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1. GIRIS

Piaget’in biligsel gelisim kuraminda ifade ettigi 6grenmenin gerceklesebilmesi igin
cocuklarin “fiziksel, mantiksal-matematiksel ve sosyal bilgi” cesitlerine ihtiyaglari
vardir. Fiziki bilgi; boyut, sekil, doku ve agirlik gibi bilgiler nesnelerin fiziksel
ozelliklerinin bilgisidir. Cocuk nesne, insan, durum ve olaylar arasindaki iligkileri
kesfetmeye basladiginda “mantiksal-matematiksel bilgi” gelisir ve sayisal kavramlar
“mantiksal-matematiksel bilgiye” verilebilecek Ornekler arasinda yer alir. Sosyal
bilgiyi, ¢ocuklar bagkalar ile sosyal etkilesimi yoluyla dgrenirler (Senemoglu, 2012;
Ulgen, 2004; Yoleri, 2014). Cocuklar bu bilgileri edinirken ve edindikleri bilgileri
kullanirken kavramlardan yararlanirlar. Insanin diisiinebilmesine olanak veren
zihinsel araglar olarak goriilen kavramlar; insanlarin fiziki ¢evreyi ve sosyal diinyay1
anlamasmi ve anlam ifade eden bir sekilde iletisim kurmasimi saglar (Tepetas ve
Haktanir, 2013). Birey diinyaya geldigi andan itibaren gevreyle tanisir ve objeler,
insanlar ve olaylar yoluyla kavramlari deneyimlemeye baslar. Kavram somut bir
varlik olmayip belirli 6zelliklerle gruplanarak toplanmis soyut diisiince birimidir.
Bireyde soyut diisiince birimlerinin olusturulmasi biligsel gelisim ile orantilidir. Bu
durum kavramlarin basitten karmasiga dogru bir sira ile kazanildigini gostermektedir
(Yoleri, 2010). Birey tiim yasami boyunca yeni kavramlar kazanir ve onceden
edinmis oldugu kavramlar1 yeni kavramlar olusturmak i¢in kullanir. Kavramlar,
bilgiyi sistemli bir sekilde gruplama, Orgiitleme ve kalici olarak goreceli bilgi
sisteminin olusumunu saglar. Kisi kavramlar1 6grendiginde, 6grendigi kavramin

cesitli benzerlerini tanir ve var olan veri yapisii genisletir (Erden ve Akman, 2018).

Birgok farkli tanimi yapilan ve geni¢ kapsamli bir kavram olan problem; “insan
zihnini karigtiran, ona meydan okuyan ve inanci belirsizlestiren” (Baykul, 2014),
bireyin amacina ulasma veya istedigi bir durum ve ortama gegme siirecinde
engellenmesi durumunda hemen tepki gosteremedigi uyarici bir durum (Bingham,
2004) ya da herhangi bir durumun olmasi gereken hali ile var olan durumu arasindaki
farkliligr (Kneeland, 2001) veya bireyin istedigi ile sonug arasindaki tutarsizlik

(Curtis, 2002) olarak tanimlanmistir. Problem ¢6zme ise; problemin veya



problemlemlerin tanimlanmasi, etkili ¢6ziim yollarinin bulunmasi ve bunlardan en
uygun yol ve yontemin segilerek engellerin ortadan kaldirilmasiyla ihtiyag
durumunun karsilanmasi, ¢6ziim i¢in sarf edilen ¢aba ve gayreti igeren bilissel ve
davranissal diisiince siiregleridir (Bingham, 2004). Devamli olarak gelistirilmeye,
ogrenilmeye veya elde edilmeye ihtiyag duyulan bir yetenek olan problem ¢dzme
ayni zamanda ¢abalama, alistirma ve zamana gereksinim duyan bir beceri (Bingham,
2004) ve bireyin ¢evresi ve kendisi kaynakli zorluk ve gerekliliklere uyum
saglamasmi saglayacak bilissel ve duyussal islemler, tepkiler ve davranislar
(Heppner ve Krauskopf, 1987) olarak ifade edilmistir. Bu beceri ve yeteneklerin
gelistirilmesi tiim bireyler i¢in yasam boyu 6nemli oldugundan, ¢ocukluk donemi
yasamin temel basamagi diyebilece§imiz okul 6ncesi donemde iizerinde durulmasi
gereken onemli konularin basinda gelmektedir. Bireylerin yasamin her alaninda
ithtiya¢ duydugu, kavramlarin bilinmesi ve problem ¢6zme becerileri 6nemli bir
gereksinim ve ihtiyagtir. Bu bilgi ve becerilerin temelinin atildig1 donem okul 6ncesi
donemdir ve tiim gelisim alanlar1 agisindan biiylik 6nem tasimaktadir.

Temel kavramlarin kazanilmasi ve problem ¢ozme becerilerinin gelistirilmesi i¢in
okul oncesi egitimi ¢ocuklar i¢in 6nemli bir adimdir ve nitekim “hizli bir sekilde
meydana gelen gelisimlere uyum saglayabilecek, gerekli bilgi ve beceri agisindan
donaniml1 ve iiretken bireyler yetistirmek giiniimiizde iilkemizin ve diger tilkelerin
en Onemli gorev ve hedefleri arasindadir”. Egitim kurumlar1 bu gorev ve
sorumlulugu tistlenmekte ve uygulanan 6gretim programlariyla bu hedefe ulagsmaya
calismaktadir (MEB, 2017).

Tiim bu sebepler goz Oniine alindiginda gocukluk ¢aginin en erken déneminden
itibaren temel kavramlarin ve problem ¢6zme becerilerinin kazanimina ve
gelistirilmesine gereken Onem verilmelidir. Cocuklarin bu kazanim, bilgi ve
becerilerinin belirlenmesi ve gelistirilmesi adina yapilacak ¢aligma ve arastirmalar
cocuklarm gelisimlerine, hayata hazirlanmalarma ve alana Onemli katkilar
saglayacaktir. Hem okula hazirlanilmast hem de yasam i¢in temel kazanim ve
beceriler oldugu géz Oniine alindiginda ve bu alandaki yazin incelendiginde temel
kavramlar ve problem ¢6zme becerisi gibi iki dnemli konunun birbiri ile iliskisinin
arastirilmamis olmasi ve bu alandaki ¢alismalara ihtiyacin olmasi bu arastirmanin

yapilmasinin temel nedenlerinden biridir.
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Bu nedenle, arastirmamda anasinifina devam etmekte olan ¢ocuklarin temel kavram
bilgilerinin ve problem ¢6zme becerilerinin incelenmesi ve ¢esitli degiskenlerin

belirtilen bu beceriler tizerindeki etkisinin ortaya konulmasi amaglanmaistir.

1.1. Kavram

Kavram, benzerlik gosteren olay, insan, nesne, siire¢ ve fikirleri gruplarken
kullanilan ve bunlara genel olarak verilen isimlerdir. Kavramlar, gruplar arasi ayrim
yapmay1 ve gruplar arasi iligkilerin ortaya ¢ikmasini saglar. Bireyin diisiinme, sosyal
ve fiziksel diinyay1 anlama ve anlamli iletisim kurmasini saglayan biligsel araglardir
(Camlibel Cakmak, 2012; Ergiil, 2007; Ergiil ve Dinger, 2009; Li ve Atkins, 2004;
Manocha ve Narang, 2004; Senemoglu, 2012; Tepetas ve Haktanir, 2013; Zentall ve
ark., 2002). Kavram, kisinin olay, varlik, siire¢ ve fikirleri bir baska gruptan ayirt
etmesini saglayan bir smiflamadir. Bu kavram bilgisi bireyin diger grup olay, varlik,
stire¢ ve fikirleri iligskilendirmeye yardim eder (Sodian, 2005; Zentall ve ark., 2002).
Kavramin bir¢cok tanimi yapilmistir. Tiirkge sozliikte (2019) bir diisiince veya
nesnenin zihindeki genel ve soyut tasarimi olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2019a).
Ciiceloglu (2011) kavrami, bazi 6zellikleri ayn1 olan bir grup olaya veya nesneye
verilen sembol olarak tanimlar. Objelerin benzerlik ya da aralarindaki iliskiden yola
cikarak soyutlama ve smiflandirma yapilarak bireyin zihninde kategoriler
olusturmasina denir (Malatyali ve Yilmaz 2010; Uzun, 2013). Ormrod’a gore
kavramlar diisiincenin en kiigiik yapi taglar1 veya birimleridir (Akt: Aksu, 2013).

Kavram; bireyin zihninde sekillenen, ¢esitli olgu ve nesnelerin degisiklik
gosterebilen ortak Ozelliklerinin temsil eden bir bilgi formudur. Bireyler arasindaki
iletisimi kolaylastirir. Mesaj ve istekler kavramlarin kullanimiyla daha anlasilir bir
sekilde aktarilir. Bilgilerin sistemli Orgiitlenmesi ve gruplanmasit kavramlar
araciligiyla saglanir (Yoleri, 2014). Belirli ortak 6zelliklere sahip olan nesne ya da
olaylara sembol olarak verilen kavramlar, bir¢cok oOzelligi paylasmaktadirlar.
Ciiceloglu’ nun (2011) verdigi 6rnekte aga¢ kavraminin birden fazla cisimde; kok
salma, dik durma, yapraklara sahip olma gibi bir¢ok ortak 6zellige sahip oldugu

belirtilmektedir. Biitiin bu 06zelliklerinin yaninda kavramlar, ¢ocuklarin nesneleri
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tanimasi, birbirleri arasinda karsilastirma yapabilmesi gibi yorum gerektiren

becerileninin de desteklenmesinde biiyiik 6nem tagimaktadir (Ciiceloglu, 2011).

Bireyler, yasadiklar1 c¢evreyi ve olaylar1 bagkalarina ancak kavramlar ile
anlatabilirler; kavramlar, biligsel gelisimin daha somut olarak goriilebilmesini saglar.
Kavramlarin varlig1 diistinmenin temelini olusturur, bilgi kazanimi ise kavram veya
kavramlarmm olusumuna baglidir. Zihnin yap1 taslar1 olmasi nedeniyle kavramin
olusmasi, kullanilmasi ve gelisimi biligsel gelisimin 6ncelikli konular: arasinda yer
alir (Ergiil, 2007; Uyanik Balat, 2009; Ulgen, 2004; Yoleri ve Seving, 2011).
Kavramlar sayesinde dis diinya anlamlandirilir ve iletisim kurulur. Anlamlandirma
stireci zihinde gergeklestiginden, kavramlar bilissel yagsamin temelini olusturur (Aral,
2006; Camlibel Cakmak, 2012; Kocak, 2016; Tepebas ve Haktanir, 2013). Duyu
organlar1 araciligiyla dis diinyadan bilgi edinen ¢ocuklarin, elde edilen bu verilerin
anlamli ve diizenli olmasina ihtiyaci vardir. Organize edilen ve dnceki deneyimlerle
karsilagtirilarak birbirleri ile iligskilendirilen duygular anlam ifade edebilirler
(Manocha ve Narang, 2004). Algi; duyusal bilgilerin anlamlandirilmas: ve
yorumlanmasi islemidir. Organizma uyaranla ilgili herhangi bir bilgiye sahip degil
ise uyaricty1 anlamas1 miimkiin degildir (Omeroglu ve Kandir, 2007). Bu sebeple
kavramlar algisal uyaricilarin diizenlenmesi ve algilanmasi yetenegi gelistikge,
O0grenilmeye baslanir. Algilamanin artmasiyla ile ¢esitlenen deneyimler ve soz
dagarcig1 gelisimiyle cocugun Ogrendigi kavramlar farklilik gostermeye ve net
sekilde fark edilmeye baslanir (Ustiin ve Akman, 2003). Kavram olusumu; deneyim
ve Ogrenmelerin Orgiitlenmesiyle olusan alginm, diistince ve deneyimler ile
biitiinlesmesiyle olusur (Manocha ve Narang, 2004). Kavram; bir kategori i¢inde
nelerin olacagi ya da olmayacagimi gosteren Olgiitlerdir. Egitim agisindan
bakildiginda ortak tepkiye yol agan uyaranlar takimi olarak tanimlanir. Uslamlama
yaparken veya bir problem ¢6zerken zekay1 olusturan dgelerin ¢alismasi i¢in gerekli
olan yap1 taslar1 olarak gdriilmiistiir (Kulaksizoglu, 2015). Nesnelerin ya da olaylarin
ortak Ozelliklerinin soyutlanmas1 olarak tanimlanan kavramlar; birbirine benzeyen
veya ortak yonlere sahip olan olay, nesne, davranis ve fikirlerin meydana getirdigi
gruplamalarin soyut temsilcileri olarak da diislintilmiistiir (Avciogolu, 2013; Coban

Séylemez, 2016; Giiven, 2000; Ulgen, 2004).
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Cocukluk doneminden itibaren diisiince birimleri olan kavramlar ve onlarin isimleri
olan sozciikler 6grenilerek, kavram gruplamasi, aralarindaki iligkilerin bulunmasi ve
bu yolla bilgilere anlam kazandirilip diizenlenmesi ve zihinde yeni bilgiler ve
kavramlar olusturulur. Bu dongii; 6grenme, yapilanma veya olusturma insanin
yagam1 boyunca devam eder. Kavramlar, 6grenilebilen bir yeterlik tiirii ya da icerik

oldugundan zihinsel beceriler i¢cinde yer alirlar (Simsek, 2006).

1.1.1. Kavram Gelisimi

Cocuklar duyular1 yoluyla dis diinyadan bilgi edinir ve 6grenirler. Duyular yoluyla
elde edilen veriler ilk asamada karisik, anlamsiz ve hamdir, ¢linkii duyu organlari
bagimsiz caligmaktadir. Anlamli olabilmesi i¢in organize edilmeli, birbiri ile
iligkilendirilmeli  ve  Onceki  deneyim-yasantilarla  karsilastirilmali  ve
anlamlandirilmalidir. Zihinsel yasamim dokusu olarak kabul edilen kavramlar;

insanin diinyasini islevsel birimlere ayirmaya yararlar. (Manocha ve Narang, 2004).

Piaget’nin duyu-motor donemine gore bebegin dogumundan iki yasina kadar gevre
etkilesim ve iletisim yoluyla edindigi, deneyimlemeleriyle insa ettigi yeni zihinsel
yapilar, refleks tepkilerden amag¢ ve hedefli davranislara dogru doniisiim ve ilerleme
saglar. Duyu-motor dénemin bitigine dogru nesne devamliligr kavrami kazanilir.
Belli basli hareket ve davramiglari siirekli olarak tekrar eden bebekler dongiisel
tepkisel asamalardan gegerler. Cocugun yaparak ve yasayarak 6grenmesi bu donemin
temel 6zelligidir. (Bayhan ve Artan, 2009; Bee ve Boyd, 2009; Camlibel Cakmak,
2012; Erden ve Akman, 2018; Gander ve Gardiner, 2004; Koksal Akyol, 2007;
Miller, 2011).

Bebeklik doneminden itibaren baslayan kavram gelisimi cocuklarin giinliik
aktivitelerinde gozlemlenebilir. Kavramlar1 nasil kullandiklar1 ve nasil olusturduklar:
giinliik yasant1 ve deneyimlerinin bir pargasidir. Bebekler diinyayr duyulariyla
kesfederler. Merak duygusuyla dogan bebekler, bakarak, dokunarak, koklayarak,

duyarak ve tadarak 6grenirler. Cevreleri hakkinda ne varsa bilmek isterler. Biiytikliik,
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agirlik, sekil, zaman ve mekan kavramlarinin 6grenimi baslar. Bazi objeleri ellerine
alabildiklerini bazilarin1 alamadiklarin1 fark ederler. Boylece nesnelerin boyutsal
farkliliklarin1 hissederler. Ayni boyuttaki nesnelerden birini kaldirip digerini
kaldiramadiklarinda agirlik hakkinda bilgi edinirler. Bazi nesneleri yere biraktiklar1
zaman biraktiklar1 yerde durdugunu bazilarinin yuvarlanip gittigini gordiiklerinde
sekil kavramini 6grenmeye baslarlar. Bebekler hareket etmeye basladikca mekansal
duyu algilarmi gelistirmeye baslarlar (Charlesworth ve Lind, 2010). Ornegin
bebekler, biberonla olan tekrarlayan yasantisal deneyimlerinde nasil goriindiigii, nasil
koktugu hakkinda 6grenme gerceklestirirler. Nasil gordiikleri, nasil verildigi veya
verenin kim olduguyla ilgilenmeksizin biberon hakkinda olusan duyusal bilgi her
seferinde benzerlik gostererek tekrar eder. Nesne veya objeye karsit degismeyen
duyusal bilgi bebegin edindigi kavram bilgisi olarak kiimiilatif bir sekilde olusur. Ik
ilkel biberon kavramin1 olusturan bebekler bir sonraki biberon yasantisinda onu tanir.
Bebekler sabit olan duyusal bilgiyle kavram olusturmalarini ve kullanmalarini
saglayan zihinsel yeteneklere sahip olarak dogarlar (Gander ve Gardiner, 2004;

Bjorklund, 2005).

Algilanan igerigin yorumlanabilmesi i¢in gerekli olan tepkisel sistem olarak da
tanimlanan kavramlar, ¢ocuk iki yasina ulastiZi andan itibaren gelismeye baglar
(Coban Sdylemez, 2016; Giiven, 2000; Ulgen, 2004). Kavramlar bebeklik boyunca
olusur ve sekillenirler. Kavramlar c¢ocuklarda ilk olarak yaklasik iki yasinda
olugsmaya baslar ve bu yeni bir bilissel isleyis diizeyi olustugunu gosterir. Piaget
kavram ve dil yeteneklerinin temelinin atildigi donem olarak niteler ve bu donem
kavram gelisimine temel olusturur (Gander ve Gardiner, 2004).

Piaget’nin biligsel gelisim asamalarma gore bu yastaki ¢ocuk kavramsal gelisim
stirecine girmektedir. Bu donem kavramsal zekd asamasinin ilk basamagi olarak
adlandirilir. Kavramsal gelisim asamalarmin kronolojisi kesin degil yaklasik olarak
belirtilebilir. Vygotsky’e gore biligsel gelisim siirecinde olan c¢ocuk etrafindaki
insanlar ve icinde bulundugu sosyal c¢evrenin Ozelliklerinden oldukca
etkilenmektedir. Cocugun ¢evresinde olumlu 6rnekler bulunmasi hem kavram hem

dil gelisimi i¢in bu siire¢ ¢ok Onemlidir. Cocuk etrafindaki olay ve objeleri
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algilayarak farkindalik gelistirmeye basladik¢a ¢ocuk igin kavram gelisimi siireci

baslamaktadir (Manocha ve Narang, 2004).

Iki-dort yaslar1 dil gelisiminin ¢ok hizli oldugu bir donemdir ve cocuklar artan
deneyimlerinin sonucunda kavramsal diisinmeye baslamaktadirlar. Bu donemdeki
cocuk var olmayan ya da olan fakat gormedigi olay, nesne, kisiler i¢in varligi temsil
eden semboller gelistirmeye baslarlar (Woolfolk, 2016). Cocuklarda yedi ile on bir
yaslar1 arasinda yerlesmeye baslayan kavramlar; mantiksal diisiinme, sayi, mekan,
zaman, boyut, hacim ve uzaklik kavramlaridir (Gander ve Gardiner, 2004; Kdksal
Akyol, 2015; Miller, 2011; Yavuzer, 2016). Bu donem daha esnek ve soyut
diistinebildikleri bir dénemdir. Cocuklar g¢evrelerinden model alarak soyut bir
kavrami yerinde kullanabilirler fakat anlamini agiklayamazlar ¢iinkii bilginin temel
kaynagi hala eylemlerdir ancak eylemler ayni zamanda artik zihinseldir. Soyut
kavramin o6grenilebilmesi igin basit olan somut kavramin bilinmesi gerekmektedir.
Bu sekilde, kavram 6grenimi gerceklestikge zaman icerisinde bir kavramdan digerine
ilerlemektedir (Miller, 2011). Fakat cocuklarn nesne ve kavram algilar1 sinirh
olabilir ve kii¢iik ¢ocuklar hiyerarsik oOrgiitlemeyi yapamazlar. Ornegin agaci
tanimlayabilirler ancak agacin daha genis anlamda bir bitki tiri oldugunu
anlayamayabilirler (Gander ve Gardiner 2007). Soyut islemler donemi zihinsel
gelisimin son donemidir ve ¢ocuklarin diisiinme bi¢imleri yetigskinlere benzer hale
gelerek soyut diistinme baglar (Erden ve Akman, 2018; Gander ve Gardiner, 2004;
Kéksal Akyol, 2007; Omeroglu ve Kandir, 2007; Senemoglu, 2012). Soyut olan
kavramlar1 anlayabilir ve etkin sekilde kullanabilirler. Baskalarmin bakis agisini
anlamaya basladig1 i¢in goreli kavramlar1 bu déonemde edinmeye baslarlar (Bacanl,

2002; Erden ve Akman, 2018; Miller,2011).

Biligsel yetenek bakimmdan gelisen g¢ocuklar kavramsal olarak da gelismeye
baslarlar ve akil yiirlitme yOntemleri ile analiz yaparak yeni kavramlar 6grenirler
(Ustiin ve Akman, 2003). Vygotsky insanlarm kisisel psikolojik siireclerinin bireyler
ve cogunluklada yetiskin ve cocuklar arasindaki iletisim ve sosyal siireclerle
bagladigmi ve bunun en bariz olanmm ise ‘dil’ oldugunu séyler. Dil kavramlar

yoluyla diistinmeyi sekillendiren bir aragtir (Camlibel Cakmak, 2012). Bu kavramlar
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insanlarin diisiinceleri sonucu olusmaktadir ve birgok oOzellikleri vardir. Zaman
icerisinde kavramlar insanlarin yasadiklar1 sonucunda degisime ugrarlar; kavramlarin
orijinali bulunur. Kavramlar olay ya da nesnelerin go6zlemlenebilen veya
gbozlemlenemeyen 6zellikleri sonucunda olusabilir; kavramlar birden fazla boyuta
sahiptir; baz1 dzellikler birden fazla kavramn ortak dzelligi olabilir. Ozelliklerine
gore kavramlar1 gruplandirmak miimkiindiir, bu 6zellikler de kendi i¢lerinde yeni
kavramlar olusturmaktadir ve algilanan 6zellikleri kisiden kisiye degisebilir (Ulgen,
2004). Vygotsky c¢ocugun sahip oldugu kavramlarin, 0&zelliklede sozciiksel
kavramlarin, temelde yetiskinlerden farkli oldugu goriisiindedir. Ciinkii sahip
olduklar1 kavramlar spesifik orneklere ve kendi deneyim ve yasantilarina
dayanmaktadir (Biitiin Ayhan, 2009). Vygotsky kavrami dogal siire¢ i¢inde
kazanilanlar ve ogrenilenler seklinde ayirmaktadir. Giindelik yasamda kullanilan
kavramlar kendiliginden edinilmis kavramlar smifinda yer alir ve bu kavramlar tiime
varim yontemiyle degil, tiimden gelim yoluyla 6grenilir. Baskasindan &grenilen
kavramlar giindelik hayatta 6grendigimiz veya edindigimiz kavramlar degil okulda
karsilagilan, 6grenilen kavramlardir. Timevarim yoluyla o6grenilir. (Camlibel
Cakmak, 2012). Cocuk cevre ile tanistig1 anda, Piaget’nin de isaret ettigi gibi objeler
ve olaylar aracilifiyla cesitli alanlarda kavramlar1 tecriibe etmeye baslamaktadir
(Ulgen, 2004). Cocuklarin bilissel-zihinsel gelisimleri ile soyut diisiincelerinin
olusumu dogru orantilidir ve kavramlarin basitten karmasiga dogru bir swra ile
kazanildigin1 gostermektedir (Senemoglu, 2012; Ulgen, 2004; Yoleri, 2010). Basit
bir siire¢ olmayan kavram olusturma sadece siniflama, nesne ismini sdyleme ya da
tanimlama degildir. Kavram olusturma iist diizeyde bilissel siire¢ gerektirir ve
cocuklarin benzer Ozelliklere gore genelleme yapabilmesini, benzer olmayan
ozelliklere gore de ayristirma yapabilmesini gerektirmektedir (Hayran, 2010).

Kavram gelisimi, cocukta diisiincenin gelismesiyle beraber olusmaya baslayan
zihinsel beceri ve iglemlerin yerine getirilmesinde ¢ocuga yardim eden deneyim ve
yasantilar1 i¢ginde barindiran bir egitim siireci oldugundan, cocuk i¢in erken ¢cocukluk
doneminde kazanilmis ¢esitli kavramlar, problem ¢6zme becerileri edinmede,
yaraticiligiin kullanilmasi ve gelistirilmesinde, olay orgiisii olugturmada 6nemli rol
oynar (Yoleri, 2014). Kavram gelisimi hem biligsel hem dil gelisimi ile oldukca

iligkilidir. Her ne kadar dil ve kavram gelisimleri farkl olarak basliklandirilsa da iki
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gelisim de birbirini etkilemektedir. Cocuklar 6nce objeleri, olaylar1 seslendirip
sonrasinda ifade edebildikleri kavramlar1 6grenmektedirler. Benzer sekillerde dil

gelisimi de kavram gelisimini etkilemektedir (Agca, 2012; Ciiceloglu, 2002).

1.1.2. Kavram Gelisim Kuramlarn

Kavramlarin ne zaman 6grenilmeye baslandigi, kavram bilgi ve kazaniminin yasla
nasil degistigi, ¢ocuklarm okulla ve kendi yasamlarina iliskin kavramlara nasil
mantik yiriittiikleri konular1 arastirmacilar tarafindan sik arastirilan konulardan
biridir (Manocha ve Narang, 2004). Bu arastirmalar 1siginda cocuklarin, bu
kavramlar1 nasil 6grendikleri, kavramlarin nasil kalict hale geldigini agiklamaya

calisan kuramlar 6ne siirtilmiistiir.

Bu kuramlar;
e Ozellik-soyutlama kuramu,
e Temel diizey kavramlar1 kurami,
e Islevsel kuramlar,
e (Cagrisimsal kuram,
e Prototip kuramlar ve

e Hipotez olusturma kuramlaridir.

Ozellik-Soyutlama Kuram

Kavramin olusumu hakkinda en geleneksel goriis 6zellik-soyutlama kuramidir.
Kuramin felsefesi bireylerin nesneleri, durum ve olaylar1 i¢inde olduklar1 ¢evrede ve
icinde bulunduklar1 biligsel diizey ile anlamlandirir, nesnelerin ortak ogelerini
soyutlayarak bunlar1 ortak 6zellikler alt yapisiyla siniflarlar. Davranig bilimcilere
gore insanlar farkli uyarici tiirleriyle karsilagmakta ve bu uyaranlarin belli 6ge ve
ozelliklerini kavramsal bir diigiince ile iliskilendirmektedirler (Akman, 1995).
Ozellik soyutlama kuraminda bir kavrami tanimlayan belirli temel dgeler vardir ve

bunlar grup tyeligi icin gerekli ve yeterlidir. Boylece verilen bir kavramin tiim
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orneklerinde belirli tanimlayici 6zellikler olmalidir (6rnegin, tiim kdpekler havlarlar,
kuyruklar1 vardir), 6te yandan eger bir nesne bu 6zellige sahipse o da kavramsal
grubun bir eleman1 sayilmalidir (6rnegin, eger bir sey havliyorsa bu sey bir kdpek
olmalidir). Bu kurama gore gelisim ilerledikge, temel dgeler cogalir ve genelleme
artar ve ilerleme gosterir (Ustiinel, 2007). Ozellik-soyutlama kurami, kategorisel
iiyeligi  belirleyebilmek igin nesnenin kavramsal Ozelliklerine bagli kalmaya
egilimlidir ve bu yoniiyle de elestirilirler (Aral ve Biitiin Ayhan, 2006; Camlibel
Cakmak, 2012; Dahler ve Bukatko, 2004).

Bu modele alternatif olarak Wittgenstein ‘aile benzesimi’ modelini 6ne siirmiistiir.
Bu modele gore kavram grubunun {iyesi, baska iiyeler ile bazi ortak Ozellikleri
paylasabilirler. Bu durum ayni ailedeki iiyelerin bazi 6zellikleri paylasmasma, ayni
zamanda da aile iiyelerinin hic¢birisinde bu 6zelliklerin tamaminin bulunmamasina
denmektedir. Bu hipotez, kavramlarin sadece tanimlayici 6zelliklerini belirtmeksizin,
belli olmayan smirlarin agiklanmasi amaciyla ortak payda olusturur. Ozellik
soyutlama kurami sezgisel olmasma ragmen, yapisi ile kavramsal bilginin nasil

kazanildigin1 yeterli bir sekilde agiklamamaktadir (Akt. Akman, 1995).

Temel Diizey Kavramlar1 Kuram

Kuram, kurucusu Rosch ve arkadaslar1 tarafindan 6ne siiriilmistiir. Kavram olusumu
ve organizasyonu dig diinya temel alinarak olusur, kendi i¢ diinyamizda sifirdan
yaratilan seyler degildir. Yani kavram olusumu rastlantisal degil dis diinyanin
algilanis bi¢cimidir. Temel diizey kavramlar, fiziki 6zellikler ile 6grenildigi i¢in
cocuklar tarafindan Oncelikli 6grenilen kavramlardir (Camlibel Cakmak, 2012;
Coban Soylemez, 2016; Uyanik Balat, 2003). Az ¢aba ile diinyaya iliskin elde edilen,
daha fazla bilgi tasiyan kavramlar ‘temel diizey kavramlar’dir. Biitiin sandalyeler
temelde birbirine benzer, hepsinin ayaklari, arkaligi ve oturagi vardir. Uzerine
oturmak i¢in kullanilir, goriinlime bakildiginda biitiin sandalyeler ayni fiziksel
goriliniime sahiptir ve sandalyenin nasil bir sey olabilecegi diisiiniilebilir. Buna gore
grup tiyeleri birgok temel Ozelligi paylasmakta fakat bu Ozniteliklerin bir kismi

temelde ayni grubunun diger bir alt gruplarin dznitelikleriyle ortak olabilmektedir.
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‘Mutfak sandalyeleri’ bir¢ok temel 6zelligi paylasir, ama bu niteliklerin bazis1 baska

bir alt grup olan ‘oturma odas1 sandalyeleriyle’ ¢cakigmaktadir (Dahler ve Bukatko,
2004).

Islevsel Kuramlar

Bu kuram, kavram olusturma siirecinde uyaricilarin algisal Ozellikler yerine
nesnelerin islevsel 6zelliklerinin dnemli oldugunu belirtmektedir. Nesnelerin hangi
amagla kullanildig1 ve onlara yonelik hareketler nesnelerin nasil bir araya getirilip
organize edildigini gosterir (Coban Soylemez, 2016; Uyanik Balat, 2003; Yoleri
2010; Zentall ve ark., 2002). Bireyin kavramlar1 zihinlerinde olusturabilmesi igin
nesneyi kullanmas1 veya onunla ilgili bir deneyim yasamasi gerekmektedir. Nesneler
islevlerine gore siniflandirilarak kavram 6grenen bireyler, bu kavramlari nerede ve
nasil kullanilabilecegini de 6grenmis olurlar (Camlibel Cakmak, 2012; Celik, 2005;
Kogak, 2016).

Piaget’nin kurami da bazen bu ¢erceve igerisinde ele alinir. Kavramsal bilginin elde
edilmesi i¢in ¢ocuk ¢esitli basamaklardan gegmektedir. Bir nesne oncelikle bir biitiin
olarak taninir. Sonraki asamada cocuk, nesneler arasindaki islevsel benzerlikler
iizerine kurulu iligkileri tanir ve bunlar1 kavramsal gruplamalar i¢in temel olarak
kullanir (Coban Sdylemez, 2016; Uyanik Balat, 2003; Yoleri 2010). Islevsel
ozelliklerine gore gruplandirilan ve iliskilendirilen kavramlar, c¢ocuklarin
etkinliklerindeki nesnelere bu kavramlarin yiiklenmesi yoluyla da edinilmektedir
(Dahler ve Bukatko, 2004). Nelson’a gore ¢ocuklar kavramsal bilgiyi elde etmek i¢in
belli basamaklardan ge¢mekte, kendi yasant1 ve deneyimleriyle kavramlari
olusturmaktadirlar. Bir nesne, olay veya objenin ilk asamada 6zelligi, imaj1 veya
resmini degil biitiinlinii tanimalidirlar. Daha sonra ¢ocuk nesnelerin, olaylarin veya
objelerin arasindaki benzerlikleri, ortak 6zellikleri ve islevsel paylasimlari kavram ya

da kavramsal gruplama igin kullanacaktir. (Akman, 1995; Yoleri 2010).
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Cagnisimsal Kuram

Insan davramglarini, uyaran tepki baglariyla aciklayan davranisci modelin
varsayimlarini, kavram o6grenme konusuna uyarlayarak aciklayan bir kuramdir.
Uyaran tepki bagi; ¢cevreden gelen bir uyaricitya, 6znenin bir tepki vermesi olarak
aciklanmaktadir. Eger uyarici ve tepki her zaman arka arkaya geliyorsa ve
pekistiricilerle destekleniyorsa bu bag kuvvetlenir. Cagrisimsal kuram bu iligkileri
kullanarak kavram olusumunu agiklamaya ¢alismaktadir. Bu kurama gore cevrede
goriilen nesne veya olay, birey tarafindan bir isimle anilmaya baslandiginda
aralarinda cagrisim iligkisi olugsmaya baglar ve bu isim geribildirimde bir pekistirici
aliyorsa kullanilmaya devam eder. Kullanildikca pekistirec alir ve boylece kavram ile
nesne arasinda bir cagrisim iliskisi olusturulmus olur. Cagrisimsal kuram
yaklagimma gore kavram bir grup uyaricinin ortak elemanlar1 i¢inde kullanilabilir.
Ornegin, ‘yesil’ kavrami dgrenildiginde, yesil olan degisik nesnelerle uyarici olarak
karsilagildiginda kullanilir ve yeni pekistirecler elde edilir. Boylece goriilen her yesil
nesneye ‘yesil” tepkisi verilmeye baslanir (Akt.Ustiinel, 2007).

Prototip Kuramlar

Bu kuramlar kavram 6grenim ve kazanimmin belli bir soyutlama siirecini igerdigini
one siirmektedir. Tiim kavramlar soyut bir model yapisina sahiptir ve buna prototip
adi1 verilir. Bir baska deyisle prototip, kategori iiyelerinin bir kismi ya da hepsinin
paylastig1 islevsel ve algisal 6zellikleri olarak tanimlanir. Kuram, ¢ocuklarin nesne
ve anlamim iliskilendirebilmek i¢in Oncelikle bir prototip gelistirdigini savunur.
Murphy’e gore (2004), farkli 6zelliklere sahip nesneler ile karsilasildik¢a zihinde
cesitli prototiplerin olugmasiyla kavram edinimi gergeklesir. Bu kurama gore
prototipler nesnelerin 6zet temsilleri olarak degerlendirilmektedir. Prototip kuram
nesnelerin kavramsal ortak 6zelliklerinin fonksiyonel 6zelliklerinden 6nce geldigini
belirtmektedir (Camlibel Cakmak, 2012). Bireyler diinyadaki farkli nesneler ve
olaylarla karsilastiklarinda kavramlarm prototip adi verilen ideal zihinsel
sembollerini olustururlar. Bazi prototip kuramlarmma gore adi gegen sembol bir

kavramin tiim goriiniimlerinin ‘zihinsel ortalamasi’ olarak adlandirilir (Akman,
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1995). Prototip modellerinin sagladigi avantaj, nasil olup da bazi nesnelerin belirli
bir gruba girdigi konusunda goriis birligine varilmasidir. Bunu yaparken de gorsel
ozellikleri veya iglevsel O0geleri tanimlamaya gerek duyulmamaktadir. Kuramin
dezavantaji ise kavramm ilk nasil kazanildigi ya da olustugundan daha c¢ok nasil
gosterildigi  hakkinda bilgi veriyor olmasidir (Akman, 1995; Yoleri 2010).
Prototipler, uyaricilar1 geri ¢agirma veya nesne gruplamada kullanilir kavram
Ogreniminde degil, kavram hatirlamada daha yogun olarak kullanildig:

sOylenmektedir (Dahler ve Bukatko, 2004).

Hipotez Olusturma Kuram

Birey herhangi bir kavram olusturma durumu ile karsi karsiya kaldiginda hipotezler
kurmakta, kurdugu biitiin hipotezleri hatirlamakta ve sirayla onlar1 test etmektedir.
Bu denemeler sonunda ya bir hipotezi kabul etmekte ya da reddederek yenisini test
etmeye girismektedir. Bu islem birey tarafindan gercek kavram olusturuluncaya
kadar devam etmektedir. Hipotez olusturma yolu hem kavramlarin genel 6zelliklerini
belirler ve bu 6zelliklere dayali kurallar1 belirlerken hem de prototip gelistirilirken
kullanilabilmektedir. Ancak bu kuram, kavramin olusturulma yolu ile ilgili bilgi
vermekle birlikte bunu her kavram igin, 6zellikle dogal kavramlar i¢in nasil

gerceklestirildigini ayrmtili bir sekilde agiklamamaktadir (Ustiinel, 2007).

1.2. Kavramlarin Ozellikleri

Kavramlar kazanilir veya olusturulurken birgok yol ve yontem kullanilmasi bireysel
farklilik ve ¢evresel sartlardan etkilendigi gibi kavramlarm cesitli 6zelliklere sahip
olmasindan da kaynaklanmaktadir. Literatiirde kavramlarin cesitli 6zelliklerine
deginilmis ve fakli sekillerde ele almmustir. Ornegin Senemogluna (2012) gore
kavramlarin; Ogrenilebilirlikleri, kullanilabilirlikleri, agikliklari, genellikleri ve

glicliiliik 6zellikleri vardir. Bunlar;
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Ogrenilebilirlik: Kavramlarin tamami sonradan 6grenilir. Ozelliklerine gore
kolay ya da zor 6grenilmektedirler. Soyut kavramlar somut kavramlara oranla
zor 6grenilmektedirler.

Kullanilabilirlik: Kavram ilkelerin anlasilmasi ve problemin ¢6ziilmesi gibi
farkli alanlarda kullanilirlar. Belli brang kavramlar: digerlerine gére daha ¢ok
ya da az kullanilabilirler. Ornegin, okul dncesi alanda elips kavram kare
kavrami kadar sik kullanilmamaktadir.

