yas
Reasoning Skills (20). etme ve ¢ozme
Tabloda aktarilan degerlendirme araglarinin  genellikle matematiksel
kavramlar ve niceliksel bagliklar altinda akil vyiiriitmeyi degerlendirdigi

anlagilmaktadir. Alanda yer alan matematiksel akil yiiriitmeyi degerlendiren diger

calismalarda ise incelenen konulara iliskin (orantisal, aritmetik, sezgisel gibi) ¢esitli

testlerin ve degerlendirme yontemlerinin oldugu goriilmektedir.




50

Okul oncesi egitim kurumuna devam eden alti yas cocuklarinin isitsel
muhakeme ve islem becerilerine yaratict drama egitiminin etkisini belirlemek
amaciyla Erbay (51) tarafindan bir ¢alisma yapilmistir. Arastirmada veri toplama
araci olarak Gardner (1992) tarafindan gelistirilen ve bu ¢alismada alt1 yas ¢ocuklari
icin Tiirkceye uyarlamasi yapilan “Isitsel Muhakeme ve Islem Becerileri Testi”
(IMIBT) kullanilmistir. Deneme ve kontrol gruplarinin Isitsel muhakeme ve Islem
becerileri sontest puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilasma
bulunmustur. Yaratici drama egitiminin ¢ocuklarin isitsel muhakeme ve islem
becerilerinin gelisimini destekledigi belirlenmistir. Bu test isitsel muhakeme ve islem
becerilerini belirli bagliklar altinda 6lgmektedir. Bu basliklar Genel Bilgi, Aritmetik
(Matematiksel) Muhakeme, Sozel Anlamsizliklar, Sebepler Bulma, Analojik
Tamamlamalar, Anlama, Dogrusal Yonlendirme ve Benzerlikler olarak
verilmektedir. Bu basliklar arasinda yer alan Aritmetik (Matematiksel) Muhakeme
kapsaminda, ¢ocugun aritmetik bir problemi ¢6zmekte mantik kullanma yetenegini
ya da sayisal iligkiler kurma veya sayi iliskilerinde bulunan aritmetik problemleri
¢dzme yetenegi dl¢iilmektedir. IMIBT de aritmetik muhakemeyi kapsayan toplam 13
maddelik soru bulunmaktadir.

Erden ve Akman (52) tarafindan daha once de belirtildigi gibi tiimevarim
yaklagimi sezgisel diisiinmeyi gerektirir. Bruner’in vurguladigi gibi giinliik hayatta
¢ok kullanilan bir diislince bigimidir ve matematikgiler, fizikg¢iler, biyologlar ve diger
bilim adamlari i¢in ¢ok Onemlidir. Ancak, okul oOgrenmelerinde yeterince
onemsenmemektedir. Gliven’in (65) yaptigi arastirmada bes-altt yas cocuklarinin
sezgisel matematik yetenekleri ile iliskili faktorler belirlenmistir. Veri toplama aract
olarak Sezgisel Matematik Yetenegi Testi kullanilan ¢aligmada, sezgisel matematik
yetenegi acisindan kizlar ve erkekler arasinda anlamli bir fark olmadig1 bulunmustur.
Okul 6ncesi egitimi alan ¢cocuklarin sezgisel matematik yetenekleri almayanlara gore
anlamli derecede daha yiiksektir. Anne ve baba egitim diizeylerinin, sezgisel
matematik yetenekleri acisindan, daha egitimli anne ve babalarin ¢ocuklar: lehine
anlaml bir farklilik yarattigr goriilmiistiir. Diger taraftan annesi calisan ¢ocuklarin
caligmayanlara gore sezgisel matematik yetenekleri anlamli derecede daha yiiksek
cikmistir. Ailedeki ¢ocuk sayist ve annenin yasi ise anlamli bir farkliliga neden

olmamigtir. Testin kapsamina giren matematik alanlar ve soru sayilar1 ise; miktar
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(¢okluk-on soru), biiyiikliikk (hacim-sekiz soru), uzunluk (sekiz soru), agirlik (sekiz
soru), sayisal biiytikliik (bir soru) seklindedir.

Celik ve Kandir (35), Ruddock tarafindan 2004 yilinda gelistirilen Matematik
Gelisimi 6 Testi’nin (Progress in Maths) 60-77 aylar arasindaki cocuklar igin
gegerlik ve giivenirlik ¢alismasini yapmuslardir. Analizler, 60-77 aylar arasinda olan
cocuklarin matematik yetenegini 6lgmede testin gecerlik ve gilivenirlik diizeyinin
yiiksek oldugunu gostermistir. Matematik Gelisimi 6 Testi’nde sorular miifredat
igerigi sayi, sekil, alan ve ol¢iimler, veri kullanma kategorilerine ayrilmistir. Yine bu
testte sorular gercekleri ve yoOntemleri bilme, kavramlari kullanma, giinlik
problemleri ¢c6zme, mantik yliriitme siire¢ kategorilerine de ayrilmaktadir.

Okul oncesi donemde orantisal akil yiirlitme becerilerinin gelisimi birkag
arastirmada incelenmis ve ilging sonuclar elde edilmistir. Boyer, Levine ve
Huttenlocher’a (18) gore, cocuklarin orantisal akil yiiriitme becerileri onlara sunulan
orneklerin yapilariyla ilgilidir. Alt1 ve yedi yasindaki ¢ocuklarin bile kesin sayisal
eslesmeler olmasa da bu becerilerini kullanabildikleri bulunmustur. Ayrica elde
edilen sonuglar, sekiz ve dokuz yasindaki ¢ocuklarin bile kesin sayisal eslesmelerde
zorluk yasayabildiklerini gostermistir. Bu agidan bakildiginda ¢ocuklarin orantisal
akil yiriitme becerilerini kullanirken yanlis yapma sebepleri, kiimelerin
biyiikliiklerini karsilastirirken sezgileri araciligr ile sayma ve goreceli gorsel
karsilagtirma yapma olarak 6zetlenebilir.

Amerikali ve Cinli bes ve yedi yasindaki gocuklarin giinliik yasamlarinda
sayllart 6grenme durumlar1 ve anne-¢ocuk etkilesiminin c¢ocuklarin orantisal akil
yiiriitme becerilerine katkilar1 karsilastirilmistir.  Annelere ¢ocuklar1 ile evde
gecirdikleri zamanda matematikle ilgili etkinliklere iliskin sorular sorulmus ve
cocuklara bireysel olarak matematikle ilgili bir test uygulanmistir. Daha sonra
annelerden sayilarla ilgili akil yiirlitme gerektiren 12 problemi ¢ocuklariyla birlikte
¢ozmeleri istenmistir. Cinli annelerin giinliik yasantilarinda Amerikali annelere
oranla matematiksel hesaplamalar1 ¢ocuklara daha fazla 6grettikleri ortaya ¢ikmistir.
Cinli ¢ocuklarin annelerine 6zgii bilgilerinin sayilarla ilgili akil yiiriitme becerilerini
olumlu etkiledigi belirlenmistir. Ancak Amerikali ¢ocuklarin sayilarla ilgili akil

yiriitme becerilerinde 6nemli bir degisiklik gézlenmemistir (115).
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Genel olarak erken ¢ocukluk doneminde matematik alaninda ve matematiksel
akil yiirtitme becerilerinin degerlendirmesi kapsaminda yapilan ¢aligsmalarin konu
alanlar1 bakimindan genel bir incelemesi yapildiginda, en az inceleme yapilan
alanlarin 6lgme, veri analizi ve olasilik alanlarinda oldugu distiniilmektedir.

Olgme, dgrencilerin 6grenme diizeylerini 6grenmek acisindan énemli oldugu
kadar, matematigin uygulanmasi ya da matematik ile sosyal bilimler ve sanat gibi
matematik dis1 alanlar arasinda iliski kurmasi acisindan da o6nemlidir. Olgme
alaninda nesnelerin olgiilebilir 6zelliklerini ve 6l¢gmenin birimlerini, sistemlerini ve
stireclerini anlama; 6l¢timleri belirlemek i¢in uygun teknik, alet ve formiilleri se¢gme
ve kullanma konularindaki beklentilerin neler olmasi gerektigi NCTM tarafindan
siralanmaktadir (159). Bu standart kapsaminda nesnelerin 6zelliklerine gore, sayisal
degerlerin nasil verilebilecegini anlatan bir icerik vardir. Ayrica alan ve hacim
problemlerini ¢6zebilme becerileri de olmazsa olmazdir (89).

Ogrenciler veri ¢oziimlemesi ve olasilik alaninda nasil veri toplanacagini, bu
verinin nasil akillica degerlendirilebilecegini, verileri ifade etmede grafik ve
semalardan nasil yararlanabileceklerini bilmelidirler. Temel olasilik kavramlarinin da
bilinmesi ve uygulanmasi gerekir. Olasilik konusu sayilar ve geometri konusu ile
beraber diisiiniilebilir. Olasilik, olasilikla ilgili bilgilerin kavramsallastirilmasi igin
veriyi toplama, tanimlama ve yorumlama bilgileri gerekir. Bu standartta, veri ile
ilgili soru olusturma, veri toplama, diizenleme ve sorulara yanit vermek icin uygun
veriyi kullanma; veriyi analiz edebilmek i¢in uygun istatistiksel yontemi se¢me ve
kullanma; veriye dayal1 olarak ileriye doniik yorum ve kestirmeler yapma; olasiligin
temel kavramlarini anlama ve uygulama ile ilgili beklentiler siralanmaktadir (159).

Sans, rastgelelik ve olasilik birbiriyle iligkili olan ve cocuklarin mantik-
matematiksel diislinilislerini tanimlayan istatistiksel kavramlardir. Geleneksel teoriler,
olasiliksal diistinmenin yedi yasindan sonra gelistigini savunmaktadir. Ancak son
zamanlarda yapilan arastirmalar ¢ocuklarin zihinsel mekanizmalar ve/veya sezgisel
siirecler yoluyla dort yasindan itibaren temel kavramlar gelistirebileceklerini
gostermistir (108).

Degiskenler arasindaki iligkileri gostermede genel olarak grafik ve semalar
kullanilir. Temsil edilen bilgilerden yapilan ¢ikarimlar, yeni kavramsal anlayislar

kazanilmasin1 saglayacagindan grafik ve semalar, akil yiiriitme araclar1 olarak da
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gorev goriirler. Koordinat sisteminde gosterilen degiskenler arasindaki iligki {izerine
akil yiiriitme, orantisal konularda oranlarin nicel iligkilerinin anlasilmasinin da
yolunu acabilir. Gorsel temsillerin anlamli sekilde kullanimi, hem bir akil yiiriitme
araci islevi goriir hem de Ogrencilerin sematik akil yiirlitme becerisini ve bilimsel
alanlarda ¢ikarimlar yaparken g¢esitli gorsel temsiller kullanma yeteneklerini
destekleyebilir (68).

Koerber ve Sodian (81) yaptiklar1 ¢calismada, okul dncesi donem ¢ocuklarinin
grafikler aracilig1 ile yaptiklar: akil yiiriitme durumlarini incelemislerdir. Dort, bes ve
altt yas cocuklartyla yapilan bu arastirmada, ¢ocuklarin iki degisken arasindaki
nedensel iliskileri siitun grafikleri aracilifiyla bulabildikleri goriilmiistiir. Verileri
analiz etmede (okuma, toplama ve degerleri karsilagtirma) resimleri ve grafikleri
kullanabildikleri bulunmustur.

Umay, Akkus ve Duatepe Paksu (158) tarafindan yapilan arastirmada
Ikdgretim 1-5. Simif Matematik Dersi Ogretim Programi (IMDOP) ve NCTM
tarafindan hazirlanan Okul Matematigi i¢in Siire¢ ve Igerik Standartlar1 (Principles
and Standards for School Mathematics-PSSM) karsilastirmali olarak incelenmistir.
IMDOP kapsaminda uzunluk, hacim, agirlik ve zamana ait 6zelikleri fark etme yer
almaktayken; PSSM, IMDOP’iin tersine, alana iliskin 6zelikleri de igermektedir.
Nesneleri 6zeliklerine gore karsilastirma ve siralama becerisi her iki programin
beklentileri arasindadir. Standart olmayan ve olan 6lgme birimleri ile dlgme islemi
yapma her iki programda da vurgulanirken; alan ve hacim 6lgme islemleri sadece
PSSM’de yer almaktadir. PSSM, bir 6zeligi Olgmek i¢in uygun aract seg¢me
becerisini vurgularken, IMDOP farkli 6l¢gme birimlerinden s6z etmedigi icin bu tiir
bir dlgme becerisi beklememektedir. Olgme igin uygun teknik, ara¢ ve formiilleri
uygulamaya yonelik beklentiler iki programda da aynidir. Bu beklentiler soyle
siralanabilir: Aynmi biiytikliikteki ¢ok sayida birimle O6lgme (6rnegin bir kitabin
boyunu 6l¢mek i¢in birim olarak ata¢ kullanma), 6lgme islemi i¢in uygun araglar
kullanma; karsilagtirma ve kestirme yapmak i¢in yaygin araglari kullanma. Hem
IMDOP hem de PSSM’de; su beklentiler onem kazanmaktadir: soru sorma ve
cocugun kendisi ve cevresi ile ilgili veri toplama; nesneleri Ozeliklerine gore
siniflandirma ve nesnelerle ilgili verileri diizenleme; verileri somut nesneler, resimler

ve grafikler kullanarak gdsterme. Ancak IMDOP bu beklenti iginde sadece bu
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diizeye 0zgl olarak nesne grafiklerine deginmistir. Bunun yani sira; PSSM’de
olasilik konusuna iligkin, olast ya da olasi olmayan durumlarin tartisilmasi tesvik
edilmektedir. Oysaki IMDOP’te bu beklentiye dordiincii sinifta yer verilmektedir.
Ayrica, boy artisinin incelenmesi gibi farkli baglamlardaki niteliksel ve niceliksel
degisikligin analiz edilmesi konusuna, IMDOP’te yer verilmemektedir. Akil yiiriitme
becerisi her iki programda alti ¢izilen, temel bir beceridir.

Bir deney veya gozlemin sonucunda elde edilmis verileri miimkiin oldugunca
cok duyu organina hitap edecek sekilde, grafik, sekil, resim vb. formlarda gosterme
becerisi, verileri kullanma ve model olusturma becerisi olarak anilir. Grafik ¢izme
becerisi bazi kaynaklarda model olusturma becerisi icinde yer alirken, bazi
kaynaklarda ise bagli basina ayr1 bir bilimsel siire¢ becerisi olarak ele alinmaktadir
(144).

Ulkemizde grafikler konusunda yapilan ¢alismalarin ¢ogunlukla biiyiik yas
cocuklarma yonelik oldugu goriilmektedir. Oysaki erken c¢ocukluk doneminde
etkinliklerde aktarilan bilgilerin mutlaka somutlastirilmas:1 ve ilgi ¢ekici bigimde
sunulmas1 gerekmektedir. Bu agidan grafiklerin kullanimima ¢ok daha fazla yer

verilmelidir.
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3. GEREC VE YONTEM

Bu boliimde arastirmanin yontemi, arastirmanin ¢alisma grubu, arastirmada
kullanilan veri toplama araglari, 6n uygulama calismalari, verilerin toplanmast,
degerlendirme aracinin puanlanmasi, ¢éziimlenmesinde kullanilan istatistiksel islem

ve teknikler tizerinde durulmustur.
3.1. Arastirma Deseni

Bu arastirma c¢ocuklarin 6l¢me, veri analizi ve olasilik alanlarindaki
matematiksel akil yiirlitme becerilerini belirlemek icin; “Erken Matematiksel Akil
Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci”nin gelistirilmesi ve gegerlik-giivenirlik
calismalarinin ~ gergeklestirilmesi amaciyla metodolojik arastirma  yOntemi
dogrultusunda yapilmistir.

Metodolojik arastirma; teorik arastirmalar, teori gelistirme, bir teoremi
ispatlama, bir arag gelistirme, model gelistirme tiiriinde yapilan arastirmalardir (113).

Gegerlik ve giivenirlik verilerini giliclendirmek i¢in caligma grubundaki
cocuklarin 6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki matematiksel akil yiirtitme
becerilerini etkileyen degiskenler incelenmistir. Bu beceriler iizerinde etkili
olabilecegi diisiiniilen ¢ocugun; cinsiyet, yas, anne-baba yasi ve 6grenim durumu,
cocugun devam ettigi kurum tiirii, kuruma yarim ya da tam giin devam etme durumu,
¢ocugun toplam olarak ne kadar siire okul 6ncesi egitim almis oldugu degiskenlerinin
etkisi aragtirnlmistir. Bu bolimde yapilan ¢alismalar tarama deseninde
gergeklestirilmistir.

Bir grubun belirli 06zelliklerini belirlemek igin verilerin toplanmasin
amagclayan ¢alismalara tarama arastirmasi denir (25).

Tarama modeli, ge¢miste ya da giinlimiizdeki bir durumu var oldugu sekliyle
betimleyen, 6grenmenin gerceklesmesi ve bireyde istenen davranmiglarin gelismesi
icin uygulanan stireglerin timiidiir. Genel tarama modelinde, ¢ok sayida elemandan
olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak i¢in evrenin tiimii ya da

ondan alinacak bir grup 6rnek ya da 6rneklem tizerinde tarama yapilmaktadir (78).
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3.2. Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Ankara ili merkez ilgelerinde (Cankaya,
Yenimahalle, Keg¢idren, Sincan, Altindag, Mamak) bulunan, Milli Egitim
Bakanligina bagli anasinifi, bagimsiz anaokulu ve ozel kres, giindiiz bakimevi ve
anaokulu olmak tizere toplam 10 okul 6ncesi egitim kurumundan rastgele segilen 60-
74 ay arasinda tipik gelisim gosteren 204 ¢ocuk olusturmustur. Tablo 3.1’de ¢alisma

grubunu olusturan ¢ocuklara iligkin betimleyici bulgular yer almaktadir.

Tablo 3.1. Calisma Grubunu Olusturan Cocuklara iliskin Betimleyici Bulgular

Faktor N %
Cinsiyet Erkek 104 51.0

Kiz 100 49.0

Bulundugu ay arah@ 22_32 Zi; 19104 ggé
Bagimsiz Anaokulu 76 37.2

OKkul Tiirii Ozel Anaokulu 65 31.9
[kogretim Anasmifi 63 30.9
Egitim Durumu Tam Gijr{ 117 S7.4
Yarim Giin 87 42.6

3-5 ay 15 7.3
Okul Oncesi Egitim | 6 ay- yaklagik 1 y1l 66 32.4
Alma Siiresi 1- yaklasik 2 yil 50 24.5
2-3 yil 73 35.8
Toplam 204 100.0

Tablo 3.1. incelendiginde, ¢alisma grubunu olusturan ¢ocuk sayisinin toplam
204 ¢ocugun %51’inin erkek, %49’unun kiz oldugu goriilmektedir. Cocuklarin
%44.1°1 60-65 ay, %55.9’u ise 66-74 ay araliginda yer almaktadir. Cocuklarin
%37.2’si M.E.B’e bagli bagimsiz anaokuluna, %31.9’u 6zel anaokuluna ve %30.9’u
ise ilkogretim okullarinin anasiniflarina devam etmektedir. Okul Oncesi egitim
kurumlarma tam giin devam edenlerin oran1 %57.4, yarim giin devam edenlerin orani
ise %42.6°dir. Caligma grubunda yer alan ¢ocuklarin bugiine kadar okul oncesi
egitim alma siirelerine bakildiginda, toplam ii¢-bes ay arasi egitim alanlarin orani
%7.3, alt1 ay-bir yila yakin bir siire egitim alanlarin oran1 %32.4, bir-iki yila yakin
egitim alanlarmn oran1 %24.5 ve iki-li¢ yil egitim alan ¢ocuklarin oraninin %35.8

oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3.2.°de ¢alisma grubunu olusturan c¢ocuklarin ailelerine iliskin

betimleyici bulgular sunulmustur.

Tablo 3.2. Calisma Grubunu Olusturan Cocuklarin Ailelerine iliskin Betimleyici
Bulgular

Faktor N %
.l [kogretim 29 14.2
Angeu?fr;?lm Ortadgretim 78 38.3
Yiiksekogretim 97 47.5
24-29 21 10.3
Anne Yas Aralig 30-35 128 62.7
36-41 55 27.0
.l [kogretim 22 10.8
Ba‘g‘u(r’ugr‘:lj“m Ortadgretim 80 436
Yiiksekogretim 93 45.6
24-29 2 1.0
- 30-35 86 42.1
Baba Yas Arah@ 36-41 105 515
42-47 11 5.4
Toplam 204 100.0

Annelerin  6grenim  durumlart incelendiginde, %14.2’sinin ilkdgretim,
%38.3’linlin  ortadgretim ve %47.5’inin ise yiiksekogretim diizeyinde oldugu
goriilmektedir. Annelerin bulunduklari yas araliklari ise ii¢ grupta sunulmustur. Buna
gore annelerin %10.3’1 24-29, %62.7°s1 30-35 ve %27°si 36-41 yaslar arasindadir.

Babalarin 6grenim durumuna bakildiginda ise, %10.8’i ilkogretim, %43.6’s1
ortadgretim ve %45.6’sinin ise yiiksekogretim diizeyinde oldugu bulunmustur.
Babalarin bulunduklar1 yas araliklart dort grupta sunulmustur. Babalarin %1°1 24-29,
%42.1°1 30-35, %51.5’1 36-41 ve %5.4°1i 42-47 yaslar arasindadir.

3.3. Veri Toplama Araclari

Arastirmada 60-74 ay cocuklarin matematiksel akil yiiriitme becerilerini
degerlendirmeye iliskin  veriler; arastirmact tarafindan gelistirilen “Erken
Matematiksel Akil Yiriitme Becerileri Degerlendirme Araci”; gocuk ve ailelere

iliskin demografik bilgiler ise “Cocuk Bilgi Formu” ile elde edilmistir.
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3.3.1. Cocuk Bilgi Formu

Cocuk bilgi formu, ¢alisma grubunda yer alan ¢ocuklar ve aileleri hakkinda
6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki akil yiiritme becerileri iizerinde etkili
olabilecegi diisliniilen degiskenlere ait bilgileri inceleyebilmek igin arastirmaci
tarafindan olusturulmustur. Bu formda, ¢ocugun cinsiyeti, ay olarak yasi, anne ve
baba yasi, anne ve babanin 6grenim durumu, devam etmekte oldugu kurumun
ilkogretim anasinifi, bagimsiz anaokulu ve 6zel anaokulu olma durumu, bu kurumda
tam ya da yarim giin egitim alma durumu ve toplamda okul oncesi egitim alma
siiresine iliskin bilgiler yer almaktadir. Form, kurumlarda ¢ocuklar i¢in olusturulan

bilgi dosyalarindan ve gereken durumlarda aileler ile goriisiilerek elde edilmistir.

3.3.2. Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci

Arasgtirmaci tarafindan gelistirilen bu degerlendirme araci, toplam 40 sorudan
olusmaktadir.  Aracin  uygulamasi  ¢ocukla bireysel goriisme  seklinde
gerceklestirilmektedir. Bu sorularin 28’i resimler (EK1), 9’u g¢esitli materyaller
(EK2) ile ve geri kalan {i¢ soru de herhangi bir materyal kullanmaksizin yalnizca
sOzel olarak ¢ocuklara yoneltilmistir. Asagidaki tabloda bu aragta yer alan sorularin

akil yiiriitme tiirlerine gore alanlar1 ve sayilarma iliskin bilgi sunulmustur.

Tablo 3.3. Sorularin Akil Yiiriitme Tiirlerine Gore Alanlar1 ve Sayilari

Veri Analizi-
Akl Yiiriitme Tiirii Olgme Olasilik Toplam
Tlimevarim 15 6 21
Tiimdengelim 6 13 19
Toplam 21 19 40

Tabloda da goriildiigii gibi toplam 40 sorudan olusan aracin 21 sorusu 6l¢me,
19 sorusu ise veri analizi-olasilik alaninda yer almaktadir. Tiimevarimsal akil
yiiriitmede 21, timdengelimsel akil yiirlitmede ise 19 soru bulunmaktadir. Aracin

gelistirilme siirecine iliskin kapsamli bilgi asagida sunulmustur.
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3.4. Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme
Aracr’nin Gelistirilme Siireci

3.4.1. Aracta Yer Alan Sorularin Gelistirilmesi

Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci
gelistirilirken ilk asamada erken ¢ocukluk donemi matematik alanina iliskin alan
yazin ve yapilan arastirmalar incelenmistir. Bu inceleme sonucunda Ol¢me, veri
analizi ve olasilik alanlarinda yeterince ¢alisma olmadigi, genellikle sayilar, sekiller
ve islemler gibi temel basliklar {izerinde duruldugu gériilmiistiir. Bunun yani sira
erken ¢ocukluk donemi matematik alaninda yer alan etkinlik kitaplarinin 6lgme, veri
analizi ve olasilik alanlarina diger basliklara oranla daha az yer verdigi belirlenmistir.

Alan yazin incelemesi sirasinda karsilasilan bu duruma paralel olarak,
matematiksel akil yiiriitme adi altinda gergeklestirilen ¢alismalarin genelde biiyiik
yas gruplarinda gerceklestirildigi anlagilmistir.

Okul 6ncesi egitim kurumlarinda yapilan kisisel gozlemler ve 6gretmenlerle
yapilan goériismeler sonucunda da 6lgme, veri analizi ve olasilik alanlarina yeterince
vurgu Yyapilmadigr belirlenmistir. Kurumlarda var olan fiziksel ve egitimsel
eksikliklerden 6tiirii matematik alaninda yapilan etkinlikler ¢ogunlukla soru-cevap
gibi benzer yontemlerle, say1 ve sekil kartlar1 gibi benzer materyallerle ve ayni konu
alanlar1 kapsaminda gerceklestirilmektedir. Konular arasinda kurulan baglantilarin
zayifligi, daha ¢ok “ezber” olarak ifade edilebilecek tanima diizeyindeki bilgilere yer
verilmesi ve neden-sonug iliskilerinin ¢ocuklarda gelistirilememesi bu kurumlardaki
onemli sorunlar olarak goze ¢arpmaktadir.

Genel durum saptamasindan sonra 6lgme, veri analizi ve olasilik alanlar1 akil
yiiriitme baslhiginda yer alabilecek ortak tanimlar ve beceriler yine yurt i¢i ve dist alan
yazin arastirmasi ile elde edilmeye c¢alisilmistir. Bu silire¢ sonunda 6lgme baslig
altinda yer almasi1 gerektigi diisiiniilen asagidaki genel becerilere ulagilmistir (23,
31):

Nesne veya olaylarin karsilastirilmast
Standart olmayan birimlerle 6l¢me
Ol¢me sonuglarini karsilastirma

Zaman siralamasi yapma

o b~ w0 D

Tahminde bulunma
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6. Sonucu verilen durumlari inceleme

Veri analizi ve olasilik alanlarinda ¢ocuklarda gelismesi beklenen beceriler
ise genel olarak sOyle siralanabilir (64, 38):
1. Nesneleri ayirma ve siniflama
Gergek materyalleri kullanarak grafik olusturma
Nesne resimlerini kullanarak grafik olusturma
Sembolleri kullanarak grafik olusturma
Tek boyutlu grafikleri okuma
iki boyutlu grafikleri okuma

Bir durum ya da olaydaki verileri degerlendirme

© N o g B~ WD

Degerlendirme sonucu elde edilen veriye gore olabilirlik durumunu
sorgulama

9. Durumsal ya da sayisal tahmin ya da tahminlerde bulunma

Alan yazin taramasi sonrasinda Ol¢me, veri analizi ve olasilik alanlarinda
aktartlan ~ genel  becerilerin  belirlenmesi  sonrasinda, bu  becerilerin
degerlendirilebilmesi igin soru yazma asamasina gecilmistir. Ik olarak madde
havuzu i¢in 65 soru gelistirilmistir. Kapsam gegerligi ¢alismasi i¢in uzman goriisii
almadan 6nce bu sorular sadelestirilmis ve 40 soruya diistiriilmiistiir. Aragta yer alan
sorular ve bu sorularin hangi becerileri degerlendirdigine iliskin bilgi EK3’de yer
alan Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci Uygulama
Yonergeleri’nde aktarilmistir.

Sorularin gelistirilmesi sirasinda, uygulamada kullanilacak olan resimler ve
malzemeler de hazirlanmistir. EK1’de yer alan resimlerin olusturulmasinda alaninda
uzman bir grafiker 6gretim iiyesi ile isbirligi yapilmistir. Uzman goriigleri ve tez
izleme komitesi Onerileri neticesinde resimler diizenlenmis ve uygulamaya hazir hale

getirilmistir.
3.4.2. Dereceli Puanlama Anahtarimin (Rubrik) Gelistirilmesi

Matematiksel akil yiiriitme arastirmalarindaki ortak nokta hangi alanda (sayz,

sekil, cebir, vb.) inceleme yapildig1 fark etmeksizin, slirece verilen 6nemdir. Sorun
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durumuna ya da probleme cevap verirken izlenen yol, cevabin kendisi kadar
onemlidir. Bu yolu aciklamak da 6nemli bir beceridir. Verilen cevabin nedenini
diisiinmek, cevabi1 kendi iginde degerlendirmek ve bunu uygun sekilde diger
insanlara aciklamak akil yiirlitme siire¢leri acisindan bir biitiindiir. Bu agidan
bakildiginda, bu araca verilen cevaplarin sadece dogru ve yanlis olarak
degerlendirilemez. Bu nedenle verilerin amaca uygun olarak degerlendirilebilmesi
i¢in ¢ocuklarin sorulara verdikleri cevaplar, bu cevaplarin nedenlerinin agiklanmasi
ve ilgili sorularda materyalleri kullanirken yaptiklar1 hareketler arastirmaci
tarafindan dikkatle izlenmistir. Cocugun sorular sorulduktan sonra siiregte gosterdigi
performanslarin kaydedilmesi ile veriler elde edilmistir.

Egitim g¢evresinde yayginlasan degerlendirme yontemlerinden  biri
performansa dayali durum belirlemedir. Ogrenci basarisinin gelisimini saglamak
amaciyla yapilan st diizey zihinsel caba gerektiren ¢aligmalar performansa dayali
durum belirleme (performance based assessment) olarak adlandirilmaktadir.
Ogrencilerin basit, yalin, alt diizey diisiinme gerektiren gorevleri degil, iist diizey
diisinme gerektiren karmasik yapidaki bazi gorevleri yerine getirmeleri
istenmektedir. Bu karmasik gorevler genellikle bir iirliniin ortaya ¢ikarilmasini veya
verilen bir problem durumuna ¢oziim Onerileri getirilmesini igermektedir. Buradaki
amag yaraticilik, problem ¢ozme, elestirel diisiinme, karar verme ve empati kurma
gibi yeteneklerini ortaya c¢ikarmak, gelistirmek, bu yeteneklerin ne diizeyde
gelistigini ve kullanilabildigini belirlemektir (87).

Yeni 6lgme-degerlendirme yaklagimlari, 6§rencilerin bir davranisi sergilerken
onun hangi seviyede oldugunun tespit edilmesini daha anlamli bulmaktadir. Bu
seviyeler, dereceli puanlama anahtar1 olarak tanimlanan rubrikler yardimiyla tespit
edilmektedir (36).

Performanslarin ~ degerlendirilmesinde  dereceli puanlama anahtarinin
kullanilmasi gerekir. Dereceli puanlama anahtari alanyazinda “Rubrik”, “Puanlama
Yonergesi”, “Degerlendirmeye Esas Olgiitler”, “Degerlendirme  Olgegi”,
“Degerlendirme Formu” olarak da isimlendirilmektedir (83).

Kan’a gore (77), tutarli ve basarili bir rubrik hazirlayabilmek i¢in performans
Olciitlert;

1. Gozlenebilir ve dl¢iilebilir olarak ifade edilmelidir,
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2. Olabildigince az sozciikle agik ve etkili bir sekilde ifade edilmelidir,

3. Ogrencilerin anlayabilecegi tarzda acik secik ve anlasilir bir dille ifade
edilmeli, belirsizlik bulunmamalidir,

4. Performansa iligskin 6l¢iit sayisi ¢cok fazla olmamalidir, 3-6 arasi olmasi

Onerilebilir.

Performansa dayali durum belirleme yeni bir konu oldugundan, performans
gerektiren zihinsel siireclerin puanlanmasinda dereceli puanlama anahtarlar
kullanilmakta ve bunlar iizerindeki aragtirmalar stirmektedir. Yapisal ozellikleri
bakimindan biitiinsel dereceli (holistic rubric) ve analitik dereceli (analitical rubric)
puanlama anahtari olarak iki tiir dereceli puanlama anahtar1 bulunmaktadir (87).

