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ÖZ 

 

 

Bu araştırma, okul öncesi eğitimine devam eden çocuklara uygulanan izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı’nın çocukların 

problem çözme becerilerine etkisini incelemek amacıyla gerçekleştirilmiştir. Bu amaçla, 

araştırma ön test-son test, kontrol gruplu deneysel desende gerçekleştirilmiştir. İki deney 

ve bir kontrol grubundan oluşan çalışma grubunun seçimleri rastgele yapılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 eğitim öğretim yılında, Milli Eğitim 

Bakanlığı’na bağlı aynı mahalledeki ilkokulların anasınıflarına devam eden, 22’si deney 1, 

19’u deney 2 ve 20’si kontrol grubu olmak üzere toplam 61 çocuk oluşturmuştur. 

Araştırma kapsamında farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Problem Çözme 

Eğitim Programı (PÇEP) hazırlanmıştır. Program kapsamında değerlendirme sürecine 

kadar olan tüm aşamalar eş olup değerlendirme sürecinde, deney 1 grubu için izlemeye 

dayalı değerlendirme yöntemi, deney 2 grubu için MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim 

Programı kapsamında kullanılan değerlendirme soruları araştırmacı tarafından 

uygulanmıştır. Araştırmacı tarafından hazırlanan farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı PÇEP, deney 1 ve deney 2 gruplarına on hafta boyunca haftada iki/üç gün 
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olarak 24 oturum şeklinde uygulanmıştır. Araştırmanın verileri ‘Çocuk ve Aile Bilgi 

Formu’ ve ‘Problem Çözme Becerileri Ölçeği (PÇBÖ)’ aracılığıyla toplanmıştır. PÇBÖ, 

deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarına ön test olarak uygulanmış ve on hafta 24 oturumda 

gerçekleştirilen eğitim programının ardından son test olarak aynı gruplara yeniden 

uygulanmıştır. Verilen eğitimin çocukların problem çözme becerileri üzerinde kalıcı olup 

olmadığının belirlenmesi için son test uygulamasından üç hafta sonra, PÇBÖ deney 1 ve 

deney 2 gruplarına kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. Yürütülen çalışmada verilerin 

analizi için nonparametrik testlerden Kruskal Wallis, Wilcoxon İşaretli Sıralar ve Mann-

Whitney U Testleri kullanılmıştır. Elde edilen bulgulara göre, farklı değerlendirme 

yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’nin çocukların problem çözme becerileri üzerinde etkiye 

sahip olduğu saptanmıştır. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı deney 1 

grubundaki çocukların son test puanlarının deney 2 ve kontrol grubundaki çocukların son 

test puanlarından; MEB 2013 değerlendirme uygulamasının kullanıldığı deney 2 

grubundaki çocukların son test puanlarının ise kontrol grubundaki çocukların son test 

puanlarından yüksek olduğu saptanmıştır. Ayrıca hazırlanan PÇEP’nin çocukların problem 

çözme becerileri üzerindeki etkisinin kalıcı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma 

sonuçları doğrultusunda, eğitimcilere ve araştırmacılara yönelik öneriler sunulmuştur. 
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ABSTRACT 

 

 

The aim of this study was to investigate the effect of Problem Solving Education Program, 

in which follow- up- based assessment method is applied, on problem solving skills of 

preschool children. For this purpose, the research was carried out in the experimental 

research with pretest-posttest design. The study group consisted of two experimental 

groups and one control group. In the 2016-2017 academic year, the study group consisted 

of 61 children, 22 of whom were in experimental group 1, 19 of them were experimental 

group 2 and 20 of them were in control group. In the scope of the study, Problem Solving 

Education Program (PSEP) was prepared in which used different evaluation methods. In 

PSEP, all stages of program without evalution process were applied as similar for 

experiemantal groups. In the evaluation process, the follow-up- based assessment method 

was used for experimental group 1 while the assessment questions used in the MEB 2013 

Preschool Education Program for the experimental group 2 were applied by the researcher. 

The PSEP in which different evaluation methods were used was applied to the 

experimental groups as 24 sections in two/three days a week through 10 weeks by the 

researcher. The data of the study were collected through “Child and Family Information 

Form” and “Problem Solving Skills Scale (PSSS)”. The PSSS was applied as a pretest to 
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experimental group 1, experimental group 2 and control group and re-applied to the same 

groups as posttest after the training program which was held in 10 weeks. In order to 

determine whether the training program was persistent on the problem solving skills of the 

children, it was applied as a retention test to the experimental group 1 and experimental 

group 2 three weeks after posttest. In the study, non-parametrics tests which are Kruskal 

Wallis, Wilcoxon Signed Ranks and Mann-Whitney U Tests were used for the data 

analysis. According to the findings, it was found that PSEP which uses different evaluation 

methods, had an effect on problem solving skills of preschool children. The posttest scores 

of the children in the experimental group 1 using the follow-up-based assessment method 

were higher than the scores of children in experiemental group 2 and control group. Also 

the posttest scores of the children in the experimental group 2 using the MEB 2013 

assessment process were found to be higher than the posttest scores of the children in the 

control group. In addition, it was concluded that the effect of PSEP on the problem solving 

skills of preschool children was permanent. In line with the results of the research, 

suggestions were given to educators and researchers. 
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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

 

 

Değerlendirme, eğitimde ele alınan kazanımların ne kadar, nasıl uygulandığı ve 

etkililiğinin ölçülebilmesinin bir yoludur. Tercih edilecek özgün değerlendirme yöntemleri, 

çocukların gelişim ve eğitim süreçlerinin takip edilmesine, desteklenmesine ve süreçle 

ilgili olarak etkili geribildirimlerin elde edilmesine olanak sağlamaktadır. Sorularla ve 

performans görevleri ile yapılacak etkili değerlendirme uygulamaları aracılığıyla 

çocukların yaratıcı düşünce, neden- sonuç ilişkisi kurma, akıl yürütme becerileri ve 

problem çözme becerilerini desteklemek ve geliştirmek mümkün olmaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu 

Çocukların davranışlarında değişiklik yaratmak eğitim ile mümkün olabilir. Eğitim, genel 

olarak yapısında girdileri, süreci, çıktıları ve kontrolü yani değerlendirme ögelerini 

bulunduran bir sistem olarak ifade edilebilmektedir. Eğitimde girdi denildiğinde, bireylerin 

sahip oldukları davranışlar, onlara sunulan eğitim ve eğitim ortamları akla gelmektedir. 

Eğitimde çıktılar ise bireylerde meydana gelen davranış değişiklikleri olarak 

belirtilmektedir. Eğitimde girdiler ve çıktılar bir bütün olarak ele alındığı takdirde çocukta 

meydana gelen davranış değişikliklerini takip etmek ve onlar hakkında bilgi toplamak 

mümkün olabilecektir. Bu süreçte, girdi ve çıktıların ortaya konulması için gerekli olan 

değerlendirmede çeşitli yöntemlerin kullanılması önerilmektedir (Brown, Bull & 

Pendlebury, 1997). Böylelikle her bir çocuğun güçlü ve zayıf yönlerini tanıma 

gerçekleşebilecek, onların başarı ve edinimlerine daha geniş bir bakış açısıyla bakma fırsatı 

elde edilebilecektir (Meisels & Atkins- Burnett, 2000; Wiggins, 1993).  
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Değerlendirme, okul öncesi dönem çocuklarının eğitiminde formal ve informal 

değerlendirme olarak ele alınmaktadır. Formal değerlendirme, çocukların uygulamalar 

sonrası elde ettiği standart test puanlar üzerinden gerçekleştirilirken, informal 

değerlendirmede anekdot kayıtları, sistematik gözlemleri, çocuklarla yapılan görüşmeleri, 

günlük normal sınıf deneyimlerini kontrol listeleri, portfolyoları, rubrikleri, öğretmenlerin 

kendi düzenledikleri stratejileri ve performans odaklı görevler kullanılmaktadır. (Appl, 

2000; Guddemi & Case, 2004; Puckett & Black, 2008; Wortham, 2005). Formal 

değerlendirmede kullanılan standart testler, çocuğun daha çok neyi, ne kadar bildiğini 

öğrenmek için kullanır ve anlık sonuçlar elde edilmesine olanak sağlarken, informal 

değerlendirmede geribildirimlerin söz konusu olduğu (Bagnato & Neisworth, 1994) 

çocukların eğitim süreci boyunca gösterdiği performanslar dikkate alınmaktadır. 

Yapılandırmacı eğitim anlayışını ele alan okul öncesi eğitim programında formal 

değerlendirme yerine gerçek yaşam öğrenmelerini destekleyen informal değerlendirme 

yöntemlerine yer verilmektedir. İnformal değerlendirmede alternatif yöntemler 

kullanırken, çocuklar, gerçek yaşamdan kesitler ve durumlar üzerine soru sorarak, soruları 

yanıtlayarak ve uygulamalara aktif katılım gerçekleştirilebilirler. Bunların sonucu olarak 

da çocukların neden-sonuç kurma, etkili iletişim kurma, dil ve bellek gelişimi, kendini ve 

özelliklerini tanıma ve fark etme, olaylara farklı açıdan bakma ve problem çözme 

becerileri desteklenmektedir (Frey, Schmitt & Allen, 2012; Koçyiğit & Zembat, 2013; 

Puckett & Black, 2008; Risko, Osterman & Schusster, 2002).  

Problem çözme; bir amaca ulaşma, süreçte çeşitli araçlar geliştirme ve karşılaşılan olası 

engelleri aşma işlevlerinin yerine getirildiği bilişsel bir süreçtir. Sürekli devinim içerisinde 

olan dünya, çocuklara çözüme ulaştırmaları gereken birçok problemle karşı karşıya 

getirmektedir. Bu yüzden bu becerinin kazandırılması okul öncesi eğitiminde önemli 

görülmektedir (Aydoğan & Ömeroğlu, 2003). Okul öncesi eğitim programının kazanım ve 

göstergeleri belirleme, öğrenim sürecini hazırlama ve değerlendirme aşamalarında ele 

alınması gereken problem çözme becerisi; problemin fark edilmesi, problemi tanımlama, 

problem hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için 

bilgilerin yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden 

farklı kullanılması, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma 

ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme, basamaklarından 

oluşmaktadır (Aydoğan, Ömeroğlu, Büyüköztürk & Özyürek, 2012). Bu basamakları 
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gerçekleştiren çocuklar, olayları daha rahat muhakeme edebilir, sorgulama yapabilir, analiz 

edebilir, değerlendirebilir ve eleştirebilir. 

Çocukların değerlendirme ve problem çözme ile ilgili yapılan çalışmalara bakıldığında; 

değerlendirmeye yönelik yürütülen on okul öncesi öğretmeni ile yürütülen nitel çalışmada 

Kaya (2018), öğretmenlerin tercih ettikleri alternatif değerlendirme yöntemleri ve bunlarla 

ilgili görüşlerinin belirlenmesini amaçlamıştır. Koh, Tan ve Ng (2011) performans 

değerlendirmesinin geleneksel değerlendirmeye göre, çocukların bilgi ve becerilerini daha 

derin seviyede ölçebilirken, bu değerlendirmenin çocukların özgün ve gerçek yaşam 

problemlerini çözebilmelerine yardımcı olduğunu belirtmiştir. Turupcu’nun (2014), okul 

öncesi öğretmenlerinin gözlem ile ilgili görüşlerinin belirlenmesi amacıyla yürütülen 

çalışmasında, gözlemin değerlendirmede temel oluşturduğu, çocuklar hakkında bilgi 

edinimini kolaylaştırdığı belirtilmiştir. Diğer bir çalışmada, okul öncesi öğretmenlerinin 

değerlendirme ile ilgili görüşleri belirlenmiş ve bu görüşler ile sınıf içerisindeki 

değerlendirme uygulamaları arasında bir bağ olduğu bulunmuştur (Buldu, 2010). Gül 

(2009) ise yürütmüş olduğu çalışmasında, 2006 Okul Öncesi Eğitim Programı’nın 

değerlendirme unsuruna ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerini belirlemiş ve öğretmen 

adaylarının öğretmenlere göre daha olumlu görüşe sahip olduğu sonucuna ulaşmıştır. 

Hanes’ın (2009) yürütmüş olduğu çalışmada, okul öncesi öğretmenlerinin okullarındaki 

değerlendirme süreçleri ilgili düşüncelerini almak ve şu an uygulanmakta olan 

değerlendirme uygulamalarını belirlemek amaçlanmış ve öğretmenlerin değerlendirmeye 

yönelik olumlu bir yaklaşım sergiledikleri, değerlendirme ile ilgili olarak mesleki gelişimin 

sürmesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır.  