Ac¢ikhk: Kavram acik ve anlasilir olmalidir. Kavramin anlamma iligkin
alanin uzmanlar1 arasinda goriis birligi bulunmalidir.

Genellik: Pek ¢ok kavram igeriklerine gore sirali sekilde organize edilmistir.
En istte yer alan kavram en genel anlamli kavramdir. Sonraki basamaklara
inildikge genellik 6zellikleri azalarak daha 6zel kavramlar yer alir.

Giigliiliik: Kavramm giicliliigii diger kavramlarin ve ilkelerin anlasilmasina

ve problem ¢6zmeyi saglamaya yardim etme anlamma gelir.

Ayrica literatiir incelendiginde kavramlarin 6zellikleri s6yle de siralanmustir:

Kavramlarin algilanan 6zellikleri bireylerin diisiince yapilarma gore
degisebilir. Bu nedenle genel normlar 6nemlidir.

Kavramin orijinali vardir. Kritik 6zelliklerinden olusur. Birey yeni bir
durumla karsilastiginda tanimlama yapabilmek i¢in kavramin orijinalini 6lgiit
olarak alir.

Kavramlarin bazi 6zellikleri birgok kavrami ortak 6zelligi olabilir.
Kavramlar nesne ya da olaylarmm dolayli ve dogrudan bir sekilde gézlenen
ozellikleriyle olusurlar. Kavramlarin soyut olan ve somut olan o6zellikleri
vardir.

Kavramlar ¢cok boyutludur. Bu durum kavramlarin esnekligi ile ilgilidir. Belli
ozellikler belirli durumlara gore degerlendirilir.

Kavram gruplar1 kendi i¢inde de 6zelliklerine uygun bicimde belli dlgiitlere
gore gruplanabilirler.

Kavramin herhangi bir 6zelligide bir kavramdir (Ulgen, 2004).

Kavramlar dille ilgilidir (Coban Séylemez, 2016; Senemoglu, 2012; Ulgen,
2004).
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e Kavramlarin isimleri ve tanimlar1 vardur.

e Kavramlar sosyal ¢evreden etkilenirler (Erden ve Akman, 2018).

Diisiinme olusumu kavramlara; bilgi kazanimi ise kavram olusumu ve edinimine
baglhdir. Kavramin olusmast ve gelismesi, bireyin kavramlar1 zihinsel siireclerden
gecirerek anlamlandirmasinda yatar. Diislince ve diisiinebilme yetisi gelistikce,
kavramlarin anlam cesitliligi ve niteligi de artar. insanlar, yasadiklar1 cevrelerini ve
olaylar1 baskalarina kavramlar yoluyla ifade edebilirler. Kavram c¢esitliligi ve bilgisi,
cevre ve uyarict cokluguyla zenginlestirilebilir. Diislincenin niteligi kavram

zenginligine baghdir (Li ve Atkins, 2004).

1.3. Kavram Ogrenme ve Asamalar

Kavramlar bireyin kendi deneyim ve etkinlikleri ile olugmaktadir. Birey dogumdan
itibaren beraberlerinde getirdigi yetileriyle kavram olusturur. Kavramlar sadece
bilissel gelisim i¢in degil tiim gelisim alanlar1 i¢in 6nemlidir (Ar1 ve ark., 2000;
Manocha ve Narang 2004; Ustiin ve Akman, 2003; Yoleri 2010). insanin dogumu ve
cevre ile etkilesiminin baglamasiyla kavram 6grenimi de baslamaktadir. Biiylime ve
gelismeyle birlikte kavram bilgisi gelismektedir. Cocukta kavram 6grenim ve
kazanimi zorlu ve ayni zamanda yavas bir siiregtir. Giinliik yasamlarinda yeni bilgi
ve olaylarla karsilasan ¢ocuklar bu bilgi var olan kavramlarla iliskilendirirler ya da
yeni kavramlar olustururlar (Zentall, 2002). Dogal deneyimlerle (informal) 6grenme
daha ¢ok Piaget’nin bakis agisina yakin iken, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis
(formal) deneyimler de Vygotsky’nin bakis agisina yakindir (Kogak, 2016). Ilk
zamanlar cocugun kendisi ve cevresiyle, informal yollarla sekillenmeye baslayan
kavram 6grenimi daha sonra erken ¢ocukluk donemi ve sonrasinda kurumlarda belli
programlarla planli bir sekilde formal egitim ile uzmanlar tarafindan desteklenir.
Yasam i¢in ihtiya¢ duyulan beceri ve kazanimlar1 vermeye calisan egitim kurumlari
etkinlikler, uygulamalar ve gézlemlerle kavram bilgi ve becerilerini kazandirmay1 ve
kullanmay1 amaglarlar (Ustiin ve Akman, 2003). Vygotsky’e gore, kavramlarin

dogrudan 6gretilmesi miimkiin degildir. Bu pedagojik olarak sonugsuz bir durumdur.
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Bagka bir deyisle, ¢ocuklarin kavram 6gretiminde, kavramlar ve genellemelerde
yardimc1 olabilmek i¢in bir aktivite sonucu gergek nesnelerle yasanan model ¢alisma,
illiistrasyon, fotograf, resim, video vb. deneyimler gereklidir. Bu sebeple kavram
ogretiminde; programin merkezinde bilgiyi 6gretme yerine, 6grenmeyi kavramlar ve
genellemeler ¢ercevesinde organize eden konular se¢ilmelidir. Gelisime yonelik
olarak yapilacak kavram egitimi ¢alismalarinda, ¢ocuklara gézlem, dokunma, koku
alma, tatma, deney, kesif, ayirma ve tekrar bir araya getirme firsat1 verilmelidir
(Sarttas, 2010). Cocuklarin etkili ve verimli sekilde 6grenmeyi gerceklestirebilmeleri
icin ¢evrenin diizenlenmesi diger alanlarda oldugu gibi kavram 6grenimi i¢in de
oldukca onemlidir. Gozlem ve deney yapmak, tesadiifi kesifler, 6gretilmek istenen
kavramlarm dikkatli bir sekilde, ¢ocuklarin gelisimlerine uygun secilmesi kavram
gelisiminde 6nemli bir unsurdur (Coban Soylemez, 2016; Sahin, 2000). Kavramlar

gelistirilebilir ve temeli deneyim ve yasantilardan olusur.

Cocuklarin sahip oldugu kardes sayisi veya yaslarmin kac¢ oldugu, bisikletin ii¢
tekerinin oldugu ya da evin telefon numarasin1 bilmesi yasantilar1 yoluyladir.
Mutfakta annesini kek yaparken izleyen ¢ocuk, gerekli malzemelerin ne miktarda
kullanildigini izleyerek veya ictigi stvinin yarismi farkl sekildeki bir baska bardaga
bosaltip kendi bardagma tekrar doldurmasi yasantilar yoluyla kavramlar1 6grenir

(Karakus, 2015).

Yasadigimiz diinyada bir¢ok farkli olay, fikir, obje ve canlilar oldugundan bunlarin
her birini ve Ozelliklerini ayr1 ayri bireysel olarak 6grenmek pek miimkiin
olmadigindan benzer 6zelliklerdeki olaylara, nesnelere ve objelere bir isim verilerek
gruplanarak kavramlar olusturulmus ve yasadigimiz cevrenin karmasikligini
azaltmaya tiim bunlar1 anlamlandirmaya ve tanimlamamiza yardimci olmustur
(Erden ve Akman, 2018; Kulaksizoglu, 2015). Kavram 6greniminin saglanabilmesi
icin sahip olunan bilgilerin diizenlenebilmesi gerekir. Yeni biligsel yetenek ve
beceriler kazanan ¢ocuklar bunlar1 kavramsal olarak harekete gecgirme
egilimindedirler. Cocuklarin kavram olusturma yeteneginde dort yasindan itibaren
bir ilerleme goriilmeye baglar. Cocuklar akil yiiriiterek kavramsal analiz ve

degerlendirme yapabilirler. Bu analizler sayesinde c¢ocuklar yeni kavramlar
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ogrenirler (Ustiin ve Akman, 2003). Cocuklarin bu kavramlar1 dgrenme siirecini
egitim psikologlar1 bilissel yaklasim ve davraniggr yaklasimla agiklamaya
calismislardir. Biligsel yaklagima gore kavram 6grenimi; bellekte bulunan, daha 6nce
Ogrenilmis ilgili bilgilerin hatirlanarak esnek algiyla yeniden yapilandirilmasidir.
Ogrenme beyinde baslar ve kaslara dogru gider. Temelde kavram 6grenimi bilgilerin
transferi ve problem c¢ozebilmedir. Davranig¢1 yaklasimi egitim psikologlari,
kavramlarin uyarici ile uyarilan arasindaki bagm kurmasi yoluyla 6grenilebilecegini
savunur. Ogrenme kaslardan beyine dogru gider. Bu yaklasima gore; 6grenilenler kas
yapisina yerlesir ¢iinkii viicut hiicrelerinin bellegi vardir (Ulgen, 2004). Davranis¢1
yaklasima gore; belirli kavramlarin kazanilabilmesi i¢in kiginin belli bir zihinsel
olgunluk diizeyine sahip olmasi gerekir. Bunun sebebi ise Ogrenilecek kavram
hakkinda 6n kosul tecriibelerin edinilmesi yoluyla 6grenmeye hazir olmas1 gerekliligi

inancididir (Cantekinler ve ark. , 2010; Ulgen, 2004).

Kavramlar somut ve soyut olmak iizere iki sekilde gruplanabilir. Ogretilme
yontemlerinin belirlenmesi agisindan kavramlarin bu sekilde gruplandiriimasi
olduk¢a Onemlidir (Erden ve Akman, 2018). Duyu organlar1 ile dogrudan
algilanabilen, yasamin ilk yillarindan itibaren informal yollarla 6grenilen kavramlara
somut kavramlar denir. Somut kavramlar genellikle soyut kavramlardan daha kolay
Ogrenilebilir. Somut kavramlar dogrudan goézlemlenerek ogrenilebilir. Cocugun,
‘araba’ kavramini g¢evresini ve yetiskinleri gézlemlemesiyle ayn1 zamanda araclar1
goriip duyarak 6grenme gercgeklestirmesi gibi. Cocuk, bireyden bireye degisebilen,
duyu organlar ile algilanamayan soyut kavramlari da gozlem yoluyla 6grenebilir
fakat bazi soyut kavramlar1 6grenilebilmesi i¢in soyut islemler doneminde olmasi
gerekir. Tamimlanmis ya da soyut kavramlar1 O6grenmek i¢in sadece gozlem
yetmeyebilir ve genellikle bu kavramlarin 6grenimi icin formal egitim
gerekmektedir. Ornegin ‘adalet’, ‘ulus’, ‘vatan’, ‘kavram’ vb. kavramlar1 6grenmek
icin gozlem yetersiz kalacaktir (Kulaksizoglu, 2015; Senemoglu, 2012). Bu
kavramlar her ne kadar somut ve soyut kavramlar veya somut kavramlar ve
tanimlanmis kavramlar seklinde ikiye ayrilsa da her iki kavram ¢esidi de bireylerin
deneyim ve yasantilari yoluyla olusur. Kameenui ve Simmons ise kavramlar farkli

bir sekilde ve tasvir ettigi nesne 6zelligine gore ya da anlatmak istedigi duruma gore
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gruplandirmistir. Bu gruplandirmada da kavramlar konum (yaninda, i¢inde), miktar
(agrr, ceyrek), niteleme (kiigiik, kisa), kiyaslama (daha uzun, daha dar), renk (beyaz,
mavi), ad kavramlari; zithk bildirenler (soguk-sicak, giizel-¢irkin), fiil bildirenler
(kos, al), derecelendirme bildirenler (en basarili, en eski) olarak siniflandirilmistir

(Akt: Coban Soylemez, 2016).

Ayrica kavramlar temel kavramlar ve iligskisel kavramlar olarak da farkli bir
smiflandirma ile de iki alt baslikta incelenmektedir (Simsek, 2006). Temel kavramlar
kisi, durum ve nesneler i¢in kullanilan kavramlar1 kapsamaktadir. Bu kavramlar -
renk, boyut, doku, yon, miktar gibi- ¢ocuklarin ¢evresi ile iletisim kurmalarini ve
kendilerini giivende hissedecekleri ortamlar olusturmalarimi saglamaktadir (Bracken
ve Shaughnessy, 2003). Klausmeier (1990) kavram 6greniminin; ayirt etme, tantyip
o0grenme ve ayiklaylp se¢gme davranislarindan olustugunu sdylemektedir (Karatag

Coskun, 2011).

Dere ve Omeroglu (2001) ve Karakus’a (2015) gore; cocuklar kavramlar1 alti
asamada 6grenirler. Bu alt1 agsama;

Tamma: Cocuk Oncelikle sekilleri tanir. (Cocuktan kalem gosterilmesi istenildiginde
kalemi gostermesi).

Adlandirma: Cocuga herhangi bir sekil gosterildiginde ismini soyler.

Eslestirme: Cocuk seklin benzerini bulur.

Siraya Dizme: Cocuk objeleri sekil, boyut, renk vb. 6zelliklerine gore siralayabilir.
Gruplama: Cocuk objeleri boyutlari, renkleri, bigimleri ve sekil farkliliklarina gore
gruplayabilir.

Ayirt Etme: Cocuk birbirine benzeyen nesnelerin, farklilik gosteren 6zelliklerinin
farkina vararak ayirt etmeye baslar (Dagli, 2007; Dere ve Omeroglu, 2001; Karakus,
2015).

Hangi 6grenme yontem veya modeliyle 6grenme gerceklestirilirse gergeklestirilsin,
kavram 6grenme iki asamali olarak gerceklesir. Bu asamalar kavram olusturma ve

kavram kazanmadir ve her iki diizeyde de kavram gelistirme vardir.
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Kavram Olusturma: Bebek dogdugu andan itibaren duyu organlarmni kullanarak
cevreyi algilayabildigi bicimde kavramlari olusturmaya baslamaktadir. Kavram
olusturma somut degildir, soyut diisiince birimleridir. Cocuklarin soyut diisiince
olusturabilmesi sahip olduklar1 biligsel gelisimleri ile orantili olarak gelisir
(Senemoglu, 2012; Ulgen, 2004; Yoleri, 2010). Kavram olusturma kavram
kazanmanin 6n kosuludur ve kavram olugsumunun en yogun oldugu donem ¢ocukluk
donemidir ¢iinkii gocuk icin cevresindeki her sey yenidir. (Aral ve ark., 2001; Ulgen,
2004). Piaget kavramlarin iki asama halinde olustugunu bunlarin ilkinin ¢ocugun
gorerek kazandigi yasantilartyla 6grenildigini bir sonraki asamanm ise  Soyut
Ozelliklerin arasindaki ayrimlarin &grenilmesiyle gerceklestigini  savunmaktadir
(Yoleri, 2010).

Kavram Kazanma: Cocuklar kavramlar ii¢ farkl sekilde kazanirlar; dogal 6grenme
deneyimleri, yapilandirilmis 6grenme ve yapilandirilmamis 6grenme. Dogal yollarla
kazanilmis deneyimler 6rnegin; su ya da kumu bosaltmak, kutulari {ist iiste koymak,
oyuncak bebegin gay partisi i¢in masay1 hazirlamak gibi ¢ocuk tarafindan baslatilan
ve kontrol edilen faaliyetlerdir. Yapilandirilmis 6grenmede deneyimler onceden
planlanmistir. Yapilandirilmamis 6grenme ise; yetiskin ya da daha biiyiik bir
cocugun dogal bir etkinlik sirasinda, daha 6nce edinilmis bir bilgiyi pekistirmek,
uygulamak amaciyla bilgiye ya da konuya yonelik bir yorumda bulunmasi ya da soru

sormasi ile olugsmaktadir. (Charlesworth, 2005).

Senemoglu (2012) ve Tepetas’a (2011) gore ise kavram Ogrenme/kazanma bilissel

gelisimin alt yapisinda vardir ve ¢esitli diizey ve basamaklarda gerceklesir.

Bunlar alt basamaktan {ist basamaga dogru su sekilde siralanmistir:
1. Somut Diizey: Kavramlarin 6grenimi i¢in zihinsel islemler yapilir;
» Nesnelerin algilanabilen sinirlara dikkat edilmesi,
* Nesneyi diger nesnelerden ayirt edilmesi,
* Ayrimi yapilan nesneyi, ayni durum ve kapsamda farkli zamanlarda
gordiiglinde hatirlama.
2. Tamima Diizeyi: Nesneyi baska bir durum ve yerde gordiigiinde de taniyabilir.
Zihinsel islemleri ise;

Somut diizeydeki islemlerin tamanmu bu diizeyde vardir ve ayrica,
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* Nesnenin degisik ¢evre ve durumlarda goriilmesi durumunda ayni obje
oldugu genellemesinin yapilmast,

* Genelleme yapilan nesneyi hatirlama.

3. Simiflama Diizeyi: Kavramin 6grenilmesi i¢in, kavramin tanima diizeyinde en az
iki 6rneginin 6grenilmesi gerekmektedir ve basamaklar1 sunlardir;
* Nesnenin bir gruba iliskin en az iki Orneginin c¢ok belirgin olmayan
Ozelliklerine dikkat etme,
+  Ornek olanlar1 6rnek olmayandan ayirt etme ve hatirlama,
* Farkli bir durum ve kapsamda karsilasilan her bir 6rnegin ayn1 6rnek oldugu
genellemesine varma,

* Genellemeyi hatirlama.

4. Soyut Diizey: Iki grup zihinsel islemin yapildig1 diizeydir; tiime varim ve alma
islemleridir.
Tiimevarim islemleri:

» Kavramlarin 6rnek ve 6zelliklerini tanima ve hatirlama,

+ Ornek olan ve olmayanlarm kullanilmasiyla genelleme ve degerlendirme

yapilmasi (Senemoglu, 2012; Tepetas, 2011).

Alma islemleri ise:
« Kavrama ait bilgi ve 6zellikleri tiim yonleriyle benimseme
* Bilgi ve 6zellikleri hatirlama,
» Hangi kavram grubuna ait oldugunu belirleme ya da yenisinin olusumu

acisindan kavramlarm belirlenmis 6zelliklerini analiz etme (Senemoglu,

2012).

Kavram olusumu zor, karmasik bir siirectir ve cocugun dogumuyla ortaya ¢ikar. Dig
diinyadaki bilgiyi kavramlarla 6greniriz ve kavramlar1 da ag gecitleri olan duyu
organlar1 aracilifiyla ediniriz. Kavramlar her tiirlii 6grenmenin temel birimidir ve
cocuk dogum aninda kavramlar1 6grenebilecek bir mirasla dogar. Dogumdan sonra

kavram gelisimi ve edinimi siirekli devam eder. insanlar yeni kavramlar grenirler,
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giinliilk yasamin yeni kosullarinda eski kavramlar1 kullanirlar ve bireysel farkliliklar,
yas, bilgi diizeyi ve deneyim, kavram bilgisi diizeyinde farkliliklara sebep olur
(Manocha ve Narang, 2004). Flavell’in arastirmasina gore, bebekler kedi, kdpek,
inek ve agac¢ gibi kavramlar1 gelistirmisler ve bu kavramlarin gelisimi atom ve
sonsuzluk gibi algilanamayan kavramlarin gelisiminden, kazanimindan daha kolay
ve Oncedir. Ayrica yasin ilerlemesiyle ¢ocuklar bu zor kavramlar1 tecriibeleri

sayesinde dgrenecekler (Akt: Manocha ve Narang, 2004).

Kavram edinimi ve kavram olusturma yontem agisindan karsilastirildiginda kavram
olusturma; orneklerden benzeyen o6zellikleri biitiinlestirmeye ihtiya¢ duyar ve genel
acidan tlimevarim yontemi Ozelligi tasir. Kavram kazanma ya da edinimi ise
belirlenen kural veya 6zellige gore gruplamayi gerektirir ve tliimden gelim niteligi
tagir. Bilginin islenmesi yoniiyle kavram olusturma bireylerin benzeyen 6zellikleri
secmesi ve biitiinlestirmesi seklinde bir yontem veya Strateji gelistirilmesini saglar

(Ulgen, 2004).

1.4. Kavram Gelisim Siirecleri

Kavram; nesne, olay veya fikirlerin ortak o&zellikleriyle gruplanan adi veya
birbirinden aymrmaya yarayan fakli 6zelliklerin siniflandirilmasi ve bunlara verilen
isimlerin, zihinde olusan soyut olgusu/araglaridir. Dis diinyanin 6grenilmesi ve
anlamlandirilmasinda kullanilan zihinsel araglardir ve ayni zamanda iletisime imkan
tantyan yapilardir. Her bir kavram bir bagka kavrama temel olusturmakta ve birikimli
bir Oriintli ve siralama olusturmaktadir. Kavramlarin 68renilmesi yasama ilk adimla
yani dogumla birlikte baglar. Cevresiyle yeni tanigan bebek duyu organlariyla
¢evresini tanimaya ve anlamlandirmaya baslar. Bebeklik donemi kavram &grenimi
sinir sistemi olgunlagsmasi1 ve Ogrenme yasantilariyla dogru orantilidir. Farkh
kavramlarin 6grenilmesi fakli zaman veya donemlerde gergeklesir. Kavram gelisimi
bebeklikle baslamakta, ¢cocuk biiyiiyiip gelisirken kavram bilgileri de gelismektedir.
Kavramlar deneyimlerle cogalmakta ve cocugun beyin olgunlugu ve gelisimiyle

degismektedir (Aktas Arnas, 2009; Biitiin Ayhan ve Aral, 2007; Charlesworth ve
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Lind, 2010; Manocha ve Narang 2004; Senemoglu, 2012; Ulgen, 2004). Bu

gelisiminin ii¢ temel siireci vardir ve soyle siralanmustir;

Gruplama: Olay veya objelerin smiflandirilmasi kendi bagina 6nemli agsama ayni
zamanda kavramlarm olusumu ve kural tanima gibi bagka tiir 6grenmeler iginde
zemin olusturur. Cocuklar kendilerince ve i¢inde bulunduklar1 gelisim asamalarina
uygun gruplama/siniflama yaparlar ve bu siniflamalar ¢cocugun kendi etkinlik ve
gozlemlemeleri sonucu olusur.

Genelleme: Tlkeler veya kavramin yeni durumlara aktarilmasina verilen isimdir.
Aktarma yapma yetenegi yeni olaylarla karsilasildikga gelisim gosterecektir.
Cocugun yeni yonleri acik¢a ayirt edebilmesi i¢in yeni durum eskisine yeterince
benzer olmalidir.

Siniflama: Kavramlar1 6grenmenin daha zorlu siireci ise siniflamadir ve yedi yas
civarida olusur.

Tek ozniteligi smiflama (2-3 yas): Merkezilesmenin etkisinde olan ¢ocuk,
nesnelerin tek bir yoniine yogunlagmistir ve basit bir gruplama yapar (Uyanik Balat,
2009).

Disarida birakici simiflama (4 yas): Cocuk objeleri net bir sekilde belirlenmis
gruplara yerlestirir ve ¢ocugun olusturdugu bu gruplar siklikla disarida birakici
niteliktedir. Cocuga degisik renk ve sekilde toplar ve bloklar verilerek bloklar1 bir
grup yapmasi istenildiginde onlar1 aywrarak ve iglerine herhangi bir topu
koymayacaktir. Cocugun bu etkinliginden smiflamasinin belirgin oldugu agikga
goriilir. Fakat ¢ocuga kiimelendirdigi bloklardan biiyiik blok verilerek yaptigi
kiimeye ait olup olmadig1 soruldugu zaman ¢ocuk “hayir” der. Cocugun nesnelerin
sadece boyutuna odaklanmasi sebebiyle bu siniflandirmasi disarida birakict nitelikte
bir siniflamadir.

Sistematik smiflama (2-3 yas): Nesne veya objelerin ortak bir ozellik ile
tanimlanmalar1 ve ilgisiz 6zniteliklerin gériilmemesidir (Akman, 1995; Uyanik Balat,
2009). Cocuklar arasindaki farkliliklar, egitim programlari, c¢esitli gelisimsel
diizeyler, problem ¢6zme firsatlar1 kavram gelistirme asamasmi diizenler. Kavram

gelistirme, problem ¢dzme veya anlamakla desteklenir (Jackman, 2012).
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Yapilan arastirmalar, anaokuluna devam eden {ii¢ yasindaki c¢ocuklarin kavram
gelisiminin, okuma-yazma gelisimini de destekledigini gostermektedir. Booth and
Waxman, kavram gelisimi giiglii olan okul 6ncesi donemindeki ¢ocuklar herhangi
bir seyin isminden anlam c¢ikarmada daha basarili olduklarmi belirtmektedirler.
Kavram gelisimi ayrica ¢ocuklarin yeni kelimeleri gruplandirip kategorize etmesine
yardime1 olmaktadir. Mintz (2005), eger okul dncesi donemde ¢ocugun herhangi bir
obje hakkinda bilgisi var ise, isim sifatlarin1 aymrirken daha rahat kategorize
edebildiklerini soylemektedir. Kavramsal gelisimi, c¢ocuklarmm benzerlik ve
fakliliklar1  aymrmalarina  (taksonomi), metin  kategorilerini  kullanimina,
smiflandirmalarina ve biligsel esnekliklerine yardimci olmaktadir (Akt; Saritas,

2010).

Kavram gelisiminde diisiinme, 6grenme, hatirlama, mantik yiiriitme 6nemli zihinsel
becerilerdir. Cocuklar bulunduklar1 cevre ve ortamn 6grenmis olduklar1 bilgiler
yoluyla kendilerine ait bir ifadeyle tanimlarlar. Yasant1 ve deneyimlerinin artmasiyla
ogrendikleri kavramlarinda ¢cogalmasiyla akil yiiriitme bicimleri degiserek var olan
onceki bilgileriyle birleserek daha aciklayic1 bilgiler kazanmaktadirlar (Yoleri,
2010).

1.4.1. Renk Kavramm

Cocukta 2-6 yas araliginda gelisimi baslar. Arastrmalar bircok ¢ocugun iki
yaslarinda ana renkleri isimlendirme yetenegine sahip oldugunu ortaya koymustur.
Bes-alt1 yas ¢cocuklar1 ¢esitli renkleri ayirabilirler fakat ayirabiliyor olmalar1 renkleri
kavradiklar1 anlamina gelmemektedir. Piaget’nin goriisii; ¢ocuklarin renk kavramini
tam olarak 6zlimseyip anlayabilmeleri i¢in nesnenin degismezlik 6zelligi bilgisine

sahip olmasi gerekir (Ustiinel, 2007; Yoleri, 2010).

Cocuklar karalama asamasi denilen donemde renklere ¢ok Onem vermezler. 4-5
yasindan sonra acik ve parlak renklerden baslayarak cesitli renkler kullanmaya

baslarlar. Cocuk renkleri kullanmaya basladiginda ilk olarak rengi sadece renk
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oldugu icin kullanir. ilk asamada sari, mavi ve kirmiziyr kullandig1 gériiliir. 5
yasindan itibaren ¢ocugun turuncu, siyah, beyaz mor ve yesil gibi renkleri de
kullanmak istedigi goriilmektedir (Demir ve Kabadayi, 2008). Renk terimlerini
kazanmada basamakli bir diizen vardir ve hem gelisimsel, hem evrimsel ve hem de
evrensel bir yol izlenir. Bu sistematik diizende renk kavramlarinin kazanimmda yedi
donemde ilerleme gergeklesir. Birinci agsamada siyah-beyaz, ikinci agsamada kirmizi,
ticlincii ve dordiincii agsamada sar1 ve yesil, besinci asamada mavi, altincit asamada
kahverengi, yedinci asamada ise turuncu, pembe, mor ve gri renkleri edinilmektedir.
1-5 aras1 asamalardaki renkler, birincil (Onciil) renk terimleridir (siyah, beyaz,
kirmizi, sari, yesil ve mavi), ¢iinkii bu renkler, farkli renklerin karisimiyla elde
edilmeyen, baska bir renk faktoriine bagli olmayan renklerdir. Bes rengin disinda
kalanlar 6. ve 7. asamalar boyunca kazanilir, bunlara ikincil renkler denir ¢linkii bu
renkleri elde etmek icin, ilk bes asamada yer alan renklerin ¢esitli birlesimleri,
karisimlar1 kullanilmaktadir (Pitchford ve Mullen, 2005).

Renk kavrami ¢ogu zaman nesneleri belirleme ve tarif etmede boyut, sekil, say1 gibi
kavramlardan 6nce kullanilir. Cocuk renkle ilgilenmeye basladiginda ilk olarak
rengin ne oldugunu anlamlandirir ve objeleri renk yardimiyla tarif eder. Fakat
cocugun siklikla kullandig1 etiketlendirme yanlistir ve dogru olan renk etiketlerini
Ogrenmesi zaman alwr. Renkleri Ogrenmeye basladiginda c¢ocuk, renkleri
isimlendiremez ama bir objenin diger bir objeyle ayni renge sahip oldugunu fark
eder. Aslinda ¢ocugun, renkleri esleme yetenegi vardir. Cocuklarm su tip ifadelerine
rastlanabilir: ‘Limon gdmlegimi giymek istiyorum’ veya ‘itfaiye arabasi rengindeki
kitab1 kullanacagim’. Cocuklara renk isimleri 6gretilmeden 6nce, renkleri eslestirme
ve smiflandirmayla ilgili ¢esitli deneyimler kazandirilmahdir. Bir renk 6grenilirken
(6rnegin sar1), ¢ocuk hi¢ zorlanmadan sar1 nesneleri belirleyebilir, buna ragmen
hangi nesnelerin sar1 olmadigindan emin olamaz. Elmalarin, domateslerin ve durma
15181n1n kirmizi oldugunu bilen bir cocuk, muzun da kirmizi olup olmadigin1 sorabilir
ya da ¢ocuk yesilin ne oldugunu bilir fakat ne olmadigmi bilemeyebilir (Ustiinel,
2007). Cocuklarm 6 yasmna kadar kiyafet ve oyuncaklarinda canli renkleri tercih
ettikleri goriilmektedir. (Kol, 2012).
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1.4.2. Harf Kavrami

Cocuklar, erken ¢ocukluk doneminde okula baslamadan yaziyi, anlam ve formunu
kavramaya baglarlar. Cocuklarin okul 6ncesi egitiminden sonra okul déonemindeki
yazma basarilart okul Oncesi donemde yazi ile ilgili deneyim ve beceriler
kazanmalariyla yakindan ilgilidir. Bu sebeple erken c¢ocukluk egitim ve O0gretim
programlar1 bakis agisiyla sekillenmistir (Yangmn, 2007). Erken ¢ocukluk egitimini
destekleyen arastrmalar cocuklar1 okula hazirlamaya, okul Oncesi egitiminin
yardime1 oldugunu gostermektedir. Cocuklar, anasmiflarinda yazi yazmayi degil
yazabilme i¢in ihtiyag duyulan beceri ve bilgileri kazanirlar. Cocuklarin alfabeyi
olusturan harf sekillerinin ¢izgilerini dogru ve diizgiin ¢izmeleri ileride diizgiin yazi
yazmalarini saglayacak bir beceridir. Bu donemde yapilan ¢izgi caligmalar1 kiiciik
kas gelisimi, el-goz koordinasyonu, sinir-kas uyumu acisindan onemlidir ayrica
defter ve kalemin dogru kullanimiyla beraber diizgiin yazmalarin1 saglamaktadir

(YYoleri, 2010).

1.4.3. Say1 Kavram

Erken ¢ocukluk donemi ¢ocuklarinin say1 kavramini kazanmalari; benzesen objeleri
kiimelere ayirma, nesneler arasi iliskilendirme yaparak siralama, birebir eslestirme ve
sayilabilen objelerin uzaysal dagilis sekilleri degisiklik gosterse de miktarin
degismeyecegini ifade eden sayr korunumunu edinmeleri ile miimkiindiir (Aktas
Arnas, 2009). Piaget’e gore, erken ¢ocukluk donemi ¢ocuklarinda say1 kavraminin
olusabilmesi i¢in 6nce siralama, smiflandirma, birebir eslestirme ve say1 korunumu
(miktar degismezligi) becerilerini kazanmalar1 gerekmektedir. Okul 6ncesi egitim
kurumu 6gretmenlerinin bu becerileri i¢ine alan ¢alisma ve etkinliklere yer vermeleri
cocuklarm say1 kavrammi kazanmalar1 agisindan 6nemlidir (Aktas-Arnas, 2013;
Karakus, 2015; Uzun, 2013). Matematiksel birgok kavramin kazanimi, 6grenimi ve
becerilerinin elde edilmesinde say1r kavraminmn kazanilmasma baghdir (Ustiinel,

2007).
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Say1 kavrami, cocugun zihninde bes yasindan itibaren olusmaya baslar. Say1 duygusu
ve aritmetigin basarili bir sekilde kazanilmasi, say1 ve miktar kavramlarinin birbiriyle
iliskilendirilmesiyle yakindan ilgilidir (Griffin, 2004).

Cocuklar, okul oncesi donemde say1 saymaya ilk olarak yetiskinleri taklit ederek
baslarlar. Cocuklarda say1 sayma becerisinin gelismesi i¢in; az, ¢ok, daha ¢ok gibi
kargilastirmalar ve bire bir eslemeler yapmalarma firsat verilmelidir. Okul 6ncesi
donem ¢aginda olan ¢ocuklar say1 korunumunu kazanamamis olsalar bile iki ¢esit
nesneyi bire bir esleyerek sayabilirler (Kuru, 2015). Nesneleri benzer ve farkl
ozelliklerine gore siralayabilen cocuklar sayir kavramini anlayabilirler. Sayilar
hakkinda islemsel akil yiiriitebilmesi i¢in de korunum ve siralamayla ilgili yeterli
bilgi diizeyinde olmasi gerekir. Bu yetenek ve becerilere sahip olan ¢ocuk, nesne
veya objeleri sayilarina gore smiflayip gruplayabilir (Dere, 2000).

Say1 kavraminin kazandirilmasinda 6nemli olan ve dikkat edilmesi gereken {i¢ durum

vardir;

e Sayi kavramu gelisimi ¢ocuktan ¢ocuga farklilik gosterebilir.

e Ilkogretime baslamadan &nce say1 kavrami kazaniminda eksiklikleri olan
cocuklar tespit edilerek destek olunmalidir.

e Sayi algis1 matematik egitiminin temelidir ve bu noktada problemi olan

cocuklar daha sonraki 6grenmelerinde de zorluk ¢ekeceklerdir (Aunio ve ark.,
2005).

Cocuklar bes-alt1 yaslarinda anlamlarmi bilerek 1-20 arasi sayilari ritmik olarak
sayarlar. Cocuklar bu yaslarda 1-10 aras1 sayilar1 siraya koyabilir, 0-9 arasi rakamlar1
yazabilir ve taniyabilirler. Bes sayisi igerisinde de toplama ve ¢ikarma islemleri
yapabilirler. Cocukta ilk dokuz rakami saymasinin kavranmasi asamasi say1
kavraminin gelisim siirecinin en énemli kismini olusturur. Cocuklar iki yaslarinda
sayisal terimleri sik sik kullanirlar fakat kullandiklar1 say1 ve terimlerini tam olarak
anlamayabilirler. Piaget, say1r kavramimin tam olarak somut islemler déonemin iginde
anlagildigini, iglem Oncesi donemde ise sayr korunumunun saglanamadigini
belirtmektedir. Piaget’in goriisiine katilmayan arastirmacilarda vardir. Ornek olarak

cocuklara iki tane resim gosterilerek ‘Bana ti¢ balig1 goster’! denildiginde ¢ocuklarin
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baliklarin oldugu resmi gostermesi, Piaget’in goriisiiniin aksine olan bir Ornektir
(Yoleri, 2010). Piaget’nin aksine Gelman ve Gallistel’e gore; cocuklarin sayi
kavramint kazanabilmeleri icin yetigskinlerin ¢ocuklara yol gostermesi, yardimci
olmasi gerekmektedir. Gelman ve Gallistel sayma becerisinin {i¢ ve lizeri yaslardaki

cocuklarda kendiliginden olugsmaya basladigini diisiinmektedirler.

Gelman ve Gallisler’e gore saymanin bes prensibi vardir:

1. Birebir sayma prensibi: Biitiin sayilarin kendine 6zgii bir ismi/ad1 vardir.

2. Soyutlama prensibi: Biitiinii olusturan nesnelerin birbirleri ile iligkili olma
sarti yoktur. Bir grubun igerisindeki farkli objelerden belirlenen obje
grubunun sayilmasi islemidir (renkleri karigtirilarak verilmis olan
kalemlerden sar1 olanlarin ayrilip sayilmasi gibi).

3. Degismeyen siralama prensibi: Say1 adlarinin hep ayni sira ile soylenmesi
ve degismeyen sira ile (1, 2, 3, 4...) sayilmasidir.

4. Cokluk sayis1 prensibi: En son ifade edilen sayi, biitiiniinii olusturan
objelerin toplam sayisidir (alt1 nesneden olusan bir grupta alt1 sayis1 en son
ifade edilen sayidir. Dolayisi ile kiimede alt1 nesne bulunmaktadir).

5. Bozulmaz sira prensibi: Grubu olusturan nesne veya objelerin hangisinden
saymaya baslanirsa baslansin grubu olusturan nesnelerin sayisi de§ismez
(Aktas Arnas, 2013; Karakus, 2015; Taskm, 2019; Ustiinel, 2007).

Say1 kavrammim kazanilmasi bes yastan sekiz yasa dogru ciddi bir ilerleme

gostermektedir (Ustiinel, 2007).

1.4.4. Karsilastirma, Smiflama, Siralama ve Olgme Kavramlan

iki objenin belirlenmis 6zelligine gére benzerlik veya farkliliklarmin belirlenmesi
islemine karsilastrma denmektedir. Cocuklarin karsilagtirma yapabilmeleri i¢in
terimlerin anlamlarmi bilmeleri gerekir. Piaget’e gore kiiciik yas ¢ocuklar herhangi
bir &lgiim islemi yapmadan algisal olarak karsilastirma yapabilirler. Ornegin; daha
biiyiik, daha kiiciik, daha fazla, daha az, vb. terimleri kullanirlar. Ancak yonergeleri

anlayabilen cocuklar karsilastirma yapabilir. Bu donemde yarica zaman ve sicaklik
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kavramlar1 agisindan da kiyaslama yapabilirler. Iki objeyi kiyaslamayi &grenen
cocuk sonraki agama olarak ii¢ ya da daha fazla objeyi de birbirleri ile kiyaslayabilir
(Aktas Arnas, 2002; Aral ve Biitiin Ayhan, 2006; Camlibel Cakmak, 2012).

