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Bilim ġenliklerinin Öğrencilerin Fen Dersleri ve Proje Ödevlerine Yönelik Tutumlarına 

Etkisinin Belirlenmesi
*
 

Identifying the Effects of Science Festivals on Students’ Attitudes towards Science 

Courses and Projects 

Emirhan KESKĠN
  

  Zafer KARAGÖLGE
    

Ġlhami CEYHUN
  

 
Atıf: Keskin E., Karagölge Z. ve Ceyhun Ġ. (2019). Bilim Ģenliklerinin öğrencilerin fen dersleri ve proje 

ödevlerine yönelik tutumlarına etkisinin belirlenmesi. e- Kafkas Eğitim Araştırmaları Dergisi, 6(3), 1-12.  

AraĢtırma Makalesi  GeliĢ Tarihi: 25.07.2019    Kabul Tarihi: 15.12.2019 

Doi: 10.30900/kafkasegt.596585 

Öz 

Bu çalıĢmada, bilim Ģenlikleri ile öğrencilerin özelde kimya genelde fen (fizik, kimya, biyoloji) 

derslerine yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamak ve bilim Ģenliğinde aktif görev alan öğrencilerin proje 

ödevleri hakkındaki görüĢlerini almak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 2016-2017 eğitim öğretim yılı 2. döneminde 

Erzurum ili Horasan ilçesinde bulunan Horasan Anadolu Lisesi‟ndeki öğrencilere uygulanmıĢtır. Fen 

derslerindeki tutumların değiĢimini ölçmek için tek grup ilk test son test desen, bilim Ģenliğinde aktif görev alan 

öğrencilerin proje ödevleri hakkındaki görüĢlerini almak için ise betimsel yöntem kullanılmıĢtır. Bulgular 

incelendiğinde bilim Ģenlikleri ile öğrencilerin fen derslerine yönelik tutumlarının olumlu yönde arttığı 

görülmüĢtür. Ayrıca proje ödevi alan öğrencilerin proje ödevlerini bilim Ģenliği Ģeklinde sunmaya sıcak 

baktıkları ve daha hevesli oldukları görülmüĢtür. Bilim Ģenliklerinin öğrencilerin fen derslerine ve proje 

ödevlerine yönelik tutum düzeyleri üzerindeki olumlu etkisi göz önüne alındığında, ülkemizdeki okullarda bilim 

Ģenlikleri gibi etkinliklerin yaygınlaĢtırılması ve öğrencilerin bu tür etkinliklere katılımlarının teĢvik edilmesinin 

yararlı olacağı düĢünülmektedir. 

Anahtar Sözcükler: Bilim Ģenliği, fen bilimleri, kimya eğitimi, proje ödevi, öğrenci tutumları 

Abstract 

This study aims to help students develop positive attitudes towards science courses through science 

festivals as well as receiving opinions of those who have taken part actively in science festival projects. This 

study has been applied to Horasan Anatolian High School students located in Erzurum, Horasan in the 2nd term 

of 2016-2017 academic year. In order to measure the changes in the attitudes of students in science courses, one 

group pretest-posttest experimental design was used, while the case study method was applied to receive 

opinions from students, who have actively taken part in the science festival projects. When findings are 

analyzed, it is observed that the attitudes of science festival students have positively changed towards science 

courses. Also, it is recorded that students who took their project assignments in science courses are more willing 

to present their projects in the form of science festivals. Bearing in mind the positive impact of science festivals 

on students' success and attitudes in science classes, it is surmised that it would be educationally beneficial if 

science festivals were popularized throughout our country and students were encouraged to participate in such 

activities. 

Keywords: Science fair, science, chemistry education, project assignment, student attitudes 

                                                      
*
Bu çalıĢma yazarların 18-22 Nisan 2018 tarihinde Antalya‟da düzenlenen ICES-UEBK 27. Uluslararası Eğitim Bilimleri 

Kongresi‟nde sundukları “Bilim ġenliklerinin Öğrencilerin Fen Derslerine ve Proje Ödevlerine Yönelik Tutumlarına Etkisi‟ 

baĢlıklı sözlü bildirisine dayalı olarak hazırlanmıĢtır.   
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GiriĢ 

Fidan (1996), eğitimi “en genel anlamıyla insanları belli amaçlara göre yetiĢtirme süreci” 

olarak tanımlamıĢ ve bu sürece dâhil olan insanların kiĢiliğinin değiĢtiğini, bu değiĢimin eğitim 

sürecine dâhil olunması sonucu elde edilen bilgi, beceri ve tutumlar yoluyla gerçekleĢtiğini 

belirtmiĢtir. Eğitim sürecinden geçen bireyin amaçları, davranıĢları ve bilgileri değiĢmektedir. Eğitim 

sürecine giren bireyde bu değiĢikliklerin olumlu yönde olması gerekir (Demirel, 1999). Öğretme, 

hedef alınan kritik davranıĢların bütün öğrencilere etkili ve verimli bir Ģekilde kazandırılması amacıyla 

gerçekleĢtirilen her türlü etkinliği ifade eder (Aydın, 2007). Bu yönüyle öğrenme ortamının 

öğrencilerin sosyal etkileĢim yoluyla aktif olarak katılmasına imkân sağlaması gerekmektedir 

(Philipps, 2010). Öğretme, öğretmen ve öğrenciler arasında karĢılıklı bir iliĢki ile yürür ve bu 

etkinliğinin verimli bir Ģekilde yürümesi sağlıklı bir iletiĢimle olmaktadır. Bu iletiĢim ağında verici 

öğretmen olduğu kadar alıcı durumundaki öğrenci de önemlidir. Öğretmen mesajı ne kadar iyi iletirse 

iletsin öğrenci mesajı alabildiği kadar öğrenir. Öğrencinin mesajı alabilmesinde duyuĢsal ve biliĢsel 

faktörler birlikte görev almaktadır. Öğrenci biliĢsel olarak yeterli olsa bile duyuĢsal eksiklikleri 

öğrencinin baĢarı çizgisinden sapmasına neden olmaktadır. Özgüven eksikliği, önyargı, korku, 

ilgisizlik, derse karĢı yakınlık kuramama, inancını kaybetme, yeteneğinin farkında olamama, eğlenceli 

bulmama gibi faktörler örnek olarak gösterilebilir. Dolayısıyla eğitim hayatında öğrencinin baĢarıya 

ulaĢması, biliĢsel ve duyuĢsal faktörlerin birlikteliğine bağlıdır  (Yalın, 2003). 

Günümüzde öğrencilerin baĢarısızlık sebepleri ile ilgili yayınlar da sıklıkla göze çarpmaktadır. 

Öğrencilerin baĢarısızlıklarının nedenlerini anlatan bilimsel çalıĢmaların yanı sıra medya da çözüm 

yolları sunarak eğitimcilere yardımcı olmaya çalıĢmaktadır. Öğrenciler günü gününe ders çalıĢma, not 

alma ve tekrar etme gibi tekniklerle akademik olarak baĢarılı olsalar bile; derse karĢı önyargılı olma 

gibi duyuĢsal eksikliklerini gideremeyecekledir. Öğrencinin oluĢan bu olumsuz tutumu gelecek 

hayatına da yön verecektir (Seferoğlu, 2004). Bu nedenle öğrencinin duyuĢsal sorunlarında çeĢitli 

uygulamaların da yapılması gerekmektedir. Nitekim 2018 yılında yayınlanan öğretim programında 

öğrenme sürecinin öğrencilerin tutumlarını artırıcı yönde olması gerektiği belirtilmiĢtir (MEB, 2018). 

Ġlköğretimden baĢlayarak eğitimin her kademesinde yer alan derslerde ödevlerin birçok yararı 

söz konusudur. Bu ödevler, öğrencilerin sorumluluk duygusuna sahip olmalarının sağlaması yanında, 

mevcut bilgilerini pekiĢtirme ve bu bilgilerden çıkarımda bulunarak yeni bilgiler üretebilme yollarını 

öğrenmeyi sağlayan temel öğretim tekniklerinden biridir (Kütükte, 2010). Proje ödevleri, öğrencilerin, 

araĢtırma, problem çözme, öğrendiklerini kullanma gibi üst düzey düĢünme gerektiren, gerçek yaĢama 

benzer iĢler üzerinde, özgün bir ürün ortaya koymak amacıyla yaptıkları çalıĢmadır (Aladağ, 2005). 

Proje ödevlerinin amaçları ile sonuçları kıyaslandığında bazı eksiklikler de hissedilmektedir. Proje 

ödevlerinin etkin bir Ģekilde uygulanması öğrencilerin öğrenmelerinde önem arz etmektedir. Özellikle 

proje ödevlerinin öğrencilerin gündelik yaĢamları ile ilgili olmaları öğrencilerde daha etkili bir 

öğrenmeyi gerçekleĢtirebilecektir (The Physical Sciences Initiative, 1991). Bunun yanı sıra, proje 

ödevleri günlük durumlarla, bilimsel kavramların iliĢkilendirilmesi ile öğrencilerin fen bilimlerine 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine yardımcı olmayı amaçlamaktadırlar (Barker & Millar, 2000). 

Öğrenciye verilen proje ödevinde öğrenci ne kadar aktif olursa amaçlanan hedeflere ulaĢmada daha iyi 

sonuçlar alınacaktır (Bozkurt, Aslanargun, Akın, & Kılıç, 2014). 

Günümüzde bilim ve teknoloji alanında kaydedilen ilerlemeler, ülkeler arasında hem 

ekonomik hem de saygınlık yönünden üstünlük kurulmasını sağlamaktadır. Bu da bilgiyi kullanabilen, 

eleĢtirel düĢünen, öğrenmelerini farklı alanlara aktarabilen, problem çözme becerilerine sahip, empati 

yapabilen bireylerin varlığına bağlıdır (Bozdemir, 2018). Bu amaçla ülkelerin bilim ve teknoloji 

çalıĢmalarına gereken önemi vermeleri gerekmektedir. Özellikle son yıllarda eğitimde bilim 

Ģenliklerine yer verilmesi ile öğrencilerin bilim ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢtirilmeleri 

amaçlanmaktadır (Bacanak, Karamustafaoğlu, & Köse, 2003; ġahin, 2012; Yıldırım & ġensoy, 2016).  

Bilim Ģenliği ve proje yarıĢmaları, öğrencilerin bilimsel araĢtırma sürecine uygulamalı olarak 

doğrudan katılmasına olanak veren, öğrenci projelerinin sunulduğu ve paylaĢıldığı organizasyonlardır 

(Korkmaz, 2004). Son yıllarda giderek artan bilim Ģenlikleri etkinlikleri geniĢ çevre tarafından destek 

bulmuĢtur  (Tezcan & Gülperçin, 2008). Fen eğitiminin en popüler konularından birisi de, bilim 
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Ģenliklerinin kalıcı öğrenmelere olan etkisinin araĢtırılmasıdır. Birçok öğretmen bilim Ģenliklerinin 

öğrencilerin yaratıcılıklarını geliĢtirdiğini, kendi projelerini seçerek bağımsız araĢtırma yapmalarına 

fırsat sağladığını ve bilime karĢı ilgilerini artırdığını belirtmektedirler (Bunderson & Anderson, 1996). 

Öğrencilerin bilim Ģenliklerinde bilgiyi yaĢayarak öğrenmeleri, hazırladıkları etkinlikleri arkadaĢları 

ile paylaĢmaları ve öğrencilerin fen derslerine karĢı özgüvenlerinin artması önem arz etmektedir. 

Öğrenciler bilim Ģenliği sayesinde sundukları ürünlerini sahiplenme duygusunu da tatmaktadırlar 

(Camcı, 2008). Bilim insanları bilim Ģenliklerinin, öğrenciler için bilim adamlarının nasıl çalıĢtıklarını 

anlamaları için etkili bir öğrenme modeli oluĢturduğunu vurgulamaktadır. Bu projeler sayesinde 

öğrenciler, derslerde öğrenmiĢ oldukları teorik bilgileri uygulama olanağına sahip olmaktadırlar 

(Young, 2000). Bilim Ģenliklerinin öğrencilere birçok özelliği (iletiĢim kurma, iĢbirlikli çalıĢma, 

özgüven sağlama, planlı çalıĢma, kendini ifade edebilme vb.) öğretici olmasının yanında en önemli 

özelliği, öğrencilere bilimsel araĢtırma yöntemini kullanmalarını, bilime ve bilim insanına ilgilerini 

artırmada etkili olmasıdır (Camcı, 2008). Bilim Ģenlikleriyle ilgili kaynaklar incelendiğinde, 

ülkemizde eğitimin farklı kademelerindeki öğrencilerin bilim Ģenlikleri ile fen derslerine yönelik 

tutumlarıyla ve bilim Ģenliği tutum ölçeği: geçerlilik ve güvenirlikle ilgili yapılmıĢ çalıĢmalara 

rastlanmaktadır (ġahin, 2012; Yıldırım & ġensoy, 2016; Keçeci, Kırbağ Zengin, & Alan, 2017). 

Öğrencilerin baĢarıları ve bilimsel inanıĢlar üzerine olumlu etkisini gösteren çalıĢmalar da 

bulunmaktadır (Yavuz, BüyükekĢi, & BüyükekĢi, 2014;Karadeniz & Ata, 2013).  Knapp (2000), 

öğrencilerin bilim Ģenliklerinde sergiledikleri konulara karĢı ilgilerinin arttığını çalıĢmasında 

gözlemlemiĢtir. Yıldırım‟a (2018) göre ise  bilim Ģenlikleri, öğrencilerin problem çözme becerileri 

düzeylerinin anlamlı seviyede arttırmaktadır. Bilim Ģenliklerinin yanında bilim merkezlerine yapılan 

ziyaretlerde öğrencilerin fen bilimleri derslerine yönelik motivasyonlarını artırdığını gösteren 

çalıĢmalar da bulunmaktadır (Çığrık, 2016). Çiçek (2008) ise bilim Ģenliklerinin kimya dersindeki 

baĢarı ve tutumlarına olumlu etkisinin olduğunu belirtmiĢtir. Bu tür çalıĢmaların öğrencilerin kimya 

bilgilerine dayanak oluĢturacağını belirten Çiçek (2008), bilim Ģenliklerinin öğrencilerin kendilerini 

gösterme olanağı sağlamasıyla baĢarısız öğrencileri kazanma ve bilimi sevdirme yönüne de dikkat 

çekmiĢtir. 

Son yıllarda eğitimde bilim Ģenliklerine yer verilmesi ile öğrencilerin bilim ve teknoloji 

okuryazarı olarak yetiĢtirilmeleri amaçlanmaktadır. Öğrencilerin bilim Ģenliklerinde bilgiyi yaĢayarak 

öğrenmeleri, hazırladıkları etkinlikleri arkadaĢları ile paylaĢmaları ve öğrencilerin fen derslerine karĢı 

özgüvenlerinin artması önem arz etmektedir. Bu yönüyle okullarımızda bu tür bilimsel etkinliklere 

ihtiyaç duyulmaktadır (Tübitak Proje Rehberi, 2012; Tübitak Bilim Fuarları).  

Bu araĢtırmada bilim Ģenliklerinin 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin özelde kimya genelde fen 

(fizik, kimya, biyoloji) derslerine yönelik tutumlarına etkisini ve bilim Ģenliğinde aktif görev alan 

öğrencilerin görüĢlerini almak amaçlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında; 

1. Bilim Ģenliklerinin 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin özelde kimya genelde fen (fizik, kimya, 

biyoloji) derslerine yönelik tutumlarında olumlu etkisi var mıdır? 

2. Bilim Ģenliğinde aktif görev alan öğrencilerin proje ödevleri hakkındaki görüĢleri nelerdir? 

sorularına cevap aranacaktır.  

Yöntem 

Bu araĢtırmada, bilim Ģenliklerinin 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin özelde kimya genelde fen 

(fizik, kimya, biyoloji) derslerine yönelik tutumlarına etkisini ölçmek amacıyla tek grup ilk test son 

test desen, bilim Ģenliğinde aktif görev alan öğrencilerin proje ödevleri hakkındaki görüĢlerini ölçmek 

amacıyla betimsel yöntem yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma, 2016-2017 eğitim öğretim yılı 2. döneminde Erzurum ili Horasan ilçesinde bulunan 

Horasan Anadolu Lisesi‟nde uygulanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada iki tür çalıĢma grubu bulunmaktadır. Bunlardan birincisi, bilim Ģenliklerinin 

özelde kimya genelde fen (fizik, kimya, biyoloji) derslerine yönelik tutumlara etkisini ölçmek 

amacıyla oluĢturulan çalıĢma grubudur. Ġkinci çalıĢma grubu ise bilim Ģenliğinde aktif olarak görev 
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alıp, proje ödevleri hakkında görüĢleri incelemek amacıyla oluĢturulan çalıĢma grubudur. AraĢtırmada 

bilim Ģenliklerinin 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin özelde kimya genelde fen (fizik, kimya, biyoloji) 

derslerine yönelik tutumlarına etkisini ölçmek amacıyla 9. ve 10. sınıflarda öğrenim gören 256 

öğrencinin tamamı birinci çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Bilim Ģenliğinde aktif görev alan 

öğrencilerin proje ödevleri hakkındaki görüĢlerini ölçmek amacıyla 9, 10, 11 ve 12. sınıflarda öğrenim 

gören proje ödevi almıĢ 27 öğrenci ise ikinci çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Tablo 1 ve Tablo 2‟de 

çalıĢma grupları hakkında bazı bilgiler verilmiĢtir. 

Tablo 1. Bilim Ģenliklerinin Fen Derslerine Yönelik Tutumlara Etkisini Ölçmek Amacıyla OluĢturulan 

ÇalıĢma Grubunun Özellikleri 
DeğiĢkenler 9. Sınıf 10. Sınıf 

Kız 77 84 

Erkek 44 51 

Toplam 121 135 

Tablo 2. Bilim ġenliğinde Aktif Görev Alan Öğrencilerin Proje Ödevleri Hakkındaki GörüĢlerini Ġncelemek 

Amacıyla OluĢturulan ÇalıĢma Grubunun Özellikleri 
DeğiĢkenler 9. Sınıf 10. Sınıf 10. Sınıf 11. Sınıf 

Kız 6 9 6 1 

Erkek 0 1 2 2 

Toplam 6 10 8 3 

Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Fen Derslerine Yönelik Tutum Ölçeği (FDYTÖ) ve 

Proje Ödevlerine Yönelik Tutum Ölçeği (PÖYTÖ) kullanılmıĢtır.   

Fen Derslerine Yönelik Tutum Ölçeği (FDYTÖ): Bilim Ģenliklerinin öğrencilerin fen 

derslerine yönelik tutumlarına etkisini ölçmek amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan tutum 

ölçeğidir. Ölçek beĢli likert tipinde olup 10 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte öğrencilerin 

düĢüncelerini, „Kesinlikle Katılmıyorum‟, „Katılmıyorum‟, „Kararsızım‟, „Katılıyorum‟, „Kesinlikle 

Katılıyorum‟ Ģeklinde yansıtmaları istenmiĢtir. Ġçerik ve kapsam geçerliliği uzman görüĢleri alınarak 

gerekli düzeltmeler yapılmıĢ ve test uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. 

Proje Ödevlerine Yönelik Tutum Ölçeği (PÖYTÖ): Bilim Ģenliklerinde aktif olarak görev alan 

öğrencilerin proje ödevlerine yönelik görüĢlerini almak amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

tutum ölçeğidir. Ölçek beĢli likert tipinde olup 10 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte öğrencilerin 

düĢüncelerini „Kesinlikle Katılmıyorum‟, „Katılmıyorum‟, „Kararsızım‟, „Katılıyorum‟, „Kesinlikle 

Katılıyorum‟ Ģeklinde yansıtmaları istenmiĢtir. Ġçerik ve kapsam geçerliliği uzman görüĢleri alınarak 

gerekli düzeltmeler yapılmıĢ ve test uygulamaya hazır hale getirilmiĢtir. 

Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma 7 aylık bir süreçte gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya görev alan öğrenciler ile birlikte 

çalıĢma baĢlıklarının seçilmesiyle baĢlanmıĢtır. Öğrencilerin görsel kaynakları, maketleri, anket 

sorularını ve deney baĢlıklarını araĢtırmaları için yeterli süre verilmiĢ, ileri bir takvimde fikir 

alıĢveriĢleri yapılıp konu baĢlıkları belirlenmiĢtir. Konu baĢlıkları belirlendikten sonra öğrencilere 

görev paylaĢımı yapılmıĢ, çalıĢmalar için gerekli araç ve gereçlerin temini sağlanmıĢtır. Öğrencilere 

görev aldıkları alanda serbest çalıĢabilme ve özgün ürün ortaya koyma imkânları verilmiĢtir. Bilim 

Ģenliği sergi alanı belirlendikten sonra öğrenciler, ürünlerini hazırlayıp sunuma hazır hale 

getirmiĢlerdir.  

Bilim Ģenliği belirlenen tarihte sunum alanında baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. ġenlik 

gününde sunum yapan öğrenciler, katılımcı arkadaĢlarının genel kimya bilgilerini artırıcı, ilgilerini 

çekici görseller sunmaya dikkat etmiĢlerdir. Sunum yapan öğrenciler Cabir Bin Hayyan, petrolün 

damıtılması, suyun arıtılması, temiz enerji kaynakları, enerjide tasarruf yöntemleri, bazı element ve 

bileĢiklerin molekül geometrileri, güvenlik sembolleri içeren maketlerle katılımcı arkadaĢlarını 

bilgilendirmiĢlerdir. Ayrıca kimyanın tarihi çalıĢmasıyla kimyanın geçmiĢten günümüze geliĢimi 

gösterilmiĢtir. Periyodik bulmaca sayesinde de öğrencilerin kimya dersi genel kavramlarını 

hatırlamaları sağlanmıĢtır. Sunum yapan öğrenciler yaptıkları deneylerle katılımcı arkadaĢlarını 

bilgilendirmeye, dikkatlerini çekmeye ve eğlenerek öğrenmelerine çalıĢmıĢlardır. Bilim Ģenliğinde 



e – Kafkas Eğitim Araştırmaları Dergisi, 6(3), Aralık 2019 

 

5 

 

Jölenin Yapımı, Yanmayan Para, Katalizörün Hıza Etkisi, Sabun Yapımı, Yanardağdaki Kimyasal, Su 

Altında Alev, Beyaz IĢık, Sodyumun Patlaması, Ġki Beyaz Bir Sarı, Saf Su Zehirli mi?, “Sıcak Yüzeye 

Dökülen Su Neden Hızlı Hareket Eder?”, “Açıkta Bırakılan Ekmek TaĢ Kesilir de Neden Bisküvi 

YumuĢar?” ve “Kapalı Ortamlarda Hava Neden Boğucudur?” deneyleri yapılmıĢtır.  

Bilim Ģenliğine katılımcı olarak katılan 9. ve 10. Sınıf öğrencilerine çalıĢma öncesi FDYTÖ 

ön test ve son test olarak uygulanmıĢ ve toplanan veriler betimsel analiz yapılarak sonuçlar 

kaydedilmiĢtir.  

Bilim Ģenliğinde aktif görev alan öğrencilerin proje ödevleri hakkındaki görüĢlerini incelemek 

amacıyla PÖYTÖ çalıĢma sonrasında uygulanmıĢ ve toplanan veriler betimsel analiz yapılarak 

raporlaĢtırılmıĢtır. 

Bulgular 

AraĢtırmada 9. ve 10. sınıfta öğrenim gören toplam 256 öğrenci üzerinde uygulanan verileri 

betimsel analiz edilmiĢ ve sonuçların genel görünümü Tablo 3‟te sunulmuĢtur.  

Tablo 3. FDYTÖ Bulguların Genel Görünümü 
 Katılan Öğrenci 

Sayısı 

Öğrencilerde 

yoklanan toplam 

madde sayısı 

Olumlu yönde artıĢ 

gösteren ve olumlu 

yönde devam eden 

toplam madde sayısı 

9. sınıf 121 1210 611 

10. sınıf 135 1350 771 

Tablo 4„te FDYTÖ‟ne katılan 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin ön test ve son testteki verilerinin 

betimsel analizi sonucu ön testteki düĢüncesinde olumlu yönde artıĢ gösteren ve olumlu yöndeki 

düĢüncesi devam eden öğrenci sayıları verilmiĢtir. Ayrıca bu öğrencilerin ölçeğe tabi tutulan toplam 

öğrenci sayısı içerisindeki yüzdelik kısmı da belirtilmiĢtir. 

Tablo 4. FDYTÖ Bulgularının Ayrıntılı Görünümü 
 ArtıĢ Gösteren 

Öğrenci Sayısı 

Olumlu 

DüĢüncesi 

Devam Eden 

Öğrenci 

Sayısı 

ArtıĢ Gösteren ve Olumlu 

DüĢüncesi Devam Eden 

Öğrencilerin Yüzdelik 

Kısmı 

Fen derslerine karĢı özgüveninde 66 75 %59,49 

Fen derslerine karĢı sevgisinde 57 89 %61,60 

Fen derslerinin ilgi çekici içerikte olduğunu görmede 73 65 %58,22 

Fen derslerindeki bilimsel kısas ve soruları anlamaya 

baĢlamada 

59 58 %49,36 

Fen derslerini tanıma bilgisinde 89 54 %60,33 

Fen derslerinde baĢarılı olacağına dair inancında 57 76 %56,11 

Fen derslerinde yeteneğinin arttığına dair inancında 70 70 %59,07 

Fen derslerinin eğlenceli olduğunu düĢünmede 98 54 %64,13 

Fen derslerinde bilgiyi arkadaĢlarından 

öğrenebileceğini düĢünmede 

72 43 %48,52 

Fen derslerine karĢı korkularının azaldığını düĢünmede 67 31 %41,35 

Fen derslerine karĢı özgüveninde 66 75 %59,49 

Fen derslerine karĢı sevgisinde 57 89 %61,60 

Fen derslerinin ilgi çekici içerikte olduğunu görmede 73 65 %58,22 

Tablo 4‟e bakıldığında olumlu yönde en büyük orana sahip %64,13 ile fen derslerini eğlenceli 

olduğunu düĢünen öğrencilerin sayısının olduğu görülmektedir. Daha sonra %61,60 ile fen derslerine 

yönelik sevgiye olumlu yönde cevap veren öğrenciler gelmektedir.  

Tablo 5‟te Proje Ödevlerine Yönelik Tutum Ölçeğine katılan öğrencilerin görüĢlerinin genel 

görünümü araĢtırmaya katılan öğrenci sayısı, öğrencilerde yoklanan toplam madde sayısı ve bu 

maddelerde öğrencilerde olumlu yönde yanıt veren öğrenci sayısı ile birlikte verilmiĢtir. 
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Tablo 5. PÖYTÖ Bulguları Genel Görünümü 

Katılan öğrenci sayısı Öğrencilerde 

yoklanan toplam 

madde sayısı 

Proje Ödevleriyle Ġlgili Olumlu 

Yönde Cevaplanan Madde Sayısı 

27 270 249 

Tablo 6‟da PÖYTÖ‟ne katılan öğrencilerin görüĢlerinin ayrıntılı sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 6. PÖYTÖ Bulguları Genel Görünümü 
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Proje ödevimin bilim Ģenliği Ģeklinde verilmesini faydalı buluyorum. f 0 0 2 3 22 

Proje ödevimin bilim Ģenliği Ģeklinde verilmesi eğlenceliydi. f 1 0 1 5 20 

Bilim Ģenliği sayesinde öğrendiklerimi deneysel olarak da görme imkânı buldum. f 0 0 0 2 25 

Fen derslerinin dıĢındaki derslerde de proje ödevlerinin bilim Ģenliği Ģeklinde 

olmasının faydalı olacağını düĢünüyorum. 

f 1 0 4 9 13 

Bilim Ģenliğinin önceki yıllardaki proje ödevlerine göre çok zamanımı aldığını 

düĢünüyorum. 

f 11 9 4 2 1 

Bilim Ģenliği sayesinde arkadaĢlarımla takım çalıĢması yapma imkânı buldum. f 0 0 0 3 24 

Bilim Ģenliği sayesinde yeni arkadaĢlar edinme imkânı buldum. f 4 0 3 6 14 

Bilim Ģenliği çalıĢmasında tekrar görev almak isterim. f 1 0 1 3 22 

Bilim Ģenliği sayesinde kendimi ifade etme gücüne sahip olduğumun farkına 

vardım. 

f 0 0 4 2 21 

Sunduğum çalıĢmaların dıĢında arkadaĢlarımın çalıĢmaları da dikkatimi çekti. f 2 1 0 2 22 

Gelecek yıl da proje ödevi alarak bilim Ģenliğinde görev almak isterim. f 1 0 1 3 22 

Tablo 6‟da ise PÖYTÖ‟ne katılan öğrencilerin görüĢlerinin ayrıntılı sonuçları verilmiĢtir. 

Tablo 6‟daki sonuçlara göre öğrencilerin takım çalıĢması yapma imkânı bulma ve öğrendiklerini 

deneysel olarak da görme ile ilgili maddelere „Katılıyorum‟ veya „Kesinlikle Katılıyorum‟ 

seçeneklerinden birini seçerek tamamının olumlu yanıt vermiĢtir. Diğer maddelerde de bu olumlu 

etkinin öğrencinin bilim Ģenliğini faydalı bulması, eğlenceli bulması, bilim Ģenliğinde tekrar görev 

almak istemesi, günlük hayattaki birçok problemin nasıl çözüldüğünü görmesi, bir probleme çözüm 

bulma imkânını yakalaması, bilim okuryazarlığı yönünden kendisinin geliĢtirdiğini düĢünmesi 

maddelerinde %90‟ın üzerinde sonuçlar alınarak devam ettiği görülmüĢtür. En düĢük yüzdeye sahip 

maddenin ise %66,4 ile öğrencilerin proje ödevini dosya Ģeklinde hazırlamayı istemediklerine dair 

maddedir. Bunun dıĢındaki diğer tüm maddelerde %70‟in üzerinde olumlu sonuçlar alınmıĢtır. 

TartıĢma ve Sonuç  

Bilim Ģenliklerinin öğrencilerin özelde kimya genelde fen (fizik, kimya biyoloji) derslerine 

yönelik tutumlarına olumlu yönde etki gösterdiği görülmüĢtür. ÇalıĢmada bilim Ģenlikleri sayesinde 

fen derslerine yönelik özgüvenlerinin artırdığı görülmüĢtür. Özgüvenin artmasıyla öğrencilerin fen 

derslerinde baĢarılı olması, öğrenme ortamlarına aktif katılması ve ilgi duyduğu mesleğe yönelmesi 

sağlanabilir (George, 2006; Philipps, 2010). Fen derslerinin eğlenceli yönünü gören öğrenciler 

çalıĢmalarında öğrendiklerini uygulama imkânı bularak farklı bir öğrenme ortamı yakalamıĢlardır 

(Nolin, Bragesjö, & Kasperowski, 2006). Bu sayede öğrencilerin öğrenmelerinde engel oluĢturan 

soyut kavramlara somutlaĢtırma imkânı getirilmiĢ olacaktır  (Bunderson & Anderson, 1996). 

Bilim Ģenliğindeki görseller, deneyler ve maketler gibi somutlaĢtırıcı ve dikkat çekici 

materyaller kullanılmasıyla birlikte bilgiyi arkadaĢından öğrenme imkânı, öğrencilerin fen 

derslerindeki korkularının azalmasında etkili olmuĢtur. Bilim Ģenlikleri sayesinde fen derslerinin ilgi 

çekici içeriğini tanıma imkânı bulunduğuna yönelik sonuçların görülmesi, öğrencilerin bilimsel 

açıklamaları anlayabilmelerine olan inançlarının artmasına, bilimsel çalıĢma yayımlama ve paylaĢma 

geliĢimlerine katkı sağlayacaktır (Perry, 1995). 
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Uygulama sırasında öğrenciler üzerinde yapılan gözlemlerde öğrencinin deneyi izlerken hangi 

konuyla alakalı olduğuna dair tahmin yaparak öğretmenine sorması ve bu tahminlerinde baĢarılı 

olması, öğrencilerin fen derslerinde baĢarılı olacaklarına dair inançlarının artmasında etkili olduğu 

düĢünülmektedir. Bilimin eğlenceli yönünü gören öğrenciler bilimsel olaylardaki eleĢtirel yönlerini 

daha iyi kullanacaklardır (Bunderson & Anderson, 1996; Albernathy & Vineyard, 2001; Gomez, 

2007).  

AraĢtırmada bilim Ģenliklerinin olumlu sonuçlarının yanında olumsuz sonuçları da 

gözlemlenmiĢtir. Bu duruma öğrencilerin fen derslerine yönelik geçmiĢ korkuları ile üst sınıf 

öğrencilerinin alan derslerine yönelik olumsuz düĢüncelerinden etkilenmelerinin sebep olduğu tahmin 

edilmektedir. Bu durumun öğrencilerin gelecek yaĢantılarındaki kararlarına etki edebileceği de 

bilinmektedir (Seferoğlu, 2004). Ayrıca öğrencilerin bu kadar bilimsel bilgi ve terimlerin kullanıldığı 

bilim Ģenliğinde baĢaramayacağına dair kaygıları oluĢmuĢ olabileceği düĢünülmektedir. Sunum 

alanının kısıtlı olması öğrencilerin düĢüncelerini olumsuz etkilemiĢ olabilir. Bilimsel terimlerin çok 

kullanılması da öğrencileri sıkmıĢ ve fen derslerinin zor olduğu düĢüncesini benimsemesine neden 

olmuĢ olabilir. 

Elde edilen sonuçlar incelendiğinde bilim Ģenliği ile fen derslerine yönelik amaçlanan 

hedeflere ulaĢma açısından tatmin edici sonuçlar elde edilmiĢtir. Bilim Ģenlikleri öğrencilere fen 

derslerinin baĢarılamayacak zor dersler olmadığını göstermiĢ, fen derslerine karĢı önyargıları kırmıĢ, 

fen derslerine karĢı korkularını azaltmıĢ, özgüvenlerini artırmıĢ ve öğrencilerde fen derslerini 

baĢarırım düĢüncesi hâkim olmuĢtur. 

Bilim Ģenliklerinin öğrencilerin proje ödevlerine yönelik tutumlarına olumlu yönde etkisi 

görülmüĢtür. AraĢtırmada tek maddede %66,4‟lük olumlu sonuç dıĢındaki tüm maddelerde %70‟in 

üzerinde olumlu sonuçların alınması proje ödevlerinin etkin bir Ģekilde kullanılmasında bilim 

Ģenliklerinin olumlu bir etkisinin olduğunu göstermiĢtir. Öğrenciler proje ödevlerini bilim 

Ģenliklerinde aktif görev alarak çalıĢmalarını sunmayı hem eğlenceli hem de faydalı bulmakta, böyle 

çalıĢmalarda takım çalıĢması yapmaya olumlu bakmaktadırlar. Bu çalıĢmalar öğrencilerin bilime 

yönelik ilgilerinin artması, çalıĢmayı tasarlama sunma, bilgiyi paylaĢma geliĢimlerinin artmasına katkı 

sağlamaktadır (Perry, 1995). Öğrencilerin bu tür çalıĢmalarda tekrar görev almak istemesi de bilim 

Ģenliklerinin ileriki yıllarda tekrar uygulanmasının ne kadar önemli olduğunu göstermektedir. Öğrenci 

bir dosya hazırlayarak bunu getirip öğretmenine teslim etmeyi yeğlememekte,  aktif olarak bilim 

Ģenliklerinde görev almayı istemektedir (Korkmaz, 2004). Dosya Ģeklinde hazırlanarak verilen proje 

ödevlerine harcanan zamana göre bilim Ģenliklerinin çok zaman almadığını düĢünen öğrencilerin 

aslında bilim Ģenliklerinde daha fazla zaman harcamıĢ olmalarına rağmen çalıĢmayı ne kadar 

sevdikleri, ne kadar faydalı buldukları bu sayede severek zaman ayırdıkları düĢünülmektedir. Bu da 

öğrencilerin bilim Ģenliğindeki olumlu tutum çıktılarından biridir (Yıldırım & ġensoy, 2016). 

Öğrencilerin kendilerini ifade etme imkânı bulduğu bilim Ģenliklerinin sosyal yaĢamda veya eğitim 

ortamında kendisini ifade etme sıkıntısı yaĢayan öğrencilere de faydalı olduğu elde edilen sonuçlarla 

desteklenmektedir.  Ayrıca öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları bir probleme nasıl çözüm 

bulunduğunu görmesi, probleme çözüm bulma imkânı yaĢaması ve bilim okuryazarlığının geliĢtiğini 

düĢünmesi ülkemizde bilim kuruluĢlarınca da desteklenmiĢtir (Tübitak Proje Rehberi, 2012). Sonuçlar 

göstermektedir ki proje ödevi alan öğrencilerin çalıĢmalarını bilim Ģenliğinde aktif görev alarak 

sunmaları proje ödevlerinin etkinliğinin artmasına katkı sağlamaktadır. 

Öneriler 

 Bilim Ģenliklerinin yapılma sıklığının artırılması, öğrencinin fen bilimleri derslerine olan 

ilgisinin artmasını sağlayacaktır. Bu amaçla okullarda bu tür çalıĢmalara ağırlık verilmesi önem arz 

etmektedir. 

 Proje ödevlerinde bilim Ģenliği çalıĢmalarında yer verilmesi öğrencilerin proje ödevlerinde 

etkin rol almasını sağlayacaktır. 

 Fen laboratuvarlarının daha etkili materyallerle donatılıp, fen bilimi derslerinin laboratuvar 

ortamında iĢlenmesi derslerin daha verimli hale gelmesine yardımcı olacaktır. Böylece öğrencilerin 

derse olan ilgisi de artacaktır. 
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 Öğretmenlerin derslerde sunuĢ stratejisinden ziyade buluĢ ve araĢtırma-inceleme 

stratejilerini kullanmaları öğrencinin bilimsel süreç basamaklarını öğrenmesinde yardımcı olacak ve 

bilgiyi keĢfetme yoluyla öğrenen öğrenci bilgiyi içselleĢtirecektir. 