Okul öncesi dönem çocukları ve problem çözme beceriler ile ilgili yapılan çalışmalara 

bakıldığında; Karayol (2016) çalışmasında yapılandırılmış ve yapılandırılmamış nitelikte 

oyun etkinliklerini içeren eğitim programının çocukların işbirliği davranışları ve problem 

çözme becerilerine etkisinin incelemiştir. “Problemi tanımlama”, “Problemden kaçınma” 

ve “Sonuç çıkarma” aşamalarında yapılandırılmış oyunun yapılandırılmamış oyuna göre 

anlamlı düzeyde etkili olduğu sonucuna ulaşmıştır. Yiğitalp (2014) ise çalışmasında  

çocukaların problem çözme becerilerinin yönlendirilmiş beyin fırtınası (SCAMPER) 

tekniğine dayalı eğitim alan ve almamalarına göre farklılaşıp farklılaşmadığını saptamayı 

amaçlamıştır. Yapılan çalışma sonucunda, çocukların problem çözme becerilerinde artış 

olduğu ve bunların kalıcı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Deney yöntemine dayalı eğitim 
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programının altı yaş çocuklarının problem çözme becerilerine etkisinin incelendiği başka 

bir çalışmada, bu programın çocukların problem becerisi edinimlerinde olumlu etkisi 

olduğu belirlenmiştir (Ünal & Aral, 2014). Mills, Danovitch, Grant ve Elashi (2012) 

çalışmaları kapsamında beş farklı deney uygulamış ve 3-5 yaşlarındaki çocukların diğer 

kişilerin sordukları soruları dinleyerek problem çözme becerisi kazandıkları sonucuna 

ulaşılmıştır. Bunlara ek olarak çocukların kişilerarası problem çözme becerilerinin bağımlı 

değişken olarak ele alındığı birçok çalışma yürütülmüş ve uygulanan eğitim programları ile 

çocukların becerilerinde olumlu yönde değişiklik olduğu belirlenmiştir (Bal, 2013; 

Dalkılıç, 2014; Kayılı, 2015; Şahin, 2015; Işıktekiner, 2014). 

Çocukların değerlendirme ve problem çözme ile ilgili yapılan çalışmalara bakıldığında; 

değerlendirme ile ilgili çalışmaların daha çok öğretmenlerin okul öncesi eğitimde 

değerlendirmeye yönelik görüşleri, uygulanan eğitim programında yer alan değerlendirme 

konusu ve değerlendirme yöntemleri üzerine olduğu görülmektedir. Okul öncesi dönem 

çocukları ve problem çözme çalışmaları incelendiğinde ise çocukların problem çözme 

becerilerinin desteklenmesine yönelik oyun temelli, bilgisayar temelli, ayrıca fen, 

matematik etkinlikleri temelinde çeşitli programlara yer verildiği ve daha çok çocukların 

kişilerarası sosyal problem çözme becerileri temelinde yürütüldüğü görülmektedir. Ancak 

konu ile ilgili olarak yapılan araştırmalar incelendiğinde de görüldüğü gibi okul öncesi 

dönemde değerlendirme soruları ve performans görevlerinin bir arada kullanıldığı 

izlemeye dayalı değerlendirme yöntemine yer verilen bir eğitim programı ile çocukların 

problem çözme becerilerinin desteklenmesi amacıyla yapılan bir çalışma olmadığı 

görülmüştür. Bu eksikliğin okul öncesi dönem çocuklarının eğitim programında bir 

problem olduğu düşünülmektedir. Bu problemin ortadan kaldırılması için süreç içerisinde 

yapılacak olan izlemeye dayalı değerlendirme ile çocukların bilişsel süreçlerini devreye 

sokarak daha etkili şekilde problem çözme becerilerini kazanmaları öngörülmüştür. Ayrıca 

sorularla ve performans görevleri ile desteklenen değerlendirmenin, çocukların zihinsel 

potansiyellerinin farkına vararak daha hızlı ve doğru kararlar vererek karşılaşılan 

problemlere çözüm üretebilecekleri düşünülmüş ve bu araştırma yürütülmüştür. 

 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Okul öncesi eğitimde, zengin eğitim ortamlarının sunulduğu, çocuklara açık uçlu ve özgün 

soruların yöneltildiği, anında geribildirimde bulunulduğu, alınan geribildirimler 
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doğrultusunda doğru yönlendirilmenin yapıldığı bir değerlendirmenin, eğitim sürecine 

dâhil edilmesi önemli görülmektedir. Bu sebeple, yaratıcı, düşünmeye sevk eden, analiz 

ederek yorum yapma becerisini destekleyecek açık uçlu sorular ve performans görevleri ile 

zenginleştirilen bir değerlendirme yönteminin kullanıldığı okul öncesi eğitim programının 

çocukların gelişimlerinde önemli olduğu düşünülmektedir. 

Bu araştırmada, farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programının çocukların problem çözme becerileri üzerindeki etkisini ortaya koymak 

amaçlanmaktadır. Bu araştırmanın bir diğer amacı da İzlemeye Dayalı Değerlendirme 

Yöntemiyle, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 2013 Okul Öncesi Eğitim Programının 

değerlendirme uygulamalarının, çocukların problem çözme becerileri üzerindeki etkisini 

karşılaştırmaktır. 

Bu temel amaçlar doğrultusunda öncelikli olarak “Farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı, çocukların problem çözme becerilerini 

etkilemekte midir?” sorusuna, daha sonra ise; 

1. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programı, çocukların problem çözme becerilerini etkilemekte midir? 

2. MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan değerlendirme yönteminin 

kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı, çocukların problem çözme 

becerilerini etkilemekte midir? 

3. İzlemeye dayalı olarak yapılan değerlendirme ile MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim 

Programındaki değerlendirme arasında, çocukların problem çözme becerilerinin 

kazanılması yönünden fark var mıdır? 

4. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programı’nın, çocukların problem çözme becerileri üzerinde kalıcılığı var mıdır? 

5. MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programındaki değerlendirme uygulamasının 

kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı’nın, çocukların problem çözme 

becerileri üzerinde kalıcılığı var mıdır?,sorularına cevap aranmıştır. 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

Değerlendirme, okul öncesi eğitim sürecinin önemli bir ögesidir. Çocukların eğitimlerine 

dâhil edilecek değerlendirme ile çocukların ne/leri, ne şekilde öğrenmeye hazır oldukları 
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belirlenmektedir. Bu yüzden, öğretmenlerin de eğitimde değerlendirmeyi desteklemeleri 

gerekmektedir (Flottman, Stewart & Tayler, 2010). Bu çalışmada da okul öncesi dönem 

çocukları için informal bir değerlendirme yöntemi kabul edilebilecek olan izlemeye dayalı 

değerlendirme yöntemine yer verilmiştir.  

Her bir çocuğun özel kabul edildiği okul öncesi dönemde, yapılacak olan değerlendirmede 

hedef çocukların bireysel ihtiyaçlarının karşılanmasıdır. Informal değerlendirme 

yöntemleri ile öğretmenler, ‘Ne biliyorsun?’ sorusu yerine ‘Ne bildiğini daha iyi nasıl 

kullanırsın?’ sorusunu merkeze alarak çocukların sürece aktif katılımlarını sağladıklarında, 

çocuklar kendi performansları üzerine yapmış oldukları gözlemlerle daha şeffaf ve kalıcı 

öğrenebilmektedir (Sadler, 1989). Değerlendirmede çeşitli uygulamaların ve yöntemlerin 

seçilmesiyle açık uçlu ve çeşitli düzeylerde sorulara yer verilerek, çocukların öğrenmeleri 

ve gelişimleri hakkında daha gerçekçi ve uygun bilgiler elde edilebilmektedir. Bu çalışma 

da, dört düzeyde ele alınan değerlendirme soruları ve ek olarak sunulan yansıtma soruları 

ile çocukların derinlemesine düşünerek akıl yürütmelerine, merak duyarak keşif 

yapmalarına, soru sorarak öğrenmelerine olanak sağlaması açısından önemlidir. Ayrıca 

izlemeye dayalı değerlendirme yönteminde ele alınan açık uçlu değerlendirme soruları, 

çocukların düşüncelerini açığa vurma, iddialarını ortaya koyma ve bu düşünceleri 

desteklemeleri sürecinde önemli role sahiptir. Eğitimde kullanılan sorular, çeşitli 

görüşlerin ele alınarak tartışılmasına imkân sağlayan ortamlar sunar ve eleştirel düşünme 

ve problem çözme becerilerine katkıda bulunur (Günel, Kıngır & Geban, 2012). Bu 

çalışmada, MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı’nda uygulanan değerlendirme 

sürecinden farklı olarak ele alınan yansıtma soruları ile sınıf içi tartışma ortamı 

sağlanmıştır. Desteklenen bu ortamda, çocuklar etkinlik sürecinde karşılaştıkları gerçek 

yaşam problem durumlarının ve varsa yanlış kavramların farkına varmış, farklı düşünceleri 

değerlendirmiş, yeni bir düşünceyi desteklemiş ve kabul etmiştir. 

Anlamlı ve gerçek yaşam görevleri ve bu görevlere ilişkin ortaya konulan problemlere 

çözüm bulma, alternatif değerlendirme yöntemlerinden performans temelli değerlendirme 

olarak kabul edilmektedir (Frey, Schmitt & Allen, 2012). Gerçekleştirilen performanslar 

ile çocuklar eğitim programında ele alınan hedeflere, odaklanarak, akıl yürüterek ve 

uygulayarak ulaşma imkânı bulabilmektedir. Ayrıca performans görevleri ile çocuklar 

deneme yanılma yöntemi gibi farklı stratejiler geliştirmelerine yönelik yeni deneyimler 

elde edebilmektedir. Bu çalışmada da aktif olarak kullanılan yansıtma soruları ve eleştirel 
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düşünme ile yaratıcılık teşvik edilmiş, değerlendirme sorularına ek olarak performans 

görevleri izlemeye dayalı değerlendirme yöntemine dâhil edilerek çocukların neden-sonuç 

ilişkisi kurmaları, yaratıcı ve eleştirel düşünmeleri, olayları analiz edebilmeleri 

sağlanmıştır. Çocuklarda gelişen problem çözme becerisi de aslında onların, demokratik 

tavır ve tutum geliştirme, karar verme, sorgulama eleştirel ve yansıtıcı düşünme gibi 

becerilerini de desteklemektedir (Demirel, 2011). Tüm bunlara ek olarak problem çözme 

becerisi ile olaylara farklı bakış açısı ile yaklaşabilme becerisi kazanan çocuklar dâhil 

oldukları çevreye daha iyi şekilde uyum sağlayabilmekte ve karşılaşılacak aynı yapıdaki 

problemlerin etkin bir şekilde çözüme ulaştırılmasında da bu beceri önemli rol 

oynamaktadır (Koray & Azar, 2008).  

Bu çalışmada, izlemeye dayalı değerlendirme yöntemiyle oluşturulan Problem Çözme 

Eğitim Programı, çocuğa sorular ve performans görevleri ile yaratıcı ve esnek şekilde 

düşünmelerine imkân tanıyarak, temel beceri kabul edilen problem çözme becerilerini 

desteklemesi açısından önemli olduğu düşünülmektedir. Ayrıca Türkiye’de okul öncesi 

eğitim programında yer alabilecek olan izlemeye dayalı değerlendirme yöntemi gibi bir 

değerlendirme ile çocukların beceri gelişimi açısından daha etkin sonuçlara ulaşılabileceği 

düşünülmekte ve alana katkı sağlaması açısından önemli bir çalışmadır. 

Son olarak, bu araştırma kapsamında geliştirilen Problem Çözme Eğitim Programının okul 

öncesi eğitim programına ek olarak kullanılabilmesi de araştırmanın bir diğer önemi olarak 

ifade edilmektedir. 

 

1.4. Varsayımlar 

Araştırmanın yapılmasında geçerli olan varsayımlar aşağıda belirtilmiştir. Buna göre; 

a- Kullanılan veri toplama araçlarının veri toplamada güvenilir ve geçerli olduğu, 

b- Ölçme araçlarının uygulanmasında, çocukların objektif bir şekilde kendilerini ifade 

edebilmelerine olanak tanındığı, 

c- Deney koşullarının dışındaki etkilerin çalışma grubundaki çocukların üzerinde aynı 

olacağı ve çocukların dış koşullardan önemli özel bir etkilenmenin olmayacağı, 

d- Araştırma kapsamında geliştirilen Problem Çözme Eğitim Programı’nın çocukların 

problem çözme becerilerini desteklediği, 
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e- Çocukların “Problem Çözme Becerileri Ölçeği”ne verdikleri cevapların ve ailelerin 

doldurması istenilen “Çocuk ve Aile Bilgi Formu”nu gerçeği yansıttığı 

varsayılmaktadır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araştırma; 

a- Ankara ilinden seçilen anasınıfına devam eden, normal gelişim gösteren ve daha 

önce problem çözme eğitimi almamış çocuklarla, 

b- Problem Çözme Eğitim Programı için hazırlanmış olan etkinlikler ile, 

c- Değerlendirme sürecinde, soru-cevap ve performans görevi yöntemleri ile, 

d- “Problem Çözme Becerileri Ölçeği”nin ölçtüğü puanlar ile, 

e- “Çocuk ve Aile Bilgi Formu” ndan elde edilen verilerle, 

f- Problem Çözme Eğitim Programı’nın uygulandığı 2016-2017 eğitim öğretim yılıyla 

sınırlıdır. 

 

1.6. Tanımlar 

Değerlendirme: Bireysel farklılıkları göz önünde bulunduran, düşünmeye ve denemeye 

fırsatlar tanıyan, dinleme, gözlem yapma ve çocukların sınıf ortamındaki öğrenme süreçleri 

ile kanıt elde etmeye yarayan değerlendirme yalnızca bireysel olarak çocukların değil, 

onların öğretmenlerinin, tüm okul öncesi eğitim programlarının ve okul kurallarının bir 

ortalamasıdır. 

İzlemeye Dayalı Değerlendirme: Çocukların her bir gelişim alanındaki ilerlemesini, 

değerlendirme ve yansıtma sorularının yanı sıra performans görevleri ile değerlendirmeyi 

ele alan süreç odaklı bir informal değerlendirme uygulamasıdır. 

Problem Çözme: Mevcut durumla ulaşılmak istenilen amaç arasındaki farklılığın ortadan 

kaldırılmasına yönelik gösterilen çabayı içeren bilişsel ve davranışsal süreçtir. 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Bu bölümde araştırmanın kavramsal temellerine ve konu ile ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir.  