Ug yasma dogru ¢ocuklar, uzun-kisa kavramlarmi tanir ve ayirt edebilir. Dort- bes
yasindaki ¢ocuk basit smiflama davranisi gosterebilir. Bu yasta ¢ocuklar nesnelerin
basit benzer Ozelliklerini gruplayabilirler. Nesneleri gruplama ve temel gruplama
ozelliklerinin dikkate alinarak siniflandirilmasi veya gruplanmasi bes yasindan sonra

goriilmektedir (Metin, 1992).

Cocuklar nesnelerdeki birgok farkl;; renk, boyut, sekil, miktar gibi 06zelligi
gozlemlerken karsilagtirma yaparlar. Karsilastirma siireci dogal olarak gozlem yapma
stirecinin iizerine kurulmustur. Cocuklar karsilastirma islemi yaparken objelerin ya
da gruplarin belirgin 6zelliklerinden yararlanarak karsilastirma yaparlar (Aktas
Arnas, 2013; Charlesworth ve Lind, 2010; Kuru, 2015).

Smiflandirma nesnelerin renk, biiyiikliik- kiiclikliik, cins gibi belli bir ortak 6zellige
gore gruplara ayrilmasidir (Ari, 2006). Objeleri genel nitelik ve 6zelliklerine gore
toplayip gruplara ayirma siireci olarak da tanimlanir (Aktas Arnas, 2002). Cocuklarin
nesneleri O0zelliklerine gore gruplama ve birbirinden ayirt edebilmesi siniflandirma
becerisi olarak goriiliir. Smiflandirma becerisi ¢ocuklarda siralama ve gruplama
becerisini de beraberinde getirir (Charlesworth ve Lind, 2010). Kiigiik ¢ocuklarin
gruplama yaparken dikkate aldigr nesne Ozellikler; renk, sekil, boyut ve yapisal
Ozelliklerdir. Ayrica kullanim alanlarina gore de gruplayabilirler; araglar, yiyecekler,
kiyafetler gibi (Aktas Arnas, 2013). Cocuklar basglarda nesneleri bir 6zelligine gore
smiflandirabilirken yaslar1 ilerledik¢e smiflandirma stiregleri  ¢ogaldigr igin
nesnelerin daha fazla Ozelliklerini de dikkate alarak smiflayabilmektedirler
(Charlesworth ve Lind, 2010).

Cocuktan birden fazla Ozellige gore gruplama yapilmast istendiginde kiigiik
cocuklarm tek seferde sadece bir Ozellik tiirline gore smiflandirma yaptig
goriilmektedir. Mesela cesitli renklerde kalem verilen ¢ocuklarm smiflandirma
yaparken ilk once renklerine gore siniflandirdigmi goriiriiz ve daha sonra farkli bir
gruplama yapmalar1 istendiginde ise kalemlerin boyutlarma (kiigiik-biiyiik) gore

gruplama yaptiklar1 goriilmektedir. Smiflama siirecinin 6nemli iki bileseni vardir.
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Bunlarm ilki figiirleri 6grenme giicii; grubu olusturan nesnelerin algisal 6zelliklerinin
dikkate alinmasi, kelime ve sozciiklerin anlaminin bilinmesi ve tim bunlarin bellekte

tutulmasidir. ikinci bilesen algilarm organize edilme giiciidiir (Aktas Arnas, 2002).

Kiiciik ¢ocuklar oyun etkinliklerinde smiflandirma etkinliklerine kendiliginden yer
verirler. Bu oyunlar sirasinda gézlemleyerek ve ya deneyimleyerek birtakim kelime
ve isimlendirmeleri kendiliginden 6grenirler. Bu siire¢ bir baska arkadasi, akrani ve
ya yetiskinin smiflandirilan nesnenin 6zelligini séylemesi onun hakkinda konusmasi,
bilgi vermesi seklinde ortaya ¢ikar (‘bunlar tahta, bunlar plastik’, ‘bunlar ne renk’?
Mavi bloklarin daha fazla vb.) (Charlesworth ve Lind, 2010).

Kavram 6grenme siireci igerisinde birey bilgiyi islerken smiflama yapmasi gerekir.
Bruner’e gore kisinin kavram 6grenme stratejisi gelistirmesi yasin ilerlemesiyle de
ilgilidir. Cocuga denemeler yapabilecegi uygun ortamlar saglanirsa ¢ocuk her yasta
ogrenebilir (Ulgen, 2004). Piaget smiflandirma yetenegi ve becerilerinin gelisim
stireci ile beraber degisip gelistigi goriisiinii savunur ve bireyin somut islemler

doneminde gelistirdigi smiflama yeteneginin gelisimini sdyle siralamaktadir:

e Algisal siniflama: Cocuklar sadece bir objeyi gorebilir. Tamamen algisaldir,
zihinsel islemler yapilmaz (2-3 yas).

e Zihinsel siniflama: Cocuklar soyutlamaya baslar (3-4 yas).

e (Coklu smiflama: Nesnenin smiflama yollarmin birden fazla oldugunu anlar.
Renkleri ve sekilleri farkliliklarina gore siniflar (4-5 yas).

e Farkliliklar1 anlayarak smiflama: Nesnelerin farkli ozelliklerinin oldugunu
yavas yavas zihinsel olarak anlar (4-5 yas).

e Kendi i¢cinde smiflama: Dort yasin sonlarmma dogru yukaridaki siniflamalar
goriiliirken 5-6 yaslarinda cocuk gercek siniflamayi anlar ve gruplar birbiri
ile karsilastirmaya baslar (Cantekinler ve ark., 2010; Karakus, 2015; Ulgen,
2004; Unal, 2019).

Soyut islemler doneminde gelistirdigi siniflama yeteneginin gelisimini ise sdyle

srralamaktadir:
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e Onermelere dayali smiflama: On bir yas ve daha sonrasinda ¢ocuk, mantik
kurallarma dayali 6nermelerle obje ve olaylarin 6zelliklerini smiflamaya
baslar.

e Cebirsel islemlere dayali smiflama: Onermelere dayali smiflamada oldugu
gibi on bir-on iki yaslarindan itibaren matematiksel islemlere dayali siniflama

yapabilir.

e Bilgi birikimine dayali siniflama: Ergenlik doneminde ¢ocuk, bilgi birikimi
edinmistir ve icsel uyaranlarla bu bilgileri inceleyip smiflama yapabilir

(Ulgen, 2004).

Olgiilebilen 6zellikleri agisinda nesnenin diger nesnelere kiyasla “ayn1”, “daha az”
veya “daha fazla” olup olmadiginin belirlenen bir siraya gore diizenlenmesine
siralama denir. Siralama becerisi ¢ocuklarda 0-2 yas arasinda baslar (Akman ve ark.,
2003; Aktas Arnas, 2013; Kuru, 2015). Swralama ¢ocugun hayatinda erken yaslarda
baslayan bir durumdur, nesnelerin ve olaylarin uzayda ve zamanda siralamasini ifade
etmektedir (Kogak, 2016). Ust diizey bir karsilastirma becerisi olan siralama, iki ya
da daha fazla nesneyi karsilastrmayi1 gerektirir. Cocuklar ilk olarak biiyiikliik,
uzunluk, yiikseklik, genislik gibi siralama ¢aligmalar1 yaparlar daha sonra siralama
becerileri giderek karmasiklasir (Akman ve ark., 2003; Aktas Arnas, 2013; Kuru,
2015). Swralama karsilastirma isleminin son basamagidir ayrica matematiksel sonug
¢ikarmanin ve sayilar sisteminin temelini olusturmaktadir. (Aktas Arnas, 2009). iki,
li¢ yas arasi ¢ocuk genel olarak objeleri kiigiikten biiylige dogru siralayamaz fakat
iki-li¢ yastan biiylik islem oncesi donemdeki ¢ocuk bu siralamay1 yapabilmektedir.
Islem 6ncesi donem icerisinde bulunan cocuklar zihinsel olarak, nesne, fikir ve
diisiincelerini belirli bir iligkisel sira ile yerlestirme, diizenleme yapamamalarina
ragmen, somut nesnelerle bu islevi yapabilmektedirler (Puckett ve Black, 2005).

Siralama kavrami ¢ocuklarda {i¢ asamadan olusur;

e Ik asamada ¢ocuk, gesitli biiyiikliikteki nesnelerin parcalarini rastgele siralar.
e ikinci basamakta ¢ocuk nesneleri her defasinda rastgele secerek deneme
yanilma yoluyla bir seriyi olusturabilir. Dort-bes yaslar1 arasindaki ¢ocuklar

deneme yanilma yoluyla siralama yaparlar.
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e Son asamada ise, baslangi¢ olarak kisa ya da uzun olan nesne segilir ve seri
bunun iizerine insa edilerek devam ettirilir. Bes-alt1 yas cocuklar1 siralama
yapmadan Once diisiiniip plan yapar ve sonra sistematik bir sekilde siralama

islemini yaparlar (Akman ve ark., 2003; Aktas Arnas, 2013).

Matematik becerilerinden biri olan 6lgme; nesne ya da durumlarin say1 ile ifade
edilmesi ve ayni zamanda diger nesneler ile karsilagtirilmasidir. Kiigiik ¢ocuklardan
standart 6lgme yontemlerinin ve birimlerinin kullanilmasi beklenmese de bu durum
onlarin 6lgcme yapamadiklar1 anlamma gelmez. Cocuklarin alternatif 6l¢iim aracglari
(el, ayak, ip, bardak vb.) kullanarak &lgmeyi deneyimlemeleri gerekmektedir. Olgme
fiziksel ve fiziksel olmayan Olglimler adi altinda iki grupta toplanabilir. Bunlar

fiziksel olan ve fiziksel olmayan Gl¢iimlerdir.

Fiziksel Olciimler;

1. Uzunluk: Uzunlugun 6lgiilmesine dair ilk ¢alismalar standart olmayan birimler
kullanilarak yapilir. Okul O6ncesi donemde c¢ocugun uzunluk O6l¢ii birimlerini
anlayabilmesi oncelikle uzunluk korunumunun kazanilmasina baglidir.

2. Alan: Alan kavrami, birka¢ boyuta odaklanma gerektirdigi i¢in ¢ocuklar igin
anlasilmasi zordur. Alan hesaplamalarinda hem yiikseklik hem de genislik ele
almmaktadir. Ancak okul dncesi donemde ¢ocuklar yiliksekligi dogrudan 6lgebilirken
alan1 bu yolla 6lgemezler.

3. Hacim ve Kapasite: Hacim ii¢ boyutlu nesnelerin kapladigi alandir. Kapasite ise
stv1 hacimlerinde kullanilan bir terimdir.

4. Agirhk: Agirlik kavrammin diger dlglimlere gore 6grenilmesi daha kolaydir.
Cocuklar agirlik kavramii, giinliik yasamlarinda daha ¢ok kullandiklar1 i¢in daha
erken dgrenmektedirler. Ogretmenler agirhik kavramina yonelik ¢aligmalar yaparken

cocugun agirligi hissetmesini saglamalidir.

Fiziksel Olmayan Ol¢iimler;
1. Zaman: Zaman kavrami daha kompleks becerileri (zaman, siire ve sira) kapsadigi
icin ¢ocuklarin 6grenmekte en ¢ok zorluk yasadigi 6lgme kavramidir. Cocuklarda

zaman kavrami li¢ seyle baglant1 kurularak 6grenilir bunlar; kisisel deneyim, sosyal
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etkinlik ve kiiltiirdiir. Cocuklara zamana iliskin somut deneyimler ge¢irmesi zaman
periyodunun ne kadar oldugunu hissetmelerine yardim eder.

2. Sicakhk: Simith’e gore g¢ocuklar sicaklik degisimlerini mevsimler yoluyla
hissederler. Sicaklik degisimlerine gore kiyafetlerimizin farklilagsmasi, giinlikk
etkinliklerin degismesi c¢ocugun yasantilar1 le ilgilidir. Ayrica smifta bir
termometrenin  bulunmasi, ¢ocuklarin termometreyi tanimasi, smif 1sisinin
termometre ile kontrol edilmesi, fen etkinliklerinde 1s1 deneyleri yapilmasi

cocuklarm 1s1 ve sicaklik kavramlarini anlamalarini saglayacaktir (Yildirim, 2011).

1.5.5. Zaman Kavrami

Zaman kavramlar1 kisith ve smirh olan kiigiik c¢ocuklarin zaman anlayis ve
farkindaliklar1 giinliik deneyim ve yasantilartyla olusur.
Brown’a gore zaman kavramimin kazanimi i¢in gerekli yeterlilikler soyledir:
1. Zihinsel olarak edinilen zamana ait yapilarin sayisal olarak artisi,
2. Belirlenen zaman dilimleri, saat birimleri veya 6lgmede kullanilan aletlerin
yardimi disinda bunlardan bagimsiz bir zamanin 6lgebilir oldugu duygusunun

olugmasi (Akman, 1995).

Cocuklar i¢in, zaman kavrami ¢ok karmasik ve anlasilmasi giic bir kavramdir ve
zaman kavramimin ¢ocuklar tarafindan nasil algilandigmin 6l¢iilmesi olduk¢a zordur
(Panagiotakopoulos ve loannidis, 2002). Zaman kavraminin gelisimi i¢in zihinsel bir
yapilagsma geregi vardir. Bu yapilasma sayesinde ¢cocuk bazi bilissel islemleri yapma
becerileri edinir. Bu islemlerin ilki olaylarin zaman iginde siralanmasi islemidir
(Kurtulus, 1999; Yoleri, 2010). Cocuk dogdugu andan itibaren gelismeye baslayan
zaman kavraminin temelleri, ¢ocugun deneyim ve yasadigi g¢evreden edindigi
gbzlemlerle atilmaya baslar. Zaman kavramina dair ilk deneyimlerini annelerinin
emzirme vakti, alt degistirme gibi aktivitelerle olusturmaya baglayan bebekler, bir
bucuk-iki yaslarinda yakin c¢evresindeki kisilerin hareketlerini anlamlandirmaya
calisarak (Ornegin, anne geldi, baba gitti, baba geldi vb.) ilk &grenmelerini

gerceklestirmeye baslarlar. iki-dért yaslarinda ise daha ¢ok simdiki zamanla ilgilenen
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cocuklar izleyen sira ile gelecek, daha sonra da ge¢mise iliskin sozciikler kullanirlar.
Dort-alt1 yaslarindaki ¢ocuklarm giinliik rutin aktiviteleri ve mevsimleri dogru bir
sekilde siralayabildikleri ve hafta igindeki giinleri ve aylar1 siralama becerilerini
sekiz yasma kadar kazanmaktadirlar (Cantekinler vd, 2010; Camlibel Cakmak,
2012). Ikinci islem ise smiflandirma becerisidir. Burada biitiiniin pargalardan biiyiik
oldugu ya da tiim smifin bir alt siniftan biiyiik oldugu kavramlar1 yatmaktadir. Okul
oncesi donemde zaman kavraminin ¢ocuklara kazandirilmasi i¢in ihtiya¢ duyulan
biligsel becerilerini gelistirecek etkinlik ve calismalarin yapilmasi ¢ok Onemlidir.
Etkinlikler siniflama, siralama, parca-biitiin iligkisi, Once-sonra, ge¢mis-simdi-
gelecek kavramlarini ve becerilerini icermeli saat ile ilgili ¢alismalar1 da icermelidir

(Yoleri, 2010).

1.4.6. Sekil Kavramm

Bebegin oyun aktivitelerinin ¢ogunlugunu sekil bilgisi olusturmaktadir. Cocuklar
nesneleri  isimlendirmeden ©nce, onlarm bir sekilleri oldugu bilgisini
ogrenmektedirler (Dere, 2000). Dogumdan {i¢ hafta sonra bile, bebekler sekil ve
bicimleri ayirt etmeye baslamaktadir. Erken cocukluk donemindeki c¢ocuklarin,
sekilleri zihninde canlandirabilecek seviyede sekil bilgileri vardir ayrica geometrik
sekilleri de bir biitiin olarak taniyabilir ve adlandirabilirler. Cocuklar islem O6ncesi
déneminin sonuna dogru, temel diizey geometrik sekil isimlerini 6grenir ve tanirlar.
Cocuklar ayrica nesnelerin bigimlerine gore smiflandirmalar yapar ve ii¢ yasmdan
sonra sekillerin isimlerinin farkina vararak, oncelikle “daire”, “kare” ve “liggeni”,
daha sonra da “dikdortgen” ile “elips” seklini Ogrenirler. Dort-yedi yaslarindaki
cocuklar kiipii kareden aymrabilir ama kiip resmi c¢izmeleri istendiginde kare

cizmektedirler (Aktas- Arnas, 2009).

Bredekamp ve Copple’lanin yaptigr arastirmalara gore c¢ocuklarm sekilleri
Ogrenebilmeleri i¢in oyunlar, oyuncaklar, sanat aktiviteleri, el oyunlari, sarkillar,
siirler ve hikayeler araciligiyla sekillerle oynamalar1 ve onlar1 tanimalar:

gerekmektedir. Gelisimsel olarak uygun ve yaslarmma gore dikkatlice seg¢ilmis
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yaymlar, materyal, deneyimler, oyunlar ve oyuncaklar ¢ocugun dikkatini ¢ekerek
cevresindeki sekilleri ve bigimleri gozlemleme kabiliyetini artirmaktadir. Sutherland
ve Arbuthnot’a gore ise cocuk kitaplari, erken yaslarda say1r oncesi kavramlarin
Ogrenilmesini gelistirmek i¢cin ¢ok 6nemlidir ve ‘zaman, uzaklik, boyut, kiitle, renk,
sekil’ gibi soyut kavramlar1 kavramak icin bu kavramlarin Kitaplarda ve
konugmalarda acgiklanmasi ve Orneklendirilerek genisletilmesi gerekmektedir

(Ustiinel, 2007).

1.4.7. Boyut, Miktar, Hacim ve Agirhk Kavramlan

Cocuklar, boyutlar1 siniflandirmayr gercek nesneler iceren c¢esitli deneyimler
yasayarak 0grenir ve yeni bilgiyi Onceki gozlemler ve ugraslar iizerine insa eder.
Boyut kavrammim gelisimi iki ya da daha fazla objenin biiyiikliikleri arasinda
karsilastirma yapmay1 igerir. Ayni1 zamanda goreceli ve kiyaslama temelli bir
kavramdir (Ustiinel, 2007). Cocuklar nesneye herhangi bir sey eklenip
eksiltilmedik¢e miktarinda bir degisiklik olmayacagmi (‘korunum degismezlik
ilkesi’) anlamaya baslarlar. (Ar1, 2006; Bayhan ve Artan, 2009; Camlibel Cakmak,
2012; Erden ve Akman, 2018; Koksal Akyol, 2007; Miller, 2011; Senemoglu, 2012;
Yoleri, 2010;). ‘Madde’, ‘sivi miktarr’, ‘say1’ ve ‘alan korunumu’ somut islemler
déneminin basindan itibaren gelismeye baslarken ‘hacim korunumu’ somut islemler
doneminin sonuna dogru kavranmaya baslanir. Piaget, tic-dort yasindaki bir ¢ocugun
nicelik kavramina sahip oldugunu soyler. Okul oOncesi donemdeki ¢ocugun, esit
miktarda sivi bulunan ayn1 boyuttaki iki bardaktaki sivi miktarinin ayni oldugunu
bilmesi buna o6rnektir. (Gander ve Gardiner, 2015). Bes-alt1 yaslarinda az-¢ok, biraz

ve en ¢ok kavramlarini ve anlamlarmi dogru sekilde kullanirlar (Ataman, (2004).

Cocuklar tam olarak ka¢ adet nesne oldugunu sayamasalar da nesne kiimesinin
kapladig1 alani algisal yolla diisiinebilirler (Giiven, 2002; Ustiinel, 2007). ‘Biiyiik” ve
‘kiiglik’ kavramlar1 ¢ok kiigiik yaslarda 6grenilmis olmasma ragmen g¢ocuklar bu
kavramlarin anlamlarin1 daha ge¢ Ogrenirler. Arastirmalara gore erken c¢ocukluk

donemindeki c¢ocugun biiyiik sozcik veya ifadesini anlarken giiglik c¢ektigi
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goriilmektedir. Dort-bes yaslarinda c¢ocuklar genellikle ‘biiyiikk’ kavramimi ‘uzun’
kavrami1 diye yorumlarlarken, ii¢ yas1 ¢ocuklar1 ise biiyiik kavramina yonelik tutarl
ve siirekli bir yorum yapamazlar. Bu donem c¢ocuklarin nesne ve objelerin
gorliniimiiniin etkisinde olduklar1 ve bu sebeple biiyilk kavramimi nesnelerin
goriintiisiine gore degerlendirdikleri donemdir (Aral, 2006; Aral ve Biitiin Ayhan,
2006; Camlibel Cakmak, 2012; Yoleri, 2010). [k zamanlarda biiyiik kavrami,
cocuklar i¢in anlasilmasi kolay olmayan bir kavramdir. Yiriimeye heniiz baslayan
bir ¢ocugun, cesitli biiylikliikklerdeki bos kutular1 bir baskasmin i¢ine yerlestirirken
zorluk yasamasi donemin etkisidir. Baslangic olarak yapabilecekleri, bloklarmn st
iiste konulmasi islemidir. Iki-ii¢ yaslarindaki ¢ocuklar, artik kiiciik bloklarin biiyiik
olanlarinin i¢ine yerlesebilecegini anlarlar. Bagka oyuncaklarla oynadik¢a ¢ocuklarin

kullandig1 “biiyiik’ kavramiyla alakali kelime sayisinda artis olur (Akman 1995).

1.4.8. Uzaysal Kavramlar

Uzaysal algi ya da mekanda konum; mesafe, yer ve objeler aras1 yon iliskisinin sozel
olarak tanimlanmasi ve uzayin direkt olarak algilanmasi temellerine dayanmaktadir.
Uzaysal alg1 kavrami nesnelerin arasindaki mesafeyi, birbirleri arasindaki iligkileri
ve bireyin viicut yon ve konumunu igermektedir (Aktas Arnas, 2009; Dere, 2000).
Mekanin algilama ¢ocuklarda erken yaslarda goriilmeye baslar. Bebeklerin nesnelere
gozleriyle odaklanmalari, hareket halindeki objeyi takip etmeleri ve daha sonra
bedenlerini hareket ettirerek nesneyi takip etmeleri uzaysal alginin temelini
olusturmaktadir. Mekan hakimiyeti, yliriimeye baslama ile ortaya g¢ikmaktadir.
Cocuklar dort yasma kadar, acik-kapali, iginde-disinda, birlesik-ayr1 gibi kavramlar
ile ¢evrelerinde bulunan objelerin boyut ve sekillerini algilamaya baslamaktadir. Bu
yas araligindaki ¢ocuk belli bir noktaya odaklanir ve farkli bir agidan objenin nasil
goriindiigiinii algilayamaz ve nesnenin boyut ve sekillerinin degismez oldugunun
farkina varamazlar (Aktas Arnas, 2009; Aral ve Biitiin Ayhan, 2006). Nesnelerin
farkli uzaysal goriiniimlerinin oldugu c¢esitli deneyimlerle ¢ocuklara gosterilmelidir
clinkli yetersiz yasant1 veya deneyim c¢ocuklarin bu farkindaliklarinin olusmasimna

engel olmaktadir. Nesnelerin farkli uzaysal gdriiniimiiniin olabilecegini bilmeyen bir

43



cocuk, objenin bir baska objenin saginda-solunda, 6niinde veya arkasinda oldugunu
soylemekte zorluk yasamakta ve nesnenin diiz mii yoksa ters mi durduguna karar
vermekte giliclik yasayabilmektedir. Cocuklar uzay kavramini edinirlerken karsi
karsita kaldiklar1 bir bagka zorluk ise uzaklik 6l¢iimiidiir. Yetiskinler i¢in iki konum
arasi uzaklik, konumlarin arasinda olan nesnelere gore degismezken, islem Oncesi
donemi icinde bulunan c¢ocuk i¢in konumlarin arasinda olan engel, ¢ocugun
algiladig1 uzaklig1 degistirebilir. Yapilandirilmis oyun etkinlikleri uzaysal diigiince ve
alginin gelismesi i¢in en etkili ve zenginlestirilmis yasant1 ve deneyimlerdir (Akman,

1995, 2002).

1.5. Problemin Tanimi

Problem kavrammin farkli bir¢ok tanimmi vardir. Kékeni Yunanca ve askeri bir terim
olan problem, genellikle kisinin karsisina ¢ikan ve kisinin engellenmesini saglayan
bir sey olarak tamimlanmustir (Adair, 2000). ‘Proballo’ s6zciigiinden tiiretilen
‘problema’dan gelmektedir ve 6ne ¢ikan engel anlammdadir (Giin Oztaykutlu, 2014).
John Dewey problemi; insanin zihninde karisikliga sebep olan, ona meydan okuyan
ve inanci belirsizlestiren seyler olarak tanmimlarken (Baykul, 2014), Bingham,
bireyin bir hedefe ulasma veya tercih edilen ortam ve durumlara ge¢me siirecinde
engellenme ile karsilagsmasi halinde hemen verebilecegi veya gdosterecegi bir
tepkisinin olmadigi, uyarict durum olarak nitelendirir. Bir duruma ‘problem’
diyebilmek i¢in; bireyin belirledigi bir amag¢ veya ulasmak istedigi hedeflerin oniine
engel veya engeller ¢ikmis olmasi ve kisinin amacina ulagsmasi i¢in tesvik eden i¢sel
bir gerginliginin bulunmasi gerektigini ifade eder. (Bingham, 2004). Curtis problemi;
kisinin bekledigi, istedigi veya arzuladigi ile sonu¢ arasindaki tutarsizlik, istenilenin
veya beklenenin olmamasi durumu olarak tanimlar (Curtis, 2002). TDK problemi,
kurallar veya teoremler yardimiyla ¢6ziilmesi istenen soru, mesele olarak tanimlamis
ayrica sorun’u ise; “arastirilip 6grenilmesi, diisiiniiliip ¢oziimlenmesi, bir sonuca
baglanmas1 gereken durum, mesele, problem” olarak tanimlamistir (TDK, 2019b).
Literatiirde problem yerine sorun veya sorun yerine problem terimi kullanildig1 ve

ayni seyi ifade eden sozciikler oldugu goriilmiistiir.
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Schoenfled’in problem tanimi; cevaplanmasi zor veya igerisinde belirsizligi barindan
arastirma ve yaratici diistinmeyi gerektiren sorular seklindedir. Bloom ve Niss (1991)
ise problemi, sorular1 agik olan, bireyin dikkat ve ilgisini ¢eken ayrica bireyin bu
sorular1 cevaplayabilecek diizeyde algoritma ve yontem bilgisinin bulunmadigi
durum olarak ifade etmektedir (Akt: Temel, 2018). Ayrica problemler, insan zihnini
karistiran ve zihne meydan okuyan seyler olarak tanimlamistir (Gelbal, 1991; Yildiz
Altan, 2018). Diger arastirmacilarin tanimlarinda problem veya sorun; belirsizlik,
uyumsuzluk, dengesizlik veya gerginlik olusturan durum ya da durumlar (Kalayct,
2001) ile insanin ihtiyag ve gereksinimlerinin karsilanmasmi sonlandiran yahut
sekteye ugratan, amag ve isteklerinin ger¢eklesmesini durduran engel veya engeller
Taymaz (2003), oldugu gibi kiside ¢ozme arzu ve istegi olusturan, hali hazirda
¢oziim, yontem veya belli bir prosediirii olmayan ama kisinin bilgi ve daha 6nceki
tecriibelerinden  yararlanarak  ¢oziime  kavusturacagi  durumlar  olarak
tanimlanmaktadir Olkun ve Toluk (2004). Teare’e gore ¢oziimlenmesi zorlu bir
durum, saskinlik veren ya da ¢6ziimiin elde edilmesi igin sorulan sorular veya
bulmacalar da problemdir (Teare, 2006). Problem, kisinin mevcut, hali hazirda bilgi
diizeyi ile ¢6ztime ulasamadigi fakat yapmus oldugu arastirmalar sonucunda

¢oziimledigi bir soru olarak ifade edilmistir (Bilen, 2006).

D’Zurilla, Nezu ve Maydeu Olivares (2004) problemi, olmasi gereken bir
fonksiyonellik i¢in kisiden bir refleks gerektiren ancak bireyin karsi karsiya kaldigi
engeller sebebiyle etkin bir refleksin olmadig: giinliik hayatla ilgili bir durum olarak
tanimlar. Soyle ki problem; hakkinda arastirma yapilacak, {izerinde diisiiniilecek,
karsilagilan engellere kars1 refleks gelistirecek, tartisilacak ¢oziimlenmemis bir
sorundur denilebilir. Genellikle problemler oldukga bireysel ve 6zneldir. Herhangi
biri i¢in problem olabilen durum veya durumlar, farkli bir birey i¢in siradan bir
eylem ve tepki meselesi olabilir. Herhangi bir durum veya olayin problem olarak
algilanmasiin sebebi, alisilmamis, ilk defa karsilagilan veya belirsiz ve zor oldugu
diistincesi, hedefin net olmamasi, ¢6ziim icin gerekli becerinin eksikligi, kaynak
eksikligi ve duygusal sikintilardir (D’Zurilla vd, 2004; Nezu vd, 2007; Nezu, Nezu
ve D’ Zurilla, 2013).
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Problem kavramiyla ilgili tamimlar ve Ozellikler incelendiginde, ‘problem’

durumunun var olabilmesi i¢in tagimasi gereken 6zellikler su sekilde 6zetlenebilir;

e Var olan, hali hazirdaki sartlar veya durum ile arzulanan sartlar arasinda
farkliligin olmasi.

e Kisinin var olan faklilig1 algilayabilmesi ve bu problem, sorun ile daha 6nce
karsilagmamis olmasi.

e Var olan farkliligin bireyde gerginlik olusturmast.

e Bireyin bu gerginligi sonlandirmak i¢in ¢6ziime ihtiyagc duymas: ve
cabalamasi.

e Gerginlik durumunu ortadan kaldirmaya c¢alisan kisinin ¢abalarmin
engellenmesidir (Alemdar Coskun, 2016; Bingham, 2004; Dagli, 2004; Giin
Oztaykutlu, 2014; Kesicioglu, 2015; Ogiilmiis, 2006; Temel, 2018; Yildiz
Altan, 2018).

1.5.1. Problem Cézme ve Onemi

Problemi veya problemleri tanimlama, etkili ¢oziim yol ve yontemlerini bulma ve bu
yollardan uygun olani1 se¢ip karar verme gibi siirecleri kapsayan problem ¢6zme,
problem durumuna tek yonlii degil ¢ok yonlii bakabilme, giicliiklerin {istesinden
gelerek ihtiya¢ durumunun karsilanmasi, ¢oziimiin 6niindeki engelleri kaldirmak igin

sarf edilen caba ve gayreti igeren biligsel ve davramigsal siiregleri icermektedir

(Bingham, 2004).

Flynn’e gore problem ¢6zme Ogrenmenin temelini olusturur ve bireyin problem
durumu ile kars1 karsiya kaldigini anladig1 ve ¢6ziim bulana kadar i¢inde bulundugu
diistince siirecidir. Kisinin hayata uyum saglamasini zorlagtiran ve karigik gelen bir
engeli veya engelleri bilgi, 6zgiinlikk, hayal giicii ya da yaraticilik becerileriyle

¢Ozlime ulagma siireci olarak da tanimlanmistir (Alemdar Coskun, 2016).
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Problem ¢6zme, yapilmasi gereken seyin ne oldugunun bilinmedigi durumlarda
yapilmasi gerekenin bilinmesidir. Problemle karsi karsiya kalindigi zaman en 6nemli
stire¢ problemin ne oldugunun anlagiimasidir. Anlasilamayan bir problem
durumunun ¢oziilmesi i¢in ¢dziim Oneri ve yolu gelistirmek zordur. Boylece problem
¢ozme, arastirma ve kontrollii etkinliklerle ulasilmasi giic olan bir hedefe ulasma
slireci olarak aciklanmaktadir (Oguz, 2012). Senemoglu; bireyin konu alan bilgisiyle
duruma uygun biligsel stratejileri belirleyip kullanabilmesini gerektiren siire¢ olarak
tanimlamis ve kisinin, amacina ulasmak i¢in kullanilacak araci bularak etkin bir
sekilde kullanabilmeyi problem ¢dzme siirecinin en dnemli noktasi olarak gérmiistiir
(Senemoglu, 2012). Ulgen ise sorun ¢dzmeyi, bireyin amacma ulagsmak i¢in niinde
duran engel ve =zorluklarla basa c¢ikabilecegi ¢O6ziim yolunu bulmasi olarak
tanimlamistir (Ulgen, 2004). Bir amaca ulasirken karsilasilan giigliiklerin {istesinden
gelme siirecine de problem ¢6zme denilmektedir. Siire¢ icinde organizmay1 bir i¢
dengeye kavusturabilmek icin engelleri azaltma ya da ortadan kaldirarak gerginlikten
kurtulmanin ¢6ziimii aranir. Problem ¢6zme; zaman, alistirma Ve ¢abalama isteyen
bir beceri olmanin yami sira devamli olarak gelistirilmeye, 6grenilmeye veya elde
edilmeye ihtiya¢c duyan bir yetenektir. Bu siire¢ yaratici diisiinme, zeka, duygu, irade
ve eylemsel hareketler biinyesinde birlestiren ¢ok yonli bir siirectir (Bingham,
2004).

Altun, problem ¢ozmeyi “ne yapilmasi gerektiginin bilinmedigi problem durumlar1
karsisinda yapilmasi gerekeni bilmektir” seklinde ifade eder (Altun, 2014). Problem
¢O6zme, sorunun bilissel agiklamalarini igeren ve kisinin sorunla kars1 karsiya kalmasi
ile ¢6ziime dair sonuglar ¢ikarmaya baslamasi ve bu sonucun kisiyi harekete
gecirmesi siirecidir (Robertson, 2017). Giin igerisinde bir¢ok problemle karsilasan
bireyler, karsilagtiklar1 problem durumlarinin bazilarinin problem oldugunun farkina
varamazken bazi problem durumlari i¢in uzun diisinme ve planlama siireci
yasamaktadirlar. Problem ¢6zme; problemler ve ¢oziimleri lizerine diisiintilmesi

gereken bireyi gelistiren bir siirectir (Aksan ve S6zen, 2007).

Problem ¢6zme, bilgi birikimi ve iyi gelistirilen akil yliriitme siireci gerektirir.

Problemlerin ¢6ziimii i¢in temel hedef, hedefe ulasmaktan alikoyan engeli veya
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engelleri kaldirmaya ¢alismaktir. Engel, zorluk veya gerginlik olusturan durumunun
ortadan kaldirilmas: ya da ¢oziimiin bulunup hedef noktaya varilmasi i¢in bireyin
problemi ¢oziimleyebilecegine inanmasi ve ¢ézmeye istek ve hevesli gerekmektedir
(Wadsworth, 2004). Problem ¢6zme davranisi, her bir kademesi i¢in farkl beceri ve
yetenekler gerektiren bilissel siireclerden biri oldugundan problem ¢6zme beceri ve
yeteneklerinin geligimi, bireylerin ve toplumlarin gelisimi agisindan son derece
onemlidir. Birey karsilagtigi problemler ve engellerle kendi istek, gii¢ ve c¢abasiyla
basa ¢ikmak ve icinde bulundugu ¢evresine uyum saglayabilmek icin de yeni yol ve
yontemler bulmak zorundadir (De Bono, 2000). Ayni1 zamanda problem ¢6zme,

ogrenilmesi gereken bir beceridir (Arslan ve ark., 2016).

Morgan (2011), kisitlama, engel ve zorluklarin oldugu durumlarda bireyin iyi sonucu
saptayabildigi siirecin kendisi problem ¢6zmedir der. Problem ¢6zme becerisi bireye,
ihtiyag ve gereksinimlerini karsilarken daha Onceki davranis veya ¢oziim yollar
hedefine ulasmaya yardimci olmadiginda yenisini iiretebilmesini saglar. Onceki
deneyim ve yasantilarindan faydalanarak yeni problem durumlari ig¢in uyarlama
yapabilir ya da yeni bir strateji ile problemlere ¢oziim iiretir ve engelleri ortadan
kaldirir. Birey sadece kendi deneyimlerini kullanarak degil ayrica bagkalarinin
deneyim ve yasantilarindan da faydalanabilir. Problemin dogru bir sekilde
anlasilmas1 ve tanimlanmasi, problem ¢dzme becerisi ile birebir iligkilidir. Kisiye
huzursuzluk veren durum iyi bir sekilde tanimlanmaz ise ¢6ziim i¢in dogru bir
yaklasim, yol veya yontem bulunamaz. Problem kaynaginm, hangi sartlarda artis
veya azalma gosterdigi hakkinda bilgi sahibi olunmazsa bulunacak ¢oziimler yetersiz
ve eksik kalabilir. Problem veya ¢oziime iliskin yeterli bilgi toparlandiktan sonra
bulunan ¢6ziim yollar1 denenebilir. Denenen ¢6ziim yollarinin etki veya sonuglart
degerlendirilir ve olumlu sonug¢ almirsa devam edilir (Giin Oztaykutlu, 2014;
Kuzgun, 2011).

Buna paralel bir bagka ifade ile problem ¢dzme siireci; tam olarak tasarimi yapilmis
ancak hemen elde edilemeyen bir amaca ulagsmak i¢in kontrollii etkinliklerle
arastirma yapma seklinde de tanimlanmaktadir (Altun, 2014). Problem ¢6zme kendi
icerisinde bir siireci barindirdigir gibi problem ¢6zmenin kendisinin de bir siireg

oldugu soylenebilir (Kneeland, 2001; Williams, 2003). Sorunlarin ¢éziimlenmesi
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gereken ‘durumlar’ oldugu diisiiniildiigiinde, ¢0ziim siirecinin 6nemli oldugu
anlagilmaktadir. Problemler, ¢ocuklar i¢in egitim ve Ogretim slireglerinde
kacirilamayacak firsatlardir (Duman 2009; Oguz, 2012). Karsilastiklar1 her yeni
durum veya problem icin ¢O0ziim Onerisi bulmak, c¢ocuklarm ihtiyaclarini
kargilamanin yaninda mutlu yasamalar1 i¢in gerekli beceri ve yeteneklerini
kazanmalarini saglar. (Bingham, 2004).