 Bilim Ģenlikleri çalıĢmalarının öğrencilerin akranlarından daha iyi öğrenmesine katkıda 

sağlayacağı ve öğretmenine soramayacağı soruları bile akranına soran öğrencinin dersi kavramasının 

daha kolay olacağı düĢünülmektedir. 

 Öğrencilerin fen derslerine olan ilgisinin artması, ders öğretmenlerinin görsel materyal, 

deney ve maket gibi somutlaĢtırıcı ve dikkat çekici materyalleri kullanmasında etkili olacağı 

öngörülmektedir. 

 Özellikle her okulda bilim günleri ve/veya bilim Ģenliği düzenlenmesi ülke genelinde bu 

kültürünün oluĢmasını ve öğrencilerin fen bilimlerini daha yakından tanımalarını ve sevmelerini 

sağlayabilir. 

 Okullarda fen derslerine olan ilgiyi artırmak için tanıtım günleri yapılabilir. 

 Öğretmenlere bilim Ģenlikleri ile ilgili bilgilendirmeler yapılabileceği gibi teĢvik amaçlı 

ücret verilebilir. 

 Öğrencilere proje ödevlerinin bilim Ģenliği Ģeklinde verilmesi öğrencilerin bilimsel süreç 

basamaklarını kullanarak bir ürün ortaya koyma ve sunma becerilerini geliĢtirebilir. 
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Extended Summary 

Introduction 

Science festivals and project competitions are organizations in which students' projects are 

presented and shared, allowing students to participate in the scientific research process practically. In 

recent years, science festivals have been increasingly supported by the broader environment. 

This study aims to help students develop positive attitudes towards science courses through 

science festivals as well as receiving opinions of those who have taken part actively in science festival 

projects. In the scope of the research, 

1. Do the science festivities have a positive effect on the attitudes of 9th and 10th-grade 

students towards science courses? 

2. What are the views of the students who take an active part in the science festival about 

project assignments? questions will be answered. 

Method 

In order to measure the changes in the attitudes of students in science courses, one group 

pretest-posttest experimental design was used, while the case study method was applied to receive 

opinions from students, who have actively taken part in the science festival projects.              

Working group 

This study has been applied to Horasan Anatolian High School students located in Erzurum, 

Horasan in the 2nd term of 2016-2017 academic year.  

"Science Courses Attitude Scale" was implemented on 256 students in 9th and 10th grade in a 

pretest-posttest model. On the other hand, the "Project Assignments Attitude Scale" was implemented 

on 27 students in 9th, 10th, 11th and 12th grades in an effort to receive opinions from students, who 

participated actively in science festival projects.                                                                                

Data Collection Tools  

„Attitude Scale towards Science Courses‟ and „Attitude Scale towards Project Assignments‟ 

were used as data collection tools.                               

Data Collection Process 

The study was conducted in a 7-month period. The students were given the opportunity to 

work in the field of their work and to produce original products. After the science festival exhibition 

area was determined, the students prepared their products and prepared them for presentation. 'Attitude 
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Scale towards Science Courses' was applied to 9th and 10th grade students attending the science 

festival before and after the study. 

The „Attitude Scale for Project Assignments was applied after the study and the collected data 

were analyzed and reported for the purpose of examining the students' opinions about the project 

assignments. 

Findings 

As a result of the study, it was seen that among the students in the 9th and 10th grade students, 

attending the Attitude Scale towards the Science Courses, there was a positive increase in the thought 

of the students in the pre-test. According to the findings, the number of students who think that science 

lessons are fun is quite high. The second choice that students chose the most was the love for science. 

On the positive side, the item with the lowest rate shows that fear of science lessons has decreased. 

The opinions of the students who participated in the Attitude Scale towards Project Homework were 

found to be very positive. 

Discussion and Conclusion 

It was observed that science festivals had a positive effect on students' attitudes towards 

science courses. It is seen that students realize that they have knowledge about the subject while 

observing the experiments, that the abstract, theoretic and the complex appearances are not so 

complicated and they are at a level that they can be done, and they increase their beliefs that they will 

be successful in science courses. Science festivals have a positive effect on students' attitudes towards 

project assignments.Students find project assignments to be active and entertaining in science festivals 

and find a positive approach to team work in such studies. The results show that the students who take 

the project homework have an active role in the science festival and contribute to the increase of the 

effectiveness of the project assignments. 

Bearing in mind the positive impact of science festivals on students' success and attitudes in 

science classes, it is surmised that it would be educationally beneficial if science festivals were 

popularized throughout our country and students were encouraged to participate in such activities. 

Suggestions 
• Increasing the frequency of science festivals will increase the interest of the students in the science 

courses. For this purpose, it is important to focus on such activities in schools. 

• Taking part in project assignments in science festival activities will enable students to take 

an active role in project assignments. 

• Promotional days can be made to increase interest in science courses in schools. 

• Providing the students with the projects of science project can improve their ability to 

present and present a product by using the scientific process steps. 
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Anasınıfına Devam Eden Çocukların Matematiksel Akıl Yürütme Becerilerine Piyano 

Destekli Müzik Etkinliklerinin Etkisi
*
 

The Effect of Piano-Assisted Music Activities on the Mathematical Reasoning Skills of 

the Preschoolers* 

Ceren DOĞAN    Belir TECĠMER   

Atıf: Doğan, C.; Tecimer, B. (2019). Anasınıfına devam eden çocukların matematiksel akıl yürütme becerilerine 

piyano destekli müzik etkinliklerinin etkisi. e- Kafkas Eğitim Araştırmaları Dergisi, 6(3), 13-33. 

                          AraĢtırma Makalesi     GeliĢ Tarihi:09.09.2019    Kabul Tarihi:28.12.2019 

Doi: 10.30900/kafkasegt.617233 

Öz 

Bu araĢtırmanın amacı anasınıfına devam eden 5-6 yaĢ grubundaki çocukların erken matematiksel akıl 

yürütme becerilerine piyano destekli müzik etkinliklerinin etkisini tespit etmektir. AraĢtırmada Ön-test son-test 

kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu deney grubunda 16, kontrol grubunda 

16 olmak üzere toplam 32 çocuktan oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubu Ankara ilinden tesadüfi olarak seçilmiĢ iki ana 

sınıfıdır. Her etkinlik planının uygulanması 30 dakika kadar sürmüĢ, uygulamadan önce pilot çalıĢma 

yürütülmüĢtür. Kontrol grubuna araĢtırmacı tarafından bir uygulama yapılmamıĢ, anasınıfı öğretmeni tarafından 

Milli Eğitim Bakanlığı 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı kapsamında günlük müzik etkinlikleri yapılmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak Ergül tarafından 2014‟te geliĢtirilen “Erken Matematiksel Akıl Yürütme Becerileri 

Değerlendirme Aracı” kullanılmıĢtır. Ölçeğin ölçme-tümevarım, ölçme-tümdengelim, veri analizi ve olasılık-

tümevarım, veri analizi ve olasılık-tümdengelim olmak üzere dört alt boyutu bulunmaktadır. Verilerin analizinde 

Mann-Whitney U testi ile hipotezler test edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, piyano destekli müzik etkinliklerinin 

erken matematiksel akıl yürütme becerilerinde etkili olduğu görülmüĢtür. 

Anahtar Sözcükler: Erken matematiksel akıl yürütme, Erken matematiksel beceriler, Piyano                          

eğitimi, Müzik eğitimi, okul öncesi eğitim 

Abstract 

The primary purpose of this research is to determine the effect of piano-assisted music activities on the 

early mathematical reasoning skills of preschoolers. The experimental design of the pre-test post-test with a 

control group was used. The experimental group has 16 children, the control group consisted of 16 children and 

the study group had 32 children. The study group was two randomly selected preschool classes from Ankara. An 

eight-week program of piano-assisted music activity plan was developed by the researcher. Each activity 

duration is 30 minutes. A pilot study was held before the experiment. The "Early Mathematical Reasoning 

Ability Assessment Tool", developed by Ergül in 2014, was used for data collection. The sub-dimensions of the 

tool were measurement-induction, measurement-deduction, data analysis and probability-induction and data 

analysis and probability-deduction. For the data analysis, hypotheses were tested by the Mann-Whitney U test. 

Within the light of the findings, it was seen that piano-assisted music activities are effective in preschoolers‟ 

early mathematical reasoning skills. 

Keywords: Early mathematical reasoning, Early mathematical skills, Piano education, Music 

education, Preschool education 

                                                      
* Bu çalıĢma birinci yazarın Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü tarafından kabul edilen Anasınıfına Devam Eden 

60-72 Aylık Çocukların Matematiksel Akıl Yürütme Becerilerine Piyano Destekli Müzik Etkinliklerinin Etkisi (2018) isimli 

doktora tez çalıĢmasının bir bölümü olup, 33.  World Conference of International Society for Music Education (2018) isimli 

kongrede sözlü bildiri olarak sunulmuĢtur. 
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GiriĢ 

Evrensel dili ile çocukların farklı diller ve kültürlerle tanıĢmasını mümkün kılan müzik 

eğitiminin matematiksel mantık ile problem çözme alanlarında da baĢarıyı arttıracağı düĢünülmektedir. 

Çalgı eğitimi ve özellikle piyano eğitiminin erken biliĢsel becerilere etkisi ile ilgili çalıĢmaların 

dünyada örnekleri bulunsa da (Rauscher, Shaw, Levine, Wright, Dennis, & Newcomb, 1997; Billharts, 

Bruhn, & Olson, 2000) ülkemizde müzik eğitiminin biliĢsel becerilere etkisi üzerine sınırı sayıda 

çalıĢmalar bulunmaktadır (Dikici, 2002; Kaya & Ayan, 2016; KuĢçu, 2010). Çalgı eğitiminin özellikle 

akıl yürütme ve matematiksel becerilere etkisi ile ilgili bir çalıĢmaya ise ulaĢılamamıĢtır. Bu 

bağlamda, bu araĢtırma anasınıfına devam eden 5-6 yaĢ grubundaki çocukların erken matematiksel 

akıl yürütme becerilerine piyano destekli müzik etkinliklerinin etkisini tespit etmeyi amaçlamaktadır. 

Bu amaç doğrultusunda, araĢtırmanın çalıĢma grubunda yer alan çocukların oluĢturduğu deney ve 

kontrol gruplarının; 

1. “Erken matematiksel akıl yürütme becerileri ön-test/son-test puan ortalamaları üzerinde 

deney grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır?” 

2. “Erken matematiksel akıl yürütme becerileri ölçme alt boyutunda ön-test/son-test puan 

ortalamaları üzerinde deney grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır?” 

3.“Erken matematiksel akıl yürütme becerileri veri analizi-olasılık alt boyutunda ön-test/son-

test puan ortalamaları üzerinde deney grubu lehine anlamlı bir fark var mıdır?” sorularına yanıt 

aranmıĢtır. 

Erken Matematiksel Akıl Yürütme 

Mantık ve akıl yürütme sözcükleri akıl, söz ve düĢünce boyutlarıyla iliĢkilidir. Mantığın bir alt 

boyutu olan akıl yürütmede özellikle vurgulanan noktalar, karar vermek ve doğru çıkarımlarda 

bulunarak mantığa nazaran daha somut sonuçlar elde etmektir. Günlük yaĢantıda bir engelle karĢılaĢan 

ya da bir sorunu çözmek durumunda kalan insan, bilerek ya da bilmeyerek, bir dizi biliĢsel sürecin 

düzenli biçimde çalıĢmasına gereksinim duyar. Çoğunlukla bellekte depolanmıĢ olarak bulunan, 

benzer durumlarda kullandığı yollar ve yöntemlerden yararlanarak engeli aĢmaya, sorunu çözmeye 

çalıĢır. Yine de geçmiĢte, farklı koĢullarda geçerli olan yol ve yöntemler, güncel sorunun 

çözülmesinde geçerli ve yeterli olmayabilir. Bu durumda karĢılaĢılan durumu düĢünmek, incelemek, 

geçmiĢ deneylerden yararlanarak, edinilmiĢ bilgilerin ıĢığı altında belirli ilkeler ve kurallar içinde yeni 

kararlar almak gerekir. BiliĢsel iĢlevlerin bir bütün olarak birlikte çalıĢıp oluĢturduğu bu sürece akıl 

yürütme (muhakeme) adı verilmiĢtir. Akıl yürütme sonuca ulaĢtığında engeli aĢmak ve sorunu çözmek 

için gerekli olan davranıĢ, tutum ve eylem belirlenmiĢ olur (Köknel, 2003). 

Akıl yürütme, bütün etmenleri dikkate alarak düĢünüp akılcı bir sonuca ulaĢma sürecidir, 

matematikte gerçeklere deney ve gözlemle değil, yalnızca akıl yürütme ile ulaĢılır. Bu nedenle 

matematikteki tüm kuralların ve iĢlemlerin temelinde akıl yürütme vardır. (Aladağ, 2009).  BaĢarılı 

problem çözülebilme, akıl yürütme sayesindedir. KiĢinin akıl yürütme becerisi ne kadar yüksekse 

aslında o kadar baĢarılı olacaktır çünkü akıl yürütme becerisi olayları farklı bakıĢ açıları ile 

değerlendirme ve yeni durumlara transfer etme imkanı sunar (Bal-Ġncebacak & Ersoy, 2016). Para 

harcama, zamanı tahmin etme, seyahat planlama ya da yemek piĢirme gibi günlük yaĢamın bir parçası 

olan pek çok faaliyet matematiksel iĢlem gerektirir. Bu tür matematiksel iĢlemler daha çok 

tümdengelimsel akıl yürütmeyle iliĢkilidir. Öte yandan benzeĢim tümevarımlı bir akıl yürütme Ģeklidir 

ve düĢünen kiĢinin verilen bilgilerin ötesine gitmesini sağlar (Goswami, 2004).  

Akıl yürütme türleri, gözlemlenen belli olgulardan genelleme yapmak ve genellemelerden 

belli sonuçlara ulaĢmak olmak üzere iki tür hareket içerir. Belli olgulardan evrensel bir yargıya varmak 

yoluyla kullanılan akıl yürütme yöntemi tümevarım olarak adlandırılır. Genel bir gerçekten yola çıkıp 

bunun belli durumlara uygulanmasında kullanılan akıl yürütme yöntemi ise tümdengelimdir  (Fathima 

& Rao, 2008). 

Akıl yürütme, zaman zaman doğru sonuçlara ulaĢamayabilir. Sınıf ortamında sık sık kusurlu 

akıl yürütmelerle karĢılaĢılabilir. Kusurlu akıl yürütme, yanlıĢ sonuçlara rağmen öğrencilerin nasıl 

düĢündüğünün ipuçlarını verir. Ġlk bakıĢta doğru gibi gözüken kusurlu akıl yürütme, çoğu zaman 

bilinen yöntemlerin ve genellemelerin yanlıĢ durumlara uyarlanması sonucu oluĢur. Yine kusurlu akıl 
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yürütmenin sorgulanması öğrencilere kendi kavrayıĢlarını ve kurdukları iliĢkiler ağını tanımaları, 

açıklamaları, savunmaları ve nerede kusurlu düĢündüklerini anlama fırsatı tanır (Umay, 2003). 

Çocuklar çok erken yaĢta akıl yürütmeye baĢlamaktadır, ancak bu akıl yürütme eriĢkin 

kiĢilerin akıl yürütmesinden farklılık gösterir. Çocuk iki-dört yaĢlarında düĢüncelerinde bireyler ve 

nesneler hakkında genelleme yapmaya baĢlar. Özelden genele ve genelden özele akıl yürütme 

türlerinin ikisi de çocuğun düĢünme Ģeklinde gözlemlenebilmektedir (Fathima & Rao, 2008). 

Çocuklarda akıl yürütme, psikolojik bir süreç olarak çeĢitli sembollerle sınırlanmamaktadır. Çocuk, 

oldukça ileri bir yaĢa varıncaya kadar tümdengelim türünde düĢünce genel önermeler ve genellemeler 

gerektirmesi sebebiyle söz konusu olmaz. Çocuk genelleme yapabilmeye baĢladığı ilk zamanlar bile 

kiĢisel inançlarından sıyrılamadığı ve baĢkaları tarafından ortaya atılan herhangi bir varsayım üzerinde 

akıl yürütme gerçekleĢtiremediği için formel tümdengelime yabancı kalır (Piaget, 2011).   

BiliĢsel geliĢim evreleri olan duyu-motor, iĢlem öncesi, somut iĢlemler ve soyut iĢlemler 

dönemlerinin her birinde çocuk farklı biliĢsel yetenekler kazanmaktadır. Alt evrelerdeki biliĢsel 

yetenekler sonraki düĢünme becerileri için temel oluĢturur ve daha yüksek evreyle bütünleĢir (Gander 

& Gardiner, 2010). Piaget‟e göre, özellikle 2-7 yaĢ arasında çocukların akıl yürütme sırasında 

mantıksal düĢünemedikleri görülmektedir. Bir önceki dönem olan duyu-hareket dönemine kıyasla 

daha ileri bir biliĢsel düzeyde olmalarına rağmen, akıl yürütme durumlarının henüz mantıksal bir 

kararlılığa ve sistematiğe sahip olmadığını düĢünülmektedir (Dehart, Sroufe, & Cooper, 2004). 

Piaget‟e göre dört–yedi yaĢ sınıflama, eĢleĢtirme, sıralama, karĢılaĢtırma becerileriyle mantıksal 

düĢünmeye geçiĢ dönemidir. (Altıparmak & ÖziĢ, 2005). 

Matematiksel akıl yürütme matematiksel tahminleri oluĢturma, matematiksel tartıĢmaları 

geliĢtirme ve değerlendirme, matematiksel bilgileri çeĢitli Ģekilde sunma becerilerini içermektedir. 

Matematiksel akıl yürütme, konuya göre cebirsel, orantısal, istatistiksel ve geometriksel; düĢünme 

tarzına göre pratik ve soyut; bakıĢ açısına göre ise analitik ve bütünsel olmak üzere üç türde 

sınıflandırılmıĢtır (Umay, 2003).  

Somut veya soyut olgular arasındaki mantıksal bağlantılar matematiksel bilgidir. Duyu 

yoluyla alınanın ötesinde, akıl yürütme sonucu mantık zincirleri kurularak mantıksal-matematiksel 

bilgiler oluĢur. Bir cismin kare olduğu, diğer bir cisimden büyük olduğu, uzaklığı-yakınlığı, yukarıda-

aĢağıda oluĢu gibi iliĢkilere dayalı bilgiler mantıksal-matematiksel bilgilerdir (Olgun & Toluk Uçar, 

2007). Matematiksel akıl yürütme yoluyla insanlar doğada her yerde bulunan sınırsız diziliĢteki 

desenleri anlamaya ve yansıtmaya gayret eder (English, 2004). Somut veya soyut olgular arasındaki 

mantıksal iliĢki ve bağlantılara matematiksel bilgi denir. Duyu yoluyla alınanın ötesinde akıl yürütme 

sonucu mantıksal zincirler Ģeklinde mantıksal-matematiksel bilgiler oluĢturulur. Matematikte akıl 

yürütme ile iĢlem önceliğini belirleme, iĢlemin yapısını sorgulayarak ve neyi, neden yaptığını bilerek 

iĢleme karar verme hem kalıcı hem de geliĢmeye açık bir matematiğin oluĢmasını sağlar. 

Matematiksel akıl yürütme, matematiksel bir bilgi ağının üzerinde ilerlerken yapılanır. Matematiği çok 

iliĢkili fikirlerin bir ağı olarak görme akıl yürütme vurgusunun bir sonucuyken aynı zamanda daha ileri 

bir akıl yürütme için bir temeldir (Umay & Kaf, 2005). 

Çocuklar matematikle tanıĢmaya doğumdan itibaren baĢlar. Nesne devamlılığının ve temel 

neden sonuç iliĢkilerinin kurulmasının basit matematik kavramlarının temelini oluĢturmaktadır. Bu 

kavramların geliĢimleri de yaĢın ilerlemesiyle devam eder. Okul öncesi çocukları da problem çözme, 

sonuç çıkarma, bağlantılar kurma ve matematik dilini kullanmayı içeren matematiksel düĢünceyi 

geliĢtirebilir ve temel düzeyde Ģekil, sayı, iĢlemler, ölçüm ve mekânda konum becerilerini kazanabilir. 

Erken çocukluk döneminde çocuklar için uygun matematik etkinlikleri ve oyunları planlarken 

çocukların matematiksel beceri seviyelerinin belirlenmesi, bireysel farklılıklara dikkat edilmesi, uygun 

materyal seçimi ve aile katılımına özen gösterilmelidir. Özellikle bebeklikten itibaren sağlanan zengin 

uyarıcılar beyin geliĢimini desteklemektedir. Uyarıcı sağlanmayanlara oranla uyarıcı sağlanan bebek 

ve çocuklarda beceri geliĢimi daha erken olmaktadır (Yalım, 2009). 

Erken Müzik Eğitimi 

Erken çocukluk döneminde sanat eğitimi, kiĢisel geliĢimi ve yaratıcılığı desteklemek, estetik 

duyarlılık ile sanatsal yaratıma ilgiyi geliĢtirmek ve kültürel etkileĢim sağlamak olmak üzere üç ana 

amaca hizmet etmelidir (Nikoltsos, 2000). Okul öncesi eğitim programları kapsamında hazırlanan 
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sanat etkinlikleri, temelde yaratıcı düĢünme ve estetik duyarlılığı geliĢtirmeyi amaçlayan etkinlikler 

olmalıdır (Aral, Kandır, & YaĢar. 2002). Çizgi, renk, biçim, doku, ritm, hareket, müzik, dans ve rol 

yapma gibi sanat eğitimi faktörleri çocuğun eğlenerek öğrenme ve paylaĢımda bulunmasını sağlar 

(Isenberg & Jalongo, 2000). Müzik etkinlikleri ise çocukların dil geliĢimi, ritimsel duyarlılık 

kazanmaları, kendilerini ifade edebilmeleri, sosyal uyum sağlama, güven ve baĢarı duygusunu 

kazanmaları açısından önemlidir (Aral vd., 2002). Çok eğlenceli ve keyifli olması sebebiyle müzik 

etkinlikleri okul öncesi eğitim kurumlarında zaman zaman eğlendirme, hoĢ vakit geçirme, boĢ 

zamanları doldurma amacıyla kullanılmakla birlikte müzik etkinlikleri, günlük öğretim planının 

ayrılmaz bir parçasıdır, planlama ve uygulamada sınıf öğretmeninin de aktif katılımıyla eğitim 

programının kazanımları dikkate alınarak tasarlanıp uygulanmalıdır. (Artan, 2001).  

Müzik ile ilgili yapılan nörolojik araĢtırma bulgularına göre müzik eğitimi biliĢsel geliĢime 

katkı sağlamaktadır. Black tarafından 1997‟de yapılan araĢtırma sonucu müzikal yaĢantıların beyinde 

iĢitsel, görsel, biliĢsel, duygusal ve motor sistemlerde temsil edildiği görülmüĢtür. Ayrıca beynin 

iĢitsel korteksindeki bazı yapılar yalnızca müziksel uyarıcılara tepki vermektedir. Müzik, kan basıncı, 

nabız ve kasların elektriksel aktivitesinde doğrudan etkili olabilmektedir. Müziğin korteksteki beyin 

hücreleri arasındaki bağı güçlendirdiği Jensen‟in 1998‟deki araĢtırmasında bulunmuĢtur (Black & 

Jensen‟dan aktaran Ulusoy, Aytar, Akyol, SübaĢı, Ünver, & Koç, 2014).  

Erken yaĢlarda verilmeye baĢlanılan müzik eğitimi, karmaĢık muhakeme gerektiren üst düzey 

beyin fonksiyonlarını harekete geçirir, matematik, dil, uzamsal mantık gibi alanların geliĢimine 

yardımcı olur. Müzik yoluyla hiperaktif ya da sinirli bir öğrenci yatıĢırken yorgun veya sessiz bir 

öğrenci harekete geçebilir. Bilimde ileri düzeyde olan ülkelerin eğitim politikalarında müzik ve sanata 

yer verildiği, çocukların müzik aleti çalması, korolar ve orkestralar gibi müzik topluluklarında yer 

alması için teĢvik edildiği görülmektedir (Ulusoy vd., 2014).  

Müzik eğitimi; bilim, sanat, dil geliĢimi, sosyal beceriler ve matematik becerileri alanları ile 

yüksek oranda iliĢkilendirilebilir. Müzik, bilim alanında hayvan ve bitki alemi, hava durumu ve 

mevsimler, insan sağlığı gibi bir çok konuda yardımcı bir disiplindir. Bu konuların öğretiminde 

canlandırma, dans, ilgili sesleri taklit, konu ile iliĢkili Ģarkıları ve tekerlemeleri kullanarak öğrenmeye 

destek olunması mümkündür. Müzik ve görsel sanatlar ilk bakıĢta birbirinden ayrı gibi görünse de bu 

iki kavram aslen birbirine çok yakındır. Dinletilen bir Ģarkıya görsel öğeler eklendiğinde öğrenmenin 

kalıcılığı artacaktır. Müzikteki nüans, perde gibi özellikler resim ya da yoğurma etkinlikleriyle 

eĢleĢtirilebilir. Dil geliĢimi, bir müzik aleti çalmayı öğrenmeye çok benzer. Vücutta ilgili her Ģey 

hazırdır ancak öğrenme süreci gerekmektedir. Müzikteki ritim ve tonlamanın konuĢmada da 

bulunması sebebiyle bu iki alan birbirinden ayrı düĢünülemez. Müzik, hareket ve dil çocuğun kendi 

benliğini keĢfetmesinde en büyük yardımcıdır. Çocuktaki olumlu benlik algısı onun sosyal çevresiyle 

etkileĢimini yönlendirir. Çocuklar Ģekil, zaman, sayı gibi matematiksel kavramları da Ģarkı ve ritmik 

oyunlar, müzikli oyun ve canlandırma etkinlikleri ile öğrenebilirler (Ürfioğlu, 2000). 

Müziksel yetenek, her çocukta var olan ve zaman içinde geliĢtirilebilen bir beceridir. Her 

çocuk, uygun ve doğru bir müzik eğitimi alarak tıpkı ana dilini öğrendiği gibi müzik yeteneği de 

geliĢtirebilir. Çocuk tekrarlı dinlemeler yoluyla ana dilini öğrendiği gibi aynı yolla müzik kulağını 

geliĢtirebilir (Suzuki, 1978). Suzuki metoduna göre küçük çocuklara piyano eğitimi verirken gözden, 

yani nota okumadan önce kulak eğitimine öncelik verilmelidir. Nota eğitimi çocuğun müzikal 

duyarlılığı, çalma yeteneği ve hafızası geliĢtirildikten sonra verilmektedir. Çocuğun notayı 

okuyabilmesi çok önemli olsa da çocuk baĢlangıçta nota öğrenmeye zorlanmamalıdır. Ana dil 

öğreniminde çocuğun önce konuĢup sonra okumayı öğrendiği gibi, çocuk çalmayı öğrendikten sonra 

nota okumaya çalıĢmalıdır. Nota eğitiminin amacı çocuğun eserleri ezberlemesine yardımcı olmaktır 

(Kasap, 2005). 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) Okul öncesi eğitim programında bazı kazanımlar doğrudan 

müzik ile iliĢkilendirilmiĢtir. Bunlar Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

Nesne veya varlıkları özelliklerine göre gruplar: Gruplama eylemini (doğal ses, müziksel ses 

gibi) sese göre yapmak, 

Dinlediklerini/izlediklerini çeĢitli yollarla ifade eder: Dinlenilenleri ve izlenilenleri müzik 

yoluyla ifade etmek, 
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Kendini yaratıcı yollarla ifade eder: Müzik dinletilerine katılarak bu alanda yaĢantı kazanmak, 

Farklı kültürel özellikleri açıklar: ÇeĢitli etkinliklerde çocukların kendi ülkesinin kültürüne ait 

müzikleri ele almak,  

Sanat eserlerinin değerini fark eder: Klasik müzik eserleri gibi sanat eserlerini öğrenme 

sürecinde kullanmak, 

Müzik ve ritim eĢliğinde hareket eder: Ritim çalıĢmalarında, müzik eĢliğinde bedenini 

kullanmak; ellerini birbirine, dizlerine, göğsüne, kollarına vb. vurarak, parmak Ģaklatarak, ayaklarını 

yere vurarak ritme uydurmak, 

Dinlenmenin önemini açıklar: Dinlenmeyi sadece uyumak olarak görmemek, müzik dinlemeyi 

bir dinlenme aracı olarak kullanmaktır (MEB, 2013). 

Okul öncesi çağdaki piyano eğitimine baĢlama yaĢı 4-6 yaĢ olarak kabul edilebilir (Uzsler, 

Gordon, & Smith, 2000). Bu yaĢ grubundaki çocuklarla çalıĢırken piyano üzerinde uygulama süresi 

15-20 dakikadan fazla olduğu takdirde çocukların ilgileri dağılabilir ve dersten sıkılabilirler. Bu 

noktada çocuğun yaĢı ve ilgisi önemli rol oynamaktadır. Bu bakımdan, piyano öğretmeni, erken 

çocukluk dönemi piyano öğrencisinin öncelikle ilgisini çekmeli ve derse odaklanması ve eğlenmesini 

sağlamaya öncelik vermelidir (Gültek, 2010). Piyano eğitiminin çatısını nota (ses ve ritim unsurları 

ile) okumak oluĢturur. Öğrenme hedefleri ayrıca klavyenin yapısını öğrenmek, teknik beceriler 

kazanmak ve ince motor becerileri geliĢtirmek üzerine kuruludur. Küçük çocuklarda nota okuma ise 

anahtarlar, dizek, ölçü, nota ismi ve süresi, sus, ifade sembolleri, tempo tutma gibi nota okumaya 

hazırlık çalıĢmalarını içerebilir (Thomas-Lee, 2003).   

Erken piyano eğitiminde, dört–altı yaĢ grubundaki çocuklar için hazırlanan piyano çalmaya 

hazırlayıcı metotlar kullanılmaktadır. Bu metotlar, temel müziksel kavram ve becerileri kazandırmayı 

amaçlamaktadır. Metotlar incelendiğinde nota öğretiminde genellikle üç tür yaklaĢım kullanıldığı 

görülmüĢtür (Faber & Faber,  2007; Thompson, 2010; Bastien, 1987; Agay, 1992; Çevikkaya, 2012). 

Bunlar Orta do, aralıksal yaklaĢım ve çoklu ton yaklaĢımlarıdır. Orta do yaklaĢımında iki elin 

baĢparmağı klavyenin tam ortasındaki do (Orta do) tuĢunda bir arada iken diğer parmaklar 

çevresindeki beyaz tuĢlara yerleĢtirilir. Orta do yaklaĢımı ile öğretimde genellikle bu pozisyonda 

uzunca bir süre öğretime devam edilir. Aralıksal yaklaĢımda (Intervallic Landmark) ise öğrenci piyano 

üzerinde kendine tüm do tuĢları gibi bir iĢaret belirler ve bu iĢareti kullanarak istenilen notaya 

atlamalar yapar. Bu yaklaĢım nota okumaya hazırlık çalıĢmalarında dizeksiz, Ģekilsel bir okuma 

kullanır. Yazımda nota aralıkları ve melodik yön dizeksiz olarak gösterilir. Çoklu ton (The Multiple 

Key) yaklaĢımında ise öğrencilerin çok çeĢitli pozisyon ve tonlarda çalmaları esastır. Öğrencilerden 

belirli bir ezgiyi Sol, Re, La, Mi gibi farklı nota pozisyonlarında da çalmaları istenir. Asıl hedef 12 

tonun tamamında beĢli (pentachord) pozisyona hâkim olmaktır. Ezgiyi farklı tonlarda çalmayı 

(transpoze) öğrenme ve tonun değiĢtiricilerini doğu kullanma alıĢtırma yoluyla geliĢtirilir. Yine de 

öğrencinin bazı çalıĢmalarda ezgiyi nota aralığı ve yönünü hesaplayarak çalabilmesi de beklenir. 

Piyano metotları geliĢtikçe zaman içinde çoklu ton yaklaĢımı değiĢikliğe uğrayıp basitleĢmiĢ, uzun 

süre do pozisyonunda kaldıktan sonra sol, fa ve diğer pozisyonlara geçilmiĢtir (Thomas-Lee, 2003). 

Anasınıflarında piyanonun kullanımı hem müzik öğretmenlerinin yaygın olarak çalmayı 

bildiği bir çalgı olması, hem elektronik piyano ya da org gibi maliyeti daha uygun alternatiflerinin 

bulunması, hem de çocuklara sağladığı geliĢimsel katkıları sebebiyle uygun bir seçim olabilir. 

Üniversitelerin Müzik Öğretmenliği Lisans Derslerinin içerikleri incelendiğinde de görülmektedir ki 

piyano eğitimi, müzik öğretmeni adaylarına okul çalgıları içerisinde en kapsamlı olarak verilen 

eğitimdir (Gazi Üniversitesi, 2019a, Marmara Üniversitesi, 2019a, Dokuz Eylül Üniversitesi, 2019a). 

Ayrıca, müzik etkinliklerinde piyanonun yalnız etkinliğe eĢlik amaçlı değil, çocuklar tarafından aktif 

olarak kullanılmasını sağlamak, çocuğu öğrenmenin merkezine alan yaklaĢıma da uygun bir giriĢim 

olacaktır. Ayrıca klasik dizekli yazım ile nota eğitimine baĢlamak yerine, nota okumaya hazırlayıcı bir 

yaklaĢım olan dizeksiz (off-staff) yazım daha iyi sonuç verebileceği için bu araĢtırmada hazırlanmıĢ 

olunan piyano destekli müzik etkinliklerinde dizeksiz yazıma yer verilmiĢtir, piyanonun deney grubu 

tarafından aktif kullanımı sağlanmıĢtır. 
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Bu araĢtırma bireysel çalgı eğitimi anlayıĢına bir alternatif olarak, küçük gruplarla çalıĢma 

yoluyla, temel müziksel kavramları ve becerileri öğrencinin etkinliklerde çalgıyı aktif kullanması 

yoluyla öğrenmesini sağlayacak bir eğitim programı sunması açısından önemlidir. Bu eğitim 

programında (Piyano Destekli Müzik Etkinlikleri) belirtilen avantajları sebebiyle piyano 

kullanılmıĢtır. Bu sayede mümkün olunacak en üst düzeyde öğreticilik ve iĢlevsellik hedeflenmiĢtir. 

Yöntem 

Bu araĢtırma deneysel bir çalıĢmadır. Ön-test son-test kontrol gruplu deneysel desen 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni olan Piyano Destekli Müzik Etkinlikleri (PDME), MEB 

Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan etkinlik planı Ģablonuna göre araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢtır.  Ön-test sonuçlarına göre kontrol ve deney grupları oluĢturulmuĢtur. Kontrol ve deney 

gruplarının oluĢturulmasında ön-test sonuçları, cinsiyet, yaĢ,  okul öncesi eğitim alma süresi, aile gibi 

demografik değiĢkenler dikkate alınmıĢtır. Ön-test ile grupların oluĢturulmasının ardından deney 

grubuna araĢtırmacı tarafından PDME sekiz hafta boyunca uygulanmıĢ, kontrol grubuna ise 

araĢtırmacı tarafından her hangi bir iĢlem uygulanmamıĢtır. Kontrol grubundaki çocuklar ana sınıfı 

öğretmenleri ile haftada iki gün müzik etkinlikleri iĢlemiĢlerdir. Bu etkinliklerde Ģarkı söyleme, ritim 

çalıĢmaları, müzikli oyunlar, hareket ve dans çalıĢmaları yapılmıĢ, bir çalgı kullanılmamıĢtır. 

Uygulama, çocukların serbest zaman etkinlikleri kapsamında haftada 2 gün olmak üzere toplam 8 

hafta olarak planlanmıĢtır.  Her uygulamada, etkinlik süreleri yaklaĢık 30 dakikadır. Çocukların 

odaklanması ve öğrenmelerini kolaylaĢtırmak adına 5-9 kiĢilik gruplarla çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada PDME etkisini test edebilmek amacıyla hipotezler geliĢtirilmiĢtir. Bunlar; 

“Hº: Erken matematiksel akıl yürütme becerileri ön-test/son-test puan ortalamaları üzerinde 

deney grubu lehine anlamlı bir fark yoktur.”, 

“H¹: Erken matematiksel akıl yürütme becerileri ön-test/son-test puan ortalamaları üzerinde 

deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır.” olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın pilot çalıĢmasında, veri toplama araçlarının uygulamasında ve deney grubu ile 

yapılmıĢ olunan etkinliklerde çocuklara yapılmıĢ olunan tüm iĢlemler için MEB‟ndan araĢtırmacı 

tarafından gerekli izinler alınmıĢtır. Ayrıca çalıĢmaya katılan çocukların velilerinden çocuklarının 

araĢtırmaya katılabilmeleri için gerekli izni vermeleri veli izin formu ile istenmiĢtir. 

ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu belirlemek için 2016-2017 eğitim öğretim yılı bahar 

döneminde MEB Ankara ili Çankaya ilçe Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı ilköğretim okulları 

bünyesinden tesadüfi olarak iki adet ilkokul seçilmiĢtir. Bu ilkokullardan yine yansız olarak birer tane 

anasınıfı seçilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu oluĢturan bu anasınıflarının müzik eğitiminde kullanılabilecek 

öğretim araç-gereçleri açısından benzer imkânlara sahip olmasına dikkat edilmiĢtir. Sınıflarda müzik 

öğretimi araç-gereci olarak tef, marakas gibi ritim çalgıları bulunmakta olup bağlama, gitar ve piyano 

gibi okul çalgıları müzik etkinliklerinde kullanılmamaktadır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan çocukların 

daha önce piyano eğitimi almamıĢ olmasına da dikkat edilmiĢtir. Ġki adet ilkokuldaki bu iki 

anasınıfından bir tanesinin deney grubunu, diğer anasınıfının ise kontrol grubunu oluĢturmasına karar 

verilmiĢtir.  