Analitik dereceli (analitical rubric) puanlama anahtari, 6grencinin ¢alismay1
yaparken gosterecegi performansin kritik noktalar1 belirlenerek, 6lgiit tanimlamalari
yapilir. Ogrenciden gdstermesi gereken performansa uygun olarak dlgiitler her bir
diizey i¢in ayrintili olarak tanimlanir ve bu diizeyler puanlanir. Performans diizeyleri
siif seviyesine ya da 6l¢iilmek istenen davranisin 6zelligine gore degisebilir (116).

Holistik rubrik (Biitiinciil Dereceli Puanlama Anahtari), iiriin veya siireci
boliimlere ayirmak ve her beceriyi veya oOlgiiti bagimsiz olarak degerlendirmek
yerine, iirlin veya silirecin biitiiniine odaklanir. Bu yontem 6grenme iirlinleri toplam
puan olarak degerlendirilmek istendiginde kullanilir (36). Sezer’e gore (133),
biitiinciil (holistik) rubrikler 6zellikle;

« Ogretmenler, dlgiilecek performansla ilgili ilk defa rubrik gelistirdiklerinde,

« Ogrenci ¢alismasinin kisa siirede degerlendirilmesi gerektiginde,

+ Rubrikle o6lgiilen performansin genel degerlendirilmedeki agirhigr az

oldugunda,

» Olgiilecek performansin boyutlara ayrimi zor oldugunda,

« Ogrencinin yas diizeyi kiiciildiik¢e kullanilabilir.

Biitlinsel dereceli puanlama anahtarinda, gosterilen performansin biitlinline
tek bir puan verilmektedir ve her diizeyde performansin kalitesini belirleyen
tanimlamalar bulunmaktadir. Ogrenci calismasi bir biitiin olarak degerlendirilip

calismanin hangi basar1 diizeyine girdigine karar verilir. Biitlinsel dereceli puanlama
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anahtarinda degerlendirmenin ka¢ diizeyde olacagi belirlenir. Her bir diizey ig¢in
Ogrencinin yapabileceklerini gosteren ifadeler yazilir. Biitiinsel dereceli puanlama
anahtarinda ¢ogunlukla tek ve genel dereceli Olclitler vardir. Bazi durumlarda 6zel
bir durumla ilgili gorevler verilebilir. Boyle durumlarda o goreve iliskin 6lgiit ve
tanimlamalar1 igeren Ozel bir puanlama anahtar1 kullanilmasi gerekir. Bu yapidaki
puanlama anahtarina ise goreve 0zel dereceli puanlama anahtar (task spesific) adi
verilir. Goreve 0zel puanlama anahtarlarinin hazirlanmasi daha karmasik ve zaman
alicidir, ancak bu puanlama anahtar1 onlara eslik edecek gorevlerle birlikte bir kez
gelistirildikten sonra o gorevle tekrar tekrar kullanilabilir (87).

Aktarilan 6zellikler dogrultusunda calisilan yas grubunun kiigiik ve sadece
durum belirleme ¢alismasi olmasi nedenleriyle arastirmada “biitiinsel dereceli
puanlama anahtarlar1” (holistik rubrik) kullanilmistir. Bunun yanisira kullanilan arag,
kapsam itibariyle matematigin i¢inde yer alan 6lgme ve veri analizi-olasilik konulari

icin olusturulmus “gdreve 6zel dereceli puanlama anahtar1” tiirtindedir.

3.5. Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar:
3.5.1. Gegerlik Calismalar:
3.5.1.1.Kapsam Gegerligi

Testi olusturan maddelerin, dlgiilmek istenen davranist 6lgmede nicelik ve
nitelik olarak yeterli olup olmadiginin gostergesi, kapsam gecerliligidir. Bu
gecerliligin test edilmesinde kullanilan mantiksal yollardan biri de uzman goriisiine
bagvurmaktir (24).

Baykul (14), uzman kanisina bagvurmayi kapsam gecerliginin belirlenmesi
icin kullanilabilecek yontemlerden biri olarak belirtmistir. Her uzmandan, her test
maddesinin ilgili davranis1 yoklaylp yoklamadigi konusundaki goriisii cesitli
kategorilerde alinir. Katilma yilizdesine bakilarak her madde i¢in ayr1 ayr1 karar
verilir.

Kapsam gecerligi i¢in erken cocukluk ve ilkdgretim donemi matematik
alaninda caligsmalar1 olan dokuz uzman ile goriisiilmiistiir. Degerlendirme formunun
basinda ¢alismanin amaci ve kapsami agiklanmigtir. Uzman goriis formunda, alan

yazinda yapilan taramalara gore okul oncesi donemde 6l¢gme ve veri analizi-olasilik
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basliklarinda 0zellikle ¢alisilmasi Onerilen ve incelenen beceriler ve bu beceriler
dogrultusunda olusturulan sorular verilmistir. Uzmanlardan sorulari,

e (Calisilmasi 6nerilen ve incelenen becerileri yansitma durumuna,

e (Gorsel olarak temsil edilme uygunluguna,

e Ifade bakimindan anlasilabilir olmasina,

e 60 ay ve Ustii cocuklarin gelisimsel diizeylerine uygunluguna gore

degerlendirmeleri istenmistir. Uzmanlara  sunulan  formda  sorularin
degerlendirilmesinde kullanilacak Slgiitler agagidaki gibidir:

1: Uygun ya da diizeltme olmadan kullanilabilir/ gesitli diizeltmeler veya eklemeler
yapilirsa kullanilabilir

0: Uygun degil (Soru kesinlikle kullanilmamali)

Uzmanlar tarafindan gerek yonergelerin ifadesinde gerekse resimlerde
yapilan elestiri ve Onerilerin her biri ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve sorular yeniden
diizenlenmistir. Uzman goriisleri sonuglar1 tez izleme komitesine de sunularak 6n

uygulamaya baslamadan 6nce araca son hali verilmistir.

3.5.1.2. On Uygulama

On uygulama oncesinde hem bu uygulamada hem de 6rneklem grubunda
gerceklestirilecek uygulama icin izin alimmistir. Bunun icin Oncelikle Hacettepe
Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii’'ne Milli Egitim Bakanlig 11 Milli Egitim
Midiirliigii’'ne gonderilmek iizere ¢aligmanin siire¢ ve kapsaminin aciklandigr yazil
bir talep ve izin bagvurusunda bulunulmustur. Enstitiiden alindan bu yazi ile birlikte,
Milli Egitim Bakanligi’nda ilgili birimden alinan bilgi dogrultusunda ilgelere ait okul
listeleri hazirlanmis ve sunulmustur. Bu listelerde uygulama yapilmak istenen
Ankara ili merkez ilgelerinde (Cankaya, Yenimahalle, Kegioren, Sincan, Altindag,
Mamak) bulunan Milli Egitim Bakanligina bagli anasinifi, bagimsiz anaokulu ve 6zel
kres, giindiiz bakimevi ve anaokulu olmak iizere tiim okul Oncesi egitim
kurumlarmin isimleri yer almaktadir. Siire¢ sonunda uygulama yapma izni alinmis

(EKS5) ve 6n uygulama calismasi i¢in kurumlarla gériisme yapilmustir.
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On uygulama i¢in ¢alisma izni veren iki ayr1 kurumda 50 gocuk ile
calisgtlmistir. Asagidaki tabloda 6n uygulama siirecinde yer alan ¢ocuklara iligkin

bilgiler yer almaktadir.

Tablo 3.4. On Uygulama Grubunda Yer Alan Cocuklarin Cinsiyet Ve Bulunduklari
Ay Araliklarinin Dagilimi

Ay arahg
Cinsiyet 60-65 ay 66-74 ay Toplam
Erkek 11 14 25
Kiz 14 11 25
Toplam 25 25 50

Tablo 3.4.’de de goriilecegi gibi, 6n uygulama kapsaminda 25’er kiz ve erkek
cocuk ile caligilmistir. Cocuklarin bulunduklar1 ay araliklar1 ise 60-65 ve 66-74 ay
olmak iizere 25’er iki gruba ayrilmistir.

On uygulama sonrasinda sorularin frekans ve bilinme yiizdeleri incelenmistir.
Sonug olarak tez izleme komitesinde varilan ortak kararla, 6n uygulama siirecinde
kullanilan resimlerin, yonergelerin ve soru sayilarmin degistirilmeden ayni sekilde

kullanilmasina karar verilmistir.

3.5.2. Giivenirlik Calismalari

3.5.2.1. Test-tekrar Test Uygulamasi

Test-tekrar test analizi i¢in 40 cocukla calisilmistir. Birinci uygulamadan 15
giin sonra belirlenen ¢ocuklarla tekrar uygulama yapilmistir. Bu ¢ocuklara iliskin

bilgiler asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 3.5. Test-Tekrar Test Grubundaki Cocuklarin Cinsiyet ve Ay Araliklarina
Gore Dagilimi

Ay arahg
Cinsiyet 60-65 ay 66-74 Toplam
Erkek 10 10 20
Kiz 10 10 20
Toplam 20 20 40

Tablo 3.5.’de de goriildiigli gibi ay araliklarinda ve cinsiyetlerde esit gruplar
halinde ¢alisilmustir.
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3.5.2.2. Puanlayicilar Aras1 Uyum Calismasi

Giivenirlik kavrami, dereceli puanlama anahtar1 agisindan ele alindiginda,
puanlamanin bir puanlayicidan digerine degismemesi olarak, yani tutarlilik olarak da
tanimlanabilir. Dereceli puanlama anahtari ile daha giivenilir sonuglar elde etmek
i¢in, farkli puanlayicilarda elde edilen puanlar arasindaki tutarlilifa bakmak gerekir.
Bunun i¢in, Olgme aracinin birden c¢ok puanlayicit tarafindan puanlanmasi
saglanmalidir (116).

Glivenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda ¢ocuklarin performanslart dogrultusunda
yapilan degerlendirmelerin dogrulugunu belirlemek amaciyla arastirmacidan farkl
olarak okul &ncesi egitim alaninda iki uzmanin gériisiine basvurulmustur. Orneklem
iginden rastgele belirlenen 30 gocugun cevaplar1 arastirmacinin yani sira bu iki

uzman tarafindan da degerlendirilmistir.

3.6. Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme

Aracr’min Gelistirilmesine iliskin Veri Toplama Siireci

Hacettepe Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii ve M.E.B. 1l Milli Egitim
Midiirliigii’niin ilgili birimlerinden alinan izin dogrultusunda calisma grubu icin
belirlenen okullarla goriisiilmiis ve ¢alismanin amaci anlatilmistir. Calismaya destek
vermeyl kabul eden okul oOncesi egitim kurumlarina gidilerek ara¢ tanitilmistir.

Caligma yapilan okullarin tiirleri ve yas gruplarina gore dagilimlari agagidaki gibidir.

Tablo 3.6. Calisma Grubundaki Cocuklarin Yas Gruplari ve Devam Ettikleri Okul
Tiirleri

60-65 ay 66-74 ay TOPLAM
Okul Tiirii Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
Bagimsiz Anaokulu | 22 24 15 15 37 39
Ozel Anaokulu 20 24 10 10 30 34
Anasinifi = - 33 31 33 31
42 48 58 56 100 104
TOPLAM 90 114 204

Tablodan da goriilebilecegi gibi okul dncesi egitim kurumlar1 arasinda sayisal
bir denge kurulmaya calisilmistir. Calisma kosullarinin en elverisli ve calismaya

katilma isteginin en fazla oldugu kurumlar M.E.B’e baghh bagimsiz anaokullar
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oldugundan en fazla sayida ¢ocuk (n=76) bu grupta yer almaktadir. Bu kurumlar
sirastyla MLE.B’ e bagli 6zel anaokullar1 (n=64) ve M.E.B’e bagh ilkdgretim
okullarinin anasiiflar1 (n=64) izlemektedir.

Kurumlarda yapilan uygulamalar siirecinde her zaman ayni yol izlenmistir.
Uygulama yapilacak olan smifin 6gretmeni ile tanigilmis ve ¢alisma hakkinda genel
bilgi verilmistir. Siirecin etkilenmemesi igin aragta Yyer alan becerilerinden
O0gretmenlere bahsedilmemistir. Okul Oncesi egitim kurumunda calisma grubuna
dahil edilen cocuklarin uygulamalar1 tamamlandiktan sonra siire¢ hakkinda daha
ayrintili bilgi verilmistir.

Oncelikle uygulama yapilacak ¢ocuklara iliskin bilgiler kurum yetkilileri ya
da 6gretmenden alinmustir. Arastirmaci ¢ocuklarla bireysel olarak ¢alismadan 6nce
serbest zamanda gruplara giderek kendisini tamitmistir. Grup i¢inde cocuklarla
yeterince zaman gegirdikten sonra ¢ocuklara birlikte resim incelemek isteyip
istemedikleri sorulmus ve istekli ¢ocuklarla calisilmistir. Bu gocuklara resimlerin
ayr bir yerde oldugu sdylenmis ve ayr1 bir ortama gecilmistir.

Uygulama i¢in hazirlanan ortamlar okul oncesi egitim kurumlarmin fiziksel
olanaklarina gore degisiklik gostermekle birlikte genel olarak ayni Ozelliktedir.
Arastirmact kurum yetkilileri ile goriiserek miimkiin oldugunca uygulama yapilacak
ortami resim, Kitap ve oyuncak gibi gorsel uyaricilardan arindirmistir. Cocuk boyuna
uygun bir masa ve iki sandalye temin edilmistir. Cocuk bu masaya yiizii duvara ya da
diiz zeminli bir dolaba bakacak sekilde oturtulmustur. Cocugun arkasini kapiya ya da
girise donmesine 6zellikle dikkat edilmistir.

Arastirmaci ¢ocuk ile birlikte uygulama yapilacak ortama girmis ve ¢ocugun
uygun konum almasi saglamistir. Arastirmact hem c¢ocugu rahat¢a gorebilecegi
hem de araci rahatca uygulayabilecegi bir sekilde, cocukla ayni seviyede oturmustur.
Aragta resim ve materyal kullanilan sorular olmasi nedeniyle ve siirecin aksamamasi
icin ¢ocugun goremeyecegi bir yere bu materyaller daha 6nceden hazirlanmistir.

Aragta yer alan sorular bulgular béliimiinde yazildigi bi¢imde sorulmus ve
materyaller hep ayn1 sekilde sunulmustur. Cocugun soruyu heyecan, disaridan gelen
herhangi bir ses veya materyale bakma gibi herhangi bir nedenle anlamamasi halinde
cocugun ilgisi bir kez daha ¢ekilmeye calisilmis ve soru bir kez daha yoneltilmistir.

Cocugun yanlis cevap vermesi durumunda yonerge yinelenmistir. Cocugun cevabi ve
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neden bu cevabi verdigine iliskin yorumlart tamamlandiktan sonra kullanilan
materyal ya da resimler hemen degistirilmis ya da ortamdan uzaklagtirilmistir.

Aracin amaci, dogru cevabit bulmanin yani sira temelde ¢ocugun
matematiksel akil yliriitme becerisini ortaya ¢ikartmak oldugundan, ¢ocuklarin dogru
ya da yanlis cevap vermelerine bakilmaksizin her tiirli tepkisi yazili sekilde kayit
altina alinmistir. Uygulama yapilan okul oncesi egitim kurumlarinin ses ya da video
kaydina izin vermemeleri nedeniyle yazili kayit yolu tercih edilmistir.

Sorularin cevaplanma stireleri i¢in  belirli sirlar  bulunmamaktadir.
Cocuklara resim ya da malzemeler gosterildikten sonra yonerge verilmis, siiregte
sOyledikleri ve yaptiklari not edilmistir. Herhangi bir zaman kisitlamasi
bulunmamakla birlikte, araci cevaplama siiresinin genel olarak 25 ila 30 dakika
oldugu gozlemlenmistir. Biitiin sorular ¢ocuga yoneltildikten sonra birlikte oyun
oynamaktan keyif alindig1 sdylenerek tesekkiir edilmis ve birlikte ¢ocugun sinifina

donilmustir.

3.7. Verilerin Degerlendirilmesi

On uygulama o6ncesinde cevaplarm nedenlerine iliskin olarak, ¢ocuklarin
yapabilecekleri yorumlar tahmin edilmis ve Slgiitler genel olarak belirlenmistir. On
uygulama sonrasinda ¢ocuklarin aragtan aldiklar1 puanlarin belirlenmesinden Once,
arastirmaci tarafindan biitiin yorumlar okunmus ve 6nceden belirlenen olgiitler daha
kesin ve agik bir sekilde olusturulmustur.

Her soru i¢in olusturulan olciitler ve icerikleri, 6lgme-degerlendirme alaninda
rubrik konusunda daha dnce galigmalar1 bulunan {i¢ uzman tarafindan incelenmistir.

Uzmanlarin sorularda kullanilan 06l¢iit araliklarinin esit olmasi, Olgiitlerin
kapsamu ve anlagilabilirligi hakkindaki doniitleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler
yapilmistir. Bu agsamadan sonra ¢ocuklarin yorumlari 0-5 arasinda bir deger verilerek

puanlanmustir. Asagida iki soruya iliskin 6rnek puanlama olgiitleri yer almaktadir.
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Cevap | Puan OLCUTLER %
Karsilastirmali tam bir agiklama yapti. Uzun-kisa veya
5 biyik-kiiciik kavram ¢iftlerinden her iki kavrami da | 42.2
kulland1. Ornegin “Bu uzun digerleri kisa bundan” gibi.
TUME Eksik aciklama yapti. Uzun-kisa veya biyiik-kiigiik
VARIM Dogru kavram ciftlerinden sadece bir kavrami kullandi. Ornegin:
4 « oL 29.4
Standart cevabi ¢cok kocaman, en uzun, uzun oldugu icin uzun oluyor,
olmayan verdi ¢ok uzun” gibi.
birimlerle Higbir ~ agiklama yapmadi/anlamsiz  ve baglantisiz
olcme ve 3 aciklama yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, rengi boyle ya 26.5
sonuclar ondan, kirmizi, ¢izgileri var, bu bdyle, gérdiim, bildim” ‘
karsilastir- ya da sadece parmakla gosterdi/takip etti.
ma Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram
(Uzunluk ve | Yanhs 2 karigikhigi var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “En | 0.5
agirhk) cevabi uzun gordiim”
verdi 1 Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanhisti. Ornegin: 14
“Cizgili, kuyrugu var” '
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. -
vermedi
Tablo 3.8. “En Cok Insan Hangi Evde Yasiyor?” Sorusuna iliskin Puanlama
Olgiitleri
Cevap | Puan OLCUTLER %
Grafigi rakamlara ve kutulara bakarak dogru okudu ve tam
5 bir agiklama yapti. Ornegin “en ¢ok sayr mor evde, 176
sayilara baktim” gibi. Kutucuklari sayip parmagin '
Grafigi rakamlara gotiirdii (agiklama yapmasa dahi 5 verilir).
TUMDEN dogru Sadece kutular1 saydi, rakamlara bakmadi. Ornegin:
. okudu 4 “biiyiik, 4 kutucuk boyanmus, yesil kutulart saydim, ¢ok | 45.6
GELIM . i
yesil kare var, en uzunu o” gibi.
Grafik 3 H.1g.:b1r aciklama "yap:,mgd%. Ornegin: Bilmiyorum, 05
biliyorum!, bence éyle” gibi.
okuma ve "
Kutular1 yanlis yonde (yatay olarak) saydi bu nedenle
sonuclarim . .. % .
sévleme Grafigi 2 grafigi yanlis okudu. Ayrica agiklamasi yanlistt. Ornegin: 25
y yanhs “boyle yaptim, sar ¢atilida, sayilara baktim, en kiiciik o, ’
bicimde cati ¢ok biiyiik, diger evlerden biiyiik,” gibi.
okudu Aciklama yapamadi. Ornegin: “Bilmiyorum, bence éyle,
1 . A 29.9
insanlar kirmizimin yaninda™ gibi.
Cevap Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece grafige bakti.
. 0 3.9
vermedi Anlamadi.

Gegerlik ve giivenirlik uygulamasi 6ncesinde olusturulan 6lgiitler ve puanlar,

yapilan uygulama sonrasinda yeni drneklerle zenginlestirilmistir. On uygulamada

yapildigr gibi biitiin ¢ocuklarin yorumlar1 okunmus ve sonrasinda puan ile

degerlendirilmistir.

Gecerlik ¢alismalart kapsaminda yapilan 6n uygulama sirasinda puanlama

olarak 0-1-2 olgitleri tercih edilirken; caligma grubunda yapilan uygulama
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sonrasinda duyulan ihtiyagtan otiirii puanlama ve olgiitler gelistirilmis ve 0-1-2-3-4-5
seklinde diizenlenmistir.

Veriler, SPSS 17.0 programinda uygun istatistiksel yoOntemlerle analiz
edilmeye uygun hale getirilmistir. Bulgular boliimiinde goriilecegi gibi ¢ocuklarin

kendi cevaplarina iligskin yorumlari nitel olarak da incelenmistir.

3.8. Verilerin Analizi

Erken Matematiksel Akil Yiriitme Becerileri Degerlendirme Araci
aragtirmaci tarafindan aragtirma grubundaki ¢ocuklara bireysel olarak uygulanirken
cocuklarin yorumlart ve siirecte yaptiklari davramiglar not edilmistir. Uygulama
sonrasinda bu notlar bulgular béliimiinde verilen 6lgiitlere gore arastirmaci tarafindan
puanlanmis ve EK4’teki puanlama anahtarina aktarilmistir. Sonrasinda SPSS 17.0
paket programinda degerlendirilmek i¢in puanlama anahtar1 temel alinarak elektronik
ortamda veri girisi yapilmis ve uygun istatistiksel yontemler kullanilarak analiz
edilmeye hazir hale getirilmistir.

Aracin gegerlik caligmalar1 kapsaminda oncelikle kapsam gegerligi ¢alismasi
yapilmis ve uzmanlardan almman gorlisler c¢eteleme yontemi ile kaydedilerek,
degerlendirmeye alinmistir.

Gegerlik calismalarinin bir sonraki asamasinda, madde ayirt ediciligi i¢in
madde-toplam korelasyonu ve aracin olgtiigii 6zellik bakimindan gocuklari ayirt
etmede ne kadar yeterli oldugunu belirlemek amaciyla alt %27 ve tist %27’lik grup
ortalamalari farkina dayali madde analizi yapilmistir. Madde-toplam korelasyonunun
hesaplanmasinda Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi, toplam puana
gore belirlenmis % 27°lik alt-list gruplarin madde puanlarmin karsilagtirilmasinda ise
t testi kullanilmustir.

Giivenirlik ¢alismalari i¢in Oncelikle aracin 6l¢tiigli beceri agisindan zaman
baglaminda kararliligini istatistiksel olarak test etmek icin test-tekrar test yontemi
kullanilmistir. Cocuklarin her iki uygulamadan aldiklar1 puanlar arasindaki kararlilig
test etmek i¢in Spearman Rho katsayisina bakilmistir.

Dereceli puanlama anahtari ya da rubriklerde giivenirligi incelemenin bir

diger yolu da birden fazla puanlayicinin bulunmasi ve aralarindaki uyumun
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incelenmesidir. Bu dogrultuda puanlayicilar arasindaki uyum, Kripendorff’un alfa
katsayist ile incelenmistir.

Gegerlik ve giivenirlik c¢alismalarim1  giliclendirmesi agisindan sorularin
frekans ve bilinme yiizdeleri incelenmistir. Ayn1 zamanda soru ortalamalar1 da
degerlendirilmistir. Arastirma kapsaminda incelenen degiskenlerin ¢ocuklarin
performanslarini etkileme durumlarini incelemek igin parametrik olmayan testlerden

Mann Whitney U ve Kruskal Wallis H testleri ile karsilastirmalar yapilmistir.
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4. BULGULAR

Bu bolimde ilk olarak, 6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki
matematiksel akil yiiritme becerilerini belirlemek amaciyla gelistirilen “Erken
Matematiksel Akil Yiirlitme Becerileri Degerlendirme Araci”nin gegerlik ve
giivenirlik ¢alismalar1 sonucunda elde edilen bulgular aktarilmaktadir.

Sonrasinda ise arastirmanin amact dogrultusunda ¢alisma grubunu olusturan
cocuklarin 6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki matematiksel akil yiiriitme
becerilerini etkileyen degiskenlere iliskin veri analizleri sonucunda elde edilen
bulgular sunulmaktadir. Bu bulgulara ek olarak, tiimevarim ve timdengelim tiirii akil
yiirlitme becerileri ve degiskenler arasindaki farklarin anlamli olup olmadigi

incelenmistir.

4.1. Gegerlik ve Giivenirlik Bulgular:

4.1.1. Gegerlik Bulgular
4.1.1.1. Madde Ayirt Edicilikleri

Degerlendirme aracinda yer alan sorularin madde ayirt ediciliklerinin daha
ayrmtili ve agik bir sekilde incelenebilmesi igin “Ol¢me” ve “Veri Analizi-Olasilik”
alanlar1 ayr1 ayr1 tablolarda gosterilmistir.

“Olgme” alaninda yer alan her bir sorunun dl¢tiigii 6zellik agisindan ¢ocuklar
ayirt etmede ne kadar yeterli oldugunu belirlemek amaciyla yapilan tist % 27 ve alt
% 27 grup ortalamalar1 farkina dayali madde analizi sonucglar1 asagidaki tabloda

sunulmustur.
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Tablo 4.1. Olgme Alanindaki Sorularin Madde Ayirt Edicilikleri

Nusncl);;‘lam ] N X > >0 ‘ P
sorul o g:ﬂg S aoy > @551 5368 .000%
Soru 2 XTI g:sg gg g:gg g:gg 9441 5560  .000*
Soru 3 gﬁ S?L'S gg i:g; igg 9240 2234  .028*
Soru 4 IAJj: g::]lg gg g:gé ‘13:?;‘ 7726 5580  .000*
Soru’5 IAJ\?: g:ll;g gg ;‘:;g 8:3? 7617 6433 000
Soru 6 IAJT: g:ﬂg gg ;‘:gg ?122 8858 6235  .000*
Soru 7 X?: g:ﬂpp gg ;‘:gg (1):?;‘ 99.97 3731  .000*
Soru 8 IAJT: S?L‘B gg ‘2‘:-1;2 1:2(2) 101.03 5152  .000*
Soru 9 Ust Grup 55 1.65 1.49

*
AltGrup 55 100 o000  °*00 320 .002

Soru 10 Ust Grup 55 4.47 1.18
Alt Grup 55 3.05 1.56
Soru 11 Ust Grup 55 4.87 0.61
Alt Grup 55 3.02 1.74
Soru 12 Ust Grup 55 3.51 1.92
Alt Grup 55 1.49 1.26
Soru 13 Ust Grup 55 3.47 1.96
Alt Grup 55 1.42 1.21
Soru 14 Ust Grup 55 491 0.55
Alt Grup 55 4.25 1.53
Soru 15 Ust Grup 55 5.00 0.00
Alt Grup 55 4.78 0.83
Soru 16 Ust Grup 55 2.15 1.81
Alt Grup 55 1.20 0.85
Soru 17 Ust Grup 55 2.24 1.82
Alt Grup 55 1.16 0.76
Soru 18 Ust Grup 55 2.78 1.95
Alt Grup 55 1.84 1.45
Soru 19 Ust Grup 55 3.85 1.35
Alt Grup 55 3.02 1.45
Soru 20 Ust Grup 55 3.80 1.73
Alt Grup 55 2.24 1.64
Soru 21 Ust Grup 55 3.35 1.82
Alt Grup 55 2.16 1.23

100.82 5.378 .000*

67.13 7.469 .000*

93.15 6.509 .000*

90.01 6.608 .000*

67.89 2.983 .004*

54.00 1.945 .057

76.61 3.509 .001*

72.55 4.039 .000*

99.73 2.885 .005*

108.00 3.132 .002*

108.00 4.866 .000*

94.82 3.995 .000*

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.

Tablo 4.1°de goriildiigii gibi her bir soruya iliskin st % 27’lik ve alt % 27’lik
gruplarin ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Sadece 15. sorunun

alt ve st gruplar arasindaki ortalama farkinin anlamli olmadig1 belirlenmistir. Bu
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soru 11 numarali resim ile birlikte sorulan ve “Bu kovalarin hepsi ayni. Hangi kova

daha hizli dolar?” olarak ifade edilen timevarim sorusudur.

“Veri analizi-Olasilik™ alaninda yer alan sorularin iist % 27’lik ve alt % 27’lik

gruplarin  ortalamalari

gosterilmektedir.

arasindaki

farklara iligkin sonuglar asagidaki tabloda

Tablo 4.2. Veri Analizi-Olasilik Boyutundaki 19 Sorunun Madde Ayirt Edicilikleri

Nusrgz:ll{am _ N X S SD t P
soruzz G g:&‘g o 3 1% 1800 392 .000%
Soru 23 ‘Ajj’: g:ﬂg gg g:gg (1):(158 84.09 426  .000*
Soru 24 gj: g:ﬂpp S 3o o) 8595 546 000*
Soru 25 [AJT: g:l‘jg oo 0% g13s 895 000%
Soru 26 gj: g:ﬂpp gg f:gz 1% 97.78 5.67 .000*
Soru 27 ‘AJT: ga‘:g o 5oL IS 10800 200 .048%
Soru 28 gj: g:l‘:g gg i:g% (1):2411 65.95 3.25 002*
Soru 29 gj{ g:ﬂp" o S 10 9810 553 .000%
Soru 30 gj: g:l‘;g gg fgg’ 1?2 87.59 6.15 .000*
Soru 31 gj: g:ﬂg gg igg f:gg 8665 484  .000*
sorus2 L% g:l‘;g gg ‘1‘:22 (1):?12 7752 1206 .000*
Soru 33 ﬂ?: gt’g gg g:gg (1):33 8369 690  .000*
Soru 34 Ej: g:l‘:g S 1os 1O7 10800 726 .000*
Soru 35 XT: g:l‘jg gg g:gg cl)zgg 62.11 7.02 .000*
Soru 36 Ej: g:l‘:g ‘g‘g ‘2‘:22 i:gf’l 92.62 6.64 .000*
Soru 37 XT: g:l‘jg o gzéi igz 10557 179  .076*
Soru 38 Ej: g:l‘:g gg i:ii i;f; 89.97 5.39 .000*
Soru 39 gj: g;ﬂp" o s I3 10870 789 .000%
Soru 40 ﬂf: g:l‘:g 22 g:gg %gg 54.00 460  .000*

*p<.05 diizeyinde anlamlidir.
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“Veri analizi-Olasilik” alanindaki sorulara iliskin tist % 27’lik ve alt % 27°1ik
gruplarin ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Sadece 28 numarali
resim ile birlikte sorulan ve “Hangi torbadan kirmiz1 bilyeyi segme sansi daha fazla
olabilir?” olarak ifade edilen tiimdengelim sorusunun madde ayirt edicilik degerinin
anlamli olmadig1 bulunmustur.

Her iki alt boyuta iliskin olarak, belirtilen iki soru disindaki diger sorularin
ayirtedici oldugu goriilmektedir. Bu sorularin 6l¢tiigli beceri bakimindan 6nemli

goriilmesi sebebiyle degerlendirme aracinda kalmasi uygun gorilmiistiir.

4.2. Giivenirlik Bulgulari
4.2.1. Puanlayicilar Arasindaki Uyum

Calisma grubundan rastgele belirlenen 30 ¢ocugun cevaplari arastirmacinin
yant sira iki farkli uzman tarafindan incelenmistir. Bu uzmanlara c¢ocuklarin
yorumlarinin yazili olarak kayit edilen cevap formlari ve sorulara iliskin O6rnek
ifadeleri igeren Ol¢iitler verilmistir. Uzmanlar ¢cocuklarin vermis olduklar1 cevaplari
bu Olciitlere gore incelemis ve karsilik gelen dl¢iitteki puana gore derecelendirmistir.

40 soruya iliskin Krippendorff alfa katsayilar1 0.73 ile 1.00 arasinda
degismektedir. Alfa katsayilarinin ortalamas1 0.91 olarak bulunmustur. Kodlayicilar
arasi uyumun derecesini gosteren alfa katsayilari incelendiginde tiim sorular igin

kodlayicilar aras1 uyumun kabul edilebilir degerlerde oldugu goriilmektedir.

4.2.2. Test-Tekrar Test Giivenirligi

Birinci uygulamadan 15 giin sonra rastgele belirlenen 40 cocukla tekrar
uygulama yapilmistir. Asagidaki tabloda degerlendirme aracmnin “Olgme” ve “Veri
Analizi-Olasilik” alanlari ile “Timevarim” ve “Timdengelim” akil yiiriitme tiirleri

bakimdan incelenen giivenirlik degerleri yer almaktadir.