Problem durumu, bireylerin kendileri hakkinda bilgi edinebilecekleri birer firsattir
(Eskin 2009). Problemlerle karsilasan kisiler problem durumlarini ¢ézmek ve bu
durum karsisinda neler yapabileceklerini belirleyerek kendilerini tanima firsat1 bulur.
Problemlerle basa ¢ikabilme ve ¢6ziimleyebilme adina kendisini gelistirme ihtiyact
duyacaktir. Problem ¢6zmek icin gesitli ¢6ziim yollar1 bulunmasma ve yaratici
diisiincenin gelisimine katkida bulunur. Problemleri ¢6zliime kavusturan bireyin
elestirel akademik benlik algilayis1 kazandig1 goriilecektir, bu sebeple problemler;
kigiler i¢in bir sanstir (Duman, 2009; Oguz, 2012; Yildiz Altan, 2018). Problem
¢ozme igin bireyin ilgisi ve meraki ¢ok Onemlidir. Problemleri ¢6zemeyen bazi
bireyler 6grenmeyi engelleyen basarisizlik duygusuna kapilabilirler. Cocukta merak
duygusunun tesvik edilmesi ve diisiincelerini rahatlikla ifade edebilecegi ortamin
saglanmasi, duygularmin dikkate alinmasi ve kisisel ihtiyaglarinin 6nemsenmesi
problem ¢dzme becerisini gelistirir. Ogrenmenin saglanmasi i¢in olusturulan, gercek
amacin bulundugu ortamlarda problem ¢6zme becerisini gelistirir (Bingham 2004).
Becerilerin giinlilk yasamda uygulanmasina da problem ¢6zme becerisi denmistir.
Geleneksel diye nitelendirdigimiz okullarm 6gretim sistemleri ve amaglari,
ogrencilere bilgi kazandirmak ve bu bilgiyi nasil kullanacaklarmi anlamalarini
saglamaktir. Ogretim programlarinda ki temel hedeflerden biri edinilen bu bilgilerin
egitim kurumlar1 disinda kullanilmasidir. Ogrenilen bilgi, beceri veya yontemlerin
gerektiginde kullanilabilmesi i¢in cocugun yaraticiligini kullanmasi gerekir. Problem
¢ozme cocuklar1 heyecanlandiran bir siiregtir ve 6grenme isteklerini artirict bir etkisi
vardir. Ayni zamanda problem ¢dzme, Ogrencilere 0grenmenin gerekliligini ve
ihtiya¢ oldugu bilincini kazandirir. Problem ¢6zme siirecine dahil edilen merak
duygusu, sabir, bireysel caligma ile basarili bir sonuca ulasan ¢ocuklarda kendine
giiven ve saygi duygusu olusur. Merak duygular1 diger cocuklara gore ¢cok daha fazla

olan kiiciik yastaki ¢ocuklarin, merak duygusunu siirekli veya canli tutmak i¢in
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problem ¢ozme etkinlikleri yapilmalidir. (Tertemiz ve Cakmak, 2003). Ayrica ¢ocuk
problem ¢ozerken etrafiyla etkilesim igerisindedir. Bu etkilesim sirasinda ¢ocuk
farkli diislincelerin farkina varir ve diisince farkliliklarina saygi duymayi 6grenir.
Bagkalarmma bagli kalmadan sorunlarma ¢oziim bulmalar1t 6z giivenlerinin
gelismesinde oldukga etkilidir. Kendinin ve yapabileceklerinin farkinda olmasini, ilgi
ve yeteneklerini fark etmesini de saglar (Karabulut, 2018; Zembat ve Unutkan,
2005).

Ogrenmenin temelleri problem ¢6zme ile olusur. Problem ¢dzme ¢ocuklara,
diisiincelerini herhangi bir konu iizerine yogunlastirmayi, ¢esitli ve farkl ¢oziimler
olusturmayi, neden sonug iliskisini kavrayarak sonu¢ tahmin etme davranislari
kazandirir (Aydogan ve Omeroglu 2004). Okul 6ncesi egitim programlarinda,
bireysel ve grup icinde problem ¢6zme becerileri olmasi gereken Onemli bir
programdir. Grup i¢inde problem ¢6zme, ¢ocuklarin farkl fikirler tiretmelerini, farkl
bakis acilar1 gelistirmeleri saglarken ¢ok farkli ve cgesitli fikirlerin ortaya ¢ikmasi

yoniinden de 6nemlidir (Sahin 2000).

Kisilerin ilerleme ve gelisimi, problem ¢6zme siirecine verdikleri 6nem ve siireg
icinde gosterdikleri yetenek ve becerilerle alakalidir. Cocuklarin sadece ¢ocukluk
donemleri i¢in degil yetiskinlik donemleri de disiiniilerek, cocuklarin problem
¢ozme becerilerinin gelisimi i¢in anne baba ve Ogretmenlerin rehberlik etmeleri
onemlidir. Problem ¢6zme siireci ve becerileri 6grenilen durumlar oldugundan
yetigkinlerin sorumluluk bilinci ile c¢ocuklara ¢dzme becerilerini gelistirme
konusunda yardimci olmalar1 gerekmektedir (Bingham, 2004). Problem ¢6zme,
insanin ¢evresini anlayarak kontrol etme yontemi oldugundan; cocuk bu siiregte,
icerisinde bir¢ok ¢esitli 6zellik barmdiran sosyal ¢evrede aktif rol almay1 ve i¢inde
bulundugu ortamda degisiklikler yapmay1 o6grenir (Tavli 2007). Cocuklara
karsilastiklar1 problemleri ¢6zmeleri icin firsatlar verildigi takdirde kendi
problemlerini ¢ozen cocuklarda biligsel becerileri gelistiren; gdzlem, bilgilerin
analizi ve diizenlemesi, Kkarsilastirilmasit ve degerlendirmelerinin  yani sira

demokratik tavir ve tutumlarinda gelistigi goriilmektedir (Oguz, 2012).
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Problem ¢6zme, cocuklarin becerilerini gelistirir ve kendi ihtiyaglarimi fark
etmelerini ve ihtiyacini karsilama yeteneklerinin de gelismesine yardimci olur. Karsi
karsitya kaldiklar1 zorluk be problemler igin bir baskasmnin karar verip, ¢éziim
iiretmesini beklemek yerine, kendi ¢6ziim yol ve metotlarini iiretebilir ve bilgi, beceri
ve deneyimlerini kullanma imkani bulurlar. Kendi beceri ve yeteneklerini kullanarak
problem ¢6zen ¢cocugun kendine giiveni ve problem ¢6zme arzusu da artar. Problem
¢ozmeye baslayan ¢ocuk, tahminlerde bulunma, islem, durum degerlendirmesi, karar
verme ve net olmayan durumlarla karsilasir. Bu durumlarla karsi karsiya kalmak
cocuklar1 merak etmeye, kesfetmeye, isbirligi yapmaya yonlendirir ve ¢evresindeki
kontrolii hissetmesine yardimci olur. Cocuklarin ihtiya¢ duydugu diger bir durum ise
imkan ve kaynaklar1 kesfederken ya da problem cozerken oOzgiir hareket etme
istegidir. Cozlim i¢in c¢abalamalarini, cesitli yol, yontem bulup denemelerini
saglayarak basariya ulagsmalarina yardimci olur. Bu durum basar1 i¢in gerekli olan

stireci de i¢inde barindirir (Oguz, 2012; Yildiz Altan, 2018).

Problem ¢6zme becerileri ¢ocuklarin i¢cinde bulundugu cevreyi tanimalarma ve bu
cevreyle olan iligkilerini giliclendirerek uyum saglamasi agisindan 6nemlidir. Okul
oncesi c¢ocuklarma bakildiginda cocuklarin problem ¢dzme becerisi ile dnceden
karsilastiklar1 hatta bu becerileri uyguladiklar1 gorilir. Bir ¢ocugun, iizerinde
dikdortgen, iiggen ve yildiz seklinde bosluklar olan kare seklindeki bir oyuncagin
icine, dikdortgen, iicgen ve yildiz seklindeki legolar1 gecirmeye calistigini
gorebiliriz. Bu ¢abasiyla ¢ocuk, ticgen lego’yu yildiz seklindeki bosluktan gecirmeye
calistiginda geciremez ve problemle tanismis olur. Ayrica ¢ocuklar problem ¢dzme
sirecinde yeni bilgilerden ve deneme—yanilma ydntemlerinden yararlanirlar
(Basaran, 1996). Bireyin kendisini gelistirmesine yardim eden problem ¢6zme
becerisi bu 0zelligi ile insan hayatinin 6nemli bir pargasidir. Problem veya sorun
cozme becerisi edinen ¢ocuk olaylara farkli bakabilir, benlik farkindaligi gelistirir,
diisiince ve duygularim1 dile getirebilir. Kiiciik yaslardan itibaren problem ¢dzme
stirecine Oonem verilmelidir ¢iinkii bu silire¢ g¢ocuklarin ¢ok yonli gelisim ve

ilerlemesini saglar (Oguz ve Koksal Akyol 2012).

51



1.5.2. Problem Tiirleri

Problemlerin 6zelliklerinden da anlagilacagi gibi problemler siire bakimmdan uzun
ve kisa olabilecekleri gibi basit veya karisik olabilirler. Sorun veya problemler gibi
¢coziimleri de problemler gibi degisiklik gdstermekte, uzun-kisa siireli, basit veya
karmasik olabilirler (Morgan, 2011, Ogiilmiis, 2006). Problemler igerik, yapi, siirec
veya zorluk durumlarmma gore farkliliklar gosterdigi gibi ¢oziimleri i¢in de farkl
beceri ve siiregleri gerektirebilirler (Tsaparlis, 2005). Bazi problemlerin tek bir
cevabi vardir. Kesin ve tek cevapli olarak nitelendirilen problemler dogru bilgi elde
edilince ¢Oziime kavusan problemlerdir. Bazilarinin ise birden ¢ok dogru cevabi
vardir. Bir baska smiflama ise ‘kapali’ ve ‘agik uclu problemler’ seklinde iki gruba
ayrilmistir. Kapali uglu (‘iyi yapilandirilmis”) problemler kesin ve tek cevapli ayrica
tek boyutludurlar. Matematik ve fizik problemleri, bilimsel problemler ve bulmacalar
‘kapali u¢lu problemlere’ ornektir. A¢ik uglu problemler ise bir¢ok ¢6zliimii olabilen
cok yonli problemlerdir. Bu problemlerin ¢6ziimii i¢in farkli yaklasim ve
disiplinlerden faydalamlmalidir. Ornek olarak kisiler aras1 ve sosyal problemler bu

problem grubundandir (Ogiilmiis, 2006).

Birgok tanimi yapilan problem’in ¢esitli siniflandirmalar1 yapilmistir. Bunlardan en
giincel ve yaygin olani siradan ve siradan olmayan problemler ile Jonassen’in (2007)
iyl yapilandirilmig-yapilandirilmamis problem smiflandirmalaridir (Altun, 2014;
Caliskan, 2007). Literatiirde farkli bir¢ok siniflandirmada mevcuttur. “Rutin” ve
“rutin olmayan problemler”, problem ¢6zme Ogretimindeki farkliliklara gbre bu
sekilde ikiye ayrilarak smiflandirilmistir. Fizik ve matematik gibi egitim amagl
Kitaplarda yer alan, bilgi ve diisiincelerin sekillerle ifade edildigi, “dort islem
problemleri” olarak isimlendirilen problemler rutin problemlerdir. “Rutin olmayan
problemler” ise verileri organize edebilme ve smiflandirma yaparak bunlar
arasidaki iliskiyi gorebilme becerilerine sahip olmay1 gerektiren ve ¢oziimleri islem
becerilerinin Gtesinde, bir grup aktiviteyi swrali sekilde yapmayi gerektiren
problemlerdir (Altun, 2014; Gok ve Silay, 2009). Senemoglu problemleri iki gruba
ayirmustir. Bunlar tek boyutlu problemler ve ¢ok boyutlu problemlerdir. “Tek boyutlu

problemler’; tanim1 net bir sekilde yapilmis ve ¢éziim yol ve yontemi igin ihtiyag
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duyulan islemlerin belli oldugu problemlerdir. “Tek boyutlu problemler”in genellikle
tek cevaplar1 vardir ve belirli yontemler dogru cevabi verir. Cok boyutlu problemler
ise multidisipliner bilgiye ihtiya¢ duyan disiplinler arasi problemlerdir. Tek bir
cevabl ve ¢oziim yolu olmayan bu problemler ¢ok yonlii diistinmeyi gerektirir
(Senemoglu, 2012). “Hallet problemleri” ile “kdkten ¢6z problemleri” olarak
problemleri iki grupta inceleyen Kneeland; “Hallet” problemlerini, eksikligin oldugu
veya memnuniyetsizlik veren durumun en kisa zamanda diizeltilmesi gerekliligi ve
ihtiyacinin hissedildigi problemler olarak tanimlamistir. “Kokten ¢6z” problemlerini
ise, ulasilmak istenen amaca, tam ve kesin olarak nasil ulasilacagmin belirlenmesi
olarak tanimlamustir (Kneeland, 2001). Kalayci ise problemleri Ogiilmiis’iin (2006)
gruplamasia benzer bir gruplamayla, “iyi yapilandirilmis” ve “iyi yapilandirilmamis
problemler” seklinde incelemektedir. “Iyi yapilandirilmis” problemlerle 6zellikle
okul ve tiniversitelerde karsilasilir. Ders kitaplar1 ve smavlarda yer alan (Caliskan,
2007) ve genellikle gereksiz bilginin olmadig1 veya ¢ok az oldugu problem tiirleridir
(Ergilin, 2010). Matematik ve fen alanlarindaki problemler bu problem tiiriine
ornektir. “Iyi yapilandirilmis problemler” agik bir sekilde ifade edilen, ¢dziimiiniin
ise genellikle 6nceden belirlenmis, belirli ilke ve stratejiler kullanilarak kesin olan
cevabm bulundugu problem tiirleridir (Kalayci, 2006). “Iyi yapilandirilmamis
problemler” ¢ogunlukla ¢esitli ¢oziimii olan ve bir ka¢ disiplinin beraber ¢alismasi
sonucu ¢oziime ulasilabilen yasam problemleridir (Chen, 2010). Giinliikk yasamda
karsilagtigimiz problemlerdir. Problem durumu i¢in kesin bir tanimim yapilamadigi
ve ¢oziim siirecinde islemlere bagli olunan, degerlendirme yapilabilmesine olanak
saglayan Olgiitlere sahip olunan problem durumlar1 olarak tanimlanir (Lohman ve
Finkelstein, 2000). Kesin ve tek cevapli olmadigindan kisiden kisiye gore degisen
farkli ¢6ziim yollar1 olabilir (Kalayci, 2006). Kendiliginden veya aniden ortaya ¢ikan
giinlik veya mesleki yasamda karsilagilan problemler oldugundan egitim amach
olusturulan ortamlarda belirli bir konu alani ile smirlandirilamazlar. Herhangi bir
¢oziim rehberi veya tarifi olmadig1 gibi ¢éziimleri de kolay degildir (Jonassen, 2000).
Bu problemlerin ¢oziim siirecine tutum, inang¢ ve duygularm katilmasi ve
degerlendirme sonuclarinin elde edilmesinin ardindan bir karara varilmasi, bu

problemleri ‘iyi yapilandirilmig problemler’den ayiran en 6nemli 6zelliktir (Kalayct,
2006).
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1.5.3. Problem C6zme Yonteminin Asama ve Siirecleri

Her problem durumuna uygun, kesin ve net olarak belirlenmis bir ¢dziim metodu
yoktur ancak sorun ¢Ozmenin sistemi vardir (Altun, 2014; Baykul, 2014).
Problemlerin farklilik géstermesi géz oniine alindiginda ¢oziimleri de farkli farklhidir.
Tiim sorunlar1 ¢ozecek belirli bir yontem veya metot olmadigindan ¢oziim siireci
problemin ortadan kaldirilmasi i¢cin 6nemlidir (Altun, 2014). Problem ¢6zme siireci
konsantrasyon, enerji, caba ve disiplinli hareket etmeyi gerektirir. Sorunun
belirlenmesi, var olan bilginin diizenlenmesi, arastirma yaparak yeni bilgi ve
bulgularin edinilmesi, elde edilen veriler dogrultusunda muhtemel ¢6ziim
yontemlerinin bulunmasi ve ¢6ziim saglayacak en uygun yontemin uygulanmasi

problem ¢6zme asamalaridir (Morgan 2011).

Her bireyin kendine 6zgii yasanti, deneyim ve diisiinme tarzini vardir ve bu sebeple
her bireyin ¢6zlim i¢in izledigi yol ve yontemler farlilik gosterir. Ancak arastirmaci,
disiiniir ve felsefecilerin problem ¢6zme yaklasim ve asamalarinda ortak yonlerin,
ortintiilerin oldugu gorilmistiir. Bu dort asama soyledir; “hazirlik” (“prepation”),
“kulucka” (“incubation”), “kavrayis ya da aydmlanma” (“insight or illumination”),
“degerlendirme ve diizeltme” (“evaluation and revision”). Birey hazirlik asamasinda
sorunun ne veya nasil oldugunu anlar ve problemle ilgili malzeme ve bilgi toplayarak
problemi ¢ozmeye ¢alisir. Problemin ¢oziilmemesi durumunda o an i¢in ¢dziim
arayisini birakarak daha sonra ¢ozecegini diisiinerek ¢Ozlimii erteler. Bu sekilde
kulugka evresine gegmis olur. Bu evre ¢6ziim yolunu tikayan fikir veya diisiincelerin
zaman igerisinde kayboldugu, deneyimler sayesinde ¢Ozliime yardimci olacak
yasantilarin gecirildigi, ¢oziime yardimci olabilecek Ogrenimlerin yasandigi bir
stirectir. Ayni zaman da ¢6ziim i¢in derin diisiinme evresidir. Birey ¢oziimii ertelemis
veya Otelemis olabilir fakat bilingalt1 siirece devam eder. Takip eden asama da kiside
ani ve yeni bir fikir olusur. ‘Hah! Buldum’ tepkisi bu asamanin {iriiniidiir ve ¢6ziim
iiretilmigtir. Siirecin son asamasi olan degerlendirme asamasi, fikir ve diisiincenin
uygulamaya gegirilerek ise yarayip yaramadigmnin denendigi evredir. Ise yarayan bir
yol ise ¢Oziime kavusulmus olur eger problem durumu ¢oziilmemis yontem ise

yaramamigsa yeniden siirecin en basma doniiliir. Bu siire¢ i¢inde ilk ve son asama
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icin motivasyon onemli bir faktordiir. Birey ilk asamada anlama, kavrama, arastirma,
bilgi edinme ve malzeme toplama asamalar1 i¢in motive olmaya ihtiya¢ duyarken
takip eden siiregte yiiksek motive siireci olumsuz etkileyebilmektedir. Yanlis bir
yontemin iizerinde ¢ok durulmasi veya engelleri gérememe gibi durumlar soz

konusudur (Adair, 2000; Morgan, 2011).

Bireylerin yasadigi zorluk veya problemler farklilik gdsterdiginden ¢oziim igin
izledikleri, gelistirdikleri strateji ve yontemde degisiklik gostermektedir. Birey ya da
Problem durumlari i¢in izlenen yol farkli olsa da ortak nokta veya benzer bir problem
¢ozme siireci goriilmektedir. Problem ¢6zme siireci karisik bir yapidir. Bu siirecin
karistk olmast hem ogreten acisindan hem de Ogrenen agisindan zorluklar
cikarmaktadir. Bu yiizden problem ¢6zme becerilerinin belirli bir diizen igerisinde
bolimlere ayrilmast Onemlidir. Problem ¢6zme siirecinde John Dewey’in
1910’lardaki modeli kullanilmis ve bu modelde zamanla degisimler olmustur.
Problem ¢6zme silirecinde yaratici diisiinme ve bilimsel diisiinme yetenekleri
onemlidir. Birey karsisina ¢ikabilecek tiim problemleri uygun yaklasimlar
kullanarak ¢oziime ulastirabilir fakat bireyin bunu yapabilmesi, ihtiyaci olan tiim
bilgi ve beceriye yani donanima sahip olmasini gerektirir. Bireyin dikkat etmesi
gereken en Onemli nokta problemi ¢oziime gotiirecek olan yollar1 dogru

belirlemesidir (Philip ve Soltis, 2005).

Dewey, problemi ¢éziime ulastirmak i¢in izlenecek siirecte; sorunun farkinda olma,
tanimlama ve problemin smirlarmin netlestirilmesi, ¢6ziimii i¢in gerekli bilgi ve
bulgular1 toplanmasi ve bunlara uygun hipotezler olusturularak en uygun olaninin
secilmesi, secilen yontemin uygulanarak sorunun ¢oziilmesi ve sonuca ulagilmasi
asamalarinin olmas1 gerektigini belirtmistir (Dewey, 1910). D’Zurilla ve Goldfried
(1971) ise; sorun ¢odziim siirecinin, tanimlanabilmesi gerektigini vurgulamistir ve
asamalar1 tanimlamistir. Bu asamalar; “genel yaklagim”, “problemin tanimlanmasi1”,
“segeneklerin olusturulmasi”, “karar verme ve degerlendirmedir”. Hayes problem
¢ozme asamalarini daha genis bir sekilde ele almistir. Bu asamalar; problemi bulma,

problemi  tanimlamak, ¢Oziimii planlamak, planm1  uygulamak, ¢6ziimii

degerlendirmek, kazanimlar1 birlestirmek olarak alt1 asamada tanimlamistir
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(Karabulut, 2018). Bransford ve Stein (1984) problem ¢b6zme siirecini “problemi
tanimak, problemi tanimlamak, muhtemel ¢0ziim stratejilerini kesfetmek, ¢oziim
stratejilerini uygulamak, geriye doniip yapilanlarin etkinligini degerlendirmek”
seklinde bes gruba ayirarak ve incelmistir. Stevens (1998) problem ¢d6zme siirecini;
sorunu anlamak, gereken bilginin bir araya getirilmesi, problemin temeline inilmesi,
¢oziim yollarinin agik sekilde ortaya konmasi ve en iyi ¢dziim yolunun uygulanmast,
problemin ¢odziime kavusturulmasi seklinde gruplamustir. Sullivan ve Decker
(2001)’a 1se problem ¢d6zme slirecini; sorunun tanimlanmasi, data’nin toplanmasi,
analizi, ¢6ziim yolu gelistirilmesi, sonuglarin gézden gegirilmesi, karar verme, karar1
uygulama ve son asama c¢Ozimii degerlendirme olmak iizere sekiz grupta

incelemistir.

Pretz vd (2003) problemi ¢6zmek i¢in belirli adimlar olmasi gerektigini
vurgulamistir. Coziime ulagsmada bu adimlarin takip edilebilir oldugunu séylemistir.
Adimlar ise; problemi tanima ve tanimlama, problemi mantik olarak tanimlamak ve
betimlemek, bir ¢6ziim stratejisi gelistirmek, problem sahibinin problem hakkindaki
bilgisini organize etmek, problemi ¢6zmek amaciyla problemin fiziksel ve mantiksal
kaynaklarini ayirt etmek, problem sahibinin sonuca giderken izlemesi gereken siireci
belirleme, ¢oziimiin etkinligini yeniden degerlendirmek ve saglamasini yapmak
olarak siralamistir. Problem ¢6zmede bu adimlarin siranin ilk asamasidan baslayip
son agamaya dogru giden bir tamamlayic1 dongii oldugunu ve bu asamalarda esneklik
oldugunu wvurgulamistir. Ayrica ¢6ziim siirecinde kesinlikle bu dongiiniin ve
siralamasmin uygulanmasi yoktur. Adimlarin tekrarlanmasi gerckmektedir ve her

adim bu dongiliye ait bir pargadir (Pretz vd, 2003).

Problemin Anlasilmasi ve Tanimlanmasi

Bu siirecte problemde verilenlerin neler oldugu, istenilen veya istenilenlerin neler
oldugu, kosullarn ne oldugu ve bilinmeyenin ne oldugu agiklanabilir. Ciinki
anlasilamayan bir problemin ¢6ziimii i¢in herhangi bir plan tasarlanamaz ve ¢6ziim
icin strateji gelistirilemez (Temel, 2018). Kisilerin problem ¢dzmesi i¢in Oncelikle

bir problemin varligmi gérmeleri, problemle tanigmalar1 ve bu problemi hissetmeleri
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onemlidir. Problemi anlama tanimlama veya fark etme asamasinda duygular 6n
plandadir (Ogiilmiis, 2006). Problem ¢dzmede problemi tamimlama en &nemli
noktadir. Problemi tanimlanmasi anlasilmasini kolaylastirir ve anlasilir olan bir
problem durumunu i¢in birgok ¢6ziim yoluna ulasmak miimkiindiir. Problemin
kaynagmin bulunmasi, probleme neden olan durumlarin belirlenmesini ve ¢6zim
iretilemezse ilerde neler olabilecegi ile ilgili dislinceler gelistirmemizi
saglamaktadir. Biitiin bunlar problemin tanimlanmasi i¢in 6nemlidir. Problemin
¢Ozlimii i¢in kullanilacak olan arag-gereclerin ya da kaynaklarin dogru ve verimli
kullanilmas1 i¢in problemin dogru ve net sekilde tanimlanmasi gerekmektedir

(Kneeland, 2001).

Coziim I¢in Gereken Bilginin Toplanmasi

Problem ¢6zme siirecinde bilgiyi bir araya getirerek, aralarmda anlamli baglar
kurulmasina, bilgilerin analiz edilmesine ihtiyag¢ vardir. Bir problemi tanimlarken
tim etkenler goz Oniinde bulundurulmalidir. Bu etkenler dikkate almarak veriler
toplanmalidir. Problemin ¢6ziilebilmesi i¢in sorunun kaynagimi yani ¢ikis noktasimni

bulmak 6nemlidir (Kneeland, 2001; Sanli, 2005).

Veri ve bilgileri elde etmede kaynak se¢cimi ve kullanimi 6nemli unsurlardandir.
Fakat kullanilacak olan kaynagin amacina uygun, dogru ve giivenilir olmasina dikkat
edilmelidir. Kaynak arastirmasi sirasinda ¢ok fakli ve cesitli bilgiler bulunabilir. Bu
bilgiler kisilere farkli bakis acilar1 kazandirarak ¢oziime iligkin yeni diisiinceler
gelistirmesine yardimci olabilir. Ik basta bulunan bilgiler hamdir. Biitiin bilgiler
toplandiktan sonra aralarinda uyum ve diizen saglanarak birlestirilir ve aralarinda
anlamli bir bag kurulur. Burada 6nemli olan bilgiler arasinda tutarsizlik olmamasidir.
Toplanan bilgiler elestirel bakis agisiyla degerlendirebilir, farkli diisiincelerin

olusmasma ya da var olan diisiincenin gelismesine katli saglayabilir (Bingham,

2004).
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Coziim Yollarinin Belirlenmesi

Bir problem durumu ortaya c¢iktiginda, bu problemle ilgili yapilan arastirmalar
sirasinda, ¢oziimiine yonelik ihtimaller ve diigiinceler de kargimiza g¢ikmaktadir.
Biitiin bunlar varsayim olarak siralanarak ve bu varsaymmlar kullanilarak amaca
uygun bir ¢6ziim yoluna ulasilmaya c¢aligilabilir. Bu varsayimlar problem ¢oziicii
tarafindan olusturuldugu icin, problem ¢oziiciiniin bakis agisinin zenginligi, diisiince
farklilig1 ve yaraticiligi gibi etkenler problemin ¢6ziimii agisindan Onemlidir.
(Zembat ve Unutkan, 2003). Problem durumunun ¢6ziimiinii yapmadan Once
problemin kaynag1 yani problemin olusmasina neden olan etkenler tespit edilmelidir
(Kneeland 2001). Problemin ¢6ziimiine iliskin kaynaklar kullanirken amaca uygun
ve kullanilabilir olmasina dikkat edilmelidir. Cesitli kaynaklarin kullanilmasi ¢ok
farklh bilgiler ve diisiince tarzlar1 goriilmesine sebep olur. Bunun sonucunda ise
kisilerin problemi her yoniiyle anlamalarin1 ve problemin ¢oziine yonelik diisiinceler

gelistirmelerini saglar. (Bingham, 2004).

En Uygun Coziim Secimi

Bir problemin ¢6ziim yollar1 arasindan en uygun olanini segmek i¢in bazi yeteneklere
sahip olmak gerekmektedir. Bu yetenekler; elestirici ¢6zlimleme, nesnel diisiinme ve
gii¢ hiikiim verme olarak belirtilebilir. Var olan bir problemde ¢6ziime ulastiracak
tiim yollar belirlenmelidir. Bu yollarin olumlu veya olumsuz yonleri belirlenmeli, her
yol kendi i¢inde degerlendirilerek en uygun, dogru ve ¢6ziim odakli yol belirlenmeye
calisilmalidir. (Bingham, 2004). Problem ¢6zmede kullanilacak olan ¢dziimiin etkili
olmasi, ¢dziim Onerilerinin etkili olmasiyla ilgilidir (Kneeland, 2001). Bir problemin
¢oziim seklinin belirlenmesinde tecriibelerden yararlanilirken, tecriibelerle birlikte
icgtidiilerde goz oniinde bulundurulmalidir (Kneeland, 2001). Problem ¢6zmenin bu
asamasinda en uygun ¢oziim yolunu bulmak i¢in tahmini ¢6ziim Onerilerinin
belirlenmesi, karsilastirilmasi  ve degerlendirilmesi 6nemlidir (Zembat ve

Unutkan,2003).
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Belirlenen Coziimiin Uygulanmasi

Problemin ¢6ziimiine yonelik tiim ¢dziim yollar1 belirlenmeli ve problemi ¢6zecek
olan kisi ya da kisiler bu ¢oziim yollar1 arasindan tercih yapmaya birakilmalidir
(Bingham, 2004). Problemlerin ¢dziimii igin verilenle istenilen arasindaki bag
kurulmasiyla problemlerin ¢6ziimii i¢in uygun strateji belirlenip, uygun bir plan
tasarlandiktan sonraki adim ise bu planin uygulanmasi asamasidir. Yapilan
planlamada  belirlenen  stratejinin  uygulanmasiyla  problemler  ¢6ziime
kavusturulmaya calisilir. Adim adim ilerlenen bu asamada her adim kontrol edilerek
sonuca ulagilmaya calisilir (Temel, 2018). Uygun ¢6ziim yolu belirlendikten sonra
problem tizerinde uygulanmalidir. Uygulama sonucunda problemde olusan degisikler
ve problemin son durumu incelenerek degerlendirilir. Problem bu asamalardan

gecerek ¢ozlime ulasmis olur (Kneeland, 2001).

Problem ¢d6zmede uygulama onemli bir ayrintidir. Problem ¢6ziicii olan kisi aklinda
tasarladiglr ¢oziim yolunu deneyip sonuglarini gormelidir. Tasarladigr bu ¢6zim,
planladigi amag¢ dogrultusunda olmali, planladigi amacg ile tasarladigi ¢6ziim
birbiriyle ¢akismamalidir (Bingham, 2004). Onceki asamada oldugu gibi yargilama
ve tahmin Onemli unsurlardandir. Belirlenmis olan ¢dziim Onerilerinin, problem
iizerinde denendigi takdirde olumlu ve ya olumsuz neler olabilecegi ile ilgili

diisiinceler onceden belirlenmeye calisilmaktadir (Stevens, 1998).

Problemin Coziilmesi ve Degerlendirilmesi

Problem ¢6zme siirecinin anlasilmasini saglama ve akla uygun hale getirme
problemin temel amaci olarak belirlenmistir. Problemi ¢ozerken belirlenen teknik
uygulandiginda problemin c¢oziime ulasip ulasmadigina dikkat edilir. Eger
ulagmadiysa sorunun nereden kaynaklandigi bulunmaya c¢aligilir. Bulunan sorun i¢in
¢ozlim yollar1 belirlenir. Problemler, aralarinda degisiklik gosterdigi gibi ¢oziim
yollar1 da degisiklik gostermektedir. Problem ¢6ziimiinde tiim basamaklarm sirayla
kullanilmas1 gerekir diye bir kural bulunmamakla birlikte problem hakkinda bilgiye

sahip olmak problemin nasil ¢oziilmesi gerektigini gdrmemizi ve bu aligkanligi

59



kazanmamizi saglayarak etkili ¢oziim yollarinin olusturulmasini saglar (Bingham,
2004). Degerlendirme siirecinde problemin ¢6zliimii i¢in uygulanan ¢6ziim yolunun,
uygulama sonunda olumlu ve ya olumsuz tiim sonuglarmin dnceden belirlenmesini
onemser. Kisiler olusturmus olduklar1 olasi ¢6ziim Onerilerinin tiim asamalarini en
ince ayrintisina kadar diigiiniip, degerlendirmeli ve en uygun olan ¢6ziim yolunu

belirlemelidir (Sahin, 2015).

1.6. Problem C6zme Kuramlar

Problem ¢dzme becerilerine iliskin g¢esitli kuramlar vardir. Problem ¢6zme kuramlar1
bolimiinde John Dewey’in, Hermann’mn, Guilford’un, Thorndike’m ve Kohler’in

Problem C6zme Modeli-Kuramlarma yer verilmistir.

John Dewey ve Yansitmah Diisiince Kuram

Dewey’in “yansitmali diisiince kurami” temeline dayanir ve problemin ¢odziimii
siirecinde “tlimevarim” ve “tiimdengelim” yOntemleri birlikte kullanilmaktadir.
Dewey tarafindan olusturulan problem ¢6zme siireci bilimsel yonteminin temel
kuramsal altyapisi egitimciler tarafindan da kullanilmaktadir (Dewey, 1910).

Dewey, “Demokrasi ve Egitim” isimli eserinde okul’'un biiyiik bir toplumu
yansitabilecegini, smiflarm ise gergcek hayati sorgulayip elestirebilecekleri ve
problem ¢6zme i¢in gergek birer hayat laboratuarlar1 olabilecegi ifade edilir (Dewey,
1916). Dewey diisiinme siirecini kompleks problem durumlar1 ve ¢oziimlerini
kapsayan bir siire¢ olarak goriir. Bu iki iliskili yap1 arasinda belli agsamalar vardir.
Bunlar; “anlama, mantikl iliskiler kurma, probleme ait gerekli verileri toplama ve
hipotez kurma, uygun olan ¢6ziim veya ¢oziimler igin hipotezi gelistirme ve bu
hipotezi 6lgmektir’ (Dewey, 1910). Dewey’in yansitmali diisiince modelinde,
“algilanmig problem”, “problem {izerine yaratici diigiinme” ve “yeni dengelerin
kurulmas1” ya da “yaratma sonrasi siireci” olmak {izere ii¢ asamadan soz edilir.
Algilanmig bir problem siireci, problemin varliginin tam olarak algilanmasim,

problemin ortaya ¢ikmasindaki neden veya nedenlerin belirlenmesini igermektedir.
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Problem iizerine yaratict diisiinme siireci ise, probleme yonelik farkli tanimlar ile
¢Oziim Onerileri belirleyerek en iyi ¢0ziimiin bulunmasi ve smanmasidir. Siirecin
devaminda bulunan ¢6ziim yolunun basarisizlikla sonuglamasi durumunda siirecin
basina donerek hedef, davranislar ve ¢6ziim yollar1 gozden gecirilerek yeni ¢oziim
yolunun bulunmasi ve denenmesi ile ¢oziimiin olumlu sonucunun ortaya konmasidir.
Problem ¢6zme agamalar1 kisiden kisiye degisebilir ¢iinkii ¢ziim siirecinin olusumu
farklidir ve bu sebeple siire¢ her asamadan baslayabilir ve bu da dengelerin
kurulmas: siirecidir. Temel prensip bilinenden bilinmeyene ulagmaktir (Dewey,

1910).

Ned Herrmann ve Yaratici Problem Cézme Modeli

Beyin yapis1 ve diisiinme kavramlar1 alaninda ¢alismis uzman ve arastirmaci olan
Ned Herrmann; beyni dort kadrana (boliime) ayirmistir. Herrmann’a gore insanlar
beyinlerinin her boliimiinii ayn1 oranla kullanmazlar bir bolge digerlerine oranla daha
baskindir ve daha sik kullanilir. Bireylerin bilgiyi isleme, doniistiirme ve yorumlama
strecleri farkhidir. Her bireyin birbirinden farkli diisinme tercih modeli
bulunmaktadir. Bu tercihlerle davramiglar da farklik gdosterir. Beyin biitiin
kadranlariyla birlikte dahi iyi ve eksiksiz ¢6ziim yolu bulur. Bireyler genis kapsamli
diistinme strateji ve becerilerine sahip olduklarinda karsilastiklar1 problemi ¢ozmek
icin en uygun ¢oziim metodunu belirleyebilirler. En iyi sonuglar1 elde etmek i¢in tim
yaratict problem ¢ozme siireci tekrarlamalidir. Herrmann bireylerin genetik agidan
O0grenme, diisiinme yetenek ve tercih yetisiyle diinyaya geldigini ve yasama sahip
olduklar1 yetenek ve tercihleriyle cevap verdigini sOylemektedir. (Lumsdaine ve

Lumsdaine, 1994; Lumsdaine ve Lumsdaine, 1995).

Guilford Modeli (Yaratict Problem Cozme)

Calismalar1 c¢ogunlukla bilimsel yaraticilik alani iizerine olan Guilford, zekaya
yaraticilik temelli bakmis ve zekanin genel durumu olarak yorumlamistir. Zihinsel
islemleri bes’e aywrmustir; bellek, bilissel diisiinme, elestirel diisiinme, raksak ve

yakimsak diisiinme. Bu bes zihinsel isleminin i¢inde, yaraticili1 en yiiksek seviyede
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ortaya ¢ikaran iglemin rraksak diistinme oldugunu savunmustur. Problem ¢dzme i¢in
raksak diisiinme, muhtemel ¢6ziim ve metotlar1 hatirlayabilme yani var olan bilgiye
dayanilarak degisik yanitlarm ve c¢oziimlerin iretilmesidir. Iraksak diisiinme,
yakinsak diisinmeden daha esnek ve tek dogrunun olmadigi, yoruma
dayandirilabilen, hayal giiciiniin de kullanildig1 sadece mevcut bilgilerle yetinmeyen
bir diisiinme bi¢imidir. Tiim bu Ozellikler yaraticiliga daha yakindir ve bu sayede

cesitli ¢coziim yollar i¢in daha elverislidir. (Mumford, 2001; Canel, 2015) .