ÇalıĢma grubunu oluĢturan sınıflardan bir tanesi 17, diğeri 22 çocuk içermektedir. Ön-test, iki 

sınıfta eğitim alan toplam 39 çocuğa uygulanmıĢtır. ÇalıĢma grubunun belirlenmesinde çocukların 

erken matematiksel akıl yürütme becerilerinin düĢük ya da orta düzeyde olmasına, iyi düzeyde 

olanların araĢtırma dıĢında tutulmasına dikkat edilmiĢtir. Bu sebeple ön-test puanı yüksek olan deney 

grubundaki 1 çocuk ve kontrol grubundaki 2 çocuk çalıĢma grubundan çıkarılmıĢtır. Ön-test verilerine 

Mann-Whitney U testi uygulanmıĢtır. Ön-test sonucu deney grubundaki 16 çocuğa karĢılık, kontrol 

grubundan orta ve düĢük düzeyde test sonucuna sahip olan 4 çocuk daha çıkarılmıĢtır. Bu 

düzenlemeler sonucu 16 çocuk deney, 16 çocuk kontrol grubunda yer almıĢ, toplam 32 çocukla 

çalıĢma yapılmıĢtır. Tablo 1‟de deney ve kontrol grupları demografik değiĢkenlere göre dağılımı 

verilmiĢtir.  
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarının Demografik DeğiĢkenlere Göre Dağılımı 

 

 

Kontrol Grubu (N=16) Deney Grubu (N=16) 

F % F % 

Cinsiyet Kız  8 50 8 50 

Erkek 8 50 8 50 

Ay Olarak Ġfade Edilen YaĢ 60-65 Ay 7 43,7 7 43,7 

66-72 Ay 9 56,2 9 56,2 

Devam Ettiği Kurum Türü Resmi Ana Okulu - - - - 

Özel Anaokulu - - - - 

Ana Sınıfı 16 100 16 100 

Kuruma Devam Durumu Yarım Gün 16 100 16 100 

Tam Gün - - - - 

Okul Öncesi Eğitim Alma 

Süresi 

3-6 Ay - - - - 

6 Ay-1 Yıl 8 50 8 50 

1-2 Yıl 8 50 8 50 

2-3 Yıl - - - - 

Anne YaĢı 24-29 3 18,7 2 12,5 

30-35 5 31,2 6 37,5 

36-41 8 50 8 50 

Baba YaĢı 24-31 - - - - 

32-37 7 43,7 7 43,7 

38-45 9 56,2 9 56,2 

Anne Öğrenim Durumu Ġlköğretim 6 37,5 6 37,5 

Ortaöğretim 7 43,7 7 43,7 

Yükseköğretim 3 18,7 3 18,7 

Baba Öğrenim Durumu Ġlköğretim -  -  

Ortaöğretim 9 56,2 9 56,2 

Yükseköğretim 7 43,7 7 43,7 

Tablo 1‟de de görüldüğü üzere deney ve kontrol grupları oluĢturulurken, çalıĢma grubunu 

oluĢturan çocukların cinsiyeti, ay olarak ifade edilen yaĢı, devam ettiği kurum türü ve kuruma yarım 

ya da tam gün devam etme durumu, toplamda ne kadar süre okul öncesi eğitim almıĢ olduğu, anne-

babanın yaĢları ve öğrenim durumları açısından da grupların eĢit bir dağılım gösterilmesine dikkat 

edilmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının Erken Matematiksel Akıl Yürütme Becerileri Değerlendirme 

Aracı‟nın alt boyutlarına göre düzenlenmesi için öncelikle grupların ön-test puan ortalamaları 

incelenmiĢtir. Veriler Tablo 2‟de yer almaktadır. 
Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-Test Puan Ortalamaları 

 

Alt Boyutlar 

 KONTROL GRUBU DENEY GUBU 

 Yönergeler  N x  ss x  ss 

Ölçme-Tümevarım Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Uzunluk ve 

Ağırlık)  

16 3,66 ,48 3,48 ,49 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Alan ve hacim)  
16 2,02 ,57 2,41 ,78 

Zaman sıralaması 16 2,91 ,79 3,02 ,95 

Ölçme-

Tümdengelim 

Eldeki sonuçların doğruluğunu anlama 16 1,35 ,41 1,56 ,64 

Sözel karĢılaĢtırma problemleri 16 2,64 ,90 3,12 1,03 

Veri Analizi ve 

Olasılık-Tümevarım 

ġekillerin özelliklerini bilme 16 2,02 ,57 2,41 ,78 

Grafik oluĢturma 16 2,85 1,06 2,50 1,15 

Veri Analizi ve 

Olasılık-

Tümdengelim 

Resim inceleme ve resimdeki durumu 

tahmin etme 
16 1,65 ,61 1,76 ,55 

Grafik okuma ve sonuçlarını söyleme 16 1,68 ,67 1,39 ,61 

Olasılık belirtme 16 2,22 ,72 2,38 ,66 

Tablo 2‟de deney ve kontrol gruplarının ön-test puan ortalamaları ve standart sapma değerleri 

görülmektedir. Puan ortalamalarının 1,3958 ile 3,6667 arasında değerlerde olduğu tespit edilmiĢtir.  

Deney ve kontrol gruplarının ön-test puan ortalamaları karĢılaĢtırıldığında puan ortalamalarının iki 
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grupta birbirlerine yakın değerler gösterdiği görülmektedir. Tablo 3‟de deney ve kontrol gruplarının 

ön-test verilerinin hipotez testi olan Mann-Whitney U testine ait veriler yer almaktadır.  

 
Tablo 3. Kontrol Grubu ile Deney Grubunun Ön-test Puanlarının KarĢılaĢtırılması: Ġki Bağımsız Örnek için Non-

Parametrik Mann-Whitney U Testi 
 

Yönergeler Grup 
Ortalama 

Sırası 

Mann-

Whitney U 

Değeri 

Anlamlılık 

Seviyesi 

 (p) 

Karar 

Ölçme Alanı 

Tümevarım 

Maddeleri 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Uzunluk ve 

Ağırlık)  

Kontrol  

Deney 

17,94 

15,06 
105,00 0,402 

Ho 

Kabul 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Alan ve hacim)  

Kontrol  

Deney 

14.00 

19,00 
168,00 0,138 

Ho 

Kabul 

Zaman sıralaması 
Kontrol  

Deney 

16,06 

16,94 
135,00 0,809 

Ho 

Kabul 

Ölçme Alanı 

Tümdengelim 

Maddeleri 

Eldeki sonuçların doğruluğunu anlama 
Kontrol  

Deney 

15,22 

17,78 
148,50 0,445 

Ho 

Kabul 

Sözel karĢılaĢtırma problemleri 
Kontrol  

Deney 

14,53 

18,47 
159,50 0,239 

Ho 

Kabul 

Veri Analizi ve 

Olasılık Alanı 

Tümevarım 

Maddeleri 

ġekillerin özelliklerini bilme 
Kontrol  

Deney 

14,00 

19,00 
168,00 0,138 

Ho 

Kabul 

Grafik oluĢturma 
Kontrol  

Deney 

18,06 

14,94 
103,00 0,361 

Ho 

Kabul 

Veri Analizi ve 

Olasılık Alanı 

Tümdengelim 

Maddeleri 

Resim inceleme ve resimdeki durumu 

tahmin etme 

Kontrol  

Deney 

15,69 

17,31 
141,00 0,642 

Ho 

Kabul 

Grafik okuma ve sonuçlarını söyleme 
Kontrol  

Deney 

18,47 

14,53 
96,50 0,239 

Ho 

Kabul 

Olasılık belirtme 
Kontrol  

Deney 

15,62 

17,38 
142,00 0,616 

Ho 

Kabul 

Tablo 3‟de deney ve kontrol gruplarının ön-test sonuçları incelendiğinde ölçeğe ait alt 

boyutlardaki anlamlılık seviyelerinin 0,138 ile 0,809 arasında olduğu ortaya çıkmaktadır. Erken 

matematiksel akıl yürütmenin alt boyutları olan “Ölçme: tümevarım ve tümdengelim” ile “Veri analizi 

olasılık: tümevarım ve tümdengelim” alanları için tüm alt faktörlerde deney ve kontrol gruplarının 

eĢitliğinin sağlandığı “Hº”ın kabulü ile tespit edilmiĢtir.  

Veri Toplama Aracı  

Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak Erken Matematiksel Becerileri Değerlendirme Aracı 

(EMAYBDA), (Ergül, 2014, s. 165) kullanılmıĢtır. Erken matematiksel akıl yürütme becerileri ile 

ilgili ülkemizde ilk çalıĢma Ergül tarafından 2014‟de yapılmıĢ, araĢtırma kapsamında bu araĢtırmada 

da kullanılmıĢ olunan EMAYBDA geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada çocukların ölçme ve veri analizi-

olasılık alanlarındaki matematiksel akıl yürütme becerilerini belirlemek hedeflenmiĢtir. Ölçeğin 

geçerlilik-güvenilirlik çalıĢmasının örneklemi, Ankara ili merkez ilçelerinde MEB‟na bağlı anasınıfı, 

bağımsız anaokulu ve özel kreĢ, gündüz bakımevi ve anaokulundan tesadüfi örnekleme yoluyla 

seçilmiĢtir. AraĢtırmanın geçerlilik–güvenilirlik çalıĢmasında 60-74 aylık yaĢ grubundaki normal 

geliĢim gösteren toplam 90 çocukla yapılmıĢtır. 50 çocuk ön uygulamada, 40 çocuk ise test-tekrar test 

güvenilirliği çalıĢmasında yer almıĢtır. Veriler araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen, bütüncül rubrik 

türündeki “EMAYBDA” ve “Çocuk Bilgi Formu” ile elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; geliĢtirilen 

aracın geçerli ve güvenilir olduğu bulunmuĢtur. Toplam 40 sorudan oluĢan aracın uygulaması çocukla 

bireysel görüĢme Ģeklinde gerçekleĢtirilmektedir. 28 soru resimler, 9 soru çeĢitli materyaller ile ve geri 

kalan 3 soru da herhangi bir materyal kullanmaksızın yalnızca sözel olarak çocuklara yöneltilmiĢtir. 

Toplam 40 sorudan oluĢan aracın 21 sorusu ölçme, 19 sorusu ise veri analizi-olasılık alanında yer 

almaktadır. Tümevarımsal akıl yürütmede 21, tümdengelimsel akıl yürütmede ise 19 soru 

bulunmaktadır. Tümevarım türünde ölçme alt boyutunda standart olmayan uzunluk ve ağırlık 

birimleriyle ölçme ve sonuç karĢılaĢtırma alanlarında altı soru, alan ve hacim birimleriyle ölçme ve 

sonuç karĢılaĢtırma alanlarında altı soru, zaman sıralaması ile ilgili 3 soru bulunmaktadır. 

Tümdengelim türünde ölçme alt boyutunda eldeki sonuçların doğruluğunu anlama alanında 3 soru, 

sözel karĢılaĢtırma problemleri alanında 3 soru bulunmaktadır. Tümevarım türünde veri analizi ve 

olasılık alt boyutunda Ģekillerin özelliklerini bilme alanında 3 soru, grafik oluĢturma alanında 3 soru 
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bulunmaktadır. Tümdengelim türünde veri analizi ve olasılık alt boyutunda resim inceleme ve 

resimdeki durumu tahmin etme alanında 4 soru, grafik okuma ve sonuçlarını söyleme ile ilgili 4 soru, 

olasılık belirleme ile ilgili 6 soru yer almaktadır. Çocukların ölçeğe verebileceği cevapların 

nedenlerine iliĢkin olarak, çocukların yapabilecekleri yorumlar tahmin edilmiĢ ve ölçütler genel olarak 

belirlenmiĢ, 0-5 arasında bir değer verilerek puanlanmıĢtır (Ergül, 2014). 

Piyano Destekli Müzik Etkinlikleri (PDME)  

AraĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ olunan PDME okul öncesi dönemdeki 5-6 yaĢ çocuklarına 

müzik eğitimini piyano desteği ile vermeyi amaçlamaktadır. Hazırlık aĢamasında öncelikle alan-yazı 

taraması yapılarak mevcut erken çocukluk dönemi piyano öğretimi metotları ve öğretmen rehber 

kitapları incelenerek bu kaynaklar doğrultusunda kazanım ve göstergelerin belirlenmesi için ön 

çalıĢma yapılmıĢtır. Etkinliklerin hazırlık sürecinde çocukların bireysel farklılıkları ve geliĢimsel 

özellikleri göz önünde bulundurmuĢ, öğretimde basitten karmaĢığa, somuttan soyuta ilkeleri dikkate 

alınmıĢtır. Belirlenen kazanım ve göstergeler doğrultusunda hazırlanan 20 dakika süreli etkinlik 

planları haftada iki gün olmak üzere sekiz haftalık olarak düzenlenmiĢtir.  Son Ģekli verilen 

etkinliklerin geçerliliği için öncelikle eğitim programları ve öğretim alanındaki bir uzmandan etkinlik 

kazanım ve göstergeleri ile ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Ardından müzik öğretmenliği, okul öncesi 

eğitimi ve çocuk geliĢimi alanlarından doktora derecesine sahip yedi uzmanın görüĢlerine 

baĢvurulmuĢtur. Toplam 8 uzman ile görüĢme yapılmıĢtır. Uzmanlardan; etkinlikleri amacına 

uygunluk, açıklık ve anlaĢılırlık açısından eleĢtirmeleri, gerekli gördükleri durumlarda etkinliklerin 

değiĢtirilmesi, düzeltilmesi ve çıkartılması ile ilgili görüĢlerini belirtmeleri istenmiĢtir. Uzmanlardan 

etkinlikleri değerlendirirken öncelikle kazanım ve göstergelerinin PDME‟ni kapsama durumu ve 5-6 

yaĢ grubundaki çocukların geliĢim düzeylerini dikkate almaları talep edilmiĢtir. Ayrıca uzmanlar 

etkinlik planlarını kazanımlara uygun ve çocukların ilgisini çekecek nitelikte olması, yeterli somut 

deneyim sağlaması, etkinlik süresinin yeterliliği, kullanılacak materyallerin amaca uygunluğu, etkinlik 

sırasında çocuklara verilen yönergelerin açıklığı, bir etkinlikten diğer etkinliğe geçiĢlerin uygunluğu, 

etkinliklerin kendi içinde bütünlük göstermesi açısından da irdelemesi istenmiĢtir. HazırlanmıĢ olunan 

etkinliklerin uzman görüĢleriyle güvenilirliği sağlandıktan sonra MEB Çankaya ilçesindeki bir 

ilkokula bağlı bir anasınıfının öğrencilerine araĢtırmacı tarafından bu etkinliklerin pilot uygulaması 

yapılmıĢtır. AraĢtırmanın geçerlilik çalıĢması olan bu uygulama, haftada 2 gün, 20 dakika olmak üzere 

toplam 8 hafta sürmüĢtür. Pilot uygulama toplam 25 çocuğa yapılmıĢtır. Etkinliklerin uygulanmasını 

kolaylaĢtırmak ve öğrenmede kalıcılığını arttırmak amacıyla çocukların etkinliklere 5-8 kiĢilik gruplar 

halinde katılmasına karar verilmiĢtir. Pilot uygulama sonucunda kazanım ve göstergeler, etkinlik 

planları, öğrenme araçları, etkinlik iĢleniĢ süreci ve değerlendirme durumları yeniden irdelenerek 

etkinliklere son Ģekli verilmiĢtir. 

PDME kazanım ve göstergeleri, uygulanmakta olunan Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi 

Eğitim Programında yer almamakta olup, söz konusu müzik etkinlikleri için özel olarak 

geliĢtirilmiĢtir. Sekiz haftalık etkinlik planı için toplam 7 adet kazanım belirlenmiĢtir. Bu kazanımlar 

çocuklara temel müzik kavramlarını ve becerilerini öğretmenin yanı sıra piyano eğitimi ile ilgili 

kazanımlar da içermektedir. Kazanım ve göstergeleri Ģu Ģekilde listelenmiĢtir:  

1. Piyanoyu oluĢturan parçaları tanır.  

1. Piyanoda klavyeyi gösterir.       

2. Klavye tuĢlarının renklerini söyler.  

3. Piyano pedallarını gösterir.  

4. Kaç pedal olduğunu söyler.  

2. Klavye tuĢlarını kullanarak farklı sesler üretir. 

1. Klavyeyi kullanarak kısa ve uzun sesler çalar.   

2. Klavyeyi kullanarak ince ve kalın sesler çalar.    

3. Piyanodaki tuĢ dizilimi özelliklerini kavrar.  

1. Ġkili siyah tuĢ gruplarını gösterir.  
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2. Üçlü siyah tuĢ gruplarını gösterir.  

3. Siyah tuĢları çalar.  

4. Piyanoda do tuĢlarının ikili siyah tuĢ grubunun solunda kaldığını söyler.  

5. Piyanoda do tuĢlarını çalar.  

4. Parmak numaraları ile el parmaklarını iliĢkilendirir.  

1. Öğretmenin söylediği parmak numarasının hangi parmağa ait olduğunu gösterir.  

2. Verilen çalıĢma parçasındaki parmak numarasını doğru parmakla çalar.  

5. Notalar ile piyano tuĢlarını iliĢkilendirir.  

1. KalınlaĢan seslerin notasının daha aĢağıda yazıldığını söyler.  

2. Ġncelen seslerin notasının daha yukarıda yazıldığını söyler.  

3. Verilen çalıĢma parçasında notaları gösterir.  

4. Bir vuruĢluk notayı gösterir. 

5. Bir vuruĢluk notanın Ģekilsel özelliklerini söyler.  

6. Verilen çalıĢma parçasında yer alan bir vuruĢluk notaları doğru süre değeriyle çalar.   

7. Verilen çalıĢma parçasında sapı yukarıda olan notaları piyanoda sağ el ile çalar.  

8. Verilen çalıĢma parçasında sapı aĢağıda olan notaları piyanoda sol el ile çalar.  

6. Gürlük (nüans) simgeleri ile sesin özelliklerini iliĢkilendirir.  

1. Gürlük kelimesinin sesin kısıklık ya da yüksekliği olduğunu söyler.  

2. “Forte” (f) simgesinden sonraki notaların yüksek sesli olduğunu söyler.  

3. Verilen çalıĢma parçasında “Forte” simgesini (f) gösterir.   

4. Verilen çalıĢma parçasında (f) simgesi olan notaları yüksek sesle çalar.  

5. “Piano” (p) simgesinden sonraki notaların kısık sesli olduğunu söyler. 

6. Verilen çalıĢma parçasında “Piano” simgesini (p) gösterir.  

7. Verilen çalıĢma parçasında (p) simgesinden sonra gelen notaları kısık sesle çalar. 

Verilerin Analizi  

Verilerin analizi SPSS 16.0 for Windows programıyla yapılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan 

çocuk sayısının az (32) olması sebebiyle parametrik olmayan hipotez testleriyle sonuçların analizine 

karar verilmiĢtir. Ön-test uygulamasının ardından deney grubu çocuklarıyla, kontrol grubu 

çocuklarının erken matematiksel akıl yürütme becerileri ön-test alt boyut puanları “Ġki Bağımsız 

Örnek Ġçin Non-Parametric Mann-Whitney U Testi ile analiz edilmiĢ, deney ve kontrol gruplarının ön-

test puanları eĢit tutulmuĢ, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıĢtır. Bağımsız 

değiĢkenin deney grubuna uygulanmasının ardından aynı test son-test verilerine de uygulanmıĢtır. 

PDME‟nin çocukların erken matematiksel akıl yürütme becerilerinin alt boyutlarını etkileyip 

etkilemediğini sınamak için, deney ve kontrol gruplarının son-test puan ortalamaları arasında anlamlı 

düzeyde bir farklılaĢma olup olmadığını saptamak amacıyla EĢleĢtirilmiĢ Örnekler Ġçin Non-

Parametric Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi uygulanmıĢtır. 

Bulgular 

Anasınıfına devam eden 5-6 yaĢ grubundaki çocukların erken matematiksel akıl yürütme 

becerilerine PDME‟nin etkisini tespit etmek amacıyla yapılan bu araĢtırma sonucunda elde edilen 

veriler bu bölümde verilmiĢtir. Bulgular tablolar halinde gösterildikten sonra irdelenip yorumlanmıĢtır. 

Veri analizi için ilk olarak deney grubunun puan ortalamalarına ait artıĢın ön-test verileriyle bir 
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farklılık gösterip göstermediğini irdelemek amacıyla Tablo 4‟te ön-test ve son-teste ait puan 

ortalamaları sunulmuĢtur. 
 Tablo 4: Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-test Son-test Puan Ortalamaları 

 

Alt 

Boyutlar  

 Ön-Test Son-Test 

 Yönergeler N Kontrol  Deney  Kontrol  Deney  

Ö
lç

m
e Tümevarım 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Uzunluk ve 

Ağırlık)  

16 3,66 3,48 3,84 4,28 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Alan ve 

hacim)  

16 2,02 2,41 2,52 3,43 

Zaman sıralaması 16 2,91 3,02 3,33 3,89 

Tümdengelim 
Eldeki sonuçların doğruluğunu anlama 16 1,35 1,56 1,77 2,02 

Sözel karĢılaĢtırma problemleri 16 2,64 3,12 3,14 3,87 

V
er

i 
A

n
a

li
zi

 

v
e 

O
la

sı
lı

k
 Tümevarım 

ġekillerin özelliklerini bilme 16 2,02 2,41 2,52 3,43 

Grafik oluĢturma 16 2,85 2,50 3,29 3,60 

Tümdengelim 

Resim inceleme ve resimeki durumu 

tahmin etme 
16 1,65 1,76 1,98 2,35 

Grafik okuma ve sonuçlarını söyleme 16 1,68 1,39 1,93 1,91 

Olasılık belirtme 16 2,22 2,38 2,57 3,98 

ÇalıĢma grubunun erken matematiksel akıl yürütme becerilerine ait son-test puan ortalamaları 

1,77 ile 3,84 arasındadır. Ön-test ve son-test puan ortalamaları incelendiğinde öncelikle her iki grupta 

da son-test verilerine ait puanlarda artıĢ görülmektedir. Bu sonuç iki grubun da erken matematiksel 

akıl yürüme becerilerinde bir miktar ilerleme kaydettiğini göstermektedir. Yine de deney grubunun ön-

test ve son-test puan ortalamaları kontrol grubuyla karĢılaĢtırıldığında testler arasındaki farkın deney 

grubunda daha fazla olduğu görülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarının oluĢturulma sürecinde ön-test verilerine uygulanan Mann-

Whitney U testi sonuçları dikkate alınmıĢ, her iki grupta da Hipotez 0 kabul görmüĢtür (Bkz. Tablo 3).  

Aynı test çocukların son-test verilerine de uygulanmıĢtır. Teste iliĢkin veriler Tablo 5‟tedir. 
Tablo 5. Kontrol Grubu Ġle Deney Grubunun Son-test Puanlarının KarĢılaĢtırılması: Ġki Bağımsız Örnek için 

Non-Parametrik Mann-Whitney U Testi 

Alt Boyutlar Yönergeler Grup 
Sıra 

Ort 
U   p Karar 

Ö
lç

m
e 

T
ü
m
ev
ar
ım

 

Standart olmayan birimlerle 

ölçme ve sonuçları karĢılaĢtırma 

(Uzunluk ve Ağırlık) 

Kontrol 

Deney 

11,19 

21,81 
213,00 0,001* 

H0 

Red 

Standart olmayan birimlerle 

ölçme ve sonuçları karĢılaĢtırma 

(Alan ve hacim) 

Kontrol 

Deney 

10,75 

22,25 
220,00 0,000* 

H0 

Red 

Zaman sıralaması 
Kontrol 

Deney 

12,06 

20,94 
199,00 0,007* 

H0 

Red 

T
ü
m
d
en

g
el

im
 Eldeki sonuçların doğruluğunu 

anlama 

Kontrol 

Deney 

15,06 

17,94 
151,00 0,402 

H0 

Kabul 

Sözel karĢılaĢtırma problemleri 
Kontrol 

Deney 

12,81 

20,19 
187,00 0,026* 

H0 

Red 

V
er

i 
A

n
a

li
zi

 v
e 

O
la

sı
lı

k
 

T
ü
m
ev
a

rı
m

 ġekillerin özelliklerini bilme 
Kontrol 

Deney 

10,75 

22,25 
220,00 0,000* 

H0 

Red 

Grafik oluĢturma 
Kontrol 

Deney 

16,00 

17,00 
136,00 0,780 

H0  

Kabul 

T
ü
m
d
en
g
el
im

 Resim inceleme ve resimdeki 

durumu tahmin etme 

Kontrol 

Deney 

14,03 

18,97 
167,50 0,138 

H0  

Kabul 

Grafik okuma ve sonuçlarını 

söyleme 

Kontrol 

Deney 

16,66 

16,34 
125,50 0,926 

H0  

Kabul 

Olasılık belirtme 
Kontrol 

Deney 

10,09 

22,91 
230,50 0,000* 

H0  

Red 
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Kontrol ve deney gruplarının son-test puanları incelendiğinde on maddenin altısında Hº Red 

sonucuyla deney grubu lehine anlamlı fark görülmektedir. Bu maddeler ölçme-tümevarım alt boyutu 

için standart olmayan birimlerle uzunluk ve ağırlık (p=0,001) ile alan ve hacim (p=0,00) ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma ve zaman sıralaması (p=0,007); ölçme tümdengelim için sözel karĢılaĢtırma 

problemleri (p=0,026); veri analizi olasılık-tümevarım alanında Ģekillerin özelliklerini bilme (p=0,00); 

veri analizi olasılık-tümdengelim alanında olasılık belirtmedir (p=0,00). 

Sonraki aĢamada erken matematiksel akıl yürütme becerileri “ölçme” alt boyutunda deney 

grubu lehine anlamlı bir fark görülüp görülmediğine bakılmıĢtır. Bunun için öncelikle kontrol 

grubunun son-test verileri bu gruptaki çocukların rutin eğitim süreçleri içerisinde gösterdiği geliĢmeyi 

irdelemek için ön-test verileri ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Tablo 6‟da yer alan bu analiz ile kontrol 

grubundaki çocukların erken matematiksel akıl yürütmenin hangi alanlarında ilerleme kat ettiği 

incelenmiĢtir.  
Tablo 6. Kontrol Grubu Ön-test Puanları ile Son-test Puanları Arasındaki Farkın Analizi: EĢleĢtirilmiĢ 

Örnekler Ġçin Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Alt Boyut Yönergeler Sıralar N Z   p Karar 

Ö
lç

m
e 

T
ü
m
ev
ar
ım

 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve sonuçları 

karĢılaĢtırma (Uzunluk ve Ağırlık) 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

1 

8 

7 

16 

-2,448 0,014* 
Ho  

Red 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve sonuçları 

karĢılaĢtırma (Alan ve hacim) 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

10 

1 

5 

16 

-2,739 0,006* 
Ho 

Red 

Zaman sıralaması 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

7 

1 

8 

16 

-1,616 0,106 
Ho 

 Kabul 

T
ü
m
d
en
g
el
im

 

Eldeki sonuçların doğruluğunu anlama 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

9 

0 

7 

16 

-2,687 0,007* 
Ho 

 Red 

Sözel karĢılaĢtırma problemleri 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

6 

1 

9 

16 

-1,706 0,088 
Ho  

Kabul 

Kontrol grubunun son-test verilerinin ön-test ile karĢılaĢtırılması sonucu erken matematiksel 

akıl yürütme becerileri ölçme alt boyutuna ait standart olmayan birimlerle uzunluk ve ağırlık 

(p=0,014) ile alan ve hacim (p=0,06) ölçme ve sonuçları karĢılaĢtırma, eldeki sonuçların doğruluğunu 

anlama (p=0,007) yönergelerinde anlamlı fark görülmüĢ ve hipotez O‟ın reddine karar verilmiĢtir.  

Deney grubunun erken matematiksel akıl yürütme becerileri, ölçme alt boyutuna iliĢkin 

gösterdiği geliĢme son-test verilerinin ön-test verileri ile karĢılaĢtırılması yoluyla yapılmıĢtır. Bu 

amaçla Tablo 7‟de deney grubu ön-test ve son-test verilerinin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir.  
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Tablo 7. Deney Grubu Ön-test Puanları ile Son-test Puanları Arasındaki Farkın Analizi:  EĢleĢtirilmiĢ Örnekler 

Ġçin Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

   Alt Boyut:    Yönergeler  N Z   p Karar 

Ö
lç

m
e 

T
ü
m
ev
ar
ım

 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma (Uzunluk ve 
Ağırlık) 

Pozitif  
Negatif 

EĢit 

Toplam 

16 
0 

0 

16 

-3,524 0,000* 
H0 

Red 

Standart olmayan birimlerle ölçme ve 

sosnuçları karĢılaĢtırma (Alan ve hacim) 

Pozitif  
Negatif 

EĢit 

Toplam 

14 
0 

2 

16 

-3,310 0,001* 
H0 

 Red 

Zaman sıralaması 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 
Toplam 

12 

0 

4 
16 

-3,077 0,002* 
H0 

 Red 

T
ü
m
d
en
g
el
im

 

Eldeki sonuçların doğruluğunu anlama 

Pozitif 

Negatif 
EĢit 

Toplam 

9 

1 
6 

16 

-2,620 0,009* 
H0 

Red 

Sözel karĢılaĢtırma problemleri 

Pozitif 

Negatif 
EĢit 

Toplam 

10 

1 
5 

16 

-2,640 0,008* 
H0 

Red 

Tablo 7‟de görüldüğü üzere erken matematiksel akıl yürütme becerileri ölçme alt boyutuna ait 

tüm alt boyutlarına ait yönergelerde deney grubu lehine anlamlı fark görülmüĢtür. Bu sonuca göre 

deney grubundaki çocuklara haftada iki gün olmak üzere sekiz hafta süreyle araĢtırmacı tarafından 

uygulanan PDME‟nin çocukların erken matematiksel akıl yürütme becerilerinden ölçme becerilerinin 

geliĢiminde daha etkili olduğu söylenebilir. ÇalıĢma grubunu oluĢturan çocukların erken matematiksel 

akıl yürütme becerilerinden veri analizi-olasılık becerilerinde gösterdiği geliĢme ise sonraki aĢamada 

incelenmiĢtir. Bunun için öncelikle kontrol grubunun ön-test ve son-test puanları Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Tablo 8. Kontrol Grubu Ön-test Puanları ile Son-test Puanları Arasındaki Farkın Analizi:  EĢleĢtirilmiĢ Örnekler 

Ġçin Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Alt Boyut Yönergeler  N Z   p Karar 

V
e
r
i 

A
n

a
li

zi
 v

e
 O

la
sı

lı
k

 

T
ü
m
ev
ar
ım

 ġekillerin özelliklerini bilme 

Pozitif  
Negatif 

EĢit 

Toplam 

10 
1 

5 

16 

-2,739 0,006* 
H0 

Red 

Grafik oluĢturma 

Pozitif  

Negatif 

EĢit 
Toplam 

7 

0 

9 
16 

-2,388 0,017* 
H0 

Red 

T
ü
m
d
en
g
el
im

 

Resim inceleme ve resimdeki durumu 

tahmin etme 

Pozitif  

Negatif 

EĢit 
Toplam 

8 

2 

6 
16 

-2,200 0,028* 
H0 

 Red 

Grafik okuma ve sonuçlarını söyleme 

Pozitif  

Negatif 
EĢit 

Toplam 

4 

1 
11 

16 

-1,511 0,131 
H0 

Kabul 

Olasılık belirtme 

Pozitif  

Negatif 
EĢit 

Toplam 

9 

2 
5 

16 

-2,190 0,029* 
H0 

Red 
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Tablo 8‟de görüldüğü üzere erken matematiksel akıl yürütme becerileri veri analizi alt 

boyutuna ait yönergelerden Ģekillerin özelliklerini bilme (p=0,006), grafik oluĢturma (p=0,0017) ve 

resim inceleme ve resimdeki durumu tahmin etme (p=0,0028), olasılık belirtme (p=0,0029) alanlarında 

deney grubu lehine anlamlı fark görülmüĢ ve hipotez O‟ın reddine karar verilmiĢtir. Deney grubunun 

erken matematiksel akıl yürütme becerileri, veri analizi olasılık alt boyutunda gösterdiği geliĢme ise 

son-test verilerinin ön-test verileri ile karĢılaĢtırılması yoluyla yapılmıĢtır. Bu amaçla Tablo 9‟da 

deney grubu ön-test ve son-test verilerinin Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi sonuçlarına yer verilmiĢtir.  
Tablo 9. Deney Grubu Ön-test Puanları ile Son-test Puanları Arasındaki Farkın Analizi:  EĢleĢtirilmiĢ Örnekler 

Ġçin Non-parametrik Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 

Alt Boyut Yönergeler Sıralar N Z   p Karar 

V
er

i 
A

n
a

li
zi

 v
e 

O
la

sı
lı

k
 

T
ü
m
ev
ar
ım

 

ġekillerin özelliklerini bilme 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

14 

0 

2 

16 

-3,310 0,001* 
H0 

Red 

Grafik oluĢturma 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

14 

0 

2 

16 

-3,308 0,001* 
H0 

Red 

T
ü
m
d
en
g
el
im

 

Resim inceleme ve resimdeki durumu tahmin 

etme 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

12 

1 

3 

16 

-3,118 0,002* 
H0 

Red 

Grafik okuma ve sonuçlarını söyleme 

Pozitif 

Negatif 

EĢit 

Toplam 

11 

1 

4 

16 

-2,825 0,005* 
H0 

Red 

Tablo 9‟da görüldüğü üzere erken matematiksel akıl yürütme becerileri veri analizi-olasılık alt 

boyutuna ait yönergelerin tamamında deney grubu lehine anlamlı fark görülmüĢtür. Bu sonuca göre 

deney grubundaki çocuklara haftada iki gün, 20 dakika olmak üzere sekiz hafta süreyle araĢtırmacı 

tarafından uygulanan PDME‟nin çocukların erken matematiksel akıl yürütme becerilerinden veri 

analizi-olasılık becerilerinin geliĢiminde daha etkili olduğu söylenebilir.  

Deney grubundaki çocuklar müzik etkinliklerini kontrol grubundan farklı olarak bir müzik 

eğitimcisi ile yürütülmüĢtür. Ayrıca etkinliklerde piyano çalgısının öğretmen ve çocuklar tarafından 

kullanımı sağlanmıĢtır.  Tüm bunlar dikkate alındığında, erken çocukluk döneminde müzik 

etkinliklerinin sınıf öğretmeni yerine müzik eğitimcisi tarafından piyano desteğiyle verilmesinin 

çocukların akademik yaĢamlarında önemli rol oynayacak bir beceri olan matematiksel akıl yürütme 

becerilerinin geliĢiminde iyi bir temel oluĢturmaya katkı sağladığı söylenebilir. 

Yapılan bu araĢtırmanın sonucunda ayrıca ortaya çıkmıĢtır ki çocuklar sınıf öğretmenince 

iĢlenen müzik etkinliklerinin biliĢsel faydalarını, müzik öğretmeninin etkinliklerine göre daha az 

görmüĢtür. Türkiye‟deki milli eğitim sisteminde anasınıfları ve ilkokullarda dal eğitimlerinin dal 

öğretmenleri yerine sınıf öğretmeni tarafından verilmesi durumu müzik derslerinin de sınıf öğretmeni 

tarafından iĢlenmesi sonucunu getirmiĢtir (MEB, 2013). Sınıf öğretmenleri lisans eğitimlerinde çalgı 

eğitimi olarak ayrıntılı bir öğrenim görmemektedir. Haftada iki saat olmak üzere müzik eğitim 

yaklaĢımları ve temel müziksel becerileri içeren dersleri iki dönem süresince almaktadırlar (Anadolu 

Üniversitesi, 2019; Gazi Üniversitesi, 2019b; Marmara Üniversitesi, 2019b). AraĢtırmada kullanılmıĢ 

olunan PDME için uzman görüĢleri alınırken görüĢülen öğretim üyeleri de bu konuya da değinmiĢler, 

öğretmenler kendilerini yeterli görse bile hazırlanan müzik etkinliklerinin içeriklerinin oldukça 

yetersiz olduğundan yakınmıĢlardır. Bu sorunun çözümü için meslek hayatı süresince bir hizmet içi 

eğitim olanağının da maliyet ve zaman açısından uygun olmaması da araĢtırma sonucu ortaya çıkan bu 

sonuçta bir etken olabileceği düĢünülebilir. 

Kontrol grubuna ait bulguları yorumlarken bu gruptaki çocukların da eğitim süreci içerisinde 

müzik etkinliklerine yer verildiği göz önüne alınmalıdır. Bu etkinlikler müzik öğretmeni tarafından 

değil, sınıf öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. Kontrol grubunun müzik öğretimi araç-gereçleri ile 

ilgili olanakları, daha önce de değinilmiĢ olduğu gibi deney grubu sınıfının olanakları ile benzerdir. 
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Müzik öğretimi araç-gereçleri açısından iki grup arasındaki en önemli farklar kontrol grubunun müzik 

etkinliklerini sınıf öğretmeni ile iĢlemesi ve etkinliklerde piyano kullanılmamıĢ olunmasıdır. 

Kontrol grubu çocuklarının standart olmayan birimlerle uzunluk-ağırlık, alan-hacim ölçme ve 

sonuçları karĢılaĢtırma, eldeki sonuçların doğruluğunu anlama, Ģekillerin özelliklerini bilme, grafik 

oluĢturma, resim inceleme-resimdeki durumu tahmin etme ve olasılık belirtme alanlarında gösterdiği 

geliĢmenin bir sebebi de okul öncesi eğitim programının eklektik yapısı olabilir. Programda eğitim-

öğretim süreci planlanıp, uygulanırken çocukların hazır bulunuĢluk düzeylerine, geliĢimsel 

özelliklerine, ilgi-dikkat durumlarına önem verilmesine dikkat çekilmiĢtir. Ayrıca öğrenme 

merkezlerinde yer alan çeĢitli öğrenme araç gereçlerinden de çocukların eğitimsel ihtiyaçları 

doğrultusunda yararlanılması istenmiĢtir. Tüm bu etmenler de sınıf öğretmeninin kalitesi ile 

birleĢtiğinde çocukların diğer geliĢimsel becerilerinde olduğu gibi, erken matematiksel akıl yürütme 

becerilerinde de geliĢmeye olanak sağlamıĢ olabilir. 