 

2.1. Program Değerlendirmesi 

Program, belirlenen şartlar ve düzen içerisinde öngörülmüş olan işlemlerin tamamı olarak 

tanımlanırken, program kavramı, hedef, içerik, eğitim durumu ve değerlendirme öğelerini 

kapsamaktadır. Bu kavramlar üzerinden ele alındığında ise program; daha önceden 

hazırlanan ve bir işin ne amaçla yapıldığını gösteren hedefi, yapılırken takip edilenlerin 

sırasını yani içeriğini ve de eğitim durumu olarak ifade edilen kim tarafından, ne zaman, 

nasıl ve nerede yapılacağını belirten bir süreçtir. Söz konusu program uygulamaya 

konulduktan sonra, öngörülmüş olan hedefe ne kadar ulaşıldığının belirlenmesi ise 

değerlendirme ile yapılmaktadır (Uşun, 2016). Program geliştirme, programın daha etkili 

hale getirmek için bir araya getirilen tüm etkinlikler olarak ifade edilirken, programın 

öğeleri olan hedef, içerik, öğrenme, öğretme süreci ve değerlendirmenin arasında 

gerçekleşen bütüncül ve dinamik bir ilişki olarak tanımlanmaktadır (Demirel, 2012). Başka 

bir tanımda ise program geliştirme “sosyolojik, kültürel, ekonomik, teknolojik ve küresel 

gelişmeler doğrultusunda bir programın hedef, içerik, eğitim durumu ve değerlendirme 

öğelerinin sistem yaklaşımı içinde daha gerçekçi, yararlı, verimli ve etkili duruma 

getirilmesine yönelik araştırma, geliştirme süreci” olarak belirtilmektedir (Uşun, 2016, s. 

5). 

Program geliştirme, tasarısının ve uygulanmasının yapıldığı bir eğitim programının ne 

kadar etkili olmasıyla ilgili bilgilerin toplandığı, toplanan bilgilerin analiz edilerek 
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yorumlandığı ve bu bilgiler ışığında programın sürdürülmesi, geliştirilmesi ya da 

sonlandırılması kararının alındığı süreç olarak tanımlanmaktadır (Sağlam & Yüksel, 2007). 

Burada temel amaç; ulaşılması istenen genel amaçların ve özel hedeflerin ne kadar 

gerçekleşip gerçekleşmediğinin belirlenmesidir. Bu amaca ek olarak; 

 Uygulama esnasında eğitim programının ne kadar işlediği ve varsa değişmesi 

gereken yönlerin saptanması, 

 Kullanılan programın etkililiğinin belirlenmesi, 

 Sistemin devamlılığının sağlanması, 

 Programların uygun maliyetli olup olmadıkları ve 

 Daha ileri seviyedeki çocuklar için de mesleki akreditasyonu sağlamanın 

belirlenmesi, program geliştirmenin amaçları olarak sıralanabilmektedir (Demirel, 

2012; Oliva, 2009; Özdemir, 2009; Uşun, 2016).  

Sistematik, koordinasyon içinde ve bilimsel olarak nitelikli olarak bir eğitim programının 

geliştirilmesi yeterli olmamaktadır. Bunun için bir eğitim programının etkin ve sürekli 

olarak değerlendiriliyor olması gerekmektedir. Çünkü programlarının geliştirilmesi ve 

değerlendirilmesi iç içe geçmiş süreçlerdir (Özdemir, 2009). Değerlendirme, nesnel 

ölçülere ek olarak gözlemler yoluyla elde edilen ölçme sonuçları üzerinden, zihinsel 

yargılar kullanılarak öznel sonuçlar çıkarma süreci olarak belirtilmektedir (Uşun, 2016). 

Programların başlangıçta belirlenmiş olan amaçlara ulaşılıp ulaşılmadığına ilişkin 

geribildirimleri alabilme, süreçte karşılaşılan eksilik ya da aksaklıkları gidermek adına 

programın değerlendirilip geliştirilmesi beklenmektedir  (Güven & İleri, 2006). Programın 

değerlendirilmesinin yapılabilmesi için eğitim programı ile ilgili çeşitli bilgilerin 

toplanması, işlenmesi ve de yorumlanması beklenmektedir. Bu bağlamda da program 

hakkında kararlar verilerek program iyileştirilebilmekte ve eğitim programı daha iyi 

kullanır hale getirilebilmektedir (Demirtaş, 2017). Program değerlendirmesinde ana hedef 

ilerleyen yıllarda uygulanacak olan eğitim programlarına yol gösterici olacak süreklilik 

içeren ilişkileri açıklamaktır. Öğretmen ve çocuk arasındaki, eğitim ortamı ve beceri 

edinimi, öğretim ile başarı arasındaki, çocuk, aile ve okul arasındaki ilişki gibi çeşitli 

ilişkilerin açıklanması programa dâhil edilen değerlendirme ile gerçekleştirilebilmektedir. 

Bu süreçte önemli olan ise, değerlendirme yapılırken eğitimde belirlenen her bir amaç için 

ayrı ayrı verilere ihtiyaç duyulmasıdır (Stake, 2000). 
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Farklı seviyelerde uygulanan eğitim programları için süreçte çeşitli değerlendirmelerin 

yapıldığı ve bu sonuçlar ışığında kararlar alındığı belirtilmektedir. Yapılan değerlendirme 

sonuçları, uzmanlara programa devam etme, var olan süreci gözden geçirme veya yeni bir 

uygulamaya geçme ile ilgili bilgi vermektedir (Demirel, 2012). Program 

değerlendirilmesinde genelde Tablo 1’de ifade edilen değerlendirme çeşitlerinden 

yararlanılmaktadır (Demirel, 2012; Guskey, 2001; Harlen & James, 1997; Mindes, 2011; 

Ramaprasad, 1983). 

Tablo 1  

Değerlendirme Çeşitleri 

Değerlendirme 

Çeşidi 
            Özellikleri 

 

 

Biçimlendirici 

(Formative) 

 Öğretmen ve çocuk için bir geribildirimdir. 

 Günlük adım adım yapılan öğrenme üzerine yapılır. 

 Çocuklar belirli bir konu ya da beceri ile ilgili olarak 

öğrenmelerinde neredelerse ona göre değerlendirme yapılır. 

 Çocuklar değerlendirmenin merkezindedirler. 

 Çocuklar kendi öğrenmelerinde aktiflerdir. 

 Çocuklara sunulan görevler net ifadeli, sade ve anlaşılırdır. 

 Önceki öğrenmelere vurgu yapılarak gelecek öğrenmeler ile 

bağlantı kurulur. 

 Bir program ya da çalışmanın süreç içerisindeki özetidir. 

 

Düzey 

Belirleyici 

(Summative) 

 Belirli bir zaman dilimindeki öğrenmeyi, aileye, öğretmenlere 

ve diğer çocuklara göstermeye yarar. 

 Kriter ya da norm temelli bir değerlendirmedir. 

 Verilen bir değerlendirmenin final sonuçları olarak tanımlanır. 

 Belirlenen kriter üzerindeki performans temelli yapılır. 

 Genellikle çocuğun gelişiminin sene sonu göstergesi olarak 

ifade edilir. 

 

Programa paralel olarak hazırlanacak olan bir değerlendirmenin etkin olabilmesi için belirli 

aşamaları tamamlamış olması beklenmektedir. Bu aşamalar planlama, kontrol etme ve 

yürütme olmak üzere üç temel başlık altında toplanmıştır (Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 

2004; Özdemir, 2009). Benzer şekilde program değerlendirme aşamalarının tanımlandığı 

Deming Çemberi/ Tekeri (The Deming Cycle or Wheel)’inde bir aşama daha eklenmiş ve 

planlama (plan), uygulama (do), kontrol etme (check) ve yürütme (act) olmak üzere dört 

değerlendirme adımına yer verilmiştir (University of Central Florida, 2008). Devam eden 

bir gelişim için gerekli olan uygun, etkili ve başarılı bir program değerlendirmesi kapsamlı 
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ve dinamiktir. Sistematik olarak devam etmesi gereken program değerlendirmesi için 

gerekli olan aşamalar detaylı olarak incelenmiştir. Buna göre; 

Planlama;  

 Program değerlendirmenin anlamının belirlenmesi ve organize edilmesi,  

 Program için misyonunun belirlenerek tanımlanması,  

 Program için düşünülen amaçların tanımlanması,  

 Programın olası öğrenme çıktılarının tanımlanması,  

 Olası imkân ve sınırlılıkların belirlenmesi, 

 Değerlendirme yöntemlerinin taranması ve belirlenmesi,  

Kontrol etme;  

 Verilerin toplanması, 

 Sonuçların analiz edilmesi,  

 Geri dönütün sağlanması, 

Yürütme; 

 Süreçte karşılaşılan değişimlerin takip edilmesi ve sonuçların karşılaştırılması,  

 Bilgilerin gözden geçirilmesi ve ilgililere aktarılması, şeklinde ifade edilmektedir 

(Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004; Kaya, 2018; Özdemir, 2009; University of 

Central Florida, 2008). 

Programın etkin bir şekilde değerlendiriliyor olması için iyi bir organizasyonla başlayıp, 

misyonun, amaçların, kazanımların tanımlanması, mevcutta bulunan değerlendirme 

yöntemleri belirlenmesi beklenmektedir. Daha sonra sonuçlara ulaşarak elde edilen geri 

dönütlerle takip eden adımlara karar verilmesi gerekmektedir. Bu noktada da 

değerlendirmeden elde edilen bilgiler öğretmen tarafından kullanıldığında ve çocuklar 

tarafından etkinliklerin yeniden yapılandırılmasında kullanıldığında öğrenmeye yardımcı 

olacağı belirtilmektedir (Wiliam, 2007). 

En iyi şekilde tanımlanmış ve planlanmış olan bir eğitim programının başarılı şekilde 

uygulanmış olması, küçük çocukların eğitiminde de etkiye sahip olmaktadır. Çünkü bu 

özellikteki program çocukların eğitim ortamlarında kaliteli deneyimler elde etmesini 

sağlayacak ve süregelen gelişimleri üzerinde olumlu etki bırakacaktır (Taguma, Litjens, 

Kim & Makowiecki, 2012). Bu sebeple programın tamamlayıcı adımı olarak kabul edilen 
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ve çocukların gelişim düzeyleri, ihtiyaçları, programın gerekliliklerine paralel olarak 

hazırlanacak bir değerlendirme ile çocukların öğrenmelerine imkân tanınmış olmaktadır. 

 

2.2. Okul Öncesi Eğitimde Değerlendirme 

İnsan hayatında sunulan eğitimin önemli bir kısmını oluşturan okul öncesi eğitimle birlikte, 

bireylerin sonraki yaşamlarını etkileyecek olan becerilerin temeli atılmaktadır. Bu 

dönemdeki olumlu gelişimlerle, çocuğun sonraki yaşamı şekillenebilmekte ve sağlıklı bir 

toplumun oluşmasına zemin oluşturulabilmektedir. Bu eğitim, çocuğun birey ve toplumun 

bir parçası olarak nasıl desteklenmesi gerektiğine dair çocukların gelişimlerine temel 

olmaktadır. Kaliteli bir okul öncesi eğitim sürecinden geçen çocuğun öğrenme yaşantıları 

zenginleşebilmekte, yetenekleri desteklenmektedir. Böyle bir eğitimde çocuğun kendisini 

ve çevresini tanıma imkânı elde edebilmesi için de sürece çocuğun gelişimin 

değerlendirilmesinin dâhil edilmesi gerekmektedir. 

Eğitimin çeşitli alanlarında ve farklı düzeylerinde değerlendirme konusu ile ilgili 

araştırmalar yürütülmektedir. Okul öncesi eğitim alanında ise değerlendirme konusu son 

yıllarda daha çok ön plana çıkmıştır. Özellikle okul öncesi eğitimdeki değerlendirmenin 

önemi tekrar tekrar vurgulanmıştır (Dunphy, 2010). Amerika’da düzenlenen Ulusal Eğitim 

Amaçları Paneli (National Education Goals Panel)’nin raporunda değerlendirme ve 

öğrenmenin eğitimin tamamlayıcı parçası olduğuna dair “değerlendirme ve öğretim 

ayrılmaz süreçlerdir” açıklaması yapılmıştır (Sheapard, Kagan & Wurtz, 1998, s. 9). 

Eğitimin temel öğelerinden bir tanesi olan değerlendirme; bireysel olarak çocukların, 

öğretmenlerin, okul öncesi eğitim programlarının ve okulların sorumluluklarının 

ölçümünün bir ortalaması olarak ifade edilmektedir (Horton & Bowman, 2001, s. 3-4). 

Benzer şekilde bu kavram, okul öncesi eğitim programının, çocukların eğitimsel başarı, 

gelişimsel beceri, hazırbulunuşluk veya özel hizmetlere ihtiyaçları; öğretmenin 

yeterlilikleri ve programın içerik kalitesi olarak ifade edilen üç bileşeninin ölçümü olarak 

tanımlanmıştır (Branscombe, Burcham, Castle, Surbeck, Dorsey & Taylor, 2014). 

Değerlendirme; dinleme ve gözlem ile çocukların gelişimi ve sınıf ortamındaki öğrenme 

süreçleri ile ilgili kanıt elde etmedir (Chen & McNamee, 2007). Başka bir ifade ile okul 

öncesi dönem için genellikle ‘gelişimsel değerlendirme’ çerçevesinde ele alınmakta ve 

gözlem, görüşme, portfolyo, proje ve testler aracılığıyla çocukların özellikleri ile ilgili 



14 

 

kararlar verebilmek amacıyla gerçekleşen bilgi toplama süreci şeklinde tanımlanmaktadır 

(Krogh & Morehouse, 2014; McAfee & Leong, 2012; Mindes, 2011).  