Yaratic1 problem ¢6zme siirecinin genel olarak herkesce kabul edilmis dort dnemli
adimdan olustugunu, bunlarin; hazirlik, kulugka, aydinlatma ya da aydinlanma ve
dogrulama oldugunu belirtmistir. Fakat bu adimlarin ¢ok yiizeysel oldugunu ve
zihinsel islemler hakkinda herhangi bir sey sdoylemedigini de ifade etmistir (Lubart,
2001). Yaratic1 problem ¢6zmenin siradan diisiince sistematiginin aksine sira disilik
gerektirdigini sdyleyen Guilford, kisinin ezbercilikten kag¢indigi, yeni bilgileri
edinmeye calisan, ¢esitli fikir ve ¢éziimleri iiretip ve denedigi diisiince sistemi olarak
tanimlamistir. Bu diisiince sistemine sahip kisi herkesin bildigi veya alisilagelen
gelen yollardan degil, farkli ve degisik yontemleri uygulamaya koymak ister. C6zim
icin uygulanabilir veya kabul edilebilir cesitli yontemler bularak kendine 06zgii
cozlimlerle diistince esnekligini siirece dahil eder. Guilford’a gore st biligsel
stirecler, problem ¢ozme ve zekanim bir pargasidir. Problem ¢6zme ise zekanin bir
parcas1 ya da bilissel yeteneklerin birer {iriiniidiir (Sahin, 2015; Alemdar Coskun,
2016). Yaratict problem ¢ozme modeli olarak Onerdigi, Guilford’un modeli,
entelektiiel ¢erceve yapisina dayanarak, ilk olarak filtreleme asamasi yani dikkat
uyandirilmis ve yonlendirilmis, bir bilis asamasi olan problemin algilanmasi ve
yapilandirilmasi, tiretim agsamasinda fikirler farkli ve yakinsak diisiinmeyle tiretilmesi
ile olusuyor. Diger basamagi ise gorev bitene kadar siirekli tekrar edilebilecek bir
dongiide yani ¢ozlime ulasilana kadar, baska bir bilis asamas1 yani yeni bilgilerin
elde edilmesi ve bunu bir baska {iretim asamasinin izlemesinden olusur. Her asamada
degerlendirme yapildig1 varsayilir ve siire¢ hem i¢ hem de dis kaynaklardan alinan

bilgiler dogrultusunda yonlendirilir.

Problem ¢6zme, modelin birka¢ noktasinda sona erebilir. Bu durumlar;
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a) Problemle ilk karsilasildiginda reddedilebilir veya 6nemsiz sayilabilir.

b) Bazi sorunlar ¢dziilemez olabilir.

€) Sorunlarin ¢dziimii ertelenebilir, inkiibasyona izin verilir (zihnin ¢6zim
metot ve strateji arayisinin devam etmesi, saklanan bilgiler ve yeni
bilgiler arasindaki etkilesimler nedeniyle bilgilerin doniisimii veya
olusumu).

d) Tatmin edici bir ¢dziim elde edildiginde siire¢ sonlanir (Lubart, 2001).

Thorndike’in Deneme-Yanilma Yoluyla Problem C6zme Modeli

Geleneksel problem ¢6zme modelleri, bireyin transfer edecegi bilgi, deneyim ve
¢Ozliim yollarmim oldugu varsayimi konseptine dayanir ve pasif bir islem siireci
olarak goriiliir. Thorndike’in problem ¢dzme modelide geleneksel bir modeldir. 11k
problem ¢6zme lizerine yaptigi calismalar hayvanlarin problem ¢6zme davraniglari
iizerine olmustur. Hayvan problem ¢6zme davranigini incelemek i¢in bir bulmaca
kutusu kullanan Thorndike, problemi basit bir eylemden daha fazlasmi gerektiren,
hedefe ulasilmasi gereken bir durum olarak tanimlamistir. Bu modelde bir ¢6ziim
yolunun digerine aktarimi ancak problem durumlarinin ortak yon ve o6zellikleri

miimkiinse olur (Jonassen, 2007).

Bireyin “deneme-yanilma yontemi” ile 6grenim gergeklestirmesi Thorndike’e gore
en temel 68renme sekli, 6grenme kavraminin temel formudur. Uzun yillar siiren
calismalarinin sonunda problem ¢6zmenin sadece direkt diisiinme ve sonug ¢ikarma
ile degil ayn1 zamanda tecriibe ve hatalarla da Ogrenilerek parca parcga, kiigiik
adimlarla meydana gelebilecegini savunmustur (Henson ve Eller, 1999). Bu yolla
gerceklesen O6grenme durumunda birey problem veya zorlukla karsi karsiya
kaldiginda cesitli tepkilerde bulunur. Tepkilerin bazilar1 ¢dziime ulastirici olabilir
bazilar1 ise olmaz. Birey hedefe ulastiranlar1 kullanir digerleri ise kullanilmaz. Bu
davraniglarin sonucu olarak birey ¢6ziime ulasir (Zembat ve Unutkan, 2003). Sorun
¢ozmede “deneme-yanilma yolu” veya yontemi daha c¢ok kiigiik yas cocuklarin

uyguladig1 bir metottur ve siklikla aralarinda anlamli bag bulunmayan problemlerin
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¢oziim i¢in ya da bilgi eksikligi durumunda kullanilir. Bilgilerin orgiitlenmesi

yoluyla sorun ¢6zme, yasin ilerlemesiyle gelisir (Erden ve Akman, 2018).

Kohler Modeli (i¢ Gorii Ogrenimi Yoluyla Problem Cozme)

Problem ¢6zme ile ilgilenen Oncili arastrmacilar “Gestalt” psikologlaridir ve ilk
Gestalt psikologlar1t Wertheimer, Koffka ve Kohler’dir. Bu psikologlar problemlerin
benlik ve algilama arasinda bazi etkilesim durumlarinda ortaya ¢ikan stres ya da
gerilim oldugunu belirtmiglerdir. Coziim’iin, problem durumuna yonelik diisiinme
gerceklestiginde ya da farkli bakis agisi ile degerlendirildiginde anlik bir kavrama ya
da i¢ goriiyle bulunabildigini savunmuslardir (Solso ve MacLin, 2008).

Gestalt psikologu Kohler’in c¢alismasina gore “karmasik 6grenme” iki asamada
gerceklesir. Tk basamak problemin ¢oziimiiniin gerceklestigi asamadir. Son asamada
ise benzer bir problem durumunda Onceden bulunan, olusturulan ¢oziim geri
cagrilarak bu asamada kullanilir. Kohler’e gore karmasik ogrenme diisiince ve
hafizayla yakindan iliskilidir. Gestalt psikologlar1 problem veya problemler icin
¢Ozlim ya da ¢6ziimsiizliik durumunun oldugunu yani ¢6ziim varsa ani ve kesindir ve
ikisinin arasinda kismen bir ¢6ziim durumunun olmadigini savunurlar. Soyle ki;
problem ¢ozme siireci vardir fakat 6n ¢oziim siireci uzun bir siiregtir ve birey karsi
karstya kaldig1 sorun ve ¢oziimii i¢in eldeki malzeme ve verileri degerlendirerek,
mehtemel ¢oziim yontemlerini olusturarak bilissel olarak test eder. Céziim i¢in en iyi
yol ve yontemi kesfettiginde fiziksel olarak uygulamaya geger. Siire¢ basariya
ulagmis ise ¢6zlim icin gelistirilen ve uygulanan ilke, yontem ve metotlar benzer

sorunlarm ¢6zlimii i¢in transfer edilir (Glassman ve Hadad, 2009).

Karl Popper’in Problem Co6zme Kurami

Popper problem ¢ozmeyi, hedefe giderken karsimiza ¢ikan sorularin cevaplarinin
aranmas1 olarak gormiistiir ve fikirsel, sanatsal, elestirel ve toplumu ilgilendiren

konularda problemlerin, diisiinsel, sanatsal, toplumsal alanlarda komplike olan
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sorunlarin elestirel yaklasimla ¢oziimlenebilecegini savunmaktadir (Yildiz, 2003).
Popper’in yaklasimina gore, problemi anlamak o problemi yagamaktan ve ¢6zim
iretmekten gecerken ayni zamanda ¢Ozliimde basarisiz olmakta anlamanin
gerekliliklerindendir. Sorunun anlasilmasi i¢in onu pargalara bolmek ve her bir
birimi algilamak ve anlamlandirarak aralarindaki iligkiyi gormek gerekir (Dinger,
1995). Beklenti ve isteklerin gegeklesmemesi, karsitliklardan dogan sorunlar kisiyi
ogrenme, gozlemleme ve deneyimlemeye yonlendirir. Popper problem ¢dziimlemeyi
kendisi i¢in hayat1 gorme sekli olarak ifade etmis ve insanlarin yasamlar1 boyunca
problem ¢6zme ugrasi icinde olduklarini, toplumlarin ise problem c¢oziiciiler

oldugunu sdylemektedir (Sungur, 1997).

Alex Osborn ve Problem Co6zme Kurami

Alex Osborn “beyin firtinas1” tekniginin babasi olarak bilinir. 1953'te yaratict
problem ¢6zme i¢cin yedi asamali bir siire¢ yapilandirdi. Yaratici problem ¢ézmeyi
birgok boyut ve alanla kapsamli olarak inceledi (Dhir, 2016). Alex Osborn tarafindan
yaratici problem ¢6zme; oryantasyon, hazirlanma, analiz, hipotez, kulucka, sentez ve
dogrulama asamalarindan olusturuldu. Bir¢ok arastirmaci tarafindan yaratici
diisinme veya diger yetenekleri gelistirmek i¢in kullandi. Ilerleyen zamanlarda
arastirmacilar tarafindan asama ve siiregleri kullanilmak istenen alana uygun
revizyona ugradi. Isaksen, Treffinger ve Firestien 1982’de Osborn’un yaratici
problem ¢dzme siirecini dogrusal bir forma doniistiirdii. Siire¢ birka¢ degisiklik
gecirdi ve mevcut modelde oldugu gibi temel asamalardan olusmaktadir Isaksen,
Treffinger ve Firestien, dort ana bilesen ve sekiz ayrmtili adim igeren yaratici
problem ¢ozme formu V6.1'1 gelistirdiler. Bu siiriim, yaratici diisiinme, problem
cozme yeteneklerini gelistirme ve farkli 6grenci seviyelerinde farkli diisiinceleri
gelistirmeye odaklanan bir¢ok arastirma ¢aligmalarinda kullanilmis test edilmis ve

hala kullanilmaktadir. Son haliyle yaratici problem ¢6zme su basmaklardan olusur;

1) Zorlugu anlamak; firsatlarn olusturulmasi, verilerin aragtirtlmas: ve
sorunlarin anlagilmasi

2) Eyleme hazirlik; Yol, yontem, strateji ve fikir iiretmek, ¢oziimler geligtirmek.
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3) Yaklasimin planlanmasi (Coziim bulma); tasarim siireci ve c¢dziimlerin

degerlendirilmesi (Sophonhiranraka ve ark., 2015).

Bandura’nin Problem C6zme ve Kendine Yeterlik Modeli

Bandura’ya gore birey her seyi kendisi 6grenemez ancak bagka insanlarin yasanti ve
deneyimlerini gdzlemleyerek de 6grenme gerceklestirir. Problem ¢dzme becerilerini
baskalarin1 gozlemleyerek de 6grenebildiklerini ifade etmektedir. Kendine yeterlik
modeline gore sorunlara ¢oziim bulma, bireylerin gdsterdigi caba, sahip olduklari
inang, problem ¢6zme beceri, yetenek ve yeteneklerine dair algilar ile iligkilidir.
Kendine yeterlik; bireyin davranis olusturmasini etkiledigi gibi problemlerle basa
cikabilme durumunu da etkilemektedir. Bandura’ya gore bireyin problemle basa
cikip cikamayacagini deneme istegi kendi yeterliklerine olan inanglariyla orantilidir

(Taylan, 1990).

Mountrose ve Bes Asamah Sorun Co6zme Modeli

Mountrose, problem c¢ozme siirecini duygularinda dahil edildigi bes asamaya
ayirmistir. Mountrose’a yetigkinlerin bilinen klasik problem ¢6zme teknigi olan ‘onu
yapma, bunu yap’ yontemine atifta bulunarak, ¢6ziimiin ya da davranis degisikliginin
bu sekilde degil ancak davraniglarin altindaki duygu ve diisiincelerin ele alinmasiyla
saglanacagini belirtmektedir. Mountrose, bu yontemin ¢ocuklarla daha iyi iletisim
kurulmasini saglayacagini ifade etmistir (Hoxha ve Surucu, 2015). Mountrose’un

bes asamali problem ¢dzme siireci;

1. Problemin tanimlanmasi; problemin ne veya nasil oldugunun anlasilamasi.

2. Duygular ifade edilmesi; ¢cocuk veya bireyin problem durumu karsisinda
hissettiklerini dile getirmesi

3. Olumsuz inancin bulunmasi; probleme sebep olan inancin kesfedilmesi.

4. Olumlu inancn bulunmasi; olumsuz diisiincenin degisim ilkeleri ve

sonuglarin getirisi diislincesi ve istekler yoluyla doniistiiriilmesi.
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5. Gelecegin zihinde canlandirilmasi; olumsuz inang ya da diisiincenin olumluya
doniistiiren bireyin oniindeki siirecte olabilecekleri hayal etmesi (Demirtas ve
Dénmez, 2008; Gokbiizoglu, 2008; Hoxha ve Surucu, 2015; Ogiilmiis, 2004;
Serttas, 2015).

1.7. Problem Cézme Yaklasimlar

Bu boliimde, literatiirde problem ¢ozme ile ilgili kendisine genis yer bulan problem
¢ozme yaklagimlar1 ele alinmis ve agiklamistir. Ele alman yaklagimlarin her biri

problem ¢ozmeyi farkli bakis acilariyla ele almis ve agiklamaya calismistir.

1.7.1. Davrams¢1 Yaklasim A¢isindan Problem Cozme

Davranis¢1 yaklasimda uyarici-tepki arasindaki iliski incelenir ( Usta, 2011). Edimsel
kosullanmanin temelinde davranisin pekistire¢ ile kontrol edilebilecegi ve
degistirilecegi diisiincesi vardir. Canlinin yagamini siirdiirebilmesi i¢in ihtiyaclarinin
karsilanmasi gereksinimi vardir (amag-doyum). Davranis¢1 yaklagim bakis agisiyla
bakildiginda canlilarin yemek yeme ihtiyac1 ve ihtiyacin hissedildigi anda
kendiliginden giderilme durumu olmadigindan bu durum engel veya problem
durumudur. Canlinin yiyecek bulmak i¢in ¢esitli yollar denemesi problemi ortadan
kaldirma g¢abasidir ve bir siirectir. Yiyecegin istemsiz bulunmasi ya da belirlenen
yollarla elde edilmesiyle de problemin ¢6ziimii saglanmis olur. Bu duruma o6rnek
olarak Skinner’in fare deneyi verilebilir. Bu yaklasimimn smnif ortamina uyarlanmasi,
ogrencilere  rehberlik edilerek  yonlendirilmesi olarak — goriiliir.  Ogretim
uygulamalariyla 6grencilerin amaglarma ulasmalar1 veya basar1 elde edebilmeleri
dogru yonlendirmelerle saglanir. Basarisizlik veya hedefe ulasamama bireyde
gerginlik olugturarak Ogrenmeyi engeller. Gerginligi azaltilmasi i¢in Ogrenci
desteklenerek problemin ¢oziimii kolaylastirilabilir (Ulgen, 2004,). Davranisci
yaklasimi kuramcilar1 problem ¢6zmenin deneme yanilma yontemiyle 6grenildigini

savunurlar. Problem ¢6zerken bir¢ok davranista bulunan kiside ¢6zlime ulastiran ya
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da basariya gotiiren davraniglar 6grenilirken diger davranislarinda sonme goriiliir.
Davranisci yaklagima gore problem ¢dzme art arda bir¢ok davranigin gosterilmesidir

(Tertemiz ve Cakmak, 2003; Ulgen, 2004).

1.7.2. Bilissel Yaklasim Ac¢isindan Problem C6zme

Biligsel yaklagima gore problem durumunun ¢oziime ulastirilmasi igin bilissel
cikarimlar yapilmali, bu c¢ikarimlarin yapilabilmesi iginse problem durumunun
taninmas1 ve tanimlanmasi, etkin bir planin yapilmasi ve uygulamaya konularak
yapilan planin etkililiginin olup test edilmesi gerekmektedir (Pressley ve Woloshyn,
1995).

Cocuklar duyu motor doneminin bitmesiyle problemlerin ¢oziimii i¢in kullandiklar1
“deneme yanilma” yonteminden “zihinsel problem ¢6zme” yontemlerine
ilerlemektedirler. Diisiinmenin baslangici olarak kabul edilen nesne ve olaylari
zihinlerinde sembollestirme islemlerini yapmaya baslarlar (Senemoglu, 2012). Dort
yas ve on iki yas ¢ocuklarinin benzer problemlere farkli cevaplar vermeleri bilissel
gelisim diizeylerinin birbirlerinden farkli olmasindan kaynaklanmaktadir. Cocuklar
islem Oncesi donemde sembolik oyunlar oynayarak ve etkinlikler yardimiyla
problemleri ¢6zmektedirler. Sembolik oyunlar1 sayesinde ¢atisma durumlarini ortaya
koyarak dengeyi saglarlar. Piaget’e gore ¢ocuk, somut islemler donemi iginde olan
cocuk yeni zihinsel beceriler gelistirerek mantiksal diisiinmeye baslar ve problemleri
somut nesneler yardimiyla ¢ozer (Morgan, 2011). Somut islemler donemi ¢ocugu
‘doniisiimsel diisiinme becerisine’ sahiptir. Cocuklar daha 6nce deneyimledikleri
olay ve durumlar1 zihinsel islemler yaparak yeniden kurabilme becerileri sayesinde
problemlerin ¢oziimlerini bulabilirler (Koksal Akyol, 2015). Bir sonraki evre olan
‘soyut islemler donemine’ gelen gocuklar artik yetiskinler gibi soyut diisiinebilirler
ve problem durumlarmi mantiksal yollarla ¢ozebilirler. Cesitli ¢6ziim yollarmni
diisiinebilir ve bunlar1 sistematik sekilde planlayabilir. Zihinsel islemler yapilabilen
cocuklar artik hipotezler gelistirerek problemler i¢in analitik ¢oziimler yollar:

bulabilir (Senemoglu, 2012).
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1.7.3. I¢giidii Yoluyla Problem Cozme

Dogustan gelen ve 0gretim ile degistirilemeyen davraniglara i¢giidii denir. Bebegin
emme eylemi ya da armnin korkunca sokmasi davraniglari i¢giidiisel davraniglara
ornektir. Tiim organizmalarda i¢giidiisel davranislar goriilmektedir fakat hayvanlarda
insanlara oranla daha fazla goriilmektedir. Bebeklik ve c¢ocukluk doneminde
problemlerin ¢6zliimii i¢in kullanilan i¢giidiiler yoluyla problem ¢6zme yetiskinlik
donemine daha az kullanilir (Aydogan, 2012; Binbasioglu, 1995; Zembat ve
Unutkan, 2003).

1.7.4. i¢goriisel Ogrenme ile Problem Cézme

Kohler’e gore insanlar problemi ¢6zmek ic¢in ihtiyag duyulan malzeme, metot ve
stratejileri ¢6ziim buluncaya kadar diisiinmeye devam ederler. Bireyler problemlerine
aniden, beklenmedik sekilde ¢6ziimler bulduklarinda ¢6ziim igin i¢gdrii kazanmis
olmaktadirlar. I¢gdriisel dgrenmede de ‘deneme-yanilma’ yoluyla problem ¢dziimii
vardir ve davranis¢1 yaklagimda oldugu gibi rastgele degil bilissel siirecin {iriiniidiir
(Bagcioglu Unver, 2015). Kohler’in Afrika’da maymunlar ile yaptigi deneyinde
maymunlarin  problem karsisinda ¢oziim bulamadiginda oturup ¢evresini
gozlemleyerek diisiindiiglinii ve ardindan aniden zihinsel olarak ¢6ziim buldugunu
sOylemektedir. Buradan yola ¢ikarak i¢goriisel 6grenme ile problem ¢6ziimii tam ve
anidir. Problemle birlikte zihinsel olarak dengesizlik hisseden birey dengesizligi
ortadan kaldirmak i¢in zihinsel olarak harekete gecer ve bu siire¢ ¢Oziim

bulununcaya kadar devam eder (Erden ve Akman, 2018; Senemoglu, 2012).
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1.7.5. Deneme Yanilma Yoluyla Problem C6zme

Thorndike’e gore 6grenmenin en iyi yolu deneme-yanilma yoluyla 6grenmedir ve bu
problem ¢6zme yaklagimmin da Onciisiidiir (Senemoglu, 2012). Bu yaklasimda
problemle kars1 karstya kalindiginda tepkisel olarak bir ¢ok davranista bulunulur ve
bunlarin bir kismi bireyi ¢oziime ulastirir. Coziime ulastiran denemeler dikkate
alinirken ulastirmayanlar siirecin igerisinde kaybolup gider. (Kennedy, 1980; Zembat
ve Unutkan, 2003; Binbasioglu, 1995). Thorndike ve Skinner hayvanlar iizerinde
yaptiklar1 deneylerde ¢oziim yolu bulmaya c¢alisan canlinin denemeler yoluyla
¢Ozlime ulastig1, ¢oziime ulasirken bir¢ok yol denedigi ve basariya ulastiktan sonra
bir daha benzer bir problem durumuyla karsilagsmasi halinde bir 6nceki ¢6ziim

yolunu uyguladiklar1 gériilmiistiir (Senemoglu, 2012).

1.7.6. Hazir Modeller ile Problem Co6zme

Daha 6nce karsilagilan problemin ¢dziimiinde kullanilan ¢6ziim yolunun bellekte
tutulmasi ile sonra ki benzer problem durumlari igin kullanilmasi yaklagimidir
(Aydogan, 2012; Erden ve Akman, 2018). Morgan (2011) ise, problem durumuna
hazir modellerle ¢oziim bulmaya kurulum adi vermektedir. Kisi problem ¢bézerken
zihinsel olarak belirli bir sablona yonelim gdsteriyorsa ve bu yolla ¢6ziime ulasmaya
calistyorsa bu durum yanliligr ifade etmektedir. Problemin ¢6ziimii i¢in yanh
davraniglar gerekiyorsa olumlu aktarim yapilmis olur (Morgan, 2011). Kisinin
o0grendigi ¢O6ziim yolunun c¢oklugu, karsilasilan problemlerin ¢déziimlenmesini
hizlandirir ve kolaylastirir. Usta bir satran¢g oyuncusunun hamlelerinin ¢ok hizli
olmasinin sebebi daha Onceki deneyimlerinden dolayr hazir hamlesinin fazla
olmasindan kaynaklanmaktadir (Erden ve Akman, 2018). Cocugun bilissel gelisimi
icin O6gretmen ve yetigkinlerin rolii Onemlidir. Calisirken veya herhangi bir
etkinlikleri siirecinde c¢ocuklar ¢ok fazla rehberliksiz birakilmamalidirlar ¢linki
zihinsel gelisim ve problem ¢6zme i¢in yonlendirme 6nemlidir. ¢ocuk komplike olay
ve durumlart anlayabilmek igin yetiskinlerin yardimina ihtiyag duymaktadir

(Senemoglu, 2012). Hazir modeller ile problem ¢dzme; karsilasilabilecek tiim
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problem durumlari i¢in 6grenme modeli gelistirmek zor oldugundan genel olarak
problem ¢6zme durumu igin gegerli bir yaklasim olarak kabul edilir (Erden ve
Akman, 2018).

1.7.7. Uslamlama Yontemiyle Problem C6zme

Uslamlama, komplike bir zihin siirecidir. Uslamlama (muhakeme); zihinde var olan
bilgi veya 6nermeler yoluyla yenisinin elde edilmesidir. Problem ¢dzme i¢in 6nemli
bir yontemdir. Uslamlama yapilarak deneysel ya da bilimsel bir bilgiye ulasilabilir

(Binbasioglu, 1995).

Uslamlama yapilirken su basamaklar izlenir;

Problem sinirlandirilarak bir ¢ergeveye alinir.

Problemin sebepleri lizerinde hakkinda bilgi toplanur.

Problemin ¢6zlimii i¢in ¢esitli yol, yontem ve denenceler belirlenir.
Co6ziim i¢in bulunun yollarin probleme uygunlugu arastirilir.

Problem ¢6ziimii i¢in sonug ¢ikarimi yapilir.

o o~ w0 DdF

Cikarim yapilan sonucglar yoluyla genel bir fikir olusturularak problem
¢Ozlimii ve problemin netlik seviyesi gozden gegirilir,

7. Coziimii uygulanir.

Yetigkin diizeyinde kavram, dil gelisimi, kavrama ve algilama seviyesinde olmayan
okul dncesi donem ¢ocugu, genelleme ve analiz yapmada yeterince basarili degildir.
Yine de yas diizeyi goze alindiginda yaptigi uslamlama oldukca akilsaldir. Bu
sebeple kiiciik yaslardan itibaren problem c¢6zme Ogretimine gereken Onem

verilmelidir (Basaran, 1996).
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1.8. Problem Cozme Becerisini Etkileyen Faktorler

Problem ¢6zme kapsamli ve ¢ok yonlii bir siirectir. Bu sebeple problem
¢ozme becerilerini de etkileyen ¢ok cesitli faktorler vardir (Charles ve Lester, 1984).
Problem ¢ozme kisinin hedef, ihtiyag, deger ve inanglari, yetenek, tutum ve
aliskanliklarinin yani sira zekd, yaratici diisiinme, irade ve duygulart kendisinde
toplayan bir durumdur. Problem ¢dzme, bireyin arzu, istek, cesaret ve kendine giiven
duygulariyla da alakali oldugundan ruhsal yoniiyle de ele aliman bir konudur.
Problemin sosyolojik, psikolojik, egitimsel ya da tip vs ¢ok cesitli alan ve konularda
olmas1 ¢6ziimiiniin temelinde olan faktorlerin de gesitlilik gostermesinin nedenidir
(Sonmaz, 2002).

Duyussal Faktorler

Problemi ¢ozebilmek i¢in bireyin 6z giiven duygusuna ihtiyaci vardir ve 6z
giiveni yiiksek olan ¢ocuk veya kisiler problemleri tanima, kabul etme ve ¢oziimleri
icin ¢aba ve ugras vermeye daha egilimlidirler. Problem ¢6zme siirecine dahil edilen
ya da kendi problemlerini ¢6zmesine firsat verilen ¢ocuklarin kendilerine olan 6z
giiveninin artig1 ve bu sayede problem c¢ozme isteklerinde de artis oldugu
goriilmektedir. Cocukluk donemi boyunca bu sekilde desteklenen ve yonlendirilen
cocuklar yasanti, deneyim ve yaslarinin da artmasiyla yetiskinlik donemlerinde de 6z
giiven sahibi ve problemleriyle basa cikabilen bireyler olmalar1 saglanmis olur

(Sonmaz, 2002; Temel ve Ayan, 2015).

Problem ¢6zme i¢in birey motivasyona ihtiya¢ duyar. Kisinin istek ve ihtiyaclarmi
elde etme ¢abasina motivasyon denir ve problem ¢oziimiiniin ilk ve son asamalari
icin olduk¢ca Onemlidir fakat asar1 motivasyon bazen ¢oziim yolarmi tikayan
engellerin goriilmesini zorlastirabilir (Aydogan ve Omeroglu, 2003; Morgan, 2011).
Siirecin yonetilmesinde dnemli diger bir faktdr bireyin iyimser veya kotiimser kisilik
ozelligi, beklenti ya da tutuma sahip olmasidir. Yapisal olarak iyimserlik karsilagilan
problem durumunun algilanmas1 ve g¢esitli ¢oziim yollarinin  bulunmasini

kolaylastirirken, kotlimserlik siireci zorlastirmaktadir (Eskin, 2009; Oguz ve Kdoksal
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Akyol 2012). Coziime ilgiyi artiran bagka bir faktor ise sorumluluk duygusudur ve bu
duygu bireyin problemleri anlama ve ¢6zme ilgi ve ihtiyacini da artirir. Sosyal-kisiler
arasi problem durumlarmin ¢éziimii ¢cogu zaman bagkalarina karsi sorumlu olmanin
algilanmasi ve kabul edilmesiyle iliskilidir. Bireyin bir bagkasina etki eden kendi
davraniglarin1 diisiinebilmesi ileri diizey bir olgunluk olmakla birlikte sosyal
problemlerin ¢6ziimiiniin bir parcasidir (Bingham, 2004). Problem c¢oziimiinii
diistinceler kadar duygularda olumlu veya olumsuz etkilemektedir. Duygular bireyin
bilingalt1 ve bedeninde depolanarak yonlendirilebilen ve serbest birakilmaya hazir
enerji, davranig ve tutum olabilirler. Var olan bu enerjiyi fark etmek ve
yonlendirebilmek gelisigiizel ortaya ¢ikip problem ¢oziimiinii engelleyen bir durum
olmasint engeller. Duygusal engellerden kaynaklanan sebepler yiiziinden
problemlerini ¢oziimleyemeyen bireylerde vardir. Kaygilanmak, korkmak veya
utangaclik gibi g¢esitlendirilebilecek asir1 ve olumsuz olabilen bu duygular bir isi

basarmay1 engelleyebildigi gibi yeteneklerin kullanimini da kisitlayabilir (Sonmaz,
2002).

Bilissel Faktorler

Sahip olunan “sozciik dagarcigi, sayisal yetenekler, iletisim becerileri, yaratici
diisinme ve benzeri yetenekler” olarak kabul edilir. Yeni durumlar ve yeni
problemler karsisinda uyum saglayabilme yetenegi olarak tanimlanmis zeka; bireyin
“sozciik dagarcigi, sayilar, problem ¢6zme, sembol, kavram, fikir ve iliskiler gibi
genis bir yelpazedeki yeteneklerini kapsayan genel bir terim” olarak da kabul edilir
(Ozgiiven, 1994). Sorun ¢dzme becerisi bilissel faktorlerden etkilendiginden kiigiik
yaslardan itibaren ¢cocuga problem ¢6zme firsatlar1 verilmelidir. Bu yolla ¢evresiyle
iletisim halinde olan ¢ocuk yeni biligsel iliskiler olusturmaya baslar (Morgan, 2011;
Ozgiiven, 1994).

Deneyimler

Problem cesitleriyle ¢cok fazla karsilasan biri ile daha az veya karsilagsmayan kisinin

problem ¢ozme hiz ve bicimleri arasinda ciddi farklar olusacaktir. Ustalarin
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acemilerden farki ustalastiklar1 alanda ¢ok fazla ve genis bilgi ve deneyime sahip
olmalaridir. Kisa siirede ¢ok cesit ¢Oziim yolu dislinlip uygulayabilmeleridir
(Sonmaz, 2002). Yetenek, beceri veya istiin zekddan ziyade bilgi, deneyim ve
yasantilar ustalagsmayi saglar. Belli bir konu veya alanda ustalasma o alanda
kargilasilan problemlerin ¢oziimiinii  kolaylagtrmaktadir. Usta bir satrang
oyuncusunun bir acemi karsisinda ¢ok daha hizli hamle yapabilmesi ve gec¢mis
deneyimlerinden dolay1 ¢ok cesitli hamle tiiriinii ve karsiligmi diisiinerek hamle
yapmas1 karsilastigi  problem ve ¢oziim zenginliginden kaynaklanmaktadir
(Thornton, 1995). Problem ¢6zme deneyimleri basarili olmussa bireyi olumlu yonde
olumsuz sonuglanmis ise olumsuz etkileyebilmektedir. Erken yaglarda bilingli olarak
cok cesitli deneyim ve sorunlarla karsi karsiya brrakilmis ve bunlarla basa
cikabilmesine imkan verilmis olumlu doniitler alan cocuklar, problem ¢6zmeye
istekli, problem durumlar1 ve kendileri hakkinda olumlu tutum gelistirmektedirler.

Ilerleyen zamanlarda da problem ¢dzme becerilerinin arttigi  goriilmektedir
(Bingham, 2004).

1.3. Tlgili Arastirmalar

Literatiir incelendiginde, okul 6ncesi donemde olan ¢ocuklarin kavram becerileri ve
problem ¢6zme becerilerine yonelik arastwrmalarm yapildigi goriilmektedir.
Cocuklarin kavram gelisimi ve problem ¢ozme becerileri konularinda yapilan

calismalar asagida iki baslik sekilde ele alinmustir.

1.3.1. Kavram Gelisimi ile ilgili Arastirmalar

Kavram gelisimine yonelik yapilmis olan arastirmalar incelendiginde, okul dncesi
donemdeki ¢ocuklarm kavram becerilerini belirlemeye yonelik, proje yaklasimi ile
Montessori yaklasimi gibi farkli yaklasimlarin etkisini saptamaya, bilgisayar destekli
egitimin kavram becerilerindeki etkisini ortaya koymaya yonelik arastirmalarin

oldugu goriilmiistiir.
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Coban Soylemez (2016), anaokullarinda ikinci dil egitimi goren ve gdérmeyen
cocuklarin kavram gelisimlerini (harf, renk, sayi, sekil, karsilagtirma, boyut, miktar,
zaman-siralama, yon-pozisyon, bireysel-sosyal farkindalik) belirlemeye ydnelik
yaptig1 arastirmasinda, okul Oncesi egitime devam eden 195 cocukla ¢aligmustir.
Verilerin toplanmas1 amaciyla “Bracken Temel Kavram Olgegi” kullanilmustir.
Aragtirma sonucunda, ikinci dil egitimi alan ve almayan g¢ocuklarin cinsiyetlerinin
kavram gelisimlerinde anlamli bir fark olusturmadigi, ancak c¢ocuklarin yas
gruplarna goére kavram gelisimlerinde anlamli bir faklilik oldugu sonucuna

ulagilmastir.

Anasinifina gitmekte olan cocuklarin Matematik kavramlar1 ile ilgili yapilan
calismalara bakildiginda ise; Kuru’nun (2015) “48-66 aylik ¢ocuklarin bilimsel siireg
becerileri ile matematik kavramlar1 arasindaki iligkiyi inceledigi” arastirmada
cocuklarin yaslarmm, gidilen okul tiirii ve okul 6ncesi egitimi alma durumlarinin
matematik kavramlar1 ve bilimsel slireg becerilerinin anlamli agiklayicist oldugu
ayrica c¢ocuklarin matematik kavramlar1 ile bilimsel siire¢ becerileri arasindaki
iliskinin yiiksek diizeyde anlaml ve pozitif oldugu saptanmistir. Karaman ve Ivrendi
(2015) “cocuklarin matematik becerileri ile onlarin sosyo-dramatik oyunlar1 ve
sosyo-demografik 6zellikleri arasindaki iliskiyi” incelemis, calisma sonucunda
cocuklarin cinsiyet, kardes sayisi, ebeveynlerin egitim durumlar1 ve sosyo ekonomik
diizeyleri ile matematik becerileri arasindaki iligskide aile sosyo ekonomik diizeyi ile
cocuklarin matematik becerilerinin arasinda anlamli bir fark bulunmustur.
“Anaokuluna devam eden c¢ocuklarin (48-66 ay) matematik becerilerini gesitli
degiskenler agisindan inceleyen” Avci (2015) ise, ¢ocuklarin cinsiyet, dogum sirasi
ve sag veya sol elin kullanimi gibi durumlarm cocuklarmm matematik yetenekleri
arasinda anlamli bir iliskinin olmadigin1 gdsteren bulgular elde etmis. Ayrica
cocuklarm matematik yetenek puanlarimin okul 6ncesi egitimi alma ve yas durumlari
arasinda ise anlamli bir iliskinin oldugu sonucuna ulagmistir. “5-7 Yas Araligindaki
Cocuklarda Say1 Kavraminin Gelisimi ve Saymanin Problem Cozmede Kullanimini”
inceleyen Olkun, Fidan ve Babacan Ozer’in (2013) yaptiklar1 arastirmaya 79 g¢ocuk
katilmistir. Arastirma sonucunda, ¢cocuklarin cinsiyetlerinin dlgek toplam puanlarinda

anlamli bir faklilik gostermedigi tespit edilmistir.
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Farkli yaklagimlarin kavram becerilerine etkisine yonelik c¢aligmalar agisindan
literatiire bakildiginda, Toran ve Temel’in (2014) Montesstori yaklagiminin, Angin
ve Arr’nin (2014) proje temelli egitimin, Tepetas ve Haktani’m (2013) ise
Oykiilestirme yontemine dayali egitimin kavram becerilerinde farkliliga neden olup
olmadigini arastirdiklar1 goriilmiistir. Toran ve Temel’in (2014) “Montessori
yaklasimm Cocuklarm Kavram Edinimi Uzerindeki Etkisinin Incelenmesi” adli
arastrmalarinda, 4-6 yas ¢ocuklarinin konum/yon, sosyal/bireysel farkindalik,
materyal/yapi, zaman/siralama ve miktar kavram edinimlerinde Montessori
yaklasimimnin etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Deney grubunda olan 24 ¢ocuga
Montessori egitimi uygulanmi, kontrol grubunda olan ¢ocuklar ise normal egitime
devam etmislerdir. Arastrma verileri “Bracken Temel Kavram Olgegi Gozden
Gegirilmis Formu” kullanilarak toplanmistir. Arastirma sonucu deney grubu lehine,
konum/yon, sosyal/bireysel farkindalik, materyal/yapi:, zaman/siralama ve miktar
kavram alanlariyla anlamli farkliligin oldugunu goéstermektedir. “Proje temelli
egitim programimin 60-71 aylik ¢ocuklarm kavram gelisimine etkisinin incelendigi”
baska bir arastirmada, egitimin ¢ocuklarin boyut/karsilastirma ve miktar kavrami
gelisimlerine etkisi incelenmistir. “Bracken Temel Kavram Olgegi-lll: Alici
Formunun” veri toplama araci olarak kullanildig1 bu arastirmada, anasmifina devam
eden 40 ¢ocuk ile ¢alisilmistir. Proje Temelli Egitim Progranm 8 hafta boyunca deney
grubuna uygulanmistir. Arastirma sonuglarina gore; egitim alan ¢ocuklarin
“boyut/karsilastrma” ve “miktar kavrami” puanlarinda anlamli bir artism oldugu,
verilen egitimin ¢ocuklarm kavram becerilerini olumlu yonde etkiledigi bulunmustur.
Tepetas ve Haktanir (2013) 6 yasinda olan ocuklara verilen dykiilestirme yontemine
dayali egitimin  kavram becerilerine  etkisini  belirlemeyi  diisiindiikleri
arastirmalarinda, “Bracken Temel Kavram Olgegi’ni veri toplama araci olarak
kullanmiglardir. Arastirma sonucunda egitim alan grupta olan c¢ocuklarm kavram
becerilerinin arttig1 belirlenmistir. Hacisalihoglu Karadeniz (2013) tarafindan yapilan
baska bir aragtirmada da, 48-60 aylik ¢ocuklarin zamani kavrayabilme becerilerinde
anaokulunda uygulanan etkinliklerin etkili olup olmadigin1 incelemislerdir.
Anasinifina devam etmekte olan 48-60 aylik 10 ¢ocuk ile yiiriitiilen bu arastirmada,
video kaydi alinmig, gozlem yonteminden yararlanilmis ve g¢ocuklarm yapmis

oldugu etkinlikler dokiiman olarak toplanmigtir. Uygulanacak etkinlikler aragtirmaci
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tarafindan hazirlanmis ve 8 hafta siiresince uygulanmistir. Uygulanan her etkinlikten
sonra c¢ocuklarla yar1t yapilandirilmigs goriismeler yapilmis zamani kavrayabilme
beceri seviyesi Ol¢lilmeye calisilmistir. Arastirma sonucunda ¢ocuklarin etkinlikler

yoluyla zamanin farkinda olma becerisi kazandiklar1 goriilmiistiir.