Kontrol grubunu oluĢturan sınıfın bulunduğu ilkokulda da deney grubunda olduğu gibi müzik 

etkinlikleri için müzik eğitimi araç-gereçleriyle donatılmıĢ bir müzik odası bulunmamaktadır. Derste 

sadece Marakas gibi ritim çalgıları kullanılmaktadır. Tüm bu etmenler sonucunda müzik 

etkinliklerinde öğretmenin ya da öğrencilerin bağlama, gitar ya da piyano gibi bir çalgı kullanımı söz 

konusu olmamıĢtır. Bu durum da kontrol grubunda müzik etkinliklerinin niteliğini düĢürürken 

araĢtırma sonucunda kontrol grubu çocuklarının erken matematiksel akıl yürütme becerilerinde daha 

az geliĢim göstermelerine sebep olmuĢ olabilir. PDME için uzman görüĢleri alınırken akademisyenler 

de sınıflardaki müzik öğretimi araç-gereçlerinin yetersiz olabileceğini belirtmiĢlerdir. 

Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

AraĢtırmanın sonucunda, kontrol grundaki çocukların ön-test ve son-test verileri 

karĢılaĢtığında çocukların erken matematiksel akıl yürütme becerilerinden standart olmayan birimlerle 

ölçme ve sonuçları karĢılaĢtırma (uzunluk ve ağırlık, alan ve hacim), eldeki sonuçların doğruluğunu 

anlama; Ģekillerin özellikleri bilme, grafik oluĢturma, resim inceleme ve resimdeki durumu tahmin 

etme, olasılık belirtme alanlarında geliĢme kaydedildiği görülmüĢtür. Deney grubundaki çocuklar ise 

erken matematiksel akıl yürütme becerilerinin tüm alt boyutlarına ait maddelerde geliĢme 

kaydetmiĢtir. Buna dayanarak anasınıflarında haftada iki gün, 20 dakika olmak üzere sekiz hafta 

süreyle okul öncesi öğretmeni yerine bir müzik eğitimcisi tarafından uygulanan PDME‟nin çocukların 

erken matematiksel akıl yürütme becerilerinin geliĢiminde daha etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

1995‟te Schlaug, Jäncke, Huang, Staiger ve Steinmetz tarafından yapılan araĢtırmada en az 7 

yaĢından önce her hangi bir çalgıya baĢlayan çocukların beyinlerinin iki yarım küresi arasında, sinirsel 

iletiĢimi ve çok hızlı bilgi akıĢını sağlayan köprüde (corpus callosum) kalınlaĢma meydana geldiği 

saptanmıĢtır. Çalgı eğitimi aracılığıyla, iki beyin yarım küresi arasındaki bağlantıyı sağlayan sinir 

liflerinin sayısının artmakta olduğu düĢünülmüĢtür. AraĢtırmada kontrol ve deney grupları 6 yaĢındaki 

çocuklardan oluĢturulmuĢtur. Deney grubu haftada en az 2,5 saat iki elle çalınan bir çalgı eğitimi 

almaya baĢlamıĢ, kontrol grubu ise hiç müzik eğitimi almayan çocuklardan oluĢturulmuĢtur. Üç yıl 

sonra her iki grubun da beyinlerinin Manyetik Rezonans filmleri çekilerek yapılan değerlendirmede 

çalgı çalan çocukların beyinlerinde iki küre arasındaki bağlantıyı sağlayan köprüdeki (corpus 

callosum) sinir liflerinde %25 artıĢ görülmüĢtür. Hiç çalgı çalmayan, çalgıya baĢlayıp erken bırakan, 

ya da çalgıya yetersiz zaman ayıran çocukların beyninde hiçbir değiĢme saptanmamıĢtır. Bu 

araĢtırmada da elde edilen sonuçlar çalgı eğitiminin biliĢsel becerilere etkisi açısından benzerlik 

göstermektedir. 

Bilhartz, Bruhn, & Olson (2000) tarafından yapılan bir çalıĢmada okul öncesinde 

yapılandırılmıĢ bir müzik öğretim programının biliĢsel geliĢime etkisi incelenmiĢtir. 4-6 yaĢ grubunda 

71 çocuk araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak Stanford-Binet Zekâ 

Ölçeği‟nin 6 alt ölçeği ile Küçük Çocuklar Müzik Becerileri Değerlendirme Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu 

ölçeklerle yapılan ön-testin ardından deney grubuna 30 hafta boyunca haftada 75 dakika, aile katılımı 

ile müzik öğretim programı uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda bu araĢtırmada da olduğu gibi deney 

grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Ancak bu fark; çalıĢma grubu cinsiyet, etnik köken, aile eğitim 

durumu, ekonomik duruma göre düzenlendiğinde mevcuttur. 
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Piyano eğitiminin, baĢka bir biliĢsel beceri olan erken çocuklukta uzay-zamansal çıkarsama 

becerisini arttırdığı hipotezi test edilen bir araĢtırmada okul öncesi eğitim almakta olan 78 çocuk 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Bu çocuklardan 34‟ü bireysel piyano dersi, 20‟si özel 

bilgisayar dersi almıĢ; 24 çocuk ise diğer kontrol grubunu oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak 

Wechsler Okul Öncesi ve Ġlköğretim Zekâ Testinin Performans Alt Testi kullanılmıĢtır. Verilere 

uygulanan Tek Yönlü Varyans Analizi sonucunda bireysel piyano dersi alan grup lehine anlamlı fark 

bulunmuĢtur. (Rauscher vd., 1997).  

Dikici tarafından 2002 yılında yapılan araĢtırma, Orff öğretisi temelinde verilen müzik 

eğitiminin 5-6 yaĢ çocuklarının matematik becerilerine etkisinin incelenmesi amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırma deney grubunda 24, kontrol grubunda 24 olmak üzere toplam 48 çocuk üzerinde 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada çocuk ve ailesi hakkında bazı bilgileri içeren KiĢisel Bilgi Formu, 

çocukların matematik becerilerini belirlemek için ön-test ve son-test olarak kullanılan Test of Early 

Mathematics Ability-2 ve Orff Öğretisi temelinde hazırlanarak pilot çalıĢması yapılmıĢ olan 24 eğitim 

programı kullanılmıĢtır. Verilerin istatistiksel analizi sonucunda deney grubundaki çocukların ön-test 

ve son-test matematik yeteneği puanları arasındaki farkın bu araĢtırmada olduğu gibi anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur.  

KuĢçu‟nun 2010 tarihli araĢtırmasında Orff-Schulwerk yaklaĢımı kullanılarak yapılan müzik 

etkinliklerinin bir erken biliĢsel beceri olan dikkat becerilerine etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, yansız atama ile seçilen 5–6 yaĢ grubu çocuklarından 10 deney 

grubunda ve 10 kontrol grubunda olmak üzere toplam 20 çocuk oluĢturmaktadır. Çocukların dikkat 

toplama becerilerini belirlemek amacıyla Frankfurter BeĢ YaĢ Çocukları için Dikkat Toplama Testi 

kullanılmıĢtır. Test, çocuklara ön-test ve sontest olarak uygulanmıĢ, deneme grubuna 20 hafta sonra 

tekrarlanmıĢtır. Elde edilen veriler ve analiz sonuçları Orff yaklaĢımı ile hazırlanan müzik 

etkinliklerinin 5-6 yaĢ grubu çocukların dikkat becerilerini geliĢtirdiğini göstermektedir.   

Okul öncesi eğitim programını müziksel becerilerin geliĢimi açısından değerlendirilmesinin 

amaçlandığı bir araĢtırmanın sonucunda ise müzikal becerilerin kazanımlarla iliĢkilendirilmesine 

yönelik programdaki rehberliğin yeterli olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca, programın çocukların, 

müzikal ilgi, bilgi, beceri ve tutumlarının değerlendirilmesi yönünden güçlendirilmesi gerektiği 

sonucuna varılmıĢtır. Sonuçlar doğrultusunda Okul Öncesi Eğitim Programı‟nın kazanımlar, öğrenme 

süreci ve değerlendirme basamakları yönünden gözden geçirilmesi, çocukların müzikal becerilerinin 

geliĢimi ve desteklenmesi konusunda güçlendirilmesi gerektiği tespit edilmiĢtir (Kandır & Türkoğlu, 

2015).  Kandır ve Türkoğlu‟nun araĢtırmasında elde edilen veriler ıĢığında bu araĢtırmada müziksel 

içeriği zengin etkinlikler bir müzik öğretmeni tarafından hazırlanmıĢ, uygulanmıĢ ve etkinliklerin 

çocukların biliĢsel bir beceri olan matematiksel akıl yürütme becerilerine katkı sağladığı görülmüĢtür.  

Yukarıda değinilen diğer araĢtırma sonuçlarında da görüldüğü üzere, bu araĢtırmada elde 

edilen bulgular, yapılan benzer araĢtırma sonuçlarıyla karĢılaĢtırıldığında paralellik göstermektedir. Bu 

sonuçlar ıĢığında aĢağıdaki öneriler sunulabilir: 

1. Anasınıflarında müzik öğretimi araç-gereci olarak bir piyano bulundurulması önerilebilir. 

Piyanonun maliyetinin karĢılanamaması durumunda ise elektronik piyano ya da elektronik org gibi 

daha uygun maliyetli alternatifler temin edilebilir. Okul öncesi öğretmenlerine piyano eğitimi 

verilmesi ile ana sınıflarında müzik etkinliklerinde piyano kullanımı sağlanabilir. 

2. Üniversitelerin okul öncesi öğretmenliği bölümlerinde müzik etkinlikleri ile ilgili derslerin 

kredisi arttırılarak öğretmen adaylarının okul çalgılarının kullanımı, drama, dans, Ģarkı söyleme, 

müzikli oyunlar, ritim çalıĢmaları gibi etkinliklerinin planlama ve uygulamasına yönelik yeterli 

içerikte bir eğitim almaları önerilir. Yine de okul öncesi öğretmen adaylarının müzik etkinlikleri ile 

ilgili olarak müzik öğretmen adayları kadar kapsamlı bir eğitim alamayacakları açıktır.  

3.  Bu araĢtırma erken piyano eğitiminin biliĢsel becerilere etkisini kanıtlar ve bu alandaki 

diğer çalıĢmaları destekler niteliktedir. Bu durumda müzik öğretmenliği lisans programlarında 

piyanoyu ana çalgı kategorisine sokmak, ders kredisini arttırmak ve içeriğini yoğunlaĢtırmak yerinde 

bir karar olacaktır. Bu Ģekilde müzik öğretmenlerinin piyano çalmaktaki yeterlilikleri de artmıĢ 

olacaktır. 
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4. Piyano öğretimi, piyano çalma becerilerinin yanı sıra piyano çalgısının farklı yaĢ gruplarına 

nasıl öğretilmesi gerektiğini içeren değerli bir disiplindir. Özellikle okul öncesi çağdaki çocukların 

piyanoyu nasıl kullanması gerektiğini öğretmek için piyano öğretimi hakkında öğretmenin eğitim 

almıĢ olması özellikle gereklidir. Bu sebeple müzik öğretmenliği lisans programlarına piyano öğretimi 

ile ilgili derslerin ilgili eğitim programlarına eklenmesi önerilir.  

5. Müzik öğretmenliği lisans programlarının içeriğinde eğitim bilimleri ile ilgili dersler 

öğretmen adaylarının erken müzik eğitimi ile ilgili bir fikir sahibi olmasını sağlayabilmektedir. Yine 

de, Müzik öğretmenliği lisans programlarında seçmeli olarak bulunan ya da programlarında yer 

almayan okul öncesi eğitimde müzik etkinlikleri ile ilgili derslerin programda zorunlu ders olarak 

bulunması önerilir.  

6. Okul öncesi ve müzik öğretmenliği lisans programlarındaki erken müzik eğitimi ile ilgili 

geliĢtirilmelerin yapılmasının ardından anasınıflarında yer verilen müzik etkinliklerinin okul öncesi 

öğretmeninin rehberliğinde müzik öğretmeni tarafından iĢlenmesi önerilmektedir. Bu Ģekilde hem 

etkinlikler çocukların ilgi, geliĢim düzeyi ve yeterliliklerine göre planlanacaktır,  

7. Anasınıfları ve kreĢlere müzik öğretmeni ataması yapılması durumunda müzik 

öğretmenlerinin mesleki eğitim süreçlerinde çalgı eğitimi almıĢ olmaları sebebiyle müzik 

etkinliklerinde çalgı kullanımı da mümkün olabilmektedir.  

8. Her anasınıfında okul çalgıları, piyano, gitar, bağlama,  gibi çalgılar bulundurmak maliyet 

açısından zorlayıcı olabilir ancak okullarda bir müzik odası oluĢturarak bu odadaki müzik eğitimi araç 

gereçlerinin öğrenciler tarafından ortak kullanımı maliyeti düĢürebilir. 
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Extended Summary 

Introduction 

This research aims to determine the effect of piano-supported music activities on early 

mathematical reasoning skills of 5-6-year-old preschoolers. For this purpose, in the experimental and 

control groups of the study group of the research;  

1. Is there a significant difference in favor of the experimental group on early mathematical 

reasoning skills‟ pre-test / post-test mean scores? 

2. . Is there a significant difference in favor of the experimental group on pre-test / post-test 

mean scores in the measurement sub-dimension of early mathematical reasoning skills? 

3. 3. Is there a significant difference in favor of the experimental group on the pre-test / post-test 

mean scores in data analysis-probability sub-dimension of the early mathematical reasoning 

skills? questions were intended to be answered. 

Method 

This research is an experimental study and based on the Ph. D Dissertation of Ceren Doğan at 

Gazi University, Institute of Educational Sciences (Doğan, 2018). The experimental design of the 

control group with pre-test and post-test was used. The experimental group has 16 children, the control 

group consisted of 16 children and the study group had 32 children. After the pre-test was applied to 

the study group, the control and experimental groups have been formed. The study group was two 

randomly selected preschool classes from Ankara. The study was done in the spring semester of 2017. 

Pre-test results, demographics such as gender, age by month, duration preschool education attendance 

and parental variables have been taken into account in the formation of the control and experimental 

groups. An eight-week program of piano-assisted music activity plan was developed by the researcher. 

Each activity duration is 30 minutes. In the preparation process of the activities, eight experts from the 

fields of music education, child development, curriculum development and preschool education were 

consulted for the scope validity of the research. In order to ensure the reliability of the activities, an 8-

week pilot study was applied to 25 children in the 5-6 age group attending preschool. The "Early 

Mathematical Reasoning Ability Assessment Tool", developed by Ergül in 2014, was used for data 

collection. For the data analysis, hypotheses were tested by the Mann-Whitney U test. The 

experimental group was administered by the researcher for eight weeks and no treatment was applied 

to the control group.  The application is planned to be 8 weeks as 2 days a week within the scope of 

children's free-time activities. In each application, the duration of the activity is 20 minutes. In order to 

facilitate children's learning, groups fo 5-9 children were studied. 

In order to test the effect of PAME, hypotheses were developed. These are: 
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Hº: There is no significant difference in favor of the experimental group on early mathematical 

reasoning skills pre-test / post-test score means. 

H.: Early mathematical reasoning skills have a significant difference in favor of the 

experimental group on pre-test / post-test score means. 16 children were included in the experimental 

group, and 16 children were in the control group. The experimental and control groups were designed 

so that the test scores did not differ significantly in all sub-dimensions in the data collection tool. 

In this study, Early Mathematical Skills Assessment Tool (EMSAT), (Ergül, 2014, p. 165) was 

used as a data collection tool. The first study in our country about early mathematical reasoning skills 

was conducted by Ergül in 2014, and EMSAT was developed. In the referred research, it was aimed to 

determine the mathematical reasoning skills of preschoolers in measurement and data analysis-

probability fields. For this purpose, the first EMSAT was developed, then validity and reliability 

studies were conducted. In addition, the correlation between mathematical reasoning and variables of 

age expressed as monthly, type of institution, half-time or full-time attendance, the total duration of 

preschool attendance, age and educational status of the parents were evaluated. Sample of the validity-

reliability study of the scale was selected by random sampling from the community preschools, private 

kindergarten, daycare center and primary school kindergarten classes in the central districts of Ankara. 

In the validity-reliability study of the study, 90 children with normal development in the age group of 

60-74 months were evaluated. 50 children took part in pre-practice and 40 children took part in the 

test-retest reliability study. The data were obtained by ”EMSAT” and “Information Form” which both 

are developed by the researcher. As a result of the research; the developed tool was found to be valid 

and reliable. The application of the tool consists of 40 questions and it is carried out in the form of 

individual interviews with the participating child. 28 questions include pictures, in 9 questions various 

materials were used and the remaining 3 questions are directed to children verbally without using any 

material. 

Conclusion 

When the pre-test and post-test data of the study group were compared, the control groups‟ 

children showed progress in the tools‟ items which are measuring non-standard units, understanding 

the accuracy of the results, knowing the features of shapes, creating charts, analyzing and predicting 

the situations in a picture, determining probability. In the experimental group, children developed 

material on all sub-dimensions of early mathematical reasoning skills. Based on this, PAME, which 

was administered by a music educator instead of the preschool teacher for eight weeks, was more 

effective in the development of early mathematical reasoning skills of children. 

Suggestions 

The fact that music lessons are given by class teachers instead of music teachers in 

kindergartens and primary schools in our country results in less seeing the benefits of the 

developmental returns of music activities compared to activities conducted by music teachers. In the 

discussion section of this study, it was concluded that the teachers perceived self-efficacy perceptions 

of preschool and classroom teachers about music activities. This research also supports these results 

due to the fact that the experimental group has shown more progress. 
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Öz 

Bu araĢtırmanın amacı Ankara ilinde farklı sosyoekonomik çevrelerde yaĢayan 5-6 yaĢ grubu okul 

öncesi dönem çocuklarının öğrenme stillerinin çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmesidir. AraĢtırmada nicel 

yöntemlerden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim 

yılında Ankara ili Çankaya, Mamak, Yenimahalle ilçelerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi 

ilköğretim okullarının anasınıflarında, bağımsız anaokulları ve özel anaokullarına devam eden uygun örnekleme 

yöntemi ile seçilmiĢ, 5-6 yaĢ grubundan toplam 300 çocuk (138‟i kız 162‟si erkek) oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada, 

çocukların demografik özelliklerini belirlemek için “KiĢisel Bilgi Formu” ve öğrenme stillerini belirlemek için 

“5-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılmıĢtır. Formlar çocukların öğretmenleri tarafından 

doldurulmuĢtur. Analizler, SPSS istatistik paket programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bağımsız gruplar t-

testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA), Post-Hoc Tukey ve Post-Hoc Games-Howell testleri kullanılmıĢtır. 

Sonuç olarak, okul öncesi dönem çocuklarının öğrenme stillerinin en baskının kinestetik öğrenme stili olduğu 

görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkenine göre öğrenme stillerine bakıldığında, görsel ve iĢitsel öğrenme stillerinde 

kızlar lehine bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Anneleri üniversite mezunu olan çocukların iĢitsel öğrenme 

stilinin, anneleri ilkokul mezunu ya da okuma-yazma bilmeyen çocukların iĢitsel öğrenme stiline göre daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Çocukların öğrenme stilleri sosyo-ekonomik düzeylerine, babaların eğitim 

düzeylerine ve ebeveyn yaĢlarına göre anlamlı farklılık göstermemiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: Öğrenme stilleri, görsel öğrenme, iĢitsel öğrenme, kinestetik öğrenme. 

Abstract 

The aim of this research is to investigate the learning styles of preschool children, aged 5-6 years, living 

in different socioeconomic environments in Ankara, according to various variables. Relational screening model, 

which is one of the quantitative methods was used in this research. The study group of the research consisted of 

300 children (138 girls and 162 boys) from 5 to 6 years old age group, who were selected via convenient 

sampling method from public and private preschools and the kindergartens of the public primary schools 

affiliated to the Ministry of National Education, in Çankaya, Mamak, and Yenimahalle districts of Ankara in 

2017-2018 academic year. Personal Information Form was used to determine the demographic characteristics 

and the “Learning Styles Scale for 5-6 Years Old Children” was used to determine the learning styles of 

children. The forms were completed by the teachers of the children. The analysis was performed using SPSS 

statistical package program. Independent samples t-test, one-way analysis of variance (ANOVA), Post-Hoc 

Tukey, and Post-Hoc Games-Howell tests were used. As a result, it was seen that the most dominant learning 

style of preschool children was a kinesthetic learning style. When the learning styles were examined according to 

the gender variable, it was seen that there was a difference in visual and auditory learning styles in favor of girls. 

It was observed that the auditory learning style of the children whose mothers were university graduates was 

higher than the auditory learning style of the children whose mothers were primary school graduates or illiterate. 

Children's learning styles of the children did not differ significantly according to their socio-economic level, 

education levels of fathers and parental ages. 
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GiriĢ 

Birey yaĢantısında çevre ile sürekli bir etkileĢim içerisindedir. Bireyin, çevre ile etkileĢimi 

yolu ile davranıĢlarında meydana gelen kasıtlı ve istendik değiĢiklikler öğrenme olarak tanımlanabilir 

(Bacanlı, 2005; Can, 2011). Senemoğlu (2005), öğrenmeyi etkileyen faktörleri; kiĢinin kendisinden 

kaynaklı faktörler, öğrenme yönteminden kaynaklı faktörler ve öğrenme malzemesi ile ilgili faktörler 

olarak sınıflandırmıĢtır. KiĢinin kendisinden kaynaklı faktörler, hazır bulunuĢluk, olgunlaĢma, genel 

uyarılmıĢlık, güdü, eski yaĢantılar ve dikkattir. Bu faktörler aynı zamanda bireysel farklılıklardır. 

Bireysel farklılıkların öğrenme üzerindeki etkisinden yola çıkarak, her bireyde öğrenme stillerinin var 

olduğunu öne süren teoriler vardır (Dunn, 1986; Felder & Silverman, 1988). Öğrenme stilleri 

alanyazında farklı Ģekillerde tanımlanmıĢtır. Dunn, öğrenme stillerini, bireyin yeni bilgiyi öğrenirken 

kendilerine özgü yollar kullanması olarak tanımlar (Dunn, Griggs, Olson &Beasley, 1995). Felder, 

öğrenme stillerini “bilginin alınma ve iĢlenme süreci ve bu süreçteki tercihler” olarak 

değerlendirmektedir (Felder & Brent, 2005; Felder & Silvermen, 1988). 

Öğrenme sürecinde tek bir öğrenme stili ya da en iyi öğrenme stilinden söz etmek mümkün 

değildir  (Bilasa, 2012).  Bireylerde baskın olan bir öğrenme stilinin yanında bir baĢka öğrenme stili de 

var olabilir. Yani, bir bireyin bir ya da daha çok öğrenme stili olabilir. Bireyin birden çok öğrenme 

stili olduğunda, bunu kullanma dereceleri değiĢebilir (Temel‟den aktaran Güven & Kürüm, 2004). 

Öğrenme stili kavramı, ilk kez 1960 yılında Rita Dunn tarafından ortaya atıldığı yıldan beri sürekli bir 

araĢtırma konusudur (Boydak, 2017, s. 3). Öğrenme stillerini fiziksel, biliĢsel ve duyuĢsal boyutlar 

açısından ele alan birçok öğrenme stili modeli vardır (GüneĢ & Erkan, 2017).  

BiliĢsel açıdan ele alan modellere Gregorc ve Kolb öğrenme stili modelleri örnek 

gösterilebilir. Gregorc (1982)‟un öğrenme stilleri teorisi “bilgini nasıl alındığı” ve “bilginin nasıl 

iĢlendiği” temelleri üzerine kuruludur, bireyin algılayıĢ Ģekline göre oluĢturduğu öğrenme durumu, 

öğrenme stillerini oluĢturmuĢ olur.  (Ekici, 2002). Bilgi somut ve soyut olmak üzere iki Ģekilde 

algılanır; bilginin iĢlenmesi ise ardıĢık ve rastlantısal olmak üzere iki Ģekilde olur. Gregorc bilgiyi 

düzenleyen bu dört boyuta bağlı olarak; somut ardıĢık,  soyut ardıĢık, somut rastlantısal, soyut 

rastlantısal Ģeklinde dört öğrenme stili öne sürmüĢtür (Oral & Avanoğlu, 2014, s.256). 

Kolb (1984) öğrenmeyi “bilginin deneyimler yoluyla oluĢması süreci” olarak tanımlar ve 

öğrenme stili teorisi bu ilkenin üzerine kuruludur. Kolb kiĢinin öğrenmesi yatay ve dikey, kesiĢen iki 

eksenden oluĢan döngüsel bir süreç üzerinden açıklamaktadır: Dikey eksenin üst ucu somut yaĢantı 

(hissederek), alt ucu soyut kavramsallaĢtırma (düĢünerek); yatay eksenin solu aktif yaĢantı (yaparak), 

sağı yansıtıcı gözlem (izleyerek) olmak üzere dört basamaktan oluĢur (AĢkar & Akkoyunlu, 1993; 

Özden, 2005, s. 78). 

Fiziksel açıdan ele alan modellere Dunn ve Dunn öğrenme stili modeli örnek gösterilebilir. 

Dunn ve Dunn öğrenme stili modeli 5 uyarandan (çevresel, duygusal, sosyal, fizyolojik, psikolojik) ve 

bu uyaranların çatısı altında toplanan 21 element üzerine kurulu bir yapı içermektedir (Dunn, vd., 

1995).  

Duyusal modeller öğrenme stillerini genel olarak görsel, iĢitsel ve kinestetikler olarak 

incelemiĢlerdir.  Swassing, Barbe ve Milone (1980) tarafından geliĢtirilen modelde öğrenme stilleri 

görsel, iĢitsel ve bedensel (kinestetikler) olmak üzere üç tipe ayrılır (Molden‟den aktaran Bilasa, 2011, 

s. 220). Fleming' in (2001), VARK modeli; görsel (V-visual), iĢitsel (A-aural), okuma-yazma (R-

reading & writing) ve harekete dayalı (K-kinesthetic) boyutlarda öğrenme stillerini inceler (akt. GüneĢ 

& Erkan, 2017). ĠĢitsel öğrenme stiline sahip kiĢiler sözlü komutları kolayca hatırlar, bilgi sözlü olarak 

iletildiğinde daha iyi anlarlar ve hafızaya alırlar. Görsel öğrenme stiline sahip kiĢiler okudukları veya 

yazılı bilgileri kolaylıkla hatırlayabilir ve diyagramları, Ģemaları, resimleri, çizimleri öğrenme 

sürecinde etkili olarak kullanırlar, görsel öğrenme stili kiĢiler arasında en yaygın olan öğrenme stilidir. 

Kinestetik öğrenme stiline sahip kiĢiler, bilginin uygulanan kısmı üzerine odaklanmıĢtır, aktif 

katılımda oldukları zaman bilgiyi daha kolay alırlar (Boydak, 2017). 

Son zamanlarda bireysel farklılıklar ve öğrenme stilleri eğitim faaliyetlerinde ön planda 

tutulan noktalardır. Eğitimde bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak her çocuk için eĢit 
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öğrenme fırsatları yaratabilmek için eğitimcinin yapması gereken ilk iĢ çocuğu tanımaktır. Çocuğun 

öğrenme stiline en uygun eğitimi sunabilmek, öncelikle onun içerisinde bulunduğu çevreyi, aileyi ve 

sosyoekonomik Ģartlarını bilmeyi gerekli kılar. Farklı boyutlar üzerine kurulu öğrenme stili teorileri 

birçok araĢtırmaya konu olmuĢtur. ÇeĢitli yaĢ grupları ile yapılan öğrenme stili çalıĢmalarında 

cinsiyet, yaĢ, anne-babanın eğitim düzeyi, anne-babanın yaĢı, gelir düzeyi gibi değiĢkenlerin öğrenme 

stilleri üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Yenilmez & Çakır, 2005; ġimĢek, 2007;Otrar, 

2006; Bilasa, 2012; GüneĢ, 2014). Bu değiĢkenlerin okul öncesi dönem çocukların öğrenme stilleri 

üzerindeki etkisinin incelenmesinin alan yazına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Türkiye‟deki okul 

öncesi dönem çocukların öğrenme stilleri inceleyen sınırlı sayıda çalıĢma mevcut olmasından dolayı  

okul öncesi dönem çocukların öğrenme stillerini inceleyen bu çalıĢma ilgili literatüre katkı 

sağlayacaktır. 

AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada, Ankara ilinde farklı sosyoekonomik çevrelerde yaĢayan 5-6 yaĢ grubu okul 

öncesi dönem çocuklarının öğrenme stillerinin çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt amaçlara cevap aranmıĢtır. 

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri nasıldır? 

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık göstermekte 

midir?  

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri yaĢlarına göre anlamlı farklılık göstermekte midir?  

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri annenin öğrenim düzeyine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?  

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri babanın öğrenim düzeyine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?  

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri annenin yaĢına göre anlamlı farklılık göstermekte 

midir?  

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri babanın yaĢına göre anlamlı farklılık göstermekte 

midir?  

 5-6 yaĢ grubu çocukların öğrenme stilleri ailenin sosyoekonomik düzeyine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir?  

Yöntem 

AraĢtırmanın Modeli 

5-6 yaĢ grubu okul öncesi dönem çocuklarının öğrenme stillerinin çeĢitli değiĢkenlere göre 

incelenmesini amaçlayan bu nicel çalıĢma iliĢkisel tarama modelinde yapılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama 

modelleri, iki ya da daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve derecesini 

belirlemeyi amaçlayan araĢtırma modelleridir (Karasar, 2014).  

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Ankara ili Çankaya, Mamak, 

Yenimahalle ilçelerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi ilköğretim okullarının 

anasınıflarında, bağımsız anaokulları ve özel anaokullarına devam eden uygun örnekleme yöntemi ile 

seçilmiĢ 5-6 yaĢ çocukları oluĢturmaktadır. AraĢtırma toplam 300 çocuğun katılımı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında kullanılan ölçek çocukların öğretmenleri tarafından 

gönüllülük esası ile doldurulmuĢtur. AraĢtırmaya katılan çocukların demografik özelliklerine iliĢkin 

bilgiler Tablo 1‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 1. AraĢtırmaya Katılan Çocuklara ve Ebeveynlerine ĠliĢkin Demografik Bilgiler 
DeğiĢkenler                                  Kategoriler     f                 % 

Cinsiyet 

Kız 

Erkek 

Toplam 

142 

158 

300 

47,3 

52,7 

100,0 

YaĢ 

54-60 aylık 

61-65 aylık 

66-70 aylık 

71-75 aylık 

Toplam 

35 

73 

126 

66 

300 

11,7 

24,3 

42,0 

22,0 

100,0 

Gelir  

Alt SED  (0-2999) 105 

126 

69 

35,0 

Orta SED (3000-5999) 

Üst SED (6000 ve üstü) 

42,0 

23,0 

Toplam 300 100,0 

Anne YaĢı 

20-29  70 

176 

54 

300 

23,3 

30-39 

40 ve üstü 

Toplam 

58,7 

18,0 

100,0 

Baba YaĢı 

20-29 22 

158 

120 

300 

7,3 

30-39 

40 ve üstü 

Toplam 

52,7 

40,0 

100,0 

Anne Öğrenim 

Okur-yazar değil veya ilkokul mezunu 17 

66 

74 

51 

208 

8,2 

Ortaokul mezunu 

Lise mezunu 

Üniversite mezunu 

31,7 

35,6 

24,5 

Toplam 100,0 

Baba Öğrenim 

Okur-yazar değil veya ilkokul mezunu 32 

85 

57 

34 

208 

15,4 

Ortaokul mezunu 

Lise mezunu 

Üniversite mezunu 

40,9 

27,4 

16,3 

Toplam 100,0 

Tablo 1 incelendiğinde, araĢtırmaya katılan çocuklardan 142‟si (%47,3) kız ve 158‟i (%52,7) 

erkektir. AraĢtırmada yer alan çocukların 35‟i (%11,7) 54-60 aylık, 73‟ü (%24,3) 61-65 aylık, 126‟sı 

(%42,0) 66-70 aylık ve 66‟sı (%22,0) 71-75 aylıktır. Çocukların 105‟i (%35,0) alt sosyoekonomik 

düzeyden, 126‟sı (%42,0) orta sosyoekonomik düzeyden ve 69‟u (%23,0)  üst sosyoekonomik 

düzeyden gelmektedir. Çocukların 70‟nin (%23,3) annesi 20-29 yaĢ aralığında, 176‟sının (%58,7) 30-

39 yaĢ aralığında ve 54‟nün (%18,0) annesi 40 ve üstü yaĢ aralığındadır. Çocukların 22‟sinin (%7,3) 

babası 20-29 yaĢ aralığında, 158‟sinin (%52,7) 30-39 yaĢ aralığında ve 120‟sinin (%40,0) babası 40 ve 

üstü yaĢ aralığındadır. Anne öğrenim düzeyine bakıldığında, 17‟si (%8,2) okur-yazar değil veya 

ilkokul mezunu, 66‟sı (%31,7) ortaokul mezunu, 74‟ü (%35,6) lise mezunu ve 51‟i (%24,5) üniversite 

mezunudur. Baba öğrenim düzeyine bakıldığında, 32‟si (%15,4) okur-yazar değil veya ilkokul 

mezunu, 85‟i (%40,9) ortaokul mezunu, 57‟si (%27,4) lise mezunu ve 34‟ü (%16,3) üniversite 

mezunudur. 

Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada, çocukların demografik özelliklerini belirlemek için “KiĢisel Bilgi Formu” ve 

öğrenme stillerini belirlemek için “5-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Kişisel Bilgi Formu 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan “KiĢisel Bilgi Formu” öğrencilerin demografik verilerinin 

elde edilmesi amacıyla kullanılmıĢtır. KiĢisel bilgi formunda çocukların anne ve babalarının yaĢı, 

cinsiyeti, eğitim durumu, ailenin toplam geliri, anne ve baba mesleği ile çocukların yaĢı, cinsiyeti,  

gibi sorular yer almaktadır.  

5-6 Yaş Çocukları İçin Öğrenme Stilleri Ölçeği 

Çocukların öğrenme stillerini ölçmek için Balat, Bilgin ve Özdemir (2012), tarafından 

geliĢtirilen “5-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılmıĢtır. Okul öncesi dönem (5-6 
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yaĢ) çocuklarının öğrenme stillerini ölçmeyi amaçlayan bu ölçekte “1 Hiç katılmıyorum”-“5 

Tamamen katılıyorum” Ģeklinde beĢli likert tipi bir derecelendirme kullanılmıĢtır. Öğretmenlerden, 

maddelerde verilen ifadeleri, çocukların sınıf ortamında göstermiĢ oldukları davranıĢları göz önüne 

alarak değerlendirmeleri istenmiĢtir. Ölçekte toplam 27 madde ve üç alt boyut (Görsel öğrenme, ĠĢitsel 

öğrenme ve Kinestetik öğrenme) yer almaktadır. Ölçekten toplamda en düĢük 27, en yüksek 135 puan 

alınabilmektedir.  

Bu araĢtırma da ayrıca ölçeğin güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Bu doğrultuda ölçek faktör ve 

toplam puanlarının Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre 

ölçeğin “Görsel Öğrenme” faktörünün alfa değeri ,91 , “ĠĢitsel Öğrenme” faktörünün değeri ,91 ve 

“Kinestetik Öğrenme” faktörünün alfa değeri ,83 olarak bulunmuĢtur. Kline (1999) 0,80 güvenirlik 

katsayısının ölçümlerin güvenirliği için uygun olduğunu belirtmesine rağmen 0,70 ve üstündeki 

değerlerinde güvenirlik için yeterli olduğunu ifade etmiĢtir. Buna göre araĢtırma kapsamında 

kullanılan ölçeğin güvenirliğinin yüksek olduğu söylenebilir.  

Verilerin Toplanması 

Veriler Ankara ili Çankaya, Yenimahalle ve Mamak ilçelerindeki 2017-2018 yılında 

anasınıfına devam eden, 138‟i kız 162‟si erkek olmak üzere (her bir merkez ilçeden 100‟er çocuk) 

toplam 300 çocuğun sınıf öğretmenlerinin katılımı ile toplanmıĢtır. Verilerin toplanması yaklaĢık 2 

aylık süre zarfında gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcı çocukların ailelerinin aylık gelirleri de kiĢisel bilgi 

formunda sorularak belirlenmiĢtir. Daha sağlıklı olacağı düĢünülerek, 3000 TL‟ye kadar olan gelirler 

düĢük/alt, 3001-6000 TL arası gelirler orta ve 6001 TL ve üzeri üst gelir seviyesi olarak kabul 

edilmiĢtir.   

Verilerin Analizi 

AraĢtırmaya katılan çocuklardan KiĢisel Bilgi Formu ve 5-6 YaĢ Çocukları Ġçin Öğrenme 

Stilleri Ölçeği ile elde edilen verilerin tümü SPSS 21.0 paket programı ile analiz edilmiĢtir. Ġlk olarak 

veri setinde kayıp veri olup olmadığı incelenmiĢtir. Kayıp veri olmadığı görülmüĢtür. Kayıp veri 

olmadığı görüldükten sonra uç değer tespiti için Öğrenme Stilleri Ölçeği‟nin faktör ve ölçek toplam 

puanlarına iliĢkin z- puanları hesaplanmıĢtır. Ölçeğin faktör ve toplam puanlarına iliĢkin hesaplanan z-

puanları -3 ile +3 aralığında bulunmuĢtur. Ayrıca uç değer tespiti için histogramlar ve kutu-çizgi 

grafiklerinden de yararlanılmıĢtır. Histogramlar ve kutu-çizgi grafikleri de incelendiğinde uç değer 

olmadığı görülmüĢtür. Daha sonra verilerin dağılımını incelemek için çocukların Öğrenme Stilleri 

Ölçeği‟nden aldıkları faktör ve ölçek toplam puanlarının ortalama, standart sapma, ortanca, mod, 

çarpıklık, basıklık katsayıları hesaplanmıĢ ve histogramlar ile kutu-çizgi grafikleri elde edilmiĢtir. 