Tablo 4.3. Akil Yiiriitme Alan ve Tiirlerine Gore Spearman Rho Sonuglari

Akl Yiiriitme p p
Alan Olgme N .995 .000*
Veri Analizi-Olasilik .989 .000*
Tiir Tﬁmevarlm' .997 .000*
Tiimdengelim .996 .000*

*p<.01 diizeyinde anlamlidir.
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Tabloda goriildiigii gibi biitiin akil yiiriitme alan ve tiirleri i¢in iki uygulama
arasinda pozitif yliksek manidar korelasyon katsayilari elde edilmistir. Elde edilen bu
katsay1r degerlendirme aracinin kararliligina iligskin bilgi vermektedir. Tiim alanlar

i¢in test tekrar test glivenirligi .98'in iizerinde bulunmustur.

4.3. Sorularin Cevaplanma Frekans ve Yiizdeleri

Arastirmada kullanilan dereceli puanlama anahtarindaki cevap Olglitlerine
gore sorulara verilen cevaplarin frekans ve yiizdeleri incelenmistir. Boylelikle genel
anlamda sorularin zor ya da kolay olma durumu, bir baska ifade ile ¢ocuklarin
performansi tam gosterme ve gosterememe durumlart belirlenmistir. Performanslari
degerlendirme asamasinda ¢ocuklarin tepkileri arastirmaci tarafindan dikkatle
incelenmis, performans belirlemeye yonelik hazirlanmig sorular1 anlayip
anlamadiklar1 gézlenmistir.

Bulgular ve Tartisma boliimlerinde yer alan verilerin daha rahat
anlasilabilmesi i¢in “Olgme” alaninda ayn1 baslik kapsamindaki sorular gruplanarak
sunulmustur. Bu nedenle sorular uygulama siirecindeki sorulma siralarindan farkli ve
soru numarasi verilmeden sunulmaktadir.

Daha ayrintili inceleme olanagi sunmak igin “Olgme” ve “Veri analizi-
Olasilik” alanlar1 bulgular1 ayri ayri tablolarda verilmektedir. Asagidaki tabloda

Olgme alanindaki sorularin cevaplanma frekanslari ve yiizdeleri yer almaktadur.



Tablo 4.4. Olgme Alanindaki Sorularin Cevaplanma Frekanslar1 ve Yiizdeleri

77

Akil Degerlendirme Olgiitleri
Yiiriitme  Sorulma  Tablo X 3 2 0
Tiirii Sirasi No Soru f % f % f % f % f % f %
1 4.5 Uzunlukl 3.90 113 554 32 157 27 132 - - 22 108 10 4.9
Tiimevarim 2 4.6 Uzunluk?2 4.10 86 422 60 294 54 265 1 05 3 1.4 - -
3 4.7 Uzunluk3 1.38 18 8.8 - - 3 15 - - 183 89.7 - -
Tiimdengelim 16 4.8 Uzunluk4 1.46 22 108 2 10 - - - - 180 882 - -
4 4.9 Agirhk1 4.06 61 299 110 539 25 123 - - 8 39 - -
Tiimevarim 5 4.10 Agirhk2 4.24 9% 471 74 363 27 132 1 05 6 29 - -
6 411 Agirhk3 3.95 109 534 44 216 15 74 3 15 33 161 - -
Tiimdengelim 17 4.12 Agirhk4 1.98 41 201 8 39 3 15 6 29 146 716 - -
19 4.13 Agirhk5s 3.57 39 19.1 115 564 12 59 - - 38 186 - -
7 4.14 Alanl 4.31 112 549 64 314 15 74 6 29 6 29 1 05
Tiimevarim 8 4.15 Alan2 3.57 50 289 89 436 9 44 3 15 44 216 - -
9 4.16 Alan3 1.25 12 59 1 05 - - - - 191 936 - -
Tiimdengelim 20 4.17 Alan4 3.32 93 456 20 98 21 103 - - 70 343 - -
10 4.18 Haciml 3.58 83 407 54 265 15 74 2 10 50 244 - -
11 4.19 Hacim2 4.07 118 578 48 235 4 20 2 10 32 157 - -
Tiimevarim 12 4.20 Hacim3 2.39 63 309 10 49 - - 2 10 129 632 - -
13 4.21 Zamanl 2.63 81 39.7 3 15 - - - - 120 58.8 - -
14 4.22 Zaman2 4.73 187 91.7 3 15 1 05 1 05 12 59 - -
15 4.23 Zaman3 4.89 195 955 3 15 2 10 - - 4 20 - -
Tiimdengelim 18 4.24 Zaman4 2.26 54 265 6 29 9 44 5 25 130 637 - -
21 4.25 Zamanb 2.51 48 235 13 64 8 39 61 299 74 363 - -
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Olgme alaninda toplam 21 soru yer almaktadir. Genel olarak bakildiginda
timevarim tlirlindeki sorulara verilen cevaplarin ortalamalarinin tiimdengelime
oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Sorulma sirasina gore 3., 9., 16. ve 17.
sorularin en diisiik cevaplanma ortalamasina sahip olduklar1 bulunmustur.

Olgme alaninda cocuklarin vermis oldugu cevaplar ve bu cevaplarin
degerlendirilmesine iliskin Olgiitler asagidaki tablolarda (Tablo 4.5- Tablo 4.25)
aktarilmaya calisilmistir. Tablolar sorularin sorulma sirasina gore degil, ortak

basliklara gore siralanmistir.

Tablo 4.5. “Bu ipleri Uzunluklarina Gére Siralar Misi?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap Puan OLCUTLER %

Karsilagtirmali tam bir agiklama yapti. Uzun-kisa veya
biiyiik-kiiciik kavram ¢iftlerinden her iki kavrami da

5 kullandi. Ornegin: “en uzun en kisa, daha biiyiik daha 55.4
.. kii¢tik, uzundan kisaya, biiyiikten kiigiige” gibi
TUME - prarTE—
Siralamay1 Eksik aciklama yapti. Uzun-kisa veya biiyiik-kiigiik
VARIM - U . w
dogru kavram ¢iftlerinden sadece bir kavramu kullandi. Ornegin:
Standart 4 « M .. 15.7
yapti uzunluguna gore yaptim, uzunluklart farkli, boylarin
olmayan r O
. ol¢tiim, uzun olant buldum” gibi.
birimlerle >~ -
.. Higbir aciklama yapmadi/anlamsiz ve baglantisiz
ol¢me ve -  cemer .
3 aciklama yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, boyle siraladim, | 13.2
sonuc¢lar .. .. et
boyle daha giizel, ¢cok kolaydi” gibi.
karsilastir- T —
ma Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram

2 karigiklig1 var/kavrami yanhs kullandi. Ornegin: “Uzun- -

(Uzunluk | Siralamay: kisa ona baktim, en ortadan basladim” gibi.

girhk - -
ve agirhk) yanhs Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanlisti. Ornegin:

yapt 1 “Renkleri giizel, boyle yapmak istedim, annem boyle yap | 10.8
dedi” gibi.
Cevap Kesinlikle ilgi gdstermedi. Iplerle siralamadan oynadi.
. 0 L o 4.9
vermedi Siralayamadi. Ipleri sadece act1.

Bu soruda ayni renkte ve farkli uzunlukta dort adet kalin yiin ip karisik bir
sekilde masaya konulmakta ve yonerge verilmektedir. Cocuklarin %55.4’niin bu
soruya tam bir agiklama getirebildigi goriilmektedir. %10.8°1 ise yanlis cevap vermis
ve aciklama yapamamis ya da aciklamasi yanlistir. Ayrica cocuklarin %4.9’u
yonergeye kesinlikle tepki vermemis, sadece verilen iplerle ilgilenmistir. Dogru
cevap veren ¢ocuklar arasinda iplere dokunmadan sadece bakarak siralama yapanlar
oldugu goriilmiistiir. Cocuklarin siralama yaparken genellikle uzun olan ipten
basladiklar1 gozlemlenmistir. Bunun tam tersini tercih ederek, ozellikle en kisa ipi

arayan ¢ocuklar da bulunmaktadir.
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Tablo 4.6. “En Uzun Yilan Hangisi?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme

Yiizdeleri
Cevap | Puan OLCUTLER %
Karsilastirmali tam bir agiklama yapti. Uzun-kisa veya
5 bliylik-kiigiik kavram ¢iftlerinden her iki kavrami da | 42.2
kulland1. Ornegin “Bu uzun digerleri kisa bundan” gibi.
TUME Eksik agiklama yapti. Uzun-kisa veya biiyiik-kiigiik
VARIM Dogru kavram giftlerinden sadece bir kavrami kulland1. Ornegin:
4 « oL 294
Standart cevabi ¢cok kocaman, en uzun, uzun oldugu igin uzun oluyor,
olmayan verdi ¢ok uzun” gibi.
birimlerle Hicbir aciklama yapmadi/anlamsiz ve baglantisiz
olcme ve 3 agiklama yapti. Ornegin: “Bilmivorum, rengi béyle ya 26.5
sonuclar ondan, kirmizi, ¢izgileri var, bu béyle, gordiim, bildim” '
karsilastir- ya da sadece parmakla gosterdi/takip etti.
ma Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram
(Uzunluk ve | Yanhs 2 karisikhigr var/kavrami yanlis kullandi.  Ornegin: “En | 0.5
agirhk) cevabi uzun gordiim”
verdi 1 Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanlistr. Ornegin: 14
“Cizgili, kuyrugu var” '
Cevap | | Kesinlikle ilgi gbstermedi. .
vermedi

Bu soruda 1 nolu resim gosterilmektedir. Cocuklarin %42.2°si bu soruya tam

bir aciklama getirebilmistir. %1.4’{ ise yanlis cevap vermis ve agiklama yapamamis

ya da yanlis bir agiklama yapmustir.

Tablo 4.7. “Bu Yolu Hangi Ayakkabiy1 Giyen Insan Olgerse Daha Cok Adim Atar?”
Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUME
VARIM
Standart
olmayan

birimlerle
olcme ve
sonuclari
karsilastir-
ma
(Uzunluk
ve agirhk)

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “kiiciik adimh, kiiciik
5 b 5 daha kiiciik oldusu icin” oibi 8.8
Dodru unun ayagi, daha kiigiik oldugu i¢in” gibi.
g 4 Eksik a¢iklama yapti. Ornegin: “farkl: ¢iinkii” -
cevabi —— - -
verdi Higbir agiklama yapmady/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
3 yaptl. Ornegin: “Bilmiyorum, hemen buldum, spor ayakkabir | 1.5
oldugu igin” gibi.
2 Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligt i
Yanhs var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “Kiiciik ayakl”
cevabi Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanlisti. Ornegin:
verdi 1 “bagcigt yok daha rahat gider, ¢iinkii ¢ok biiyiik adim atar, | 89.7
clinkii biiyiik, en uzun” gibi.
Cevap C .
vermedi 0 Cevap yok. Kesinlikle ilgi gdstermedi. -

Bu soru sorulurken 2 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin %89,7’si

soruya yanlis cevap vermis ve aciklama yapamamis ya da yanlis bir agiklama

yapmustir. Dogru cevap vererek tam bir aciklama getirebilen ¢ocuklarin oram ise

%8.8’dir.
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Tablo 4.8. “Sonucu Bulmak I¢in Hangi Kirmizi Cubugu Kullanmislar?” Sorusuna
Mliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Eldeki
sonuclarin
dogrulugu-
nu anlama

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “Bu kisa, bu kiiciik, en
5 kisa burayr doldurmak igin kii¢iik kullanmalilar, o da kiigiik | 10.8
Dosru daha fazla olur bununla” gibi.

g Eksik agiklama yapti. Ornegin: “yan yana koyarsak olur”
cevabi 4 . Lo 1.0
verdi glbl. .Sadece eliyle 6lgme yapti.

Higbir agiklama yapmadi/anlamsiz ve baglantisiz agiklama
3 yaptt. Ornegin: “Bilmiyorum, ¢iinkii tahmin ettim, asagida -
kalmis” gibi.
Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig
2 var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “séyle soyle iist iiste -
Yanhs getirirsem olur” gibi.
cevabi Aciklama yapamadi ya da acgiklamasi yanlisti. Ornegin:
verdi 1 “biiyiik olursa 5 olur, uzun, sunu gordiigiim icin (biiyiik 88.2
cubuk), bu daha uzun, en biiyiik ¢ubuk bu, metre kadar '
biiyiik oldugu i¢in” gibi.
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. i
vermedi

Soru sorulurken 12 numarali resim gosterilmektedir. Sayfadaki siyah ¢izginin

kirmizi ¢ubuklardan biri kullanilarak 6l¢iildiigii ve bes ¢ubuk uzunlugunda oldugu

bulundugu aciklamasi yapildiktan sonra soru yoneltilmistir. Bu soruya c¢ocuklarin

%88.2’s1 yanlis cevap verirken, %10.8’1 dogru cevap verebilmis ve tam bir agiklama

yapabilmistir. Uygulama sirasinda bazi cocuklarin elleriyle ¢ubuklari c¢izgi ile

eslestirmeye calistiklart ve Olgme yaptiklar1 goriilmiistiir. Ayrica, yonergede

istenmedigi halde hemen en biiyiik ya da kii¢iik gubugu bulmaya odakli olduklari

gozlemlenmistir.




81

Tablo 4.9. “En Agir Kutu Hangisi?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme

Yiizdeleri
Cevap | Puan OLCUTLER %
Kargilagtirmali tam bir agiklama yapti. Agir-hafif veya
5 bos-dolu kavram c¢iftlerinden her iki kavrami da kullandi. 29.9
Ornegin: “Denedim agwrt buldum digerlerine baktim hafif '
TUME onlar, daha agwr daha hafif” gibi.
< Eksik agiklama yapti. Agir-hafif kavram ciftinden sadece
VARIM Dogru . T U
bir kavrami kullandi. Ornegin: “o kadar agir ki, en fazla
Standart cevabi 4 . C y 53.9
. agirligt o yapryor, zor kaldirdim, hi¢ agwr, agwrliklarin
olmayan verdi - . 5 v S
- karsilastirdim, iginde bir sey var en agiri bu” gibi.
birimlerle —— -
. Hicbir agiklama yapmadi/anlamsiz ve baglantisiz agiklama
o0lcme ve - .
yaptt. Agir-hafif kavramlarim1  kullanmadi.  Ornegin:
sonuclari 3 Yo i 12.3
Karsilastir- Bilmiyorum, hemen anladim, baktim gordiim, dokunarak,
S;nas ! clinkii bu biiyiik kutu, ortadaki” gibi.
Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig
(Uzunluk T N
< Yanhs 2 var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “Bence agir bu, bu -
ve agirhk) < »
cevabi da agwr _
verdi 1 Agiklama yapamadi ya da aciklamasi yanlisti. Ornegin: 39
“bu kutu biiyiik, rengi degisik” gibi. '
Cevap 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. Kutulari eline aldi ancak bir i
vermedi yorum yapmadi.

Ayni1 boyutta, ayni renkte ve farkli agirlikta {i¢ kutu masanin iistiine ayni anda

konulmakta ve yonerge verilmektedir. Cocuklarin %53.9’u bu soruya dogru yanit

vermis, ancak eksik agiklama yapmislardir. Soruya yanlis cevap verenlerin orani ise

%3.9 olarak bulunmustur. Bu sorunun uygulama agamasinda, ¢ocuklar genelde bos

olan ve bir diger kutuyu (dolu ve yar1 dolu) kaldirip ikili karsilagtirmalarla sonuca

ulagmistir. Bu durumda kutularin hepsine bakmalar1 istenmistir. Her iki elini

kullanarak karar verme durumu bazen gézlemlenmistir. Cocuklar genellikle kutular

tek tek kaldirarak anlamay1 daha cok tercih etmislerdir.
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Tablo 4.10. “En Agir Hayvan Hangisi?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar ve
Bilinme Yiizdeleri

TUME
VARIM
Standart
olmayan

birimlerle
o0lcme ve
sonuclar:
karsilastir-
ma
(Uzunluk
ve agirhk)

Cevap | Puan OLCUTLER %
Kargilagtirmali tam bir agiklama yapti. Agir-hafif veya
5 bliylik-kiigiik kavram ¢iftlerinden her iki kavrami da | 47.1
kulland1. Ornegin: “Biiyiik ciinkii digerleri kiigiik ” gibi.
Eksik agiklama yapti. Agir-hafif veya biiyiik-kiigiik kavram
Dogru ciftlerinden sadece bir kavranm kullandi. Ornegin: “cok
4 ; N . N 36.3
cevabi yemis, ¢ok agwr c¢ok giicleri vardir, ati hi¢bir insan
verdi kaldiramaz, ¢ok biiyiik, en biiyiik” gibi.
Higbir agiklama yapmadi/anlamsiz ve baglantisiz agiklama
3 yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, kulakh, at oldugu icin, béyle 132
kahverengi, bir keresinde ata bindigim icin, koyde gordiim, '
at ¢ok yavas” gibi.
Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligi
Yanhs 2 var/kavrami yanhs kullandi. Ornegin: “Bence agwr bu | 0.5
cevabi olabilir”
verdi 1 Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanlisti. Ornegin: 29
“tiiyii cokmus” gibi. '
Cevap | o | Kesinlikle ilgi gostermedi. :
vermedi

Bu soru sorulurken 3 numarali resim gosterilmektedir. Soruya dogru cevap

veren ve tam bir aciklama getirebilen ¢ocuklarin oran1 %47.1 iken, yanlis cevap

verenler ise %2.9’dur.

Tablo 4.11. “Tencereyi Dengelemek Icin Hangisi Terazinin Diger Tarafina
Konulabilir?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUME
VARIM
Standart
olmayan

birimlerle
olgme ve
sonuclari
karsilastir-
ma
(Uzunluk
ve agirhk)

Cevap | Puan OLCUTLER %
Karsilastirmali tam bir agiklama yapti. Ornegin: “0 da
5 tencere gibi agwr, bu ikisi ayni agirlikta ve biiyiikliikte, | 53.4
¢linkii o daha agr, ticii hafif bu agur” gibi.
Dogru Eksik agiklama yapti. Ornegin: “hepsinden biiyiik, evdeyken
cevabi 4 stirahiyi ¢ok az kaldwiyorum, aymi boydalar, tencere ile | 21.6
verdi aynilar, ¢iinkii onu yukart kaldirir, onu kaldiran 0” gibi.
Higbir aciklama yapmadi/anlamsiz ve baglantisiz agiklama
3 yaptt. Ornegin:  “Bilmiyorum, annem dedi, tabaga su | 7.4
doldurur” gibi.
Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karisiklig
2 var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “Agwr gelir, hem | 1.5
Yanhs uzun hem ¢ok kalin” gibi.
cevabi Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanhsti. Ornegin:
verdi 1 “pecete de olur ¢iinkii uzun, o ¢ok giizel yalar, yemekle 161
catal ya da kasik, acik, kasik olmadigi icin bu lazim, selpak '
her giin asilir 6yle ” gibi.
Cevap 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi. -

vermedi
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Bu soru sorulurken 4 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin %53.4°1
tam olarak dogru cevap vermis, %16.1°1 ise yanlis cevap vermis ve agiklama

yapamamis ya da yanlis agiklama yapmustir.

Tablo 4.12. “Bu Cocuklardan En Hafifi Hangisi?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “Bu agir, en yukarida
5 clinkii hafif, hafifler yukaridadir agirlar asagida, biri agir | 20.1
Do biri hafif” gibi.
ce(i'gai: 4 Eksik aciklama yapti. Ornegin: “hoplamis oraya oturmus, 3.9
TUMDEN verdi orada kalmig, o agirlik ¢ekememig” gibi. '
GELIM Higbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz
3 agiklama yapti. Ornegin “Bilmiyorum, bacag: eli kiigiik, | 1.5
Eldeki ayni ¢iktt bana gore
sonuglarin Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram
dogrulugunu 2 karisikligi var/kavramu yanlis kullandi.  Ornegin “dgwr | 2.9
Yanhs 1
anlama gelmis bu
cevabi =
verdi Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
1 “buiyiik, kiigiik, bacaklari uzun, en altta daha hafif, en | 71.6
asagida” gibi.
Cevap_ 0 Cevap vermedi. Kesinlikle ilgi gdstermedi. i
vermedi

Soru sorulurken 13 numarali resim gosterilmektedir. Soru sorulmadan once,
agirliklan farkli olan ¢ocuklarin salincakta sallandigi ve yesil tisortlii cocugun bagka
bir salincaga gecerek diger arkadasi ile sallanmaya bagladigi aciklamasi
yapilmaktadir. Bu agiklama yapilirken sayfadaki birinci resim gosterilirken ikinci,
ikinci resim gosterilirken de birinci resim kapatilmaktadir. Cocuklarin %71.6’s1
soruya yanlis cevap vermistir. Dogru cevap veren ve tam bir aciklama yapabilen
cocuklarin orani ise %20.1°dir.Cocuklar bu soruda agiklama yaparlarken “agir-hafif”
kavramlarmi beklenilenden daha az kullanmislardir. Ayrica bazi ¢ocuklarin yanlis

bilgilere (“hafif olan asagidadir” yorumunda oldugu gibi) sahip oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 4.13. “Camurlu Bir Yerde Yiirtidiigliniiz Zaman Senin Mi Yoksa Babanin M1
Ayak Izi Daha Derin Olur?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “babam daha agr,
5 babam agr, sisko, ben hafifim, daha kilolu, ayag agir” | 19.1
o gibi.
) 2(:7%1111 4 Eksik aciklama yapti. Ornegin: “babam biiyiik, izi .bt:iyiik, 56.4
TUMDEN verdi ayakkabist kocaman, ayakkabisinin alti biiyiiktiir” gibi. '
GELIM Higbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz
3 aciklama yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, hemen anladim, | 5.9
Sozel camura basinca ayak izinden kiigiik ¢ikar”  gibi.
karsilastir- Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karisiklig
ma Yanl 2 var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “zipladim ¢iinkii, -
problemleri anis cok yumugsak ¢amura ben bastim” gibi.
cevabl ——
verdi Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanlisti. Ornegin:
1 “camuru seviyorum, kiigiik, ¢ocuklar hizli yiiriiyor, | 18.6
benimki slap diye girer, en dnce ben basarsam” gibi.
Cevap e e . -
. 0 Kesinlikle ilgi gostermedi.
vermedi

Cocuklarin %56.4’i bu soruya dogru yamit vermis, ancak eksik agiklama
yapmiglardir. Soruya yanlis cevap verenlerin orani ise %18.6 olarak bulunmustur.
Dogru cevap veren ¢ocuklarin biiyilkk c¢ogunlugu babasinin agirhigindan ¢ok

ayakkabisinin biiylik olusundan bahsetmistir.

Tablo 4.14. “En Fazla Boyay1 Hangi K4gidi1 Boyarken Kullaniriz?” Sorusuna Iligkin
Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Karsilastirmali aciklama yapti. Ornegin: “en uzun, en ¢ok
5 bu, digerleri kiiciik, ¢ok biiyiik digerlerinde azictk boya | 54.9
kullanabilirsin” gibi.
TUME Dogru Eksik agiklama yapti. Ornegin: “Straladim bu biiyiik, uzun,
VARIM A 4 biiyiik, bu ¢ok fazla, kdgit ¢cok oldugu icin, ¢cok kocaman™ | 31.4
kagidi g
Standart secti gibi.
olmayan Hicbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
birimlerle 3 yapt. Ornegin: “Bilmiyorum, zeki bir cocugum ablamlar 74
olcme ve oyle séyler, beyaz bu, katlarim ¢ok olur, en iistteki, herkes )
sonuclar bunu kullaniyor, ¢ok iyi boya kullanir” gibi.
karsilastir- Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig
ma (Alan Yanhs 2 var/kavrami yanlis kullandi.  Ornegin:  “Bunu ¢ok | 2.9
ve hacim) kagidi boyayabiliriz, biiyiik” gibi.
secti 1 Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlist. Ornegin: 29
“boyanmaz, kii¢iik kdagit olabilir” gibi. )
Cevap Kesinlikle ilgi gostermedi. Kagitlar1 eline aldi ve sadece
. 0 0.5
vermedi bakt1.

Farkl1 boyutlarda ve ayni renkte dort adet kagit karisik olarak masanin {istline
konulmakta ve yonerge verilmektedir. Cocuklarin %54.9’u bu soruya tam olarak

dogru cevap vermis, %2.9’u ise yanlis cevap vermis ve agiklama yapamamis ya da
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yanlis agiklama yapmistir. Cocuklarin uygulama sirasinda ¢ogunlukla kagitlari yan
yana dizdigi gozlemlenmistir. Bununla birlikte kagitlar1 iist iiste koyarak cevabi
bulma yoluna giden ¢ocuklar da vardir. Cok az da olsa kagitlar1 hi¢ ellemeden dogru
cevabir bulan cocuklar da bulunmaktadir. Sadece bir gocugun yonergeye tepki

vermedigi gorilmiistir.

Tablo 4.15. “Hangi Kutudaki Cikolata Parcalart En Kii¢ik?” Sorusuna Miskin
Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %

Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “En fazla sayida parga,
5 bunda ¢ok var, kiigiik ve bunda daha fazla var, daha fazla | 28.9
¢ikolata var” gibi.

TUME Dogru Eksik agiklama yapti. Ornegin: “en kiiciik, en kisa, en
VARIM cevabi 4 kiigiiciik kareler bunlar, daha kiigiik, kisa” ya da pargalar1 tek | 43.6
Standart verdi tek saydi.

olmayan Higbir aciklama yapmady/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
birimlerle 3 yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, bdyle goriiniiyor, baktim | 4.4
olcme ve baktim bunu buldum” gibi.
sonuclari Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karigikligi
karsilastir- 2 var/kavram yanlis kullandi. Ornegin: “Cikolata ¢ok, ¢ok | 1.5
Yanhs e ey
ma (Alan cevabi oldugu igin” gibi.
ve hacim) . Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
verdi « L7 R S ; -
1 Bunun icine hepsi sigmis, aymi, ¢linkii hepsi var” | 21.6
Kutulardaki parcalar1 yanlig saydi.
Cevap C e .
vermedi 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi. -

Bu soruda kullanilan 5 numarali resimdeki kutularin hepsinin ayni biiyiikliikte
oldugu ve hepsinde ayni ¢ikolatadan bulundugu ¢ocuklara sdylenmektedir. Bu soruya
dogru cevap veren ancak eksik aciklama yapan cocuklarin oran1 %43.6’dir. Yanlis
cevap veren ve agiklama konusunda da sikintis1 olan ¢ocuklarin orani ise %21.6°dir.
Cocuklarin bu soru i¢in yorum yaparken elleriyle parcalarin kiigiikliigiinii tarif
etmeye calistiklar1 goriilmiistiir. Bu tarif sirasinda “sdyle soyle kiiciik™ gibi ifadeler
kullanmislardir. Ayrica biiylik bir gayretle kutularin igindeki pargalari saymaya

calisan ¢ocuklar da nadir de olsa bulunmaktadir.
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Tablo 4.16. “Bu Duvar1 Kaplamak i¢in, Bu Taslarin Hangisini Kullanirsam Daha
Fazla Sayida Tasa Ihtiyacim Olur?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme

Yiizdeleri
Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “En kiiciik bu, en kisa,
5 bu en kiiciik sunlar hemencik olur biiyiik, daha kiigiiciik” | 5.9
TUME Dogru gibi. ]
VARIM cevabi Eksik aciklama yapti. Ornegin: “ciinkii aymi degil, ¢ok
. 4 e 0.5
Standart verdi yapistirriz” gibi.
olmayan Hicbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz
- 3 o T S -
birimlerle agiklama yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, sari olmaz” gibi.
olcme ve Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligi
2 e e -
sonuclar var/kavrami yanlig kullandi. Ornegin: “kiiciikse” gibi.
Yanhs UNCT,
Karsilastir- cevabi Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
ma (Alan verdi 1 “en biiyiik, uzun, ¢iinkii dikdértgen, biiyiik ve agir, iste ben 936
ve hacim) odami béyle yapacagim icin, duvara sigmasi icin, kiigiik :
olan yetmez ” Taglan eli ile yerlestirmeye c¢aligt1.
Cevap | | Kesinlikle ilgi gdstermedi. -
vermedi

Bu soru sorulurken 6 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin %93.6’s1

dokuzuncu soruya yanlis cevap vermis ve agiklama yapamamis ya da yanlis bir

aciklama yapmistir. Dogru cevap vererek tam bir aciklama getirebilen ¢ocuklarin

orant ise %5.9’dur. Cocuklarin bazilart soruya cevap verirken taslart elleriyle

Olcmeye ve taslar tek tek yerlestirmeye ¢alismislardir.

Tablo 4.17. “Daha Cok Insanin Islanmamas: Igin Bir Semsiye Mi Yoksa Otobiis

Durag1 M1 Segilmeli?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Sozel
karsilastir-
ma
problemleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “En biiyiik o, o uzun,
5 catist kocaman, ¢ok insan sigar-alir, genis, ¢iinkii ¢ok | 45.6
biiyiik-semsiye kiiciik, semsiye hepsine yetmez” gibi.
< Eksik agiklama yapti. Ornegin: “ durak bizi korur, yanlar
Dogru . .
4 kapali, daha ¢ok tutar onlari, durakta yagmur gelmez, iizeri | 9.8
cevabi vy en -
verdi cam” gibi.
Higbir aciklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
3 yapti. Ornegin:  “Bilmiyorum, islanmayalim diye, otobiis 103
duragina girmemeli otobiis gelince bineriz, ¢abuk eve '
gitmemiz i¢in” gibi.
Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligt
2 var/kavrami yanhs kullandi.  Ornegin: “Biiviik semsiye -
Yanhs L oibi
abx alinnm” gibi. "
c\fevr di Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
1 “semsiye aldim, kirmizi semsiye olmali, benim de var, | 34.3
yagmurdan semsiye korur!, semsiye ¢iinkii islanmayiz” gibi.
Cevap | o | gesinlikle ilgi gostermedi. -
vermedi
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Disarida ¢ok yagmur yagdigi aciklamasindan sonra soru ydneltilmistir.
Cocuklarin %45.6’s1 bu soruya tam bir agiklama getirebilmistir. %34.3’{ ise yanlis
cevap vermis ve agiklama yapamamis ya da agiklamasi yanlistir. Dogru cevap veren
¢ocuklarin biiyiik ¢cogunlugu agiklama yaparken duragin boyutlarini eliyle tarif etme

amaciyla cesitli hareketler yapmiglardir.

Tablo 4.18. “En Fazla Pinpon Topunu Hangi Kutu Alir?” Sorusuna iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “cok derin, derinligi
5 biiyiik, igi bos, icinde bir sey yok, ici biiyiik, alti genis, bu | 40.7
TUME daha genis” gibi.
VARIM Dogru Eksik agiklama yapti. Ornegin: “i¢i yiiksek digeri al¢ak, ici
Standart kutuyu 4 en asagida olan, kutusu daha asagida, ici uzun” Elini | 26.5
olmayan | gosterdi soktu, topu kutulara att1.
birimlerle Hicbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
olcme ve 3 yaptl. Ornegin:  “Bilmiyorum, kutu biraz daha biiyiik, | 7.4
sonuclar oynamak i¢in” gibi.
karsilastir- Yanh 5 Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karigikhig1 10
ma (Alan Kut $ var/kavrami yanlig kullandi. Ornegin: “I¢i kiigiik” gibi. '
ve hacim) | YU Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
gosterdi 1 “uzun, biiyiik, en biiyiik o, ¢iinkii ¢cok alir, i¢i yiiksek” gibi. 244
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. Sadece kutulara bakti topu elledi. -
vermedi

Icleri farkli hacimlerde, ayn1 boyut ve renkte ii¢ adet agz1 agik kutu ayn1 anda
masaya konulmakta ve yonerge verilmektedir. Bununla beraber beyaz renkli bir
pinpon topu da masanin istiine konulmaktadir. Cocuklarin %40.7’si bu soruya tam
olarak dogru cevap verirken, %24.4’i ise yanlis cevap vermis ve agiklama yapmada
sorun yasamistir. Cocuklardan bazilar1 sorunun cevabin1 bulmak i¢in ellerini
kutularin i¢ine sokmus veya topu tekrar tekrar kutularin igine atarak deneme

yapmustir. Bliylik bir ¢ogunlugu ise sadece i¢ine bakarak cevap vermistir.
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Tablo 4.19. “Tam Olarak Doldurmak I¢in, Hangi Siirahiye Daha Cok Su Eklememiz
Gerekir?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %

5 Karsilastirmali bir aciklama yapti. Ornegin: “en az su 0 578
stirahide, digerleri daha dolu, daha az var” gibi. '

Eksik aciklama yapti. Ornegin: “o az, bunda ¢ok az var,

TUME | Dogru |, |, 0 cok su ekleriz” gibi. Sadece eli ile gosterdi (dlgme | 23.5

VARIM cevabi

. yaptt).
i}?nnadaa': verdi Higbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
birim?/erle 3 yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, hepsine eklerim su i¢mek | 2.0
ol¢me ve igin” gibi. — —
sonuclar1 2 Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligi 10

var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “Az sulu” gibi.

karsilastir- | Yanhs

ma (Alan cevabi Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanlisti. Ornegin: “en

dolu, bu ¢ok su almis, ¢ok su oldugu icin ¢ok doldurmaliyiz,

ve hacim) verdi 1 ¢linkii ¢ok biiyiik, biiyiik oldugu icin ona ihtiyacumiz var” 157
gibi.
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. -
vermedi

Cocuklara bu soru sorulurken 7 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin
%357.8’1 soruya tam bir acgiklama getirebilmistir. %15.7’si ise yanlis cevap vermis ve

aciklama yapamamis ya da agiklamasi yanlistir.