Okul öncesi dönemde değerlendirmenin, çocuğun tüm gelişim alanlarını kapsayan, 

sistematik, farklı disiplinlerle bir arada ve çocukların günlük hayat deneyimleri üzerinden 

yürütülmesi gerekir. Bu sebeple okul öncesi dönemde uygulamaya konulacak olan 

değerlendirme belirli amaç ve ilkeler çerçevesinde gerçekleşmelidir. Ulusal Erken 

Çocukluk Değerlendirme Kaynak Grubu (National Early Childhood Assessment Resource 

Group/ NECAP), Ulusal Eğitim Amaçları Paneli (National Education Goals Panel/ NEGP) 

ve Çocukların Eğitimi Ulusal Birliği (National Association for the Education of Young 

Children/ NAEYC)  tarafından da ilkeler geliştirilmiş ve açıklanmıştır. Buna göre;  

 Değerlendirme çocuklar için yararları beraberinde getirmelidir, 

 Değerlendirme belirli bir amaç için hazırlanmalı ve gerçekçi, geçerli ve adil 

olmalıdır,  

 Değerlendirme içerik ve veri toplama yöntemleri açısından yaşa, gelişime ve 

bireyselliğe uygun olmalıdır, 

 Değerlendirme politikaları düzenlenirken, değerlendirmenin geçerlik ve 

güvenirliğinin çocukların yaşı ile değişebileceği göz önünde bulundurulmalıdır, 

 Değerlendirme dil ve kültürel çeşitlilik açısından uygun olmalıdır, 

 Aileler değerlendirme için bilgi kaynağı olduğundan, değerlendirme süresine aileler 

de katılmalıdır (Branscombe vd., 2014; Shepard, Kagan & Wurtz, 1998, s. 5-6). 

Okul öncesi dönemde uygulanan değerlendirmenin amaçları ve ilkeleri çerçevesinde, 

birçok öğretmen değerlendirmedeki rutinleri geleneksel stratejilerinden uzaklaşarak 

yapılandırmacı eğitime uygun olan değerlendirmeye dönüştürmüştür, bu sayede daha çok 

“öğrenme için değerlendirme” kullanılmaya başlanmıştır. Değerlendirme özellikle 

öğretmenin çocuğa yapılan değil aksine öğretmenin çocukla ve çocuk için yaptığı olarak 

ifade edilmiştir (Wiggins, 1993). Bu sebeple de okul öncesi eğitimde, öğretmenin çocukla 

ve çocuk için yaptığı değerlendirme, eğitimin en önemli konularından biri olarak ifade 

edilebilmektedir. Genel olarak bakıldığında, değerlendirme ile elde edilen veriler; 

planlanan etkinlikler ile ilgili geribildirim sağlama, bireysel olarak her çocuk hakkında 

bilgi sağlama ve grup olarak çocukların programa uyumlarını takip etme amacıyla 

kullanılabilir (National Research Council, 2008). Temelde çocukların gelişimsel ve 

eğitimsel ihtiyaçları hakkında önemli kararlar almak için kullanılan değerlendirme, çocukla 
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iletişim halinde olan herkes için de yarar sağlayıcıdır. Değerlendirme sonuçları ile 

öğretmenler etkinlik hedeflerini belirler, planlarını oluşturur, sınıf düzenlemesinde 

değişiklikler yapar ve öğrenme sürecini izleyerek geliştirir. Aileler çocuklarının gelişimleri 

ve öğrenmeleri hakkında bilgi edinir, okul etkinliklerine paralel hazırlanan ev etkinlikleri 

ile ev içi öğrenmeleri teşvik edilir ve öğretmen ile işbirliği içinde çalışmaları yürütebilir. 

Yapılan değerlendirme ile takip edilen programın ve hizmetlerin ne ölçüde yararlı olduğu 

belirlenir, çocukların ihtiyaçlarına göre program güncellemesi gerçekleştirilebilir. Dolaylı 

olarak da elde edilen değerlendirme sonuçları ile topluma çocukların başarıları hakkında 

bilgi sağlanırken, kanun yapıcılar için mevzuat, öneri, durum beyanı gibi konularda fikir 

sağlanabilir (Krogh & Morehouse, 2014; Morrison, 2018). 

Okul öncesi dönemde yapılan değerlendirme süreklilik içerir ve temelde çocuğun 

gelişimini ve öğrenmesini destekler (Gullo & Hughes, 2011). Bu yaş grubundaki çocuklar 

için hazırlanan ve gelişimsel açıdan uygun olan değerlendirmenin yapılabilmesi için çoklu 

veri toplama yani birden fazla ölçme ve değerlendirme aracının ve yaklaşımlarının 

kullanması gerekli görülmektedir (Saracho, 2015). “Herhangi bir teknikle elde edilen 

değerlendirme sonucu, çocuğun fotoğrafına benzer; bu bilgiler çok yönlü olan çocuğun 

yalnızca bir yönünün fotoğrafını sunabilir” (Deno, 1990). Bu yüzden farklı tekniklerin bir 

araya getirilmesi ile çocuğun tüm gelişim alanları, bir süreç içerisinde değerlendirilebilir. 

Değerlendirme için kullanılacak olan teknikler ayrımcılığa sebep olmadan, devamlılık 

içerisinde ve çocuğun gelişimi ile sonuçlanacak şekilde kullanılır. Bu tekniklerin seçimi 

yapılırken, değerlendirmenin amacıyla birebir örtüşmesine ve ‘bu bilgi neden önemli?, 

bilgi hangi kaynaklardan elde edilecek?, bu bilgi elde edildikten sonra ne olacak?, 

çocukların güçlü ve zayıf yanları nasıl belirlenecek?, hangi değişkenler dikkate alınacak?, 

devam eden eğitim sürecinde bir değişim olacak mı?’ sorularının yanıtlarını da içermesine 

dikkat edilmelidir (Brassard & Boehm, 2007; Mindes, 2011). Başka bir ifadeyle, 

değerlendirme için belirlenen eğitimsel amaçların farklılıkları, çocukların bireysel 

farklılıkları, çocukların çeşitlilik gösteren geçmiş yaşantıları ve deneyimleri nedeniyle, 

kullanılacak değerlendirme yöntemlerinde çeşitliliğe gidilmesi gerekir (Branscombe vd., 

2014; Krogh & Morehouse, 2014; Selmi, Gallagher & Mora-Flores, 2015). Bu nedenle 

okul öncesi dönem çocuklarının eğitim ve gelişimlerinin en uygun şekilde 

değerlendirilebilmesi için farklı yaklaşımlar tercih edilmektedir. Bu yaklaşımlar genel 

olarak formal ve informal değerlendirme olarak iki başlık altında ele alınmaktadır.   
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2.2.1. Formal Değerlendirme 

Formal değerlendirme, çocukların ve programların özellikleri hakkında karar verebilmek 

için standardize edilmiş araçlar aracılığıyla bilgi edinme süreci olarak tanımlanmaktadır 

(National Research Council, 2008). Bu süreçte, bir çocuğun testlerden elde ettiği 

performansı, başarısı, zekası ve yeteneği ile benzer özelliklere sahip diğer çocuklarla 

belirlenen normlar üzerinden karşılaştıran standart testler kullanılmaktadır (Branscombe 

vd., 2014; Gullo, 2005). Bu testler, planlaması ve uygulaması sırasında herkes için belirli 

yöntemlerin kullanıldığı, geçerliği ve güvenirliği daha önceden yapılmış ve uzmanlar 

tarafından uygulanabilen ölçme araçlarıdır (Ellingsen, 2016). Formal değerlendirmede, 

daha önceden öngörülen kriterler kullanılarak yapılan puanlama ve yorumlama ile tüm 

çocuklar için tek bir beklenti hedefi vardır. Bu sebeple de çocukların gelişimi için değerli 

ancak bütüncül gelişimi yansıtmada sınırlı olacak bir durum ortaya konulmaktadır 

(Pierangelo & Guiliani, 2012). 

Düzey belirleyici değerlendirme olarak kullanılan standart testler, norm temelli ve kriter 

temelli olarak ikiye ayrılır. Norm temelli testlerde, çocukların benzer yaş grubu, aynı 

eğitim düzeyi ya da diğer önemli özellikleri olan çocuklarla kıyaslama durumu vardır. 

Kriter temelli testlerde ise tüm çocukların muhtemelen geçerek başaracakları beceri ve 

düzey listesinin belirlenmesi söz konusudur. Bu testlerde belirlenen becerinin kabul 

edilebilir seviyesi ile çocuğun performansını karşılaştırma vardır (Mindes, 2011). Standart 

testlerden elde edilen verilerin nasıl yorumlanacağı bir kitapçıkta sunulur ve tüm çocuklar 

için aynı şekilde uygulanır (Branscombe vd., 2014). Formal değerlendirme kapsamında, 

okul öncesi eğitimde kullanılan ve genellikle çoktan seçmeli sorulardan oluşan standart 

testler; gelişimsel tarama testleri, tanılama testleri, hazırbulunuşluk testleri, yetenek ve 

başarı testleri başlıkları altında toplanmış ve belirli özellikleri aşağıda belirtildiği şekilde 

özetlenmiştir. Buna göre;  

Gelişimsel Tarama Testleri (Developmental screening tests): Çocukların gelişim 

düzeylerinin yaş grubuna göre ne düzeyde olduğunun belirlenmesi için kullanılan 

testlerdir. Elde edilen bulgulara göre çocukların gelişim düzeylerinde herhangi bir 

gerilik veya bozukluk varsa saptaması yapılır. Bilişsel, fiziksel ve sosyal duygusal 

tüm gelişim alanlarını içerecek şekilde bir genel bilgi sunar. Ancak tarama testleri, 

çocukların gelişimsel profilleri hakkında net bilgi sunmamakla birlikte, akademik 

başarısızlık konusunda risk altında olan çocukların belirlenmesinde kullanılır. 
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Gelişim düzeyindeki farklılık ile ilgili daha net bilgi elde edilebilmesi için tanılama 

testlerinin kullanılması uygundur.  

Tanılama Testleri (Diagnostic tests): Özel eğitime ihtiyacı olan çocukların 

belirlenmesi ve özel gereksinimli çocukların hangi destek tedaviye ihtiyaç 

duyduklarının netleşmesi için kullanılır. Çok sayıda çocuğa ulaşılabilmesi açısından 

kullanışlıdır. Çocuklar için uygun müdahale programlarının hazırlanması için 

detaylı bilgi sunabilen testlerdir. Bu testlerin doğru şekilde uygulanması ve elde 

edilen sonuçların yorumlanması için konu ile ilgili eğitim almış uzmanlara ihtiyaç 

vardır. 

Hazırbulunuşluk Testleri (Readiness tests): Çocukların ilkokula 

hazırbulunuşluğunun belirlenmesi için kullanılan testlerdir. Çocuğun farklı gelişim 

alanlarındaki düzeylerini tespit etmekte ve destek alması gereken alanları 

belirlemede kullanılır. 

Başarı Testleri (Achievement tests): Norm odaklı testlerden olan başarı testleri, 

çocukların belirlenen kazanımlara yönelik edinimlerinin ne kadar olduğunu 

belirlemek için kullanılır. Çocukların okulda genel olarak veya belirli alanlarda 

neler öğrendiklerinin değerlendirilmesi için uygulanan bu testlerden elde edilen 

veriler eğitsel kararlar vermek için kullanılır. Bu testlerin hazırlanmasında 

belirlenen alanla ilgili kazanımlar ve var olan program ya da ders kitapları temel 

alınır. 

Yetenek Testleri (Ability tests): Çocukların özel olarak seçilen bir alanda 

performans ve başarı potansiyeli ile ilgili bilgi elde etmek için uygulanan testlerdir 

(Bagnato, 2007; Gullo, 2005; Işıkoğlu Erdoğan & Canbeldek, 2017; McAfee & 

Leong, 2012; Mindes, 2011; Morrison, 2018; National Research Council, 2008). 