Ölçeğin faktör ve ölçek toplam puanlarının çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1 ile +1 arasında olduğu 

görülmüĢtür. Büyüköztürk‟e (2017) göre çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1 ile +1 aralığında 

bulunması dağılımın normalliği sağladığının bir göstergesidir. Ayrıca faktör ve ölçek toplam 

puanlarının ortalama, ortanca ve mod değerlerinin de birbirine oldukça yakın olduğu görülmektedir. 

Verilerin normalliğini incelemek için ayrıca histogram ve Q-Q pilot grafiklerine de bakılmıĢtır. 

Yapılan tüm incelemeler neticesinde verilerin normal dağılım sergilediği kabul edilmiĢtir. Böylece 

analizlerde parametrik istatistiksel yöntemlerin kullanılmasına karar verilmiĢtir.    

Katılımcıların görsel, iĢitsel ve kinestetik puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢtır. Anne öğrenim düzeyi, baba 

öğrenim düzeyi, çocuk yaĢı, anne yaĢı, baba yaĢı, ailenin toplam geliri değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere ise tek yönlü varyans analizi (ANOVA) yapılmıĢtır. ANOVA testi 

sonucunda gruplar arasında farkın görüldüğü durumlarda, farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek üzere öncelikle varyansların homojen olup olmadığına bakılmıĢ, homojen olduğu durumlar 

için Post-Hoc Tukey, homojen olmadığı durumlar için de Post-Hoc Games-Howell testleri 

kullanılmıĢtır. 

Bulgular 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın alt amaçları çerçevesinde yapılan istatistik analizleri 

sonucu elde edilen bulgular ele alınmıĢtır.  
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ÇalıĢmaya katılan 5-6 yaĢ çocukların öğrenme stillerinin nasıl olduğunu belirlemek için 

“Öğrenme Stilleri Ölçeği”nden aldıkları puanların betimsel istatistikleri hesaplanmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar Tablo 2‟ de gösterilmektedir. 

Tablo 2. ÇalıĢmaya Katılan Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” Puanları Betimsel Ġstatistikleri 

Faktörler N Min Max Ort. Ort./Madde sayısı s.s 

Görsel  300 23.00 65.00 54.38 4.18 8.13 

ĠĢitsel 300 12.00 45.00 36.50 4.05 6.80 

Kinestetik 300 12.00 25.00 21.73 4.34 3.16 

Tablo 2 incelendiğinde, araĢtırmaya katılan çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği‟nin “Görsel 

Öğrenme” faktöründen aldıkları puanların ortalaması ( =54.38) ve standart sapmasının (s.s=4.18) 

olduğu görülmektedir. Görsel Öğrenme faktöründen alınabilecek en düĢük puan 23 ve en yüksek puan 

65‟tir. Çocukların “ĠĢitsel Öğrenme” faktöründen aldıkları puanların ortalaması ( =36.50) ve standart 

sapmasının (s.s=4.05) olduğu görülmektedir. ĠĢitsel Öğrenme faktöründen alınabilecek en düĢük puan 

12 ve en yüksek puan 45‟tir. Çocukların “Kinestetik Öğrenme” faktöründen aldıkları puanların 

ortalaması ( =21.73) ve standart sapmasının (s.s=4.34) olduğu görülmektedir. Kinestetik Öğrenme 

faktöründen alınabilecek en düĢük puan 12 ve en yüksek puan 25‟tir. Ayrıca, ortalamaların madde 

sayısına bölünmesi ile oluĢan ortalamalara bakıldığında, en yüksek ortalamaya “Kinestetik Öğrenme” 

faktörü (4.34) sahip olurken, sırasıyla onu “Görsel Öğrenme” faktörü (4.18) ve “ĠĢitsel Öğrenme” 

faktörü (4.05) izlemektedir. Buna göre, okul öncesi dönem çocuklarının öğrenme stillerinin en yüksek 

olduğu alan kinestetik öğrenme stilidir. Kinestetik öğrenme stilini sırasıyla, görsel öğrenme stili ve 

iĢitsel öğrenme stili takip etmiĢtir.     

ÇalıĢmanın birinci amacı doğrultusunda çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör 

puanlarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini incelemek için bağımsız 

gruplar t-testi yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 3‟de gösterilmektedir. 

Tablo 3. Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının Cinsiyetlerine Göre Bağımsız Gruplar t-Testi 

Sonuçları  

Faktörler Cinsiyet n                s.s t sd p 

Görsel  
Kız 142 55.80 7.42 

2.90 298 .004* 

Erkek 158 53.10 8.54 

ĠĢitsel 
Kız 142 37.32 6.65 

1.99 298 .047* 

Erkek 158 35.76 6.87 

Kinestetik 
Kız 142 21.38 3.33 

-1.82 298 .069 

Erkek 158 22.04 2.97 
*
p ≤ .05 

Tablo 3 incelendiğinde, araĢtırmaya katılan çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları 

puanların cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (t=2.90; p≤.05). Çocukların puan 

ortalamalarına bakıldığında kız çocukların puan ortalamalarının ( = 55.80), erkek çocukların puan 

ortalamalarından (=53.10) daha yüksek oluğu görülmektedir. Buna göre çocukların cinsiyetlerinin 

görsel öğrenmeleri üzerinde anlamlı bir etkisi bulunmaktadır ve kız çocuklarının lehinedir.   

Tablo 3‟e bakıldığında, araĢtırmaya katılan çocukların ĠĢitsel Öğrenme faktöründen aldıkları 

puanların cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢtur (t=1.99; p≤.05). Çocukların puan 

ortalamalarına bakıldığında kız çocukların puan ortalaması ( = 37.32), erkek çocukların puanlarının 

ortalamasından ( =35.76) daha yüksektir. Buna göre çocukların cinsiyetlerinin iĢitsel öğrenmeleri 

üzerinde anlamlı bir etkisi bulunduğu söylenebilir ve bu etki kız çocuklarının lehinedir.   

Tablo 3 incelendiğinde, çocukların Kinestetik Öğrenme faktörü puanlarının cinsiyetlerine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür (t=-1.82; p>.05). Buna göre çocukların kinestetik 

öğrenmelerinde cinsiyetlerinin anlamlı bir etkisinin olmadığı söylenebilir.  

Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör puanlarının yaĢlarına göre kardeĢ sayılarına göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini incelemek için ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 4‟de gösterilmektedir.  
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Tablo 4. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının YaĢlarına Göre ANOVA 

Sonuçları  

Faktörler       YaĢ         n             s.s F p 
Anlamlı 

Farklılık 

Görsel  

(1) 54-60 aylık 35 55.25 7.75 

1.82 .143 

 

(2) 61-65 aylık 73 52.52 7.17 

(3) 66-70 aylık 126 55.16 8.30 

(4) 71-75 aylık 66 54.50 8.80 

ĠĢitsel 

(1) 54-60 aylık 35 36.20 6.98 

.61 .609 

 

(2) 61-65 aylık 73 35.68 5.59 

(3) 66-70 aylık 126 36.73 7.04 

(4) 71-75 aylık 66 37.13 7.47 

Kinestetik 

(1) 54-60 aylık 35 22.05 2.81 

1.72 .162 

 

(2) 61-65 aylık 73 21.02 3.170 

(3) 66-70 aylık 126 21.84 3.02 

(4) 71-75 aylık 66 22.12 3.51 

Tablo 4‟e bakıldığında çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanların çocukların 

yaĢlarına göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür (F(3.296)=1.82; p>.05). Ayrıca çocukların 

ĠĢitsel Öğrenme faktörü puanlarının da yaĢlarına göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür 

(F(3.296)=.61; p>.05). Benzer Ģekilde, çocukların Kinestetik Öğrenme faktör puanları da yaĢlarına göre 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(3.296)=1.72; p>.05).  Buna göre çocukların görsel, iĢitsel ve 

kinestetik öğrenme stilleri üzerinde yaĢlarının anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 

Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör puanlarının annelerinin öğrenim düzeylerine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 5‟de gösterilmektedir.  
Tablo 5. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının Anne Öğrenim Düzeyine 

Göre ANOVA Sonuçları  

Faktörler Anne Öğrenim   n    s.s F p 
Anlamlı 

Farklılık 

Görsel  

(1) Okur-yazar değil veya ilkokul  24 55.25 7.27 

2.59 .053 

 

(2) Ortaokul 44 52.43 9.48 

(3) Lise 132 53.67 8.15 

(4) Üniversite 100 55.98 7.42 

ĠĢitsel 

(1)Okur-yazar değil veya ilkokul 24 36.25 6.18 

2.67 .047* 1<4 
(2) Ortaokul 44 34.00 8.46 

(3) Lise 132 36.68 6.64 

(4) Üniversite 100 37.42 6.13 

Kinestetik 

(1)Okur-yazar değil veya ilkokul 24 23.33 2.33 

2.31 .076 

 

(2) Ortaokul 44 21.43 3.33 

(3) Lise 132 21.59 3.11 

(4) Üniversite 100 21.66 3.25 
* 
p  .05 

Tablo 5‟e bakıldığında çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanların anne 

öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür (F(3.296)=2.59; p>.05). Buna 

göre çocukların görsel öğrenme stilleri üzerinde annelerinin eğitim düzeylerinin anlamlı bir etkisi 

olmadığı söylenebilir.   

Tablo 5‟e göre çocukların ĠĢitsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanların anne öğrenim 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmüĢtür (F(3.296)=2.67; p≤.05). Anlamlı farklılığın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan Tukey karĢılaĢtırma testi sonucunda annesi 

üniversite mezunu olan çocuklar ile annesi ortaokul mezunu olan çocukların puanları arasında anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. Annesi üniversite mezunu olan çocukların ortalaması ( =37.42), annesi 

ortaokul mezunu olan çocukların puanlarının ortalamasından ( =34.00) daha yüksektir. Anneleri 
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üniversite mezunu olan çocukların iĢitsel öğrenme stili ortalamaları, anneleri ilkokul mezunu ya da 

okuma-yazma bilmeyen çocukların iĢitsel öğrenme stili ortalamalarına göre daha yüksek çıkmıĢtır.   

Tablo 5 incelendiğinde çocukların Kinestetik Öğrenme faktöründen aldıkları puanların anne 

öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür (F(3.296)=2.31; p>.05). Buna 

göre çocukların kinestetik öğrenme stilleri üzerinde annelerinin eğitim düzeylerinin anlamlı bir etkisi 

olmadığını söylenebilir. 

Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör puanların baba öğrenim düzeylerine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 

6‟da gösterilmektedir.  
Tablo 6. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının Baba Öğrenim Düzeyine 

Göre ANOVA Sonuçları  

Faktörler Baba Öğrenim    n    s.s F p 
Anlamlı 

Farklılık 

Görsel  

(1) Okur-yazar değil veya ilkokul  12 54.50 9.16 

1.11 .343 

 

(2) Ortaokul 36 52.61 8.38 

(3) Lise 123 54.01 8.38 

(4) Üniversite 129 55.22 7.69 

ĠĢitsel 

(1)Okur-yazar değil veya ilkokul 12 36.00 5.18 

1.75 .155  
(2) Ortaokul 36 34.38 8.41 

(3) Lise 123 37.29 6.35 

(4) Üniversite 129 36.38 6.79 

Kinestetik 

(1)Okur-yazar değil veya ilkokul 12 22.25 3.27 

1.57 .197 

 

(2) Ortaokul 36 21.50 3.25 

(3) Lise 123 22.15 2.89 

(4) Üniversite 129 21.34 3.34 

Tablo 6‟ya bakıldığında çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanlar baba 

öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(3.296)=1.11; p>.05). Ayrıca 

çocukların ĠĢitsel Öğrenme faktörü puanları da baba öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (F(3.296)=1.75; p>.05). Benzer Ģekilde, çocukların Kinestetik Öğrenme faktör 

puanlarının da baba öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmüĢtür 

(F(3.296)=1.57; p>.05). Buna göre çocukların görsel, iĢitsel ve kinestetik öğrenme stilleri üzerinde 

babalarının öğrenim düzeylerinin anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 

Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör puanların anne yaĢına göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 7‟de 

gösterilmektedir.  
Tablo 7. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının Anne YaĢına Göre 

ANOVA Sonuçları  

Faktörler Anne YaĢı  n      s.s F p 
Anlamlı 

Farklılık 

Görsel  

(1) 20-29 yaĢ 70 53,58 7,97 

2,81 ,061 

 

(2) 30-39 yaĢ 176 55,27 8,19 

(3) 40 yaĢ ve üstü 54 52,53 7,86 

ĠĢitsel 

(1) 20-29 yaĢ 70 36,02 7,26 

1,29 ,275  (2) 30-39 yaĢ 176 37,01 6,69 

(3) 40 yaĢ ve üstü 54 35,46 6,48 

Kinestetik 

(1) 20-29 yaĢ 70 22,00 3,09 

  ,47 ,621 

 

(2) 30-39 yaĢ 176 21,71 3,12 

(3) 40 yaĢ ve üstü 54 21,44 3,40 

Tablo 7‟ye bakıldığında çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanlar anne yaĢına 

göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(2.297)=2.81; p>.05). Ayrıca çocukların ĠĢitsel Öğrenme 

faktörü puanları da anne yaĢına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(2.297)=1.29; p>.05). 

Benzer Ģekilde, çocukların Kinestetik Öğrenme faktör puanlarının da anne yaĢına göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği görülmüĢtür (F(2.297)=.47; p>.05). Buna göre çocukların görsel, iĢitsel ve 

kinestetik öğrenme stilleri üzerinde anne yaĢının anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 
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Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör puanların baba yaĢına göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 8‟de 

gösterilmektedir.  
Tablo 8. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının Baba YaĢına Göre 

ANOVA Sonuçları  

Faktörler Baba YaĢı            n              s.s F p 
Anlamlı 

Farklılık 

Görsel  

(1) 20-29 yaĢ 22 52.59 6.64 

.79 .452 

 

(2) 30-39 yaĢ 158 54.81 8.38 

(3) 40 yaĢ ve üstü 120 54.15 8.04 

ĠĢitsel 

(1) 20-29 yaĢ 22 36.90 4.90 

1.04 .353  (2) 30-39 yaĢ 158 36.97 6.86 

(3) 40 yaĢ ve üstü 120 35.80 6.99 

Kinestetik 

(1) 20-29 yaĢ 22 21.90 2.68 

  .04 .960 

 

(2) 30-39 yaĢ 158 21.70 3.17 

(3) 40 yaĢ ve üstü 120 21.73 3.24 

Tablo 8‟ye bakıldığında çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanlar baba yaĢına 

göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(2.297)=.79; p>.05). Ayrıca çocukların ĠĢitsel Öğrenme 

faktörü puanları da baba yaĢına göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(2.297)=1.04; p>.05). 

Benzer Ģekilde, çocukların Kinestetik Öğrenme faktör puanlarının da baba yaĢına göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği görülmüĢtür (F(2.297)=.04; p>.05). Buna göre çocukların görsel, iĢitsel ve 

kinestetik öğrenme stilleri üzerinde baba yaĢının anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır. 

Çocukların “Öğrenme Stilleri Ölçeği” faktör puanların sosyoekonomik düzeye göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 

9‟da gösterilmektedir.  

Tablo 9. AraĢtırmaya Katılan Çocukların Öğrenme Stilleri Ölçeği Faktör Puanlarının Sosyoekonomik Düzeye 

Göre ANOVA Sonuçları  

Faktörler SED         n        s.s F p 
Anlamlı 

Farklılık 

Görsel  

(1) Alt 105 54.63 8.29 

1.70 .184 

 

(2) Orta 126 53.47 8.18 

(3) Üst 69 55.66 7.68 

ĠĢitsel 

(1) Alt 105 36.48 7.15 

.09 .913  (2) Orta 126 36.66 6.62 

(3) Üst 69 36.23 6.66 

Kinestetik 

(1) Alt 105 22.10 3.07 

 1.37 .255 

 

(2) Orta 126 21.64 3.11 

(3) Üst 69 21.31 3.35 

Tablo 9‟a bakıldığında çocukların Görsel Öğrenme faktöründen aldıkları puanlar ailelerinin 

sosyoekonomik düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(2.297)=1.70; p>.05). Ayrıca 

çocukların ĠĢitsel Öğrenme faktörü puanları da sosyoekonomik düzeye göre anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (F(2.297)=.09; p>.05). Benzer Ģekilde, çocukların Kinestetik Öğrenme faktör puanları 

da sosyoekonomik düzeye göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir (F(2.297)=1.37; p>.05). Buna göre 

çocukların görsel, iĢitsel ve kinestetik öğrenme stilleri üzerinde sosyoekonomik düzeyin anlamlı bir 

etkisi bulunmamaktadır. 

TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

AraĢtırmanın bulgularına göre, okul öncesi dönem çocuklarının öğrenme stilleri en baskın 

kinestetik öğrenme stili olmasının yanında sırasıyla görsel ve iĢitsel öğrenme stillerine de sahip 

oldukları görülmektedir. Öğrenme stili ile farklı yaĢ grupları ile yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin 

genel olarak görsel öğrenme stilinin baskın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Kolb & Kolb, 2005; Bilasa, 

2012; Jarvis, George, & Holland, 2012; Zeytinkaya, 2016). Ancak okul öncesi dönem çocuklarının 

öğrenme stili üzerinde yapılan araĢtırmalarda görsel öğrenme stilinin yanında, kinestetik öğrenme 

stilinin de baskın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgu araĢtırmanın bulgusunu destekler niteliktedir 

(Dunn, vd., 1995; Hawk & Shah, 2007; GüneĢ, 2014; GüneĢ ve Erkan, 2017). Ayrıca ġimĢek 
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(2007)‟nin 9-11 yaĢ grubu ile yaptığı araĢtırmasında da öğrenciler tarafından görsel ve dokunsal 

öğrenme stilini tercih edildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma bulgusuyla doğrudan ilgili olmasa da 

okul öncesi dönem çocukların çoklu zeka alanları üzerine yapılan çalıĢmalarda okul öncesi dönem 

çocukların görsel-uzamsal zeka”, ve “kinestetik-bedensel zeka” alanları baskın bulunmuĢtur (Bkz.; 

Teele,1997; Oklan Elibol, 2000; Özdemir, 2006; ÇalıĢandemir & Bayhan, 2011). Bu bulgular ıĢığında 

okul öncesi dönem çocukların genel olarak görsel ve kinestetik öğrenme stillerine sahip olmasında 

dikkat sürelerinin yetiĢkinlere göre kısa olması ve geliĢimsel özellikleri gereği hareket ihtiyacı 

içerisinde olmalarının etkili olabileceği düĢünülebilir. 

AraĢtırmada, cinsiyet değiĢkenine göre öğrenme stillerine bakıldığında, görsel ve iĢitsel 

öğrenme stillerinde kızlar lehine bir farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Farklı yaĢ grupları üzerinde 

yürütülen çalıĢmalarda görsel ve iĢitsel öğrenme stillerinde kız çocukların erkek çocuklara göre daha 

ileri olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Otrar, 2006; Bilasa, 2012). Yine, GüneĢ (2017)‟in okul öncesi 

dönem çocukların öğrenme stillerini incelediği araĢtırmada kızların yansıtıcı ve sıralı (analitik) 

öğrenme stillerinde erkeklere göre daha baskın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Park, Nielsen ve 

Woodruff‟ün (2013) araĢtırmasında kız çocukların erkek çocuklara göre daha görsel, kinestetik ve 

algısal öğrendikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Garcia (1994), araĢtırmasında sosyal etkileĢimin öğrenme 

stillerini etkilediği, kız çocuklarının göz teması kurma ve iĢitsel öğrenmeye daha yatkın oldukları 

sonuçlarına ulaĢmıĢtır. Kız çocukların sosyal becerilerinin erkek çocuklara göre geliĢmiĢ olduğu 

bulgusuna ulaĢan birçok çalıĢma mevcuttur (Anderson, Carnagey, & Eubanks, 2003; Huesmann, 

Moise-Titus, Podolski, &Eron, 2003; Kapıkıran, Ġvrendi, & Adak, 2006;  Pekdoğan, 2016). Kız 

çocuklarının sosyal becerilerindeki bu farklılığın görsel ve iĢitsel öğrenme stillerinde erkeklere göre 

daha ileri olmalarında etkili olabileceği düĢünülebilir. 

AraĢtırmada, anneleri üniversite mezunu olan çocukların iĢitsel öğrenme stilinin, anneleri 

ilkokul mezunu ya da okuma-yazma bilmeyen çocukların iĢitsel öğrenme stiline göre daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Otrar (2006) araĢtırmasında annelerin okuryazarlık duruma göre 

anneleri okuryazar olan çocukların iĢitsel öğrenme stilinin, anneleri okuryazar olmayan çocukların 

iĢitsel öğrenme stilinden daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. ĠĢitsel öğrenme stili, dinleme ve 

tartıĢma gibi kanallar yoluyla gerçekleĢtirilen öğrenmeyi yansıtır (Boydak, 2017). Soner (2013)‟ün 

araĢtırmasında anne eğitim düzeyi arttıkça aile içi iletiĢim, birlik ve duygusal bağlam puanlarında artıĢ 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dereli ve Koçak (2005) araĢtırmalarında, anne-babanın eğitim düzeyi 

arttıkça çocukların dil geliĢim düzeylerinin arttığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. IĢıkoğlu Erdoğan (2016) 

araĢtırmasında, eğitim düzeyi yüksek olan ebeveynlerin düĢük olanlardan daha fazla etkileĢimli okuma 

yaptıkları, okumaya model oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu bulgulardan yola çıkarak, eğitim düzeyi 

yüksek olan annelerin çocukları ile daha kaliteli zaman geçirdikleri, daha etkili iletiĢim kurdukları ve 

dil geliĢimini iĢitsel yollarla destekledikleri söylenebilir. Anneleri üniversite mezunu çocukların iĢitsel 

öğrenme stilinin daha ileri olmasında bu durumun etkili olabileceği düĢünülebilir. 

YaĢ, baba öğrenim düzeyi, anne ve baba yaĢı, gelir düzeyi değiĢkenlerine göre öğrenme 

stillerinde bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. GüneĢ (2014), araĢtırmasında okul öncesi 

dönem çocuklarının yaĢları arttıkça sıralı/bütünsel öğrenme stilini tercih ettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Okul öncesi dönem yaĢ gruplarını kendi içerisinde görsel, iĢitsel ve kinestetik öğrenme stilleri 

yönünden inceleyen bir araĢtırma bulunmamaktadır. Farklı yaĢ grupları arasındaki farklılığı inceleyen 

araĢtırmalara bakacak olursak küçük yaĢlarda görsel ve kinestetik olan öğrenme stillerinin yaĢ ile 

birlikte yerini iĢitsel öğrenme stiline bıraktığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Bkz. Dunn & Dunn, 1979; Ersoy, 

2003; Koçak, 2007; Eskici, 2008).  

AraĢtırmanın bulgularına göre babaların eğitim düzeyinin çocukların öğrenme stillerine etki 

etmediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulguyu destekler Ģekilde, anne babaların eğitim düzeyinin 

çocukların öğrenme stiline etkisini inceleyen bazı araĢtırmalarda da, babaların eğitim düzeyinin 

çocukların öğrenme stillerini etkilemediği sonucuna ulaĢılmıĢtır (Yenilmez & Çakır, 2005; Otrar, 

2006; Karamustafaoğlu ve Topuz, 2013;).  

AraĢtırmanın bulgularına göre öğrenme stilleri annenin yaĢından etkilenmemektedir. Kaya 

BağdaĢ ve Kılınç (2018)‟ın 5-6 yaĢ grubundaki Ahıska Türkü ve Türk çocuklarla yaptıkları 

araĢtırmada anne yaĢı değiĢkeninin biliĢsel stilleri üzerinde etkili olmadığı tespit edilmiĢtir. Anne 
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yaĢına bağlı olarak çocuk yetiĢtirme tutumlarının öğrenme stilini etkileyebileceği düĢünülebilir. ÇeĢitli 

değiĢkenlerin çocuk yetiĢtirme tutumuna etkisini inceleyen çalıĢmalarda ise anne yaĢının çocuk 

yetiĢtirme tutumuna etki etmediği sonucuna ulaĢan çalıĢmalar mevcuttur, dolayısıyla öğrenme 

stillerinin anne yaĢından bağımsız olduğu söylenebilir (Lopez Turley, 2003; Tezel ġahin & Özyürek, 

2008).  

AraĢtırmanın bulgularına göre öğrenme stilleri babanın yaĢından etkilenmemektedir. Kaya 

BağdaĢ ve Kılınç (2018)‟ın 5-6 yaĢ grubundaki Ahıska Türkü ve Türk çocuklar üzerinde, baba yaĢına 

göre biliĢsel stilleri incelendikleri araĢtırmada Ahıska Türkü çocuklarının baba yaĢının biliĢsel stil 

üzerinde etkili olmadığı görülmüĢtür. Öğrenme stillerini anne babanın eğitim düzeyi açısından 

inceleyen pek çok çalıĢma bulunmakla beraber anne babanın yaĢı açısından inceleyen çalıĢma 

bulunmamaktadır. Artan okuma-yazma oranlarını göz önünde bulunduracak olursak genç anne 

babaların daha fazla okur-yazar olabileceği söylenebilir. Bunun yanında anne babanın eğitim 

düzeyinin çocukların öğrenme stili üzerindeki etkisini inceleyen çalıĢmalarda babanın eğitim 

düzeyinin çocukların öğrenme stiline etki etmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgulardan yola çıkarak 

babaların yaĢının da çocukların öğrenme stilini etki etmeyeceği söylenebilir (Bkz. Otrar, 2006; 

Yenilmez & Çakır, 2005; Gürpınar, Batı, & Tetik, 2011; Karamustafaoğlu &Topuz, 2013;). 

AraĢtırmanın bulgularına göre sosyoekonomik düzey öğrenme stilleri üzerinde etkili değildir. 

Öğrenme stili teorilerinde sosyoekonomik durumun öğrenme stillerini etkilediğine değinilmemiĢtir. 

AraĢtırmanın bulgusunu destekler Ģekilde, yapılan bazı araĢtırmalarda gelir düzeyinin öğrenme stilleri 

üzerinde etkisinin olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Durdukoca & ArıbaĢ, 2010;  Özgür, 2013; Özhan, 

2012).  

Okul öncesi dönem çocuklarının baskınlık dereceleri farklı düzeylerde de olsa farklı öğrenme 

stillerine aynı anda sahip olabilmeleri sebebiyle, eğitimciler etkinlikleri planlarken tek bir öğretim 

yöntemi ve tekniğine yer vermek yerine çocukların farklı duyularına hitap edecek Ģekilde, zengin 

içerikler oluĢturabilirler. 

Cinsiyet ve ikamet edilen yere göre öğrenme stillerinin neden farklılaĢtığına yönelik nitel 

veriler toplanarak derinlemesine bir araĢtırma yapılabilir. 

Anne eğitim düzeyinin iĢitsel öğrenme stiline olan etkisinden hareketle, ebeveynlere öğrenme 

stillerinin çocuğun öğretim hayatı için önemini konu alan bilgilendirici seminerler verilebilir. 

Ebeveynler çocuklarının geliĢimine katkıda bulunmak adına, bu çalıĢmada kullanılan öğrenme 

stilleri ölçeği yardımıyla çocuklarının öğrenme stilleri hakkında bilgi sahibi olabilir ve baskın görülen 

öğrenme stiline uygun ortam ve araç-gereçleri temin ederek çocuklarının öğrenmeleri destekleyebilir. 

Okul öncesi dönemde çocuğu tanıma ve değerlendirme çalıĢmalarında, kullanılan öğrenme 

stilleri ölçeği bir araç olarak kullanılabilir. Çocukların öğrenme stillerinin dönem içerisinde 

değiĢebileceği göz önünde bulundurularak boylamsal bir çalıĢma yapılabilir, öğrenme stillerinin 

geliĢimini etkileyen faktörler incelenebilir. 

Öğrenme stilleri ile ilgili yapılan çalıĢmalar genellikle büyük yaĢ grupları ile gerçekleĢtirildiği 

için okul öncesi dönem çocuklarının öğrenme stilleri hakkında alan yazında sınırlı sayıda çalıĢma 

bulunmaktadır. Okul öncesi dönem çocukların öğrenme stillerini belirlemek için bu veya 

geliĢtirilebilecek farklı ölçme araçları farklı ortam ve araĢtırmalarda kullanılarak alan yazına konu ile 

ilgili katkı sağlanabilir. 

Okul öncesi eğitim programında öğrenme stilleri göz önünde bulundurularak bir takım 

düzenlemeler yapılabilir ve öğretmenlere bu konuda hizmet içi eğitim ve seminerler verilebilir. 
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Extended Summary 

Introduction 

An individual is in continuous interaction with the environment throughout his/her life. The 

changes that occur as a result of these interactions can be defined as learning and learning is unique to 

each individual. The factors that affect learning can be listed as the factors that originated from the 

person himself and the factors that originated from the learning method. Learning styles can be 

defined as the characteristic strengths and preferences of individuals in the process of receiving, 

retaining and processing information. In addition to a dominant learning style, individuals may have 

other learning styles. In recent years, individual differences and learning styles have been at the 

forefront of educational activities. In order to create equal learning opportunities for each child, the 

first thing the educator has to do is to get to know the child. In order to provide the most appropriate 

education for the child's learning style, first of all, it is necessary to know the child‟s environment, 

family and socioeconomic conditions. There are a limited amount of studies available which are 

examining the learning styles of preschool children in Turkey. Due to these reasons, the aim of this 

research is to investigate the learning styles of preschool children, aged 5-6 years, living in different 

socioeconomic environments in Ankara, according to various variables. 

Method 

Relational screening model, which is one of the quantitative methods was used in this 

research. The study group of the research consisted of 300 children (138 girls and 162 boys) from 5 to 

6 years old age group, who were selected via convenient sampling method from public and private 

preschools and the kindergartens of the public primary schools affiliated to the Ministry of National 

Education, in Çankaya, Mamak, and Yenimahalle districts of Ankara in 2017-2018 academic year. 

Personal Information Form was used to determine the demographic characteristics and the “Learning 

Styles Scale for 5-6 Years Old Children” was used to determine the learning styles of children.  

Independent samples t-test was used to determine whether the visual, auditory and kinesthetic scores 

of the participants differed according to gender variable. One-way analysis of variance (ANOVA) was 

used to determine whether the education level of the mother and father, place of residence, child age, 

maternal age, father age, and the total income of the family differ. In cases where there was a 

difference between the groups as a result of the ANOVA test, firstly the variance was examined to 

determine whether the variance was homogenous, Post-Hoc Tukey tests were used for homogeneity 

and Post-Hoc Games-Howell tests were used for non-homogeneous situations.  

Findings 

Kinesthetic learning style is the area in which preschool children have the highest learning 

styles. The kinesthetic learning style was followed by the visual learning style and auditory learning 

style. The visual and auditory learning factor scores of the participating children differed significantly 

according to their gender. The scores obtained from the visual learning factor did not show a 
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significant difference according to the age of the children. The scores obtained from the auditory 

learning factor showed a significant difference according to the mothers‟ levels of education. The 

learning styles of the children did not show a significant difference according to their fathers‟ levels of 

education. The learning styles of the children did not show a significant difference according to their 

parents‟ ages. Children's learning styles of the children did not differ significantly according to their 

socio-economic level.     

Discussion, Conclusion, and Recommendations 

As a result, it was seen that the most dominant learning style of preschool children was the 

kinesthetic learning style. When the learning styles were examined according to the gender variable, it 

was seen that there was a difference in visual and auditory learning styles in favor of girls. It was 

observed that the auditory learning style of the children whose mothers were university graduates was 

higher than the auditory learning style of the children whose mothers were primary school graduates 

or illiterate. 
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Öz 

Bu araĢtırmanın amacı, “Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği”ni oluĢturan “Erken DüĢünme Becerileri 

Öğretmen Formu” ve “Erken DüĢünme Becerileri Ebeveyn Formu”nun geçerlik güvenirlik çalıĢmasını 

yapmaktır. Tarama niteliğinde olan çalıĢmanın evrenini 2018-2019 eğitim öğretim yılında Ankara il merkezi 

Çankaya, Altındağ, Keçiören ve Pursaklar ilçelerinde bulunan MEB‟e bağlı bağımsız anaokuluna ve ilkokullar 

bünyesindeki anasınıfları ve birinci sınıflara devam eden 48-72 aylık çocukların öğretmenleri ve ebeveynleri 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu tabakalama yöntemi ile seçilmiĢ 479 çocuğun öğretmeni ve 482 

çocuğun ebeveyni oluĢturmuĢtur. Yapılan geçerlik analizleri sonucunda üç alt faktör ve 61 maddeden oluĢan 

Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Öğretmen Formu ve üç alt faktör ve 56 maddeden oluĢan Erken DüĢünme 

Becerileri Ölçeği Ebeveyn Formu elde edilmiĢtir. Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Öğretmen Formunun toplam 

varyansın 64,8‟ini; Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Ebeveyn Formunun ise 60,3‟ünü açıkladığı görülmüĢtür. 

Yapılan güvenirlik analizleri sonucunda ölçeğin tabakalı Crα katsayısı ,990 bulunmuĢtur. Sonuçta “Erken 

DüĢünme Becerileri Öğretmen Formu” ve “Erken DüĢünme Becerileri Ebeveyn Formu”nun geçerli ve güvenilir 

olduğu belirlenmiĢtir 

Anahtar Sözcükler: DüĢünme becerileri, eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, problem çözme, karar 

verme. 

Abstract 

This research was conducted to perform the validity and reliability study of the "Early Thinking Skills 

Teacher Form" and "Early Thinking Skills Parent Form" which create the "Early Thinking Skills Scale". The 

population of the research consisted of 48-72-month-old children's teachers and parents attending to independent 

kindergartens and primary schools acting under the Ministry of Education in the central towns of Çankaya, 

Altındağ, Keçiören and Pursaklar in the city of Ankara in the educational year of 2018-2019. Teachers of 479 

children and parents of 482 children, selected by layering technique were the study group of the research. As a 

result of the factor analysis, the Early Thinking Skills Scale Teacher Form that consists of 61 items and 3 sub-

factors and Early Thinking Skills Scale Parents Form that consists of 56 items and 3 sub-factors are created. 

"Early Thinking Skills Scale Teacher Form "  explains 64.8 of the total variance. "Early Thinking Skills Scale 

Parent Form "  explains 60.3 of the total variance. As a result of the reliability analysis, the Crα  coefficient for 

the overall scale is 990. According to these results, it is stated that "Early Thinking Skills Teacher Form" and 

"Early Thinking Skills Parent Form" which create the "Early Thinking Skills Scale" were determined to be valid 

and reliable. 

Keywords: Thinking skills, critical thinking, creative thinking ,problem solving, decision making. 
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GiriĢ 

Günümüzde araĢtırma yapan, problem çözen, eleĢtirel bakıĢ açısıyla çıkarımlarda bulunan, 

düĢünceleri sentez yaparak onları yaĢam becerileri haline dönüĢtüren, etkili kararlar alan ve 

tercihlerinin sonucunu sorgulayan bireylerin önemi her alanda artmaktadır. Dünya toplumlarının; 

21.yüzyıl insanından etkili düĢünebilme ve düĢünme becerilerini yaĢama entegre etme beklentisi, 

bilim insanlarını düĢünme becerileri konusunda araĢtırmalar yapmaya yöneltmiĢtir. Ruggiero 

(2012)‟nun yaptığı araĢtırmalar sonucunda yaĢamsal deneyimlerle geliĢtirilebilir düĢünme olgusunun 

nitelikli bir yaĢam için gerekli olduğu görülmektedir. Nitelikli bir yaĢam ise kendini gerçekleĢtirmeye 

çalıĢan bireyleri doğurur. Bu bireyler toplumu oluĢturur ve topluma yön verir. BaĢarılı ve mutlu olarak 

nitelendirilen toplumların ise eğitim sistemlerinde ezberci anlayıĢtan öte düĢünmeye yönelten bir 

anlayıĢı benimsedikleri görülmektedir (Sternberg & Grigorenko, 2000; Sevinç, 2001). 

Toplumların geleceğini bugünün çocukları belirler. Günümüz eğitim anlayıĢları bilgiyi pasif 

olarak alan edilgen çocuklar yerine bir eleĢtirel bakıĢla amaçlı düĢünen çocuklar yetiĢtirmeyi 

amaçlamaktadır. Bu bağlamda aktif, organize bir süreç olan düĢünmenin amacı uzun yıllar araĢtırma 

konusu olmuĢtur ve halen araĢtırılan bir olgu olmaya devam etmektedir. John Dewey (1910)‟ e göre 

düĢünmenin amacı sorgulama yapmaktır. Çubukçu (2004)‟a göre ise düĢünmenin amacı içinde 

bulunulan koĢulları anlayabilmedir. Bununla birlikte bireyin yaĢama uyumunu böylece yaĢama Ģansını 

arttırdığını kabul eden görüĢlerin de yaygın olduğu görülmektedir. Buradan hareketle düĢünmenin 

amacını en genel anlamda içinde bulunulan durumu anlama çabasının ve zihinsel karmaĢayı çözüme 

ulaĢtırma isteğinin oluĢturduğu söylenebilir. 

DüĢünmeyi yaĢamda salt biliĢsel süreçlerle iliĢkilendirmek yeterli olmayacaktır. BiliĢsel süreç 

ve eylemlerin yanı sıra insan yaĢamında sosyal duygusal ve psikolojik yönüyle de oldukça önemli olan 

düĢünme sistematik bir süreç olarak değerlendirilir. DüĢünme belli aĢamalara göre gerçekleĢen bir 

eylemdir. Bu aĢamalar “BiliĢsel AraĢtırma Dersleri” (Cognitive Research TrustCoRT) adlı bir program 

geliĢtiren De Bono (2007) tarafından beĢ madde halinde belirlenmiĢtir: 

 Amaç Belirleme: Nereye gidileceği, neye varılmak istediğini tanımlanır.   