Tablo 4.20. “Bu Dolap Hangi Kitaptan Daha Fazla Sayida Alabilir?” Sorusuna
Iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
5 Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “ince bu, en ince bu, bu 309
cok ince digerleri kalin, daha ince” gibi. '
TUME Dogru Eksik agiklama yapti. Ornegin: “surasi en kiigiik, ¢cok zayif,
VARIM cevabi 4 ¢ok kiigiik, daha kiiciik daha ¢ok sigar” gibi. Sadece eli ile | 4.9
Standart verdi inceligini gosterdi.
olmayan 3 Higbir ag¢iklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama i
birimlerle yaptl. Ornegin: “Bilmiyorum, yesil” gibi.
olcme ve Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig1
sonuclar: 2 var/kavrami yanhs kullandi. Ornegin: “bence en ince bu” | 1.0
karsilastir- Yanhs gibi.
ma (Alan cevadb_l Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
ve hacim) verdi 1 “daha kalin, en uzun, ikisi de sari, en biiyiik, genis, agir | 63.2
oldugu i¢in, onde oldugu i¢in” gibi.
Cevap | | Kesinlikle ilgi gdstermedi. -
vermedi

Cocuklara bu soru sorulurken 8 numarali resim gosterilmekte ve ¢ok fazla
kitabimiz oldugu, kitapliga buradaki dort ¢esit kitaptan yalnizca bir renkteki kitaplar
yerlestirebilecegimiz agiklamasi yapilmaktadir. Cocuklarin %63.2°s1 soruya yanlis
cevap vermis ve aciklama yapamamis ya da yanlis bir agiklama yapmistir. Dogru

cevap vererek tam bir agiklama getirebilen ¢ocuklarin orani ise %30.9’dur.




89

Tablo 4.21. “Hangi Mum Daha Uzun Siire Yanmis?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “kiiciik, cok kiiciik,
5 o . 1 39.7
. kii¢tilmiis, kisa, erimis bu, kisalmig” gibi.
Dogru : T - YRR
Eksik aciklama yapti. Ornegin: “ince kalmig, incecik” gibi.
cevabi 4 . N . 15
.. . Sadece eli ile mumlarin boyunu gosterdi.
TUME verdi — -
Higbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
VARIM 3 At S RS -
yaptl. Ornegin: “Bilmiyorum, yesil” gibi.
Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig1
Zaman 2 w2 e -
Yanhs var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “erimis, minik” gibi.
siralamasi =
cevabi Aciklama yapamad: ya da agiklamasi yanligti. Ornegin:
verdi 1 “uzun, biiyiik en ¢ok yanar, daha fazla kullamldigi icin | 58.8
biiyiik” gibi.
Cevap 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi. i
vermedi

Cocuklara bu soru sorulurken 9 numarali resim gosterilmekte ve mumlarin
satin alindiklarinda ayn1 boyda olduklar belirtilmektedir. Cocuklarin %58.8’1 soruya
yanlig cevap vermis ve agiklama yapamamis ya da yanlis bir agiklama yapmustir.

Dogru cevap vererek tam bir aciklama getirebilen ¢ocuklarin orani ise %39.7 dir.

Tablo 4.22. “Hangi Yemek Daha Once Piser?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve
Bilinme Yiizdeleri

Cevap Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “en ¢ok ates, cok
5 yaniyor, hizli yanwyor, ¢ok yakmiglar, bunun altindan daha | 91.7
. fazla sicak geliyor” gibi.
Dogru - = STRT TR
Eksik agiklama yapti. Ornegin: “gazlar var, hepsi pisiyor
. cevabi 4 L 15
TUME verdi gibi.
VARIM Hicbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz
3 aciklama yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, kapakl, biiyiik | 0.5
Zaman tencere” gibi.
siralamasi Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisiklig
Yanhs 2 AT » irs 0.5
var/kavrami yanlig kullandi. Ornegin: “ates a¢ik” gibi.
cevabi = —
verdi 1 Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin: 58
“biiyiik tencere, bu tarafta, iste biz boyle yapariz” gibi. '
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. i
vermedi

Soru sorulurken 10 numarali resim gosterilmektedir. Tencerelerin ayni oldugu
ve iclerinde ayni yemegin pistigi de acgiklanmaktadir. Soruya dogru cevap veren

cocuklarin oran1 %91.7, yanlis cevap verenlerin orani ise %5.8’dir.
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Tablo 4.23. “Hangi Kova Daha Hizli Dolar?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar ve
Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “hizli akiyor, ¢ok akiyor,
5 ; I 95.5
suyu ¢ok agmuglar, ¢ok ince su, ¢cok kalin akar” gibi.
Dogru Eksik agiklama yapti. Ornegin: “burada su var, cesmeden
4 e 15
TUME cevabi akar gider” gibi.
verdi Higbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz agiklama
VARIM A e -
3 yaptt. Ornegin: “Bilmiyorum, biliyorum hemen ben, kova | 1.0
Zaman uzakta” gibi.
Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karisiklig:
siralamasi | Yanhs 2 T e i -
b var/kavrami yanlig kullandi. Ornegin: “Su ¢ok geliyor” gibi.
cve;fidil 1 Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanhsti. Ornegin: 20
“biiyiik sulu, kova kiigiik, az bu” gibi. )
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. -
vermedi

Cocuklara bu soru sorulurken 11 numarali resim gosterilmekte ve kovalarin
ayni oldugu belirtilmektedir. Cocuklarin %95.5’1 bu soruya dogru cevap vermis ve
tam bir agiklama yapmuslardir. %2’si ise yanlis cevap vermis ve agiklama

yapamamis ya da yanlis agiklama yapmustir.

Tablo 4.24. “Hangisi Birinci Olmus?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme
Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapt1. Ornegin “Cok hizli kogsmus 4, en
5 . T 26.5
az sayida bu, en az siire bunda, 4 sayi oldugu i¢in” gibi.
Doéru Eksik aciklama yapti. Ornegin “o kadar gitmis, hemen
cevgabl 4 gelmis, en hizli, kazananlar béyle olur digerleri kaybetti” | 2.9
TUMDEN verdi g'p" . H
GELIM Hicbir agiklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz
3 aciklama yapti. Ornegin “Bilmiyorum, insanlara baktim, | 4.4
Eldeki ¢tinkii o dérdiincii” gibi.
sonuclarm Kavramlara iligskin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig
do'rufu“unu 2 var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin “Az kosmus (6)” | 2.5
5 & Yanhs gibi.
anlama —
cevabi Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
verdi 1 “15 ¢ok, en fazla 15, en yiiksek kronometre onda, daha 63.7
fazla kosmus, puani yiiksek, 1 ve 5’e gelince ¢ok dnde” '
gibi.
Vce:fr\;aezl 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. i

Cocuklara bu soru yoneltilirken 14 numarali resim gosterilmektedir.
Resimdeki kosucularin kosma siireleri tutuldugu, kosucular kosmayi bitirdikleri

zaman kronometrelerin durduruldugu agiklanmistir. Cocuklarin %63.7°si soruyu
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yanlig cevaplamis ve agiklama konusunda sorun yagamistir. Soruyu dogru olarak

cevaplayan ve dogru bir aciklama yapabilen ¢ocuklarin oran1 ise %26.5’tir.

Tablo 4.25. “Eve Bisikletle Mi Yoksa Arabayla M1 Daha Uzun Zamanda Gidersin?”
Sorusuna fliskin Olciitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “arabamn motoru var
5 bisiklet pedalla gidiyor, araba hizli bisiklet yavas, bisiklet | 23.5
Dogru yavc.zs” gibi. -
Eksik agiklama yapti. Ornegin: “ bisiklet uzun zamanda
cevabi 4 . . . . . . | 6.4
TUMDEN verdi gl.der., arabayla daha kisa gidersin, ¢ok ¢evirmemiz gerek
GELIM Higbir aciklama yapmadi/ anlamsiz ve baglantisiz
3 aciklama yapti. Ornegin:  “Bilmiyorum, bisiklet kiiciik, | 3.9
Sizel insanlar yorulur” gibi.
Karsilastir- Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi Yar/kayram karigikligi
ma 2 var/kavrami  yanlis  kullandi.  Ornegin:  “arabanin 29.9
problemleri Yanhs tekerlekleri ¢ok biiyiik vin c.li){e gecer, araba hizli, '
cevabi arabanin tekeri patlarsa olur” gibi.
verdi Aciklama yapamadi ya da aciklamasi yanhsti. Ornegin:
1 “ctinkii arabamiz var, arabanin 4 tekerlegi var, araba en | 36.3
uzun gider” gibi.
for‘;ae%i 0 | Kesinlikle ilgi gostermedi. ]

Cocuklarin %36.3’1i soruya yanlis yanit vermis ve agiklamasi yanlis ya da
yetersiz olmustur. %23.5’1 ise dogru cevap vermis ve agiklamasim1 dogru

yapabilmistir.

Veri analizi-Olasilik alanindaki sorularin cevaplanma frekanslari ve yiizdeleri

asagidaki tabloda verilmistir.




Tablo 4.26. Veri analizi-Olasilik Alanindaki Sorularin Cevaplanma Frekanslar1 ve Yiizdeleri
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Akil Degerlendirme Olgiitleri
Yiiriitme Sorulma Tablo X 4 3 2
Tiirii Sirasi No Soru f % f % f % f % f % f %
22 4.27 Sekil 1 2.64 40 196 38 186 5 25 63 309 46 225 12 59
23 4.28 Sekil 2 421 107 525 54 265 32 157 - - 11 5.3 - -
TUME 24 4.29 Sekil 3 3.98 106 520 52 255 3 15 22 107 21 103 - -
VARIM 25 4.30 Grafik yapmal 3.62 103 506 13 64 36 176 18 88 27 132 7 34
26 4.31 Grafik yapma2 2.75 62 304 16 7.8 2 10 58 284 66 324 - -
27 4.32 Grafik yapma3 2.90 85 417 2 10 20 9.8 1 05 96 470 - -
28 4.33 Resim tahminl 1.40 20 9.8 - - - - 1 05 183 89.7 - -
29 4.34 Resim tahmin2 2.69 86 42.2 - - - - - - 118 578 - -
30 4.35 Resim tahmin3 2.36 65 31.9 3 15 4 2.0 - - 132 646 - -
31 4.36 Resim tahmin4 1.82 41 201 1 0.5 - - - - 162 794 - -
32 4,37 Grafik okumal 2.98 30 147 91 446 6 2.9 12 59 52 255 13 64
TUMDEN 33 4.38 Graf!k okuma2 3.07 36 176 93 456 1 05 5 25 61 299 8 39
GELIM 34 4.39 Grafik okuma3s 2.95 86 422 9 44 7 34 24 118 66 324 12 538
35 4.40 Olasihk1 4.18 158 775 1 05 6 2.9 1 05 38 186 - -
36 4.41 Olasihik2 3.75 138 67.6 - - 1 05 7 34 58 285 - -
37 4.42 Olasiik3 4.05 154 75,5 - - - - 8 3.9 40 19.6 2 1.0
38 4.43 Olasihk4 2.13 38 186 11 54 24 118 - - 128 627 3 15
39 4.44 Olasihk5 3.22 66 324 47 230 25 123 2 10 60 293 4 20
40 4.45 Olasilik6 4.47 176 86.3 - - 2 1.0 2 10 22 107 2 1.0
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Veri analizi-Olasilik alaninda 22.-27. sorular tiimevarim, 28.-40. sorular
timdengelim tiiriinde akil yiirlitme sorularidir. Bu alanda toplam 19 soru yer
almaktadir. Genel olarak bakildiginda o6lgme alanindaki durumun tersine,
tiimdengelim tiirlindeki sorulara verilen cevaplarin ortalamalarinin tiimevarim
tiiriindekilere oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir. 28. ve 31. sorularin en
diisiik cevaplanma ortalamasina sahip olduklari bulunmustur.

Veri analizi-Olasilik alaninda ¢ocuklarin vermis oldugu cevaplar ve bu
cevaplarin degerlendirilmesine iliskin Olgiitler asagidaki tablolarda (Tablo 4.27-

Tablo 4.45) aktarilmaya calisiimistir.

Tablo 4.27. “Bu Pullarin Ortak Ozellikleri Neler?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Bu diizeyde 6zellikle kenar ve
kose kavramlarini kullanmasi beklenir. Bunun yani sira
5 renk, doku gibi 6zellikleri de ekleyebilir. Ornegin “4 ¢izgi | 19.6
. (kenar anlaminda) ve 4 kosesi var, hepsinin 4 kenart var ve
Dogll')u renkleri ayni” gibi.
c\fg/ra dil Ortak ozellik olarak sadece renk ve/veya doku (tiiyld,
.. 4 stinger gibi, kece) oOzelliklerini soyledi. Ornegin “ayn: | 18.6
\}:ggll f/l renkteler, renkleri ve dokular: fzym” gibi.
3 Ayrintisiz bir agiklama yapt. Orn_egi_n: “hepsi ayni, aynilari 25
Sekillerin yan yan koydym, yanlari ayni, pllm!yorum” gibi. '
szelliklerini Kavramlara iliskin az da olsa @ﬂglsl' var/kavram karisiklig
bilme 2 var/kavrami yanlig kullandi. Ornegin: “dikdortgenler ayni 309
Yanhs qu'el.er' aynt, ken'arlarz ayni e§itliktej ikisi ayni ikisi ayni” '
cevabi gibi. Ikili grup (dikdortgen ve kareleri eslestirdi) yapti.
verdi Yanlis cevabi Vgrdi ve agiklama yapamadi ya da agiklamasi
1 yanlistt. Ornegin:  “bilmiyorum, boyutlart ayni, ayni 295
uzunlukta, 15 tane kenari var, iki kareyi birlestirirsek '
dikdortgene egit olur, sekilleri ayni” gibi.
Vce:fr\;ae?:ll 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi. Sadece pullarla ilgilendi. 5.9

Kegeden yapilmis aynmi renkte iki kare ve iki dikdortgen sekilli dort pul
karisik bicimde masanin istiine konulmakta ve yonerge verilmektedir. Cocuklarin
%?22.5°1 sekil pullart ile ilgili olarak beklenen gruplamalari yapamamig, bunu yan
sira agiklama yapamamis ya da yanlis agiklamistir. Bu soruya tam olarak dogru
cevap veren ve aciklama yapabilenlerin orant %19.6’dir. Cocuklarin ortak 6zellik
olarak oncelikle ve daha ¢ok pullarin renklerini sdyledikleri gozlemlenmistir. Bunun
yani sira yonergede olmamasina karsin, sekilleri birlestirme ve yeni sekiller elde

etme cabasi goriilmiistiir. Ayrica sadece pullarla oynayan ¢ocuklar da bulunmaktadir.
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Tablo 4.28. “Bu Diigmelerin Farkli Ozellikleri Neler?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUME
VARIM

Sekillerin
ozelliklerini
bilme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Ug ozelligi de iceren tam bir agiklama yapti. Bu diizeyde

5 renk, boyut kavramlarim1 ve delik sayillarim soylemesi 525
beklenir. Ornegin “renkleri delikleri biiyiikliikleri farkl’” ‘
gibi.

o Sadece iki Ozelligi (renk/boyut/delik sayis1) soyledi.
Dogru N e g s .
Ornegin “lacivertlerde iki turuncularda dort kirmizilarda
cevabi 4 N ; S . v e o | 26.5
verdi ti¢ tane, gegirme geyleri bir de renkleri farkl, biiyiik kiigiik
daha biiyiik var bir de renkler farkli” gibi.
Sadece bir o6zelligi (renk/ boyut/ delik sayisi) soyledi.

3 Ornegin “bazilart kiigiik bazilar biiyiik, bu mavi bu kirmizi, 15.7
turuncular biiyiik, 2, 3 4 delikli bunlar, biiyiikliikleri farkli, '
renkleri, kirmizi mavi renkleri, kiiiik ve biiyiik”

Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligi
Yanhs 2 var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “hepsi farkli, bu da -
cevabi bundan farkly” gibi.
verdi 1 Agiklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin: 53
“hepsi diigme, bende de diigme var” gibi. '
Cevap | | gesinlikle ilgi gbstermedi. -
vermedi

Cocuklara bu soru yoneltilirken 15 numarali resim gosterilmektedir.

Cocuklarin %52.5°1 olgiitlerde belirtildigi gibi tam agiklamali bir dogru cevap

verirken, %5.4’1 ise yanlis cevap vermis, yanlis aciklama yapmis ya da agiklama

yapamamustir. Bir onceki soruya verilen cevaplara paralel olarak ¢ocuklarin farkli

ozellik olarak oncelikle renge sonra da boyuta dikkat ettikleri, diigmelerin delik

sayilarinin daha sonra dikkati ¢ceken bir 6zellik oldugu belirlenmistir.
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Tablo 4.29. “Digerlerinden Farkli Olan Sekil Hangisi?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,

Puanlar ve Bilinme Yizdeleri

TUME
VARIM

Sekillerin
ozelliklerini
bilme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin:  “Uc kenar var, ii¢
5 késesi var, bir tek iiggen var, ii¢genin esi yok, tek basina | 52.0
kalmis” gibi.
- Eksik aciklama yapti. Ornegin: “hem dikdortgen hem de
Dogru .. o e :
ticgen farkl, kare ve dikdortgenler benzemiyor, o yan
cevabi 4 . o0 1255
. bunlar diiz, tiggen yamuk, ters yatmig, yelkenli gibi,
verdi o .
rampa gibi, iiggene benziyor” gibi.
Hicbir agiklama yapmady anlamsiz ve baglantisiz
3 agiklama yapti. Ornegin: “Bilmiyorum, biliyorum! Bence | 1.5
oyle” gibi.
Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram
karigikligi var/kavrami yanlis kullandi.  Ornegin: “dik
Yanl 2 duran dikdortgen, bu dik, dikdortgen ayni sekilde | 10.7
anl? durmuyor, daha uzun, ondan hi¢ biri yok, bu kalkiyor
c\f;ra dil digerleri yatiyor” gibi.
Agiklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
1 “dikdortgen oldugu igin, kare yok baska oyun | 10.3
hamurundan kare ¢ikar” gibi.
Cevap | o | gesinlikle ilgi gostermedi. -
vermedi

Bu soru yoneltilirken 16 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin %52’si

soruya tam bir acgiklama getirebilmistir. %10.3°1 ise yanlis cevap vermis ve hicbir

aciklama yapamamis ya da aciklamasi yanlistir.

Tablo 4.30. “Bu Kartlara Gore Kag Kisinin Hangi Meyve Suyundan Ictigini Burada
Nasil Gosterebiliriz?”” Sorusuna Iliskin Olgtitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Grafigi 5 Zam .bir aciklama y.aptl. Ornegin “bak cilttq gdstermi;ler 506
Kartlarn angi kart gelecek diye, renklerine baktzm_ gl?l.
renklerine Eksik veya baglantisiz agiklama yapti. Ornegin “kutulara
bre 4 attim, diizenli olsun diye boyle koydum, kartlar burada 6.4
dgo“ru durmali, diziyoruz, mordan iki tane i¢misler, bunu yarim '
) big:i%n de birakmiglar” gibi. " _
TUME doldurdu 3 Higbir agiklama yapmadi. Ornegin:  “Bilmiyorum, 176
VARIM biliyorum!, bence dyle” gibi. '
. Grafisi Grafigi kullaI_lmaylp sadece gruplama yapti veya grafikte
Grafik kartlafm 5 sadece alttaki kutular kullandi ve kartlari Ust lste bu 88
olusturma renklerine kutulara koydu. Ornegin: “portakal sulart buraya, vigneler '
. buraya gelsin‘“kartlar1 sayip tablo ile ilgilenmedi.
gore Grafigi kartlarin renklerine bakmadan yanlis bicimde
).'a.nlls doldurdu ve agiklama yapamadi ya da agiklamasi yanligti.
bicimde 1 e aeq . .. 13.2
doldurdu Ornegin: .b.oyle oldu, béyle yaptim, hepsini topladim
saydim ” gibi.
Cevap 0 Kesinlikle ilgi gostermedi. Sadece kartlara bakti. 3.4

vermedi
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Soru sorulmadan Once, bir pastanedeki insanlarin hangi meyve suyundan
igtilerse o kart1 bir kutuya attiklari acgiklamasi yapilmistir. Grafikte uygun yerlere
yerlestirmeleri i¢in bardak seklinde meyve suyu kartlar1 farkli sayilarda ve karisik
olarak ¢ocuklara verilmistir. Cocuklarin %50.6’s1 soruya dogru cevap vermis ve tam
bir agiklama getirebilmistir. %13.2’si ise yanlis cevap vermis, agiklama yapamamis
ya da aciklamasi yanlistir. Dogru cevap veren ¢ocuklarin pek ¢ogu kartlar1 grafigi
olusturmadan 6nce ayr1 bir yerde renklerine gére gruplamis ve sonrasinda kartlari

grafikte uygun yerlere yerlestirmistir.

Tablo 4.31. “Elimizdeki Sekil Pullarini Bu Bosluklara Nasil Yerlestirebiliriz?”
Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap Puan OLCUTLER %
Grafigi 5 Tam bir agiklama yapti. Ornegin “hem renklerine hem | 30.
kartlarin de sekillerine gore yaptim” gibi. 4
renk ve 4 Eksik aciklama yapti. Ornegin: “sekillerine baktim, 78
sekillerine renkleri farkli” '
dlk?(:.er?lerek Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama
TUME S08 3 yaptt. Ornegin: “Bilmiyorum, ben biliyorum, bakinca | 1.0
VARIM bicimde srdiim” aibi
doldurdu goraum - giot.
. Grafigi Sadece bir 6zelligi (sekil ya da renk) dikkate aldi ve
Grafik R
kartlarin aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanligti. Ornegin: | 28.
olustur- 2 e .. A
ma renk ve once iiggenler sonra kareler, renklerine baktim, 4
sekillerine sekillerine baktim, bunlar béyle olacak™ gibi.
dikkat ederek Grafigi kullanmayip sadece gruplama yapt1 veya grafikte
yanhs 1 sadece alttaki kutular1 kullandi ve pullart st tiste bu | 32.
bicimde kutulara koydu. Ornegin: “kareler burada, mavi sekilleri | 4
doldurdu ayirdim” gibi.
Cevap. 0 Kesinlikle ilgi gostermedi, sekil pullarina bakt. -
vermedi

Soru sorulurken 18 numarali resim gosterilmekte ve ii¢ ayr1 renkte kegeden
yapilmis sekil pullari ¢ocuga ¢esitli sayilarda verilmektedir. Cocuklarin %32.4’i
soruya yanlig yanit vermis ve aciklamasi yanlis ya da yetersiz olmustur. %30.4°1 ise
dogru cevap vermis ve aciklamasini dogru yapabilmistir. Biitiin pullar1 sadece bir
ozelligi dikkate alarak ayni kutucuga yerlestiren ¢ocuklar bulunmaktadir. Bunun yani
sira hem sekilleri hem de renkleri dikkate alma durumu da gézlemlenmistir. Higbir

Ozellige dikkat etmeksizin pullar1 bosluklara yerlestirme davranisi da vardir.
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Tablo 4.32. “Her Sekilden Kagar Tane Oldugunu Bu Grafikte Nasil Gosterebiliriz?”
Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap Puan OLCUTLER %
Grafigi Tam bir aciklama yapti. Ornegin “biitiin sekillere baktim,
sekillere 5 sekilleri saydim, sonra da karsisina | 41.7
dikkat yazdim/¢izdim/boyadim” gibi.
ederek 4 Eksik agiklama yapti. Ornegin: “kalemle buldum, yan 10
dogru yana bunlar zaten ” gibi. '
TUME bicimde Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapti.
VARIM doldurdu 3 Ornegin:  “ ashnda dnce zordu ama ben sekilleri | 9.8
biliyorum, bilmiyorum” gibi.
Grafik Grafigi 2 Agiklama yapamadi ya da agiklamasi yaq11§t1. Ornegin: 05
olugturma sekillere “bogsluklara gekiller ¢izdim sonra saydim” gibi. '
dikkat
etmeden Grafigi kullanmayip sekiller ve grafigi (bosluklart) ok ile
yanhs 1 . e i 47.0
s . birlestirdi/ Kutularin i¢ine rakam yazdi.
bicimde
doldurdu
vgfrﬁaeﬁi 0 | Kesinlikle ilgi gostermedi, kalemle anlamsiz sekiller izdi. |

Cocuklardan sayfadaki sekillere bakmalar1 istenmis ve 19 numarali resim
gosterilmistir. Cocuklarin %47°si sekilleri yanlis bir sekilde grafige yerlestirmistir.
Bu soruya tam olarak dogru cevap veren ve agiklama yapabilenlerin orant %41.7’dir.
Bu soru i¢in belirlenen dogru grafik olusturma davranisi, uygun bosluklara sekilleri
cizme ve kutucuklari boyama seklindedir. Bu soruyu yanlis yapan ¢ocuklarda okla
sayfanin iistiindeki sekilleri bosluklara oklarla yonlendirme ve sekillerin karsisinda

rakam yazma gozlemlenmistir.

Tablo 4.33. “Kag Kisi Disaridan Yeni Gelmis Olabilir?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin: “semsiyeler islak,
5 e 9.8
Resmi sulart akryor/damliyor” gibi.
TUMDEN | dogru 4 Eksik aciklama yapti. Ornegin: * sayarak anladim, yeni )
GELIM | tahmin gelmisler” gibi.
otti Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama
Resim 3 yaptl. Ornegin: “semsiye bizi korur, benim de var, -
inceleme biliyorum ¢iinkii yagmur gérdiim, yeni tasindilar” gibi.
ve Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram
resimdeki Resmi 5 karigiklig1 Va.r/kavramll yanllsﬁk}'lll.e}ndl. Ornegln.: zsla.k 05
durumu yanhs ve agtk semsiyeler (yalnizca iiclinli sayma), yeni gel.mfs
tahmin tahmin kapatmuis ve suyu akiyor, kapalilar otobiise binmis” gibi.
etme etti Aciklama yapamadi ya da aciklamas: yanhstr. Ornegin:
1 “veni gelmis kapali, ¢iinkii kapali, acik ama kuru, hepsi, | 89.7
10 semsiye var, yeni gelmisler acik, 6 semsiye agik” gibi.
ngr\;zzi 0 Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece resme bakti. i
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Cocuklara disarida ¢ok yagmur yagdigi sdylenmis ve 20 numaralt resim

gosterilmistir. Cocuklarin %89.7°si resimdeki 1slak ve kuru semsiyeleri yanlis

yorumlamis ve cevap vermistir. %9.8°1 ise hem acik hem de kapali semsiyelerin 1slak

olanlarin1 gorerek dogru sonuca ulasabilmistir.

Tablo 4.34. “Bu Masada Ka¢ Kisi Yemek Yiyiyor Olabilir?” Sorusuna Iliskin
Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Resim
inceleme
ve
resimdeki
durumu
tahmin
etme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornegin: “ciinkii burada yemek
5 var, li¢ kisgi yiyiyor bitmemis, temiz olanlar yememis, ii¢ | 42.2
Resmi yemek var, temiz ve kirli, iki kiginin tabagi bog” gibi.
dogru 4 Eksik agiklama yapti. Ornegin: “bu evde sadece 3 kisi var i
tahmin diye,3 kigi yok” gibi.
etti Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapti.
3 Ornegin: “Bilmiyorum, ben bilivorum okulda égrendim, o -
kadar yemek var ¢iinkii”  gibi.
Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karisikligi
Resmi 2 var/kavrami yanlis kulland1. Ornegin: “corbay: bitirmisler -
yanhs kdseleri gitmis olabilir bunlarin, simdi gelmigler”
tahmin Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:
etti 1 “biri yemig gitmis, 5 tabak var, tabakta bir sey yok 2 kigi, 6 | 57.8
sandalye var”
Cevap. 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi, sadece resme bakti. i
vermedi

21 numarali resim gosterilmis ve soru sorulmustur. Cocuklarin %57.8’1 bu

soruya yanlis cevap vermis ve aciklama yapamamis ya da yanlis bir agiklama

yapmustir. Sunulan resmi dikkatle inceleyen ve tam bir aciklama getirebilen

¢ocuklarin orani ise %42.2’dir.
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Tablo 4.35. “Su Anda Kac Kisi Evin Disinda Olabilir?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %

Tam bir aciklama yapti. Omegin: “iki ayakkabi yok, 2

Resmi 5 terlik var, kutularin iki tanesi bog” gibi. 319
TOUMDEN | dogru 4 511;51;1( ;ﬁfﬁarﬁﬁn g/;l,)tl.ib(i)rnegm: ayakkabisiz ¢ikilmaz, bos 15
GELiM | tahmin Tayariar § — -
etti Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapt.

3 Ormegin: “éyle ¢iktigi icin, kendim icimden diisiindiim o da | 2.0

inigfgr:e 2 kisi dedi” gibi.
ve Kavramlara iligkin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig

2 var/kavrami yanhs kullandi. Ornegin: “terligi giymis cikmig -

resimdeki Resmi yanhshkla” gibi.

durumu yanhis

Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanhsti. Ornegin: 5

tahmin i
' tahmin bosluk var, 3 ayakkabi var, bir kisi ¢iinkii kapiya sigmazilar

etme i
etti 1 cok kisi, yildiz izlemeye gitmis, babalar is icin disart ¢ikar” 64.6
gibi.
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece resme bakt. i
vermedi

Bu soruda 22 numarali resim gdsterilmistir. Bu evde yasayan herkesin sadece
bir ayakkabist ve bir terligi oldugu belirtilmis; disar1 ¢ikan insanlarin mutlaka
ayakkabi, igeride olanlarin da terlik giydigi vurgulanmistir. Cocuklardan bu duruma
gore soruyu cevaplamalar istenmistir. Cocuklarin %64.6’s1 bu soruya yanlis cevap
vermis ve agitklama yapamamis ya da yanlis bir agiklama yapmistir. Soruya dogru

cevap verenlerin orant ise %31.9°dur.

Tablo 4.36. “Su Anda Bu Evde Kag¢ Insan Olabilir?” Sorusuna iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yuzdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapt1. Ornegin: “ 3 insan izi var ama biri
Resmi 5 gitmis o yiizden 2, biri ters gitmis o, 2 ayak izi eve dogru | 20.1
TUMDEN dsgﬂ' gidiyor” gibi. o ,
GELIM tahmin 4 !El_(Slk aglklgma yaptt. Ornegin: “izler degisik, iki insan ayak 05
otti izi var” gibi.
Resim 3 Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapti. i
inceleme Ornegin: “herkes yiiriimiis, bilmiyorum” gibi.
ve Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karigikligi
resimdeki | Resmi 2 | var/kavrami yanlis kullandi. Ornegin: “izlere basmis gizlice” | -
durumu yanhs gibi.
tahmin tahmin Agciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin: * 3
etme etti 1 kisi, 4 pencere var, 3 insan ayak izi, ayak izleri bes tane,26 | 79.4
ayak izi, ¢linkii insanlar ayakkabi giydigi icin” gibi.
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece resme bakti. i
vermedi

23 numarali resim gosterilmis ve soru sorulmustur. Cocuklarin %79.41

gosterilen resmi yanlig tahmin etmis, yanlis agciklama yapmis ya da higbir agiklama




100

yapamamustir. Bu soruya dogru cevap veren ve Olglitte beklenen agiklamayi yapan

¢ocuklarin orani ise %20.1 dir.