Bilgisayar destekli egitimin kavram becerilerinde etkisini inceleyen iki ¢aligma ile
karsilasilmistir. Celik6z ve Kol (2016) yapmis olduklar1 ¢alismada bilgisayar ile
desteklenmis 6gretimin, anasmifina giden 6 yas grubu ¢ocuklarma zaman ve mekan
kavramlarinda etkisini incelemislerdir. “Zaman ve Mekan Kavramlar1 Basari
Testi’nin veri toplama araci olarak kullanildigi arastirmada temel bilgisayar
becerilerinin kazandirilmast amaciyla deney grubunda olan c¢ocuklara egitim
verilmistir. Arastirma sonucunda; cocuklarn zaman ve mekan kavramlarini
kazanmasinda yapilmis olan bilgisayar destekli 6gretimin anlamli bir sekilde etkisi
oldugu belirlenmistir. Bilgisayar destekli egitimin alt1 yas cocuklarmm kavram
gelisimlerine etkinin incelendigi diger bir calismada da, “Zaman ve Mekan
Kavramlar1 Basar1 Testi” veri toplama araci olarak kullanilmig ve deney grubunda
olan g¢ocuklarin egitim sonrasinda mekan ve zaman kavramalarinda gelisimlerinin

ilerledigi goriilmistiir (Kol, 2012).

1.3.2. Problem Cozme Becerileri ile ilgili Arastirmalar

Problem ¢6zme becerilerine yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde, anasinifina
giden ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini belirlemeye yonelik, ebeveyn tutum ve
davranislar1 gibi farki degiskenler ile problem ¢dzme becerileri arasindaki iligskiyi
incelemeye yonelik, uygulanan egitim programlarin problem ¢ézme becerilerinde

etkisini ortaya koymaya yonelik ¢alismalarin oldugu goriilmiistiir.

Anasinifina giden ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerinin farkli degiskenlere gore
incelendigi arastirmalara bakildiginda; anasmifina giden ¢ocuklarin problem ¢ézme
becerilerini degerlendiren Ozyiirek, Cetin, Sahin, Yildirim, Evirgen (2018) yaptiklari
calismada 5-6 yas grubu 85 cocukla ¢alismis ve “Problem Cozme Becerisi Olgegi
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(PCBO)” kullanilmislardir. Arastirmada problem ¢dzme becerilerinin “cinsiyet, yas,
okula devam siiresi, kardes sayisi, anne-baba yas1 ve Ogrenim durumu”
degiskenlerine gore farklilik gosterip goOstermedigi incelenmistir. Arastirma
sonucuna gore; ¢ocuklarm “cinsiyeti, okula devam siiresi, baba yasi, anne ve baba
Ogrenim diizeyi degiskenlerinin” problem ¢6zme becerilerini anlamli dlgiide
etkilemedigi, fakat cocugun yasi, kardes sayisi ve anne yasi degiskenlerinin ise
anlamli etkisinin oldugu bulunmustur. Problem ¢6zme becerilerinin farkl
degiskenlere gore incelendigi bir diger arastirma ise Tavli ve Daglioglu’nun (2010)
anasmifi gocuklarmin problem ¢6zerken kullandiklar1 bilgi stratejileri ve sozel- dilsel
ifadeleri lizerine yaptiklar1 calismadir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklarm kullandiklar1
¢Ozlim yontemlerinin cinsiyet agisindan bir fark olusturmadigi, ancak olusan problem
durumu karsisinda erkek cocuklarinin kiz ¢ocuklarma gore daha fazla problem

durumunun ¢oziimii ile ilgili konustuklarini ortaya koymustur.

Alanyazin tarandiginda “anne-baba tutumlarmin okul oncesi donem cocuklarmin
problem ¢6zme becerilerine olan etkisini” inceleyen arastirmalara da rastlanmistir.
Begde ve Ozyiirek (2016) yapmus olduklar1 ¢alismada “6gretmen ve anne-baba
tutumlarinin okul Oncesi donem ¢ocuklarinin problem ¢6zme becerilerine olan
etkisini” incelemislerdir. “Problem Co6zme Becerileri Olgegi (4-7 yas)”,
“Ogretmenlik Tutum Olgegi” ve “Ebeveyn Tutum Olgegi” 6lgekleri kullanilan
calismaya okul Oncesi egitimine devam eden cocuklarla ¢alisilmistir. Arastirma
sonucunda c¢ocuklarin cinsiyet, kardes sayisi, aile yapis1 ve okula devam siirelerinin
problem ¢6zme becerileri ile anlamli sekilde iliskili olmadig1 gériilmiistiir. Oliveira
ve Jackson (2016) tarafindan, “anne gocuk isbirligi ile problem ¢6zme siirecinde
anne empati 0z algisinin diizenleyici roliiniin incelenmesi” amaciyla yapilan
calismaya 45 okul 6ncesi egitime devam eden ¢ocuk ve annesi katilmistir. Aragtirma
bulgular1 igbirlikli problem ¢6zme ve g¢ocuk motor becerileri ile ebeveyn empatisi
arasinda 6énemli bir iliskinin oldugunu gostermistir. “Anne tutumlarmin okul 6ncesi
donem c¢ocuklarmin sosyal problem c¢ozme becerilerine olan etkisini” arastiran
Goriicii ve Karakus (2017) tarafindan yapilan aragtirmada 500 ¢ocuk ve anneleriyle
calisilmistir. Calisma sonucunda anne tutumlarinin ¢ocuklarin sosyal problem ¢dzme

becerilerine herhangi bir etkisinin olmadig1 goriilmiistiir.
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Literatiir incelendiginde, uygulanana egitim programlarinin problem ¢dzme
becerilerine etkisi ile illgili Karayol ve Temel (2018), Koruklu ve Yilmaz (2010),
Lee, Yeo ve Hong (2014), Sahin (2015), Sahin ve Omeroglu (2017), Unal ve Aral
(2014), Yigitalp (2014), Fessakis, Gouli ve Mavroudi (2013)’nin arastirmalrinin
oldugu goriilmektedir. Fessakis, Gouli ve Mavroudi’nin (2012) yaptiklar1 ¢aligmada
“okul Oncesi egitim kurumuna devam eden 5-6 yas ¢ocuklarinin problem ¢ozme
becerilerinin bilgisayar destekli program ile gelistirilmesi” amaglanmis ve calismaya
10 ¢ocuk dahil edilmistir. Arastirma sonucunda, bilgisayar destekli program ile
cocuklarmm Ogrenme aktivitelerinde eglendigi, matematiksel kavramlari, problem
¢6zme ve sosyal becerilerini gelistirme firsatlarini bulduklar goriilmiistiir. Unal ve
Aral (2014) yapmis olduklar1 arastirmada, “egitim alan ve almayan g¢ocuklarin
problem ¢6zme becerileri” arasinda farkliligin olup olmadigin1 saptamayi
amacglamislardir. Calisma anasmifina devam eden 42 ¢ocukla yiiriitiilmiis ve deney
grubu c¢ocuklara “Deney YoOntemine Dayali Egitim Programi” uygulanmis.
Arastirmanin sonucunda deney grubu ¢ocuklarm aldiklar1 puanlar kontrol grubunda
bulunan cocuklarin aldig1 puanlarda daha yiiksek oldugu tespit edilmis ve egitim

programinin problem ¢dzme becerisi kazandirma etkili oldugunu saptanmistir.

Kavram becerileri ile problem ¢6zme becerisini birlikte ele alana ¢aligmalarin daha
sinirl1 sayida oldugu dikkati ¢ekmistir. Olkun, Fidan ve Babacan Ozer’in (2013)
yaptig1 caligmada “5-7 Yas Araligindaki Cocuklarda Sayr Kavraminin Gelisimi ve
Saymanim Problem Cézmede Kullanim1” incelenmis, ¢alismaya okul dncesi egitim
alan ve birinci smifa giden 79 g¢ocuk katilmistir. Arastrmanin verilerinin
toplanmasinda ¢ocuklarin nesne grubu olusturabilme, sayma ve karsilagtirma
becerilerini Olgen on dort soruluk bir 6lgme araci kullanilmistir. Arastirma sonucu
cocuklarm cinsiyetlerinin dlgek toplam puanlarinda anlamli bir fakliligin olmadigini
gostermistir. Calismada incelenen tiim becerilerde yas ile birlikte gelisim gozlenmis
fakat sayma ilkelerinden kardinal deger ilkesinin diger ilkelere gore daha az gelismis
oldugu tespit edilmistir. Yoleri (2010) “Bracken Temel Kavram Gelisimi Olgegi ni
kullandig1 bir c¢alismasinda, 3-6 yaslarinda 757 c¢ocukla calismistir. Calisma

sonucunda “kisilerarasi problem ¢6zme becerisi” ve “kavram gelisiminin” yas ile
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orantili olarak arttif1 ve kardes sayisinin kisilerarasi problem ¢ézme ve kavram

gelisiminde anlami bir etki olusturmadigi goriilmiistiir.

Litaretlir incelendiginde kiiciik yaslardan itibaren c¢ocuklarin temel kavram
becerilerini ve problem ¢6zme becerilerini belirlenmenin ve gereksinim duyulmasi
halinde bu becerilerin gelisiminin desteklenmesinin énemli oldugu goriilmektedir.
Bu nedenlerle, arastirmamizda anasinifina devam etmekte olan cocuklarin temel
kavram bilgilerinin ve problem ¢6zme becerilerinin belirlenmesi ve temel kavram
bilgilerinin problem ¢6zme becerilerini etkileyip etkilemediginin belirlenmesi

amaclanmistir.
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2. GEREC VE YONTEM

Bu boliimde, arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin

toplanmasi, verilerin analizi ve degerlendirilmesine yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada, genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
“Tarama modeli, ge¢miste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir. Arastirmaya konu olan olay, birey ya
da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir, herhangi bir
sekilde degistirme, etkileme cabasi gdsterilmez. Iliskisel tarama modeli, iki veya
daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini
belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir” (Karasar, 2012). Arastirmanin bagimli
degiskenleri anasmifina devam etmekte olan gocuklarin temel kavram bilgileri ile
problem ¢ozme becerileridir. Bagimsiz degiskenler ise, cocuklarm cinsiyeti ve

dogum sirasi, ailedeki ¢ocuk sayisi, ebeveynlerin 6grenim diizeyleridir.

2.2.Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Ankara ili Cankaya ilgesinde bulunan Milli Egitim
Bakanligma bagli resmi, tam giin egitim veren ve tesadiifl bir sekilde belirlenen 24
ilkokulun anasiniflarina 2016-2017 egitim-6gretim yilinda devam eden, herhangi bir
tanis1 olmayan ve ailesinden katilmasi i¢in onay aliman toplam 193 c¢ocuk
olusturmaktadir. 203 ¢ocukla calismaya baslanmis, ancak bes cocuk veri toplama
araglarimin uygulamasi esnasinda sikildigindan ve devam etmek istemediginden, alt1
cocuk veri toplama araglarindan birinin uygulanmasindan sonra okula gelmediginden
ve bir cocuk ise kaynastirma egitimi aldigindan toplam 193 cocukla g¢aligma

yuriitiilmistiir.
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Cizelge 2.1. Calisma Grubunda Yer Alan Cocuklarin Demografik Ozelliklerine Gore
Dagilimi

Calisma Grubuna Ait Ozellikler n %
Kiz 94 48,7
Cinsiyet Erkek 99 51,3
Toplam 193 100,0
Tlk Cocuk 80 41,5
Dogum Stras: Ortanca Cocuk 38 19,7
Son Cocuk 75 38,8
Toplam 193 100,0
1 Cocuk 30 15,5
Ailedeki Cocuk Sayisi 2 Cocﬂuk % °L3
3 ve Uzeri Cocuk 64 33,2
Toplam 193 100,0
Tlkokul Mezunu 35 18,1
Ortaokul Mezunu 44 22,8
Anne Ogrenim Diizeyi Lise Mezunu 81 42,0
Universite ve Uzeri 33 17,1
Toplam 193 100,0
Tlkokul Mezunu 16 8,3
Ortaokul Mezunu 22 114
Baba Ogrenim Diizeyi Lise Mezunu 78 40,4
Universite ve Uzeri 77 39,9
Toplam 193 100,0

Cizelge 2.1 incelendiginde arastrmaya katilan ¢ocuklarn %48,7’sinin kiz,
%51,3Uniin  erkek oldugu; %41,5’inin ilk ¢ocuk, %19,7’sinin ortanca veya
ortancalardan biri, %38,8’inin son ¢ocuk oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan
cocuklarin ailelerinin %15,5’inde tek cocuk, %51,3’linde iki ¢cocuk, %33,2’sinde ii¢
ve daha fazla cocuk oldugu belirlenmistir. Cocuklarm annelerinin %18,1°1 ilkokul
mezunu, %22,8’1 ortaokul mezunu, %42’si lise mezunu, %17,1’1 iiniversite veya
lisansiisti mezunu oldugu saptanmistir. Cocuklarm babalarinin %8,3°1 ilkokul
mezunu, %11,4’1 ortaokul mezunu, %40,4’i lise mezunu, %39,9’u tiniversite veya

lisansiistii mezunu oldugu tespit edilmistir.
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2.3. Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada, ¢ocuklar ve aileleri ile ilgili bilgileri edinebilmek i¢in aragtirmaci
tarafindan hazirlanan “Genel Bilgi Formu”, ¢ocuklarin temel kavram bilgilerini
belirlemek amaciyla Boehm tarafindan 2000 yilinda gelistirilen ve Ergiil ve Dinger
(2007, 2009) tarafindan Tiirkge’ye uyarlamas1 yapilan “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3” ve cocuklarin problem ¢dzme becerilerini saptamak i¢in Oguz
ve Koksal Akyol (2015) tarafindan gelistirilen “Cocuklar i¢in Problem Cozme
Becerisi Olgegi (PCBO)” kullanilmustr.

2.3.1. Genel Bilgi Formu

Aragtirmaci tarafindan bu arastirma igin hazirlanan “Genel Bilgi Formu”nda
cocuklarin cinsiyeti, dogum sirasi, kardes sayisi, c¢ocuklarm anne babalarmin

o0grenim diizeyi durumlari ile ilgili bilgiler yer almistir.

2.3.2. Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3

Cocuklarin temel kavram bilgilerini belirlemek amaciyla, Boehm (2000) tarafindan
gelistirilen ve Ergiil (2007) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlamasi yapilan “Boehm Okul
Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” kullanilmustir. “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3”, ¢ocuklarin akademik basarisi i¢in 6nemli olan iligkili temel
kavramlari, dil gelisimi ve biligsel gelisimlerinin degerlendirilmesi amaciyla
gelistirilmis bir testtir. “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”, 3 yas 0 ay -
5 yas 11 ay araligindaki ¢ocuklara bireysel olarak uygulanir. Testte yer alan temel

iliskisel kavramlar;
e Mekanda konum (6niinde, en yakin),
e Nicelik (en uzun, biraz, fakat ¢cok degil),

e Zaman (bitmis),
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e Diger (farkli, ayni) bagliklar1 altinda toplanmakta ve bu kavramlarin her biri

birbirinden farkli iki i¢erikle test edilebilmektedir.

“Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” iki baslama noktas1 olan; ilki 3 (36-
47 aylar) yas, digeri ise 4-5 yasglar (48-71 aylar) i¢in baslangi¢ noktasi belirlenmis bir
testtir. Ayrica biitlin ¢ocuklar icin 26 kavrami iceren 52 maddeden olugmaktadir. 4
yas 0 ay — 5 yas 11 ay araliginda olan c¢ocuklara 25. maddeden baslanarak 76.
maddeye kadar uygulama yapilir. 25 ve 76. maddeler arasinda bulunan kavram
ciftlerinin 13 tanesi “mekanda konum”, 10 tanesi “nicelik”, 2 tanesi “diger” ve 1
tanesi “zaman (gegici)” bashgi altinda yer almaktadir. Testin uygulama maddelerine
gecilmeden Once tiim ¢ocuklarin, teste, test ortamina ve testi uygulayan arastirmaciya
alismalar1 ve bu testin uygulanabilmesi i¢in yeterlige sahip olup olmadiklarmin
belirlenmesi i¢in hazirlanmis dort deneme maddesi uygulanmaktadir. Deneme
maddeleri sonuglari toplam sonuca dahil edilmemektedir. Bu dort maddenin hepsini

dogru cevaplayan ¢ocuklar i¢in test uygulanabilmektedir.

“Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”, 15-20 dakikalik tek oturumda
uygulanabilen bireysel bir testtir. Dikkati dagilan g¢ocuk icin iki boliimde de
uygulanabilir. “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”, testin nasil
kullanilacaginin agiklandigi Uygulayict El Kitabi, toplamda 26 kavramin renkli
resimleri olan ve {stten spiralli masa takvimi bigiminde bir Resimli El Kitabi, cocuga
iliskin bilgilerin ve sonuglarin kaydedildigi Kayit Formuna sahip bir uygulama
testidir. Maddelerin degerlendirilmesi igin ¢ocuklarin cevaplar1 arastirmaci
tarafindan Kayit Formuna not edilir. Cocugun cevabi dogru ise uygun kutucuga ‘1°,
yanlig ise ‘0’ yazilir. Cocuk hig¢ tepki vermezse puan kutusu bos birakilir ya da TY
(tepki yok) seklinde kodlanir. Ham puanimn elde edilmesi dogru cevap sayisinin
toplanmasiyla elde edilir. Toplanan cevaplar ‘Kavram Sonucu’ kutusuna yazilir.
Maddelerden elde edilmis olan kavram sonuglar1 toplanarak kayit formunda bulunan
‘Ham Puan Sonucu’ kutusuna yazilarak ¢ocuklarin toplam puanlari elde edilir (Ergiil
2007).
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“Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” igin yapilan test kapsam
gegerliginde, arastirmacilar yedi alan uzmanin gorislerini almis, goriislerin
ortalamast .90 bulunmus ayrica ¢aligmakta olan bes alan 6gretmeninin gorisleri
alinarak degerlendirilmis ve islevsellik analizi .89 olarak tespit edilmistir. Elde edilen
sonuglar “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”iin kapsam gecerligine
sahip test oldugunu gostermis. Giivenirlik i¢in Cronbach Alpha i¢ tutarlilik, 6lgmenin
standart hatasi (1.63) ve test-tekrar test analizleri (.91) yapilan ¢alismada; Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayisi .84 olarak tespit edilmistir (Ergiil, 2007; Ergiil ve Dinger,
2009)

Bu arastirama kapsaminda, “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3iin bu
arastrma icin glivenirlik katsayilar1 hesaplanmis olup toplam o6lgek gilivenirlik
katsayisinin (Alpha) 0,826 oldugu saptanmistir. Hesaplanan Alpha degerine gore
“Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—37iin arastirma kapsaminda giivenilir

bir veri toplama araci oldugu soylenebilir.

2.3.3. Problem C6zme Becerisi Olcegi (PCBO)

Arastirmada ayrica Oguz ve Koksal Akyol (2015) tarafindan gelistirilen “Cocuklar
I¢in Problem C6zme Becerisi Olgegi (PCBO)” kullanilmistir.

“Cocuklar i¢in Problem C6zme Becerisi Olgegi (PCBO)” “anasmifina devam eden
60-72 aylik c¢ocuklarm problem ¢6zme becerilerinin belirlenmesi amaci ile
gelistirilmistir. ~ Olgek, aym1 zamanda c¢ocuklarn  problem ¢dzmelerini
cesaretlendirerek onlara 6grenme firsatlar1 sunmaktadir. 60-72 aylik cocuklarin
problem c¢6zme becerilerini belirlemeye yonelik olarak bu aylar arasindaki
cocuklarin karsilastiklar1 problem durumlar1 dikkate alinarak olusturulmus on bes
maddelik uygulayic1 yOnergesine sahip bir Olgektir”. Problem Cozme Becerisi
Olgegi, on sekiz maddelik bir problem durumu listesi, tiim problem durumlarmna

uygun 18 adet resim ve on bes maddelik uygulayic1 yonergesine sahiptir.
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“PCBO besli likert tipi bir dlgektir. PCBO’de her bir problem durumuna iiretilen
¢oziim igin ‘0-4’ aras1 puan almmaktadir. PCBO’de hi¢ ¢dziim onerisi yok ise ‘0’
puan, tek Oneri var ise ‘1’ puan, iki Oneri var ise ‘2’ puan, ii¢ Oneri var ise ‘3’ puan,
iicten fazla Oneri var ise ‘4’ puan verilmektedir. Cocugun problem durumuna iligkin
irettigi ¢ozlimlerden puan alabilmesi i¢in her bir ¢ozlimiin bir diger ¢oziimden farkli
olmas1 gerekmektedir. Tekrarlanan ¢dziim Onerilerine puan verilmemistir. PCBO’den

alinacak puan aralig1 0-72’dir”.

“PCBO’de puan arttikga cocuklarm problem ¢dzme becerisi yiikselmektedir.
Cocuklarim PCBO puanlarmin yiikselmesi, ¢ocugun problem ¢dzme becerisinin
arttigii  gostermektedir. PCBO’de ¢ocuk ¢ok sayida problem durumuna yanit
vererek elli puan alabilir. Ancak, baska bir cocuk az soruya yanit vererek daha cok
alternatif ¢oziim iiretebilir ve elli puan alabilir. PCBO’de 6nemli olan ¢ocugun daha
cok alternatif ¢Oziim iretebilmesidir ve sorular birer aractir. Cocugun verdigi
cevaplarin hangi sorulara ait oldugu 6nemli degildir, amag cevap sayisidir” (Oguz ve

Koksal Akyol, 2015).

~ 299

“Cocuklar I¢in Problem Cozme Becerisi Olgegi’nin gecerlik ve giivenirlik
calismalarinin  sonuglar1t  Olgegin  gecerli ve giivenilir bir ara¢ oldugunu
gostermektedir. Gegerligin belirlenmesinde kapsam gecerlik indeksi ve agimlayici
faktdr analizi uygulayan arastirmacilar, giivenirlik i¢in Cronbach Alpha I¢ Tutarhilik
Anlaminda Giivenirlik Katsayis1 ve Test-Tekrar Test Kararhilik Anlaminda
Giivenirlik Katsayis1 incelemislerdir. Gegerligin belirlenmesinde on bir uzmandan
goriis alinarak kapsam gegerligi hesaplanmis ve ortalamasiyla kapsam gecerligi
indeksi belirlenmistir. Arastirmanm maddeleri i¢cin kapsam gegerligi indeksi 0.99,
maddelerin ¢izimlere uygunluk diizeyi kapsam gecerligi indeksi 0.96 bulunmus ve
Oleegin tiimiiniin gecerliligi sagladigi goriilmistiir. Cronbach Alfa giivenirlik
katsayis1 hesaplanan arastirmada, giivenirlik katsayisi .86 bulunmus ve gilivenirligi

yiiksek olan bir 6l¢ek oldugu ifade edilmistir (Oguz ve Koksal Akyol, 2015).

“Problem C6zme Becerisi Olgegi”nin bu arastirma i¢in giivenirlik katsayilari

hesaplanmig olup 6lgek giivenirlik katsayisinin (Alpha) 0,971 oldugu saptanmustir.
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Hesaplanan Alpha degerine gore “Problem Cozme Becerisi Olgegi”nin bu arastirma

icin giivenilir bir veri toplama araci oldugu soylenebilir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasmda “Genel Bilgi Formu”, “Boehm Okul Oncesi
Temel Kavramlar Testi-3” ve “Cocuklar i¢in Problem Cézme Becerisi Olcegi”
kullanilmistir. Verilerin toplanabilmesi i¢in oncelikle etik kurula ve Ankara Valiligi
Milli Egitim Bakanligina gerekli izinler i¢in basvuru yapilmistir. 03.01.2017
tarthinde Milli Egitim Miidiirligl izni, 23.01.2017 tarihinde de etik kurul izni
alimmustr (EK 1). Uygulamalar 20162017 egitim-6gretim yili Subat-Mart aylarinda
gerceklestirilmistir. Uygulama yapilmas: planlanan okul yoneticileriyle ve
Ogretmenleri ile uygulamadan Once goriisme yapilarak, yapilacak olan arastirma
hakkinda gerekli bilgiler verilmistir. Anasinifi 6gretmenleriyle birlikte uygulamanin
yapilacagi uygun giinler ve saatler belirlenmistir. Ayrica arastirmaya katilacak ¢cocuk
ve ebeveynleri ile ilgili bilgileri kapsayan “Genel Bilgi Formu”, arastirmaci

tarafindan ¢ocuklara ait dosyalar incelenerek doldurulmustur.

Veri toplama isleminden dnce arastirmaci, ¢ocuklari tanimak ve ¢ocuklarin kendisine
aligmalarini saglamak amaciyla, anasmifina 6gretmen ile belirledikleri zamanlarda
girerek kendisini tanitmis, sabah grubu i¢in kahvalt1 saatleri ve 6gleden sonra grubu
icin 0gle yemeklerinde beraber vakit gegirerek uygulama oncesi ¢ocuklarla sohbet
etmistir. Uygulamalar yapilirken ¢ocuklarin dikkatlerinin dagilmamasi i¢in okulun
sessiz, dikkat dagitacak uyaranlardan arindirilmis ve dlgeklerin uygulanmasina hazir
hale getirilmis bir odasinda bireysel goriismeler gerceklestirilmistir. Uygulamalarin
yapildig1 alana c¢ocuklar bireysel olarak alinmis, arastirmacinin neden geldigi ve ne
yapilacagi agiklanmistir. Cocuklarin dikkatinin dagilmamasi i¢in uygulama odasina
bagska hi¢ kimsenin alinmamasina dikkat edilmistir. Uygulamalarin yapildig: saatlerin
cocuklarin yorgun oldugu, yemek saati ya da sevdigi bir etkinlige dahilken
olmamasma Ozen gosterilmis, bu zaman dilimlerinde uygulama yapilmamistir.

Gorlisme Oncesinde c¢aligmaya katilmaya goniillii olan ¢ocuklara arastirmaci
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tarafindan kendilerine resimler gosterilecegi ve resimler hakkinda sorular sorulacagi
belirtilmistir. Calisma esnasinda devam etmek istemez ise ¢aligmay1 birakabilecegi

sOylenmistir.

Cocuklarin sikilmamasi ve dlgeklerden en iyi verimin alinmasi i¢in ¢ocuga ayni giin
sadece “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” uygulanmis baska bir giin
ise  “Cocuklar Igin Problem Coézme Becerisi Olgegi’nin  uygulamasi
gerceklestirilmistir. Uygulamaya baglamadan 6nce ¢ocukla ilgili cinsiyet, yas gibi

genel bilgiler doldurulmustur.

Cocugun boyuna uygun masa ve sandalyeler kullanilarak arastirmacinin ve cocugun
karsilikli oturacagi, “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”iin resimli el
kitab1 ¢ocuk tarafindan rahatlikla goriilecek sekilde ortam diizenlemesi yapilmistir.
Resimli el kitabi, renkli olarak resimlenmis test maddelerini ve ¢ocuga gosterilen
maddeye karsilik gelen ve arastirmaci tarafindan okunan yonergeleri igceren masa

takvimi benzeri bir kitaptir.

Teste baglarken uygulayict el kitabinda belirtildigi gibi, birlikte resimlere
bakacaklarin1 ve bu resimlerle ilgili konusacaklar1 sdylenmistir. Oncelikle alistirma
sorular1 sorulmus, alistirma sorular1 tamamlandiktan sonra ¢ocuga uygulamanin nasil
yapilacagini anlayip anlamadigi sorulmus, anlamadiysa gerekli aciklamalar
tekrarlanarak ¢ocugun sordugu sorular cevaplanmistir ve testi alip almayacaginin
belirlenmesi i¢in her ¢ocuga deneme maddeleri uygulanmistir. Deneme maddeleri
uygulandiktan sonra testi alabilecek ¢cocuga, ilk test ile uygulamaya baslanmistir. Her
madde i¢in yeterli bir siire verilmis ve cevaplar ¢cocugun dikkatini ¢ekmeyecek
bicimde kayit formuna yazilmistir. Cocugun soruyu anlamadigi durumlarda yonerge
bir ya da iki defa tekrar edilmistir. Cocuklarm yaptig1 yanliglar kesinlikle
diizeltilmemis ve yapilan bu yanlis ¢ocuga hissettirilmemistir. Cevaplari dogru olup
olmadig1 ¢ocuklara sdylenmemis ve bu yonde anlasilabilecek herhangi bir uyarim
verilmemistir. Ancak gereken durumlarda (¢ocugun yanlis yaptigini diisiindiigii,
sikildig1, herhangi bir goriis bildiremedigi, vb.) destekleyici uyarimlar verilmistir.

Uygulama yapilirken devam etmek istemeyen c¢ocuklarla uygulama devam
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ettirilmemistir. Sikilan, ara vermek isteyen ¢ocuklar i¢in kisa bir ara verildikten sonra
uygulama tamamlanmistir. Uygulama her bir ¢ocukla 15-20 dakika siirmistiir. Ara
verdikten sonra uygulamaya devam etmek istemeyen ¢ocuklarla uygulamaya devam

edilmemistir.

“Cocuklar I¢in Problem Cézme Becerisi Olgegi” uygulanmadan 6nce arastirmaci igin
hazirlanmis “PCBO” uygulayict yonergesinde belirtildigi gibi hazirhiklar yapilmis
uygun ortam olusturulmustur. Cocugun arastirmacinin karsi tarafina oturmasi
saglanmustir. Olgekte, cocuga anlatilan problem durumlariyla ilgili gizimler, siral1 bir
sekilde ve kolaylikla alinabilecek sekilde masanin {izerinde kapali tutulmustur.
Arastirmaci, ¢cocugu uygulama i¢in diizenlenen ortam diizenlemesi yapilan sinifa
davet ederek uygulamaya baslamistir. Cocuga “simdi sana bazi cocuklarin
karsilagtiklar1 ~ sorunlar1 anlatacagim. Anlatacagim sorunlar her c¢ocugun
karsilasabilecegi sorunlara benziyor. Ve senin onlara yardim etmen gerek” diyerek
ilk problem ile ilgili ¢izim cocuga gosterilmis ve problem durumu anlatilmistir.
Problem durumu anlatilirken, problem durumunda ekleme ya da ¢ikarma
yapilmamistir. Her bir problem durumuyla ilgili sorular tamamlanana kadar ¢ocugun
resme odaklanmasi saglanmistir. Cocuga problem durumu anlatilarak ¢6ziim
iiretmesi i¢in soru sorulmus ve ¢ocugun yanitlamasi i¢in zaman verilmistir. Cocuk,
sorular1 yanitlarken yardim istedigi noktalarda c¢ocuga, problem durumunun
¢Ozlimiine iliskin ipucu niteliginde olabilecek yonlendirmelerden kac¢milmistir.
Olgekte yer alan tiim problem durumlar1 sirayla ¢ocuklara uygulanmustir. Bir ¢ocuga
uygulanan Olgegin siiresi 20-30 dakika siirmiistiir. “Yapmak istemiyorum, canim
sikildr” diyen ve uygulamaya devam etmek istemeyen c¢ocuklarla uygulama
tamamlanmamigtir. Uygulama yapilirken ¢ocuklar bilmiyorum diyene kadar ya da
hi¢ yanit vermedikleri zamana kadar ¢ocuga alternatif ¢6ziim liretmesi i¢in problem
durumuna uygun sorular sorulmustur. Cocugun verdigi cevaplar arastirmaci

tarafindan cocugun dikkatini dagitmayacak sekilde not edilmistir.
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2.5. Verilerin Analizi

Veriler SPSS programina girildikten sonra verilerin normal dagilim gdsterip
gostermedigine bakilmistir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri yapilmistir.
‘Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3’nin mekan, nicelik alt boyutlarinda
dagilimin normal oldugu, zaman ve diger alt boyutlarinda ise puanlarin normal
dagilim gostermedigi belirlenmistir. “Problem Cdzme Becerisi Olgegi”nde dagilimin

normal oldugu bulunmustur.

Normal dagilim gosteren veriler igin t Testi, Tek Yonlii Varyans Analizi ve Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Teknigi uygulanirken, normal olmayan dagilimlar
icin Mann Whitney U testi, Kruskal Wallis H testi ve Sperman Korelasyon Katsayisi

Onemlilik testi uygulanmustir.

Normal dagilim gosteren puanlarda iki degiskenli faktorlerin etkisini incelemek igin
iligkisiz 6rneklemler i¢in t testi; ikiden fazla degiskenli faktorlerin etkisini incelemek
icin ise iligskisiz Orneklemler i¢in tek faktorlii ANOVA testi, farklihgin onemli
¢ikmas1 durumunda, farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla
Tukey testi yapilmistir. Normal dagilim gostermeyen puanlarda iki degiskenli
faktorlerin etkisini belirlemek i¢in Mann Whitney U Testi, ikiden fazla degiskenli
faktorlerin etkisini belirlemek i¢in ise Kruskal Wallis H Testi kullanilmistir.
Cocuklarin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” ile problem ¢dzme
becerileri arasindaki iligkiyi ortaya koymak amaciyla Pearson Korelasyon Katsayis1

Onemlilik Testi kullanilmistir.
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3. BULGULAR

Bulgular boliimiinde ¢ocuklarin temel kavram diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri

arasindaki iliskinin saptanmasi ve gesitli degiskenlerin temel kavramlar ve problem

cozme becerileri lizerindeki etkisinin belirlenmesi amactyla yapilan aragtirmada elde

edilen bulgular ¢izelgeler halinde sunulmustur.

Cizelge 3.1 Cocuklarin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3"iin Alt
Boyutlar1 ve Toplamindan Aldiklar1 Puan Ortalamalar1 ve Standart Sapmalari

Temel Kavram Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma
Diizeyleri

Mekan 8 33 21,33 4,001
Nicelik 11 20 16,42 1,941
Zaman 1 2 1,89 0,319
Diger 2 4 3,84 0,445
Toplam 23 56 43,48 5,569

Cocuklarm “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”nin mekan alt

boyutundan aldiklar1 puan otalamasmin X=21,33, nicelik alt boyutundan aldiklar1

puan ortalamasinin X=16,42, zaman alt boyutundan aldiklar1 puan ortalamasmin

X=1,89, diger alt boyutundan aldiklar1 puan ortalamasmin X=3,84 ve “Boehm Okul

Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” toplamdan aldiklar1 puan ortalamasmin ise

X=43,48 oldugu goriilmektedir.
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Cizelge 3.2 Cocuklarin Cinsiyetlerine Gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 Ile Toplammdan Aldiklar1 Puanlara
[liskin Ortalamalari, Standart Sapmalar1 ve t Testi Sonuglari

Temel o _

Kavram Cinsiyet | n X S t sd p

Diizeyleri
Kiz 94 | 22,14 3,218

Mekan 2,777 191 0,006
Erkek 99 20,57 4,507
Kiz 94 16,53 1,882

Nicelik 0,746 191 0,457
Erkek 99 16,32 1,999

Toplam Kiz 94 | 44,46 4,479 2,401 191 0,017
Erkek 99 | 42,56 6,320

Cizelge 3.2’de; cocuklarin cinsiyetlerine gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi—3”iin mekan ve nicelik alt boyutundan aldiklar1 puan ortalamalar1
ile toplamindan aldiklar1 puan ortalamalarma iliskin t testi sonuglar1 verilmistir.
Cizelge incelendiginde; mekan alt boyutundan kizlarin ortalamalarinin 22,14;
erkeklerin ortalamalarin 20,57 ve toplamdan alinan puan ortalamalarmin kizlarda
44,46; erkeklerde 42,56 oldugu goriilmektedir. Yapilan t testi sonuglarma gore,
cocuklarin mekan alt boyutundan aldiklar1 puan ortalamasi ve toplamdan alinan puan
ortalamalarinin cinsiyete gore anlamhi bir farklilik gdsterdigi, ortalamalar
incelendiginde bu farkin kizlar lehine oldugu goriilmektedir. [Mekan: t(191)=2,777,
p<0,05; Toplam: t(191)=2,401, p<0,05]. Nicelik alt boyutunda alman toplam
puanlarin ise cinsiyete gore anlamli bir fark gdstermedigi [Nicelik: t(191)=0,746,

p>0,05] belirlenmistir.
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Cizelge 3.3 Cocuklarm Cinsiyetlerine Gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”lin Zaman ve Diger Alt Boyutlarindan Aldiklar1 Puanlara Iligkin Sira
Ortalamas1 ve Mann Whitney U testi Sonuglar1

Temel Sira Sira

ngram . Cinsiyet | n Ortalamasi | Toplamm u z P

Diizeyleri
Kiz 94 95,68 8994,00

Zaman 4529,000 | -,581 | 0,561
Erkek 99 98,25 9727,00

Diger Kiz 94 101,54 9545,00 | 4226,000 | -1,889 | 0,059
Erkek 99 92,69 9176,00

Cizelge 3.3 incelendiginde; zaman alt boyutunda kizlarin sira ortalamasinin 95,98,

erkeklerin sira ortalamasinm 98,25 oldugu, diger alt boyutunda kizlarin sira

ortalamasmin 101,54, erkeklerin sira ortalamasinin 92,69 oldugu goriilmektedir.

Yapilan Mann Whitney U testi sonuglarina gore, cocuklarin cinsiyetlerinin zaman alt

boyutu (U=4529, P>0,05) ve diger alt boyuttan (U=4226,000, P>0,05) alinan

puanlarin cinsiyete gore herhangi bir farklilik géstermedigi sonucuna ulasilmistir.