 Bilgiyi Organize Etme: Bilgilerin nereden bulunacağı, nasıl organize edileceği belirlenir.   

 Olasılıkların Belirlenmesi: Amaca ulaĢmada oluĢturulacak yaklaĢımlar belirlenir.    

 YaklaĢımları Kontrol Etme: YaklaĢımlara karar verilir, seçilir, sonuçlandırır.   

 Eyleme Geçme: YaklaĢımın uygulanmasında eylem planı belirlenir. 

Öğrenilebilir, geliĢtirilebilir ve aktarılabilir bir beceri olan „düĢünme‟ sürecinde bilgiyi; 

araĢtıran, düzenleyen, muhakeme eden, yapılandıran, neden sonuç iliĢkisi kuran birey ile karĢılaĢılır. 

Bireyin bu süreçte problem çözmeyi ve karar vermeyi de etkin olarak kullandığı görülmektedir. 

DüĢünme bir beceri olarak incelendiğinde, birtakım yetiler ve çeĢitli zekâ iĢlevleriyle 

tanımlanmakta ve sınıflandırılmaktadır. Beyer (1988) düĢünme becerilerine yönelik kapsam geliĢtirme 

çalıĢmasında düĢünmeyi; eleĢtirel düĢünme becerileri, bilgi iĢleme becerileri ve düĢünme stratejilerini 

de içine alan üç düzeyde sunmuĢtur. Sternberg ve Grigorenko (2000)‟a göre düĢünme becerileri üç 

kavram ile tanımlanmaktadır: analitik düĢünme, yaratıcı düĢünme, uygulamalı düĢünme. Swartz ve 

Parks (1994) ise düĢünmeyi; eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, görüĢleri açığa kavuĢturma ve 

anlama düĢünme alanları ile problem çözme ve karar verme düĢünme süreçleri olarak ele almaktadır. 

DüĢünme alanları ve süreçleri ise günlük becerilerle iliĢkilendirilmiĢtir. Üst düzey düĢünme 

becerilerine sahip bireyin problem çözme sürecinde tüm zihinsel süreçleri birlikte kullanabileceğini 

belirten Arslan (2015) bireylerin düĢünme yoluyla yaĢamına yön vereceğini savunmaktadır (Freitag, 

2003). 

Yapılan araĢtırmalar ıĢığında düĢünme becerilerinin eleĢtirel düĢünme becerisi, karar verme 

becerisi, problem çözme becerisi ve yaratıcı düĢünme becerisiyle iliĢkili olduğu söylenebilir. Birçok 

beceri gibi bu beceriler için de erken yıllar temel teĢkil etmektedir. Beyin hücrelerinin en hızlı 

geliĢtiği, sinaptik bağlantıların kurulma oranının en yoğun ve hızlı yaĢandığı dönem olan 0-3 yaĢları 

arasında çocuklara sunulan çoğu bilgiyi etkili biçimde öğrenebildikleri görülmektedir (Duffy, 2006). 

DüĢünme eğitiminin erken yaĢlarda verilmesi çocuklara sorgulama, fikirler veya kavramlara iliĢkin 
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çıkarımda bulunma ve onları karĢılaĢtırma, eleĢtirme, problemi çözümleme gibi biliĢsel eylemlerin 

kazanılmasını sağlar. Çocukların düĢünme becerilerinin onların yaĢam becerilerini içerdiği, kurduğu 

kontrol mekanizması üzerinde de etkili olduğu, öğrenme biçimi ve stiliyle iliĢkili olduğu söylenebilir. 

Ġlgili alan yazını incelendiğinde yapılan çalıĢmalar erken dönemde çocuğun düĢünsel olarak 

desteklenmesinin onun gelecekteki düĢünme biçiminin Ģekillenmesinde etkili olduğunu savunmaktadır 

(Beyer, 1988; Swartz & Parks 1994; Freitag 2003, Ruggiero, 2012). 

Ġnsan yaĢamında kritik önemi olan erken çocukluk dönemine iliĢkin eleĢtirel düĢünme, karar 

verme, problem çözme ve yaratıcı düĢünme becerilerinin desteklenmesi son derece önemlidir. Bununla 

birlikte çocuklarda düĢünme düzeyi ve düĢünme sisteminin tespit edilmesi yönünden değerlendirme 

araçlarına gereksinim duyulmaktadır. Değerlendirme araçları; çocukların düĢünme sistemindeki 

iĢleyiĢte oluĢabilecek güçlüklerin, aksaklıkların ve ortaya çıkabilecek sorunların erken yıllarda tespit 

edilmesi, eksikliklerin giderilmesi, eğitim programlarının düĢünme becerilerine yönelik etkililiğini 

ortaya koyması ve erken müdahale açısından destekleyici, önleyici olması nedeniyle son derece 

önemlidir.  

DüĢünme becerilerine yönelik yurt dıĢı çalıĢmaları incelendiğinde erken çocukluk döneminde 

sınırlı sayıda çalıĢmaya rastlanmıĢ, yurt içinde ise birkaç çalıĢma tespit edilmekle birlikte bu 

çalıĢmaların genellikle erken çocukluk sonrası dönemlere yönelik olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 

düĢünmeyi bir beceri olarak bütünsel anlayıĢla inceleyen bir değerlendirme aracına rastlanamamıĢtır 

“Erken DüĢünme Becerileri Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması” ilgili alan yazında bu 

yöndeki boĢluğu doldurması; orijinal, bilimsel bir çalıĢma olarak literatüre katkı sağlaması, gelecekte 

yapılacak araĢtırmalara ve okul öncesinde program geliĢtirme çalıĢmalarına ıĢık tutması açısından 

önemlidir.  

Bu bağlamda amacını, “Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği”nin geçerlik ve güvenirliğinin test 

edilmesi oluĢturmaktadır. 

Yöntem 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu ve ölçeğin geliĢtirilme süreci 

detaylandırılmıĢtır. 

AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmada genel tarama modeli kullanılmıĢtır. Genel tarama modelleri, çok sayıda 

elemandan oluĢan evrende, evrene iliĢkin genel bir yargıya ulaĢmak amacıyla evrenin tümü veya 

evrenden alınacak bir grup örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir (Karasar, 

2014, s.79). 

ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini 2018-2019 eğitim öğretim yılı Ankara il merkezi Çankaya, 

Altındağ, Keçiören ve Pursaklar ilçelerinde bulunan MEB‟e bağlı bağımsız anaokullarına ve ilkokullar 

bünyesindeki anasınıfları ve birinci sınıflara devam eden 48-72 aylık çocukların öğretmenleri ve 

ebeveynleri oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada evreni temsil edecek çalıĢma grubunun tespitinde tabakalı örnekleme (stratified 

sampling)  yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntem; bazı değiĢkenler göz önünde bulundurularak evrende 

yer alan özelliklerin örnekte de aynı oranda temsil edilmesi Ģeklinde tanımlanmaktadır. Evrendeki alt 

grupların örnekte temsilinin garanti altına alındığı bir örnekleme olarak ifade edilen tabakalı 

örneklemede araĢtırmanın problemi üzerinde etkili olabileceği düĢünülen değiĢkene göre evren içinde 

homojen alt gruplar oluĢturulması beklenir (AltunıĢık, CoĢkun, Bakraktaroğlu & Yıldırım, 2004, 

s.128; Balcı, 2005, s.85; Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2016, s.86). 

AraĢtırmada tabakalı örneklemin oluĢturulmasında dikkate alınan değer 48-72 aylık çocuk 

sayısıdır. Bu noktada Millî Eğitim Bakanlığı Ankara Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü verileri yoluyla 

anaokulları, ilkokullarda yer alan anasınıfları ve çocuk sayıları tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma grubunun 

oluĢturulmasında ise sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel düzeyler temel alınmıĢtır. Düzeylerin 

belirlenmesinde Milli Eğitim Müdürlüğü verileri, Ankara Kalkınma Ajansı verileri ve akademik 

araĢtırma verileri kaynak olarak incelenmiĢtir (Ġstatistiklerle Ankara, 2017; Demir, 2017). 
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ÇalıĢma grubu sayısının saptanmasına iliĢkin Ankara Ġli merkez ilçeleri sosyoekonomik 

geliĢmiĢlik sıralaması ve endeks değerleri Tablo 1‟de gösterilmiĢtir (Demir, 2017).  

 Tablo 1. Ankara Ġli Merkez Ġlçelerinin Sosyoekonomik GeliĢmiĢlik Sıralaması ve Endeks Değerleri 
Sıra Ġlçeler Endeks Değerleri  

1 Çankaya 2.389  

2 Altındağ 1.478  

3 Yenimahalle 1.268  

4 Etimesgut 1.133  

5 GölbaĢı 0.964  

6 Keçiören 0.734  

7 Sincan 0.400  

8 Mamak 0.344  

9 Pursaklar 0.281  

Ankara iline bağlı merkez ilçeler sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel faktörlerden yola 

çıkılarak üst, orta ve alt düzeyde incelenmiĢ; çalıĢmanın gerçekleĢtirileceği Ankara Ġli merkez ilçeleri 

tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunda yer alan öğretmen ve ebeveyn sayılarının istatistiksel hesaplamalarında 

tabakalı örneklem formülü kullanılmıĢtır. Ankara ilinde yer alan Millî Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi 

bağımsız anaokulları, ilkokulların anasınıfına ve birinci sınıfla devam eden, tipik geliĢim gösteren 48-

72 aylık çocuklar arasından tabakalı örneklem yöntemi ile belirlenen 527 çocuğun öğretmeni ve 

ebeveyni bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırılmak istenen durumla ilgili evrenden belirli kurallara göre seçilen ve evreni temsil 

ettiği düĢünülen küçük bir küme olarak tanımlanan çalıĢma grubu, evrenin bir parçası olup araĢtırma 

için büyük öneme sahiptir. AraĢtırmada kullanılan „„Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Öğretmen 

Formu‟‟ ve „„Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Ebeveyn Formu‟‟nun geçerlik güvenirliğinin 

yapılacağı çalıĢma grubunun büyüklüğünü tespit etmek amacıyla alan yazın taraması yapılmıĢtır.   

Örneklem sayısının belirlenmesinde bazı istatistiksel formüller kullanılır:  

Evren birim sayısı 10000‟in üzerinde olduğu durumlarda;  

N: Evren birim sayısı, n: Örneklem büyüklüğü  

P: Evrendeki X‟in gözlenme oranı, Q (1-P): X‟in gözlenmeme oranı  

Zα : α= 0.05, 0.01, 0.001 için 1.96, 2.58 ve 3.28 değerleri  

d= Örneklem hatası  

  = Evren standart sapması olmak üzere: 

n =  
      

  
  n = 

       

  
 

Formülü uygulanır (Özdamar, 2003, s. s.116-118). 

Alan yazın taramasında ölçekte yer alan madde ile katılımcı oranları Cattell (1978)‟e göre her 

madde için üç ila altı kiĢi arasında, Gorsuch (1983)‟a göre her bir madde için en az beĢ kiĢi olarak 

belirlenmiĢtir (Cattell ve Gorsuch'dan aktaran McCallum vd., 1999). Büyüköztürk (2012)‟e göre 

birçok araĢtırma için 30‟dan büyük ve 500‟den küçük olan çalıĢma grubu büyüklükleri uygundur. 

ÇalıĢma grubu sayısının saptanmasına iliĢkin gerekli istatistiksel formüller kullanılmıĢ ve 

Ankara Ġline bağlı alt tabaklara göre belirlenen okullar, öğretmen sayıları ve ebeveyn sayıları Tablo 

2‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2. Okullar, Öğretmen ve Ebeveyn Sayıları 
Sosyo ekonomik düzey Bölge Okul Çocuk 

sayısı/ 

frekans 

(öğretmen) 

  Çocuk 

sayısı/ 

frekans 

(ebeveyn) 

 

ÜST Çankaya A Ġlkokulu 60   62  

 Altındağ A1Ġlkokulu 55   57  

        

ORTA Keçiören A2 Ġlkokulu 73   74  

  A3 Ġlkokulu 71   69  

  A4 Ġlkokulu    45      44  

        

        

ALT Pursaklar A5 Ġlkokulu 81   82  

  A6 Ġlkokulu 94   94  

Toplam      479    482  

“Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği”nin öğretmen ve ebeveyn formunun geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢması için çalıĢma grubu seçimini gösteren istatistikler yer almaktadır. Bu doğrultuda çalıĢma 

grubunu, Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı ilkokul ve anaokulunda eğitim alan 479 çocuğun öğretmeni 

ve 482 çocuğun ebeveyni oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada yer alan okullar (A…..Ġlkokulu, A1….. 

Ġlkokulu, A2…..Anaokulu, A3……Ġlkokulu, A4……Ġlkokulu, A5……Anaokulu, A6…….Anaokulu), 

Milli Eğitim Müdürlüğü verileri, Ankara Kalkınma Ajansı verileri ve akademik tez verileri yoluyla 

üst, orta, alt sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel düzey aileler ve çocukları temsil eden okullar 

arasından tabakalama örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢtir (Ġstatistiklerle Ankara, 2017; Demir, 2017). 

Ölçeğin GeliĢtirilme Süreci 

AraĢtırmada ölçeğin geliĢtirilmesi aĢamasından önce, araĢtırmanın temellendirilmesi ve 

belirlenen amaçlara ulaĢılabilmesi için konuyla ilgili Ġngilizce ve Türkçe literatür (tez, makale, bildiri, 

kitap vb.) incelenerek, geliĢtirilecek ölçeğin kuramsal yapısı ve genel çerçevesi belirlenmiĢtir. Bu 

belirlemede düĢünme becerileriyle ilgili çalıĢmalar ve düĢünme becerilerini değerlendirmeyi 

amaçlayan çalıĢmalar üzerinde durulmuĢtur. Ardından erken düĢünme becerileri geliĢiminin 

değerlendirilmesini sağlayacak alt boyutlar ve geliĢimsel yapıtaĢları tespit edilmiĢtir. Her alt boyut için 

geliĢimsel yaĢ aralığı göz önünde bulundurularak maddeler oluĢturulmuĢ ve madde havuzunda 

toplanmıĢtır. Sonrasında belirlenen maddelerden uygulanabilecek bir ölçek formu geliĢtirilmiĢtir. 

Kullanılacak ölçek formunun mümkün olduğunca kısa ve anlaĢılır olmasına öğretmenlerin ve 

ebeveynlerin ideal zamanda bu ölçeği tamamlamasına ve ölçek öncesinde hazırlanan yönerge 

bölümünün çalıĢmanın amacına yönelik olmasına dikkat edilmiĢtir.   

Sonraki aĢamada “Erken DüĢünme Becerileri Öğretmen Formu” ile “Erken DüĢünme 

Becerileri Ebeveyn Formu”nun kapsam geçerliği yapılmıĢtır. Kapsam geçerliği ölçekte yer alan 

maddelerin uygunluğunu, ölçmek istenen özelliği ne derece ölçtüğü ile ilgili durumlarla ilgili olup 

“uzman” görüĢüne göre belirlenmektedir. Bu noktada ölçek taslağı kapsam geçerliği ve içeriğin 

uygunluğu konusunda yedi uzmanın değerlendirmesine sunulmuĢtur. Uzmanlardan araĢtırmanın 

amacına uygunluğu ve anlaĢılabilirliği konusunda eleĢtiride bulunmaları gerekli buldukları durumlarda 

maddelerin değiĢtirilmesi, düzeltilmesi veya çıkartılması ile ilgili fikir belirtmeleri istenmiĢtir. Uzman 

formu “Uygun”, “Uygun değil”, “Düzeltilmeli” Ģeklinde üçlü likert tipi değerlendirme ölçütlerine 

uygun biçimde sunulmuĢtur. Uzmanların görüĢ birliği ile uygun buldukları maddeler değiĢtirilmeden 

alınmıĢtır. Uzmanların değiĢiklik yapılmasını önerdikleri maddeler araĢtırmacı ve danıĢman öğretim 

üyesi tarafından incelenmiĢ ve görüĢler doğrultusunda gerekli değiĢiklikler yapılmıĢtır ve ölçeğe son 

Ģekli verilmiĢtir.  

Hazırlanan ölçeğin ön uygulamasını yapmak için Ankara Ġli merkez ilçelerine bağlı tabakalı 

örneklem yöntemiyle belirlenen Millî Eğitim Bakanlığı‟na bağlı anaokulları ve ilkokullar 

bünyesindeki anasınıfları ve birinci sınıflar için gerekli izinler alınmıĢtır. Ġzin alınan okullardan 

rastgele bir okul belirlenerek “Erken DüĢünme Becerileri Öğretmen Formu” ve “Erken DüĢünme 

Becerileri Ebeveyn Formu” için öğretmenlere ve ebeveynlere ön uygulama yapılmıĢtır. Ölçeğin 

ölçülmek istenen özellikleri ölçüp ölçmediği konusunda bilgi almak için 38 çocuk için ebeveynlerine 
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ve öğretmenlere ön uygulama yapılmıĢtır. Ön uygulama sonuçlarına göre “Erken DüĢünme Becerileri 

Öğretmen Formu” ve Erken DüĢünme Becerileri Ebeveyn Formu”nun anlaĢılır olduğu belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmacı tarafından “Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği”nin geçerlik güvenilirliğini test 

etmek amacıyla 527 çocuğun ebeveynine ve öğretmenine ölçek formları gönüllülük esas tutularak 

uygulanmıĢtır. 

Bulgular 

Bu bölümde „„Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği”nin geçerlik ve güvenirlik analizine iliĢkin 

ortaya çıkan sonuçlar, öğretmen formu ve ebeveyn formu olmak üzere iki farklı form için ayrı ayrı 

sunulmuĢtur.  

Geçerliğe ĠliĢkin Bulgular 

Geçerlik bir ölçme aracının ölçmek istediği özelliği, baĢka herhangi bir özelliğin etkisini 

ölçüme yansıtmadan, doğru ölçebilme derecesidir. Yani geçerlik ölçmek istenen özelliğin ne kadar 

doğru ölçüldüğünü ifade eden bir kavramdır. Geçerlik, bir ölçme aracının kullanıldığı amacı yerine 

getirme derecesi olduğundan, ölçme araçlarından elde edilecek ölçümler hangi amaçla kullanılacaksa 

ölçme geçerliği de o amaca bağlı olarak değiĢecektir (Öncü, 1995; Ercan & Kan, 2004; Büyüköztürk 

vd., 2016, s.170;).   

Geçerlik test puanlarının yorumlanmasına temel oluĢturan çıkarımların uygunluk ve 

yeterliğinin kuramsal ve deneysel (ampirik) kanıtlar tarafından desteklenme derecesinin 

değerlendirilmesine iliĢkin bir süreçtir (Kane, 2013). Bu doğrultuda ölçme aracının yapı geçerliğine 

iliĢkin kanıt elde etmek amacıyla kullanılan yöntemler kuramsal ve deneysel süreçler altında ele 

alınabilmektedir. Kuramsal süreçler genellikle uzman görüĢlerine dayalı nitel çalıĢmalara dayanırken 

deneysel süreçler istatistiksel çalıĢmalara dayanmaktadır. Uzman değerlendirmesi, kavramsal yapıya 

iliĢkin geliĢimsel yapıtaĢlarını ortaya çıkarmaya veya geliĢtirilen maddelerin belirli kavramsal veya 

yapıtaĢlarına göre uygunluğunu belirlemeye yöneliktir. Bunun için araĢtırmacı tarafından ölçme 

amaçları ve bu amaçların getirdiği içerik çözümlemeleri yapılarak hazırlanmıĢ maddelerin içeriği 

temsil durumu belirlenir (Karasar, 2014, s.152). Bu doğrultuda bu çalıĢmada Lawshe (1975) tarafından 

geliĢtirilen kapsam geçerlik oranları ve kapsam geçerlik indeksi kullanılmıĢtır. Lawshe tekniğini 

kullanmak için en az beĢ kiĢiden oluĢan bir uzman grubuna gereksinim duyulmaktadır. Bu çalıĢmada 

yedi kiĢilik uzman grubu oluĢturulmuĢtur. 

Tablo 3. A=0,05 Anlamlılık Düzeyinde KGO‟ları Ġçin Minimum Değerler 
Uzman Sayısı  Minimum Değer Uzman Sayısı Minimum Değer 

5 0.99 13 0.54 

6 0.99 14 0.51 

7 0.99 15 0.49 

8 0.78 20 0.42 

9 0.75 25 0.37 

10 0.62 30 0.33 

11 0.59 35 0.31 

12 0.56 40+ 0.29 

Tablo 3‟te uzman sayısı yedi olduğu için 0,99 ölçüt olarak ele alınmıĢ ve bu değerin üstünde 

kapsam geçerlik oranına sahip maddeler anlamlı kabul edilmiĢtir. Kapsam geçerlik indeksi ise her bir 

alt boyut için ayrı ayrı incelenmiĢtir. KGĠ‟ nin hesaplanması için ilgili alt boyuttaki maddeler in 

KGO‟nın ortalaması alınmakta 0,99 ölçütü ile karĢılaĢtırılmaktadır. Maddelere iliĢkin KGO‟lar 

incelendiğinde %86 oranında uyuĢmanın olduğu üç madde (M14, M20, M82) olduğu gözlemiĢ, bu 

maddeler uzmanların önerileri doğrultusunda yeniden düzenlenerek ölçekte yer almıĢtır. Bunun yanı 

sıra uzmanların önerileri doğrultusunda ölçeğin deneme formuna yeni bir madde daha eklenmiĢtir. 

Ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin kapsam geçerlik indeksleri hesaplandığında eleĢtirel düĢünme, yaratıcı 

düĢünme ve problem çözme-karar verme alt boyutları için 0,99 olduğu gözlenmiĢtir. Bu değerlerin 

0,99 ölçütünü sağladığı ve kapsam geçerliğinin uygunluğu için kanıt oluĢturduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

GeliĢtirilen ölçeğin öğretmen formunun yapı geçerliğine iliĢkin kanıt sağlamak amacıyla 

analizler yapılmıĢtır. Maddelerin uygunluğunun belirlenmesi amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 
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katsayısı ve Barlett Sphericity testi değerleri hesaplanmıĢtır (KMO=.981; X
2
=29762,017; sd=1830; 

p<,001). 

Öğretmen Formu’nun Geçerliği konusunda 61 madde ile yapılan ilk açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda maddelerin üç faktör altında toplandığı belirlenmiĢtir. Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği 

Öğretmen Formu için açımlayıcı faktör analizi sonucunda elde edilen madde faktör yük değerleri 

Tablo4‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 4. Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Öğretmen Formu‟nun Faktörlerine Ait AFA Değerleri 

F1 F2 F3 

Madde No Yük Değeri Madde No Yük Değeri Madde No Yük Değeri 
M67 ,808 M75 ,810 M1 ,754 

M68 ,801 M76 ,770 M2 ,741 

M70 ,800 M86 ,760 M4 ,708 

M79 ,790 M72 ,754 M5 ,659 

M66 ,781 M92 ,744 M3 ,647 

M80 ,771 M89 ,741 M7 ,623 

M69 ,770 M28 ,717 M6 ,622 

M81 ,768 M19 ,710   

M63 ,767 M83 ,699   

M82 ,761 M32 ,695   

M62 ,753 M52 ,688   

M64 ,750 M10 ,677   

M78 ,746 M15 ,674   

M65 ,744 M33 ,658   

M71 ,736 M43 ,646   

M74 ,735 M9 ,627   

M73 ,714     

M77 ,710     

M61 ,705     

M56 ,678     

M25 ,671     

M88 ,665     

M47 ,665     

M50 ,653     

M26 ,652     

M60 ,645     

M24 ,644     

M46 ,633     

M45 ,624     

M22 ,617     

M51 ,616     

M91 ,613     

M42 ,610     

M20 ,584     

M49 ,583     

M87 ,567     

M40 ,551     

M14 ,520     

Tablo 4 incelendiğinde Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Öğretmen Formunun üç faktörlü bir 

yapıda olup 61 maddeden oluĢtuğu görülmektedir. Ölçeği oluĢturan bu faktörler sırasıyla 

incelendiğinde; birinci faktör olan problem çözme-karar verme 38 maddeden, ikinci faktör olan 

yaratıcı düĢünme 16 maddeden ve son faktör olan eleĢtirel düĢünme ise 7 maddeden oluĢmaktadır. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda madde faktör yük değerleri incelendiğinde, ölçekte her bir 

maddeye iliĢkin verilmiĢ olan madde faktör yük değerlerinin.520 ile .810 arasında değiĢtiği ve toplam 

varyansın 64.8 olduğu tespit edilmiĢtir. Costello ve Osborne (2005)‟e göre madde faktör yük değerleri 

en az .30 olmalıdır. Buna göre ölçeğin madde faktör yük değerlerinin .30 ölçütünün üzerinde olduğu 

görülmektedir.  
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Ölçeğin ebeveyn formunun yapı geçerliğine iliĢkin kanıt sağlamak amacıyla analizler 

yapılmıĢtır. Maddelerin uygunluğunun belirlenmesi amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ve 

Barlett Sphericity testi değerleri hesaplanmıĢtır (KMO=.978; X
2
=25832,884; sd=1596; p<,001). 

Ebeveyn Formu’nun Geçerliği konusunda 56 madde ile yapılan ilk açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda maddelerin üç faktör altında toplandığı belirlenmiĢtir. Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği 

Ebeveyn Formu için açımlayıcı faktör analizi sonucunda elde edilen madde faktör yük değerleri 

Tablo5‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 5. Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Ebeveyn Formu‟nun Faktörlerine Ait AFA Değerleri 

F1 F2 F3 

Madde No Yük Değeri Madde No Yük Değeri Madde No Yük Değeri 

M67 ,783 M1 ,727 M75 ,733 

M66 ,769 M4 ,712 M28 ,706 

M64 ,766 M6 ,707 M10 ,692 

M79 ,755 M2 ,703 M11 ,664 

M70 ,752 M5 ,689 M76 ,660 

M68 ,723 M7 ,671 M19 ,658 

M65 ,720 M8 ,646 M32 ,655 

M77 ,708 M3 ,639 M43 ,653 

M80 ,704 M13 ,620 M9 ,643 

M81 ,703 M21 ,617 M86 ,642 

M74 ,699 M17 ,586 M89 ,634 

M69 ,694 M14 ,579 M52 ,613 

M78 ,689 M20 ,568 M92 ,612 

M71 ,686 M27 ,564 M15 ,587 

M63 ,684 M16 ,563   

M82 ,673     

M73 ,669     

M62 ,658     

M25 ,630     

M88 ,619     

M47 ,589     

M24 ,578     

M61 ,563     

M46 ,559     

M60 ,558     

M55 ,432     

M54 ,442     

Tablo 5 incelendiğinde Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Ebeveyn Formunun üç faktörlü bir 

yapıda olup 56 maddeden oluĢtuğu görülmektedir. Ölçeği oluĢturan bu faktörler sırasıyla 

incelendiğinde; birinci faktör olan problem çözme-karar verme 27 maddeden, ikinci faktör olan 

eleĢtirel düĢünme 15 maddeden ve son faktör olan yaratıcı düĢünme ise 14 maddeden oluĢmaktadır. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda madde faktör yük değerleri incelendiğinde, ölçekte her bir 

maddeye iliĢkin verilmiĢ olan madde faktör yük değerlerinin .432 ile .783 arasında değiĢtiği ve toplam 

varyansın 60.3 olduğu belirlenmiĢtir. Costello ve Osborne (2005)‟e göre madde faktör yük değerleri 

en az .30 olmalıdır. Buna göre ölçeğin madde faktör yük değerlerinin .30 ölçütünün üzerinde olduğu 

görülmektedir. 

Güvenirliğe ĠliĢkin Bulgular 

Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği‟nin öğretmen ve ebeveyn formuna iliĢkin iki farklı ölçüm 

seti söz konusudur. Dolayısıyla güvenirlik ölçümleri de öğretmen ve ebeveynlerden toplanan iki farklı 

veri seti için ayrı ayrı yürütülmüĢtür. 

Ölçüm sonuçlarının güvenirliğinin incelenmesi için çeĢitli yollar kullanılabilmektedir. 

Cronbach alfa katsayısı, paralel formlar ve test-tekrar teste dayalı güvenirlik katsayıları ve madde 

toplam korelasyonları sıklıkla baĢvurulan yollardandır (Büyüköztürk, 2014). Bu çalıĢmada öncelikle 

madde-toplam korelasyonlarına dayalı güvenirlik incelemeleri yapılmıĢtır. Maddelerin analizinden 
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sonra her bir alt boyut altında yer alması uygun görülen maddeler dikkate alınarak cronbach alfa iç 

tutarlılık katsayısına ve test tekrar test yöntemine dayalı güvenirlik incelemeleri yapılmıĢtır.  

Ölçek maddeleri çok kategorili puanlandığı için iç tutarlılığın cronbach alfa katsayısı ile 

incelenmesinin uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı madde 

varyanslarının bir fonksiyonu olarak güvenirlik hakkında bilgi sağlamaktadır (Crocker ve Algina, 

1986). Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısının doğru bir Ģekilde hesaplanması ölçümlerin tek 

boyutluluğuna bağlıdır. Dolayısıyla her bir alt boyut için bu katsayılar ayrı ayrı elde edilmiĢtir. 

Ölçeğin geneline iliĢkin cronbach alfa katsayısı ise tabakalı cronbach alfa formülü kullanılarak 

hesaplanmaktadır.  

Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Öğretmen Formu‟nun alt boyutlarına ve geneline iliĢkin 

sonuçlar Tablo 6‟da yer almaktadır: 

Tablo 6. Ölçeğin Alt Boyutlarına ve Geneline ĠliĢkin Cronbach Alfa Sonuçları 
Faktör Cronbach – α Düzey 

EleĢtirel düĢünme 0,980 Yüksek 

Problem çözme-karar verme 0,970 Yüksek 

Yaratıcı düĢünme 0,949 Yüksek 

Toplam Ölçeğin Cronbach α 0,990 Yüksek 

         “Erken DüĢünme Becerileri Öğretmen Formu”nun bütün alt boyutlarına ve geneline iliĢkin ölçüm 

sonuçlarının 0,80 ölçütünün üzerinde katsayıya sahip olduğu görülmektedir.  

Güvenirlik ölçümlerine iliĢkin aralıkların değerlendirilmesinde: 0,50‟ nin altındaki katsayılar; 

düĢük, 0,50 – 0,80 aralığındaki katsayılar; orta, 0,80‟ in üzerindeki katsayılar; yüksek olarak kabul 

edilmektedir (Salvucci, Walter, Conley, Fink, & Saba, 1997: 115). Sonuçlar 0,80 ölçütünün üzerinde 

katsayıya sahip olduğundan yüksek olarak belirlenmiĢtir. 

           “Erken DüĢünme Becerileri Öğretmen Formu” nun zaman içindeki kararlılığını incelemek için 

uygulamanın gerçekleĢtirildiği çalıĢma grubundan bir grup seçilerek üç hafta sonra yeniden uygulama 

yapılmıĢtır. Bu uygulamadaki temel amaç test tekrar test güvenirliğini kontrol etmektir. Ġki farklı 

zaman diliminde aynı bireylerden elde edilen ölçüm sonuçları arasındaki iliĢki pearson korelasyon 

katsayısı ile incelenmiĢtir ve incelemeye iliĢkin sonuçlar Tablo 7‟de yer almaktadır: 

Tablo 7. Pearson Korelasyon Katsayısı Ġncelemesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Faktör r Düzey 

EleĢtirel düĢünme 0,987* Yüksek 

Problem çözme-karar verme 0,971* Yüksek 

Yaratıcı düĢünme 0,987* Yüksek 

Toplam Puan 0,989* Yüksek 

 Tablo 7 incelendiğinde ölçeğin toplam puanına ve her bir alt boyutun toplam puanına iliĢkin 

test tekrar test uygulamaları sonucunda hesaplanan güvenirlik katsayılarının oldukça yüksek olduğu ve 

mükemmele yakın iliĢki sergilediği görülmektedir. 

Tablo 8.Ölçeğin Alt Boyutlarına ve Geneline ĠliĢkin Cronbach Alfa Sonuçları 
Faktör Cronbach – α Düzey 

EleĢtirel düĢünme 0,980 Yüksek 

Problem çözme-karar verme 0,969 Yüksek 

Yaratıcı düĢünme 0,936 Yüksek 

Toplam Ölçeğin Cronbach α 0,990 Yüksek 

Tablo 8‟deki katsayılar incelendiğinde, “Erken DüĢünme Becerileri Ebeveyn Formu”nun 

bütün alt boyutlarına ve geneline iliĢkin ölçüm sonuçları 0,80‟ in üzerinde katsayıya sahip olduğundan 

güvenirliğinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Tablo 9. Pearson Korelasyon Katsayısı Ġncelemesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Faktör r Düzey 

EleĢtirel düĢünme 0,990* Yüksek 

Problem çözme-karar verme 0,989* Yüksek 

Yaratıcı düĢünme 0,951* Yüksek 

 Toplam puan 0,988* Yüksek 

Tablo 9 incelendiğinde ölçeğin toplam puanına ve her bir alt boyutun toplam puanına iliĢkin 

test tekrar test uygulamaları sonucunda hesaplanan güvenirlik katsayılarının oldukça yüksek olduğu ve 

mükemmele yakın iliĢki sergilediği gözlenmiĢtir. 

TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

Çocukların düĢünme becerilerini değerlendirmek üzere geliĢtirilen “Erken DüĢünme Becerileri 

Ölçeği Öğretmen Formu” ile “Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği Ebeveyn Formu” geçerlik ve 

güvenirliğini test etmek amacıyla yapılan bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak “Öğretmen KiĢisel 

Bilgi Formu”, “Ebeveyn KiĢisel Bilgi Formu”, “Erken DüĢünme Becerileri Öğretmen Formu”, “Erken 

DüĢünme Becerileri Ebeveyn Formu” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde; madde bazında kapsam 

geçerlik oranları (KGO), boyut bazında ise kapsam geçerlik indeksleri (KGĠ) ve açımlayıcı faktör 

analizi kullanılmıĢtır. Güvenirlik hesaplamalarında ise önce madde toplam korelasyonlarına dayalı 

güvenirlik incelemeleri yapılmıĢtır. Sonrasında Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı ve test tekrar test 

yöntemine dayalı güvenirlik hesaplamaları yapılmıĢtır. Formların içindeki alt boyutları arasındaki 

iliĢkiyi belirlemek için Pearson korelasyon katsayısından yararlanılmıĢtır. Yapılan gerekli istatistiksel 

analizlerin sonucunda üç faktör ve 61 maddeden meydana gelen Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği 

Öğretmen Formu ve üç faktör ve 56 maddeden meydana gelen Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği 

Ebeveyn Formu‟nun geçerli ve güvenilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Ayrıca çocuklarda düĢünme becerileri geliĢiminde erken dönemlerin önemi birçok çalıĢmada 

belirtilmektedir (Swartz & Parks, 1994; Sevinç, 2001; Tapper, 2004; GüneĢ, 2012). Bununla birlikte 

erken dönemlerde düĢünmeyi bir beceri olarak bütünsel anlayıĢla inceleyen; nitel, nicel veya karma 

yöntemle hazırlanmıĢ çalıĢmalara gereksinim duyulmaktadır. Bu araĢtırmanın önemli bulgularından 

birisi düĢünme becerilerinin bütünsel anlayıĢla incelenmesinin olanaklı olduğunu ortaya koymasıdır. 

Benzer Ģekilde alan yazında düĢünme becerileri farklı boyutlarla ve biliĢsel süreçlerle 

iliĢkilendirilmektedir (Dewey, 1910; Beyer, 1988; Baron, 2004). Sternberg ve Grigorenko (2000), 

Presseisen (1985), Özden (2014) çalıĢmalarında düĢünme becerilerini gözlenebilir belli alt boyutlardan 

oluĢacak biçimde ele almaktadır. Bu alt boyutlar arasında problem çözme, karar verme, 

kavramsallaĢtırma, eleĢtirel düĢünme, okuduğunuz anlama, yaratıcı düĢünme gibi beceriler yer 

almaktadır. DüĢünme becerilerinin farklı boyutlardan oluĢması ve değiĢkenlik göstermesi zekâ 

iĢlevlerinin çeĢitli olması anlayıĢına temellendirilmektedir (Lipman, 2003). 

  DüĢünme becerilerinin çocuklarda; düĢünceler arasında bağlantı kurma, olaylara farklı 

perspektiften bakabilme, esnek düĢünme, kritik düĢünme, muhakeme yapma, bağımsız karar verme 

gibi biliĢsel becerilerin kazanımını ve geliĢimini desteklediği bilinmektedir (Baron, 2004; Ezmeci & 

Akman, 2016 Bilgiç, 2018;). DüĢünme becerileri kadar bu becerilerin değerlendirilmesi de son derece 

önemlidir. Ancak okul öncesi dönemde düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesine dair yaĢanan en önemli 

güçlüğün bu becerilerin tanımlanması ve değerlendirilmesi olduğu bilinmektedir (KurĢunlu, 2014). Bu 

çalıĢma erken düĢünme becerilerine yönelik değerlendirme araçlarının; çocukların düĢünme 

sistemindeki iĢleyiĢte oluĢabilecek güçlüklerin, aksaklıkların ve ortaya çıkabilecek sorunların erken 

yıllarda tespit edilmesi, eksikliklerin giderilmesi açısından gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

 AraĢtırmadan elde edilen veriler ıĢığında “Erken DüĢünme Becerileri Ölçeği”nin Türkiye 

örneklemi üzerinde norm çalıĢması yapılabilir ve araĢtırma boylamsal olarak, aynı çalıĢma grubu 

üzerinde farklı yaĢ ve eğitim kademeleriyle yürütülebilir. 
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Extended Summary 

Purpose and Significance 

For the 21. century societies where scientific researches are at the forefront, the existence of 

individuals with problem solving-decision making, critical thinking, creative thinking and effective 

decision-making skills gains importance. These qualifications which have become universal values; 

express the importance of thinking skills. Thinking skills are fundamental skills that make children 

active in making decisions, improve the sense of responsibility for their own learning,  improve the 

creative and critical thinking, cause children to find and use searching methods. The early childhood 

period can be called as crucial with respect to its physical, social, emotional, and cognitive dynamics. 