Tablo 4.37. “Acaba Hangi Karttan Kagar Tane Kullanmislar?” Sorusuna Iliskin
Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Grafik
okuma ve
sonuclarini
soyleme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Grafigi rakamlara ve kutulara bakarak dogru okudu ve tam
bir aciklama yapti. Ornegin “sayilar var onlara gore
5 w7 . 14.7
Grafigi soyledim, sayilart anladim”  gibi. Kutucuklart sayip
dr% 181 parmagini rakamlara gotiirdii.
OEESE 4 Sadece kutular1 saydi, rakamlara bakmadi. Ornegin: 146
“kutulara baktim, kutular: saydim, yesil boyanmig” gibi. )
3 Hicbir agiklama yapmadi. Ornegin: “saymadan buldum, 29
saymadim diigiindiim aklimdan™ gibi. '
Kutular1 yanlis yonde (yatay olarak) saydi bu nedenle grafigi
. yanls okudu. Ayrica agiklamasi yanhsti. Ornegin: “ boyle
Grail'igl 2 saydim, bakarak, 1 2 3 swalarina gore baktim, kartlari 59
yanas eslestirdim” gibi.
okudu — =TI m
1 Agiklama yapamadi. Ornegin: “Bilmiyorum, bence oyle, 25 5
bayle oldu, béyle yaptim, ben inceledim” gibi. '
Cevap Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece kartlara bakti.
. 0 6.4
vermedi Anlayamadi.

Bir smiftaki ¢ocuklarin hava durumuna bakarak ve kartlarla grafik

olusturduklar1 agiklamasi yapilmis ve 24 numarali resim gosterilmistir. Grafigin

yatay ekseninde hava durumlar1 temsil eden resimler gosterimde kolaylik olmasi

acisindan kiigiik kartlara basilmis ve ¢ocuklara verilmistir. Bu soruya dogru cevap

veren ancak aciklamada eksigi olan g¢ocuklarin orani %44.6 iken, yanlis cevap

verenler ise %25.5°dir.
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Tablo 4.38. “En Cok insan Hangi Evde Yastyor?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar

ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Grafik
okuma ve
sonuclarim
soyleme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Grafigi rakamlara ve kutulara bakarak dogru okudu ve tam
5 bir agiklama yapti. Ornegin “en ¢ok sayr mor evde, 176
sayara baktim” gibi. Kutucuklart sayip parmagimni '
Grafigi rakamlara gotiirdii (agiklama yapmasa dahi 5 verilir).
dogru Sadece kutular1 saydi, rakamlara bakmadi. Ornegin:
okudu 4 “biiyiik, 4 kutucuk boyanmus, yesil kutulari saydim, ¢ok | 45.6
yesil kare var, en uzunu o” gibi.
Hicbir agiklama yapmadi. Ornegin: “Bilmiyorum,
3 o W 0.5
biliyorum!, bence éyle” gibi.
Kutular1 yanhs yonde (yatay olarak) saydi bu nedenle
. grafigi yanlis okudu. Ayrica agiklamasi yanligti. Ornegin:
Grafigi o L
2 boyle yaptim, sart ¢atilida, sayilara baktim, en kiigiik o, | 2.5
yanhs L Yo s
" cati ¢ok biiyiik, diger evlerden biiyiik, kirmiziyi ¢ok
bicimde ler’” oib,
okudu severler” gibi. ]
Aciklama yapamadi. Ornegin: “Bilmiyorum, bence dyle,
1 . o 1 29.9
insanlar kirmizinin yaninda” gibi.
Cevap Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece grafige bakti.
. 0 3.9
vermedi Anlamadi.

25 numarali resim gosterilmis ve soru sorulmustur. Dogru cevap veren ancak

yeterince acgiklama yapamayan c¢ocuklarin orant %45.6, yanlis cevap verenler ise

%29.9’dur.

Tablo 4.39. “Bu Haritada Segctigin Bir Nesnenin Yerini Kenardaki Sekilleri Ve
Kiiciik Resimleri Kullanarak Tarif Eder Misin?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar

ve Bilinme Yuzdeleri

TUMDEN
GELIM

Grafik
okuma ve
sonuclarini
soyleme

Cevap

Puan

OLCUTLER

%

Haritay1
dogru
okudu

Her iki ekseni de dikkate alarak tam bir agiklama yapt.
Omegin, “kirmuzi iicgen ve arabamin oldugu yerde,
ortasinda, kesisiminde, arabaya gidebilmek icin cicek ve
mavi kareden gegerim” gibi.

42.2

Parmaklar1 ile iki ekseni takip ederek nesnenin yerini
gosterdi. Herhangi bir agiklama yapmadi ya da ayrinti
vermedi. Omegin, “Boyle gidersin, diigiinerek buldum”

gibi.

4.4

Haritay1 okurken sadece bir ekseni kullandi. Nesnenin
yerini anlatirken yalnizca bir 6geden yararlandi.“Buradan
diimdiiz gideriz, ¢icek sokagindan girince” gibi.

3.4

Haritay
yanls
okudu

Haritadaki nesne ve koordinat kutucuklarini kullanmadan,
kendince bir yol gosterdi. Yanlis yollar soyledi. “baliga
bardaktan gidersin, evin yamindan dolasip, arabaya
gelirim” gibi.

11.8

Haritay1 anlayamadi, yonergede sorulan nesneyi sadece
parmagi ile gosterdi. A¢iklama yapamadi ya da anlamsiz
ve baglantisiz agiklama yapti. “bilmiyorum, tavuk eve
gelmis” gibi.

324

Cevap
vermedi

Kesinlikle ilgi gostermedi, sadece haritaya bakti.

5.8
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26 numarali resim gosterilmis ve haritaya bakarak cevap vermeleri

istenmistir. Cocuklarin %42.2’si soruya dogru cevap vermis ve tam bir agiklama

getirebilmistir. %32.4°li ise yanlis cevap vermis, sadece istenen nesnenin iistiine

parmagini koymus, agiklama yapamamis ya da yanlis agiklama yapmuistir.

Tablo 4.40. “Torbadan Bir Top Almak istesem, Hangi Renk Topun Gelme Sansi
Daha Fazla Olabilir?” Sorusuna Iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Olasihik
belirtme

Cevap | Puan OLCUTLER %
5 Tam bir agiklama yapti. Ornegin “sart ¢iinkii fazla, saridan 775
daha fazla var, 3 sari var, yesil az” gibi. '
Olasihigi Eksik agiklama yapti. Ornegin “sart farkli, sarilar hemen
o 4 ; T 0.5
dogru gelir, sari en biiyiik” gibi.
tahmin Higbir agiklama yapmadi ya da baglantisiz agiklama yapti.
etti 3 Ornegin: “Bilmiyorum, biliyorum!, ben dgrendim, canim 29
oyle istedi, bakmadan aldin sart ¢ikti, sart yukarida, torba '
¢ok derin” gibi.
Olasih 2 Aglkl"arpam ”ya‘nhstl. Omegin “yesil ciinkii bir tane, yesil 05
anls ¢tinkii farkly” gibi. I
tZ\hmin Agciklama yapamadi ya da anlamsiz agiklama yapti. Ornegin:
otti 1 “Bilmiyorum, aklima o geldi, kafam karisti, biiyiik oldugu | 18.6
icin” gibi.
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi, sadece toplara bakti. i
vermedi

Elimizde ii¢ tane sar1 ve bir tane yesil top oldugu sdylenmis ve toplar ¢ocuga

gosterildikten sonra i¢i goriinmeyen, daha dnce bos oldugu 6zellikle vurgulanan bos

torbaya ayni anda atilarak soru sorulmustur. Cocuklarin %77.5’1 olasiligi dogru

olarak tahmin etmis ve tam bir aciklama getirebilmistir. %18.6’s1 ise yanlis tahminde

bulunmus, aciklama yapamamis ya da agiklamasi yanlistir.




103

Tablo 4.41. “Bu Daire Hizlica Donerken Oku Attigimda, Okun Hangi Rengin
Ustiinde Durma Sans1 Daha Fazla Olabilir?” Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve
Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir agiklama yapti. Ornegin “sar1 daha biiyiik, sart her
o 5 . v s 67.6
Olasihig yeri kaplady” gibi.
dogru Eksik aciklama yapti. Ornegin “cevirince hemen gelir,
: 4 ) R, -
tahmin baska bir sey gelmesi zor” gibi.
TUMDEN etti 3 Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapti. 05

GELIM Ornegin: “hizli doner, bilmiyorum” gibi.

Kavramlara iliskin az da olsa bilgisi var/kavram karigiklig
2 var/kavrami yanhs kullandi. Ornegin “kirmuizi  biiyiik, | 3.4

Olasilik | Olasihig: kirmizi ¢ok fazla” gibi.

belirtme yanhs

Aciklama yapamadi ya da agiklamasi yanlisti. Ornegin:

ta:trgln 1 “oka ¢ok yakin, kirmizi ortada, kirmizi sagda,giinkii kirmizi 285
gelmis, kirmiziyr gosteriyor, yesil oka dogru atilabilecek tek ‘
renk, bilmiyorum” gibi.

Cevap | | Kesinlikle ilgi gostermedi. -

vermedi

Cocuklara soru sorulurken 27 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin
%67.6’s1 okun gelecegi rengi dogru olarak tahmin etmistir. %28.5°1 ise yanlis

tahminde bulunmus, aciklama yapamamis ya da agiklamasi yanlistir.

Tablo 4.42. “Hangi Torbadan Kirmizi Bilyeyi Se¢gme Sansi Daha Fazla Olabilir?”
Sorusuna iliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
5 Tam bir agiklama yapti. Ornegin “ciinkii kirmizi 2 tane, bu 755
Olasihg: torbaya iki tane atmiglar ” gibi. '
dogru 4 Eksik agiklama yapti. Ornegin “hepsinde var, buradaki i
TUMDEN tahmm kl{’mzlzzlar gelir ” gibi. _
GELIM etti 3 Higbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapti. )

Ornegin: “bilmiyorum, kirmizi ziplayabilir” gibi.

Aciklamasi yanlisti. Ornegin “burada en ¢ok top var, fazla

bilye var” gibi. 3.9

Olasihk | Olasihig: 2

belirtme
! yanhs Aciklama yapamadi ya da baglantisiz agiklama yapti.

taztr:;m 1 Ornegin: “bilmiyorum, bunu segtim, paylasmalar: | 19.6
gerekiyor” gibi.

Cevap | | Kesinlikle ilgi gbstermedi. 1.0

vermedi

Soruda 28 numarali resim gosterilmektedir. Cocuklarin %75.5’i kirmizi
bilyenin secilme olasiligini dogru tahmin etmis ve tam bir aciklama getirebilmistir.
%19.6’s1 1se yanlis tahminde bulunmus, acgiklama yapamamis ya da aciklamasi

yanligtir.
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38., 39. ve 40. sorularda materyal olarak ayni zar kullanilmaktadir. Zarda

sadece 1, 2 ve 3 rakamlar1 bulunmaktadir. Uygulayici ya da gocuk zari atmadan

sadece olasilik hakkinda konusulmaktadir.

Tablo 4.43. “Zan1 Attigimda Doértten Kiiciik Say1 Gelme Sansi Nedir?” Sorusuna
Mliskin Olgiitler, Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Olasihik
belirtme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapti. Ornedin “hepsi 4 'ten kiiciik, daha
5 cok gelir 3 2 1 var, fazla ¢iinkii kiiciikler, ¢oktur ¢iinkii bu | 18.6
" sayilarin hepsi az” gibi.
O(;zgll!fl Eksik aciklama yapti. Ornegin “4 ’ten kiiciik gelir, ¢ok ¢iinkii
s 4 4 yok, ¢cok sanst var, ii¢c ondan kiigiik, dortten fazla bir say1 | 5.4
tahmin o .. A
otti yok ki, ii¢ ¢ok, dort ¢ok” gibi.
Hicbir agiklama yapmadi veya aciklamasi yanhsti,
3 baglantisiz agiklama yapti. Ornegin: “atarsam ¢ok gelir, hizli | 11.8
salla gelir, ¢cok sayi var, dort ¢ok biiyiik” gibi.
Olasih 2 A(;lklar.r.la.sll y?n11§t1. Or{legl’fl gejemez 4 yok, az dort biraz i
anls daha biiyiik ¢iinkii 1,2,3 'ten” gibi.
yanus Aciklama yapamadi. Ormegin: “bilmiyorum, az ciinkii 4 ¢ok
tahmin B T
otti 1 sayi, zart attim mi hangisinin gelecegini bilemem, azdwr, az | 62.7
¢tinkii bir tane, biraz hafif olur, iki az ii¢ az” gibi.
Cevap_ 0 Kesinlikle ilgi gdstermedi, sadece zara bakti. 1.5
vermedi

Zardaki rakamlar1 goz Oniine alarak cevap vermeleri istenmistir. Zardaki

rakamlar1 goz Oniine almadan yanlis cevap veren ¢ocuklarin oran1 %62.7°dir. %18.6

oraninda ¢ocugun ise dogru cevap verdigi ve beklenen tam agiklamay1 yapabildigi

gOriilmiistiir.

Tablo 4.44. “Zan1 Attigimda Iki Gelme Sansi Nedir?” Sorusuna Iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

TUMDEN
GELIM

Olasihik
belirtme

Cevap | Puan OLCUTLER %
Tam bir aciklama yapt1. Ornegin “gelebilir ama az, 2 biraz
5 var, belki gelebilir, 2 iki tane var, az ¢iinkii hepsinden ikiser | 32.4
tane” gibi.

Olasihg: Eksik agiklama yapti. Ornegin “2 belli az gelecek, ¢iinkii
dogru 4 ¢ok az olmasi gerekir, arada bir gelir ¢iinkii her attigimda | 23.0
tahmin farkl, biraz ¢linkii bir siirti sayt var > gibi.

etti Hicbir acgiklama yapmad: veya agiklamasi yanlist,
baglantisiz agiklama yapti. Ornegin: “bilmiyorum, havaya
3 ey _ 12.3
atarsam olabilir, ikiyi iistte tutayim olur, en az iki var,
birden sonra iki gelir, belki ti¢ gelebilir” gibi.

Olasihig 5 Aciklamas: yanhsti. Omegin “hi¢ gelemez, her zaman 10
yanlig olabilir, ¢ok, ikiden ¢ok var, azdr ¢iinkii iki kiigiiktiir” gibi. )
tathim 1 Agiklama yapamadi. Ornegin: “bilmiyorum” gibi. 29.3
Cevap “Bilmiyorum” (Cevap vermedi). Kesinlikle ilgi gostermedi,

. 0 2.0
vermedi sadece zara bakti.
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Sorulan olasiligr dogru sdyleyen ve agiklama yapabilen ¢ocuklarin orani
%32.4’tiir. Olasilig1 yanlis tahmin eden ve agiklama yapamayan ¢ocuklarin orani

%29.3’tiir.

Tablo 4.45. “Zan Attigimda Bes Gelme Sansi Nedir?” Sorusuna iliskin Olgiitler,
Puanlar ve Bilinme Yiizdeleri

Cevap | Puan OLCUTLER %
T bir agiklama yapti. Ornegin “hi¢ 5 yok, gelemez ki, hic
- 5 N o 86.3
Olasihig: gelmez, iice kadar sayr var gelmez” gibi.
dogru 4 Eksik agiklama yapt1. Ornegin “cok gelir ” gibi. -
TUMDEN | tahmin Hicbir agiklama yapmadi veya baglantisiz agiklama yapti.
GELIM etti 3 Ornegin: “bilmiyorum, bes en son gelir, bes daha fazla | 1.0
yapar” gibi.
Olasihk | Olasihig: 9 Agiklamasi yanlisti. Ornegin “bazen gelir, olabilir, evet 10
belirtme yanhs gelir sans, dortten sonra bes gelir, bes zar lazim” gibi. '
ta(:}trgln 1 Agiklama yapamadi. Ornegin: “Bilmiyorum” 10.7
Cevap 0 Kesinlikle ilgi  gostermedi, sadece zara  bakti. 10
vermedi “Bilmiyorum” (Cevap vermedi) '

Cocuklarin %86.3’1 kirmizi bes sayisinin gelme olasiligint dogru tahmin etmis ve
tam bir agiklama getirebilmistir. %10.7’si ise yanlis tahminde bulunmus ve agiklama

yapamamigtir.

4.4. Degiskenlere iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci boliimiinde, ¢aligma grubunda yer alan ¢ocuklarin 6lgme
ve veri analizi-olasilik alanlarindaki matematiksel akil yiiritme becerileri ile iligkili
olabilecek degiskenler incelenmistir. Cocugun; cinsiyeti, ay olarak ifade edilen yas,
devam ettigi kurum tiirii ve kuruma yarim ya da tam giin devam etme durumu,
toplamda ne kadar siire okul oncesi egitim almis oldugu, anne-babanin yaslar1 ve
ogrenim durumlar1 degiskenlerinin “Erken Matematiksel Akil Yiirlitme Becerileri
Degerlendirme Araci”’ndan alinan puanlar ile iligkisi arastirilmistir.

Arastirmada gelistirilen degerlendirme araci siralama oOlcegi diizeyinde
oldugundan, parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U ve Kruskal Wallis H
Testleri ile ortalama puanlar karsilastirilmisgtir.

Akil yiiriitme alanlar1 bakimindan akil yiiriitme beceri puanlarinin cinsiyete
gore farklilagip farklilagmadigina bakilmis ve elde edilen bulgular Tablo 4.46’da

verilmistir.
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Tablo 4.46. Olgcme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akl
Yiiriitme Becerilerinin Cinsiyete Gére Mann Whitney U-Testi Sonuglari

AKkil Yiiriitme Alam  Cinsiyet n Sira Ortalamasi Sira Toplam U p
- Erkek 104 108.11 11243.00
Olgme Kiz 100 96.67 og67.00 6170 16
. - Erkek 104 103.07 10719.00
Veri Analizi-Olasilik Kiz 100 101.91 10191.00 5141.0 .88

Tablo 4.46°da goriildiigi gibi erkek ve kiz ¢ocuklarin Erken Matematiksel

Akil Yiritme Becerileri Degerlendirme Araci’ndan aldiklar1 puanlar arasinda

anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (U=4617.0, U=5141.0, p>.05).

Cocuklarm matematiksel akil yiiriitme becerilerinin bulunduklari ay araligina
gore farklilik gosterme durumunu belirleyebilmek i¢in Mann-Whitney U Testi

yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.47°de gosterilmektedir.

Tablo 4.47. Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akil
Yiriitme Becerilerinin Ay Araligina Gére Mann Whitney U-Testi Sonuglari

Sira Sira
Akl Yiiriitme Alam Ay Arahg n Ortalamasi Toplam ) p
= 60-65 ay 90 84.86 7637.00
Olgme 66-74ay 114 11643 1327300 0420 .00
. - 60-65 90 98.28 8845.00
Veri Analizi-Olasilik 66-74 ay 114 105.83 12065.00 4750.0 .36

Olgme alaninda ¢ocuklarin gdsterdigi akil yiiriitme becerisine iligkin
performanslar ay araligina gore farklilik gostermistir. 66 ay ve istiindeki ¢ocuklarin
sira ortalamasi 116.43, 60-65 ay aralifinda olan cocuklarin sira ortalamalar
84.86'dir. 66 ay ve lstlindeki ¢ocuklarin daha yiiksek puan aldiklari saptanmistir
(U=3542.0, p<.05). Veri Analizi-Olasilik alaninda bdyle bir farklilik
bulunmamaktadir (U=4750.0, p>.05).

Bilgi formlarinda yer alan annelerin yaslari incelenerek analizlerde kolaylik
olmast acisinda ii¢ kategori altinda diizenlenmistir. Bu nedenle c¢ocuklarin akil
yiirlitme becerisine iligkin performanslarinda annelerinin yaslar1 bakimindan

farkliliga bakmak i¢in Kruskal Wallis H Testi kullanilmistir.
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Tablo 4.48. Olgcme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akil
Yiritme Becerilerinin Annelerin Yas Araliklarina Gore Kruskal Wallis H-Testi
Sonucu

Akl
I Yas Sira 2 Anlamh
Yiiriitme Aralhi Ortalamasi d * P Fark
Alam
24-29 21 86.40
Olgme 30-35 128 105.76 2 1.988 .370 Yok
36-41 55 101.05
Veri 24-29 21 81.52
Analizi- 30-35 128 106.04 2 3.120 .210 Yok
Olasilik 36-41 55 102.26

Her iki alanda da annelerin yaslarima gore ¢ocuklarin degerlendirme
aracindan almis olduklar1 puanlarin farkhilasmadigi saptanmstir (x2(2) 1.988 ve

x%(2) 3.120, p>.05).

Annelerin 6grenim durumlarinin ¢ocuklarin degerlendirme aracindan aldiklari
puanlart Karsilagtirmalar i¢in Kruskal Wallis H Testi kullanilmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 4.49°da gosterilmektedir.

Tablo 4.49. Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akil
Yiiriitme Becerilerinin Annelerin Ogrenim Durumlarina Gére Kruskal Wallis H-
Testi Sonuglari

Akl
Yiiriitme Ogrenim n Sira sd x2 Anlamh
Ortalamasi Fark

Alam
[Ikogretim 29 88.48

Olgme Ortadgretim 78 100.04 2 2.836 242 Yok
Yiiksekdgretim 97 108.67

Veri [Ikogretim 29 92.00

Analizi- Ortadgretim 78 91.26 2 7.894 .019 Var

Olasilik Yiiksekdgretim 97 114.68

Tablodan da anlasilacag iizere Olgme alaninda annelerin 6grenim durumlari
agisindan ¢ocuklarin puanlarinda anlaml bir farklilik bulunmamaktadir (x?(2) 2.836,
p>.05). Buna karsilik Veri Analizi-Olasilik alaninda anne 6grenim durumlarinin
puanlarda anlamli bir farkliliga yol agtif1 goriilmektedir (x2(2) 7.894, p<.05). Bu
farkliligin  hangi 6grenim durumlarinda oldugunu belirleyebilmek i¢cin Mann-

Whitney U Testi yapilmustir.
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Tablo 4.50. Veri Analizi-Olasilik Alanindaki Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin  Annelerin Ogrenim Durumlarina Goére Mann- Whitney U-Testi

Sonuglari
Ogrenim n Sira Ortalamasi Sira Toplam 9] p
[kogretim 29 52.67 1527.50
Yiiksekogretim 97 66.74 6473.50 1092:5 069
[kogretim 29 54.33 1575.50
Ortadgretim 78 53.88 4202.50 1121.5 94
Ortadgretim 78 76.88 5996.50 29155 .009
Yiiksekogretim 97 96.94 9403.50

Ogrenim durumlar1 yiiksekdgretim diizeyinde olan annelerin gocuklarinin
aldiklar1 puanlarin ortadgretim diizeyinde Ogrenim gormiis olan annelerin
cocuklarinin almis olduklar1 puanlardan daha yiiksek oldugu belirlenmistir (U=

2915.5, p<.05).

Babalarin yaslarina iligkin olarak da tipki annelerin yaslarinda yapilan
diizenleme gibi iki kategori olusturulmustur. Ol¢me ve Veri Analizi-Olasilik
Alanlarindaki Matematiksel Akil Yiirlitme Becerilerinin babalarin yas araliklarina

gore Mann-Whitney U Testi sonuglari asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 4.51. Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akil
Yiiritme Becerilerinin Babalarin Yas Araliklarma Gore Mann- Whitney U-Testi
Sonuglari

Sira Sira

Akl Yiiriitme Alamm  Yas Arahgi n Ortalamas: Toplam: U p
. . 88
Oleme 24-35 96.86 8523.50 46075 >34
36-47 116 106.78 12386.50
i 88
Veri Analizi-Olasilik 24-35 98.15 8637.50 47215 .359
36-47 116 105.80 12272.50

Babalarin yasina gore c¢ocuklarin degerlendirme aracindan almis olduklar

puanlarin farklilasmadigr saptanmistir (U=4607.5 ve U=4721.5, p>.05).

Annelerin 6grenim durumlarinin ¢ocuklarin degerlendirme aracindan aldiklar
puanlart Karsilastirmalar i¢in Kruskal Wallis H Testi kullanilmigtir. Elde edilen

bulgular Tablo 4.52°de gosterilmektedir.
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Tablo 4.52. Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akl
Yiiriitme Becerilerinin Babalarin Ogrenim Durumlarina Gore Kruskal Wallis H-Testi

Sonuglari
Akl
_— N Sira Anlamh
Yiiriitme Ogrenim N ortalamas; 9 x? Fark
Alam
[kdgretim 22 77.52
Olgme Ortadgretim 89 97.05 2 8.014 .018 Var
Yiiksekogretim 93 113.62
Veri [kdgretim 22 92.11
Analizi- Ortadgretim 89 96.17 2 3.644 162 Yok
Olasilik Yiiksekogretim 93 111.01

Tabloda da goriildiigii gibi, Veri Analizi-Olasilik alaninda anne 6grenim
durumlarinin puanlarda anlamli bir farkliliga yol agmazken (x2(2) 3.644, p>.05);
Olgme alaninda babalarin 6grenim durumlar1 agisindan c¢ocuklarn puanlarinda
anlamh bir farklibk bulunmaktadir (x%(2) 8.014, p<.05) . Bu farklihgin hangi
ogrenim durumlari arasinda oldugunu belirleyebilmek i¢in Mann-Whitney U Testi

yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.53’de gosterilmektedir.

Tablo 4.53. Olgme Alanindaki Matematiksel Akil Yiiriitme Becerilerinin Babalarin
Ogrenim Durumlarma Gére Mann- Whitney U-Testi Sonuglar

Ogrenim n Sira Ortalamasi Sira Toplamm 9) p
[kdgretim 22 41.93 922.50 669.5 .012
Yiiksekdgretim 93 61.80 5747.50
[kogretim 22 47.09 1036.00 783.0 147
Ortadgretim 89 58.20 5180.00
Ortadgretim 89 83.85 7462.50 34575 .055
Yiiksekdgretim 93 98.82 9190.50

Ogrenim durumlar1 yiiksekdgretim diizeyinde olan babalarin ¢ocuklarinin
aldiklar1 puanlarin ilkdgretim diizeyinde 6grenim gormiis olan babalarin ¢ocuklarinin

almig olduklari puanlardan daha yiiksek oldugu belirlenmistir (U=669.5, p<.05).

Calisma grubunda yer alan ¢ocuklarin devam etmekte olduklar1 okul dncesi
egitim kurumlar1 Milli Egitim Bakanligi’na bagli anasmiflari, anaokullar1 ve 6zel
anaokullaridir. Devam edilen kurum tiiriiniin ¢ocuklarin degerlendirme aracindan
aldiklar1 puanlar ile karsilastirilmasi i¢in Kruskal Wallis H Testi yapilmistir. Elde
edilen bulgular Tablo 4.54’te verilmistir.
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Tablo 4.54. Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akil
Yiiriitme Becerilerinin Kurum Tiiriine Gore Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari

Akl

.. - Sira Anlamh
Yiiriitme Kurum Tiirii n Ortalamasi sd x? p Fark
Alam
Resmi Anaokulu 76 95.78
Olgme Ozel Anaokulu 65 94.21 2 7.303 .026 Var
Anasinifi 63 119.17
Veri Resmi Anaokulu 76 94.94
Analizi- Ozel Anaokulu 65 110.87 2 2.563 278 Yok
Olasilik  Anasimifi 63 102.98

Cocuklarmn devam ettikleri kurum tiirlerine goére Veri Analizi-Olasilik
alaninda anlamli bir farklilik bulunmazken (x2(2) 2.563, p>.05); ozellikle Olgme
alaninda aldiklari puanlar arasinda goriilen farkin (x2(2) 7.303, p<.05); kaynagim
belirlemek amaciyla Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 4.55°te

gosterilmektedir.

Tablo 4.55. Olgme Alanindaki Matematiksel Akil Yiiriitme Becerilerinin Kurum
Tiiriine Gére Mann- Whitney U-Testi Sonuglari

Kurum Tiirii n Sira Ortalamasi Sira Toplamm U p
Resmi Anaokulu 76 71.34 5421.50 24445 916
Ozel Anaokulu 65 70.61 4589.50
Resmi Anaokulu 76 62.94 4783.50 1857.5 .023
Anasmifi 63 78.52 4946.50
Ozel Anaokulu 65 56.60 3679.00 1534.0 .014
Anasmifi 63 72.65 4577.00

M.E.B.’e bagli bagimsiz anaokullarma devam eden c¢ocuklar ile yine
M.E.B.’e bagl ilkokullarda bulunan anasimiflarina devam eden ¢ocuklarin puanlari
arasinda anlamli farkliik oldugu goriilmektedir (U=1857.5, p<.05). Benzer bir
farklilik da ozel anaokullarina devam eden cocuklar ve ilkokullarda bulunan
anasiniflarina devam eden g¢ocuklarin puanlari arasinda vardir (U=1534.0, p<.05).
her iki grupta da M.E.B.’e bagl ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden

cocuklarin puanlar1 daha yiiksektir.

Okul 6ncesi egitim kurum tiirline paralel olarak incelenen bir diger durum da
cocuklarin bu kurumlarda tam ya da yarim giin egitim alma durumlaridir. Egitim
alma durumlarina gore cocuklarin puan ortalamamalarinin  farklilasip
farklilasmadigina Mann-Whitney U Testi ile bakilmis ve sonuglar asagida

verilmistir.
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Tablo 4.56. Olgcme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akl
Yiriitme Becerilerinin Egitim Alma Durumuna Gore Mann- Whitney U-Testi

Sonuglari
Akil Yiiriitme Egitim Alma Sira Sira
Alam Durumu n Ortalamasi Toplam U p
ol Tam giin 117 93.85 10980.50 4077.5 .015
gme Yarim giin 87 114.13 9929.50
Veri Analizi- Tam giin 117 101.74 11903.50 5000.5 831
Olasilik Yarim giin 87 103.52 9006.50

Okul 6ncesi egitim kurumlarina yarim giin devam eden c¢ocuklar ile tam giin
devam eden ¢ocuklarin Olgme alanindaki puanlari arasinda anlamli bir farklilik
oldugu goriilmektedir (U=4077.5, p<.05). Bu kurumlara yarim giin devam eden
¢ocuklarin puanlar1 daha yiiksektir. Veri Analizi-Olasilik alaninda bdyle bir farklilik
bulunmamaktadir (U=5000.5, p>.05).

Cocuklarin devam etmekte olduklari kurumlarin ve giinliik egitim alma
durumlarinin yam sira toplam okul dncesi egitim alma siireleri de matematiksel akil
yiirlitme becerileri acisindan incelenmesi gereken bir Ozelliktir. Bu siirelere gore
cocuklarin degerlendirme aracindan aldiklar1 puanlarin karsilagtirilmasi i¢in Kruskal

Wallis H Testi yapilmstir. Elde edilen bulgular Tablo 4.57°de sunulmustur.

Tablo 4.57. Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlarindaki Matematiksel Akil
Yiiriitme Becerilerinin Toplam Egitim Alma Siiresine Gore Kruskal Wallis H-Testi

Sonuglari
Akl Toplam
Yiiriitme  Egitim Alma n Swra sd x? p Anlamh
. Ortalamasi Fark
Alam Siiresi
3-6 ay 15 88.53
- 6 ay- yaklasik1 yil 66 102.40
Oleme 71 Naklagk2yil 50  106.55 3 1078 182 Yok
2- yaklasik 3 y1l 73 102.68
3-6 ay 15 90.23
Veri 6 ay- yaklasik 1 66 100.54
Analizi- yil 3 4.217 .239 Yok
Olasilik 1- yaklasik 2 y1l 50 93.44
2- yaklagik 3 yil 73 113.00

Her iki alanda da toplam okul oncesi egitim alma siiresine gore ¢ocuklarin
degerlendirme aracindan almis olduklar1 puanlarin farklilasmadigr bulunmustur

(x?(3) 1.078 ve x2(3) 4.217, p>.05).
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Olgme ve veri analizi-olasilik alanlarina gére akil yiiriitme beceri puanlari
arasinda farkliliklara bakildigi gibi akil yiirlitme tiirline gore akil ylirlitme beceri

puanlar1 arasinda da ¢esitli degiskenlere gore farkliliklara bakilmistir.

Akil yiiriitme tiirii bakimindan akil yiiriitme beceri puanlarinin cinsiyete gore
farklilagip farklilagmadigina bakilmis ve elde edilen bulgular tablo 4.58°de

verilmistir.

Tablo 4.58. Akil Yiritme Tirleri Ac¢isindan Matematiksel Akil Yiiriitme
Becerilerinin Cinsiyete Gore Mann- Whitney U-Testi Sonuglari

Akil Yiiriitme Tiirii  Cinsiyet n Sira Ortalamasi Sira Toplam U p
. Erkek 104 107.23 11152.00

Tlimevarim Kiz 100 9758 9758.00 4708.0 243
. . Erkek 104 103.82 10797.50

Tiimdengelim Kiz 100 101.13 1011250 5062.5 744

Erkek ve kiz cocuklarin akil yiiriitme tiirleri agisindan matematiksel akil
yiriitme becerileri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (U=4708.0,

U=5062.50, p>.05).

Cocuklarm akil yiiritme tiri bakimindan akil yiiriitme becerilerinin
bulunduklar1 ay araligmma gore farklilik gosterme durumunu belirleyebilmek i¢in
Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.59’da

gosterilmektedir.