Standart testler gelişimsel olarak uygun seçildiğinde, farklı testlere ulaşıldığında, gözlem 

ve görüşme gibi informal değerlendirme yöntemleri ile birlikte kullanıldığında ve okul 

öncesi dönem konusunda geçmiş bilgiye sahip bir uygulayıcı tarafından uygulandığında, 

çocuklarının değerlendirilmesi için verimli ve kullanışlı bilgiler sağlayabildiği (Vig & 

Sanders, 2007) ifade edilir. Bunun yanında, kısa süre içerisinde fazla bilgiye erişim 

konusundaki kolaylığı ve elde edilen bilgilerin geçerliği ve güvenirliğinin informal 

değerlendirmeye göre daha avantajlı olması, formal değerlendirmenin de informal 

değerlendirme ile birlikte kullanılabilirliğini desteklemektedir.  
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Ancak belirtilen bu testler bir norma dayalı değerlendirme yaparken, niceliksel ve 

karşılaştırmaya dayalı anlık sonuçlar sunmaktadır. Elde edilen bilgiler kullanılarak, 

çocukların başarı durumları belirlenir, sınıflandırılır ve duruma göre gerekli okul ve 

programlara yerleştirilmeleri sağlanır. Çocukların performansları geçmiş yaşam 

deneyimlerinden ve duygu durumlarından oldukça fazla etkilendiği için, esnek olmayan ve 

belirli bir anda sonuç odaklı bir değerlendirme sunan formal değerlendirme okul öncesi 

dönemde daha az tercih edilir (Selmi vd., 2015). Okul öncesi dönem çocuklarının gelişim 

özelliklerinden dolayı günden güne davranışlarında oldukça çeşitlilik gözlenir (Boehm & 

Sandberg, 1982; Brassard & Boehm, 2007; Nagel, 2000) ve bu yüzden de belirli bir durum 

ya da olayla ilgili verecekleri cevaplar bir sonraki gün ya da bir başka içerikte devamlılık 

göstermesi beklenmez. Çocuğun kısa dikkat süresi, karşıt cevap verme istediği gibi 

gelişimsel özelliklerinden dolayı yapılacak olan değerlendirmelerin de anlık yerine 

devamlılık gösteren geribildirimler sunması beklenir. Bu sebeple okul öncesi dönem 

çocuklarının değerlendirmelerinde informal değerlendirme yöntemleri, formal 

değerlendirme yöntemlerine göre daha verimli sonuçlar sunar ve öğretmenler tarafından 

tercih edilir. Ek olarak, standart testlerde karşılaştırma söz konusu olmasından dolayı bu 

testlerin çocuklar üzerinde akademik baskı oluşturabileceği (Branscombe vd., 2014; 

Hyson, 2003) ifade edilmiş, okul öncesi dönem değerlendirmesi üzerine çalışmaları olan 

araştırmacıların yer aldığı bir araştırmada, katılımcıların %46’sı bu dönem çocukları için 

kullanılan zeka testlerinin ‘gereksiz’ olduğu ve bunların yerine alternatif yöntemlerin tercih 

edilmesi gerektiğini vurgulanmıştır (Bagnato & Neisworth, 1994). Bunun yanında, 

çocukların gelişim özelliklerinden dolayı güvenilir bir test uygulayıcısı olmamaları (Gullo, 

2005) ve formal testlerin, önyargılardan arınması ve farklı kültürlerden gelen çocuklar için 

dil ve kavramların tanıdık özellikler göstermesi konusunda yer yer sıkıntılar içermesi 

(Sternberg & Grigorenko, 2002) sebebiyle de, okul öncesi dönem çocuklarının 

değerlendirilmesinde informal değerlendirme yöntemlerinden sonra tercih edilmesinin bir 

sebebi olarak belirtilir. 

 

2.2.2. İnformal Değerlendirme 

Okul öncesi dönem çocuklarının eğitim sürecinde kullanılan etkili değerlendirme 

yöntemlerinin, çocuklara ne öğrendiklerini yansıtma fırsatını ortaya koyması 

gerekmektedir (Earl & LeMahieu, 1997). İnformal değerlendirme, çocukların belirlenen 
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alanlardaki düzeylerini, ilerlemelerini, başarılarını, öğrenme eğilimlerini ve gelişimlerini 

belirlemek amacıyla kullanılmaktadır (Branscombe vd., 2014). İnformal değerlendirmenin 

özellikleri incelendiğinde, ilk olarak temelde çocukların içinde yer aldıkları etkinlik ve 

gerçek dünyadaki görevleri ile ilgili göstermiş olduğu performanslar ölçümlerine 

odaklanıldığı görülmektedir (Selmi vd., 2015). Bu ölçümler ve değerlendirme ayrı bir 

zaman dilimi belirlemeden çocukların sınıf, oyun alanı, ev, yemekhane gibi doğal 

ortamlarında veya rutin etkinlikleri içerisinde gerçekleştirilmektedir. Bu değerlendirmede 

“ne öğreniyoruz?, nasıl bilebiliriz?, nasıl uygulamaya koyabiliriz?” sorularına öğretmen ve 

çocuk ortaklaşa cevap bulur ve elde edilen cevaplar üzerinden yorumlar yapılır (Mindes, 

2011). Ek olarak informal değerlendirmede, çocuğun güçlü yanları üzerine odaklanma söz 

konusu iken, her türlü içerik kapsamında bu değerlendirme gerçekleştirilebilir. Bu sebeple 

de çocuğun öğrenme kapasitesi ile ilgili bilgi elde edilebilir (Puckett & Black, 2008). Okul 

öncesi dönemde uygulanacak informal değerlendirmenin güvenilir şekilde uygulanabilmesi 

için çeşitli prensipleri içermesi gerektiği belirtilmiştir. Buna göre informal değerlendirme; 

 Öğrenme ve öğretme hedefleri üzerine kurulmalı, 

 Devam eden gözlemlerin temelinde olmalı, 

 Çeşitli gözlem ortamlarında gerçekleştirilmeli, 

 Çocukların bireysel farklılıklarını dikkate almalı, 

 Çocuk, öğretmen ve aile işbirliğine imkân tanımalı, 

 Çeşitli araçlarla elde edilen verileri kullanmalıdır (Dennis, Rueter & Simpson, 

2013; Krogh & Morehouse, 2014; Selmi vd., 2015).  

İnformal değerlendirmede temel amaç, çocukların doğal öğrenme ortamlarında gerçeği 

yansıtacak şekilde değerlendirilmelerini sağlamaktır. Bu kapsamda çocukların bilgi ve 

becerilerini ortaya koyabilecekleri gerçek çalışmaların değerlendirilmesi söz konusudur. 

Informal değerlendirme, çocukların performansına dayalı olarak yapılmakta ve çocukların 

tüm gelişimsel alanlarını içermesine fırsat tanıyarak süreç içinde elde edilen bilgiler 

kullanılarak gerçekleştirilmektedir (Gnezda, Garduque & Schultz, 1991). Bunun 

sonucunda da çocukların hazırladıkları ürünler ve ortaya koydukları beceriler aracılığıyla 

bildiklerinin ve yapabilecekleri belirlenmektedir (Uludağ, 2018). Çocukların çeşitli ilgi, 

beceri ve beklentilerini değerlendirebilmek için farklı değerlendirme yaklaşımlarından 

faydalanılmaktadır. İnformal değerlendirme yaklaşımlarının en bilinenleri olarak; program 

temelli, oyun temelli, dinamik ve portfolyo değerlendirmesi ifade edilmektedir. Buna göre; 
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Program Temelli Değerlendirme; hem çocuk hem programın değerlendirmesini 

içermektedir. Bu değerlendirmede amaç; varolan programın çocuğun gelişim 

özellikliklerine uygunluğunu belirlemek, çocukların ortaya koymuş olduğu 

performansla ilişkili olarak belirli hedef ve kazanımları geliştirmek ve de söz 

konusu program üzerinden çocuğun tüm gelişimini değerlendirmek olarak ifade 

edilmektedir. Ele alınacak değerlendirme maddeleri basitten zora ve farklı gelişim 

alanlarına yönelik olarak hazırlanmalıdır. Çocuklarla gerçekleştirilen tüm 

uygulamalar, programın değelendirilebimesi için bir araç olarak ele alınmaktadır. 

Oyun Temelli Değerlendirme; çocukların bireysel ya da grup olarak oynarken 

gözlemlenmeleri ile gerçekleşen bir değerlendirmedir. Okul öncesi öğretmenleri 

tarafından yaygın olarak tercih edilmektedir. Bu değerlendirme yapılırken, Piaget, 

Smilansky, Parten gibi araştırmacıların kuramlarında yer verdikleri evreler ölçüt 

olarak kullanılabilmektedir. Bu değerlendirme, üç- altı yaş aralığındaki çocukları 

kapsamakta ve sınıf, bakımevi veya ev gibi çocukların doğal ortamlarında 

yapılandırılmış ya da serbest oyunları sırasında gerçekleştirilmektedir. Bu konuda 

eğitimli bir gözlemci, oyun sırasnda çocukların sosyal, bilişsel, motor, dil ve 

akademik becerileri ile ilgili değerlendirme yapabilir.  

Dinamik Değerlendirme; çocuğun içinde bulunduğu öğrenme sürecine odaklanarak 

gerçekleşmektedir. Kuramsal temelinde Vygotsky’nin Sosyo Kültürel Bilişsel 

Kuramı ve yakınsak gelişim alanı kavramı yer alır. Bu değerlendirme ile çocuğun 

kendi başına bir görevi yerine getirmesi ve destekle söz konusu görevi 

gerçekleştirmesi ile ilgili bilgi sahibi olunur. Çocuğun yardımla ve yardımsız olarak 

bir görevi gerçekleştirme düzeyleri belirlenerek, çocuğun gelişimi için gerekli 

düzenlenemelere karar verilir. Dinamik değerlendirmede öğretmen ve çocuk aktif 

görev almaktadır. 

Portfolyo Değerlendirmesi; çocukların gelişim ve öğrenmelerinin belirlenebilmesi 

için öğrenme süreci içerisinde amaçlı olarak toplanan koleksiyon olarak ifade 

edilmektedir. Portfolyolar bir çocuk hakkındaki tüm bilgilerin tutulduğu dosya, 

kutu veya sepetler olarak tanımlanır. Dil öğrenimini artırdığı; içerik ve performansı 

bir arada olan bütüncül öğrenmeyi desteklediği; program içerisindeki öğrenmeler 

arası bağlantı kurduğu ve bireysel olarak çocuğu yansıtabildiği için kullanılmalıdır. 

Formal testler ve diğer ölçüm araçlarına göre, portfolyolar çocuğun uygulamaları 
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ile ilgili daha dinamik kayıtlar sunar. Portfolyo, çocuklara var olan düşünme 

seviyelerini en uygun şekilde yansıtma fırsatı olarak görülen kendi çalışmalarını 

şeçme ve değerlendirmeki gelişimlerini görme imkânı sunar. Ayrıca portfolyo, 

çocuk, aile ve öğretmen arasındaki iletişimi desteklerken ailelerin kendi 

çocuklarının gelişimlerini daha iyi anlayabilmelerine olanak tanır (Akbağ, 2016; 

Branscombe vd., 2014; Dennis vd., 2013; Deno, 2003; Dykeman, 2008; Elibol, 

2015; Farr & Tone, 1998; Gullo, 2005; Işıkoğlu Erdoğan & Canbeldek, 2017; 

Mindes, 2011; Tzuriel, 2001). 

İnformal değerlendirmede farklı değerlendirme araçlarının tercih edilme sebepleri; 

değerlendirme amaçlarının farklı olması, çocukların bireysel farklılıkları ve yaşam 

deneyimi ve eğitim ortamlarının çeşitliliğinden kaynaklanmaktadır. Okul öncesi dönemde 

çocuğun doğal öğrenme sürecinde, devamlılığı olan veriler toplanabilmesi için tercih 

edilen araçlar gözlem, kontrol listeleri, derecelendirme ölçeği, performans görevleri, rubrik 

ve çocuklarla yapılan görüşmeler olarak ifade edilmektedir (Branscombe vd., 2014; 

Dodge, Heroman, Charles & Maiorca, 2004; Gullo, 2005; Krogh & Morehouse, 2014; 

Mindes, 2011; Morrison, 2018; NAEYC & NAECS/SDE, 1991; Oosterhof, 1999; 

Wortham, 2005). 

 

2.2.2.1. Gözlem 

Bir durumun, davranışın ve olayın izlenmesi olarak ifade edilen gözlem, çocuk ve eğitim 

süreci hakkında bilgi elde edilebilmesi için formal ve informal değerlendirme 

yöntemlerinin temelini oluşturur (Flottman vd., 2010; Mindes, 2011). Çocuğun ne 

yapamadığından çok ne yapabildiğine odaklanılarak gün boyunca kullanılan en önemli 

değerlendirme aracı (Beaty, 2010) olarak ifade edilen gözlem, bireysel ya da grup olarak 

gerçekleştirilebilmektedir. Birçok test, kitap ve materyalden daha çok tercih edilen gözlem, 

öğretmenlerin çocuklar hakkında sistematik olarak bilgi toplamak için onları izlemesi 

şeklinde tanımlanır. Okul öncesi dönemde gözlem; çocuğu tanımak, gelişim izlemesi ve 

değerlendirmesi yapmak, rehberlik etmek, eğitimsel ihtiyaçları belirlemek ve uygulamalar 

planlamak, aileye çocuk hakkında bilgi vermek, amacıyla kullanılabilmektedir (Gülay 

Ogelman, 2016; Oosterhof, 1999). Öğretmen, gözlem yaparken neye bakacağını ve 

çocukları nasıl gözlemleyeceğini bildiği zaman, çocuğun ihtiyaçlarını karşılamak için 

gerekli bilgiyi elde edebilir. Ayrıca elde edilen bilgiler, kullanılan programın 
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güncellenmesi, çocuğun ailesi ile yapılacak olan görüşmeler ve gerek duyulduğunda 

kullanılacak olan standart testler için bir ön hazırlık oluşturur. Eğitim süreci içerisinde 

yapılan tekrarlı gözlemlerle birlikte eğitimcinin gözlem becerisi arttığı için (Mindes, 2011), 

daha verimli ve uygun gözlem bilgilerinin elde edilmesi amacıyla, eğitimcilerin sürekli 

olarak gözlem yapması ve elde ettikleri bilgileri yorumlayarak kullanması gerekir.  