The development of the thinking skills of children is a dynamic period. Knowing how do thoughts of 

children change is essential to make a proper and effective communication between children. The 

thoughts of children are valuable since they are the product of their emotional and cognitive periods. 

The purposes of this research are to reveal the necessity of early thinking skills and perform the 

validity and reliability study of the "Early Thinking Skills Scale". This research is important both to 

determine children's thinking skills and to improve children's skills. 

Method 

The population of the research consisted of 48-72-month-old children's teachers and parents 

attending to independent kindergartens and primary schools acting under the Ministry of Education in 

the central towns of Çankaya, Altındağ, Keçiören and Pursaklar in the city of Ankara in the 

educational year of 2018-2019. Teachers of 479 children and parents of 482 children, selected by 

layering technique were the study group of the research. The survey method from the quantitative 

research methods was used in this study which was conducted. The survey method is one of the 

methods widely used in educational sciences as well as social sciences. The survey method aims to 

determine a past or a present case as they are (Karasar, 2016). In the collection of research data, the 

"Early Thinking Skills Scale Teacher Form" and "Early Thinking Skills Scale Parent Form" developed 

by the researcher were used.  

Findings 

Exploratory factor analysis was used in order to determine the significant factors of the scale. 

As a result of the factor analysis, the Early Thinking Skills Scale Teacher Form that consists of 61 

items and 3 sub-factors and Early Thinking Skills Scale Parents Form that consists of 56 items and 3 

sub-factors are created. "Early Thinking Skills Scale Teacher Form" explains  64.8 of the total 

variance. "Early Thinking Skills Scale Parent Form" explains  60.3 of the total variance. As a result of 

the reliability analysis, the Crα coefficient for the overall scale is 990. And in the light of these 

findings, it can be said that the scores obtained from the early thinking skills scale form are reliable 

and valid. 
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Discussion, Conclusion, and Recommendations 

According to these results, it is stated that "Early Thinking Skills Teacher Form" and "Early 

Thinking Skills Parent Form" which create the "Early Thinking Skills Scale" were determined to be 

valid and reliable. When related literature was reviewed, there have been only a number of studies 

related to early thinking skills. In addition to these studies, it might be considered that the present 

study developed a scale for early thinking skills, may contribute to the education field. Making more 

studies about this subject by the researchers will both contribute to the literature and guide the other 

researchers who want to study on this subject. Developments for thinking skills‟ improvement 

continue and researchers make an effort in this direction. On the other hand, it may be suggested to do 

studies identifying different variables related to early thinking skills and also comparatively examining 

the effect of other variables, such as gender. 
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Ġlkokulda Sorumluluk Eğitimine Yönelik Bir Model Önerisi 

A Model for Responsibility Education in Elementary School* 
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Öz 

Ġstendik yönde davranıĢ geliĢtirmek isteyen eğitimciler için değerler, oldukça önemli bir etki gücüne 

sahiptir. Bu değerlerden biri olan sorumluluk, gerek gündelik hayatta gerekse akademik ortamlardaki baĢarıyı 

etkileyen önemli bir faktör olarak düĢünülmektedir. Bu çalıĢma, ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri için 

sorumluluk duygusu inĢa etme ve geliĢtirmeye yönelik dokuz haftalık alternatif bir model oluĢturmaya 

odaklanmıĢtır. AraĢtırmanın amacı, ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri için sınıf öğretmenleri tarafından 

kullanılacak alternatif bir sorumluluk eğitimi modeli tasarlamak ve modelin kullanılabilirliğiyle ilgili araĢtırmacı 

tecrübelerini yansıtan örnek uygulamaları paylaĢmaktır. ÇalıĢma grubu, 2017/2018 öğretim yılının bahar 

döneminde, Erzincan‟daki bir ilkokulda, dördüncü sınıfta öğrenim gören beĢ kız, on erkek toplam on beĢ 

öğrenciden oluĢmaktadır. Bu çalıĢma kapsamında veri toplama aracı olarak öğrenciler için “yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formu”; sınıf öğretmenin kullanması için “öğrenci gözlem formu” ve “öğrenci değerlendirme çetelesi” 

ve alan uzmanlarından geri bildirim almak için “ders planı değerlendirme formu” kullanılmıĢtır. Model, 

sorumluluk kazandırma sürecinin organize edilen aĢamalar halinde uygulanması Ģeklindedir. Her bir aĢamada 

farklı yöntem ve tekniklerin kullanıldığı ders planları hazırlanmıĢtır. Uygulanan ilk ders planında, hikaye 

etkinliği yer almaktadır. Onu masal, oyun, grupla menemen yapma etkinliği, film izleme, drama, Ģiir, Ģarkı ve 

sınıfça maket ev yapma etkinlikleri izlemektedir. Hazırlanan planlar, uzman görüĢüne sunulduktan sonra ilkokul 

4. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢ ve uygulama sırasında karĢılaĢılan güçlükler doğrultusunda yeniden 

düzenlenmiĢtir. Modelde, her bir öğretim birimi için biliĢsel yükün zaman içinde değiĢmesi planlanmıĢtır. Model 

kapsamında öğrenciler, küçük gruplar halinde, çiftler halinde ya da yalnız çalıĢabilirler. Bunun için öğrencilere 

hem grupla hem de bağımsız çalıĢmayı öğretmek gerekmektedir. Bulgular incelendiğinde sorumluluk 

kazandırma sürecinde öğrencilere kademeli olarak sorumluluk vermenin etkin bir yol olarak kullanılabilirliği 

ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmanın sorumluluk duygusu kazandırmada ihtiyaç duyulan yeni yol ve yöntemlerle ilgili 

alternatif bir model olduğu ve öğretmenlere ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 

Anahtar Sözcükler: Sorumluluk, okul sorumluluğu, sorumluluk modeli 

Abstract 

For educators who want to develop positive behavior, values have a significant impact. As one of these 

values, responsibility is an important factor that affects success in academic life and in daily life. Providing 

responsibility training to students not only for academic success but also for being a good individual is 

considered as an extremely important element in the education system. This study focuses on creating an 

alternative model for nine weeks of primary school fourth-grade students to build and develop a sense of 

responsibility. The aim of this study is to design an alternative responsibility education model for elementary 

school fourth-grade students and to share the sample practices reflecting the researcher's experiences about the 

usability of the model. The study group consisted of a total of fifteen students, five girls and ten boys, studying 

in the fourth grade of an elementary school in Erzincan in the spring of 2017/2018 year. In this study, a “semi-

structured interview form” was used for data collection from students. In addition “student observation form” 

and “student assessment rubric” were used by the teacher. In order to get feedback from field experts, “lesson 

plan evaluation form” was used. The model is the implementation of the responsibility-making process in 

organized stages. At each stage, instructional plans prepared with different methods and techniques were 
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prepared. The first teaching plan is a story activity. This activity is followed by a tale, play, group work, film 

watching, drama, poetry and song activities. After the plans were presented to expert opinion, they were applied 

to 4th-grade students and they were rearranged in line with the difficulties encountered during the 

implementation. In the model, the cognitive load is planned to change over time for each teaching unit. Students 

can work in small groups, in pairs or alone. To do this, it is necessary to teach the students to work both in 

groups and independently. According to the findings, gradual responsibility can be used as an effective way for 

students to gain responsibility. It is thought that the study will be an alternative model for new ways and methods 

that are needed to gain a sense of responsibility and will be beneficial for the teachers. 

Keywords: Responsibility, school responsibility, responsibility model 

GiriĢ 

Sorumluluk sıklıkla kullanılan bir kavram olmasına rağmen tanımlaması oldukça zordur. Öyle 

ki sorumluluğun tanımı, kavramı algılayan kiĢinin konumu ve durumuna göre Ģekillenmektedir. 

Yavuzer‟e (2000) göre sorumluluk; “erken çocukluk döneminden baĢlayarak çocuğun yaĢına, 

cinsiyetine ve geliĢim düzeyine uygun olarak görevlerini yerine getirmesi”dir. Cüceloğlu (1996) ise 

sorumluluğu; “kiĢinin sınırları içerisinde gördüğü olaylardan ve durumlardan hesap vermeye hazır 

olması” Ģeklinde tanımlamaktadır.  

Psikoloji ile iliĢkilendirilerek yapılan tanımlamalarda kavramın çok daha soyut, göreli ve geniĢ 

açılı ele alındığı görülmektedir. Lickona (1991) sorumluluğun “ahlakın aktif olan tarafı” olduğunu 

düĢünmektedir. Ona göre kiĢinin kendisine ve baĢkalarına özen göstermesi, toplumsal düzene 

katılması ve güzel bir dünya için çalıĢması sorumlulukla yakından iliĢkilidir.   

Sorumluluk, ödev olarak üzerine alınan ya da verilen bir iĢi ne pahasına olursa olsun sonuna 

kadar yapma ve gerektiğinde bunun hesabını vermeyle ilgili bir duygudur. Bu duygu bireyde 

toplumsal çevrenin gerçekleriyle ideal kurallar denilen us arasındaki karĢılıklı iliĢkinin sonucunda 

oluĢur (BaĢaran, 1997, s. 98). Okul sorumluluğunun eğitim-öğretim kapsamında hedeflenen baĢarıda 

önemli rol oynadığı düĢünülmektedir. Ġlgili birçok çalıĢma bu düĢünceyi destekler niteliktedir (Kay, 

1997; Abdi-Golzar, 2008; Acun Kapıkıran, 2008; Aladağ, 2009; BaĢ, 2011; Gündüz, 2014; KayıĢoğlu 

& 2010; Helker & Wosnitza, 2016; Gordon, Jacobs, & Wright, 2016).  

Sorumluluk eğitimi, eğitim ve psikoloji ilkelerine dayalı bir sorun çözme sürecidir. Bu süreç 

salt duygularla ve bir takım fizyolojik gereksinimlere bırakılabilecek rastlantısal bir özellik taĢımaz. 

Tam tersine planlanmıĢ birtakım oluĢumlar üzerine oturmaktadır. Bu açıdan bakıldığında sorumluluk 

eğitimi, örgütlü bir süreç olduğu kadar duygu, düĢünce, eylem, fizyoloji arasında bir eĢgüdüm ve 

disiplin sürecidir (Babadoğan, 2003). 

Sorumluluk bilinci oluĢturmak ya da geliĢtirmek adına okullarda birçok çalıĢma yürütülebilir. 

Bu çalıĢma kapsamında hazırlanan etkinlik temelli sorumluluk kazandırma modeli, Pearson ve 

Gallagher (1983) tarafından geliĢtirilen Kademeli Sorumluluk Modeli (Gradual Release of 

Responsibility Model) esas alınarak oluĢturulmuĢtur (Bakınız: ġekil 1). Pearson ve Gallagher 

öğrenmenin, “odak dersler yoluyla açıklama, rehberli eğitim, iĢbirlikli uygulama, bağımsız uygulama” 

basamaklarını içeren tekrarlanan bir öğretim döngüsünde ve zamanla gerçekleĢtiğini düĢünmektedir. 

Bu çerçevede sorumluluk, öğrencinin görevin sorumluluğunu alacağı beklentisiyle, öğretmenden 

öğrenciye kademeli olarak verilir (Pearson & Gallagher, 1983).  
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ġekil 1. Kademeli Sorumluluk Modeli, (Fisher, 2008) 

Modelin ilk adımı olan “odak dersleri”, öğrencilere içerikle ilgili düĢüncelerin modellenmesini 

sağlar. Odak derslerinin amacı, öğrenme çıktılarının belirlenmesi ve geliĢtirilmesidir. “Rehberli 

eğitim”, öğretmenlere biçimlendirici değerlendirmelerde belirlenen ihtiyaçları ele alma ve öğrencilere 

belirli beceriler veya stratejiler hakkında talimat verme fırsatı sunar. “ĠĢbirlikli uygulama” öğrencilerin 

içeriği tüm ayrıntılarıyla hissetmelerinde yardımcıdır. Öğrenmeyi güçlendirmek, pekiĢtirmek için 

öğrencilerin problem çözme, tartıĢma, müzakere etme ve akranlarıyla birlikte düĢünme fırsatlarına 

ihtiyaçları vardır. ĠĢ istasyonları gibi iĢbirlikli öğrenme fırsatları, öğrencilerin akranlarıyla etkileĢime 

girerken öğrenmelerini ve uygulama imkanı elde etmelerini sağlar. “Bağımsız uygulama”, öğrencilerin 

bilgileri yeni yollarla ve talimatsız olarak uygulamasına imkan verir. Öğrenciler sentezlenen bilgileri 

ve fikirleri içselleĢtirmek ya da anlayıĢlarını sağlamlaĢtırmak için seçebilecekleri görevlere yönelirler 

(Fisher, 2008).  

Kademeli sorumluluk modeliyle öğretmenler, okulun ilk gününden itibaren, hem kendilerinin 

hem öğrencilerinin pozitif enerjiyle dolu oldukları uygun ders saatlerinde sorumluluk için etkili 

olabilecek sınıf etkinlikleri düzenlerler. Kademeli sorumluluk modeli, sorumluluk kazandırma 

sürecinin organize edilen aĢamalar halinde uygulanmasıdır. Modelde, her bir bileĢen için öğretmenler, 

biliĢsel yükün zaman içinde sürekli değiĢmesini planlamalıdır. Öğretmen rehberliği olmadan belirli 

görevler üzerinde nasıl çalıĢacakları ve nasıl bağımsız iĢ çıkarabilecekleriyle ilgili öğrencileri 

hazırlamak, birkaç gün veya hafta sürebilir. 

Bu araĢtırma kapsamında hazırlanan ders planları, biliĢsel alt yapı oluĢturmanın ardından 

sorumluluk sahibi olmaya dair olumlu tutum geliĢtirme ve devamında öğrencilerin sorumluluk alarak 

bir ürün ortaya koymaları Ģeklinde aĢamalı olarak düzenlenmiĢtir. Her bir aĢamada öğrencilere hem 

bağımsız çalıĢarak yapacakları iĢin sorumluluğunu üstlenebilme hem de grupla çalıĢma imkanı veren 

öğrenme ortamları oluĢturulmuĢtur. Öğrenciler ayrıca sorumluluğun yerine getirilmesinin kendilerinde 

bir değer oluĢturacağı duygusuyla güdülenmiĢtir.  

AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri için sınıf öğretmenleri tarafından 

kullanılacak alternatif bir sorumluluk eğitimi modeli tasarlamak ve modelin kullanılabilirliğiyle ilgili 

araĢtırmacı tecrübelerini yansıtan örnek uygulamaları paylaĢmaktır. Model kapsamında oluĢturulan 

ders planları yoluyla öğrencilerin, kendilerine dair sorumluluklara dikkatlerini çekmek ve bu 

sorumluluklar yerine getirildiğinde toplum düzeninde meydana gelen olumlu etkiyi fark etmelerini 

sağlamak ikincil bir hedef olarak düĢünülmüĢtür.  
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Yöntem 

ÇalıĢma, nitel araĢtırma metodolojisine uygun olarak ĢekillenmiĢtir. Uygulamayı geliĢtirmeye 

yönelik olduğu ve uzman görüĢleriyle Ģekillendiği için “uygulama ve karĢılıklı iĢbirliğine dayalı” 

eylem araĢtırmasıdır. Eylem araĢtırması sonunda alternatif bir model teklif edilmiĢtir. Teklif edilen 

model, ders planlarından oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın tüm süreci, ürünlerin tasarımı, kullanımı, 

geliĢtirilmesi ve değerlendirilmesi sistematik olarak sunulmuĢtur. Nitel araĢtırma sonuçları, 

denencelere ulaĢma, model geliĢtirme ve kuram oluĢturma gibi bir dizi bilimsel sonuca dönüĢebilir 

ayrıca uygulayıcıya yeni deneyimler kazandırabilir (Yıldırım & ġimĢek, 2005, s.311). 

Dokuz haftalık bir süreçte tamamlanan etkinlik temelli uygulamanın her aĢamasında uzman 

görüĢü alınmıĢ ve içerik bu görüĢler doğrultusunda ĢekillenmiĢtir. Ayrıca karĢılaĢılan problemler ya da 

aksaklıklar bir sonraki uygulamada düzeltilmeye çalıĢılmıĢ, öğrencilerin sorumluluk adına ihtiyaçları 

sürecin kendi içinde belirlenmiĢtir. Bu yönüyle her uygulama, kendinden sonraki uygulama için pilot 

uygulama olma özelliği taĢımaktadır. Uygulamaya baĢlamadan önce kurum amiri ve öğrenci 

velilerinden gerekli izinler etik kurallara uygun olarak alınmıĢtır. 

ÇalıĢma Grubu 

ÇalıĢma grubu, 2017/2018 öğretim yılının bahar döneminde, Erzincan‟daki bir ilkokulda, 

dördüncü sınıfta öğrenim gören beĢ kız, on erkek toplam on beĢ öğrenciden oluĢmaktadır. Öğrenciler 

orta ve düĢük sosyo-ekonomik düzeydedir. Öğrencilerin anne ve babaları, ilkokul, ortaokul ya da lise 

düzeyinde eğitim almıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrenciler, aynı zamanda bu çalıĢmanın 

yazarlarından biri olan sınıf öğretmeninin okuttuğu kendi öğrencileridir ve onlara ait demografik 

özellikler, öğretmenin kayıtlarından elde edilmiĢtir. 

Veri Toplama Aracı  

Bu çalıĢma kapsamında veri toplama aracı olarak öğrenciler için “yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formu”; sınıf öğretmeninin kullanması için “öğrenci gözlem formu” ve “öğrenci değerlendirme 

çetelesi” ve alan uzmanlarından geri bildirim almak için “ders planı değerlendirme formu” 

kullanılmıĢtır. Ayrıca araĢtırma planında yer alan ders etkinlikleri sonrasında, öğrencilerin fikirlerini 

açığa çıkarmaya yönelik ders süreci ile ilgili sorular hazırlanmıĢtır. Ders planlarının geliĢtirme ve 

değerlendirme bölümlerinde de yarı yapılandırılmıĢ sorular yer almaktadır. Sorular öğrencilerin 

sorumluluk bilincine yönelik değiĢimleri ortaya çıkaracak Ģekilde düzenlenmiĢtir. Sınıf öğretmeni, 

etkinlikler sırasında ve etkinliklerden sonra öğrencileri amacına uygun Ģekilde gözlemlemiĢtir. Ayrıca 

öğrencilere verilen sorumluluklarla ilgili haftanın belirlenen günlerinde sınıf öğretmeni tarafından 

çeteleler tutulmuĢtur.  

AraĢtırmanın Geçerlik ve Güvenirliği  

Maxwell (1992) nitel araĢtırma sürecinde araĢtırmacının incelenen olayla ilgili gördüğü ve 

duyduğu her Ģeyi rapor etmesi gerektiğini dile getirmiĢtir. Bu araĢtırma sürecinde araĢtırmacılar tüm 

süreci detaylı bir Ģekilde rapor etme yolunu tercih etmiĢtir. ÇalıĢmanın güvenirliği için, alanında 

uzman akademisyenlerin görüĢlerine baĢvurulmuĢ, her ders planının “ders planı değerlendirme formu” 

aracılığıyla incelenmesi sağlanmıĢ ve eylem planı, alınan geri bildirimlerden sonra uygulanmıĢtır. 

Sorumluluk Eğitimi Modeli Uygulamaları 

Bu çalıĢmada mümkün olduğunca çeĢitlendirilmiĢ ve öğrenciler için aynı zamanda eğlenceli 

de olabilecek etkinlik örneklerine yer verilmiĢ; ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri için sorumluluk 

duygusu inĢa etme ve geliĢtirmeye yönelik dokuz haftalık alternatif bir model oluĢturmak 

amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin, iĢbirliği yaparak performans ortaya çıkarmaları; gruplarında “lider, yazar, 

ressam, vb.” gibi görevleri alabilecek kiĢileri ortak seçerek sorumlulukları paylaĢmaları sağlanmıĢtır. 

Hazırlanan program, öğrencilerin okul sorumluluk bilincini geliĢtirmek ve iyileĢtirmek için bireysel 

farklılıklar dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. Etkinlikler, “uygulayıcının açıklamaları, rehberli ve 

iĢbirlikli uygulamalar, geri bildirim verme, bağımsız uygulamalar” döngüsünde ve öğrencilerin pozitif 

enerjiyle dolu oldukları uygun ders saatlerinde gerçekleĢmiĢtir.  
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1. Uygulama: Hikâye Dinleme ve Canlandırma Ders Planı 

Kademeli sorumluluk modelinin ilk bileĢeni olan “odak dersler” aĢamasında öğretmen, 

öğrencilerin içerikle ilgili derinlemesine düĢünüp verilecek mesajı anlamalarını sağlar. Odak dersler, 

öğretmenlere, öğrenciler için dersle ilgili arka plan bilgisi oluĢturma ve bunu etkinleĢtirme fırsatı 

sunar. Amaç, öğrenme çıktılarının belirlenmesidir (Fisher & Frey, 2008). Bu amaçla araĢtırmada ilk 

önce “sorumluluk” kavramının odak noktası olduğu ders içerikleri düzenlenmiĢtir.  

 

Görsel 1. Hikâye Dinleme ve Canlandırma Dersi Tahta Görüntüsü 

Hazırlık: Hikâye canlandırma etkinliğinde, sorumluluk sahibi bir çocuğun hayatına dikkat 

çekilmiĢtir. Öğretmen derse baĢlarken tahtayı iki eĢit sütun ve alt kısımda bir satır olarak üçe ayırır. 

Sütunun birine büyük harflerle; “Sorumlu muyuz?”, diğer sütuna ise “Yoksa sorunlu muyuz?” 

sorularını farklı iki renkte kalemle yazar. 

Ardından, “Sorumlu muyuz?” cümlesi için; “Sorumluluk deyince aklımıza neler geliyor?” 

sorusunu öğrencilere yöneltir ve beyin fırtınası tekniği ile akla ilk gelen sözcükleri ve öğrencilerin 

okul sorumluluklarına dair cevaplarını öğretmen oklar çıkararak tahtadaki cümlenin etrafına yazar. 

Sorumluklara dair örnekler verilir.  

Ġkinci aĢamada öğretmen tahtanın diğer kısmında yer alan “Yoksa sorunlu muyuz?” 

cümlesindeki “sorunlu” kelimesine vurgu yapar. Ġlk soru cümlesine yönelik tahtaya yazılan “Sınıf 

defteri sorumluluğunu yerine getirmezsek tahtanın diğer tarafına geçmiĢ olur muyuz? O zaman 

sorumluluğumuzu yerine getirmediğimiz için ne gibi sorunlarla baĢ etmek zorunda kalırız?” sorularına 

cevap aranır. Ġhtiyaç duyulduğu kadar bu sorular için düĢünülüp cevaplar tartıĢılır. Öğrenciler daha 

çok okul ve sınıf sorumluluklarına yönlendirilir. 

Tahtaya yazılan sorumluluklar ve sorumsuz davranıldığında karĢılaĢabilecek sorunlar üzerinde 

konuĢulduktan sonra; öğretmen yazı tahtasında bıraktığı boĢ satıra farklı renkte bir kalem kullanarak 

Ģu cümleyi yazar: “Sorumluluk sahibi olmak tüm hayatı etkileyen bir davranıĢtır!”. Ardından bu 

cümleye katılıp katılmadıklarını sebepleriyle söylemeleri konusunda öğrencileri teĢvik eder. Yeterince 

konuĢulduktan sonra öğretmen: “Bakalım hikâyemizdeki kahramanımız sorumluluk konusunda neler 

yapmıĢ ya da tam tersi neler yapmamıĢ?” cümlesiyle dikkat toplayarak sürece devam eder. 

Okuma ve Canlandırma: Öğretmen, öğrenciler dinlemek için hazır duruma geldikten sonra 

Sabahattin Ali‟nin “Arabalar BeĢ KuruĢa” adlı hikâyesini gerekli vurgu, tonlama, duraklama, göz 

teması kurma, hedeften haberdar etme vb teknikleri kullanarak gerekli gördüğü yerlerde hikâyenin 

devamına yönelik sorular sorup tahminler alarak hikâyeyi okur. Hikâye fotokopi olarak öğrencilere 
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dağıtılır. Öğrencilerden hikâyeyi bir kez sessiz okumaları istenir. Ardından hikâyeyi istekli öğrenciler 

sesli bir Ģekilde okur. Öğrencilerin isteği doğrultusunda okuma süreci devam ettirilir. Ardından istekli 

öğrencilere hikâye kahramanlarının rolleri dağıtılır ve hikâye akıĢına müdahale edilmeden 

canlandırma yapılır.  

 

Görsel 2: “Arabalar BeĢ KuruĢa” Hikâyesine Dair Canlandırma Sürecinden Bir Kare 

Bir sonraki aĢamada hikâyeyi özetleme kısmına geçilir ve her öğrenci Türkçe defterine 

hikâyeyi özetler. Hikâye haritası 5N 1K tekniği kullanılarak çıkarılır. Bu sorular ve cevapları için 

öğrenciler defterini kullanır: “Hikâyenin kahramanı kimdir? Hikâye ne zaman yaĢanmıĢtır? Hikâye 

nerede geçmiĢtir? Hikâyede nasıl bir sorumluluk iĢlenmiĢtir? Hikâyede ne anlatılmaktadır? Biz bu 

hikâyeyi niçin okumuĢ olabiliriz? 

Değerlendirme: Öğretmen hazırlamıĢ olduğu değerlendirmeye yönelik çalıĢma kağıdını 

öğrencilere dağıtır: (Ben beni arkadaĢıma anlatmak isteseydim, benden nasıl bahsederdim? Haydi 

bakalım kendini anlat. Okuldayken ne tür sorumluluklarım var, bakalım hatırlıyor muyum? 

Hikayedeki karakter ben olsaydım ne yapardım? Nasıl geçinirdim? Sorumluluklarım neler olurdu?). 

Öğrenciler cevaplarını yazdıktan sonra cevaplar fikirler üzerinde sınıfça konuĢulur. Verilen cevaplar 

değerlendirilir. Sorumluluk sahibi olmanın önemi vurgulanır. 

2. Uygulama: Masal Etkinliği Ders Planı 

Kademeli sorumluluk modelinde güdümlü öğretim sırasında öğretmenler, içeriği anlamalarını 

arttıran görevler aracılığıyla öğrencileri yönlendirir, sorgular, duruma göre kolaylaĢtırır ve yeniden 

yönlendirir. Rehberli öğretim öğretmenlere biçimlendirici değerlendirmelerde belirlenen ihtiyaçları ele 

alma ve öğrencilere doğrudan belirli bileĢenler, beceriler veya stratejiler hakkında talimat verme fırsatı 

sunar. Masal etkinliğinde öğrencilerin öğretmen rehberliğinde sorumluluk sahibi bireylerin yaĢadığı 

kasabanın fiziksel özelliklerine dair tahminde bulunmaları ve tahminlerinden yola çıkarak kasabanın 

krokisini çizmeleri sağlanmıĢtır. 

Hazırlık: Derse girmeden önce öğretmen telefonundaki çalar saati beĢ dakika sonrası için 

kurmalıdır. Ders zili çaldığında sınıfa girer öğrencilerle göz teması kurmamaya dikkat ederek neĢeli 

bir Ģekilde aralarında gezinir. Öğrencileri meraklandıracak Ģekilde yürür. ġaĢırır, korkar, uçuyormuĢ 

gibi yapar, bir ressam gibi elindeki paletinden boya alarak hayali tuvale resim çizer. Amaç öğrenciyi 

meraklandırmaktır. YaklaĢık beĢ dakikalık bir süreyi, sınıftan baĢka bir yerdeymiĢ gibi geçirir. Süre 

tamamlandığında öğretmenin telefonunun alarmı çalar. Öğretmen bilinçli olarak bir rüyadan uyanmıĢ 

gibi yapar ve afallayarak etrafına bakınır. “Aaaa çocuklar merhaba der. Dün bir masal yazmıĢtım, 

sınıfa girerken de aklımdaydı, onun hayaline dalmıĢım.” der.  
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Öğrencilere masalı dinlemek istiyor musunuz? diye sorar. Ardından, “ġöyle vurgulu tonlamalı 

gür sesimle masalımızı sizlere okuyayım o zaman, hazırsanız.” der ve okumaya baĢlar (Ek 1: Bizim 

Meraklı Küçük Kız). 

Okuma: Öğretmen masalı duraklayarak göz teması kurarak öğrencilerdeki heyecanı diri 

tutarak okur. Masal, istekli öğrenciler varsa onlara da okutulur.  

Okuma ardından öğretmen masal ile ilgili sorularını sorar: “Masalda ne anlatılmıĢtır? Masal 

nerede geçmektedir? Masaldaki yerle ilgili en çok ilgini çeken Ģey ne oldu? Masaldaki olaylar ne 

zaman gerçekleĢmiĢtir? Masalda asıl anlatılmak istenilen nedir?  Küçük kızımız aklına takılan 

soruların cevabını bulmak için neler yapmıĢtır? Masal perisi parmağını Ģıklattığında son anda ortaya 

çıkan cümle nedir?” 

Değerlendirme: Öğretmen öğrencilerden öncelikle masaldaki küçük kızın pelerinini takıp 

(Öğrencilerden pelerin bağcıklarını takıyormuĢ gibi yapmaları istenir) kasabanın üstünde uçmalarını 

ve böylelikle masal kasabasının krokisini çizmelerini söyler. Krokisini tamamlayan öğrenci isterse 

krokisini boyayabilir. ÇalıĢmasını tamamlayan öğrenciye öğretmen Ģu soruları sorar: “Bu masal 

sonunda sorumlulukla ilgili yeni bir düĢünce oluĢtu mu? OluĢtuysa nedir? Sorumluluk sahibi olmak 

imkansız mıdır? Bu konuda ne düĢünüyorsun?” 

3. Uygulama: Şiir Dinleme ve Okuma Ders Planı 

Hazırlık: Öğretmen öğrencilerle selamlaĢır sırasıyla okuldaki sorumluluklarından birer örnek 

vermelerini ister. Her öğrenci kendi sorumluluğu ile ilgili örnek verir. Daha sonra tahtaya 

“Sorumluluk Bilincim” isimli Ģiiri yazar. 

 

Görsel 3: Öğretmen Tarafından Tahtaya Yazılan “Sorumluluk Bilincim” ġiiri Görüntüsü 

Okuma: Öğretmen “Sorumluluk Bilincim” Ģiirini okumak için öğrencilerin dinleme hazırlığı 

yapmalarını sağlar. ġiir öğrencilerin istediği kadar okunur. Son okumada mısra aralarında öğrencilere 

Ģu sorular sorulur: “Öğrenmek ve çalıĢmak birer sorumluluk mudur? Çantanı eksiksiz hazırlamanın 

önemi ne olabilir? Silgi senin ne iĢine yarar? Vaktinde kalkıp okula hazırlanmak sana ne kazandırır? 

Sıra masa gibi okul eĢyalarını sana kim temin ediyor olabilir? Bu eĢyaları baĢka çocukların da 

kullanabilmesi için ne yapmak gerekir? Nöbetçi olduğunda neler yapıyorsun? Bundan sonra nöbetinde 

nasıl davranırsın? Sınıfın düzenini sağlayınca ne hissediyorsun? Yedinci kıta için bir atasözü 

söyleyebilir misin? Sekizinci kıta kimden bahsetmektedir? Sence öğretmeninin sorumluluğu bitmiĢ 

mi? Son kıtada sorumluluk bilincin ile ne eĢleĢtirilmiĢ? Neden?” 
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Değerlendirme: Öğretmen öğrencilerinden Ģiire bir kıta da kendilerinin yazmasını ister. 

Kıtalar Türkçe defterlerine yazılır. Öğrencilere sesli olarak okutulur. Ardından öğretmen aĢağıdaki 

soruların yazılı olduğu etkinliği dağıtır. Öğrencilere özgün olarak cevaplamaları için zaman verilir. 

ÇalıĢma kağıdında Ģu sorular yer almaktadır: “Sorumluluk deyince aklına neler gelir? Sorumlu 

olduğun iĢler nelerdir? Bunları yapmak sana ne hissettiriyor? Sorumluluklarını yerine getirmen 

geleceğini nasıl etkiler? Nöbetçi olma sorumluluğu sence senin daha planlı olmanı sağlar mı? Neden? 

Çantanı kendin hazırlar mısın? Çantanı baĢkası hazırladığında ve gereçlerini çantanda bulamadığında 

ne hissediyorsun? (PiĢmanlık, mutluluk, gurur vs.) Sence sorumluluklar biter mi? Önümüzdeki yıl 

hangi sorumlulukların olabilir? Örnek verebilir misin? Sorumluluklar hayatın bir parçası ise; sence, 

Ģimdi ne yapabiliriz? Kaçalım mı yoksa üstesinden gelelim mi?” 

4. Uygulama: Şarkı Söyleme Ders Planı 

Hazırlık: Öğretmen elinde ses bombası ile derse giriĢ yapar. Ses bombasını gören ve 

heyecanlanan öğrencilerin merakını artıracak sorular sorar. Öğretmen hep birlikte Ģarkı 

söyleyeceklerini ve Ģarkının sözleriyle uyumlu hareketler yapacaklarını söyler. 

Seslendirme: Öğretmen öğrencilere Ģarkı sözlerini dağıtırken ses bombası yardımıyla Ģarkının 

melodisini açar.  ġarkı melodisi olarak “Ali babanın bir çiftliği var” isimli parça kullanılmıĢtır. 

Öğretmen bu süreçte melodi ile birlikte Ģarkıyı söyler. Öğrenciler ise dinler Ģarkı sözlerini takip 

ederler. Daha sonra öğretmen ve öğrenciler Ģarkıyı hep birlikte söylerler. Ardından Ģarkının hareketleri 

de sürece eklenir.  “DiĢleri fırçalamak” denilince diĢler fırçalanıyormuĢ gibi yapılır. “Babam alır 

getirir” derken poĢet taĢıyormuĢ gibi yapılır. “Annem nefis piĢirir” kısmında ise parmaklar 

birleĢtirilerek enfes anlamında eller aĢağı yukarı sallanır. ġarkı istenildiği kadar tekrarla söylenebilir. 

Değerlendirme: Öğretmen öğrencilere Ģu soruları sorar: “Sizin için yazdığım bu Ģarkıyı 

söylemekten ne kadar keyif aldınız? ġarkıda hangi sorumluluklardan bahsedilmektedir? ġarkıdaki 

sorumlulukları yerine getirmeyi aksatırsak neler olur? Sen de bir Ģarkı yazsaydın Ģarkıya hangi 

sorumlulukları eklerdin?” 

5. Uygulama: Meşale Yakma Etkinliği Ders Planı 

Kademeli sorumluluk modelinin üçüncü aĢaması olan iĢbirlikli öğrenme aĢamasında 

öğrenmeyi güçlendirmek, pekiĢtirmek için içeriği anlamalarında, öğrencilerin problem çözme, 

tartıĢma, müzakere etme ve akranlarıyla birlikte düĢünme fırsatlarına ihtiyaçları vardır. ĠĢ istasyonları 

gibi iĢbirlikçi öğrenme fırsatları, öğrencilerin akranlarıyla etki-leĢime girerken öğrenmelerini 

uygulamalarını sağlar (Fisher & Frey, 2008). Oyun ile meĢale yakma ders planıyla öğrencilerin 

iĢbirliği içerisinde bir amaca yönelik grup içindeki sorumluluklarına göre davranmaları, iletiĢim 

halinde olmaları hedeflenmiĢtir. 

Hazırlık: Öğretmen öğrencileri açık havaya çıkarır. Öğrencileri iki farklı gruba ayırır. Ġki 

resim kağıdına çizilmiĢ yanan meĢale resmini iki ayrı sıra üzerine yerleĢtirir. Sırada ayrıca minik 

minik mavi ve turuncu renkte yuvarlanmıĢ krepon topları, yapıĢtırıcı bulunmaktadır. (Malzemeler 

önceden hazırlanmıĢ olmalıdır.) Grup üyeleri sıraya alınır. Her öğrenci öğretmenine bir sorumluluk 

söyleyerek kendi grubunun resmine üç top krepon kâğıdı yapıĢtırıp sıranın en arka kısmına geçecektir. 

MeĢaleyi ilk bitiren grup meĢaleyi yakan ve birinciliği alan grup olacaktır. Oyun oynanmaya baĢlanır. 

Değerlendirme: Öğrencilerin sorumluluklarına dair örnekler vermesi istenir. 
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Görsel 4. Sorumluluklarını Diğer Gruba Göre Daha Hızlı Yazan Grubun MeĢalesi 

6. Uygulama: Drama Atölyesi Ders Planı 

Kademeli sorumluluk modelinin üçüncü aĢaması olan iĢbirlikçi öğrenmenin ya da bazen 

adlandırıldığı gibi üretken grup çalıĢmasının anahtarı, görevin doğasında yatmaktadır. Ġdeal olarak, 

iĢbirlikçi her öğrenim görevinde, bireysel hesap verebilirliği sağlayacak Ģekilde birleĢtirilmiĢ bir grup 

iĢlevi bulunur, böylece öğretmen her öğrencinin iĢ istasyonunda ne yaptığını bilir. AraĢtırmada yer 

alan iĢbirlikli ders uygulamalarında, öğrencilerin sorumluluklarını yerine getirmede istekli olma, bu 

konuda iletiĢim becerilerini kullanma ve grup dinamiğine katkıda bulunma hatta grup hızına ayak 

uydurma sorumluluğunu yerine getirme düzeyleri gibi durumlara da dikkat edilmiĢtir. 