Tablo 4.59. Akil Yiritme Tirleri Acisindan Matematiksel Akil Yiirlitme
Becerilerinin Ay Araligina Gére Mann- Whitney U-Testi Sonuglari

Sira Sira
Akl Yiiriitme Tiirii Ay Arahg n Ortalamasi Toplam ) p
.. 60-65 ay 90 85.27 7674.50
Tiimevarim 66-74ay 114 11610 1323550 0795 .00
. . 60-65 90 97.96 8816.00
Timdengelim 66-74ay 114 10609 1200400 47210 328

Akil yiiriitme tiirli agisindan c¢ocuklarin gosterdigi akil yiiriitme becerisine
iliskin performanslar ay araligina gore farklilik gostermistir. 66 ve iistiindeki aylarda

olan cocuklarin tiimevarim tiirlindeki sorulardan aldiklar1 puanlar daha kiiciik
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aylardaki ¢ocuklara gore daha yiiksektir (U=3579.5, p<.05). Tiimdengelim tiiriinde
anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (U=4721.0, p>.05).

Cocuklarin akil yiiriitme tiirleri agisindan matematiksel akil yliriitme
becerilerinin annelerinin yaslar1 bakimidan farkli olup olmadigini incelemek igin

Kruskal Wallis H-Testi kullanilmistir. Bulgular tablo 4.60’da verilmistir.

Tablo 4.60. Akil Yiritme Tiirleri Agisindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin Annelerin Yas Araliklarina Gore Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari

Akil
-~ Yas Sira Anlamh
Ylll‘}lt.l.l’l ¢ Arahig Ortalamasi sd x* P Fark
Tiiril
Tiimevarim 24-29 21 83.55
30-35 128 105.57 2 2.513 .285 Yok
36-41 55 102.60
Tiimdengelim 24-29 21 77.36
30-35 128 106.85 2 2.513 .285 Yok
36-41 55 101.97

Her iki akil yliriitme tiirlinde de annelerin yaslarina gore cocuklarin
degerlendirme aracindan almis olduklari puanlarin farklilagsmadigi saptanmistir

(x2(2) 2.513 ve x2(2) 2.513, p>.05).

Annelerin 6grenim durumlarinin ¢ocuklarin degerlendirme aracindan aldiklar
puanlarin akil yiiriitme tiirti agisindan karsilastirilmasi i¢in Kruskal Wallis H-Testi

kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.61°de gosterilmektedir.

Tablo 4.61. Akil Yiritme Tirleri Agisindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin  Annelerin Ogrenim Durumlarina Goére Kruskal Wallis H-Testi

Sonuglari
Akil
A P Sira Anlamh
Yurjlt.l.n ¢ Ogrenim n Ortalamasi sd xt P Fark
Tiiri
Tiimevarim [Ikogretim 29 86.45
Ortadgretim 78 95.77 2 6.072 .048 Var
Yiiksekogretim 97 112.71
Tiimdengelim [k gretim 29 93.05
Ortadgretim 78 90.26 2 8.571 .014 Var
Yiiksekogretim 97 115.16

Tablodan da anlasilacagi iizere hem tiimevarim hem de tiimdengelim tiirii akil

yiiriitmede annelerin 6grenim durumlari agisindan ¢ocuklarin puanlarinda anlamli bir
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farklilik bulunmaktadir (x?(2) 6.072, x?(2) 8.571 p<.05). Bu farkliligin hangi
O0grenim durumlarinda oldugunu belirleyebilmek igin Mann-Whitney U Testi

yapilmustir. Bulgular tablo 4.62 ve 4.63’de verilmistir.

Tablo 4.62. Timevarim Tiiri Akil Yiritme Acisindan Matematiksel Akil Yiirlitme
Becerilerinin  Annelerin Ogrenim Durumlarma Gére Mann- Whitney U-Testi

Sonuglart
Ogrenim n Sira Ortalamasi Sira Toplamm U p
1Ikdgretim 29 51.45 1492.00
Yiiksekogretim 97 67.10 650000  L0°70 043
1kdgretim 29 50.00 1450.00
Ortadgretim 78 55.49 432800 010 416
Ortadgretim 78 79.78 6223.00 3142.0
Yiiksekogretim 97 94.61 9177.00 .054

Ogrenim durumlar yiiksekdgretim diizeyinde olan annelerin ¢ocuklariin
timevarim akil yliriitme tlrii agisindan aldiklar1 puanlarin ilkogretim diizeyinde
Ogrenim gdérmiis olan annelerin ¢ocuklarinin almis olduklart puanlardan daha yiiksek

oldugu belirlenmistir (U=1057.0, p<.05).

Tablo 4.63. Timdengelim Tiri Akil Yiritme Agisindan Matematiksel Akil
Yiiriitme Becerilerinin Annelerin Ogrenim Durumlarma Gére Mann- Whitney U-
Testi Sonuglari

' Ogrepim n Sira Ortalamasi Sira Toplamm U p
Yiksekogretm o 5286 15200 oens ona
Orisgnetm 2 10 80050 Jocesang
e SR WD o

Ogrenim durumlan yiiksekdgretim diizeyinde olan annelerin ¢ocuklarinin
timdengelim akil yiiriitme tiirii a¢isindan aldiklar1 puanlarin ortadgretim diizeyinde
Ogrenim gormiis olan annelerin ¢ocuklarmin almis olduklar1 puanlardan daha ytiksek

oldugu bulunmustur (U=2863.0, p<.05).

Cocuklarin akil yiiriitme tiirii agisindan aldiklar1 puanlarin babalarinin yas
araliklarina gére Mann-Whitney U Testi ile incelenmesine iliskin sonuglar agsagidaki

tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.64. Akil Yiritme Tirleri Agisindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin Babalarin Yas Araliklarina Gére Mann- Whitney U-Testi Sonuglari

AKkil Yiiriitme Sira Sira

Tiirii Yas Arah n Ortalamasi Toplam U P
Tilimevarim 24-35 88 98.17 8639.00
36-47 116 105.78 12271.00 47230 361
.. . 24-35 88 98.51 8669.00
Timdengelim 36-47 116 105.53 1224100 47530 400

Babalarin yasina gore c¢ocuklarin degerlendirme aracindan almis olduklari
puanlarin her iki akil yiiritme tiirtinde de farklilasmadigi saptanmistir (U=4723.0 ve
U=4753.0, p>.05).

Babalarin 6grenim durumlarinin ¢ocuklarin degerlendirme aracindan aldiklar
puanlarin akil yiirlitme tiirti agisindan karsilastirilmasi i¢in Kruskal Wallis H-Testi

kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.65°de gosterilmektedir.

Tablo 4.65. Akil Yiritme Tirleri Agisindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin  Babalarin Ogrenim Durumlarina Gére Kruskal Wallis H-Testi

Sonuglari
Akil
_— . Sira 2 Anlamh
Yur.}lt.l.n € Ogrenim n Ortalamasi sd x P Fark
Tiiril
. [Ikogretim 22 78.14
Timevarim Ortadgretim 89 9690 2 7'§6 020 Var
Yiiksekdgretim 93 113.62
Tiimdengelim ko gretim 22 92.68 4.40
Ortadgretim 89 95.06 2 .6 110 Yok
Yiiksekdgretim 93 111.94

Tabloda da goriildiigii gibi timevarim tiirii akil yiiriitmede babalarin 6grenim
durumlar1 acisindan c¢ocuklarin puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir
(x%(2) 7.865, p<.05). Bu farkliligin hangi &grenim durumlar1 arasinda oldugunu
belirleyebilmek i¢in Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo
4.66°da gosterilmektedir.
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Tablo 4.66. Tiimevarim Turi Akil Yiritme Ac¢isindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin Babalarmn Ogrenim Durumlarma Goére Mann- Whitney U-Testi

Sonuglarl

_ Ogrepim n Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
T S o166 X s s
Oninetin 9 so17 srse 155 A%
Yilaokigreim 93 o851 o5 eSOt

Ogrenim durumlar yiiksekdgretim diizeyinde olan babalarin ¢ocuklarmin
timevarim akil yliriitme tlirii agisindan aldiklar1 puanlarin ilkégretim diizeyinde
O0grenim gérmiis olan annelerin ¢ocuklariin almis olduklar1 puanlardan daha yiiksek

oldugu bulunmustur (U=680.5, p<.05).

Devam edilen kurum tiiriinlin ¢ocuklarin degerlendirme aracindan aldiklar
puanlar ile karsilastirilmasi igin Kruskal Wallis-H Testi yapilmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 4.67°de sunulmustur.

Tablo 4.67. Akil Yiritme Tirleri Agisindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin Kurum Tiiriine Gore Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari

Akl

A A~ Sira Anlamh
Yur}lt.r.n ¢ Kurum Tiiri n Ortalamasi d x? Fark
Tiiri
Tiimevarim Resmi Anaokulu 76 91.91
Ozel Anaokulu 65 98.95 2 7.577 .023 Var
Anasinifi 63 118.94
Timdengelim Resmi Anaokulu 76 96.24
Ozel Anaokulu 65 107.72 2 1.448 .485 Yok
Anasinifi 63 104.67

Cocuklarin devam ettikleri kurum tiirlerine gore tiimdengelim tiiri akil
yiiriitme puanlarmnda anlamli bir farklihk bulunmazken (x?(2) 1.448, p>.05);
ozellikle tiimevarim tiiriinde aldiklar1 puanlar arasinda goriilen farkin (x2(2) 7.577,
p<.05); kaynagini belirlemek amaciyla Mann-Whitney U testi yapilmistir. Sonuglar
Tablo 4.68’de gosterilmektedir.
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Tablo 4.68. Tiimevarim Turi Akil Yiritme Ac¢isindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin Kurum Tiiriine Gére Mann- Whitney U-Testi Sonuglari

Kurum Tiirii n Sira Ortalamasi Sira Toplam U p
Resmi Anaokulu 76 68.52 5207.50 22815 435
Ozel Anaokulu 65 73.90 4803.50
Resmi Anaokulu 76 61.89 4704.00 1778.0 .009
Anasinifi 63 79.78 5026.00
Ozel Anaokulu 65 58.05 3773.00 1628.0 .045
Anasinifi 63 71.16 4483.00

M.E.B.’e bagli bagimsiz anaokullarina devam eden c¢ocuklar ile yine
M.E.B.’e bagh ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden ¢ocuklarin puanlari
arasinda anlamli farklilik oldugu goériilmektedir (U=1778.0, p<.05). M.E.B.’¢e bagh

ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden ¢ocuklarin puanlari daha yiiksektir.

Cocuklarin tam ya da yarim giin egitim alma durumlarimin akil yiiriitme
tiirleri agisindan matematiksel akil yiirlitme becerileri arasinda farklilik yaratma
durumu Mann-Whitney U Testi ile incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.69’da

gosterilmektedir.

Tablo 4.69. Akil Yiritme Tiirleri Agisindan Matematiksel Akil Yiriitme
Becerilerinin Egitim Alma Durumuna Goére Mann- Whitney U-Testi Sonuglari

Akl Yiiriitme  Egitim Alma Sira Sira
Tiirii Durumu n Ortalamasi Toplam U p
Timevarim Tam giin 117 94.79 11090.00 4187.0 .030
Yarim giin 87 112.87 9820.00
Tiimdengelim Tam giin 117 100.93 11808.50 4905.5 .659
Yarim giin 87 104.61 9101.50

Okul 6ncesi egitim kurumlarina yarim giin devam eden ¢ocuklar ile tam giin
devam eden g¢ocuklarin tlimevarim tiirii akil yiiriitme puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik oldugu goriilmektedir (U=4187.0, p<.05). Bu kurumlara yarim giin devam
eden cocuklarin puanlar1 daha yiiksektir. Tlimdengelim tiirti akil yiiriitmede boyle bir
farklilik bulunmamaktadir (U=4905.5, p>.05).

Cocuklarin toplam okul Oncesi egitim alma siirelerine gore cocuklarin
degerlendirme aracindan aldiklar1 puanlarin karsilastirilmasi i¢in Kruskal Wallis-H

Testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.70’de verilmistir.
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Acisindan Matematiksel Akil Yiiriitme

Becerilerinin Toplam Egitim Alma Siiresine Gore Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari

Akil Toplam

- . Sira 2 Anlamh
Ylll‘}lt.l.l’l ¢ Egltl{n A.lma : Ortalamasi sd * Fark
Tiirii Siiresi
3-6 ay 15 81.13
Timevarim 6ay-1yl 66 104.19
1-2 yil 50 106.13 3 2.215 529 Yok
2-3 yi1l 73 102.88
Timdengelim 3-6 ay 15 85.77
6 ay- 1 yil 66 99.67
1-2 yil 50 94.50 3 5.039 .169 Yok
2-3y1l 73 113.97

Toplam okul Oncesi egitim alma siiresine gore cocuklarin akil yliriitme

tiirlerinde agisindan aldiklar1 puanlarin farklilasmadig: bulunmustur (x%(3) 2.215 ve

x2(3) 5.039, p>.05).
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5. TARTISMA

Bu boliimde arastirmanin amaci kapsaminda c¢alisma grubunda yer alan
cocuklarin 6lgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki matematiksel akil yiiriitme
becerilerini etkileyen degiskenlere iliskin veri analizi sonucunda elde edilen bulgular,
Olgme, Veri Analizi-Olasilik, tiimevarim ve timdengelim tliri akil yiiriitme
basliklarinda tartisilmaktadir.

Giivenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda ¢ocuklarin performanslar1 dogrultusunda
yapilan degerlendirmelerin dogrulugunu belirlemek amaciyla arastirmacidan farkl
olarak okul &ncesi egitim alaninda iki uzmanin gériisiine bagvurulmustur. Orneklem
icinden rastgele belirlenen 30 ¢ocugun cevaplar1 ve yorumlari arastirmacinin yani
sitra bu iki uzman tarafindan da degerlendirilmistir. Yapilan karsilastirmalar
sonucunda, kodlayicilar arasi uyumun kabul edilebilir degerlerde oldugu
bulunmustur. Puanlayicilar yapilan 6l¢iimlerde benzer puanlari vermisler ise sonuglar
giivenilir  demektir. Olgiim aract kullamlarak yapilan degerlendirmelerde
puanlayicilar arasindaki uyusmanin en az .80 diizeyinde olmasi istenir (85, 131).

“Erken Matematiksel Akil Yiriitme Becerileri Degerlendirme Araci’nin
Olctiigli beceriler agisindan zaman baglaminda kararliligini istatistiksel olarak
belirlemek igin hesaplanan test-tekrar test analizi sonucunda, rho (p) katsayisinin
anlamli degerler verdigi goriilmistir (Tablo 4.3). Buna gore olgegin her iki
uygulamas: arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iligki oldugu
bulunmustur. Bu sonuca gore uygulamalar arasindaki kararliligin yiiksek oldugu,
dolayisiyla aracin zaman igerisinde hizli degisiklik gdstermeyen nitelikleri kararl bir
sekilde olgebildigi kabul edilmistir. Cohen ve Swerdlik (32) 6rneklem hacmi kiigiik
ve Ozellikle 6l¢iim dizisinin her ikisi de sirali formda oldugunda Spearman rho
katsayisinin kullanilabilecegini belirtmislerdir.

Olg¢me becerisinin ilk adimi olan karsilastirma, mevcut arastirmada kullanilan
degerlendirme aracinda “standart olmayan birimlerle o6lgme ve sonuglar
karsilastirma” baslig1 altinda yer almaktadir. Bu baslik altinda da 6l¢gmenin temel
konular1 olan uzunluk, agirlik, alan ve hacim yer almaktadir. Bu konularda sorulan
sorulara iligkin veriler daha rahat anlasilabilmesi i¢in sorulma siralarindan farkli

olarak yorumlanmustir.
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“Bu ipleri uzunluklarina gore siralar misin?” ve “En uzun yilan hangisi?”
sorularinda uzunluk kavramiyla ilgili sorular sorulmustur. Cocuklarin ¢ogunlugu bu
sorulara dogru cevaplar vermistir, ancak aciklama yaparken karsilastirma
kavramlarini beklenilenden daha az oranda kullanmislardir (Tablo 4.5 ve Tablo 4.6).
Piaget’in caligmalarinda ortaya koymus oldugu sonuclarin aksine uzunlukla ilgili
kavramlarin daha erken yaslarda edinildigini gosteren arastirmalar bulunmaktadir
(140, 91, 128).

Cok kiiciik yaslardan itibaren ¢ocuklarin ¢evrelerindeki nesnelerin farkli ve
benzer dzelliklerini fark edebildikleri ve karsilastirma yapabildikleri bilinmektedir.
MacDonald (93) tarafindan yapilan arastirmada, ¢ocuklarin okul oncesi donemde
okula baslarken ve okul dis1 ortamlarda 6Slgiilerle olan deneyimleri ve bu deneyimleri
hangi yollarla edindikleri incelenmistir. Cocuklarin Olgiilerle ilgili herhangi bir
formal egitim almadan once, daha okula baslarken, Avustralya egitim miifredatinin
karsilagtirma alt alaninda belirtilen 6l¢me becerilerinin ¢ogunu sergilediklerini ortaya
¢ikarmistir. Bunun yani sira ¢ocuklar, gerek ikili (yani “kisa” ve “uzun”) ve gerekse
de karsilastirmali (“-den uzun” ve “-den kisa”) kelimeler kullanarak uzunluk 6l¢iileri
icin uygun bir dil kullanabilmiglerdir.

McDonough ve Sullivan (97) uzunlukla ilgili 6l¢iimler yaparken standart
olmayan birimlerin (karis, ¢ubuk, vb.) kullaniminin 6nemine dikkat ¢ekmislerdir.
Birimlerin sayilmasi ve standart birimlerin kullanilmasi arasinda koprii kuracak
sekilde Ogretim yapma, Ogretmenlere ve cocuklara sadece saymadan ¢ok akil
yiriitmeye odaklanmalarin1 saglar. Say1r sayma becerisi ile standart olmayan
birimlerle uzunluk 6l¢iimii yapabilme arasinda dogrudan fakat az bir iliski bulundugu
ortaya konulmustur. Aslinda standart olmayan birimlerin dogru kullanimi, birimlerin
dogru sayilmasi kadar birim tekrarini ve birimler aras1 bosluk ya da atlama olmamasi
gerektigini anlamayr da gerektirmektedir. Uzunluk o6l¢liimii 6gretiminin  okul
blytikligli, sosyo-ekonomik durum, o6grencinin dil alt yapisi ve 6gretmenlerin
mesleki deneyimlerinden bagimsiz oldugu bulunmustur. Bu sonu¢ da 6gretmenlerin
planlama ve 6gretim konusunda -her tiirlii degiskenden bagimsiz olarak- kendilerini
gelistirmeleri gerektigini gostermektedir.

Mevcut aragtirmada ¢ocuklar bazen yonergede 6zellikle istenmemesine karsin

once karsilagtirmali cevaplar vermis, sonrasinda da gergekte istenilen cevaba
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yonelmeye ¢alismiglardir. Bu durumun en tipik 6rneklerden biri tiimevarim tiirtindeki
“Bu yolu hangi ayakkabiyr giyen insan Olgerse daha ¢ok adim atar?” sorusunda
yasanmistir. Bu sorunun frekans ve cevaplanma yiizdeleri incelendiginde diger
sorulara oranla daha diisiik degerlerde oldugu goriilmektedir (Tablo 4.4.). Bu soru
uzunluk 6l¢iimii ile ilgilidir. Soruda istenilen en kiigiik ya da en biiyiik ayakkabiy1
gosterilmesi degil, daha ¢ok adimi kimin atacaginin bulunmasidir. Dogru cevaba
ulagmak icin ilk asama olarak karsilastirma yapilmasi gerektigi agiktir. Ancak bu
temel beceriden daha da onemli olarak “kiiclik ayakli olan daha ¢ok adim atar”
kuralma ulasilabilmesidir. ikinci asamaya gegemeyen cocuklar en biiyiik ayakkabi
cevabina odaklanarak istenilen akil yiirlitme becerisini gosterememistir.

“En agir kutu hangisi?”, “En agir hayvan hangisi?”, “Tencereyi dengelemek
icin hangisi terazinin diger tarafina konulabilir?”, “Bu c¢ocuklardan en hafifi
hangisi?” ve “Camurlu bir yerde yiiriidiigliniiz zaman senin mi yoksa babanin mi
ayak izi daha derin olur?” sorularinda timevarimsal ve tiimdengelimsel olarak
agirlik kavramiyla ilgili sorular sorulmustur. Bu sorularda ¢ocuklarin cevaplar1 ve
yorumlar1 incelendiginde, varliklarin biiyiikk olma durumlarn ile agir olma
Ozelliklerinin birlikte degerlendirildigi goriilmiistiir. Gorsel algilarin 6ne ¢iktigi
algisal donemde olan ¢ocuklar boy olarak yakin 6l¢iilerde olan varliklarin agirliginin
da ayni oldugunu belirtmislerdir (Bkz. Tablo 4.9., Tablo 4.10., Tablo 4.11., Tablo
4.12. ve Tablo 4.13.).

Agirlik kavramu ile ilgili yapilan arastirmalarda, cocuklarin bu kavrama
iliskin deneyimlerinin ¢ok erken yaslarda basladigi ve gelisimin ilerlemesi ile birlikte
¢ocuklarin daha dogru ¢ikarimlar yapabildikleri ortaya konulmustur (94, 29).

Timdengelimin “Sence sonucu bulmak i¢in hangi kirmizi ¢ubugu
kullanmiglar?” ve “Bu ¢ocuklardan en hafifi hangisi?” sorularinin en diisiik
cevaplanma ortalamalarina sahip olduklar1 bulunmustur (Tablo 4.8. ve Tablo 4.11.).
Uzunluk ve agirlik ol¢timleri sonuglarinin verilerek bu sonuglarin elde edilme
yollarinin bulunmasinin amaglandigi bu sorularda da cocuklar sadece karsilastirma
yaptiklar i¢in dogru cevaplara ulagamamig ve verdikleri cevaplara iligkin yorumlar
da yanlis yonde olmustur. Cocuklar neredeyse hi¢ akil yiiriitmeden sadece kavramsal

cevaplar vermislerdir. Varliklar arasinda iligkisel bir karsilastirma yapamamiglardir.
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“Bu duvar1 kaplamak i¢in, bu taslarin hangisini kullanirsam daha fazla sayida
taga ihtiyacim olur?” sorusunda tipk: “Bu yolu hangi ayakkabiy1 giyen insan Olgerse
daha ¢ok adim atar?” sorusunda oldugu gibi taglarin biiyiik ve kii¢iik olma durumlari
karsilastirmasi ilk asama iken, sonraki asamada belirtilen alanin (duvar) olgiimiine
yonelik bir akil yiriitiilmesi beklenmektedir. Parga-biitiin iliskisini ve alan
korunumunu heniiz yeterince kavrayamayan c¢ocuklarin genellikle biiytikliik-
kiiciikliik degerlendirmesine odaklandiklar1 ve beklenen sonuca ulasamadiklari
gbzlemlenmistir (Tablo 4.16.). Bu agidan bakildiginda yine alan kavramina iliskin
6lgme yapmalari beklenen “En fazla boyayr hangi kagidi boyarken kullaniriz?” ve
“Hangi kutudaki ¢ikolata parcalart en kiiciik?” sorularinda ¢ocuklarin ¢ok daha
basarili oldugu bulunmustur (Tablo 4.14. ve Tablo 4.15.). Bunun temel nedeni, alan
korunumunun “biiytik-kiiclik” kavramlarina dayanmasindan ve bu sorularda alan
acisindan bu tiir karsilagtirmalarin yapilmasindan kaynaklanmaktadir. Daha once de
aciklandigi gibi “Bu duvari kaplamak igin, bu taslarin hangisini kullanirsam daha
fazla sayida tasa ihtiyacim olur?” sorusu bu durumun bir {ist agamasidir ve bu
nedenle alan dl¢iimiine iliskin matematiksel akil yliriitmeyi gerektirmektedir.

Tiimdengelim alaninda, alan Olglimii yapmalari i¢in sorulan “Daha ¢ok
insanin 1slanmamasi i¢in bir semsiye mi yoksa otobiis duragi mi1 segilmeli?”” sorusu
hicbir materyal gosterilmeden sadece sozel olarak sorulmasina karsin cocuklar
tarafindan daha yiiksek oranda dogru olarak cevaplanmstir (Tablo 4.17.). Cocuklarin
yaridan fazlasi bu soruda yorum yaparken kendi yasamlarindan Ornekler vererek
anlatmislardir. Ancak cocuklarin diger boliimii, “yagmurdan ancak semsiye
koruyabilir” diisiincesine bagl kalip alan kavramina iligkin yorum yapamamustir.

Alan ol¢iimiine iligkin kavramlarin yasa bagh olarak gelistigini belirten Muir
(102), cocuklarin sonraki egitim kademelerinde zorlanmamalari igin iki ve ig
boyutlu olmak {iizere mutlaka uygulamali ¢alismalar yapilmasinin geregini
vurgulamistir.

“En fazla pinpon topunu hangi kutu alir?”, “Tam olarak doldurmak igin,
hangi siirahiye daha ¢ok su eklememiz gerekir?” ve “Bu dolap hangi kitaptan daha
fazla sayida alabilir?” sorularinda nesnelerin hacimleriyle ilgili olarak akil
yuriitmeleri istenmistir. Cocuklarin 6zellikle “Bu dolap hangi kitaptan daha fazla

sayida alabilir?” sorusunu cevaplarken ve aciklama yaparken zorlandiklari
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goriilmiistiir (Tablo 4.20.). Bu durumun temel nedeni ¢ocuklarin hacim korunumunu
tam olarak kazanamamalaridir. Bu soruda resimde yer alan kitaplarin 6zelliklerini
karsilastinirken kavramsal olarak dogru tespitler yapmalarina ragmen (ince-kalin
Kitap), bu o6zelliklerin hacimle iliskisini kuramamislardir. Ancak yine de bu yas
grubu cocuklarinda hacme iliskin temel bilgilerin beklenenden daha fazla oranda
olustugu diisiiniilmektedir.

Bes-alt1 yas ¢ocuklariyla yapilan deneysel bir calismada, ¢cocuklardan gesitli
boyutlardaki kaplarin kapasitelerini degerlendirerck hangisinin daha fazla materyal
(musir gibi) alacagini bulmalart istenmistir. Egitim Oncesinde yapilan goriismelerde,
cocuklarin gorsel algilarina bagli olarak akil yiiriittiikleri ve “biiylik” ya da “kii¢iik”
kavramlarmi kullanarak kutular1 sadece tamimladiklart goriilmistiir. Kutularin
kapasiteleri ve 6lgme arasindaki baglantiyr kurmalarini saglayan egitimden sonra,
cocuklar hangi kutunun daha fazla materyal alacagi konusunda dogru
degerlendirmeler yapabilmistir (169).

Uzunluk, alan ve hacim arasindaki iliskiyi inceleyen Curry ve Outhred (33),
oncelikle bu becerilerin yaglara gore artan bir egilim gosterdigini bulmustur. Alan
yazinda 6lgme konulari agisindan uzunluk, alan ve hacim siralamasi olmakla birlikte,
bunlar arasindaki iliski de 6nemlidir. Bu arastirmada hacim 6lgiimii, “doldurma” ve
“paketleme” seklinde etkinliklerle yapilmigtir. Cocuklar hacim Olglimii sirasinda
doldurma yaparken paketlemeye oranla daha az zorlanmislardir. Her iki etkinligi
yaparken ayni zamanda uzunluk ve alan Ol¢limlerine iliskin bilgilerini de
kullanmiglardir. Uzunluk ve alan 6lgtimleri konusunda basarili olan ¢ocuklarin her
iki tiirdeki hacim etkinliklerinde de daha basarili olduklar1 goriilmiistiir (33).

Olgme alam1 kapsaminda tiimevarim tiiriindeki sorulara verilen cevaplarin
ortalamalarinin tiimdengelime oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Tablo 4.4.).
Bu durumun temel nedeni, Ozellikle tiimevarim tiirtindeki sorularin karsilastirma
becerisine dayandirilmis olmasidir. Ancak hem tiimevarim hem de 6zellikle
tiimdengelim sorularinda karsilastirma yapmak yeterli olmamakta, yonergede ortaya
konulan duruma nedenleriyle birlikte bir yorum getirebilme ve iliski kurabilme
gerekmektedir. Bu nedenle de bazi sorularda cocuklarin yalnizca karsilagtirma
yapmis olmalar1 yonergede sorgulanan akil yiiriitme durumundan uzaklagmalarina

neden olmustur.
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Olgme alanmin bir diger konusu da zamandir. “Hangi mum daha uzun siire
yanmig?”’, “Hangi yemek daha once piser?”, “Hangi kova daha hizli dolar?”,
“Hangisi birinci olmus?” ve “Eve bisikletle mi yoksa arabayla mi daha uzun
zamanda gidersin?” sorulari timevarim ve tiimdengelim tiirii akil yiirtitme
kapsaminda yoneltilmistir. “Hangi yemek daha once piser?” ve “Hangi kova daha
hizli dolar?” sorularinda bilinme yiizdeleri oldukga yiiksekken (Tablo 4.22. ve Tablo
4.23.), diger sorularda bu oran ciddi bi¢gimde diismektedir. Zaman g¢ocuklar igin
somutlastirilmas1 zor bir kavramdir. Zaman ilerledik¢e ¢esitli degisimlerin olma
durumu ¢ocuklarin géziinden kagabilmektedir. Bu duruma en iyi 6rnek, “Hangi mum
daha uzun siire yanmig?”’ sorusundaki “en uzun siire yanan mumu bulma” durumudur
(Tablo 4.21.). Cocuklarin bir kismui ters bir akil yiirliterek “en uzun mumun daha
uzun silire” yanacagini sOyleyerek cevabin tam tersi olan mumu gostermislerdir. Buna
ek olarak, “Hangisi birinci olmus?”” sorusunda birinci gelen kosucunun kronometrede
en fazla say1 yazan kosucu oldugunu belirtmislerdir (Tablo 4.24.). “Eve bisikletle mi
yoksa arabayla m1 daha uzun zamanda gidersin?” sorusunda da eve daha uzun siirede
giden aracin bulunma durumunu arabaya odaklanarak anlatmislardir (Tablo 4.25.).
Agiklanmaya calisildig: lizere, ¢ocuklar bu sorulara cevap verirken her zaman “en
uzun, en fazla, en hizli” kavramlarina odaklanmiglardir. Zaman kavramina iligkin
algilar1 tam olarak yerlesmediginden yanlis akil yiirlitme sonucu olmasi gerekenin
tam tersi sonuglara ulagsmislardir.

Smith (137), ¢ocuklarda zamana iliskin pek ¢ok kavramin (saniye, dakika,
saat gibi) kavramin ilkokul yillarinda gelistigini vurgulamistir. Bununla birlikte her
giin yapilan sinif etkinliklerinin ¢ocuklarin zamani tahmin edebilmeleri icin firsatlar
sundugunu belirtmistir.

Zaman kavrami ¢esitli kavram testlerinde farkli boyutlariyla (6nce, sonra,
yaz, yavas) yer almaktadir (19, 17). Ugurtay Ustiinel tarafindan yapilan (152)
calismada, cocuklarin zaman kavramlarini biiylik oranda bildikleri ve c¢ocuklarin
yaslar biiyiidiik¢e bu kavramlara iliskin bilgilerinin arttig1 bulunmustur.

Kavramsal caligmalarin yani sira, cocuklarda zaman algisinin gelisimi de
incelenmektedir. Noro-gelisimsel agidan zaman kavraminin gelisiminin incelendigi
bu arastirmalarda, yasin ilerlemesine bagli olarak zamana iliskin tahmin yapma

yeteneginin arttigr goriilmiistiir. Bununla birlikte c¢ocuklarin zamana iligskin
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yorumlarinda yetiskinlere oranla daha fazla degiskenlik oldugu ortaya ¢ikarilmistir.
Bu durumun beynin c¢esitli bolgelerinin ¢alisma durumu ile ilgisi oldugu
vurgulanmistir (45,46).

Olgme alaninda gocuklarin gosterdigi akil yiiriitme becerisine iliskin
performanslar ay aralifina gore farklilik gostermistir. 66-74 ay arasinda olan
cocuklarin 60-65 ay grubundaki ¢ocuklardan daha yiiksek puan aldiklar1 saptanmigtir
(Tablo 4.47.). Veri Analizi-Olasilik alaninda gocuklarin ay araliklarina gére anlamli
bir farklilik bulunmamaktadir. Daha biiyiik ay araliginda olan ¢ocuklar gelisimsel
ozellikleri kapsaminda daha yiliksek ortalamalar almislardir. Okul Oncesi egitim
kurumlarinda biiyiikk yas gruplarinda 6l¢gme etkinliklerinin ve kavramlarinin daha
fazla yer aldig1 diistiniilmektedir. Bu durumun dogal bir sonucu da daha ¢ok dlgme
etkinligi yapan ¢ocuklarin yiiksek puan almasidir.