Okul öncesi dönem çocuklarının değelendirilmesinde oldukça fazla yer verilen gözlem 

çeşitli kriterlere göre sınıflandırılmıştır. Bu kriterlerin ilki gözlemci ve gözlenen arasındaki 

fiziki yakınlık temelinde olup; katılımlı ve katılımsız gözlem olarak tanımlanmıştır. İlkinde 

gözlemci ve gözlenen arasında etkileşim söz konusu iken, katılımsız gözlemde çocuk 

gözlemlenediğini bilmemektedir (Yıldız Bıçakçı, 2017). İkinci kriter olarak gözlemin 

gerçekleştiği ortam belirlenmiş olup, doğal ortamlardaki gözlem ve laboratuar ortamında 

yani yapay ortamda gerçekleşen gözlem olarak ikiye ayrılmıştır. Üçüncü kriter; 

değişkenlerin kontrol edilmesine göre gözlemlerin yapılandırılmış ve yapılandırılmamış 

olarak ayrılması ifade edilmiştir. Yapılandıırlmış gözlemde, eğitimcinin ortamda 

değişikliğe ve düzenlemeye gitmesi söz konusudur ve bu gözlemler doğal ya da yapay 

ortamlarda gerçekleştirilebilir. Yapılandırılmamış gözlemde ise bir olayın, durumun ve 

davranışın doğal ortamında ortaya çıktığı gibi gözlemlenmesi söz konusudur (Gülay 

Ogelman, 2016). Gözlemin sınflandırılmasında ele alınan son kriter ise gözlemin 

sürekliliğidir; sürekli ve aralıklı gözlem olarak sınıflandırılmıştır.  

Çocuklar ile yapılacak olan gözlemlerde çeşitllik olduğu görülse de önemli olan 

öğretmenin kendi gözlem çeşidini oluşturmasıdır. Bunun için de yapılacak olan gözlemin 

ilk olarak planlanması gerekir. İlk adım olarak, “Ne gözlemlemek istiyorsunuz?”, “Hangi 

çocuk hakkında daha çok bilgi edinmek istiyorsunuz?”, “Hangi davranışa 

odaklanıyorsunuz?”, “Hangi gelişim alanı üzerine yoğunlaşıyorsunuz?” gibi cevap aranan 

soruların listesi oluşturulur. Daha sonra belirlenen amaçla ilişkilendirilerek gözlem 

kaydının nasıl yapılmasına karar verilir. En çok tercih edilen direk gözlem kayıt araçları; 

anekdot kayıtlar, sıklık kaydı, zaman örneklemi, olay örneklemi olarak ifade edilir. Buna 

göre; 

Anekdot kayıtlar (anecdotal records): Bu kayıtlar, bir gün içerisinde çocuğun 

yaşamış olduğu belirli bir durum ya da kritik bir olay ile ilgili özet notları içerir. Bu 

kayıtlar belirli bir çocuk ya da belirli bir olay üzerine planlanan ve odaklanan 

gözlemler sonucu elde edilir. Çocuğun adı, yaşı, olayın yaşandığı yer, zaman, olaya 
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kimlerin dahil olduğu, ne yaşandığı, çocuğun neler söylediği bilgileri anekdot kayıt 

gözlem formuna yansız bir şekilde yazılır. Bu kayıtlar tek bir olaya, duruma ve 

davranışa odaklanılarak yazıldığı için çocuğun bir özelliğinin tüm ayrıntılarıyla 

kavranması ve tanımlanmasına yardımcı olur. 

Sıklık kaydı (running records): Bir çocuk ya da bir grup çocuğun rutin 

uygulamalarının anlatı notları olarak ifade edilmesidir. Sene içinde tekrar edilerek 

çocukların kişisel dosyalarına konulur. Örneğin öğretmenin çocuğu güne başlama 

saatinde on dakika boyunca gözlemleyerek, çocuk hakkındaki her şeyi yazmasını 

içerir. Bu sırada öğretmen, çocukla iletişim kurmaz veya çocuğun oyununa dâhil 

olmaz. Sıklık kaydında, kaydı tutan kişi, gözlemin amacına,  yerine, zamanına, 

sürece dâhil olan kişilere ait bilgileri not eder. Gözlemlenen süreç detaylı bir 

şekilde kayıt altına alınırken hiçbir kişisel yorum yazılmaz. Ancak bu tür gözlem 

kayıtları zaman kaybı olması sebebiyle her zaman tercih edilmeyebilir. Sınıfta 

yardımcı öğretmen olduğu zaman, öğretmen sıklık kaydı tutarken yardımcı 

öğretmen diğer çocukların kontrolünü sağlayabilir. Bu durum her sınıfta mümkün 

olmadığı için, öğretmenler çocuklarla ilgili defter tutma ya da not kağıtlarından 

yararlanarak gözlemlerini kayıt altına tutabilir. 

Zaman örneklemi (time sampling): Belirlenen bir zaman diliminde bir çocuk veya 

birden çocuğun yaptıklarını içeren kayıtlardır. Örneğin bir öğretmen, saat 11.30 ile 

11.45 arasında neler olduğu ile ilgili bilgi toplamak için bu kaydı kullanılır. Bu 

kayıt ile elde edilecek bilgiler, programın akıcılığı ile ilgili bir sıkıntı yaşandığı 

zaman öğretmene yardımcı olabilir. Bu kayıt için, gözlemcinin önceden hazırlık 

yapması ve gözlem için bir form hazırlayarak belirlenen davranışın ne kadar süre 

devam ettiği not edilir. Davranışın sıklığını artırmak ya da azaltmak içn bu kayıtta 

yer alan bilgilere ihtyaç duyulmaktadır. 

Olay örneklemi (event sampling): Bir çocuğun bilmesi ya da yapması istenilen 

becerileri ve davranışları ile ilgili tutulan belirli bir süre içerisinde tutulan 

kayıtlardır. Örneğin, olay kaydı ile öğretmen; kırk dakikalık oyun süresinde, bir 

çocuğun oyuncağı paylaşmayı istemesi davranışını ne kadar gösterdiği ile ilgili 

bilgiyi elde edebilir. Bu kayıt ile gözlemlenebilecek diğer beceri ve davranışlar; 

işbirliği, sadakat, grup uyumu gibi sosyal beceriler; utangaçlık, korku, doyum, öz 

güven gibi duygusal ifadeler; karar verme, prolem çözme, keşfetme gibi bilişsel 
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özellikler; esneklik, özgünlük, akıcılık içeren  yaratıcılık ve liderlik, espri anlayışı, 

merak gibi davrnaışları içeren kendini geliştirme becerileri olarak ifade edilir 

(Branscombe vd., 2014; Brassard & Boehm, 2007; Mcafee & Leong, 2012; Mindes, 

2011; Orçan, 2016; Wortham, 2005).  

Okul öncesi dönem değerlendirmesinin temelini oluşturan gözlem, sık sık tercih edilse de 

yapısı gereği çeşitli dezavantajları da bulunmaktadır. Doğrudan yapılan gözlem 

kayıtlarının dezavantajları; yoruma daha açık olmaları ve karşılaştırma yapılacak olan 

belirli bir norm veya standardın olmaması olarak ifade edilir (Brassard & Boehm, 2007). 

Bu durumun ortadan kaldırılabilmesi ve gözlemin en uygun şekilde yapılabilmesi gözlemi 

yapan öğretmenin beceri ve bilgisine bağlıdır. Öğretmenin gözlem yaparken, çocukların 

gelişimsel kilometre taşlarını çok iyi bilmesi ve anlaması beklenirken, kültürel, bireysel ve 

durumsal çeşitliliklere de dikkate alması gerekir. Ayrıca, gözlemci önyargısı, davranışın 

fazla yorumlanması, yanlış odak seçimi, davranışın başlama ve bitişi ile ilgili yanlış kayıt 

alma gibi gözlemin sınırlılıklarının da öğretmen tarafından bilinmesi, gözlemin etkili bir 

değerlendirme aracı olarak kullanılmasına yardımcı olur (Mindes, 2011). 

 

2.2.2.2. Kontrol Listesi 

Çocukların beceri ve özelliklerini kayıt altına almak için kullanışlı bir değerlendirme 

aracıdır. Ticari olarak geliştirilenlerinin yanı sıra öğretmenler kendi sınıflarındaki hedefler 

doğrultusunda da oluşturduğu kontrol listeleri yardımıyla çocukların belirlenen davranışı 

sergileyip sergilemediği, belirlenen davranışın görülme sıklığı ve davranışın kalitesi 

hakkında bilgi edinilir (Brassard & Boehm, 2007; Mindes, 2011). 

Kontrol listeleri oluşturulurken, öğretmenlerin bir değerlendirme aracı geliştirdiklerinin 

farkında olmaları gerekir. Programın ve çocuğun gelişimsel özelliklerinin dikkate alınarak 

hazılanması, aracın önyargısız şekilde geribildirim sağlamasına olanak tanır. Kontrol 

listeleri, çocuğun sahip olduğu becerinin belirlenmesine yardımcı olurken, eğitimin bir 

sonraki basamağının planlanmasıda da öğretmene fikir sunar (Yıldırım Hacıibrahimoğlu, 

2018). Kontrol listeleri her bir çocuk için ayrı ayrı uygulanabilirken, gözlemlenecek olan 

maddelerin sayısı beş ya da daha az ise tüm çocukların kayıtları tek bir kontrol listesinde 

de yapılabilir (Oosterhof, 1999). 
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2.2.2.3. Derecelendirme Ölçeği  

Derecelendirme ölçekleri, çocukların belirli beceri ve özelliklere sahip olup olmadıkları, 

eğer sahipseler bu özellikleri ne derece sergiledikleri ile ilgili kayıt alma yöntemidir. Bu 

ölçekler ile öğretmenler, çocukların performanslarını daha önceden belirlenen davranış 

tanımlarına göre değerlendirme fırsatları söz konusudur (Mindes, 2011). Okul öncesi 

dönem değerlendirmesinde kullanılan derecelendirme ölçeği, çocuğun belirli bir gelişimsel 

özelliği ya da davranışına ait nitel yargılar oluşturulabilmesine olanak tanır (Yıldırım 

Hacıibrahimoğlu, 2018). Derecelendirme ölçeğinin maddelerinin yazımında açık ve 

anlaşılır ifadelere yer verilirken ve ifadelerin gözlemlenebilir olması önemlidir. Ölçekte ele 

alınacak davranışın düzeyi rakamlarla ifade edilmektedir. Bu rakamlar bir kelime ya da 

sıfatla tanımlanabilmektedir. Ayrıca söz konusu rakamlar değerlendirilecek olan davranışa 

ya da özelliğe ait kısa bir tanımla da betimlenmektedir.  

Kontrol listelerinden farkı çocuğun gelişimi hakkında yorum yapma fırsatı elde edilir ve bu 

gelişimin nasıl olduğu harflerle ya da rakamlarla belirtilir. Kontrol listesinde ise yalnızca 

çocuğun belirli bir beceri üzerinde ustalaşıp ustalaşmadığı bilgisi elde edilir (Branscombe 

vd., 2014). Nitelikli bir derecelendirme ölçeğinin hazırlanması, bu araçların dezavantajı 

olarak belirtilse de (Kumtepe, 2011), gözlemin hızlı şekilde kaydedilebiliyor olması ve 

çocuğun gelişiminin takibini kolaylaştırması bu araçların tercih edilme sebepleri olarak 

belirilebilir. Ancak derecelendirme ölçeklerini kullanan kişilerin gözlem becerisi ve alan 

bilgisine bağlı olarak elde edilen bulgularda değişik gerçekleşebilmektedir. Bu sebeple 

uygulanan ölçeğin iyi şekilde tanınıyor olması ve gözlem ve görüşme gibi diğer 

değerlendirme araçlarından elde edilen bulgularla birlikte yorumlanması daha yansız ve 

verimli sonuçlar ortaya koymaktadır (Brassard & Boehm, 2007). 

 

2.2.2.4. Görüşme 

Görüşme, çocuğun tanınması ve değerlendirilmesi amacıyla planlanan, çocukla ve ailesiyle 

yapılan sohbet olarak tanımlanmaktadır (Krogh & Morehouse, 2014; Sop, 2018). Her konu 

ve türde karmaşıklık seviyesinde düzenlenmiş planlı soru dizinlerini içeren informal 

değerlendirme aracı olan görüşme, açık uçlu ve değişken sorular kullanılarak okul öncesi 

dönem çocuklarının gelişimleri ile ilgili bilgi temin etmenin bir yolu olarak ifade edilir 

(McAfee & Leong, 2012). Görüşmeler, çocukların bilgi ve düşünme süreçlerinin yanı sıra 

duygu ve düşüncelerine yönelik içgörü elde edebilmek için gerçekleştirilir. Görüşmelerde 
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kullanılan sorular, çocukların anlama ve bilgi düzeylerine ilişkin detaylı bilgilerin elde 

edilmesi yanlış anlamaların ortadan kalmasına yardımcı olurken çocukların üst düzey 

düşünme becerilerinin desteklenmesine yardımcı olur. Çocukla ya da ailesi ile yapılacak 

olan görüşme sürecinde; öncelikle planlama yapılmakta, daha sonra görüşme 

gereçekleştirilmekte ve son olarak elde edilen veriler kaydedilerek çözümlenmektedir 

(Işıkoğlu Erdoğan & Canbeldek, 2017). 

Görüşmeler; görüşülen kişi sayısına ve planlama şekline göre sınıflandırılmıştır. 

Görüşmenin gerçekleştirileceği kişi sayısına göre bireysel ve grup görüşmeleri olarak ikiye 

ayrılır. Gerçekleştirilecek olan görüşmeler planlamasına göre; yapılandırılmış, yarı- 

yapılandırılmış ve yapılandırılmamış olmak üzere üç grupta incelenmektedir (Krogh & 

Morehouse, 2014; Sop, 2018; Ünüvar, 2016). 