Hazırlık: Öğretmen öğrencileri açık havada etrafına toplar. Ardından öğrencilere elindeki  

“sorumluluk topu”nu göstererek topun isim söylenerek atıldığını, ismi söylenen öğrencinin topu 

tuttuğunda kendine ait iki okul sorumluluğunu söyleyip baĢka bir arkadaĢının ismini söyleyerek topu 

arkadaĢına doğru atacağını, böylelikle her öğrencinin farklı ikiĢer sorumluluğunu söyleyeceğini 

anlatır. Oyun oynanırken dikkat edilmesi gereken iki kuralı da öğretmen açıklar: Birincisi iki farklı 

sorumluluk söylemek, ikincisi ise söylediği sorumluluğunu aklında tutmaktır. 

Canlandırma: “Sorumluluk Topu” etkinliği ardından öğrenciler U Ģeklinde yan yana 

dizilirler. Öğretmen öğrencilere az önce oynadıkları oyunda söyledikleri sorumlulukları kısaca 

canlandıracaklarını ve canlandırma sırasında izleyici diğer öğrencilerin el kaldırarak arkadaĢlarının 

yaptığı canlandırmanın hangi sorumluluk olduğunu söyleyeceklerini izah eder. Ġzin almak isteyen 

öğrenciye söz hakkı verirken öğretmen topu kullanır. Cevap hakkı verdiği öğrenciye topu atar. Topu 

tutan o öğrenci de arkadaĢının canlandırdığı sorumluluğun ne olduğunu söyler. 

Ġkinci ders saatinde öğretmen öğrencileri sınıfa alır. Çembere alınan öğrenciler „K, 

A……K,A‟ diye sayılarak iki farklı gruba ayrılır. K grubunu bir tarafa A grubunu bir tarafa 

yönlendirilir. Gruplara: Bir lider (kravat), bir seçmen (K A yazan iki katlanmıĢ kâğıt), bir yazman 

(defter), bir ressam (fırça), bir konuĢmacı (yüz) bir çizici (kalem) ve bir de soru hazırlayıcı (soru 

iĢareti) seçmelerini söyler. Görevlerine göre öğrenciler görev simgeli kartları yakalarına takarlar. 

Ardından öğretmen grup seçmenlerini yanına çağırır. Seçmenlere elindeki katlı iki kâğıttan birini 

seçmelerini söyler. Seçim tamamlandıktan sonra öğretmen kağıtları açmalarını söyler. ġu özlü sözler 

yazmaktadır: 

Katlı kâğıdın birinde: “ Çoban yatmazsa sürüye kurt girmez.” ve “El, ayağın çalıĢmasından 

hoĢnut değilse sorunlu baĢtır.” yazılıdır. 
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Katlı kâğıdın diğerinde ise; “Herkes kendi kapısının önünü temizlerse, her yer temiz olur.” ve 

“Yalnızca yaptıklarımızdan değil yapmadıklarımızdan da sorumluyuz.” atasözleri yazılıdır.  

Öğretmen gruplara atasözlerinden biri ile ilgili resim, diğeriyle ilgili kısa bir canlandırma 

yapacaklarını söyler. Görev paylaĢımı yaka kartlarına göre yapılır. Çizer ve ressam resimleme iĢiyle, 

soru hazırlayıcı atasözleri ile ilgili diğer gruba sorulmak üzere soru hazırlama (Gruplarda en az 7 Ģer 

soru hazırlamalıdır.) iĢiyle meĢgul olmalıdır. Canlandırmada tüm grup üyeleri aktif olmalıdır.  

Ardından öğrenciler çalıĢmaları için sınıfta ortam oluĢturup baĢlarlar. Hep birlikte yapılan resimleri 

inceler ve canlandırmaları izlerler. 

Değerlendirme: Öğretmen öğrencileri çembere alır. Bu süreç mümkünse açık havada 

yapılmalıdır. Öğretmen resim ve canlandırmalarla ilgili açık uçlu sorular sorarak öğrencileri 

konuĢturur (Cevap hakkı verirken sorumluluk topunu kullanır.) ardından grupların soru 

hazırlayıcılarını çemberin ortasına alır. Soru hazırlayıcılar hazırladıkları soruları arkadaĢlarına sorarlar. 

Verilen cevaplar grup yazmanları tarafından soruların hazırlanmıĢ olduğu kağıtlara not edilir.  

7. Uygulama: Menemen Etkinliği Ders Planı 

Kademeli sorumluluk modelinin dördüncü bileĢeni olan bağımsız iĢ, öğrenilenlerin talimatsız 

olarak uygulanmasını sağlarken öğrencilerin bilgiyi yeni yollarla deneyimleyeceği fırsatları oluĢturur 

(Fisher ve Frey, 2008). Öğrenciler sentezlenen bilgileri ya da fikirleri özümsemek ve kendi 

kavramalarını sağlamlaĢtırmak için özgürce seçebilecekleri görevlere yönelirler. Kademeli sorumluluk 

modelinde öğrencilerin “bağımsız iĢ” bileĢenine geçinceye kadar gerçekleĢtirdiği serüveni, doğrusal 

değildir. Öğrenciler, beceriler, stratejiler ve standartlar konusunda ustalık kazandıkça, her bir bileĢen 

arasında ileri geri hareket edebilirler.  AraĢtırmada kademeli sorumluluk modelinin dördüncü 

bileĢenine uygun olarak, menemen yapma etkinliği ve workshop etkinlikleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Öğrencilerin, serbest bir öğrenme ortamında ve bireysel olarak özgün ürünler ortaya çıkarması 

sağlanmıĢtır.  

Hazırlık: Öğretmen öğrencilere bir gün önceden okulda hep birlikte menemen yapacaklarını 

söyler. Etkinlik sırasında üretmek, dağıtmak ve tüketmek üzere eğlenceli bir Ģeyler yapmak için 

öğrenciler çembere davet edilir. Böylelikle öğrenciler çemberde hazır bulunur. Öğretmen çemberdeki 

öğrencileri a,b, a, b Ģeklinde sırayla sayarak iki farklı grup oluĢturur. A grubu bir tarafa B grubu diğer 

tarafa toplanır. Öğretmen her öğrencinin bir sorumluluğu olacağını ve ancak herkesin üstüne düĢeni 

yerine getirmesi ile üretebilecek, dağıtabilecek ve sonunda ürettiklerini tüketebileceklerini söyler. 

Ġyice meraklanan öğrencilere sorumluluklarını söylemeye baĢlar. 

A grubundan 3 öğrenci çiftlikteki kümeslerinden aldıkları yumurtaların her birini gıda boyası 

ile boyamakla sorumludur. Yumurtaların hepsi boyanmadan dağıtım iĢine geçilemez. Yumurtalar 

boyandıktan sonra taĢınmak üzere boyayıcı öğrenciler tarafından kutuya yerleĢtirilir. Gruptan bir 

öğrencinin de sorumluluğu bu kutudaki 6 yumurtayı kırmadan ya da zarar vermeden sağlam bir 

Ģekilde alt kattaki Tüketici dağıtım ofisine indirmektir. Bu sırada bir öğrenci de kavanozdaki 

kaymaktan, çalkalayarak tereyağı elde etme sorumluluğu için öğrendiği Ģekilde kavanozu 

sallamaktadır. Tüketici dağıtım ofisindeki görevli bir öğrenci de yumurtaları devralıp paketler. 

MüĢteriye satılmak üzere vitrine yerleĢtirir. Yumurtaları menemen yapılmak üzere satın alacak iki 

öğrenci de aynı zamanda yumurtaları kırıp bir kâse içerisinde tuzlayıp çırpmakla sorumludur. A 

grubundaki öğrencilere bu sorumluluklar dağıtılır. Herkesin iyice anlaması sağlanır. Gerekli 

malzemeler temin edilir. B grubundan ise 3 öğrenci 3 domatesi rendelemek ve 3 sap yeĢil soğanı 

doğramakla (öğretmen nezaretinde) sorumlu olacaktır. Ayrıca bir öğrenci de kaymaktan tereyağı elde 

etmek için öğrendiği Ģekilde kavanozu çalkalamalıdır. Gerekli görülürse değiĢimli çalıĢılabilir. 

Sebzeler hazır olduğunda bir öğrenci bu malzemeleri mutfağa dökmeden ulaĢtırır. Gerekirse bunu iki 

turda yapar. Böylelikle mutfakta A grubundan 2, B grubundan ise 1 öğrenci bulunur. Bundan sonra 

öğrencilerin ürettikleri tereyağını tencerede eritip, diğer malzemelerle bir menemen piĢirmek de 

öğretmenlerinin sorumluluğudur. Menemeni tabaklara bölmek için üç öğrenci, ekmekleri, çatalları ve 

çayları dağıtmak için de ayrıca ikiĢer öğrenciye görev verilir. Menemen hep birlikte afiyetle yenir. 

Değerlendirme: Öğretmen öğrencileri çembere alır. Her birine tek tek oyundaki 

sorumluluklarını sorar. Öğretmen öğrencilere verdiği bu kiĢisel etkinlik sorumluluklarının üretim, 

dağıtım ve tüketim ile iliĢkisi üzerinde öğrencileri düĢündürmek için Ģu soruları sorar: “Çiftlik iĢleri ile 
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kimler uğraĢır orada neler üretirler? Yumurtaları kırmadan ihtiyaç duyulan yerlere dağıtabilmek için 

nasıl taĢıdınız? Yumurtaların satılması için ne yaptınız? Sebzeleri kimler üretir? Tereyağı üretmek 

kolay mıydı? Devasa kolilerde cam ĢiĢelerde Ģehirlere dağıtılan domates pürelerinin nasıl taĢındığı 

hakkında neler söyleyebilirsiniz? Yumurtaları neden Tüketici Dağıtım Ofisine teslim ettik? 

Ürettiğimiz ve dağıttığımız ürünlerle en son ne elde ettik? Bu bizim hangi ihtiyacımızı karĢıladı? 

Oyundaki sorumluluklarımızı iyi anlamayıp yapmasaydık neler olurdu?”. Öğrencilerden tek tek cevap 

alınır. Öğretmen bu sorulara cevap aldıktan ve dönüt verdikten sonra öğrencilere değerlendirme 

kağıtları dağıtır.  

8. Uygulama: Film İzleme Ders Planı 

Hazırlık: Öğrencilere izletilmek üzere “Black” adlı film akıllı tahtaya atılır. Öğrencilere 

sorumluluğa dair bir film izleyecekleri, izlemeden önce söylenir.  

Tablo 1. “Black” Ġsimli Filmin Öğrencilere Ġzletilen Zaman Aralıkları 
00:39:00 ile 00:10:45 arası izletilmiĢtir. 

00:11:14 ile 00:14:05 arası izletilmiĢtir. 

00:16:40 ile 00:17:45 arası izletilmiĢtir. 

00:20:15 ile 00:24:12 arası izletilmiĢtir. 

00:44:35 ile 00:44:58 arası izletilmiĢtir. 

00:33:09 ile 00:36:33 arası izletilmiĢtir. 

00:38:00 ile 00:41:40 arası izletilmiĢtir. 

00:41:51 ile 00:53:17 arası izletilmiĢtir. 

Filmin sorumlulukla ilgili kısımları, anlam bütünlüğünü bozmayacak Ģekilde kesilerek izletilir. 

Öğretmen öğrencilerle film boyunca iletiĢim kurmaya özen gösterir. Filmde öğrenci ve öğretmen 

olmanın getirdiği kiĢisel sorumluluklara dikkat çekilir. Öğrencilerin bu kesitleri fark etmesi sağlanır. 

Değerlendirme: Süreç sonunda öğrencilere aĢağıdaki sorular yöneltilir: 

 Filmdeki Mishell karakterinin özellikleri nelerdir? 

 Öğretmenin sorumluluklarından birine örnek verebilir misin? 

 Mishell ve öğretmeninin ortak hayali nedir? Sence bu neden bu kadar önemlidir? 

 Mishell için okumak kolay bir eylem midir? Okuyabilmek için yaĢadığı Ģeyler nelerdir? 

 Mishell sorumluluklarının üstesinden gelmiĢ midir? Nasıl? Sorumlulukları nelerdir? 

 Mishell mezun olduğunda neler hissetmiĢtir? 

 Mishell öğretmenine yönelik kendini hangi konuda sorumlu hissetmiĢtir? 

9. Uygulama: Workshop Ders Planı 

Etkinlik için öğrencilerle birlikte beĢ odalı, basit elektrik devresiyle oluĢturulmuĢ ıĢık 

sistemine sahip maket bir ev yapılır. Öğrencilere “evin ölçülerini belirlemek,  evin planını (ölçülü) 

çizmek, evin dıĢ duvarlarını oda oda kesmek, evin iç duvarlarını birbirine yapıĢtırmak, evin odalarının 

kapılarını açmak, maket bıçağıyla odaların pencerelerini öğretmen eĢliğinde açmak, pencereler için 

perdeler kesmek, büzmek ve bu parçaları uygun ölçüdeki kartonlara yapıĢtırmak, evin tavanını bütün 

olarak kesmek, evin çatısı için bir Ģekil ve ölçü belirlemek, evin çatısının parçalarını kesmek, evin dıĢ 

duvarlarını kaplamak, evin odalarına basit elektrik devreleri oluĢturmak, bu devrelerin odaların 

neresine yerleĢtirileceğine karar vermek, duyları odalara monte etmek,  çatıyı kozalak parçalarıyla 

kaplamak, perdeleri pencerelerin iç kısmına yapıĢtırmak, eve sınıfça verilen ismi dekoratif bir yazı ile 

yazmak” gibi görev ve sorumluluklar dağıtılır. Sırası gelen öğrenci maket ev için kendi sorumluluğunu 

yerine getirir.  

Hazırlık: Workshop planı Fen Bilimleri ve Matematik ders saatlerinde iĢlenmek üzere, basit 

elektrik devreleri,  çevre, uzunluk ölçme konularıyla ilgili olarak düzenlenmiĢtir. Bu ders planı 

yaklaĢık olarak altı ders saati süresince uygulanmıĢtır. Öğrencilerin oluĢturulan eve eĢya ve diğer 

aksesuarları ekleme isteği üzerine ev daha da detaylandırılmıĢtır. Ġlgili kazanımlar Ģöyledir: 

 Basit elektrik devreleri için gereken malzemeleri söyler. 

 Basit elektrik devreleri oluĢturur. 
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 Bir uzunluğu en uygun uzunluk ölçme birimiyle tahmin eder ve tahminini ölçerek kontrol 
eder. 

 Düzlemsel Ģekillerin çevre uzunluklarını belirler. 

 Kare ve dikdörtgenin çevre ve kenar uzunlukları arasındaki iliĢkiyi belirler. 

 Aynı çevre uzunluğuna sahip farklı geometrik Ģekiller oluĢturur.  

 Düzlemsel Ģekillerin çevre uzunluklarını hesaplamayla ilgili problemleri çözer ve kurar. 

 

Görsel 5. Maket Evin Odalarının KuĢ BakıĢı GörünüĢü 

Etkinlik sırasında mukavva plakları, silikon tabancası ve 5 adet silikon, çok sayıda yapıĢtırıcı, 

çok sayıda makas, maket bıçağı, yapıĢkanlı renkli kâğıtlar, perde için minik tül,  5 tane duy, 5 tane 

ampul, 5 tane bağlantı kablosu, 10 tane pil, 5 tane pil yatağı, 5 tane anahtar, cetvel, çatı için kozalak ve 

diğer atık olan tül parçaları, kumaĢ parçaları, pul ve payetler gibi malzemeler kullanılmıĢtır. 

Değerlendirme: Maket ev, aĢama aĢama tamamlanır. Öğretmen öğrencilere yapılan çalıĢmayla 

ilgili yeni olarak neler öğrendiklerine, görev ve sorumluluklarını yerine getirirken neler hissettiklerine 

dair sorular sorar. 

Bulgular 

Öğrencilere ilk olarak hikâye dinleme ve canlandırma etkinliğine yönelik “Arabalar BeĢ 

KuruĢa” hikâyesi okunmuĢtur. Öğrencilerin okuma esnasında dikkatlerinin dağıldığı gözlenmiĢtir. Bu 

durum canlandırma aĢamasına geçildiğinde yerini merak ve canlandırmaya yönelik isteğe bırakmıĢtır. 

Hikâye etkinliği için çalıĢmada kullanılan “Arabalar BeĢ KuruĢa” baĢlıklı metin, odak nokta olan 

“sorumluluk” kavramını öğrencilere hissettirmiĢtir. Etkinlik sırasında ve sonunda sorulan sorulara 

verilen cevaplar bu durumu kanıtlar niteliktedir. Gerek öğretmen gözlemlerinden gerek tutulan 

çetelelerden elde edilen bulgulardan hareketle kullanılan hikâyenin, öğrencilerin sorumluluğa dair 

geliĢimi açısından iyi bir materyal olduğu düĢünülmektedir. 

Masal etkinliğinde öğrencilerin “Bizim Küçük Kız” masalını sıkılmadan ve dikkatle 

dinledikleri ve masaldaki küçük kızın sorumluluklarına dair farkındalıklarının arttığı görülmüĢtür. 

Masalda geçen “Sorumluluk sahibi olmak özeldir. Bunları yapabilmek için zamanı verimli kullanmalı 

ve planlı yaĢamalısın Küçük Kız!”  cümlesi öğrenciler tarafından çoğunlukla kelime hatası yapılmadan 

hatırlanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin değerlendirme aĢamasında, onlara dağıtılan soru kâğıtlarına 

“sorumlulukları yerine getirmenin kiĢiyi daha iyi bir insan yapacağına ve buna bağlı olarak iĢlerin 

daha kolay ilerleyeceğine” dair cümleler yazdıkları tespit edilmiĢtir.  



e – Kafkas Eğitim Araştırmaları Dergisi, 6(3), Aralık 2019 

 

75 

 

ġiir dinleme ve okuma etkinliğinde “Sorumluluk Bilincim” baĢlıklı Ģiir, öğrenciler tarafından 

istekle okunmuĢ ve anlaĢılmıĢtır. Öğrenciler Ģiirde geçen birçok sorumluluk davranıĢı için olumlu 

cümleler kullanmıĢ, özellikle okul çantası hazırlama sorumluluğu onlar için dikkat çekici olmuĢtur. 

Öğrencilerin değerlendirme kısmındaki sorulara verdikleri cevaplar incelendiğinde sorumlulukları 

birer vazife olarak tanımladıkları ve geleceklerinin inĢası için sorumluklarını yapmalarının büyük 

önem taĢıdığını ifade ettikleri görülmüĢtür. Ayrıca sorumluluk sahibi olduklarında yani 

sorumluluklarını yerine getirdiklerinde kendilerini mutlu hissettiklerini ve bunun geleceklerini “iyi, 

güzel ve olumlu” etkileyeceğini de ifade etmiĢlerdir.  

ġarkı söyleme etkinliğinde “Mutluluk, Sorumluluk” Ģarkısını öğrencilerin neĢeyle söylediği 

gözlenmiĢtir. Değerlendirme kısmında öğrencilerin hissettikleri duyguyu “keyiflilik” Ģeklinde tarif 

ettikleri görülmüĢtür.  

Oyunla meĢale yakma etkinliğinde öğrenciler iki gruba ayrılıp, her bir grup üyesinin masadaki 

kâğıda sorumluluğunu yazması ve krapon kâğıdını meĢale resmine yapıĢtırması istenmiĢtir. Oyun 

oynanırken bazı öğrenciler sorumluluklarını hatırlama konusunda arkadaĢlarından yardım almıĢtır.  

Drama yönteminin kullanıldığı ders planında öğrencilerden okul sorumluluklarını 

hatırlamaları ve canlandırmaları istenmiĢtir. Ardından iki grup oluĢturulmuĢ ve her bir gruba keseden 

iki atasözü çektirilmiĢtir. Seçilen atasözlerinden biri ile ilgili hikâye yazmaları ve canlandırmaları 

diğeri ile ilgili resim yapmaları istenmiĢtir. Öğrencilerin, uyarıya gerek kalmadan sorumluluklarına 

göre kendilerine düĢeni yaptıkları ve sürecin sorunsuz tamamlandığı tespit edilmiĢtir. 

Menemen etkinliğinde, “kaymaktan tereyağı elde etmek” dıĢında bütün iĢler sorunsuz 

tamamlanmıĢtır. Bu durumda öğrencileri yakından tanıyan ve berecilerini iyi bilen sınıf öğretmeninin, 

her öğrenciye, yapabileceği görev ve sorumlulukları vermesinin etkisinden söz edilebilir. Etkinlik 

kapsamında öğrencilerin üretimin bir parçası olmak, ürünü paketleyerek dağıtmak ve süreç sonunda 

hep birlikte tüketmenin verdiği heyecan ve keyfi yaĢadıkları ve bunu yüz ifadelerine de yansıttıkları 

tespit edilmiĢtir.  

Öğrencilere kesit kesit izletilen “Black” filmi değerlendirmesinde öğrencilerin Mishell 

karakterinin sorumluluğuna genellikle “öğrenmek” yazdıkları,  öğretmeninin sorumluluğuna da 

“öğretmek” yazdıkları tespit edilmiĢtir. Mishell‟in öğretmenine dair sorumluluğu ise onun 

öğrettiklerini öğrenmek, bunun için çabalamak Ģeklinde tarif edilmiĢtir.  

Workshop etkinliğinde öğrencilerin odaları ve basit elektrik devreli olan bir ev yapmaları 

sağlanmıĢtır. Öğrencilerin belirlenen aĢamaları birer birer yerine getirdiği ve kendi tercihlerine göre 

etkinlik planında yer almayan baĢka sorumluluklar da üstlendikleri görülmüĢtür. Bu durum sürecin 

uzamasına neden olmakla birlikte öğrencilerin etkinliği içselleĢtirmesini kolaylaĢtırmıĢtır. 

TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

Sorumluluk eğitiminde masal, hikâye, Ģiir gibi edebi türler ve film, müzik, drama, oyun gibi 

alternatif yolları kullanmanın etkisi, ders süreçleri boyunca olumlu yönde gözlenmiĢtir. Yine sınıf 

öğretmeni gözlemleri ve görüĢmelerden elde edilen olumlu dönütlerden hareketle sorumluluk 

kazandırma sürecinde öğrencilere kademeli olarak sorumluluk vermenin etkin bir yol olarak 

kullanılabilirliği ortaya çıkmıĢtır. Kolaydan zora, basitten karmaĢığa, az beceri gerektirenden çok 

beceri gerektirene doğru olacak Ģekilde düzenlenen etkinliklerin, öğrencilerin sorumluluk almaya 

yönelik önyargılarında kırılmalara vesile olduğu, hatta sorumluluk alma konusunda uygulamaların 

öncesine nazaran daha cesaretli oldukları sınıf öğretmeni tarafından gözlenmiĢtir. 

Aladağ (2009) tarafından yürütülen çalıĢmada ilköğretim Sosyal Bilgiler öğretiminde değer 

eğitimi yaklaĢımlarının öğrencilerin sorumluluk değerini kazanma düzeyine etkisi çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda, uygulanan programın, deney grubu öğrencileri üzerinde olumlu bir etki yaptığı 

tespit edilmiĢtir. Gündüz (2014) tarafından yapılan, ilköğretim 3. sınıf Hayat Bilgisi dersinde 

sorumluluk değerinin proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile öğretilmesinin akademik baĢarı ve tutuma 

etkisi baĢlıklı araĢtırmada da bu çalıĢmanın sonuçlarıyla benzeyen bulgular elde edilmiĢtir. Proje 

tabanlı sorumluluk değer öğretimin yapıldığı grupta olan öğrencilerin hem akademik baĢarılarının 

arttığı hem de kiĢisel sorumluluklarında ve görev bilinci anlamında tutum puanlarının yükseldiği 

görülmüĢtür. 
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Escarti, Llopis-Goig ve Wright (2018) tarafından yapılan bir çalıĢmada da sorumluluğu 

artırmak ve çeĢitli ortamlara aktarılan yaĢam becerilerini öğretmek için KiĢisel ve Sosyal Sorumluluk 

Öğretimi modeli geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma bulgularına göre öğretmenlerin sorumluluğu geliĢtirmek için 

kullandıkları stratejiler, öğrencilerinin sorumlu davranıĢları göstermeleriyle önemli ölçüde iliĢkilidir. 

Ayrıca geliĢtirilen modelin, okul müfredatında sorumluluğu teĢvik etmek için etkili bir çerçeve 

sağlayabileceği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Uygulanan iĢbirlikli etkinlikler yoluyla, öğrencilerin kendilerini keĢfetmesi, sorumluluk sahibi 

olmanın önemiyle ilgili olumlu tavır geliĢtirmesi ve okul sorumlulukları konusunda yapabileceklerinin 

farkına varması sağlanmıĢtır. Söz konusu sonuçlar ıĢığında Ģunlar önerilebilir: 

“Black” filmi izlenirken okuma hızına bağlı olarak bazı yerlerin alt yazılarının kaçırıldığı ve 

yeterince anlaĢılamadığı tespit edilmiĢtir. Film izleme etkinliğinde kullanılan “Black” filmi yerine 

baĢka bir film kullanılabilir. Ayrıca eğer bir Türk filmi kullanılmayacaksa filmin altyazılı değil, 

dublajlı olarak seçilmesi de anlaĢılırlığı artıracaktır.  

Menemen etkinliğinde kaymaktan tereyağı elde etme konusunda sıkıntı yaĢanmıĢ, tereyağı 

üretilememiĢtir. Öğrenciye verilen bu görev “sorumluluklar listesi”nden çıkarılabilir ya da önceden 

deneme yapılarak sütten tereyağı elde edilebilir.  

Sorumluluk bilincini geliĢtirmeye yönelik oluĢturulan sorumluluk eğitimi modeli, ilkokul 4. 

sınıf öğrencilerine uygulanmak üzere tasarlanmıĢtır. Planı uygulamak isteyen eğitimciler, onu sınıf 

ihtiyaçları ve düzeyine göre gözden geçirip yeniden Ģekillendirebilir. 

Sorumluluk bilinci kazandırma konusunda ihtiyaç duyulan yeni yol ve yöntemler bu 

çalıĢmadan esinlenerek geliĢtirilebilir. 
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Ek 1: Masal uygulaması için yazılan metin
*
 

 

BĠZĠM MERAKLI KÜÇÜK KIZ 

Bir varmıĢ iki yokmuĢ. Bir zamanlar saklı kasaba adında bir yer varmıĢ, Orada karınca arıdan 

arı karıncadan çalıĢkanmıĢ. Develere iĢ kalmaz, pireler boĢ insan bulamazmıĢ. Bizim bu saklı 

kasabada baldan tatlı güneĢten sıcak, aydan parlak, bulut kalpli, inci diĢli, evren tatlısı küçük bir kız 

yaĢarmıĢ. ÖyleymiĢ öylesine de Küçük kız bir elmanın çeyreği gibiymiĢ, hem dört çeĢit meyve veren 

neĢeli bir ağaç gibi hem de hem de o meyvelerden bir tanesinin çeyreği gibi hissetmekteymiĢ… Ahah 

evet sevgili okur tahmin edersin ki masallar ilginç olur… Bizim masalımız da minik kızımızın 

serüveninde cevaplarını aradığı sorularla, araĢtırma ve karıĢtırma arasındaki tuhaf benzerliklerle 

ilgili… Bence ey sevgili okur ben anlatayım sen dinle sen düĢün ben izah etmeye devam edeyim… 

AhĢap bir tekerleğe binmiĢçesine, gökkuĢağından aĢağıya salalım hayallerimizi, kollarımızı iki yana 

açarak… 

Nerede kalmıĢtık evet, küçük kızımız annelerin sıcacık kurabiyeleri cam kavanozlara özenle 

dizdiği, bu kurabiye kavanozlarının dahi minik kurdelelerle süslendiği, patikaların pamuk beyazı 

taĢlarla döĢendiği, çitlerin hep boyalı, bahçelerin hep mis kokulu çiçeklerle donandığı, bastonluların 

huzurlu, küçük insanların neĢeyle dolu olduğu bir yerde yaĢarmıĢ… Bizim küçük arkadaĢımız bunca 

iĢin nasıl yürüdüğünü, insanların nasıl olup da sorumluluklarını bir kez bile aksatmadığını merak 

etmeye baĢlamıĢ. Çünkü artık bazı iĢler iyice sarpa sarmıĢ. ĠĢte hep bu sebepten kendisini bir elmanın 

çeyreği gibi hissediyormuĢ ya zaten. Hiçbir iĢin üstesinden gelemez, en kolay sorumluluklarda bile 

çuvallarmıĢ. Hatta bir keresinde annesinin ananesine götürmesi için verdiği yumurtaları götürüĢ 

sebebini hatırlamayınca, onlardan toprakta omlet yapmıĢ ve annesinden bu sorumluluğu yerine 

getirmediği için bir sürü söz iĢitmiĢ. Hem babasının da istediği alet ve edevatı hiçbir zaman doğru 

götüremezmiĢ… 

Yine bir gece ‟Neden iĢlerin üstesinden gelemiyorum?‟ diye düĢünerek uykuya daldığında 

kendisini elinde defter kasabada yaĢayan ve arı gibi çalıĢkan olan herkese sorumluluklarını nasıl 

yapabildiklerini sorarken görmüĢ. Derken güneĢin ilk ıĢıklarının penceresinden sızması ile tatlı bahar 

rüzgârını yüzünde hissetmeye baĢlamıĢ. Çilli horozun sesiyle tam anlamıyla uyanmıĢ ve gözlerini 

açmıĢ. Ġlk cümlesi Ģu olmuĢ:  

- “Tabi ki ya ben bunu nasıl akıl edemedim!” Yatağından fırladığı gibi koĢarak annesine 

rüyasında gördüğü araĢtırma serüvenini anlatmıĢ. Bu araĢtırmayı gerçekten yapmak istediğini de nefes 

nefese eklemiĢ… Annesi küçük kızının sorumluluklarını yapamayınca ne kadar üzüldüğünü 

bildiğinden bu araĢtırma fikrine hemencecik onay vermiĢ. Küçük arkadaĢımız annesinin leziz omletini 

büyük bir iĢtahla yiyip odasına çıkmıĢ. Uçan pelerininin kurdelesini boynuna takıp minik perisine 

seslenmiĢ: 

-Haydi gidiyoruz… Pelerini ile uça uça bu kasabanın bu kadar muhteĢem olmasında ve hala 

öyle kalmasında emeği olan herkesi tek tek gezmiĢ. Söyledikleri cevapları kaydetmiĢ. 

Herkese sorusunu sorduktan sonra bir ağaç dalına oturup cevaplara göz atmaya baĢlamıĢ… 

Verilen cevaplar hep aynı anlama geliyormuĢ ve anahtar bilgi için Perisine iĢ düĢüyormuĢ.  Küçük 

Kızın isteği ile peri parmağını Ģaklattığında cümlelerdeki bazı sözcükler silinivermiĢ, kalan sözcükler 

ise ĢöyleymiĢ; “Sorumluluk sahibi olmak özeldir. Bunları yapabilmek için zamanı verimli kullanmalı 

ve planlı yaĢamalısın Küçük Kız!” 

Küçük kız bir kilidi açmıĢçasına, bir dağın zirvesine tırmanmıĢçasına, bir sınavı geçmiĢçesine 

rahatlamıĢ. Tabi bir de gökkuĢağından kaymıĢçasına keyifli. Eve döndüğünde annesiyle tüm olanları 

paylaĢmıĢ. Annesi ona yatağını toplama sorumluluğu vermiĢ. Küçük kız artık tıpkı o cümlede yazdığı 

gibi zamanı verimli kullanıyor, sorumlulukları yapmak için planlı yaĢıyormuĢ ve ne mi olmuĢ? Küçük 

Kız bundan sonra ki her sabah kalkar kalkmaz yatağını toplamıĢ, hem de gökkuĢağından kaymıĢçasına 

mutluluk duyarak… Masalın sonunda ise bu mis kokulu kasabadan, çiçek kokulu okurlara; gökten  üç 

tane tazecik sorumluluk düĢmüĢ…Haydi bakalım yakalayın. 

                                                      
*
 Ek1, Ek 2 ve Ek 3‟te yer alan metinler Kübra Aydın tarafından yazılmıĢtır. 
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 Ek 2: ġiir uygulaması için yazılan metin 

SORUMLULUK BĠLĠNCĠM 

Önemlidir benim, 

Sorumluluk bilincim, 

Hem öğrenmek dediğin, 

ÇalıĢmaktır bildiğin. 

 

Kitap, defter ve kalem, 

Silgi dersen çok elzem! 

YanlıĢ yazınca o an sen, 

Çantanda bulursun hemen... 

 

Ders eĢya ve gereci, 

AkĢamdan çantaya girmeli, 

Bu elbet benim iĢimdir, 

Vaktinde hazırlarım bir bir. 

 

Okulum da bir yuvam, 

Sınıfım, sıram, masam! 

Hem kullanır hem korurum, 

Çok da mutlu olurum! 

 

Ders bitince teneffüs; 

NeĢe ile bahçeye, 

Eğer nöbetçi isem; 

KoĢarım vazifeme! 

 

Çiçekleri sularım, 

Mis havayı sınıfa, 

Tahta, sıra düzeni, 

DönüĢüme de çöpleri… 

 

Küçük insanlarız biz, 

Öğrenmektir iĢimiz, 

Yeni sorumluluklar, 

NeĢeyle geliĢiriz. 

 

Öğrenmekten hiç yılmaz, 

Tarif eder usanmaz! 

Çok çalıĢıp kazanmıĢ, 

Sorumluluk devralmıĢ. 

 

Sorumluluk her zaman, 

Yapıldıkça yüceltir, 

Sorumluluk bilincim, 

Geleceğimdir benim! 
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Ek 3: ġarkı söyleme uygulaması için hazırlanan Ģarkı 

 

MUTLULUK SORUMLULUK ġARKISI 

Sorumluluk deyince, Neler gelmez ki akla, 

Özenli yaĢamayla, BaĢlar insan hayata. 

Nakarat: Sorumluluk, sorumluluk, sorumluluk 

DiĢleri fırçalamak, Banyoyu da yapmak, 

KiĢisel sorumluluk, Temizlik için Ģart 

Nakarat: KiĢisel, sorumluluk, KiĢisel, Sorumluluk 

Dengeli ve düzenli, Beslenmek için ben 

Seçerim sebze meyve, Sağlıklı yaĢarım hem 

Nakarat: Sağlık Sorumluluk, Sağlık Sorumluluk 

Ödevimi yaparım, Tebrikleri toplarım 

Planlı da olursam, BaĢarımı kutlarım 

Nakarat: Okulda sorumluluk, okulda sorumluluk 

Evde okulda her yerde, Annem babam herkes de 

YaĢamak için elbette, Sorumludur hayatta 

Nakarat: YaĢamak sorumluluk, YaĢamak sorumluluk 

Babam alır getirir, Annem nefis piĢirir 

Evde herkes sorumlu, Mutluluk böyle gelir 

Nakarat: Mutluluk sorumluluk, Mutluluk sorumluluk 
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Extended summary 

Introduction 

In this study, examples of fun and diversified activities for students were included. It is aimed 

to create a nine-week alternative model for constructing and developing a sense of responsibility for 

fourth-grade students in primary school. The aim of this study is to design an alternative responsibility 

education model for elementary school fourth-grade students and to share the sample practices 

reflecting the researcher's experiences about the usability of the model.  

For educators who want to develop positive behavior, values have a significant impact. As one 

of these values, responsibility is an important factor that affects success in academic life and in daily 

life. Providing responsibility training to students not only for academic success but also for being a 

good individual is considered as an extremely important element in the education system. The 

responsibility development process starts in the family since the first childhood years and continues 

throughout the life supported by various activities. It is believed that teacher practices are the most 

convenient way to solve the problems experienced by students about responsibility value. 

Responsibility awareness in children who have reached the formal education age can be improved 

positively with the help of lesson environments or teaching plans in which students will participate 

more actively by using various learning ways and methods.  

Method 

This study focuses on creating an alternative model for nine weeks of primary school fourth-

grade students to build and develop a sense of responsibility. The study group consisted of a total of 

fifteen students, five girls and ten boys, studying in the fourth grade of an elementary school in 

Erzincan in the spring of 2017/2018 year. In this study, a “semi-structured interview form” was used 

for data collection from students. In addition “student observation form” and “student assessment 

rubric” were used by the teacher. In order to get feedback from field experts, “lesson plan evaluation 

form” was used.  

The model is the implementation of the responsibility-making process in organized stages. At 

each stage, instructional plans prepared with different methods and techniques were prepared. The first 

teaching plan is a story activity. This activity is followed by a tale, play, group work, film watching, 

drama, poetry and song activities. After the plans were presented to expert opinion, they were applied 

to 4th-grade students and they were rearranged in line with the difficulties encountered during the 

implementation. In the model, the cognitive load is planned to change over time for each teaching unit. 

Under the model, students can work in small groups, in pairs or alone. To do this, it is necessary to 

teach the students to work both in groups and independently.  

Findings 

In the study, the students were motivated with the feeling that fulfilling the responsibility in 

the first stage would create value for themselves. Then, it was aimed to draw the attention of the 
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students to their own responsibilities and to make them aware of the positive impact on the social 

order when these responsibilities were fulfilled. At each stage, learning environments were created 

which enabled the students to take responsibility for their work by working independently and 

working with the group. 

Discussion, Conclusion, and Recommendations 

Literary genres such as fairy tales, stories, poetry and the effect of using alternative ways such 

as film, music, drama, and play have been observed positively throughout the course of the course. In 

the process of gaining responsibility, the usability of gradual responsibility to students has emerged as 

an effective way. It was seen that activities organized from easy to difficult, from simple to complex, 

from less skillful to more skillful, caused the students to break their prejudices about taking 

responsibility. In fact, it was observed that they were more courageous in terms of taking 

responsibility than before. 

Through collaborative activities, students have become aware of their responsibility, discover 

themselves and become aware of what they can do about school responsibilities. Based on these 

results, the following may be proposed: 

The responsibility training model, which was created to develop the awareness of 

responsibility, was developed to be applied to 4th-grade students in primary school. Educators who 

want to implement the plan can tailor and reshape it according to class needs and levels. 

New ways and methods needed to raise awareness of responsibility can be developed with 

inspiration from this study. It is thought that the study is an alternative model for new ways and 

methods needed to gain a sense of responsibility. 

 

 

 

 

 

 