Akil yiiriitme tiirii agisindan ¢ocuklarin gosterdigi akil yliriitme becerisine
iligkin performanslar ay araligina gore farklilik gostermistir. 66-74 ay arasinda olan
cocuklarin tiimevarim tiiriindeki sorulardan aldiklari puanlar daha kiiciik aylardaki
cocuklara gore daha yiiksektir (Tablo 4.59.). Timdengelim tiiriinde anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir. Smith (136) Piaget’in goriisiinii temel alarak yaptigi
calismada bes-yedi yas cocuklarinin tiimevarimsal akil yiiriiterek ¢esitli sonuglara
ulagabildiklerini belirtmistir.

Genel olarak bakildiginda 6lgme alanindaki durumun tersine, Veri Analizi-
Olasilik alaninda tiimdengelim tiirlindeki sorulara verilen cevaplarin ortalamalarinin
timevarim tiiriindekilere oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir (Tablo 4.26.).
Okul oOncesi donem matematigi kapsaminda yer alan 6lgme alami karsilastirma
temelinde gelistigi ic¢in tiimevarimsal bir yapidadir. Cocuklar, oynayarak ve
denemeler yaparak diger durumlara ve nesnelere genellenebilir sonuglara ulagirlar.
Bu nedenle 6lgme alaninda tiimevarimsal akil yliriitme becerilerinin daha fazla
goriilmesi beklenen bir durumdur. Veri analizi ve olasilik konularinda ise, var olan
bir durumun neden-sonug iliskileri kurularak incelenmesi so6z konusudur. Cocuklar
genel olarak egitimsel etkinliklerde ya da giinliik yasamlarinda veri toplamaya
(grafik olusturma gibi) degil kendilerine sunulan durumlar1 (resimler, sorulan sorular
gibi) incelemeye daha aligkindirlar. Bu genel durumun degerlendirme aracindan

alinan puanlar iizerinde etkili oldugu diisiiniilmektedir.
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Bu alanda yoneltilen “Bu pullarin ortak ozellikleri neler?” sorusunda
cocuklarin farkli 6zelikleri gormeleri daha kolay oldugundan hemen siniflamaya
gittikleri goriilmiistiir (Tablo 4.27.). Buna karsin ortak 6zellik diistinmede daha fazla
zorlanmiglardir. Belirttikleri ortak ozelliklerden en fazla ifade ettikleri kavram ise
sekil pullarinin renkleri olmustur. Bu donem g¢ocugunun ilk 6nce dikkati en ¢ok
ceken Ozellige odaklanmasi gelisim 6zelliklerine uygun bir durumdur. Ancak renk
disinda daha {ist diizey kavramlar olan kenar ve kose kavramlarini ifade edemeyen
cocuklarin sekillerin ortak 0Ozelliklerini bilme konusunda baslangi¢c seviyesinde
olduklar1 diisiiniilmektedir. Cocuklar kendilerine sunulan sekil pullarinin 6zelliklerini
bilmelerine ragmen (kare ve dikddrtgen), bu sekiller arasindaki iliskiye yeterince
vurgu yapamamislardir.

“Bu digmelerin farkli ozellikleri neler?” sorusuna verilen cevaplar
incelendiginde (Tablo 4.28.), ozellikle gorselde yer alan diigmelerin en belirgin
farkliliklarinin daha ¢ok ifade edildigi goriilmiistiir. Caligma grubundaki ¢ocuklarin
yarisi farkliliklar1 rahatca ortaya koyabilmekte ve ayrintili agiklama yapabilmektedir.

“Digerlerinden farkli olan sekil hangisi?” sorusunda resimde yer alan biitiin
sekilleri (ayn1 boyutta ikiser kare ve dikdortgen, bir tiggen) inceleyerek farkli olani
anlatirken ilging ifadeler kullandiklar1 gorilmiistiir (Tablo 4.29.). ¢ocuklarin bazilar
celdirici olarak resme dik konumda konulan dikddrtgen seklini digerlerinden farkli
bulduklarin1 belirtmigler ve bunun nedeni olarak da “digerleri yatik bu dik” gibi
ifadelerle anlatmiglardir. Bu sorudaki amac ticgen disindaki sekillerin dort kenarli
oldugunu fark edebilmeleridir. Dogru cevap olan iiggen seklini her zaman gérmeye
alistiklar1 konumda géremedikleri i¢in, tiggeni tanimlayan ilging ifadeler (gemi gibi
ama ters, kaydwrak olmugs bu, vb.) kullanmiglardir.

Bu sorular birlikte degerlendirildiginde, geometrik sekillerin ¢ocuklar
tarafindan tanima diizeyinde ayirt edildigi ancak kendi aralarinda ve baska sekillerle
olan iligkileri soruldugunda akil yiiriitme adina basit yorumlar yaptiklar
diistiniilmektedir.

Grafik olusturmaya yonelik sorulardan olan “Kartlara gore kag kisinin hangi
meyve suyundan igtigini nasil gosterebiliriz?” (Tablo 4.30.) ve “Elimizdeki sekil
pullari1 bu bosluklara nasil yerlestirebiliriz?” sorularinda (Tablo 4.31.) grafigi

kullanmadan sadece kartlar1 ve sekil pullarim1 gruplama durumu bulunmaktadir.
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Cocuklardan bazilarmin bu yolu tercih etmesi nedeniyle, grafiklerin kullanildig
etkinlikleri daha az yaptiklar: diisiiniilebilir. Bu duruma diger bir dayanak da “Her
sekilden kagar tane oldugunu bu grafikte nasil gosterebiliriz?” sorusunda grafik
yapmay1 bilenlerin bosluklara uygun bigimde sekil ¢izmesi ya da bosluklar1 uygun
bi¢imde boyamasina karsin (Tablo 4.32.), bir grup ¢ocugun cizgiler ¢ekerek ya da
bosluklara rakam yazarak cevap vermesidir.

“Kag kisi disaridan yeni gelmis olabilir?” ve “Su anda bu evde kag¢ insan
olabilir?” sorularmin Veri analizi-Olasilik alaninda en diisiik cevaplanma
ortalamasina sahip olduklari bulunmustur (Tablo 4.33. ve Tablo 4.36.). Bunun
nedeninin dikkatsizlik sonucu her iki soruda sunulan resimleri (resim 20 ve 23)
yanlis degerlendirmeleri oldugu diisiiniilmektedir. Ozellikle “Kag kisi disaridan yeni
gelmis olabilir?” sorusunda cocuklarin mantik hatasina diistiikleri ve disarida yagan
yagmuru ve semsiyelerden akan suyu goz oniine almadan sadece semsiyelerin agik
ya da kapali olma durumuna odaklandiklari goriilmiistiir. Zihinlerinde var olan
“disaridan gelen semsiyesini acar” ya da tam tersi “digsaridan gelen gemsiyesini
kapatir” kurallarina gore tlimdengelimci diisiinen ¢ocuklar beklenen cevaplari
verememislerdir. Resimdeki su birikintilerini degerlendirmek yerine, ailelerinde ya
da okullarinda daha 6nce yasadiklar1 deneyimleri diisiinerek karar vermislerdir.

“Bu masada kag kisi yemek yemis olabilir?” ve “Su anda kag¢ kisi evin
disinda olabilir?” sorularinda yer alan resimler ¢ocuklarin pek ¢ogu tarafindan dogru
yorumlanmigtir (Tablo 4.34. ve Tablo 4.35.). Cocuklar bu sorularda agiklama
yaparken neden-sonug iliskisini kurabilmis ve bunu ifade edebilmistir.

Grafik okumaya yonelik “Hangi karttan kagar tane kullanmiglar?” ve “Hangi
evde en fazla insan yasiyor?” sorularinda g¢ocuklarin yaridan fazlasinin dogru
cevaplar verdigi ancak agiklanirken zorlandigi goriilmiistiir (Tablo 4.37. ve Tablo
4.38.). Bu agiklamalarda yine “biiylk” ve “uzun” kavramlari kullanilmis ve
grafiklerde yer alan siitunlar bu kavramlarla aciklanmistir. Cocuklarin ¢ogunun bu
sorularda grafikte dikey eksende yer alan rakamlarla ilgili yorum yapmadiklar
gozlemlenmistir. Yatay ve dikey eksenlerin birlikte kullanimini incelemek amaciyla
sorulan “Bu haritada sectigin bir nesnenin yerini kenardaki sekilleri ve kii¢iik
resimleri kullanarak tarif eder misin?” sorusunda, harita tizerindeki varliklar1 tarif

etmede sadece bir eksenin tercih edilmesi bu sonucu pekistirmektedir (Tablo 4.39.).
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Grafiklerin eldeki bilgileri ya da bir etkinlik sonunda elde edilen bilgileri
gorsellestirerek somutlastirma adina dnemi biiyiiktiir. Ancak matematik egitiminde
grafiklerin kullanimina dair arastirmalar genellikle daha biiylik yaslarda
yogunlagmaktadir (44, 92).

Yapilan c¢esitli deneysel calismalar sema (grafik) olusturma konusunda
egitilen ¢ocuklarin, bu tiir etkinliklerde egitim almayan gruplara gére daha basarili
oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Cocuklar etkinlikler sirasinda elde ettikleri verileri
semalar ile somutlastirarak matematiksel diisiinmenin 6nemli adimlarindan birini
gerceklestirebilmislerdir (161, 122).

Olasiliga iligkin yoneltilen “Torbadan bir top almak istesem, hangi renk topun
gelme sans1 daha fazla olabilir?” ve “Hangi torbadan kirmizi bilyeyi se¢cme sansi
daha fazla olabilir?” sorulari ayn1 amagla hazirlanmigtir. Biri gergek materyallerle
digeri ise resimle sunulan bu sorularda sayisal istiinliigii olan top ya da bilyenin
gelme sansi sorulmustur. Bu sorularda c¢ocuklarin biiyiik ¢ogunlugu, azlik-¢okluk
kavramlarmin olasilikla ilgisini rahat¢a kurulabilmistir. Baz1 ¢ocuklarin “biiyiik-
kiigiik” kavramlarin1 “az-¢ok” kavramlar1 yerine kullandigi goriilmiistiir. Ayrica
nesne sayisinin artmasi bazi ¢ocuklarin sagirmasina yol agmistir (Tablo 4.40. ve
Tablo 4.42.).

Nikiforidou ve Pange’e gore (106) Piagetgi bakis agisinin aksine, bes
yasindaki c¢ocuklar temel olasilik kavramlarina sahiptirler. Cocuklar olasilik
gorevlerinde (kutulardan sayiya bagli olarak oyuncak hayvan bulunma olasilig)
verilen yeni bilgileri degerlendirmis; verilen bilgilerin niteligine ve miktarina bagh
olarak her bir kosulda farkli cevap vermistir. Bu bulgular olasilik gorevlerinin
cocuklarin biligsel kapasitelerine ve olasiliksal anlayislarina bagli olarak tasarlanmasi
gerektigini gdstermektedir.

Kafoussi (76), bes yasindaki ¢ocuklarin olasilik kavramindaki becerilerini
belirlemek i¢in deneysel bir ¢calisma yapmistir. Egitim verilmeden 6nce renkli top ya
da kart segmece seklinde diizenlenen deneylerde ¢ocuklarin hangi renk topun ya da
kartin gelecegine iliskin verdikleri cevaplar kaydedilmistir. Neden bu cevaplar
verdikleri soruldugunda cocuklar genellikle “sevdikleri renk” oldugu ya da sadece
“gelebilir” oldugunu disiindiikleri i¢in bu sec¢imleri yaptiklari belirtmislerdir.

Ancak verilen egitim sonrasinda ayni deneylerle ilgili olarak yapilan ikinci
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goriismelerde, cocuklarin temel niceliksel akil yiirlitmelerinde gelisme goriilmiistiir.
Bunun sonucu olarak ¢ocuklar toplarin ya da kartlarin kutulardan alinma olasiligini
anlatirken sayilari, “daha az” ve “daha ¢ok” kavramlarimi kullanmislardir. Olasilik
alaninda sorulan “Bu daire hizlica donerken oku attigimda, okun hangi rengin
istinde durma sans1 daha fazla olabilir?” sorusunun cevaplanma yiizdelerindeki az
da olsa diisiisiin (Tablo 4.41.) nedeninin de ¢ocuklarin renklere iliskin yaptiklar
yorumlardir. Alan agisindan biiyiik olan rengi rahatlikla géren cocuklar, gelme
olasiligin1 agiklarken “cok yer kaplamis, sart ¢ok boyanmis” gibi ifadeler
kullanmiglardir.

Zarla ilgili olarak sorulan sorularda ozellikle “Zar1 attigimda dortten kiigiik
say1 gelme olasiligi nedir?” ve “Zar attigimda iki gelme olasilig1 nedir?” sorularinda
cocuklarin agiklama yaparken zorlandiklart gorilmistiir (Tablo 4.43. ve Tablo
4.44.). Bu sorularda sezgisel olarak dogru cevap veren ¢ocuklarin “hep, her zaman”
ya da “belki, arada sirada” gibi ifadeleri kullanamadiklar1 gozlemlenmistir.

Arastirmalar alt1 yastan daha kiiclik ¢ocuklarda olasilik kavraminin daha ¢ok
sezgisel oldugunu ve degiskenlik gosterebilecegini belirtmektedir (162, 107). Ancak
bununla birlikte olasilik kavramlarini igeren pek c¢ok etkinligin ya da deneyin
yapildig1 ¢aligmalar da bulunmaktadir (43, 135, 108).

“Zart attigimda bes gelme olasilig1 nedir?” sorusunda ise dogru cevap verme
ve nedenini agiklama konusunda ¢ocuklarin ¢ok basarili oldugu goriilmiistiir (Tablo
4.45.). Cocuklarda bir nesne ya da varligin yokluk/olmama durumu kazanilmisg
oldugundan, bu duruma iliskin olasilik da rahat¢ca “hi¢” kavramiyla ifade
edilebilmistir. Ancak yine de bazi ¢ocuklarin olmama durumunu bir sorun olarak
algilaylp ¢6ziim Onerileri (5 yazarsak gelir, baska zar alalim gibi) sundugu
gorilmiistiir.

Olasilikla ilgili olarak, bir gorev veya bir dizi gorev tasarimi yapilirken
cocuklarin olasilik hakkindaki formal olmayan bilgileri, ilgili arastirma sonuglar1 ve
mevcut olasilik gorevlerinin teorik temeli g6z 6nlinde bulundurulmalidir. Deneyin
uygulanmasi, zar ve ¢ark kullanimi ¢ocuklarin olasiliksal diisiiniislerinin gelisiminde
kritik bir dneme sahiptir. Ozellikle anaokulundaki ¢ocuklar, basit ve anlaml1 olasilik
gorevleri  verildiginde  olasiliksal  diistinme  yetilerini  6nemli  Olgiide

gelistirmektedirler. Kendi 6znel yorumlarindan siyrilabilmekte, daha temel ve nicel
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bir diisiince gelistirebilmektedirler. Olasiliksal akil yiiriitmenin s6z konusu gorev
veya sorunun nitelik ve yapisindan etkilendigini gosteren kanitlar vardir. Cocuklarin
dikkatini sonuglara ve rastgele olaylarin uzun vadede goriilmelerine yoOnelten
gorevler ¢ocuklarin anlama giictinii gelistirmeye yardim etmektedir (135).

Erkek ve kiz gocuklarin “Olgme ve Veri Analizi-Olasilik Alanlar1 Akil
Yiiriitme Becerilerini Degerlendirme Araci’ndan aldiklar1 puanlar arasinda anlaml
bir farklilik bulunmamaktadir (Tablo 4.46.). Bu durumun tam tersini ifade eden ve
kizlarin 6nyargilar nedeniyle diisiik puanlar aldigin1 gésteren calismalar da mevcuttur
(26, 110, 149). Matematik alanindaki beceriler agisindan kiz ve erkek ¢ocuklari
arasindaki fark anaokulunda daha az iken; ozellikle ilkokulun iiglincli sinifindan
itibaren bu farkin anlamli 6lgiide fazlalastigi bulunmustur (90).

Ancak pek ¢ok arastirma ¢esitli alanlardaki matematiksel beceriler agisindan
cinsiyetler agisinda higbir farkliligin olmadigini pek ¢ok defa ortaya ¢ikarmistir (28).
Bu aragtirma sonucunda ayrica timevarim ve tiimdengelimsel akil yiirlitme tiirleri
acisindan erkek ve kiz ¢ocuklarin matematiksel akil yiirlitme becerileri arasinda
anlaml1 bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (Tablo 4.58.).

Anne ve babalarin yaslarina gore ¢ocuklarin degerlendirme aracindan almis
olduklar1 puanlarin farklilasmadigi saptanmistir (Tablo 4.48. ve Tablo 4.51.). Bu
alanlarda goriilen bulgulara paralel olarak, her iki akil yiiriitme tiiriinde de anne ve
babalarin yaslarina gore c¢ocuklarin degerlendirme aracindan almis olduklar
puanlarin farklilasmadigi saptanmustir (Tablo 4.60. ve Tablo 4.64.).

Olgme alaninda annelerin  6grenim durumlar1  agisindan  gocuklarin
puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (Tablo 4.49.). Buna karsilik Veri
Analizi-Olasilik alaninda anne 6grenim durumlarinin puanlarda anlamli bir farkliliga
yol actig1 goriilmiistiir. Ogrenim durumlan yiiksekdgretim diizeyinde olan annelerin
cocuklarmin aldiklar1 puanlarin ortadgretim diizeyinde oOgrenim gormiis olan
annelerin ¢ocuklarimin almis olduklart puanlardan daha yiiksek oldugu belirlenmistir
(Tablo 4.50.). Ogrenim durumlar1 yiiksekdgretim diizeyinde olan annelerin
cocuklarinin tiimevarim akil yiiriitme tiirii agisindan aldiklar1 puanlarin ilkdgretim
diizeyinde 6grenim gormiis olan annelerin ¢ocuklarinin almis olduklar1 puanlardan
daha yiiksek oldugu belirlenmistir (Tablo 4.62.). Bu sonuca paralel olarak,

yiiksekdgretim diizeyinde 6grenimi olan annelerin ¢ocuklarinin tiimdengelim akil
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yiirlitme tiirli acisindan aldiklart puanlarin ortadgretim diizeyinde 6grenim gormiis
olan annelerin ¢ocuklarinin almis olduklar1 puanlardan daha yiiksek oldugu
bulunmustur (Tablo 4.63.).

Olgme alaninda babalarin  6grenim durumlar1 agisindan  gocuklarin
puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir. Ogrenim durumlari yiiksekdgretim
diizeyinde olan babalarin g¢ocuklarinin aldiklar1 puanlarin ilkogretim diizeyinde
O0grenim gdérmiis olan babalarin ¢ocuklariin almis olduklar1 puanlardan daha yiiksek
oldugu belirlenmistir (Tablo 4.53.). Veri Analizi-Olasilik alaninda babalarin 6grenim
durumlan agisindan ¢ocuklarin puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir
(Tablo 4.52.). Tiumevarim tirii akil yiiritmede babalarin 6grenim durumlari
acisindan cocuklarin puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir. Ogrenim
durumlan yiiksekdgretim diizeyinde olan babalarin ¢ocuklarinin tiimevarim akil
yiirlitme tlirii agisindan aldiklart puanlarin ilkdgretim diizeyinde 6grenim gormiis
olan babalarin ¢ocuklarinin almig olduklart puanlardan daha yiiksek oldugu
bulunmustur (Tablo 4.66.).

Annelerin ve babalarin 6grenim durumuna iliskin olarak elde edilen sonuglar
birlikte degerlendirildiginde; annelerin veri analizi-olasilik, babalarin ise 6lgme
alaninda daha etkili olduklar1 goriilmektedir. Bu sonuglar, annelerin ¢ocuklariyla
birlikte ¢esitli gorsel materyalleri (kitap resimleri, fotograflar, vb.) inceleyerek, bu
materyallerde yer alan olas1 durumlar1 ve olaylari konusuyor olabileceklerini akla
getirmektedir. Babalarin ise 0Olgme kavramlarinin  kullanildigt oyun ya da
etkinliklerde ¢ocuklariyla daha fazla zaman gecirdigi yorumu yapilabilir.

Cocuklarmm devam ettikleri kurum tiirlerine goére Veri Analizi-Olasilik
alaninda anlaml bir farklilik bulunmazken (Tablo 4.54.); 6zellikle Olgme alaninda
aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. M.E.B.’e bagh
bagimsiz anaokullarina devam eden cocuklar ile yine M.E.B.’e bagl ilkokullarda
bulunan anasiniflarina devam eden g¢ocuklarin puanlart arasinda anlaml farklilik
oldugu goriilmektedir. Benzer bir farklilik 6zel anaokullarina devam eden ¢ocuklar
ve ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden cocuklarin puanlari arasinda
vardir. Bu iki grupta da M.E.B.’e bagl ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam
eden gocuklarin puanlar1 daha yiiksektir (Tablo 4.55.). Cocuklarin devam ettikleri

kurum tiirlerine gore timdengelim tiirii akil yiiriitme puanlarinda anlaml bir farklilik
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bulunmazken (Tablo 4.67.); o6zellikle tiimevarim tiirtinde aldiklar1 puanlar arasinda
goriilen farkin nedeni arastirllmistir. M.E.B.’e bagli bagimsiz anaokullarina devam
eden cocuklar ile yine M.E.B.’e bagh ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam
eden ¢ocuklarin puanlar1 arasinda anlamli farklilik oldugu goériilmektedir. M.E.B.’e
bagli ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden cocuklarin puanlart daha
yiiksektir (Tablo 4.68.).

Okul 6ncesi egitim kurumlarina yarim giin devam eden ¢ocuklar ile tam giin
devam eden ¢ocuklarm Olgme alanindaki puanlar arasinda anlamli bir farklilik
oldugu goriilmektedir. Bu kurumlara yarim giin devam eden ¢ocuklarin puanlari daha
yiiksektir (Tablo 4.56.). Veri Analizi-Olasilik alaninda bdyle bir farklilik
bulunmamaktadir (Tablo 4.56.). Okul oncesi egitim kurumlarina yarim giin devam
eden ¢ocuklar ile tam giin devam eden c¢ocuklarin tiimevarim tiirii akil yiiriitme
puanlart arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu kurumlara yarim giin
devam eden cocuklarin puanlart daha yiiksektir (Tablo 4.69.). Bu durumun temel
nedeni kurumlara yarim giin devam eden ¢ocuklarin genellikle biiyiik yas grubunda
olmasidir. Tiimdengelim tiirii akil yiiriitmede bdyle bir farklilik bulunmamaktadir.

Chang ve Singh (27) tarafindan yapilan arastirmada okul Oncesi egitim
kurumlarina tam giin devam eden ¢ocuklarin ilkokula baslarken okuma ve matematik
alanlarinda aldiklar1 puanlarin yarim giin devam eden ¢ocuklara oranla daha yiliksek
oldugu bulunmustur. Elde edilen bulgularda dikkat ¢eken noktalardan biri, tam giin
gruplarinin 6gretmenlerinin okuma ve matematik etkinliklerine yer verme sikliginin
yarim giin gruplarinin 6gretmenlerine gore ¢ok daha fazla yer vermis olmasidir.

Toplam okul Oncesi egitim alma siiresinin ¢ocuklarin degerlendirme
aracindan almis olduklari puanlar arasinda farklilik yaratmadigi bulunmustur (Tablo
4.70.). Arastirma kapsaminda alinan Olgme ve Veri Analizi-Olasilik alanlar1, okul
Ooncesi donem matematik ¢alismalarinda ele alinan konularin arasinda en son sirada
gelmektedir. Bu genel durum sonucunda, 6zellikle bes yasindan sonra ¢ogunlukla da
alt1 yasinda olan c¢ocuklarin bu alanlarda etkinlikler ile karsilagtiklar1 gériilmektedir.
Buna bagli olarak 6zellikle belirtilen bu iki alan kapsaminda, okul dncesi egitim alma
siiresinin uzun ya da kisa olma durumunun g¢ocuklarin degerlendirme aracindan

aldiklar1 puanlarn etkilememesi dogal bulunmaktadir. Cocuklarin akil yiriitme
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tiirlerinde agisindan aldiklar1 puanlarin toplam okul 6ncesi egitim alma siiresine gore
farklilasmadig1 bulunmustur.

Cocuklarin matematik etkinliklerinde edindikleri kavramlar oyunlarina da
yansimaktadir. Taskin (142) tarafindan yapilan bir arastirmada 70 cocuk blok
oyunlart sirasinda gozlemlenmistir. Cocuklarin, en ¢ok sayr 6grenme alani, daha
sonra geometri ve en az Olgme ile ilgili kavramlari kullandiklari goriilmiistiir.
Cocuklarin konusmalarinda veri 6grenme alani ile 1ilgili olarak herhangi bir
matematiksel kavrama rastlanmamustir.

Evde ebeveynler okulda ise 6gretmenler tarafindan kullanilan ya da dgretilen
kavramlarin, ¢ocuklarin kullandiklar1 kavramlar1 zenginlestirdigi bir gercektir. Bu
nedenle yetigkinlerin planli ya da plansiz mutlaka 6lgme, veri analizi ve olasiliga
iligkin kavramlar1 kullanmalar1 gerekmektedir. Kavram kullaniminda 6rnek olmanin
yant sira, ¢ocuklarin bu kavramlar1 kullanimini saglayici firsatlarin saglanmasi ve bu
acidan gozlemler yapilmasi dnemlidir.

Yildizlar ve Yazicioglu tarafindan yapilan arastirmada (168), ilkogretim
birinci smif 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun sayi ve uzunluk korunumu boyutundaki
etkinlikleri alan, kiitle ve hacim korunumu boyutundaki etkinliklere oranla daha fazla
uyguladiklart saptanmistir. Benzer bir sonug da Thiel (146) tarafindan bulunmustur.
Okul oncesi Ogretmenleri gilinliilk yasam igin matematigin yararini vurgulamakla
birlikte, matematik etkinliklerinin say1 ve sekillerin kullanimint igerdigini
diistiinmektedirler.

Ozellikle okul 6ncesi dénem oOgretmenlerinin matematige iliskin alg1 ve
tutumlar smifta ele aldiklar1 kavram ve konular bakimindan 6nemlidir. Okul 6ncesi
Ogretmenlerinin matematige ve matematik 6gretimine iligkin tutum ve algilarinin
incelendigi bir aragtirmada, genellikle ilk akillarina gelen matematige iligkin
kavramlarin sayilar ve sekiller oldugu goriilmiistiir. Ogretmenler ilk olarak
matematiksel kavramlari 6grenmelerinin, ikinci olarak problem ¢ézme becerisi
kazanmalarinin, t¢lincli olarak kendine 0zgii stratejiler gelistirmelerinin 6nemli
oldugunu belirtmisglerdir (22).

Ogretmenlerin matematige yaklasimlar1 sadece Ogretim asamasinda degil,
degerlendirme asamasinda da farkliliklara yol agabilmektedir. Kilday, Kinzie,

Mashburn ve Whittaker (80) tarafindan yapilan aragtirmada 6gretmen goriisleri ile
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cocuklarin degerlendirme araglarindan almis olduklart puanlar arasindaki iliski
incelenmistir.  Ogretmenler ozellikle gocuklarin sayr algisi, geometri ve Slgme
alanlarinda sahip olduklar1 becerileri, degerlendirme araglarindan aldiklar1 puan
ortalamalarindan farkli degerlendirmistir. Alanlar arasinda karsilastirma yapildiginda
ise geometri ve Olgme alaninda yapilan degerlendirmeler arasindaki fark daha
fazladir. Ogretmenlerin ¢ocuklarin geometri ve oOlgme alanlardaki 6zelliklerini
gozlemlemede farkindaliklarinin daha az oldugu goriilmiistiir.

Bununla beraber ihtiyag duyduklar1 egitimsel destek ve rehberlik
saglandiginda 6gretmenlerin matematik uygulamalari kapsaminda 6zellikle geometri,
Olgme ve grafik etkinliklerine daha fazla yer verebildigi de goriilmiistiir (105).
Ogretmenlerin gocuklara sordugu sorularin niteligi de g¢ocuklarin akil yiiriitme
becerilerini etkilemektedir. A¢ik uglu, yaratict ve etkili sorular sorabilmeleri i¢in
egitimden gecirilen Ogretmenlerin  soru tiirleri ve igeriklerinin  degistigi
gozlemlenmistir (141).

Ogretmenlerin egitim etkinliklerini cesitlendirmeleri ve ailelerin evde de
matematige destek vermesi ¢ocugun matematik alanindaki becerilerini gelistirmesi
icin hayati 6nem tagimaktadir. Cocuklar yasamlarindaki pek ¢ok dgeye oldugu gibi
matematige ve bu kapsama giren etkinliklere biiyiik gostermektedir. Fisher, Dobbs-
Oates, Doctoroff ve Arnold’un belirttigi gibi (56) genel diisiincenin aksine,
matematige iligkin ilgi daha erken yaslarda gelismektedir. Buna paralel olarak,
matematik ilgisi ve yetenegi arasindaki karsilikli iligki okul 6ncesi donemde onem
kazanmaktadir. Ilgi ve yetenek arasinda olumlu déngiiler yaratabilmek igin egitim
programlari dikkatle planlanmalidir.

Sophian (138) ve Hachey (67) erken ¢ocukluk matematik egitimindeki 6nemli
degisikliklere dikkat ¢ekmislerdir. Matematik alaninda ne 6gretilmesi gerektiginden
cok mnasil Ogretilmesi gerektigi tartisilmalidir. Kavram ve ¢esitli konularin
O0gretiminin yani sira ve Ozellikle matematiksel diisiincenin gelisimi saglanmalidir.
Bunun saglanmasi i¢in erken ¢ocukluk egitimcileri ger¢ek matematik dgretmenleri
haline gelmelidir. Bu nedenle erken ¢ocukluk egitiminde olmasi gereken asil

doniisiim 6gretmenlerin uygulamalarinda gergeklesmelidir.
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Olgme ve veri-analizi olasilik alanlarmin egitim etkinliklerinde yer alma
durumuna paralel bir durum da iilkemizde matematik egitimi alaninda yapilan
arastirmalarda bu konulara verilen 6nemdir.

20002006 yillar1 arasinda matematik egitimi alaninda yayinlanan 129
calismanin incelendigi bir arastirmada, matematiksel konu dagiliminin, sayilar ve
geometri konularinda yogunlastigi goriilmiistiir. Ozellikle dlgme ve degerlendirme,
istatistik ve olasilik ve temel matematik konularinda yapilacak arastirmalara ihtiyag
duyulmaktadir (153).

Ozellikle 2005 yilindan itibaren matematik alaninda yiiksek lisans ve doktora
calismalarinda goriilen artisa ragmen (11), okul 6ncesi donem ¢ocuklariyla yapilan
calismalarin az oldugu dikkati cekmektedir.

Ulkemizde, matematigi belirli konu ve kavramlar bazinda incelemek yerine,
matematigi bir biitiin olarak ele alan ¢aligmalara agirlik verildigi goriilmektedir. Bu
caligmalarin matematige kars1 tutum, ilgi ve kaygi belirleme, 6z yeterlilik gibi
bagliklar altinda toplanan, Ogrencilerin genel durumlarina odaklanan calismalar

oldugu bulunmustur (139).
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6. SONUCLAR ve ONERILER

Bu calismanin oncelikli amaci, c¢ocuklarin 6lgme ve veri analizi-olasilik
alanlarindaki matematiksel akil yiirlitme becerilerini belirlemek icin gelistirilen
“Erken Matematiksel Akil Yiriitme Becerileri Degerlendirme Araci”nin gegerlik
vegiivenirlik ¢alismalarini gergeklestirmektir.

Calismanin bir diger amaci da, gegerlik ve glivenirlik verilerini giiclendirmek
icin calisma grubundaki c¢ocuklarin Slgme ve veri analizi-olasilik alanlarindaki
matematiksel akil yiiriitme becerilerini etkileyen degiskenlerin incelenmesidir.
Bununla birlikte, bu calismada tiimevarim ve tiimdengelim tiirli akil yiiriitme
becerileri ve degiskenler arasindaki farklarin anlamli olup olmadig1 da incelenmistir.
Belirtilen beceriler tizerinde etkili olabilecegi diisliniilen ¢ocugun; cinsiyet, yas (ay
olarak), anne-babanin; yaslar1 ve 6grenim durumlari, ¢ocugun devam ettigi kurum
tiirii ve bu kuruma yarim ya da tam giin devam etme durumu, ¢ocugun toplamda ne

kadar stire okul dncesi egitim almis oldugu degiskenlerinin etkisi arastirilmistir.