Cizelge 3.4 Cocuklarm Dogum Siralarma Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi—3”{in Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 Ile Toplamindan Aldiklar1
Puanlara iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Temel
Kavram | Dogum Sirasi n X S
Diizeyleri
[k Cocuk 80 21,34 | 4,179
Ortanca ya da Ortancalardan Biri 38 22,32 | 4,250
Mekan
Son Cocuk 75 20,83 | 3,618
Toplam 193 | 21,33 | 4,001
Ik Cocuk 80 16,30 | 1,872
Ortanca ya da Ortancalardan Biri 38 16,87 | 1,663
Nicelik
Son Cocuk 75 16,33 2,127
Toplam 193 | 16,42 | 1,941
Toplam Ik Cocuk 80 43,28 | 5,906
Ortanca ya da Ortancalardan Biri 38 45,03 | 5,630
Son Cocuk 75 42,92 5,077
Toplam 193 | 43,48 | 5,569
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Cizelge 3.4’de ¢ocuklarin dogum smalarma gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi—3”lin mekan ve nicelik alt boyutlar1 puanlari ile toplamdan aldiklar1
puanlara iligkin ortalamalar ve standart sapmalar verilmistir. Cizelge 3.4
incelendiginde “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3"iin mekan alt
boyutundan ilk ¢ocuklarm X=21,34, ortanca ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklarin
X=22,32 ve son ¢ocuklarm X=20,83 puan aldig1 aldig1 gériilmektedir. Nicelik alt
boyutundan; ilk cocuklarin X=16,30, ortanca ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklarmn
X=16,87 ve son ¢ocuklarin X=16,33 puan aldig1 aldig1 belirlenmistir. Cizelge 3.4’de
cocuklarm dogum siralarma gére “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3”
toplamdan aldiklar1 puanlar ise su sekildedir; ilk cocuklarm X=16,30, ortanca ya da

ortancalardan biri olan ¢ocuklarm X=16,87 ve son ¢cocuklarm X=16,33 tiir.

Cizelge 3.5 Cocuklarm Dogum Siralarina Goére “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlari ile Toplamindan Aldiklar1
Puanlara iligskin Varyans Analizi Sonuglari

Temel Varyansin Kareler | sd Karaler F p | Anlamh
Kavram | Kaynag Toplam Ortalamasi Fark
Diizeyleri
Mekan Grup aras1 55,933 2 27,966 1,761 | 0,175 -
Grup i¢i 3016,845 | 190 15,878
Toplam 3072,777 | 192
Nicelik Grup arasi 9,352 2 4,676 1,245 | 0,290 -
Grup i¢i 713,809 | 190 3,757
Toplam 723,161 | 192
Toplam | Grup arasi 117,743 2 58,871 1,917 | 0,150 -
Grup i¢i 5836,444 | 190 30,718
Toplam 5954,187 | 192

Cizelge 3.5’de goriildiigii gibi, ¢ocuklarin dogum siralarina gore “Boehm Okul
Oncesi Temel Kavramlar Testi-37iin mekan alt boyutu puan ortalamalar
[F(2.190)=1.761, p>0.05], nicelik alt boyutu puan ortalamalar1 [F(2.190)=1.245,
p>0.05] ve toplam puan ortalamalar1 [F(2.190)=1,917, p>0.05] arasinda fark anlaml1
bulunmamistir. Bu sonuglardan yola c¢ikarak c¢ocuklarm dogum siralamalarinin

mekan, nicelik ve toplam kavram bilgi diizeylerinde etkili olmadig1 sdylenebilir.
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Cizelge 3.6 Cocuklarin Dogum Stralarma Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"{in Zaman ve Diger Alt Boyutlarmndan Aldiklar1 Puanlara iliskin
Sira Ortalamasi ve Kruskall-Wallis H Testi Sonuglari

Temel n Sira sd | X? p
Kavram | Dogum Sirasi Ortalamasi
Diizeyleri '
Zaman Ik Cocuk 80 87,49 2 | 13,242 | 0,001
Ortanca ya da Ortancalardan 38 105,46
Biri
Son Cocuk 75 102,85
Toplam 193
Diger [k Cocuk 80 99,53 2 | 1,738 |0,419
Ortanca ya da Ortancalardan 38 99,33
Biri
Son Cocuk 75 93,13
Toplam 193

Cocuklarin dogum siralarma gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—
3”lin zaman ve diger alt boyutlarindan aldiklar1 puanlara iligkin sira ortalamasi ve
Kruskall-Wallis H testi sonuglar1 Cizelge 3,6’da goriilmektedir. Cizelge 3,6’ya gore;
zaman alt boyutu sira ortalamasinda ilk ¢ocuklarin sira ortalamalar1 (87,49) ortanca
ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklarin (105,46) ve son g¢ocuklarin (102,85) sira
ortalamalarindan daha diisiiktiir. Yapilan Kruskall-Wallis H testi sonuglarina gore,
cocuklarin dogum siralarma gére zaman alt boyutundan alinan sira ortalamalarinin
anlaml bir farklilik gdsterdigi belirlenmistir [X? (sd=2,n=193) =13,242, p<0,05].
Diger alt boyutunda ise sira ortalamasinda dogum sirasina gére herhangi bir farklilik
olmadigi, ilk g¢ocuk, ortanca ya da ortancalardan biri ile son ¢ocuklarin sira
ortalamalarinin  birbirine yakin oldugu sonucuna ulasilmistr [X* (sd=2,n=193)

=1,738, p>0,05].
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Cizelge 3.7 Cocuklarm Dogum Siralarma Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3iin Zaman Alt Boyutundan Mann Whitney U testi

Temel Dogum Sirasi n S.O S.T u p
Kavram
Diizeyleri '
Zaman Ik Cocuk 80 | 55,96 |4477,00 | 1237,000 | 0,009
Ortanca ya da 38 | 66,95 | 2544,00
Ortancalardan Biri
Toplam 118
Zaman [k Cocuk 80 | 72,03 | 5762,50 | 2522,500 | 0,004
Son Cocuk 75 | 84,37 | 6327,50
Toplam 155
Zaman Ortanca ya da 38 | 58,01 | 2204,50 | 1386,500 | 0,511
Ortancalardan Biri
Son Cocuk 75 | 56,49 | 4236,50
Toplam 113

Kruskall-Wallis H testi sonuglarma gore, zaman alt boyutundan alinan sira
ortalamalarinin ¢ocuklarin dogum smralarma gore farklilik gosterdigi verilmistir.
Cocuklarin dogum siralarma goére zaman alt boyutundan alinan sira ortalamalarinin
farkliliga neden oldugu bir onceki ¢izelgede goriilmektedir (Cizelge 3.6). Cizelge
3.7°de, farkliigin kaynagmni belirlemek igin yapilan Mann Whitney U testinin
sonuglar1 goriilmektedir. Ik ¢ocuklar ile ortanca ya da ortancalardan biri olan
cocuklar (U=1237, p<0,05) ve ilk ¢ocuklar ile son ¢ocuklarin (U=2522,50, p<0,05)
sira  ortalamalar1 arasinda farkliigin  anlamli  oldugu, ilk c¢ocuklarm sira
ortalamalarinin diger iki gruptan daha diisiik oldugu belirlenmistir. Son ¢ocuklar ile
ortanca ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklarin sira ortalamalar1 arasinda ise bir

farkliligin olmadig1 goriilmiistiir (U=1386,50, p>0,05).
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Cizelge 3.8 Cocuklarm Ailedeki Cocuk Sayisma Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"{in Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 ile Toplamindan Aldiklar1
Puanlara Iliskin Ortalamalar1 ve Standart Sapmalari

Temel Ailedeki Cocuk Sayisi n X S

Kavram

Diizeyleri

Mekén 1 Cocuk 30 21,33 | 4,922
2 Cocuk 99 21,42 | 3,500
3 ¢ocuk ve lizeri 64 21,19 4,305
Toplam 193 | 21,33 | 4,001

Nicelik 1 Cocuk 30 15,80 | 1,972
2 Cocuk 99 16,49 | 2,022
3 ¢ocuk ve lizeri 64 16,61 1,760
Toplam 193 | 16,42 1,941

Toplam 1 Cocuk 30 42,77 | 6,971
2 Cocuk 99 43,64 | 5,223
3 cocuk ve tlizeri 64 43,58 5,424
Toplam 193 | 43,48 | 5,569

Cocuklarin ailedeki gocuk sayisma gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”lin mekan ve nicelik alt boyut puanlar ile toplamindan aldiklar1 puanlara
iligkin ortalamalar ve standart sapmalar Cizelge 3.8’de verilmistir. Cizelge 3.8
incelendiginde “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”iin mekan alt
boyutundan alman puanlarm ailedeki ¢ocuk sayisma gére 1 ¢ocuk icin X=21,33, 2
cocuk icin X=21,42, 3 cocuk ve iizeri cocuklar i¢in ise X=21,19 oldugu
goriilmektedir. Nicelik alt boyutundan alinan puanlar ise; 1 ¢ocuk i¢in X=15,80, 2
cocuk icin X=16,49, 3 cocuk ve iizeri cocuklar icin ise X=16,61 seklinde
bulunmustur. “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”iin toplamdan alinan
puanlarm ailedeki ¢ocuk sayisma gore 1 ¢ocuk i¢in X=42,77, 2 cocuk i¢in X=43,64,

3 ve iizeri ¢ocuklar igin ise X=43,58 oldugu goriilmektedir.
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Cizelge 3.9 Cocuklarm Ailedeki Cocuk Sayisma Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 ile Toplamindan Aldiklar1
Puanlara Iliskin Varyans Analizi Sonuglari

Temel Varyansin Kareler | sd Karaler F p | Anlamh
Kavram | Kaynagi Toplanm Ortalamasi Fark
Diizeyleri
Mekan Grup arasi 2,179 2 1,089 ,067 | 0,935 -
Grup ici 3070,598 | 190 16,161
Toplam 3072,777 | 192
Nicelik Grup arasi 14,379 2 7,189 1,927 | 0,148 -
Grup ici 708,782 | 190 3,730
Toplam 723,161 | 192
Toplam Grup arasi 18,301 2 9,151 ,293 | 0,746 -
Grup i¢i 5935,885 | 190 31,242
Toplam 5954,187 | 192

Cizelge 3.9°daki ¢ocuklarin ailedeki gocuk sayisina gore “Boehm Okul Oncesi

Temel Kavramlar Testi—3"{in mekan ve nicelik alt boyutlar ile toplammdan aldiklar1

puanlara iliskin varyans analizi sonuglarina bakildiginda,

mekan alt boyutu

[F(2.190)=0.067, p>0.05], nicelik alt boyutu [F(2.190)=1.927, p>0.05] ve toplamda
[F(2.190)=0.293, p>0.05] puan ortalamalarinda ailedeki ¢ocuk sayisinin herhangi bir

farkliliga neden olmadigi goriilmektedir.
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Cizelge 3.10 Cocuklarm Ailedeki Cocuk Sayisina Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"{in Zaman ve Diger Alt Boyutlarindan Aldiklar1 Puanlara iliskin
Sira Ortalamasi ve Kruskall-Wallis H Testi Sonuglar1

Temel Ailedeki Cocuk Sayisi n Sira sd| X? p
Kavram Ortalamasi
Diizeyleri
Zaman 1 Cocuk 30 88,70 2 | 3,908 | 0,142
2 Cocuk 99 96,30
3 Cocuk ve tlizeri 64 101,97
Toplam 193
Diger 1 Cocuk 30 99,32 2 | ,197 | 0,906
2 Cocuk 99 96,84
3 Cocuk ve lizeri 64 96,16
Toplam 193

Cizelge 3.10 ¢ocuklarm ailedeki c¢ocuk sayisinin “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3”iin zaman ve diger alt boyutlarindan aldiklar1 puanlara iliskin sira
ortalamas1 ve Kruskall-Wallis H testi sonuglarina gore; zaman alt boyutunda ailedeki
cocuk say1 1 olan ¢ocuklarmn sira ortalamalarmin (88,70), ailedeki ¢ocuk say1 2 olan
cocuklarin (96,30) ve ailedeki cocuk say1 3 ¢ocuk ve {izeri olan c¢ocuklarin sira
ortalamalarin (101,97) oldugu goriilmektedir. Yapilan Kruskall-Wallis H testi
sonuclarma gore, ailedeki ¢ocuk sayisma gore zaman alt boyutu [X? (sd=2,n=193)
=3,908, p>0,05] ve diger alt boyutunda [X? (sd=2,n=193) =197, p>0,05] sira

ortalamalarinin farklilik gostermedigi belirlenmistir.
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Cizelge 3.11 Cocuklarin Anne Ogrenim Diizeyine Gére “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 ile Toplamindan Aldiklar1
Puanlara Iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Temel Anne Ogrenim Diizeyi n X S

Kavram

Diizeyleri '

Mekan Ilkokul Mezunu 35 19,94 3,765
Ortaokul Mezunu 44 21,45 | 4,521
Lise Mezunu 81 21,04 | 3,970
Universite ve Ustii 33 23,36 | 2,737
Toplam 193 | 21,33 | 4,001

Nicelik [lkokul Mezunu 35 15,71 2,257
Ortaokul Mezunu 44 16,52 | 1,982
Lise Mezunu 81 16,25 | 1,764
Universite ve Ustii 33 17,48 | 1,523
Toplam 193 | 16,42 1,941

Toplam [lkokul Mezunu 35 | 41,34 | 5401
Ortaokul Mezunu 44 43,84 | 6,115
Lise Mezunu 81 42,91 | 5,393
Universite ve Ustii 33 46,67 | 3,958
Toplam 193 | 43,48 | 5,569

Cocuklarin anne dgrenimin diizeyine gére, “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”lin mekan ve nicelik alt boyutlar1 ile toplamindan aldiklar1 puanlara iliskin
ortalamalar ve standart sapmalar ¢izelge 3.11°de verilmistir. Cizelge incelendiginde
“Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”{in mekan alt boyutunda anneleri
ilkokul mezunu olan ¢ocuklarmn ortalamasinin X=19,94, anneleri ortaokul mezunu
olan cocuklarm ortalamasmm X=21,45, anneleri lise mezunu olan cocuklarin
ortalamasmm X=21,04, anneleri {iniversite ve {isti mezunu olan cocuklarin
ortalamasinm X=23,36 oldugu goriilmektedir. Nicelik alt boyutuna iliskin
ortalamalar ise; anneleri ilkokul mezunu olan cocuklarin ortalamas1 X=15,71,
anneleri ortaokul mezunu olan ¢ocuklarm ortalamas1 X=16,52, anneleri lise mezunu
olan cocuklarm ortalamas1 X=16,25, anneleri iiniversite ve iistii mezunu ortalamasi

X=17,48 seklinde bulunmustur. “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3”iin
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toplam puan ortalamalarinda ise; anneleri ilkokul mezunu olan ¢ocuklarin ortalamasi
X=41,34, anneleri ortaokul mezunu olan ¢ocuklarin ortalamas1 X=43,84, anneleri
lise mezunu olan ¢ocuklarm ortalamas1 X=42,91, anneleri {iniversite ve {istii mezunu

olan ¢ocuklarin ortalamas1 X=46,67 oldugu goriilmektedir.

Cizelge 3.12 Cocuklarin Anne Ogrenim Diizeyine Gére “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar: ile Toplamindan Aldiklari

Puanlara iliskin Varyans Analizi Sonuglari

Temel Varyansin Kareler | sd Kareler F p | Anlamh

Kavram | Kaynagi Toplamm Ortalamasi Fark

Diizeyleri

Mekéan Grup arasi 211,457 3 70,486 4,656 | 0,004 | 1-4,
Grup ici 2861,320 | 189 15,139 3-4
Toplam 3072,777 | 192

Nicelik Grup arasi 57,736 3 19,245 5466 | 0,001 | 1-4,
Grup i¢i 665,424 | 189 3,521 3-4
Toplam 723,161 | 192

Toplam | Grup arasi 526,686 3 175,562 6,114 | 0,001 | 1-4,
Grup i¢i 5427,500 | 189 28,717 3-4
Toplam 5954,187 | 192

Cizelge 3.12°deki cocuklarin anne &grenim diizeyine gdre “Boehm Okul Oncesi
Temel Kavramlar Testi—3”iin mekan ve nicelik alt boyutlar1 ile toplamdan aldiklar1
puanlara iliskin varyans analizi sonuglarina gore anne 6grenim diizeyinin mekan ve
nicelik alt boyutlar1 ile toplamdan alinan ortalamalar {izerinde farklilida neden
oldugu belirlenmistir. Ortalamalar arasindaki farkliligin annesi ilkokul mezunu
olanlar ile iiniversite mezunu olanlar ve annesi lise mezunu olanlar ile iiniversite
mezunu olanlar arasinda oldugu sonucuna ulagilmistir. Mekan alt boyutu puan
ortalamalar1 [F(3.189)=4.656, p<0,05], nicelik alt boyutu puan ortalamalar
[F(3.189)= 5,466, p<0,05] ve toplamda alinan puan oOrtalamalarmin [F(3.189)=

6,114, p<0,05] liniversite mezunu anneleri olan ¢ocuklar lehine oldugu goriilmiistiir.
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Cizelge 3.13 Cocuklarin Anne Ogrenim Diizeyine Gére “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"{in Zaman ve Diger Alt Boyutlarindan Aldiklar1 Puanlara iliskin
Sira Ortalamasi ve Kruskall-Wallis H Testi Sonuglar1

Temel Anne Ogrenim Diizeyi n Sira sd| X? p
Kavram Ortalamasi
Diizeyleri '
Zaman I[lkokul mezunu 35 96,97 3 | 6,546 | 0,088
Ortaokul mezunu 44 105,81
Lise mezunu 81 91,32
Universite ve {istii 33 99,23
Toplam 193
Diger [lkokul mezunu 35 90,80 3 |2,414 | 0,491
Ortaokul mezunu 44 100,72
Lise mezunu 81 96,03
Universite ve tistii 33 101,00
Toplam 193

Cocuklarin anne grenim diizeyine gdre “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar

Testi—3"lin zaman ve diger alt boyutlarindan aldiklar1 puanlara iligkin sira ortalamasi

ve Kruskall-Wallis H Testi sonuglar1 Cizelge 3.13’de verilmistir. Analiz sonuglari,

anne dgrenim diizeyinin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3”iin zaman

alt boyutundan [X? (sd=3, n=193) =6,546, p>0.05] ve diger alt boyutundan [X? (sd=3,

n=193) =2,414, p>0.05] alinan sira ortalamalar1 {izerinde anne 6grenim diizeyinin

anlaml bir farkliliga neden olmadig1 goriilmiistiir.
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Cizelge 3.14 Cocuklarm Baba Ogrenim Diizeyine Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 Ile Toplamindan Aldiklar
Puanlara Iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Temel Baba Ogrenim Diizeyi n X S

Kavram

Diizeyleri '

Mekan Ilkokul Mezunu 16 18,50 | 4,457
Ortaokul Mezunu 22 | 22,27 | 2,142
Lise Mezunu 78 | 20,90 | 4,167
Universite ve Ustii 77 | 22,09 | 3,863
Toplam 193 | 21,33 | 4,001

Nicelik [Ikokul Mezunu 16 | 14,94 | 2,380
Ortaokul Mezunu 22 | 17,91 | 1,925
Lise Mezunu 78 | 15,96 | 1,739
Universite ve Ustii 77 | 16,78 | 1,691
Toplam 193 | 16,42 | 1,941

Toplam [Ikokul Mezunu 16 | 39,00 | 5,899
Ortaokul Mezunu 22 | 46,09 | 3,393
Lise Mezunu 78 | 42,51 | 5,770
Universite ve Ustii 77 | 44,65 | 5,101
Toplam 193 | 43,48 | 5,569

Cocuklarin baba 6grenimin diizeyine gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi—3”lin mekan ve nicelik alt boyutlar1 ile toplamindan aldiklar1 puanlara iliskin
ortalamalar ve standart sapmalar c¢izelge 3.14’de goriilmektedir. “Boehm Okul
Oncesi Temel Kavramlar Testi-3"{in mekan alt boyutunda babasi ilkokul mezunu
olan c¢ocuklarin ortalamasmm X=18,50, babasi ortaokul mezunu olan cocuklarin
ortalamasmim X=22.27, babasi lise mezunu olan ¢ocuklarin ortalamasmm X=20,90,
babasi {iniversite ve iistii mezunu olan ¢ocuklarin ortalamasmin X=22,09 oldugu
saptanmistir. Nicelik alt boyutuna iligskin ortalamalar ise; ilkokul mezunu babas1 olan
cocuklarmn ortalamas1 X=14,94, ortaokul mezunu babasi olan cocuklarin ortalamasi
X=17,91, lise mezunu babas1 olan ¢ocuklarmn ortalamas1 X=15,96, {iniversite ve {istii

mezunu babasi olan ¢ocuklarm ortalamas1 X=16,78 seklinde bulunmustur.

103




Cizelge 3.15 Cocuklarm Baba Ogrenim Diizeyine Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"iin Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 ile Toplamindan Aldiklar1
Puanlara Iliskin Varyans Analizi Sonuglar1

Temel Varyansin | Kareler | sd Kareler F p | Anlamh
Kavram | Kaynagi Toplanm Ortalamasi Fark
Diizeyleri
Mekan Grup arasi 206,870 3 68,957 4656 | 0,004 | 1-2,
Grup ici 2865,907 | 189 15,164 1-4
Toplam 3072,777 | 192
Nicelik Grup arasi 110,274 3 36,758 11,335 0,000 | 1-2,
Grup ici 612,887 | 189 3,243 1-4,
Toplam 723,161 | 192 2-3,
24,
3-4
Toplam Grup arasi 649,349 3 216,450 7,712 | 0,000 | 1-2,
Grup i¢i 5304,838 | 189 28,068 1-4
Toplam 5954,187 | 192 2-3

Cizelge 3.15°de Cocuklarm baba grenim diizeyine gdre “Boehm Okul Oncesi
Temel Kavramlar Testi—3"{in mekan ve nicelik alt boyutlari ile toplamindan aldiklari
puanlara iliskin varyans analizi sonuglar1 verilmistir. Mekan alt boyutu puan
ortalamalar1 [F(3.189) =4.656, p<0,05] ve nicelik alt boyutu puan ortalamalari
[F(3.189) =11,335, p<0,05], toplam puan ortalamalar1 [F(3.189) =7,712, p<0,05]
incelendiginde, baba 6grenim diizeyinin anlamli farkliliga yol actigi goriilmiistiir.
Mekan alt boyutunda, babalar1 ilkokul mezunu olan ¢ocuklarin babalar1 ortaokul ile
liniversite ve Ustii mezun olan ¢ocuklardan daha diisiik puan aldiklar1 saptanmistir.
Nicelik alt boyutunda 6grenim diizeyi ylikseldikce ortalamalarin yiikseldigi, babalar1
tiniversite ve listli mezunu olan ¢ocuklarm puanlarinin diger 6grenim diizeylerinde
babalar1 olan ¢ocuklarin puanlarindan daha yiiksek oldugu belirlenmistir; ayrica lise
mezunu olanlarin ilkokul ve ortaokul mezunu babalar1 olan ¢ocuklarin puanlarindan,

ortaokul mezunu olan ¢ocuklarin puanlarinin ise ilkokul mezunu babalar1 olan

cocuklarin puanlarindan yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
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Cizelge 3.16 Cocuklarm Baba Ogrenim Diizeyine Gore “Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3"{in Zaman ve Diger Alt Boyutlarindan Aldiklar1 Puanlara iliskin
Sira Ortalamasi ve Kruskall-Wallis H Testi Sonuglar1

Temel Baba Ogrenim Diizeyi n Sira sd| X° p
Kavram Ortalamasi
Diizeyleri '
Zaman Ilkokul mezunu 16 95,94 3 12,342 | 0,505
Ortaokul mezunu 22 99,23
Lise mezunu 78 93,15
Universite ve {istii 77 100,48
Toplam 193
Diger [lkokul mezunu 16 80,28 3 | 7,477 | 0,058
Ortaokul mezunu 22 109,50
Lise mezunu 78 96,71
Universite ve tistii 77 97,19
Toplam 193

Cizelge 3.16°da Cocuklarm baba &grenim diizeyine gore “Boehm Okul Oncesi
Temel Kavramlar Testi-3”iin zaman ve diger alt boyutlarindan aldiklar1 puanlara
iligkin sira ortalamasi ve Kruskall-Wallis H testi sonuglar1 verilmistir. Cizelge 3.16
incelendiginde, zaman alt boyutu [X? (sd=3, n=193) =2,342, p>0.05] ve diger alt
boyutu [X? (sd=3, n=193) =7,477, p>0.05] acisindan anlaml bir farkin olmadig

gorilmiistiir.

Cizelge 3.17 Cocuklarin “Problem C6zme Becerisi Olgegi”nden Aldiklar1 Puan
Ortalamalar1

Minimum | Maximum | Ortalama | Std. Sapma

Problem Coézme Becerisi
13 68 44,27 14,204

Cizelge 3.17°de “Problem Co6zme Becerisi Olcegi”nden alinan miminum,

maksimum, ortalama puanlar ile standart sapmalar verilmistir. Ortalama puanin
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X=44,27, minimum puann X=13, maksimum puanin ise X=68 oldugu

goriilmektedir.

Cizelge 3.18 Cocuklarin Cinsiyetlerine Gore “Problem Cézme Becerisi Olgegi”nden
Aldiklar1 Puanlara Iligkin Ortalamalar, Standart Sapmalar ve t Testi Sonuglar1

Cinsiyet | n X S t sd p
Problem Kiz 94 | 4627 | 13,995
Cozme 1,911 191 0,058
Becerisi Erkek 99 42,38 14,212

Cocuklarin cinsiyetlerine gére problem ¢6zme becerisi 6l¢eginden aldiklar1 puanlara
iligkin ortalamalar, standart sapmalar ve t testi sonuglar1 ¢izelge 3.18’de verilmistir.
Cizelge 3.18 incelendiginde; “Problem C6zme Becerisi Olcegi”’nden alinan puanlar
iizerinde ise cinsiyetin bir farkliliga yol agmadig: [t(191)=1,911, p>0,05], kizlar ve

erkeklerin puanlarinin birbirlerine yakin oldugu belirlenmistir.

Cizelge 3.19 Cocuklarm Dogum Srralarma Gore “Problem Co6zme Becerisi

~ 99

Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Dogum Sirasi n X S
Problem [k Cocuk 80 41,51 | 13,637
Cozme Ortanca ya da Ortancalardan Biri 38 | 49,58 | 15,135
Becerisi Son Cocuk 75 44,53 | 13,697

Toplam 193 | 44,27 14,204

Cizelge 3.19°da cocuklarin dogum siralarina gore “Problem Cozme Becerisi
Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin ortalamalar ve standart sapmalar verilmistir.
Cizelge 3.19 incelendiginde, “Problem Cozme Becerisi Olgegi’nden alinan puan
ortalamasmm ilk ¢ocuklarm X=41,51, ortanca ya da ortancalardan biri olan
cocuklarm X=49,58 oldugu ve son c¢ocuklarm ise X=44,53 puan aldig

goriilmektedir.
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Cizelge 3.20 Cocuklarm Dogum Siralarma Gore “Problem Cézme Becerisi
Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Varyans Analizi Sonuclar1 ve Tukey Analizi

Sonuglari

Varyansin | Kareler | sd Kareler F P Anlamh
Problem | Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Cozme Grup aras1 | 1684,528 2 842,264 4,319 | 0,015 1-2
Becerisi | Grup ici 37049,917 | 190 | 195,000

Toplam 38734,446 | 192

Cocuklarin dogum siralarina gore “Problem Cozme Becerisi Olgegi’nden aldiklar
puanlara iligkin varyans analizi sonuglar1 ¢izelge 3.20°de verilmistir. Cizelge
incelendiginde, c¢ocuklarin dogum siralarina gore Problem Coézme Becerisi
Olgeginden aldiklar1 puan ortalamalarinin farkhlastigi [F(2.190)=4,319, p<0,05],
farkliligim ilk ¢ocuklarlar ile ortanca ya da ortancalardan biri arasinda oldugu,
ortanca ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklarin aldiklarin puanlarin ilk ¢ocuklardan

daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Cizelge 3.21 Ailedeki Cocuk Sayisina Gore Cocuklarin “Problem Cézme Becerisi
Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Ailedeki Cocuk Sayisi n X S
Problem 1 Cocuk 30 39,60 | 11,376
Cozme 2 Cocuk 99 44,45 | 14,947
Becerisi 3 cocuk ve lizeri 64 46,19 | 13,912

Toplam 193 | 44,27 | 14,204

Cizelge 3.21°de, ¢ocuklarin ailedeki ¢cocuk sayisina gére “Problem Cozme Becerisi
Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin ortalamalar ve standart sapmalar verilmistir.
“Problem C6zme Becerisi Olgegi’nden alman toplam puanlarin ailedeki ¢ocuk
sayisina gore 1 ¢ocuk igin X=39,60, 2 ¢ocuk i¢in X=44,45, 3 cocuk ve iizeri ¢ocuklar
igin ise X=46,19 oldugu saptanmustir (Cizelge 3.21).
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Cizelge 3.22 Ailedeki Cocuk Sayisina Gore Cocuklarin “Problem Cozme Becerisi
Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Varyans Analizi Sonuglari

Varyansin Kareler | sd Kareler F p | Anlamh
Kaynag Toplam Ortalamasi Fark
Problem | Grup arasi 892,950 2 446,475 2,242 | 0,109 -
Cozme | Grup ici 37841,495 | 190 199,166
Becerisi | Toplam 38734,446 | 192

Ailedeki ¢ocuk sayisina gore cocuklarin “Problem Cozme Becerisi Olgegi”’nden
aldiklar1 puanlara iligkin varyans analizi sonuglar1 ¢izelge 3.22°de gosterilmistir.
Problem Coézme Becerisi Olgegi’nden alman puan ortalamalarm ailedeki cocuk

sayisina gore farklilasmadigi sonucuna ulagilmistir [F(2.190)=2,242, p>0.05].

Cizelge 3.23 Anne Ogrenimin Diizeyine Gore Cocuklarm “Problem Cézme Becerisi
Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Anne Ogrenim n X S

[Ikokul Mezunu 35 42,43 | 13,774
Problem | Ortaokul Mezunu 44 4477 | 14,719
Cozme Lise Mezunu 81 | 42,53 | 13,670
Becerisi | Universite ve Ustii 33 | 49,85 | 14,379

Toplam 193 | 44,27 | 14,204

Cizelge 3.23’de anne 6grenim diizeyine gore ¢ocuklarin “Problem Cézme Becerisi
Olgegi’nden aldiklar1 puanlara iliskin ortalamalar ve standart sapmalar verilmistir.
“Problem Cozme Becerisi Olgegi”nden alman puanlarin annesi ilkokul mezunu olan
cocuklarda X=42.43, annesi ortaokul mezunu olan ¢ocuklarda X=44,77, annesi lise
mezunu olan ¢ocuklarin X=42,53, annesi {iniversite ve iistii mezunu olan ¢ocuklarda

X=49,85 oldugu goriilmektedir.
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Cizelge 3.24 Anne Ogrenimin Diizeyine Gére Cocuklarin “Problem C6zme Becerisi
Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Varyans Analizi Sonuglar1

Varyansin Kareler | sd Kareler F p | Anlamh
Problem | Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Cozme | Grup arasi 1401,732 3 467,244 2,365 | 0,072 -
Becerisi | Grup i¢i 37332,714 | 189 197,528

Toplam 38734,446 | 192

Cizelge 3.24’deki anne 6grenim diizeyine gore ¢ocuklarin “Problem Cozme Becerisi
Olgeginden aldiklar1 puanlara iliskin varyans analizi sonuclarma gore, ¢cocuklarin
problem ¢6zme becerilerinin anne Ogrenim diizeyine gore farklilagmadig:
[F(3.189)=2,365, p>0.05], anne Ogrenim diizeyine gore ¢ocuklarin puanlarmin

birbirine yakin oldugu saptanmistir.

Cizelge 3.25 Baba Ogrenim Diizeyine Gore Cocuklarm “Problem Cézme Becerisi
Olgegi’nden Aldiklar1 Puanlara Iliskin Ortalamalar ve Standart Sapmalar

Baba Ogrenim Diizeyi n X S

flkokul Mezunu 16 | 37,63 | 11,541
Problem Ortaokul Mezunu 22 51,14 | 12,214
Cozme Lise Mezunu 78 | 44,21 | 14,090
Becerisi | Universite ve Ustii 77 | 43,77 | 14,758

Toplam 193 | 44,27 | 14,204

Baba 6grenim diizeyine gore cocuklarm “Problem Cozme Becerisi Olgegi”’nden
aldiklar1 puanlara iligkin ortalamalar ve standart sapmalar ¢izelge 3.25°de
goriilmektedir. “Problem Cozme Becerisi Olgegi’nden alinan puanlarin babasi
ilkokul mezunu olan ¢ocuklarda X=37,63, babas1 ortaokul mezunu olan ¢ocuklarda
X=51,14, babas: lise mezunu olan cocuklarda X=44,21, babas1 iiniversite ve iistii

mezunu ¢ocuklarda X=43,77 oldugu bulunmustur.
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Cizelge 3.26 Baba Ogrenim Diizeyine Gore Cocuklarin “Problem Cdzme Becerisi
Olgegi’nden Mekan ve Nicelik Alt Boyutlar1 ile Toplamdan Aldiklar1 Puanlara
Iliskin Varyans Analizi Sonuglar1

Problem
Cozme

Becerisi

Varyansin Kareler | sd Kareler F p | Anlamh
Kaynag Toplam Ortalamasi Fark
Grup arasi 1763,595 3 587,865 3,005 | 0,032 1-2
Grup ici 36970,851 | 189 195,613

Toplam 38734,446 | 192

Cizelge 3.26’da baba 6grenim diizeyine gore ¢ocuklarin “Problem Cézme Becerisi
Olgegi”nden aldiklar1 puanlara iliskin varyans analizi sonuglar1 verilmistir. Baba
ogrenim diizeyine gore cocuklarmn “Problem Cozme Becerisi Olgegi nden aldiklari
puanlara iliskin varyans analizi sonuclar1 incelendiginde, babalar1 ilkokul mezunu
olan ¢ocuklarm puanlarinin babalar1 ortaokul mezunu olan ¢ocuklarin puanlardan
istatistiksel agidan onemli derecede disiik oldugu goriilmektedir [F(3.189)= 3,005,
p<0,05].

Cizelge 3.27. Cocuklarm “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” ile
“Problem Cozme Becerisi Olgegi”den Aldiklar1 Puanlara Iliskin Korelasyon
Katsayis1 Onemlilik Testi Sonuglar

Kavram Kavram | Kavram | Kavram Kavram
Mekan Nicelik Zaman Diger Toplam
Problem r ,599** ,628** ,176* ,289** ,684**
Cozme p ,000 ,000 ,014 ,000 ,000
N 193 193 193 193 193
*p<0.05**  p<0.01

Cizelge 3.27°de, ¢ocuklarin “Problem Cézme Becerisi Olgegi”nden aldiklar1 puanlar
ile “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3”nin mekan [r=0, 599, p<0,01],
nicelik [r=0, 628, p<0,01], diger [r=0, 289, p<0,01], zaman [r=0, 176, p<0,05] alt
boyutlar1 ve toplamindan [r=0,684, p<0,01]aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yonde
anlamli bir iligkinin oldugu goriilmektedir (p<0.05**. p<0.01).
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4. TARTISMA

Cocuklarin temel kavram diizeyleri ile problem ¢dzme becerileri arasindaki iligkinin
saptanmast ve cesitli degiskenlerin temel kavramlar ve problem ¢6zme becerileri
iizerindeki etkisinin belirlenmesi amaciyla yapilan arastrmanm bulgular1

yorumlanarak tartigilmistir.

Cocuklarin cinsiyetlerine gore, “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”
toplam puan ve alt boyutlarinda farkliliga neden olup olmadigini belirlemek igin t
testi yapilmistir. T testi sonuncunda nicelik, zaman ve diger alt boyutlarindan alinan
puanlar tizerinde cinsiyet degiskenlerinin bir farkliliga neden olmadigi, mekan alt
boyutu ve toplam puanlarda ise kizlar lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir.
Alan yazm incelendiginde, cocuklarm kavram becerilerini belirlemeye yonelik
yapilan arastirmalarin oldugu ve bu arastirmalarin sonucunda cinsiyetin kavram
becerileri lizerinde etkisinin olmadigmin belirlendigi goriilmektedir. Ergiil (2007),
anasmifina devam eden c¢ocuklarin cinsiyetlerine gore temel kavram puanlarini
karsilagtirdigi calismasinda, g¢ocuklarin cinsiyete gore kavram bilgilerine iligskin
puanlarinda farklihiga neden olmadigi, ayrica Lynn ve arkadaslar1 (2005) ve
Manocha ve Narang (2004) tarafindan yapilan calismalarda da c¢ocuklarin
cinsiyetlerinin temel kavramlara iliskin bilgi diizeylerinde farkliliga yol agmadigi
bulunmustur. “Bracken Temel Kavram Olgegi™nin veri toplama araci olarak
kullanildig1 ¢alismalarda, cinsiyetin “Bracken Temel Kavram Olgegi”nden alman
puanlarda, bilimsel siire¢ becerilerinde, matematik ile ilgili kavramlarda etkili
olmadig1 sonuclarina ulagimistir (Kuru, 2015; Taskin 2013). Olkun, Fidan ve
Babacan Ozer (2013) tarafindan “5-7 yas araligindaki cocuklarda say1 kavrami”nin
gelisimini inceledikleri arastrmanin sonucunda, cinsiyetin kavram gelisiminde etkili
olmadig1 belirlenmistir. Anasmifina gitmekte olan ikinci dil egitimi goren ve
gérmeyen ¢ocuklarin dil ve kavram gelisimlerini inceleyen Coban Sdylemez (2016)
tarafindan yapilan arastirmada da, ikinci dil egitimi alan ve almayan ¢ocuklarin

cinsiyetlerinin kavram gelisimlerinde anlamli bir fark olusturmadigi saptanmustir.
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Yapilan bu arastirmada da, ¢ocuklarin cinsiyetlerinin onlarin nicelik, zaman ve diger

alt boyutlarinda kavram bilgi diizeyinde etkili olmadigi ortaya ¢ikarilmistir.