Yapılandırılmış görüşmelerde planlı bir amaç ve üst düzey hazırlık vardır. Bu görüşmeler, 

belirli beceriler ile ilgili daha detaylı kavramalara ihtiyaç duyulduğunda tercih edilir ve 

belirlenen süre dâhilinde belirli sorularla gerçekleştirilir (Sop, 2018; Ünüvar, 2016). Bu 

görüşmelerde, soru açıklamaları, sırası, uygulaması her katılımcı için aynı şekilde kayıt 

altına alınmaktadır. Bu durum da elde edilen bilgilerin nesnelliğinin desteklenmesi 

açısından önemli görülmektedir (Özgüven, 2016). Ancak, öğretmenler, çocukların 

becerilerini yanıtlarla sınırlandırmak ve de bir iki kelime ile yansıtmak zorunda olmaları 

sebebiyle yapılandırılmış soruları sormayı zor bulmaktadır (Krogh & Morehouse, 2014). 

Çünkü çocukların yanıtlarının evet ve hayır olarak çıkabileceği ya da uzun br sessizlikle 

sonuçlanacağı düşünülmektedir. Ayrıca görüşmeler sırasında kullanılacak sorular, 

çocukların yanıtlarını etkileyebilmekte ve çocukların sorulara yanıt vermemesi, çocukların 

neleri bildiğine yönelik değil çocuğun neyi bilmediğinin öğrenilmesi ile sonuçlandığı 

(McAfee & Leong, 2012) ifade edilmektedir. 

Yarı yapılandırılmış görüşmelerde, soruların soruluş ve kaydediliş konularında esneklik 

söz konusudur. Önceden belirlenen sorulara ek soruların sorulabilmesi, soruların yerlerinin 

değiştirilebilmesi, gerekirse o soruların sorulmaması ve görüşmenin kısıtlı süre içerisinde 

gerçekleşmek zorunda olmaması, bu görüşmelerin yapılandırılmış görüşmelere göre 

olumlu yanları olarak görülebilmektedir (Sop, 2018). Bu durum, yarı yapılandırılmış 

görüşmelerin okul öncesi dönem çocukları ile daha rahat uygulanabilir olduğunu 

göstermektedir. 
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Son olarak yapılandırılmamış görüşmeler, bir amaç doğrultusunda gerçekleştirilen sohbet 

olarak tanımlanmaktadır (Özgüven, 2016). Bu görüşmelerde, öğretmen, çocuklara 

oynarken veya etkinliklere dâhil olurken neler yaptıklarını sorar. Eğer çocukların yanıtları 

yeterli seviyeye ulaştıysa, öğretmen daha üst düzey düşünmelerini destekler soruları 

görüşmeye dâhil eder. Bu görüşmelerin sohbet şeklinde gerçekleşmesi daha detaylı bilgi 

sunabilme imkânı tanırken, görüşmeyi gerçekleştiren kişi için yanıtların kayıtları, elde 

edilen verilerin düzenlenmesi ve yorumlanması diğer görüşmelere göre daha zor olarak 

belirtilmektedir (Sop, 2018). Bu sebeple deneyimli ve yetkin kişilerin yapılandırılmamış 

görüşmeleri tercih etmeleri daha verimli sonuçlar elde edilmesine imkân sağlar. 

 

2.2.2.5. Rubrik/ Dereceli Puanlama Anahtarı 

Performans görevleri için kullanılan ölçüm kriterleri olarak ifade edilir. Öğretmenler ya da 

diğer performans görevini belirleyen kişiler söz konusu performansın değerlendirilmesi 

için belirli standartlar ya da kurallar belirlenerek hazırlanan bir puanlama tasarımıdır. 

Dereceli puanlama anahtarı içerisinde, çocukların çalışmalarına yönelik ölçütler, bu 

ölçütlerin tanımlamaları ve de belirenmiş başarı düzeyleri yer almaktadır (Kutlu, Doğan & 

Karakaya, 2014). Rubrikin içerisinde yer alan ölçütler yardımıyla uygulayıcının etkisini en 

aza indirilerek tüm çocuklar için standart ve nesnel belirleme yapılabilmektedir. En iyi 

rubrik içerisinde; görev ya da ödevin her bir adımın tanımı, uygulayıcının kullanmak 

zorunda olduğu sürecin betimlemesi ve de beklenen performans ya da ürünün ne şekilde 

olacağının ifadesi yer almalıdır (Taylor & Nolen, 2005). Dereceli puanlama anahtarı, 

çocuklara nelerin puanlanacağına ve kendilerinden nelerin beklendiğini net bir şekide yer 

verilmesi sebebiyle çocukların üst düzey düşüncelerini desteklemekte ve çocuklara kendi 

öğrenmelerinin değerlendirmesinde sorumluluk vermektedir (Yıldırım Hacıibrahimoğlu, 

2018).  

Sonuç olarak ifade etmek gerekirse, okul öncesi dönem çocuklarının eğitim süreçlerine 

dâhil edilecek olan değerlendirmenin bireysel farklılıkları her daim göz önünde bulunduran 

süreci ele alan, düşünmeye ve denemelere fırsat tanır nitelikte olması beklenmektedir. 

Öğretmenler, sınıf içerisinde dâhil oldukları etkileşimli gözlemler aracılığıyla çocukların 

becerilerini nasıl geliştirilebildiklerini öğrenebilir. Kapalı uçlu sorularla değil de kendi 

yaşamları ile ilişkilendirebilecekleri açık uçlu sorularla ve elde edilmesi hedeflenen 

kazanımlar doğrultusunda hazırlanmış, performansla süreci ve sonucu 
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içselleştirebilecekleri bir değerlendirme süreci deneyimlemeleri çocukların öğrenmeleri 

için çok önemlidir. Öğretmenlerin sürekli olarak, devam sorularını değerlendirme sürecine 

dahil ederek, elde ettikleri bilgileri analiz edebilirler (Selmi vd., 2015). Okul öncesi dönem 

çocuklarının eğitimleri boyunca, öğrenmelerinin görünür yapılabilmesi için, gözlemlerle, 

görüşmelerle ve diğer performans değerlendirme araçlarıyla sürecin takip edilmesine 

olanak sağlanmaktadır. Çocukların gelişim alanları desteklenerek, onların kritik 

düşünebilen, yaratıcı, kendine güveni olan, neden- sonuç ilişkileri kurabilen bireyler olarak 

topluma yetişmeleri desteklenir.  

 

2.2.2.6. İzlemeye Dayalı Değerlendirme Yöntemi 

Okul öncesi dönem çocuklarının değerlendirilmesinde amaç çocuğun sınıf içi 

performansını belirlemek ve çocuğun neyi, ne kadar ve nasıl yaptığı ön plana 

çıkarabilmektir. Çocuğun performansı, bir durum hakkında özgün yanıtlar sunabilmek için 

kendi öğrendiklerinden yararlandığı noktada ortaya çıkmakta ve üst düzey zihinsel süreç 

gerektiren görevleri yerine getirirken gösterdikleri çaba ve ortaya çıkan ürün olarak 

tanımlanmaktadır (Kutlu vd., 2014). Formal değerlendirmenin aksine, performans odaklı 

değerlendirmede, çocukların bilgi ve becerilerini kullanırken gösterdiği performans ve 

gelişim süreçlerinin gözlemlenmesi ve izlenmesi söz konusudur (Wortham, 2005).  

Çocukların süreç içerisindeki izlemleri sonucu elde edilen veriler temel alındığı için 

“İzlemeye dayalı değerlendirme yöntemi” olarak isimlendirilen bu informal değerlendirme 

yönteminde, süreç değerlendirmesine vurgu yapılmaktadır. Çocukların üst düzey düşünme 

becerilerini tetikleyici sorularla desteklenen ve performans görevleri ile zenginleştirilen bir 

karma yöntem olarak ifade edilebilmektedir. Söz konusu değerlendirme yönteminin içeriği 

değerlendirme soruları, yansıtma soruları ve performans görevi olmak üzere üç adımdan 

oluşmaktadır.  

Değerlendirme sorularının hazırlanmasında, basitten zora olacak şekilde dört aşamalı 

bilişsel sınıflama takip edilmiştir. Bu sorularla, çocuğun belirlenen becerideki niteliğinin 

ve bilgisinin ne düzeyde olduğu ve günlük yaşamıyla ne kadar ilişkilendirebilip 

kullanabildiğine bakılmaktadır. Bu sınıflamaya göre hazırlanan dört düzey soru 

tanımlanmıştır. Buna göre; 
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1. Düzey: Etkinlikte açıkça yer alan düşünceleri bulma (Doğrudan çıkarım 

yapma): Yorum gerektirmeyen sorulardır. Etkinlikte açıkça anlatıldığı için anlam 

kesindir. Kişiden kişiye değişiklik göstermez. 

2. Düzey: Etkinlikte açıkça yer almayan düşünceleri bulma (Yorumlama): 

Etkinlik sürecindeki açık bir şekilde belirtilmemiş düşünceler üzerinden 

çocukların çıkarım yapmalarını gerektirir. Gerektiğinde düşünceler net bir şekilde 

etkinlikte yer alsa da düşünceler arası ilişkilerin açıkça ifade edilmediği bir durum 

vardır.  

3. Düzey: Etkinlikte geçen olayları kişisel bilgi ve deneyimlerle ilişkilendirme 

(Bilgileri günlük yaşamla ilişkilendirme): Bu düzedeki soruların yanıtlarında 

öznellik vardır. Çünkü çocuklar etkinlikteki bilgi ve düşünceleri kendi günlük 

yaşamındaki olaylarla ve deneyimlerle birleştirerek yorumlar.  

4. Düzey: Etkinliğin içeriğini eleştirme (Değerlendirme): Bu düzeyde önemli 

nokta, yanıtın neden ve sonucunun çocuk tarafından ifade edilmesidir. Çocuk, 

etkinliğin içeriğinden algıladıkları ve günlük deneyimleri doğrultusunda yorum 

yapabilir, duruma karşı çıkabilir veya durumu kabul edebilir ya da tamamen 

tepkisiz kalmayı tercih edebilir (Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003; 

Mullis, Martin & Gonzalez, 2004). 

Değerlendirme sorularının kullanılması için belirtilen net bir zaman dilimi yoktur. Etkinlik 

devam ederken ya da etkinlik bitiminde bu sorular çocuklara yöneltilebilir. Elde edilen 

yanıtlarda odak noktası, çocuk hakkında bir yargıya ulaşma yerine, çocuğun söz konusuu 

beceriyi istenen nitelikler açısından ne kadar beklenen düzeyde öğrenip öğrenmediği ve de 

günlük yaşamıyla ne kadar ilişkilendirebildiğidir. 

Değerlendirme soruları yöneltilen çocuklara geribildirim sunarken, öncelik çocukların 

yapabildikleri ve başarabildiklerine verilir. Beceri kazanımında eksiklikler yaşayan 

çocuklar için, çocukların yapabildiklerinden yaralanarak, söz konusu beceriyi üst düzeye 

çıkarmak için neler yapabileceği vurgusu yapılır, olası sorunlar belirlenerek ortak önerilere 

oluşturarak uygulamaya konulur. 

Yansıtma sorularının amacı çocuklarda bir farkındalık uyandırmak olup; yanıtları 

çocuklara özeldir. Kullanılan yansıtma sorularının, değerlendirme sorularından farkı, 

yanıtların doğru ya da yanlış belirli bir cevabı olmamasıdır. Örneğin “Bu şarkının en 

beğendiğin kısmı hangisiydi, neden?”, “Bu oyunu yeniden planlayarak oynamak ister 
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misin, neden?” gibi sorularda, çocukların verdikleri olumlu yanıtlara odaklanarak onların 

katılımları desteklenmekte ve başarıya destek verilmektedir. Yansıtma bir içerikle ilgili 

olarak çocuğun elde ettiği bilgiyi özümsedikten sonra bilgiyi yapılandırarak ifade etmesi 

olarak tanımlanabilmektedir (Gökdaş, 2003). Yansıtma hem süreç hem de ürün olarak 

görülebilirken, yansıtma sorularının kullanıldığı süreç çocuk- öğretmen ve çocuk- çocuk 

arasında çift yönlü olarak devam ettirilmelidir. Bu sorularla çocukların bilişötesi düşünme 

becerileri desteklenebilmektedir. Ayrıca yansıtma soruları çocuğun düşünerek iç dünyasını 

ve yaratıcılığını ortaya koymasına olanak tanımasından dolayı öğretmen için zengin bir 

geribildirim kaynağı olarak görülmektedir. 

Performans görevleri, çocukların çok sayıda becerisini kullanmalarını gerektiren ve tek bir 

doğru cevabı olmayan süreç odaklı öğrenme görevleri olarak tanımlanmaktadır (Kutlu vd., 

2014). Değerlendirme soruları gibi bu görevlerle çocukların beceri edinimlerine yönelik 

geribildirim elde edilmesi amaçlanmaktadır. Performans görevinin dört temel bölümü; 

tanımlama, görev, yönerge ve puanlama yöntemi olarak ifade edilmektedir. Buna göre;  

a. Tanımlama: Bu bölümde, performans görevinin hangi sınıf düzeyine, hangi 

etkinliğe ve hangi kazanımlara yönelik olduğu ifadesine yer verilmektedir. 

Ulaşılması beklenen öğrenme çıktıları ve görevin nasıl puanlandırılacağına dair 

kullanılacak olan yöntem bu bölümde belirtilir. Başka bir ifadeyle, tanımlama 

bölümü performans görevinin kimlik kartı niteliği taşımaktadır.  

b. Görev: Bu bölüm isminden de anlaşılacağı gibi çözümlenmesi beklenen bir 

problem durumunu veya yapılması gereken görevi içermektedir. Bu görev, 

çocukların görsel ve yazılı kaynaklar kullnarak hazırlayacağı bir çalışma olabilir. 