6.1. Sonuclar

Arastirma sonucunda elde edilen sonuclar asagida aktarilmaktadir.

e “Erken Matematiksel Akil Yiriitme Becerileri Degerlendirme Araci”nin
Olctiigii 6zellik agisindan cocuklart ayirt etmede ne kadar yeterli oldugunu
belirlemek amaciyla alt %27’lik ve iist %27’lik grup ortalamalar1 farkina
dayali madde analizi yapilmistir. Analiz sonucunda her iist %27°lik ve alt
%27’lik gruplar arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Buna gore
degerlendirme aracinin matematiksel akil yiiriitme becerileri acgisindan
yiiksek ve diislik seviyede olan ¢ocuklart ayirt etmede yeterli oldugu tespit
edilmistir. Sadece “Hangi kova daha hizli dolar?”” ve “Hangi torbadan kirmizi
bilyeyi se¢me sanst daha fazla olabilir?” sorularinin alt ve iist gruplar
arasindaki ortalama farkinin c¢ok fazla olmadigi ve madde ayirt edicilik
degerinin anlamli olmadig1 bulunmustur.

e QGiivenirlik calismalar1 kapsaminda cocuklarin performanslarit dogrultusunda

yapilan degerlendirmelerin dogrulugunu belirlemek amaciyla arastirmacidan
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farkli olarak okul Oncesi egitim alaninda iki uzmanin goriisiine
basvurulmustur. Orneklem icinden rastgele belirlenen 30 cocugun cevaplar
arastirmacimin yani sira bu iki uzman tarafindan da degerlendirilmistir.
Krippendorff Alfa katsayilari incelendiginde, tiim sorular i¢in kodlayicilar
arast uyum ortalamasmin 0.91 gibi kabul edilebilir bir degerde oldugu
goriilmektedir.
“Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci”nin
oOlctiigii beceriler acisindan zaman baglaminda kararliligin istatistiksel olarak
test etmek icin hesaplanan test-tekrar test analizi sonucunda, rho (p)
katsayisinin anlamli degerler verdigi goriilmiistiir. Buna gore 6l¢egin her iki
uygulamas1 arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu
goriilmiistiir. Test tekrar test giivenirliginin  .98'in {izerinde olmasi
dogrultusunda, uygulamalar arasindaki kararliligin yiiksek oldugu, dolayisiyla
aracin zaman icerisinde hizli degisiklik gostermeyen nitelikleri kararli bir
sekilde 6l¢ebildigi kabul edilmistir.

Elde edilen bulgular dogrultusunda “Erken Matematiksel Akil
Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci’nin gecerli ve glivenilir bir

degerlendirme araci oldugu sdylenebilir.

Arastirmada kullanilan dereceli puanlama anahtarindaki cevap Olgiitlerine
gore sorulara verilen cevaplarin frekans ve yilizdeleri incelenmistir. Boylelikle
genel anlamda sorularin zor ya da kolay olma durumu, bir baska ifade ile
cocuklarin performanst tam gosterme ve gosterememe durumlari
belirlenmistir. Olgme alan1 kapsaminda tiimevarim tiiriindeki sorulara verilen
cevaplarin ortalamalarinin  timdengelime oranla daha yiiksek oldugu
gorilmektedir. “Bu yolu hangi ayakkabiy1 giyen insan 6lgerse daha ¢ok adim
atar?”, “Bu duvar kaplamak i¢in, bu taslarin hangisini kullanirsam daha fazla
sayida tasa ihtiyactm olur?”, “Sonucu bulmak i¢in hangi kirmizi ¢ubugu
kullanmiglar?” ve “Bu ¢ocuklardan en hafifi hangisi?” sorularmin en diisiik
cevaplanma ortalamasina sahip olduklar1 bulunmustur.

Genel olarak bakildiginda 6l¢me alanindaki durumun tersine, Veri

Analizi-Olasilik alaninda tiimdengelim tiiriindeki sorulara verilen cevaplarin
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ortalamalarinin tlimevarim tiiriindekilere oranla daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. “Kag kisi disaridan yeni gelmis olabilir?” ve “Su anda bu evde
ka¢ insan olabilir?” sorularinin en diisiik cevaplanma ortalamasia sahip
olduklar1 bulunmustur.

Erkek ve kiz cocuklarin “Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci”’ndan aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir.

Olgme alaninda cocuklarin gosterdigi akil yiiriitme becerisine iliskin
performanslar ay araligina gore farklilik gostermistir. 66-74 ay arasindaki
cocuklarin 60-65 ay grubundaki c¢ocuklardan daha yiiksek puan aldiklar
saptanmustir. Veri Analizi-Olasilik alaninda gocuklarin ay araliklarina gére
anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

Annelerin yaslarina gore cocuklarin degerlendirme aracindan almis olduklari
puanlarin farklilagmadigi saptanmustir.

Olgme alaninda annelerin  8renim durumlart  agisindan  gocuklarn
puanlarinda anlamli bir farkliik bulunmamaktadir. Buna karsilik Veri
Analizi-Olasilik alaninda anne 6grenim durumlarinin puanlarda anlamli bir
farkliiga yol agtifi goriilmiistir. Ogrenim durumlar yiiksekdgretim
diizeyinde olan annelerin c¢ocuklarinin aldiklar1 puanlarin ortadgretim
diizeyinde Ogrenim gormiis olan annelerin c¢ocuklarinin almis olduklar
puanlardan daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Babalarin yasina gore cocuklarin degerlendirme aracindan almis olduklari
puanlarin farklilasmadigi saptanmistir.

Olgme alaninda babalarin  6grenim durumlar1 agisindan  ¢ocuklarin
puanlarinda anlamli bir farklilk bulunmaktadir. Ogrenim durumlar
yiiksekogretim diizeyinde olan babalarin ¢ocuklarinin aldiklart puanlarin
ilkdgretim diizeyinde 6grenim gormiis olan babalarin ¢ocuklarinin almig
olduklar1 puanlardan daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Veri Analizi-Olasilik
alaninda babalarin 6grenim durumlar1 agisindan ¢ocuklarin puanlarinda
anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

Cocuklarin devam ettikleri kurum tiirlerine gore Veri Analizi-Olasilik

alaninda anlamli bir farklilik bulunmazken; 6zellikle Ol¢me alaninda aldiklar
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puanlar arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. M.E.B.’e bagh
bagimsiz anaokullarina devam eden c¢ocuklar ile yine M.E.B.’e bagh
ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden ¢ocuklarin puanlar1 arasinda
anlaml farklilik oldugu goriilmektedir. Benzer bir farklilik 6zel anaokullarina
devam eden ¢ocuklar ve ilkokullarda bulunan anasmiflarmma devam eden
cocuklarin puanlar1 arasinda vardir. Bu iki grupta da M.E.B.’e bagh
ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden c¢ocuklarin puanlar1 daha
yiiksektir.

Okul 6ncesi egitim kurumlarina yarim giin devam eden ¢ocuklar ile tam giin
devam eden ¢ocuklarmm Olgme alanindaki puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik oldugu goriilmektedir. Bu kurumlara yarim giin devam eden
cocuklarin puanlar1 daha yiiksektir. Veri Analizi-Olasilik alaninda boyle bir
farklilik bulunmamaktadir.

Toplam okul Oncesi egitim alma siiresinin ¢ocuklarin degerlendirme
aracindan almis olduklar1 puanlar arasinda farklilik yaratmadigi bulunmustur.
Erkek ve kiz ¢ocuklarin timevarim ve tiimdengelimsel akil yiiriitme tiirleri
acisindan matematiksel akil yiiriitme becerileri arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir.

Akil yiirtitme tlirii agisindan ¢ocuklarin gosterdigi akil yiirlitme becerisine
iligkin performanslar ay araligmma gore farklilik gdstermistir. 66-74 ay
arasindaki ¢ocuklarin timevarim tiirtindeki sorulardan aldiklar1 puanlar daha
kiiciik aylardaki c¢ocuklara gore daha yiiksektir. Tiimdengelim tiirlinde
anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

Her iki akil yiiriitme tirinde de annelerin yaglarima gore c¢ocuklarin
degerlendirme aracindan almis olduklar1 puanlarim  farklilagmadigi
saptanmistir.

Ogrenim durumlan yiiksekdgretim diizeyinde olan annelerin gocuklarmin
timevarim akil yiirlitme tiird agisindan aldiklar1 puanlarin  ilkdgretim
diizeyinde Ogrenim gormiis olan annelerin cocuklarinin almis olduklar
puanlardan daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuca paralel olarak,
yiiksekdgretim diizeyinde 6grenimi olan annelerin ¢ocuklarinin tiimdengelim

akil ylriitme tiiri acisindan aldiklar1 puanlarin ortadgretim diizeyinde
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Ogrenim gormiis olan annelerin ¢cocuklarinin almis olduklar1 puanlardan daha
yiiksek oldugu bulunmustur.

Babalarin yasina gore ¢ocuklarin degerlendirme aracindan almis olduklar
puanlarin her iki akil yiirtitme tiirlinde de farklilasmadig1 saptanmaistir.
Tiimevarim tiirli akil yliriitmede babalarin 6grenim durumlart agisindan
cocuklarm puanlarinda anlamli  bir farkliik bulunmaktadir. Ogrenim
durumlan ytliksekogretim diizeyinde olan babalarin ¢ocuklarinin tiimevarim
akil yliritme tiirli agisindan aldiklart puanlarin ilkogretim diizeyinde 6grenim
gérmiis olan babalarin ¢ocuklarinin almis olduklart puanlardan daha yiiksek
oldugu bulunmustur.

Cocuklarin devam ettikleri kurum tiirlerine gore tiimdengelim tiirii akil
yiirlitme puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmazken; 6zellikle tiimevarim
tiriinde aldiklar1 puanlar arasinda goriilen farkin nedeni arastirilmistir.
M.E.B.’e bagli bagimsiz anaokullarina devam eden c¢ocuklar ile yine
M.E.B.’e bagh ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden g¢ocuklarin
puanlar1 arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. M.E.B.’e bagh
ilkokullarda bulunan anasiniflarina devam eden ¢ocuklarin puanlar1 daha
yiiksektir.

Okul 6ncesi egitim kurumlarina yarim giin devam eden ¢ocuklar ile tam giin
devam eden cocuklarin tiimevarim tirti akil yiirlitme puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu kurumlara yarim giin devam
eden ¢ocuklarin puanlar1 daha yiiksektir. Tiimdengelim tiirii akil yiiriitmede
bdyle bir farklilik bulunmamaktadir.

Cocuklarin akil yiiriitme tiirlerinde agisindan aldiklar1 puanlarin toplam okul

Oncesi egitim alma siiresine gore farklilagsmadig bulunmustur.
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6.2. Oneriler

Bu boéliimde arastirmada elde edilen veriler 1s18inda arastirmacilara,

Ogretmenlere ve ebeveynlere cesitli Oneriler sunulmaktadir.
6.2.1. Arastirmacilara Oneriler

Arastirma kapsaminda gelistirilen “Erken Matematiksel Akil Yiiriitme
Becerileri Degerlendirme Araci”nin daha genis 6rneklemler ile ¢alisilmasi gerektigi
diisiiniilmektedir. Bu calismalar kapsamina, okul 6ncesi egitim kurumlarina devam
etmeyen ya da kurum bakimi altinda olan ¢ocuklarin da alinmasi 6nerilmektedir.

Degerlendirme aracinda yer alan matematiksel akil yliriitme becerilerinin
farkli egitimsel etkinlikler ve ortamlarda da incelenmesi 6nemli goriilmektedir. Bu
degerlendirme i¢in gozlem yontemi kullanilabilir. Boylece ¢ocuklarin daha dogal bir
ortamda ve herhangi bir miidahale olmaksizin gercek diizeylerini ortaya ¢ikarmalar
saglanabilir.

Yetigkinlerin akil yiirtitme durumlariin ¢ocuklarin akil yiiriitme durumlarini
dogrudan etkiledigi diisiiniildiigiinde, sonraki arastirmalar kapsaminda c¢ocuklarla
stirekli etkilesimde olan 0gretmenlerin ve ebeveynlerin akil yiiriitme bigimleri de
incelenebilir.

Akil yliriitme, elestirel diistinme ve yaraticilikla kesin ve ayrilmaz bir sekilde
baglantili oldugundan, ¢ocuklarin akil yiirlitme durumlar ile elestirel ve yaratici
diistinme durumlari arasindaki iliski arastirilabilir.

Akil yiirtitmenin zeka ile iliskisi hem akil yiiriitme tiirlerinin gelisimi hem de
cocugun sahip oldugu zeka kapasitesinin en verimli sekilde kullanilabilmesi icin
onemlidir. Okul 6ncesi donemde standart zeka testleri kapsaminda var olan sinirliklar
g6z Oniine alindiginda, 6zellikle Coklu Zeka Kurami’nda yer alan zeka tiirleri ve akil
yiiriitme becerileri arasindaki baglantinin daha somut bir sekilde ortaya ¢ikarilmasi
yararli olacaktir.

Akil yiiriitme yasamin her alaninda ve her zaman kullanilan beceriler
anlamina gelmektedir. Matematiksel, bilimsel veya ahlak alanlarindaki akil yiiriitme
becerileri ¢ocugun gelisimi i¢inde birbiriyle baglantilidir. Gelisimin biitiinligi ilkesi

bu durumda da gecerlidir. Bu nedenle akil yiiriitme becerileri sadece konuya ya da
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alana bagli olarak diisiiniilmemelidir. Bahsi gecen alanlarda ¢ocuklarda goriilen akil
yiirlitme durumlari karsilagtirilabilir.

Matematiksel akil yiirlitme becerileri yurt disinda gelistirilmis olan
matematiksel egitim miifredatlarinin 6nemli kollarindan biridir. Buna paralel olarak
gerek bu programlarin gerekse cocuklarin degerlendirilmesi siireclerinde
matematiksel akil yliriitme becerileri incelenmektedir. Egitim programlarinin
uygulama ve degerlendirme boyutlarinda bu becerilerin yer almasinin temel nedeni,
matematiksel akil yiiriitmeye iligkin somut Olgiitlerin gelistirilmis olmasidir.
Ulkemizde de bu alanda uygulama ve degerlendirme siireglerinde kullanilmak iizere

Olciitler ve kazanimlar belirlenmelidir.
6.2.2. Ogretmenlere Oneriler

Zeka tiirleri ve akil yiirlitme becerileri arasindaki baglanti, farkli zeka
tiirlerinde etkinlikler yapmakla ayrintili olarak gézlemlenebilir.

Akl yiiriitme becerilerinin yasantiya aktarilmasi ve ozellikle erken ¢ocukluk
doneminde etkin bi¢imde kullanilmasi ancak c¢esitli sorun durumlar ile miimkiin
olmaktadir. Karsilasilan ya da yetiskinler (68retmenler) tarafindan olusturulan bu
sorun durumlar1 sayesinde problem ¢d6zme becerisinin gelisimi saglanacaktir. Akil
yiiriitme becerileri gelisen cocuklar karsilastiklart problemlere ¢esitli ve anlamh
¢Ozlim yollar1 bulabileceklerdir. Bu nedenle cocuklar, akil yiiriitme becerilerinin
kullanimin1 destekleyen ve erken cocukluk donemi gelisim 6zelliklerine uygun
problem durumlan ile karsilagtirilmalidir. Siiregte problemlere ¢6ziim bulmakla
yetinilmemeli, daha da 6nemlisi, bu ¢6ziim yollarin1 nasil bulduklar1 ve neden boyle
diistindiikleri incelenmelidir.

Dil gelisimi ve kendini ifade edebilme becerisi, sahip olduklari akil yiiriitme
becerilerinin durumunu belirlemede son derece onemlidir. Akil yiirlitme sadece
diisinmek demek degildir; ayn1 zamanda ve daha da Onemlisi sahip olunan
diisiincenin, bir problem durumunda ulasilan sonucun ve nedenlerinin sozel olarak
aciklanmasidir. Akil yiiritmedeki siire¢ ve ulasilan sonuglar ne kadar istendik ya da
dogru olursa olsun, temel amag¢ bu siirecteki nedenlerin ve faktorlerin bir baska
kisiye (bir akran ya da yetiskine) aktarilmasidir. Bu nedenle seslendirilmeyen

diisiinceler (akil yiriitmeler) sonucu elde edilenler siire¢ kadar anlamli degildir.
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Cocuklar akil yiirlitme nedenlerini anlatmalar1 konusunda cesaretlendirilmeli ve
yeterli zaman verilerek desteklenmelidir. Gerekirse bu sozel aktarim siireci gorsel
uyaranlarla (resim yapma ve bu iirlin Tlzerinden agiklama yapma gibi)
desteklenmelidir. Cocuklarin, “diisiince resmi” yapma ya da diisiincelerini “yaziya
dokme” (gorsellestirme) aliskanliklari kazanmalar1 saglanmalidir. Yazan, okuyan ve
cevresindeki uyaranlari fark eden bireyleri gelecege kazandirmak i¢in bu agamalarin
onemli oldugu diisiiniilmektedir.

Erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklar, 6grenmis olduklar bilgi ya da kurallara
sik1 sikiya baghdirlar. Ayrica gelisimlerinin temel bir 6zelligi olan benmerkezcilik
onlar bir ¢esit “bilgi” ya da “diislince inatlasmasina” gdtiirebilir. Bu nedenle kendi
diisiincelerinin mutlak dogru olduguna inanabilirler. Kendileri disindaki insanlarin
diisiincelerini dinlemek, sabir gdstermek ve bu diisiinceler karsisindaki fikirlerini dile
getirmek konusunda da yardima ihtiyag duyabilirler. Akil yiirlitmedeki temel
unsurlardan “ikna” ve “kanitlama” da ¢ocuklarin iletisim beceriyle dogrudan ilgilidir.
Kendisine sunulan kanitlar1 dinleme ya da karsisindakini ikna etme ¢abasi gosterme
akil yliriitme becerilerinin sézel unsurlaridir. Cocuklarin biligsel gelisimlerindeki
ilerleme sunulan kanitlarin ve ikna ¢abalarinin niteligini de etkileyecektir. Bu agidan
bakildiginda, ¢ocuklar tarafindan bir problem durumu karsisinda ortaya konulan
¢oziimlerin “deneme” yapilarak gozden gegirilmesi saglanmalidir. Bu denemeler
oyun ve deney gibi yollarla somutlastirilabilir.

Benzer bir durum “olasilik” kavrami icin de goriilebilir. Akranlaria kiyasla
daha kesin smirlarda diisiinen ¢ocuklarda karsilasilan durumlarin sadece bir nedeni
ya da sonucu olabilir. Bu asamada da karsilagilan problemin ya da durumun birden
fazla sekilde olusabilecegi ya da sonuclanabilecegi yaklasimi kazandirilmalidir.
Aslinda bu durum “tahmin etme” becerisi ile de yakindan ilgilidir. Olasilik durumlari
iceren (top ¢ekme, zar atma vb) etkinlikler ya da oyunlar oynanabilir. Cikabilecek
farkli sonuglar konusunda ¢ocuklar rahatlatilabilir. Olasilik kavraminda “yanlis” ya
da “dogru” gibi kesin sonuglarin olmadig1 somut olarak gosterilmelidir. Bunun igin
tahmin becerisini gelistirici (torba icinde ne olabilir, bu ses neyin sesi vb.) etkinlikler
yapilabilir. Siirekli dogruyu bulmasi ve asla yanlis yapmamasi dogrultusunda
yonlendirilen ¢ocuklar bu siirecte basta zorlanabilirler. Bu asamada ebeveynler ile

goriigme yapilabilir. Sonuca odakli yaklasimlardan miimkiin oldugunca uzak
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durulmalidir. Tahmin ve olasilik oyunlar1 ¢ocuklarin heyecanla farkli sonuglarin
cikmasini bekledikleri etkinlikler olabilir. Bu nedenle 6gretmenler etkinliklerde bu
tiir durumlar igeren agik ucglu sorular ya da problem durumlari sunabilirler.

Akil yiiriitme becerileri temel bir bilgi birikimi (matematiksel akil yiiriitme
acisindan 6rnek verilecek olursa rakamlar gibi) gerektirmekle birlikte, gozlem yapma
becerilerinin de siiregte dogru (ya da mantikli) yargilarda bulunmak i¢in gerekli
oldugu diisiiniilmektedir. Herhangi bir olay ya da problem durumunu yanlis ya da
eksik gozlemleyen bir ¢ocuk yiizeysel algilari, heyecani ve bilgi eksikligi nedeniyle
yanlig akil yiirlitebilir. Bu nedenle bilimsel diisiinmenin de bir geregi olarak,
karsilagilan durumlar1 ya da nesneleri her yoniiyle gézlemlemeleri ve incelemeleri
saglanmalidir. Ornegin, bir grafik yorumlanacaksa hemen saymalari ve ydnergeye
dogru cevabr vermeleri beklenmemelidir. Gozlem ve inceleme icin yeterli siire
verilerek dnemli olanin sonug degil siire¢ oldugu anlayisi biitiin benzer durumlarda
yansitilmaya ¢alisilmalidir.

Matematiksel akil yiirlitme becerilerine iliskin uygulama ve degerlendirme
Olciit ve kazanimlarinin belirlenmesi, alanda g¢ocuklarla yapilan etkinliklerin bir
sistem kapsaminda gerceklestirilmesini ve takibini saglayacaktir. Var olan durumda
ogretmenlerin ¢ogunun -tipki ¢ocuklar gibi- hangi etkinligi neden yaptiklarinin
farkinda olmadiklar1 diigiiniilmektedir. Bu durum oOgretmenleri daha az yaratici
olmaya ve gocuklara gelisimlerine uygun olmayan bir sekilde yaklagmalarina neden
olmaktadir. Bu agidan bakildiginda hizmet i¢i egitimlerin daha somut ve etkili olmas1
gerektigi disliniilmektedir. Matematik alaninda ele alinmasi beklenen konularin,
becerilerin ve kavramlarin hangi asamalarda aktarilmasi gerektigi ayrintili olarak
gozden gecirilmelidir. Bu konuda en yakinlarindaki ilkokulda bulunan smif
ogretmenlerinden de destek alabilirler. Ozellikle birinci ve ikinci sinif dgretmenleri
ile igbirligine gidilmesi, cocugun ilkokula ge¢isinde kolaylastirict bir adim olabilir.

Ogretmenler ev ortaminda matematiksel akil yiiriitme becerilerinin
desteklenmesi i¢in yapilabilecek calismalar konusunda ailelere rehberlik etmelidir.
Bunun i¢in ailenin olanaklar1 iyi bilinmeli, somut ve basit dneriler sunulmali, siirecin
etkili isleyebilmesi igin takip yapilmali ve doniit verilmelidir. Destek alma

konusunda isteksiz ve ¢ekimser olan ebeveynlere bu durumun cocuk i¢in biiyiik
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onem tasidigr anlatilmalidir. Bunun i¢in ¢ocugun simifta yaptigr etkinliklerden

ornekler sunulabilir ve video kayitlar1 gosterilebilir.
6.2.3. Ebeveynlere Oneriler

Cocukla gecirilen zamanin etkili olmasi bu siirenin uzunluguna degil,
niteligine baghdir. Giiniimiiz yasam sartlarinda o6zellikle ¢alisan ebeveynlerin
cocuklartyla zaman ge¢irme adina yasadiklari sorunlar giderek yogunlagsmaktadir.
Ayrica, ¢alisma durumundan bagimsiz olarak ebeveynlerin ¢ocuklariyla nasil zaman
gecireceklerini  bilemedikleri de gozlemlenmektedir. Buna ek olarak 6zellikle
matematik gibi baz1 teknik bilgiler gerektiren alanlarda, yeterli bilgileri olmadigi
gerekgesi ile ¢ocuklartyla birlikte oyunlar oynama ya da c¢esitli etkinlikler yapma
adina isteksiz davranabilmektedirler.

Okul 6ncesi donem matematigi alaninda etkinlikler yapabilmek ya da oyun
oynayabilmek i¢in bu alanda uzman olmaya gerek yoktur. Atilabilecek ilk adim,
okulda yapilan calismalar1 takip etmek olabilir. Matematik alaninda 6gretmen
tarafindan aktarilan beceriler ve kavramlar evde yapilabilecek calismalarla
desteklenebilir.

Cocuklar1 icin matematik alaninda gercek¢i beklentiler iginde olmalari,
ailelerin ¢ocuklarin1 desteklemeleri adina 6nemlidir. Hangi kavram ve becerilerin
okul oncesi donem cocugu i¢in dnemli oldugu ve evde nasil destek verilebilecegi

konusunda 6gretmenlerden destek almalar1 onerilebilir.
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Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci’nda Kullanilan
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EK2:
Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci Materyal Listesi

SORU MALZEMELER
1 30-18 santimetre arasinda farkli uzunluklarda 4 ip
2 Resim 1
3 Resim 2
4. 8x4.5x4.5 ebadinda biri bos, biri yar1 ve biri tam dolu, ayni renk 3 kutu
5. Resim 3
6 Resim 4
7 21x14.5-17x14.5 santimetre arasinda farkli ebatta 4 beyaz dosya kagidi
8 Resim 5
9. Resim 6
10. 7.5x7x7x5 ebadinda ve icleri farkli hacimde 3 kutu ve pinpon topu
11. Resim 7
12. Resim 8
13. Resim 9
14. Resim 10
15. Resim 11
16. Resim 12
17. Resim 13
18. Resim 14
19.
20. Malzeme yok, yalnizca soru
21,
3x3 santimetrelik 2 adet kare ve 5x3 santimetrelik 2 adet dikdortgen
22, kegeden yapilmis sekil pullar
23. Resim 15
24. Resim 16
25. Resim 17 ve 2.5x1 santimetrelik meyve suyu kartlari

Resim 18 ve 3x3 santimetrelik kare, 5x3 santimetrelik dikdortgen, 2.5
santimetre ¢capinda daire ve 3x3x3 santimlik eskenar liggen, keceden

26. yapilmis sekil pullari (her birinden farkli sayilarda verilir.)
217. Resim 19, A4 boyutunda asetat kdgidi ve kalemi
28. Resim 20
29. Resim 21
30. Resim 22
31. Resim 23
32. Resim 24 ve 4.5x4.5 santimetrelik hava durumu kartlar
33. Resim 25
34. Resim 26
Yaklasik 4 santimetre ¢capinda 3 tane sar1 ve 1 tane yesil top, ici
35. goriinmeyen kiigiik bir torba
36. Resim 27
37. Resim 28
38.
39. Uzerinde yalnizca 1, 2 ve 3 rakamlari olan, 2.5x2.5 santimetrelik zar

40.




Form No:

EKaS:
Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci
Uygulama Yonergeleri

TUMEVARIM . OLCME Cevaplar
MADDELERI YONERGELER Yanhs | Dogru
1.Standart 1. Bu ipleri uzunluklaria gore siralar misin?
olmayan

birimlerle 6l¢gme
ve sonuclari

2. En uzun yilan hangisi? R-1

3. Bu yolu hangi ayakkabiy1 giyen insan dlgerse daha ¢ok adim atar? R-2

karsilastirma —

(Uzunluk ve 4. En agir kutu hangisi?

agirhk) 5. En agir hayvan hangisi? R-3
6.Tencereyi dengelemek i¢in hangisi terazinin diger tarafina konulabilir?
R-4

2. Standart )

olmayan 7. En fazla boyay1 hangi kagidi boyarken kullaniriz?

birimlerle 6l¢cme
ve sonuclari
karsilastirma
(Alan ve hacim)

8.Bu kutularin hepsi ayni biiyiikliikte ve hepsinde ayni ¢ikolatadan var.
Hangi kutudaki ¢ikolata parcalari en kiigiik? R-5

9.Bu duvar kaplamak igin, bu taslarin hangisini kullanirsam daha fazla
sayida tasa ihtiyacim olur? R-6

10.En fazla pinpon topunu hangi kutu alir?

11. Tam olarak doldurmak i¢in, hangi siirahiye daha ¢ok su eklememiz
gerekir? R-7

12. Cok fazla kitabim var. Kitapligima buradaki dort cesit kitaptan
yalnizca bir renkten olan kitaplarimi yerlestirebilirim. Bu dolap hangi
kitaptan daha fazla sayida alabilir? R-8

3. Zaman 13. Bu mumlar satin alindiklarinda ayn1 boydaymis. Hangi mum daha
siralamasi uzun siire yanmis? R-9
14.Bu tencerelerin hepsi ayni ve iglerinde ayn1 yemek pisiyor. Hangi
yemek daha once piser? R-10
15.Bu kovalarin hepsi ayni. Hangi kova daha hizli dolar? R-11
TUMDENGELIM
MADDELERI YONERGELER
4.Eldeki 16. Bu siyah ¢izgiyi kirmizi ¢ubuklari kullanarak 6lgmiisler ve 5 gubuk
sonuclarm uzunlugunda oldugunu bulmuslar. Sence bu sonucu bulmak igin hangi
dogrulugunu kirmizi gubugu kullanmiglar? R-12
anlama (test 17.Birinci resimdeki bu kiipleri terazilere koymuslar. Sonra kirmizi kiipii
etme) alarak ikinci resimdeki teraziye koymuslar. Bu ¢ocuklardan en hafifi
hangisi? R-13
18.Kronometreler ile kosucularin kosma siireleri tutulmus. Kosucular
kosmay1 bitirdikleri zaman kronometreleri durdurmuslar. Buna gore
hangisi birinci olmus? R-14
5. Sozel 19.Camurlu bir yerde yiiriidiigliniiz zaman senin mi yoksa babanin mi
karsilastirma ayak izi daha derin olur?
problemleri 20. Digarida ¢ok yagmur yagiyor. Daha ¢ok insanin 1slanmamasi igin bir

semsiye mi yoksa otobiis duragi m1 secilmeli?

21.Eve bisikletle mi yoksa arabayla mi1 daha uzun zamanda gidersin?




TUMEVARIM

. VERI ANALIZI VE OLASILIK Cevaplar
MADDELERI YONERGELER Yanhs | Dogru

1 Se,ki“el:il} 22. Bu pullarin ortak 6zellikleri neler?
ozelliklerini
bilme 23.Bu diigmelerin farkli 6zellikleri neler? R-15

24 Digerlerinden farkli olan sekil hangisi? R-16
2.Grafik 25. Bir pastanedeki insanlar, hangi meyve suyundan igtilerse o kart1 bir
olusturma kutuya atmiglar. Bu kartlara gore kac kisinin hangi meyve suyundan

ictigini nasil gosterebiliriz? R-17

26. Elimizdeki sekil pullarini bu bosluklara nasil yerlestirebiliriz? R-18

27.Bu sayfadaki sekillere bak. Her sekilden kacar tane oldugunu bu
grafikte nasil gosterebiliriz? R-19

TUMDENGELIM

MADDELERi YONERGELER

3. Resim 28. Disarida cok siddetli bir yagmur yagiyor. Kag¢ kisi disaridan yeni
inceleme ve gelmis olabilir? R-20

resimdeki

durumu tahmin
etme

29.Bu masada kag kisi yemek yemis olabilir? R-21

30. Bu evde yasayan herkesin sadece bir ayakkabisi ve bir terligi var.
Disari ¢ikan insanlar mutlaka ayakkabi, iceride olanlar da terlik giydigine
gore su anda kag kisi evin diginda olabilir? R-22

31.Su anda bu evde kag insan olabilir? R-23

4. Grafik okuma
ve sonu¢larim

32. Bir smiftaki ¢ocuklar hava durumuna bakarak ve bu Kartlarla bu
grafigi yapmiglar. Acaba hangi karttan kacgar tane kullanmiglar? R-24

soyleme 33. Hangi evde en fazla insan yasiyor? R-25
34. Bu haritada sectigin bir nesnenin yerini kenardaki sekilleri ve kiigiik
resimleri kullanarak tarif eder misin? R-26
5.0lasihik 35. Elimde 3 tane sar1 ve 1 tane yesil top var. Simdi toplar1 bu torbaya
belirtme attyorum. Torbadan bir top almak istesem, hangi renk topun gelme sansi

daha fazla olabilir?

36. Bu daire hizlica donerken oku attigimda, okun hangi rengin istiinde
durma sansi1 daha fazla olabilir? R-27

37. Hangi torbadan kirmiz1 bilyeyi segme sans1 daha fazla olabilir? R-28

38. Zar attifimda dortten kiiciik say1 gelme olasilig1 nedir?

39. Zan attifimda iki gelme olasilig1 nedir?

40. Zan attifimda bes gelme olasilig1 nedir?




Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci

EK3:

Puanlama Anahtan

Form No:

Soru

BASARI PUANI
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