Cocuklarm “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” toplam puan ve alt
boyutlarinda aldiklar1 puanlarinin dogum sirasina gore karsilastirilmasina iliskin
bulgular, yalnizca zaman alt boyutunda anlamli bir farklilik oldugunu, 6l¢egin
mekan, nicelik, diger alt boyutlar1 ve toplam puanda ise istatistiksel olarak anlamli
bir farkhilik olmadigmi gostermistir. Zajonc (2001), “dogum swrasmin zihinsel
gelisime hem olumlu hem de olumsuz etkilerinin oldugunu ileri siirmekte ve ¢eliskili
durumun katilimcilarin yast ile iliskili olabilecegini belirtmektedir. Kii¢iik ¢ocuklar
icin dogum siras1 hicbir etki gostermezken, ilerleyen yaslarda (11 yas iistiinde)
dogum siras1 etkisinin olumlu olarak goézlemlendigi ileri siiriilmektedir. Zajonc’a
gore, kardesler arasindaki zaman dilimi azaldig1 takdirde yasca biiyiik olan
cocuklarin zeka testlerinden daha fazla basarili performans sergilemektedir” (Zajonc,
2001). Arastrmamizin c¢alisma grubunda yer alan ¢ocuklarin erken c¢ocukluk
doneminde oldugu g6z Oniine alindiginda, Zajonc’un diisiinceleri arastirma

bulgularin1 destekler nitelikte goriilmektedir.

Cocuklarin ailedeki gocuk sayisma gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”tin mekan, nicelik, zaman, diger alt boyutlar1 ve toplamdan aldiklar1
puanlarin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi bulunmustur.
Karaman ve Ivrendi (2015) tarafindan yapilan arastirma sonucunda ulasilan
bulgularin arastirmamizin ailedeki ¢ocuk sayisi bulgusu ile paralellik gosterdigi
goriilmiistiir; 5-6 yaslarindaki ¢ocuklarin say1 ve islem kavramlarinin kazanilmasina
yonelik Karaman ve Ivrendi (2015) tarafindan yapilan bu arastirmanim sonuncunda,
kardes sayismin ¢ocuklarin matematik kavramlarinda etkili olmadigini

saptamiglardir.

Cocuklarm “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”ten aldiklar1 puanlarin
anne Ogrenim diizeyine gore farklilik gdsterme durumlarina bakildiginda, mekan,
nicelik alt boyutlar1 ve toplam puanlarda ilkokul mezunu ve lise mezunu olan

annelere gore liniversite mezunu olan annelerin lehine anlaml bir farkliligin oldugu
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sonucuna ulasiimistir. Baba &grenim diizeyine gore, ¢ocuklarm “Boehm Okul Oncesi
Temel Kavramlar Testi-3”ten aldiklar1 puan ortalamalari incelendiginde baba
ogrenin diizeyinin kavram bilgileri tizerinde farkliliga neden oldugu belirlenmistir.
Babalarin 6grenim diizeyi yiikseldikg¢e alt diizeydeki egitim kurumlarindan mezun
olan babalara gore ¢ocuklarin daha yiiksek puanlar aldiklar1 goriilmiistiir. Uyanik
Balat (2003), alt1 yas grubu korunmaya muhtag ve ailesinin yaninda kalan ¢ocuklarin
temel kavram bilgilerinin karsilastirilmasi amaciyla bir arastirma yapmustir.
Aragtirmact bu calismasinda, “Boehm-3 Temel Kavramlar Testi (BTKT)” ve
“Bracken Temel Kavram Olgegi” kullanmis ve cocuklarin annelerinin dgrenim
diizeyine gore puan ortalamalar1 arasindaki farkin annesi iiniversite mezunu olan
cocuklar lehine oldugunu bulmustur. Bulgular arastirmamiz bulgular: ile paralellik
gostermektedir. Uyanik Balat (2009) baska bir arastirmasinda da; kiz ¢ocuklarinin
annelerinin 6grenim diizeyine gore temel kavram puanlari arasinda anlamli bir farkin
bulundugunu, iiniversite mezunu annelerin ¢ocuklarmin puan ortalamasmnin diger
cocuklardan daha yiiksek oldugunu belirledigi goriilmiistiir. Uyanik Balat (2003,
2009) yaptig1 arastirmalarda, ¢ocuklarin kavram puanlarmin, babalarmin 6grenim
diizeylerine gore de farkliliga neden oldugu bulunmustur. Ergiil (2007) tarafindan
yapilan baska bir arastirmada da, baba O8renim diizeyinin ¢ocuklarin kavram
diizeyleri tizerindeki etkisinin énemli oldugu sonucuna ulasilmistir. Egitim diizeyi
artan anne-babalarin ¢ocuklarin gelisimlerinde daha bilingli ve aktif katilimlar1 ve
uygulamalar1 ¢ocuklarin zamanla daha i1yi akademik becerilere sahip olmalarini
saglamaktadir (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta ve Howes 2002). Bilgi ve egitim
diizeyi artan annelerin ¢ocuklarmin gelisimi i¢in gosterdikleri ilgi ve tutumlar daha
bilingli hale geldigi, c¢ocuklarin daha fazla desteklenerek uygun ortamlarin

olusturuldugu séylenebilir.

Arastirmada, ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerinde etkili olabilecek degiskenlerle
ile ilgili bulgular da yer almaktadir. Cocuklarin cinsiyetlerinin “Problem C6zme
Becerisi Olgegi’nden aldiklar1 puanlar {izerindeki etkilerine bakildiginda, kizlar ve
erkeklerin puanlarinin birbirlerine yakin oldugu, cinsiyetin problem ¢6zme
becerilerinde herhangi bir farkliliga neden olmadigi bulunmustur. Cocuklarin

problem ¢6zme becerilerinde cinsiyetin etkisini inceleyen arastirmalarda da bizim
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arastirma bulgularimiz ile paralel bir sonuca ulasildigi goriilmiistiir. Alemdar Coskun
(2016), Yildiz Altan (2018), Ozyiirek ve ark. (2018), Sungur ve Bal (2016), Tavh
(2007), Terzi (2003), tarafindan yapilan ¢alismalarda da, ¢ocuklarin cinsiyetlerinin
problem ¢6zme becerilerinde istatistiksel agidan anlamli bir farkliliga neden olmadigi

saptanmustir.

Cocuklarin “Problem Cozme Becerisi Olgegi”’nden aldiklar1 puanlarda dogum
sirasinin etkisine iliskin bulgular, ortanca ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklarin
aldiklar1 puanlarin ilk ¢ocuklardan daha yiiksek oldugunu ve istatistiksel olarak
ortanca ya da ortancalardan biri olan c¢ocuklar lehine anlaml bir farklilik oldugu
seklindedir. Yildiz Altan’m (2018) yaptigi calismada, bulgular1 destekleyen;
cocuklarin kardesleri arasinda kaginci sirada dogmus olduklarina iliskin anlamli
farklilik gosterdigi sonuglari elde edilmistir. Begde ve Ozyiirek’in (2016) yaptiklari
aragtirmada, ilk ve son cocuklara kiyasla ortanca c¢ocuklarin problem ¢dzme
becerilerinin daha yiiksek oldugu bulgusuna ulasilmistir. Genellikle ailenin ilk
cocuklar1 hep biiyiiktiir, ilk ebeveyn olma duygusu ilk cocuklarda yasanir. Son
cocuklar ise hep ailenin kiigiigiidiirler, ilgi odagidirlar. Ancak ortancalar ise ilk ¢cocuk
ile son ¢ocuk arasinda bir yerdedirler ve ¢ogunlukla kendi sorunlarmi da kendileri
¢ozmek durumunda kalabilirler. Bunun sonucunda da ortanca ya da ortancalardan

biri olan ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri daha iyi olabilmektedir.

Cocuklarin “Problem C6zme Becerisi Olgegi”nden aldiklar1 puanlarda ailedeki
cocuk sayisina anlamli bir farkliliga neden olmadigi goriilmiistiir. Begde ve
Ozyiirek’in (2016) yaptig1 ¢alismada ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri ile kardes
sayist arasinda anlamli bir fark olmadigi bulunmus, elde edilen sonu¢ arastirma
bulgumuzu destekleyen bir sonugtur. Arastirmanin sonucunu destekleyen diger
calismalarda da, kardes sayilarinin gocuklarin problem ¢dzme becerilerinde herhangi
bir farkliliga yol agmadigi sonucuna ulasilmistir (Yildiz Altan, 2018; Altintas ve
Yildiz Bigake1, 2018; Begde, 2015; Imece, 2017; Prime, Plamondon ve Jen-Kins,
2017; Yilmaz, 2016).
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Anne dgrenim diizeyine gore cocuklarin “Problem C6zme Becerisi Olgegi’nden
aldiklar1 puanlar incelendiginde, anne Ogrenim diizeyi farkli olan ¢ocuklarin
puanlarinin birbirine yakin oldugu ve istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1
tespit edilmistir. Sungur ve Bal (2016) tarafindan yapilan arastirmada ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerini ebeveynlerin egitim diizeyi etkilemezken, Diisek ve
Biitiin Ayhan (2014); Bozaslan ve Kaya (2011); Yildiz Altan (2018) ve Serin ve ark.
(2009) tarafindan yapilan ¢alismalarda ise ebeveynlerin egitim diizeyinin ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerileri lizerinde etkili bir degisken oldugu bulunmustur. Anne
ogrenim diizeylerinin gocuklarm problem ¢6zme becerilerinde etkisini inceleyen
caligmalara bakildiginda, farkli sonuglara ulasildigi goriilmektedir. Cocuklarin
“Problem C6zme Becerisi Olgegi”nden aldiklar1 puanlarda baba 6grenim diizeyinin
etkisine yonelik arastirma bulgumuz, yalnizca ortaokul mezunu babasi olan ¢ocuklar
ile ilkokul mezunu babasi olan ¢ocuklarm problem ¢o6zme becerileri arasinda farkin
oldugu, farkliligm ortaokul mezunu babalar1 olan cocuklar Ilehine oldugu
goriilmiistiir. Diisek ve Biitiin Ayhan (2014) ile Bozaslan ve Kaya (2011) tarafindan
yapilan ¢alismalarda, ebeveynlerin 6grenim diizeyinin gocuklarin problem ¢6zme
becerilerini etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Alemdar Coskun’un (2016) yaptigi
calismada, cocuklarin babalarinin 6grenim diizeyinin problem ¢dzme becerisini
etkilemedigi sonucuna ulagmistir. Serin ve ark. (2009), yaptiklar1 arastirmada anne
ve baba 6grenim diizeyinin etkili problem ¢6zme becerilerini arttirdig1 bulgularini
elde ederken, Serin ve Derin (2008) ile Topal (2011) anne-baba Ogrenim
diizeylerinin problem ¢6zme becerileri tlizerinde bir etkisinin olmadigin

bulmuslardir.

Cocuklarin “Problem Cozme Becerisi Olgegi”nden aldiklar1 puanlar ile “Boehm
Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3"nin mekan, nicelik, zaman, diger alt
boyutlar1 ve toplamidan aldiklar1 puanlar arasinda pozitif yonde anlamli bir iligkinin
oldugu bulunmustur. Temel kavramlar ile problem ¢6zme becerileri arasindaki
iliskinin incelendigi ¢alismalara bakildiginda Yoleri’nin (2010) “Bracken Temel
Kavram Gelisimi Olcegi ifade Edici Tiirkge Formunun Olusturulmas: ve Temel
Kavramlarla Kisileraras1 Problem Coézme Becerileri Arasindaki Iliskinin

Incelenmesi” konulu bir aragtrmasinin  oldugu goriilmiistiir. Yapilan bu
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aragtiramanin sonucunda; Bracken Temel Kavram Olgegi-ifade Edici Formu Toplam
Puan ve Okul Oncesi Kisilerarasi Problem Cézme Testi (OKPCT) den alinan toplam
puanlar arasinda anlamli bir iliski oldugu bulunmustur. Ayrica Bracken Temel
Kavram Olgegi-ifade Edici Formu Alt Testleri Benlik/Sosyal Farkindalik,
Yon/Konum ve Zaman/Swralama alt testlerinde anlamli bir iliski oldugu tespit
edilmigtir. Bu  bulgularin, yapilan arastrmanm bulgularin1  destekledigi

gorilmektedir.
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5. SONUC VE ONERILER

Bu arastirma anasinifina devam eden ¢ocuklarin temel kavram bilgileri diizeylerinin
ve problem ¢6zme becerilerinin belirlenmesi ve birbirleri arasindaki iliskinin
belirlenerek cinsiyet, dogum sirasi, kardes sayisi ve anne-babalarmin 6grenim diizeyi
degiskenlerinin etkisinin belirlenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirmada elde edilen

bulgular 6zetlenerek asagida sunulmustur.

Cocuklarm cinsiyeti, dogum sirasi, ailedeki ¢ocuk sayisi ve anne-babanin 6grenim
diizeyi degiskenlerinin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” ve “Problem

Cozme Becerisi Olgegi”nden alinan puanlari anlamli sekilde etkileyip etkilemedigi

incelenmistir.

Cinsiyetin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”iin mekan alt boyutu ve
toplam puanlarinda farkliliga neden oldugu, kizlarin bu alt boyutlarda erkeklerden
daha yiiksek puan aldig1 bulunmustur. Nicelik, zaman, diger alt boyutlar1 ve toplam

puanlar1 ile “Problem C6zme Becerisi Olgegi”nden alman puanlarda cinsiyetin

farkliliga neden olmadig1 belirlenmistir.

Cocuklarin dogum siralarinin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”nin
zaman alt boyutundan alinan puanlar1 etkiledigi, ancak mekan, nicelik alt boyutlar1
ile toplam temel kavram becerilerinde farkliliga neden olmadigi1 sonucuna
ulagilmistir. Cocuklarin dogum sirasinin zaman alt boyutunda ile problem ¢dzme
becerilerinde ortanca ya da ortancalardan biri olan ¢ocuklar lehine anlamli bir
farklilik oldugu, bu c¢ocuklarmm ilk cocuklardan daha yiiksek puan aldiklar

gorilmiistir.

Cocuklarin ailedeki ¢ocuk sayisina gére “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”iin mekan, nicelik, zaman ve diger alt boyutlar: ile toplamindan aldiklar1

puanlarda istatistiksel agidan anlamli bir farkliliga neden olmadigi belirlenmistir.
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Cocuklarm “Problem Coézme Becerisi Olgegi”nden aldiklar1 puanlarda da etkisini

olmadig1 saptanmistir.

Cocuklarin anne 6grenim diizeyi ile ¢ocuklarin mekan, nicelik alt boyutlar1 ve
toplamindan aldiklar1 puan ortalamalarinin anneleri {iniversite mezunu olan ¢ocuklar
lehine anlaml1 bir farklik oldugu goriilmiis, zaman ve diger alt boyutu puanlarinda ise
anlamli fark bulunmamistir. Mekén, nicelik alt boyutlar1 ve toplamindan aldiklar:
puan ortalamalarindaki anlamli fark ise anneleri ilkokul ve lise mezunu olan
cocuklara gére anneleri tiniversite mezunu olan ¢ocuklar lehinedir. Cocuklarin anne

ogrenim diizeyinin ¢ocuklarm “Problem Cézme Becerisi Olgegi”nden alinan puanlari

etkilemedigi sonucuna ulasilmstir.

Baba &grenimin diizeyinin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”ten alman
puanlardaki etkisine iliskin bulgular incelendiginde, cocuklarin mekan ve nicelik alt
boyutlar1 ile toplamindan aldiklar1 puan ortalamalarinda anlamli bir farkliligin
oldugu, ancak zaman ve diger alt boyutlarindan alinan puanlarda farklilik
yaratmadig1 goriilmiistiir. Cocuklarin problem ¢6zme becerilerinde baba 6grenim
diizeyinin etkisine bakildiginda, babalar1 ilkokul mezunu olan ¢ocuklarin problem
¢ozme becerilerinin babalar1 ortaokul mezunu olan ¢ocuklardan daha diisiikk oldugu

sonucuna ulagilmustir.

Arastirma sonucunda “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3” ile “Cocuklar
I¢in Problem Cozme Becerisi Olgegi” toplam puanlar1 arasinda pozitif ve diizeyinde

anlaml1 iliski oldugu goriilmiistiir.

Anasmifina devam eden cocuklarin temel kavram bilgileri ve problem ¢dzme
becerilerinin incelenmesi ve bazi degiskenlerin temel kavram bilgileri ve problem
cozme becerilerindeki etkisini belirlemek amaci ile yapilan bu arastirmanin

sonucunda ¢ocuk gelisimcilere ve arastirmacilara asagidaki oneriler sunulabilir:
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Cocuk gelisimciler, ¢alistiklar1 kurumlarda ¢ocuklarin temel kavram becerileri ile
problem ¢6zme becerilerini belirlemeye yonelik ¢aligmalar yapabilir. Her bir ¢ocuk
icin gelisim destek programlar1 gelistirebilir. Temel kavram becerileri ile problem
¢ozme becerilerinde destege gerekSinimi olan c¢ocuklar igin erken miidahale

programlar1 hazirlayip uygulayabilirler.

Cocuk gelisimciler, anne-babalara ¢ocuklarinin temel kavram becerileri ile problem
cozme becerilerini desteklemeleri konusunda rehberlik yapabilirler. Bunun ig¢in
aileleri bilgilendirmeye ve onlarda bu becerileri gelistirmenin 6nemli oldugu bilincini
kazandirmak i¢in aile egitim etkinlikleri diizenleyebilirler. Gereksinimi olan

cocuklarm aileleriyle kiiciik grup calismalar yiiriitebilirler.

Cocuk gelisimciler ve okul dncesi egitimi 6gretmenleri, kendilerini kavram becerileri
ile problem ¢6zme becerileri konularinda gelistirebilirler. Kendi gelisimlerini

desteklemeye yonelik bir ¢aba icerisinde olabilirler.

Cocuk gelisimciler, cocuklarla ¢alisan egitimciler, sosyal hizmet uzmanlari,
psikologlar gibi farkli meslek elemanlar1 ile isbirligi igerisinde olabilirler,

transdisipliner bir yaklasimla gocugun tistiin yararina ¢alismalar yiiriitebilirler.

Cocuk gelisimci ve okul dncesi egitimi 6gretmen adaylarinin lisans programlarinda,
kavram becerileri ile problem ¢6zme becerileri konularinda bilgi, beceri ve
yetkinliklerini destekleyici konulara yer verilebilir ya da adaylarin bu becerilerini

gelistirmeye yonelik uygulamaya dayali dersler eklenebilir.

Cocuklarin temel kavramlar becerileri ile problem ¢dzme becerilerini belirlemeye
yonelik yapilan aragtirmalarda son yillarda bir artis olmasina ragmen Yeterli
olmadigi, cocuklarin becerilerini belirlemeye yonelik arastirmalarin yapilmasinin
onemli oldugu diisiiniilmektedir. Ozellikle de, temel kavram becerileri ile problem
cozme becerileri belirlenerek, bu becerilerin gelisimini desteklemeye yOnelik

deneysel ¢aligmalar yapmanin gerekli oldugu diistiniilmektedir.
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Cocuklarin temel kavram becerileri ile problem ¢ozme becerilerini belirlemeye
yonelik degerlendirme araglarinin smirli denecek kadar az oldugu goriilmiistiir.

Cocuklarin bu becerilerini degerlendirmeye yonelik lgme araglar1 gelistirilebilir.

Bu calismada 60-72 aylik ¢ocuklar ¢alisilmistir. Oysa daha erken yaslarda her iki
becerinin gelisimlerini belirlemek ve desteklemek olduk¢a onemlidir. Daha kiigiik
yaslardaki c¢ocuklarm da kavram becerileri ile problem ¢ozme becerilerini

belirlemeye yonelik ¢alismalar yapilabilir.

Risk altinda olan bebekler ile ¢cocuklarin temel kavram becerileri ile problem ¢dozme

becerilerini belirlemeye ve desteklemeye yonelik ¢alismalar yapilabilir.

Cocuklarla ¢alisan meslek elemanlarina temel kavram becerileri ile problem ¢ozme
becerilerini belirlemeye ve desteklemeye yonelik egitim programlar1 diizenlenip

cocuklar iizerindeki etkileri incelenebilir.

Temel kavramlar ve problem ¢dzme becerileri arasindaki iligki Tiirkiye’nin bolgeleri
arasindaki kiiltiirel ve sosyo-ekonomik gibi farkliliklar agisindan incelenebilir, anne-
babasi olan ve anne-babasi olmayan ¢ocuklar agisindan temel kavramlar ve problem

¢Ozme becerileri arasindaki iligkileri incelemeye yonelik ¢calismalar da yapilabilir.

Temel kavramlar ve problem ¢ozme becerileri arasindaki iliskinin daha uzun
donemli ve araliklarla, ¢cocuklarm okul 6ncesi donem ve ilkokul yillarini kapsayacak
sekilde incelenmesi bu iki kavram arasindaki iliskinin uzun donemdeki etkisinin
belirlenmesi, yapilan egitim, program ve tekniklerin yeterlik ve gelistirilmesi

acisindan bilgi edinilmesi saglanabilir.

Cocuk gelisimi ve gelisim alanlar1 bireysel ve sosyal tiim alanlar1 kapsayan bir biitiin
oldugundan birbirleri ile iliskileri incelenen temel kavramlar ve problem ¢6zme
becerilerinin eksiklikleri veya yetersizliklerinin diger gelisim alanlari, yetenek veya

beceri alanlarmi nasil etkiledigi agisindan incelemesi yapilabilir.
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OZET

Anasmifina Devam Eden Cocuklarin Temel Kavram Bilgileri ve Problem

Cozme Becerilerinin Incelenmesi

Bu arastirma, anasiifina devam eden ¢ocuklarin temel kavram bilgileri ve
problem ¢6zme becerilerinin incelenmesi, gesitli degiskenlerin temel kavram bilgileri
ve problem c¢ozme becerilerindeki etkilerini belirlemek amaciyla yapilmistir.
Caligmaya Ankara ili Cankaya ilgesinde bulunan Milli Egitim Bakanligina bagh
resmi, tam giin egitim veren ve tesadiifi bir sekilde belirlenen 24 ilkokulun
anasiniflarina devam eden, herhangi bir tanis1 olmayan ve ailesinden katilmasi igin
onay almman 94’1 kiz, 99’u erkek olmak iizere toplam 193 c¢ocuk dahil edilmistir.
Arastirmada, c¢ocuklar ve aileleri ile ilgili demografik bilgileri edinmek i¢in
arastirmaci tarafindan hazirlanan “Genel Bilgi Formu”, ¢ocuklari kavram bilgilerini
belirlemek i¢in “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” ve problem ¢dzme
becerilerini saptamak igin “Cocuklar igin Problem C6zme Becerisi Olgegi (PCBO)”
kullanilmuistir. Verilerin analizinde t testi, ANOVA, Tukey testi, Mann Whitney U
testi, Kruskal Wallis H testi, Pearson ve Sperman korelasyon katsayis1 dnemlilik
testleri kullanilmustir.

Arastirmanin sonucunda, cinsiyetin “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar
Testi-3”tin mekan alt boyutu ve toplam puanlarinda farkliliga neden oldugu, kizlarin
bu alt boyutlarda erkeklerden daha yiiksek puan aldig1 bulunmustur. Nicelik, zaman,
diger alt boyutlar1 puanlar1 ile “Problem Codzme Becerisi Olgegi”nden alinan
puanlarda cinsiyetin farkliliga neden olmadigi belirlenmistir. Cocuklarin dogum
siralarinm “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3{in zaman alt boyutundan
alinan puanlar1 etkiledigi, ancak mekan, nicelik alt boyutlar1 ile toplam temel kavram
becerilerinde farkliliga neden olmadigi sonucuna ulagilmistir. Cocuklarn dogum
sirasinin  zaman alt boyutu ile problem ¢6zme becerilerinde ortanca ya da
ortancalardan biri olan ¢ocuklar lehine anlamli bir farklilik oldugu, bu ¢ocuklarin ilk
cocuklardan daha yiiksek puan aldiklar1 goriilmiistiir. Cocuklarin ailedeki ¢ocuk
sayisina gore “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”iin mekan, nicelik,
zaman ve diger alt boyutlar1 ile toplamindan aldiklar1 puanlarda istatistiksel agidan
anlamli bir farklilia neden olmadigi belirlenmistir. Cocuklarin “Problem C6zme
Becerisi Olgegi’nden aldiklar1 puanlarda da etkisinin olmadigi saptanmustir.
Cocuklarin anne 6grenimin diizeyi ile cocuklarin mekan, nicelik alt boyutlar1 ve
toplamindan aldiklar1 puan ortalamalariin anneleri iiniversite mezunu olan ¢ocuklar
lehine anlaml1 bir farklik oldugu goriilmiis, zaman ve diger alt boyutu puanlarinda ise
anlamli fark bulunmamistir. Mekan, nicelik alt boyutlar1 ve toplamimdan aldiklar1
puan ortalamalarindaki anlamli fark ise anneleri ilkokul ve lise mezunu olan
cocuklara gore anneleri liniversite mezunu olan ¢ocuklar lehinedir. Cocuklarin anne
ogrenimin diizeyinin Cocuklarm “Problem Cozme Becerisi Olgegi’nden alinan
puanlar1 etkilemedigi sonucuna ulagilmistir. Baba 6grenimin diizeyinin “Boehm
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Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3”ten alman puanlardaki etkisine iliskin
bulgular incelendiginde, ¢ocuklarin mekéan ve nicelik alt boyutlar1 ile toplamimdan
aldiklar1 puan ortalamalarinda anlamli bir farkliligin oldugu, ancak zaman ve diger
alt boyutlarindan alinan puanlarda farklilik yaratmadigi goriilmiistiir. Cocuklarin
problem ¢6zme becerilerinde baba 6grenim diizeyinin etkisine bakildiginda, babalar1
ilkokul mezunu olan cocuklarin problem ¢ézme becerilerinin babalar1 ortaokul
mezunu olan ¢ocuklardan daha diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Arastirmada
ayrica, “Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3” ile “Cocuklar Igin Problem
Cozme Becerisi Olgegi” toplam puanlar1 arasinda pozitif diizeyde anlamli iliski
oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Kavram becerisi, okul 6ncesi, problem ¢ozme
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ABSTRACT

Examining the Basic Concept Information and Problem-Solving Skills of the
Children Attending Kindergarten

This study was conducted to examine the basic concept information and
problem-solving skills of the children attending kindergartens and to determine the
effects of various variables on the basic concept information and problem-solving
skills. A total of 193 children including 94 girls and 99 boys, who were attending the
nursery classes of 24 primary schools, which were located in Cankaya district of
Ankara city, were affiliated to the Ministry of National Education, were providing
full-time schooling, and were determined randomly. These children had no diagnosis
and the consent of their families was obtained. In the study, the “General Information
Form” prepared by the researcher to obtain demographic information of the children
and their families, the “Boehm Preschool Test of Basic Concepts-3” to determine the
concept knowledge of the children and “Problem Solving Skills Scale for Children”
(PSSS) to determine the problem-solving skills were used. T test, ANOVA, Tukey
test, Mann Whitney U test, Kruskal Wallis H test, Pearson and Spearman correlation
coefficient significance tests were used in the analysis of the data.

As a result of the study, it was found that gender led to difference in the
spatial subscale and the total scores of the “Boehm Preschool Test of Basic
Concepts-3” and the girls got higher scores in these subscales compared to the boys.
It was determined that gender did not make a difference in the scores of quantity,
temporal, and other subscales and the scores of “Problem-Solving Skills Scale”. It
was concluded that the birth order of the children affected the scores of temporal
subscale of the “Boehm Preschool Test of Basic Concepts-3” but it did not cause a
difference in the spatial subscale, quantity subscale and the total basic concept skills.
It was observed that the birth order of the children made a significant difference in
favor of the middle child or one of middle children in the temporal subscale and
problem-solving skills and these children got higher scores compared to the first
children. It was determined that the number of children in a family did not cause a
statistically significant difference in the scores of spatial, quantity, temporal, and
other subscales and overall “Boehm Preschool Test of Basic Concepts-3”. It was
also determined that it did not have any effect on the scores of the “Problem-Solving
Skills Scale”. It was observed that there was a significant difference between the
educational levels of the mothers and the mean scores of the spatial subscale,
quantity subscale, and overall test in favor of the children with mothers graduated
from a university, no significant difference was found in the temporal and other
subscales. The significant difference in the mean scores of the spatial and quantity
subscales and the overall test was in favor of the children of university graduate
mothers compared to the children with mothers graduated from primary school and
high school. It was concluded that the educational level of the mothers did not affect
the children’s scores of the “Problem-Solving Skills Scale”. When the results on the
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effect of the educational level of the fathers on the scores of the “Boehm Preschool
Test of Basic Concepts-3” were examined, it was observed that there was a
significant difference in the children’s mean scores of the spatial subscale, quantity
subscale and overall test; however, it did not make a significant difference in the
scores of the temporal and other subscales. When the effect of the educational level
of the fathers on the problem solving skills of the children was examined, it was
concluded that the problem solving skills of the children with fathers graduated from
the primary school were lower compared to the children with father graduated from
secondary school. In addition, it was observed in the study that there was a positive
significant correlation between the total scores of the “Boehm Preschool Test of
Basic Concepts-3” and the “Problem Solving Skills Scale for Children”.

Keywords: Concept Skill, Preschool, Problem solving
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EK-2. Problem Cézme Becerisi Ol¢egi (PCBO) izin Formu
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EK-3. Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi—3 izin Formu
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EK-4. Genel Bilgi Formu

1. Cinsiyeti:
Kiz[] Erkek [ ]
2. Yas1 (Giin, ay ve yil olarak):
3. Dogum sirast:
[ 11k gocuk  [] Ortanca ya da ortancalardan biri [ ] Son ¢ocuk
4. Ailedeki ¢cocuk sayist:

[11 [12 [13 [14 []5vedahafazla

5. Annenin ve babanin yasi: Anne Baba
25 yas ve alt1 [] []
26 — 30 yas [] []
31 -35yas [] []
36 — 40 yas [] []
40 yas ve lizeri [] []

6. Annenin ve babanin 6grenim diizeyi: Anne Baba
Okur-yazar degil [] []
Okur-yazar-Ilkokul mezunu [] []
Ortaokul mezunu [] []
Lise mezunu [] []
Universite mezunu [] []
Lisansiistii [] []

7. Anne Baba:
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[ ] Birlikte Yasiyorlar [ ] Birlikte yasamiyorlar [ ] Hayatta degil
[]Diger (Belirtiniz............... )
8. Okul dncesi egitimine devam etme siiresi ne kadardir?

[]10-6 ay [17-12 ay [113-18 ay
[119-24 ay [ 125 ay ve iizeri
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EK-5. Onam Formu

Sayimn Veli,

Ankara Universitesi Saglik Bilimleri Enstitiisii Cocuk Gelisimi Anabilim Dali’nda
Prof. Dr. Aysel KOKSAL AKYOL damsmanlhgmnda tarafimdan yiiriitiilen
‘Anasinifina Devam Eden Cocuklarin Temel Kavram Bilgileri ve Problem C6zme
Becerilerinin Incelenmesi’ konulu bu arastirma yiiksek lisans tezi kapsaminda
yapilmaktadir. Bu arastirma ile ilgili size bilgi vermek ve sizi goniillii olarak
arastirmaya katilmaya davet etmek istiyorum. Bu calisma, arastirma amacgh olarak
yapilmaktadir ve katilim goniilliiliik esasina dayalidir. Calisma hakkinda tam olarak
bilgi sahibi olduktan ve sorularmiz cevaplandiktan sonra eger ¢ocugunuzun
arastrmaya katilmasini isterseniz sizden bu formun imzalanmas: istenecektir. Bu
formu imzalasaniz bile istediginiz herhangi bir zamanda ¢ocugunuzu c¢alismadan
¢ekebilirsiniz. Kabul etmemeniz ya da yarim birakmaniz durumunda, higbir olumsuz

tutumla ya da sonugla karsilagsmayacaksiniz.

Arastirma, anasmifina devam etmekte olan ¢ocuklarin temel kavram bilgileri ile
problem ¢6zme becerilenin belirlenmesi ve arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaci
ile planlanmistir. Arastirmada ¢ocuklarin temel kavram bilgileri degerlendirmek igin
Boehm (2000) tarafindan gelistirilen ve Ergiil ve Dinger (2007, 2009) tarafindan
Tiirkgeye uyarlamasi yapilan Boehm Okul Oncesi Temel Kavramlar Testi-3 ve
cocuklarin problem ¢dzme becerilerinin belirlenmesi icin Oguz ve Koksal Akyol
(2015) tarafindan gelistirilen Problem Co6zme Becerisi Olgegi (PCBO)

kullanilacaktir.

Arastirmaya ¢ocugunuzun katilmasini kabul ederseniz, arastirmaci olarak tarafimdan,
¢ocugunuza temel kavram bilgi diizeyini dlgmek igin Boehm Okul Oncesi Temel
Kavramlar Testi-3 ve problem ¢dzme beceri durumunu 6lgmek igin de Problem

Cdzme Becerisi Olgegi uygulanacaktir.
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Olgegin uygulanmasi dncesinde; gocugun yasi, anasmifina devam etme siiresi, kardes
sayist ile anne-babanin yasi, egitim durumuna iligkin sorular sorulacaktir. Boehm—3
Okul Oncesi Testi ve Problem C6zme Becerisi Olgegi cocuklara bireysel olarak
uygulanacaktir. Boehm—3 Okul Oncesi Testi 15-20 dakikalik tek bir oturumda
uygulanacaktir. Ancak bazi ¢ocuklarin dikkat siirelerinin kisa olmasi nedeniyle
dikkati dagilan ¢ocuklara iki boliimde uygulanabilir. Teste baglamadan dnce biitiin
cocuklara, teste, test ortamina ve testi uygulayan kigiye aligabilmeleri i¢in ve bu testi
uygulamaya istekli olup olmadiklarmi belirleyebilmek i¢in dort adet deneme maddesi
uygulanacaktir. Bu maddelerin sonuglar1 toplam sonuca katilmayacaktir. Cocuklara
testin uygulanabilmesi i¢in bu dort maddenin hepsini dogru cevaplamalari
gerekmektedir. Cocuga testin tamami degil, yasma uygun kisim uygulanacaktir.
Resimli kitapciktaki resimler gosterilerek bu resimler hakkinda soru sorulacaktir.
Problem C6zme Becerisi Olgegi ise 20-30 dakikalik tek oturumda uygulanacaktr.
Olgekteki resimler gosterilerek, resimler hakkinda sorular sorularak olcek
tamamlanacaktir. Cocugunuzun degerlendirme esnasinda sikilmasi, uygulamalara
katilmak istememesi gibi durumlarda c¢ocugunuza higbir sekilde baski
uygulanmayacak ve degerlendirme sonlandirilacaktir. Bu arastirmanin ¢ocugunuzun
saghgina ya da size herhangi bir zarar1 olmayacaktir. Degerlendirme zamanlari,
cocugunuzun 6gretmeniyle birlikte ¢ocugunuza uygun vakitlere gore ayarlanacak,
okulda uygulanacak ve egitim-6gretimini aksatmayacaktir. Degerlendirme sonuglari
sizinle hemen paylasilacaktir. Arastirma kapsaminda verdiginiz bilgiler gizli
tutularak yalniz bu arastirma i¢in kullanilacak olup, arasgtirmanin amaci disinda higbir
yerde kullanilmayacak, cocugunuzun dosyasinda yer almayacak ve bagskalar1 ile
paylasilmayacaktir. Arastirmaya katilmaniz i¢in sizden herhangi bir Ticret
istenmeyecek ve arastirmaya katildiginiz i¢in size ek bir 6deme de yapilmayacaktir.
Aragstirma ile ilgili tiim sorularmiz i¢in bana ... numarali telefondan ya da ... e-posta
adresinden ulasabilirsiniz. Cocugunuzun bu arastrmaya katilmasini kabul
ediyorsaniz liitfen asagiya adinizi ve soyadinizi yazarak imzanizi atiniz. Daha sonra

bu formun bir kopyas: size verilecektir.
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VELIi ONAYI

Ars. Gor. Inci Gazaioglu tarafindan arastirma yapilacag: belirtilerek konu ile ilgili
yapilan tiim acgiklamalar1 ayrintilariyla anlamig bulunmaktayim. Ayrica tim
sorularima tatmin edici cevaplar verilmistir. Cocugumun arastirmaya katilmasi
konusunda zorlayict bir tutum ile karsilasmis degilim. Arastrma igin yapilacak
harcamalarla ilgili herhangi bir parasal sorumluluk altma girmiyorum. Bana da bir
0deme yapilmayacaktir. Cocugum ile birlikte bu ¢alismaya katilmay1 kendi rizam ile

kabul ediyorum.

Velinin Adi, Soyadi:

Tarih:

Imza:

Arastirmacimin Adi Soyadi: inci GAZAIOGLU

Adres: Ankara Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi Cocuk Gelisimi Boliimii
Stikriiye Mah. Plevne Cad. Aktas Kavsagi No:5 PK: 06340 Altindag/ANKARA
Tarih:

Imza:
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OZGECMIS

I- Bireysel Bilgiler
Adr: Inci
Soyadi: GAZAIOGLU
Uyrugu: T.C
Medeni durumu: Bekar
Iletisim adresi ve telefonu: Ankara Universitesi Saghk Bilimleri Fakiiltesi
Cocuk Gelisimi Boliimii Stikriiye Mah. Plevne Cad. Aktas Kavsagi No:5 PK:
06340 Altindag/ANKARA ve 0(312) 3191450

I1- Egitimi

Yabana dili: Ingilizce

2014- 2016 Ankara Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi Cocuk Gelisimi Anabilim
Dali Yiiksek Lisans Egitimi

2008- 2012 Selcuk Universitesi Mesleki Egitim Fakiiltesi Cocuk Gelisimi ve Egitimi
Ogretmenligi Boliimii Lisans Egitimi

2002- 2006 Aydin Adnan Menderes Anadolu Lisesi

I11- Mesleki Deneyimi

2013-2014 Artvin Coruh Universitesi/Saglik  Yiiksekokulu/Cocuk  Gelisimi
Boliimii/Cocuk Gelisimi Ve Egitimi Anabilim Dali (Arastirma Gorevlisi)

2014-2016 Sinop Universitesi/Saglik  Yiiksekokulu/Cocuk Gelisimi Boliimii
(Arastirma Gorevlisi)

2016-2017 Ankara Universitesi/Saglik  Bilimleri  Fakiiltesi/Cocuk  Geligimi
Boliimii/Cocuk Gelisimi Anabilim Dali (Arastirma Gorevlisi)
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