Ek olarak çocuğun birebir göreve dâhil olarak yürüttüğü bir çalışma olarak da 

düşünülmektedir. Bu çalışmada okul öncesi dönem çocuklarının gelişim özellikleri 

sebebiyle performans görevleri ebeveynlere hitaben yazılmış olup, çocukları ile 

birlikte ele alacakları problem durumlarına yer verilmiştir.  

c. Yönerge: Görev bölümünde belirtilen problem durumu veya görev ile ilgili olarak 

dikkat edilmesi gereken noktalara yönerge bölümünde yer verilmiştir. Dikkat 

edilmesi gereken noktalar; çalışma öncesi, çalışma sırası ve çalışma sonrası olmak 

üzere üç adımda ele alınabilmektedir. Yönerge dâhilinde, yanıtlara kolay yolla 

ulaşmayı sağlayacak ipuçlarına yer verilmemesine dikkat edilmektedir. Çocukların 

yaşı, sınıfı ve donanımları, oluşturulacak yönergede yer alan açıklamalar ve anlatım 
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için kritik noktalar olarak belirtilmektedir. Bu çalışmada da ailelerin çocukları ile 

görevleri takip ederken üzerinde durması gereken veya çocuklarına hatırlatmaları 

gereken noktaları içermektedir. 

d. Puanlama yöntemi: Yapılan çalışmanın değerlendirilmesi için kullanılacak olan 

dereceli puanlama ölçeğine yer verilmektedir. Bu ölçekte, puanlama yapılacak olan 

kategoriler ve bu kategorilere ait çeşitli düzey tanımlamaları bulunmaktadır. Üst 

sınıflarda, bu kategoriler yönergede yer almaktadır (Doğan, 2006; Kutlu vd., 2014). 

Performans görevlerinin oluşturmasında iki farklı yol izlenebilmektedir. İlk yol olarak, 

gözlemlenmek istenen üst düzey zihinsel süreç/ler belirlenerek ders içeriği ile 

ilişkilendirme ve görevin yazımı gerçekleştirilir. İkinci yol olarak da, önce dersin içeriği ve 

kazanımları belirlenerek bunlara uygun üst düzey zihinsel süreçler tanımlaması yapılır. 

Son olarak da performans görevinin yazımı gerçekleştirilir. İyi bir performans  görevinin; 

çocukların üst düzey düşünme becerilerini ortaya koymasına fırsat tanıması, anlaşılır, ilgi 

çekici ve yaş düzeyine uygun olması beklenir. Ayrıca performans görevinin yönergesinin 

açık ve çocuğa çalışma ile ilgili rehberlik edecek nitelikte olma özelliklerini taşıması 

gerekmektedir (Kutlu vd., 2014). 

 

2.3. Türkiye’de Uygulanan Okul Öncesi Eğitimde Program Değerlendirmesi 

Bir programın değerlendirmesi, o eğitim programının verimliliği ve etkililiği ile ilgili karar 

verme süreci olarak ifade edilebilmektedir. Söz konusu değerlendirme, uygulanan 

programın kalitesi, belirlenen hedeflere ne kadar ulaşıldığı ve paydaşlar üzerindeki 

etkililiği ile ilgili kararları içeren planlı ve devamlılığı olan bir işlem sürecidir. Takip 

edilen planlı bir program değerlendirmesi aracılığıyla, çocukların bireysel ilgi ve 

gereksinimlerini destekler etkinlikler hazırlanabilmekte, eğitim hedefleri 

güncellenebilmekte, eğitim ortamları yeniden düzenlenmekte ve de yenilikçi, yaratıcı, 

farkındalığı yüksek bireylerin yetişmesine temel oluşturacak programlar ortaya 

konabilmektedir.  

Çevrenin, ihtiyaçların ve eğitimin hedeflerin değişmesi, yeni program ihtiyacını da 

beraberinde getirmektedir. Türkiye’de uygulanan okul öncesi eğitim programlarında yer 

verilen değerlendirme sürecine bakıldığında, Milli Eğitim Bakanlığı [MEB] (1994) Okul 

Öncesi Eğitim Programı (Kreş, Anaokulu, Anasınıfı) içerisinde değerlendirme; çocuğun 

bireysel gelişimine yönelik bilgi sunması, program içeriğinin tüm çocukların ihtiyaçlarına 
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uygunluğunun belirlenmesi, yönetici ve ebeveynlerle çocuk hakkında paylaşımda 

bulunulabilmesi açısından önemli görülmüştür. Değerlendirme amacıyla ‘gözlem formları’ 

ve hangi konuların belirlenen hedeflere ulaşmak için kullanılacağının belirlendiği ‘belirtke 

tablosu’ kullanılmıştır. Her eğitim ve öğretim dönemi sonunda bir değerlendirmenin 

yapılması gerekliliği vurgulanmıştır. Genel olarak bakıldığında ise MEB (1994) Okul 

Öncesi Eğitim Programında, çocuğun gelişimi ve programın hedeflerine yönelik bir 

değerlendirme söz konusu iken bu sürece öğretmenin öz değerlendirmesi dâhil 

edilmemiştir (MEB, 1994). 

Çocuğun hedef ve davranış kazanımına odaklanılarak, MEB (2002) 36-72 Aylık Çocuklar 

İçin Okul Öncesi Eğitim Programı hazırlanmıştır. Bu programda değerlendirme boyutu, 

çocuğun gelişimi, programın değerlendirilmesi ve MEB (1994) Okul Öncesi Eğitim 

Programından farklı olarak öğretmenin öz değerlendirmesi olarak üç yönden ele alınmıştır. 

Öğretmenin öz değerlendirmesini yapması, planlanan etkinliğin, eğitim ortamının, 

kullanılan materyallerin, tercih edilen yöntem ve tekniklerin gözden geçirilerek, bir sonraki 

uygulama için geliştirilmesine olanak sağlamaktadır. Bu program kapsamında da okul 

öncesi öğretmenlerinin gün boyu gözlem yaparak, çocukların gözlemlenen davranışları ile 

ilgili notlar tutup ‘davranış değerlendirme formları’nı doldurmaları beklenmiştir (MEB, 

2002).  

Kaliteli bir okul öncesi eğitimin değerlendirilmesinin gerçekleşmesi; çocukların 

düşüncelerini ve ürettiklerini ciddiye alarak, onlarla birlikte planlama ve değerlendirme 

yaparak, çocukların öğrenmelerini görünür kılarak ve aileleri bilgilendirerek 

olabilmektedir. Güncellenen MEB (2006) Okul Öncesi Eğitim Programı’nda (36-72 Aylık 

Çocuklar İçin) çocuğu tanıma ve değerlendirmenin önemi özellikle vurgulanırken sonuçtan 

çok sürece odaklanılan, çocuk, program ve öğretmen olmak üzere çok boyutlu bir 

değerlendirme ile kaliteli bir eğitimin yakalanacağını belirtilmiştir. Çocuğu tanıma ve 

değerlendirme için kullanılabilecek olan araçlar; ‘oyun gözlem formu’ ve ‘sistematik 

gözlem formu’ndan oluşan gözlem kayıtları, anekdot kayıtları, gelişim kontrol listeleri ve 

standart testler, portfolyolar ve gelişim raporları olarak sıralanmıştır. Program 

değerlendirmesi kapsamında; öğretmenlerin günlük, aylık ve yıllık planların 

değerlendirmesini yapmaları beklenmiştir. Ayrıca her dönemin sonunda her bir çocuk için 

‘kazanım değerlendirme formu’ hazırlanmış böylece belirlenen amaç ve kazanımların ne 

kadarının kazanıldığı, hangilerinin yeniden ele alınması gerektiği bilgisine ulaşılmıştır. Son 
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olarak öğretmenin öz değerlendirmesi için MEB (2006) Okul Öncesi Eğitim Programı’nda 

(36-72 Aylık Çocuklar İçin), öğretmenlerin güdülenerek, daha yaratıcı ve daha yansıtıcı 

öğretmen olabilmeleri ve eksiklerini fark ederek daha da güçlenmelerine yardımcı 

olabilmesi amacıyla ‘öğretmen öz değerlendirme formu’na yer verilmiştir.  

Bir ‘çocuğun kendisini tanıması’ ve ‘bir başkasının çocuğu tanıması’ olarak iki temel 

amacı (Özgüven, 2016) olan çocuğu tanıma ve değerlendirme; MEB (2013) Okul Öncesi 

Eğitim Programında, çocukla ilgili tüm bilgilerin, objektif (tarafsız), esnek fakat tutarlı bir 

şekilde farklı ölçme araçları kullanılarak sistematik olarak toplanması, kayıt altına alınması 

ve elde edilen bilgilerin birleştirilerek anlamlı ve güvenilir bir karar verme süreci olarak 

tanımlanmıştır. MEB (2006) Okul Öncesi Eğitim Programı’nın (36-72 Aylık Çocuklar 

İçin) yeniden gözden geçirilmesi ile oluşturulan MEB (2013) Okul Öncesi Eğitim 

Programı’nda değerlendirme konusu ayrı bir başlık altında ele alınmıştır. Eğitim devam 

ederken ve etkinliklerin sonunda, belirlenen hedef ve kazanımlar doğrultusunda hazırlanan 

programın öğrenme çıktılarına, ne kadar ulaşıldığının izlenmesi gerektiği vurgulanmıştır. 

Çocukların farklı gelişim alanlarındaki elde ettiği bilgi, beceri, tutum ve alışkanlıkları 

üzerinden genel bir değerlendirme yapılabilmesi için ‘gelişim gözlem formu’ kullanılarak 

‘gelişim raporu’nun hazırlanması beklenmektedir. Bu raporlar yılda iki kez hazırlanarak, 

ailelere önerilerde bulunmak amacıyla da kullanılmaktadır.  Ek olarak, her bir çocuk için 

oluşturulan ‘gelişim dosyası (portfolyo)’ ile çocukların bir dönem boyunca edinimleri ve 

gelişimleri somutlaştırılmaktadır. Çocuklar kendi yaptıkları çalışmaları seçerek bu dosyada 

yer almasına karar verirken, ayrıca ailelerden gelen belgeler ve çocuğun gelişim raporları 

da bu dosya içerisine konulmaktadır. Bununla birlikte programda yer alan günlük eğitim 

sürecinin ve etkinliklerinin değerlendirilmesinde, öğrenilen bilgilerin pekiştirilmesi ve 

sürecin gözden geçirilmesi gerektiğinden bahsedilmektedir. Bu amaçla yapılacak 

uygulamalar; çocuklarla etkinlik hakkında konuşma, birbirlerine sunum yapma, çalışma 

sayfaları ve bellek kartları kullanma, resim yapma, afiş ve poster hazırlama, sergi 

düzenleme, olarak sıralanmıştır. Ayrıca etkinliklerin değerlendirilmesi için etkinlik 

sırasında ve sonrasında yapılan tartışmalarda yararlanılacak sorular genel olarak dört başlık 

altında toplanmıştır. Buna göre;  

Betimleyici sorular: Değerlendirmeye başlarken etkinlikte ne yapıldığı ile ilgili 

açıklamayı içerir. Etkinliğin süreç olarak gözden geçirilmesini sağlar. Örneğin, 

“Oyunda senin rolün neydi?”, “Biraz önce yaptığımız deneyde önce ne oldu, sonra 
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ne oldu?”, “Etkinliğimizde hangi mazlemeleri kullandık?” gibi sorularda, 

çocukların etkinlik içerisinde yer alan bilgileri aktarmalarına yardımcı olur. 

Duyuşsal sorular: Etkinlik sırasında çocukların ne hissettiklerine yönelik olarak 

hazırlanır. Bu sorular aracılığıyla çocukların kendi duygularının yanında 

başkalarının duygularının da farkıına varmalarına yardımcı olunur. “Yaptığınız 

hareketlerden hangisinde en çok zorlandınız?”, “Az önce dinlediğiniz öyküde 

kaybolan çocuk sizce neler hissetmiş olabilir?” duyuşsal sorulara örnek olarak 

verilebilir. 

Kazanımlara yönelik sorular: Ele alınan kazanım ve göstergeler temelinde 

hazırlanır. Örneğin, “Her nesnenin kokusu var mıdır?”, “Kokusu olan/olmayan 

nesneleri sayar mısın?”, “İlkbaharda çevremizde ne tip değişiklikler olur?” gibi 

sorularla çocukların kazanımlara yönelik edinimlerini belirlenmesi sağlanır. 

Yaşamla ilişkilendirme soruları: Öğrenmenin kalıcılığını sağlamak amacıyla, 

çocukların etkinlikte yaşadıkları ile kendi yaşamları arasında ilişki kurmalarını 

destekler. Çocuklar, üst düzey düşünme becerilerini kullanarak bu sorulara yanıt 

bulmaya çalışır. Bu grup sorulara, “Başka nerelerde heykel gördünüz?”, 

“Çevrenizde gördüğünüz bisikletler kaç tekerli?”, “Kimler oyun oynar?” örnekleri 

verilebilir (MEB, 2013, s. 55-56). 

Öğretmenlere sunulan uygulamalara bakıldığında, MEB (2013) Okul Öncesi Eğitim 

Programında değerlendirme sürecinin daha çok çocuk merkezli olduğu görülmektedir. 

Çocukların aktif olarak katılım gösterdikleri süreç değerlendirmesine vurgu yapılmaktadır. 

 

2.4. Problem Çözme 

2.4.1. Problem ve Problem Çözme 

Bireyler, hayatları boyunca her gün birçok problemle karşılaşır ve bunları 

çözümleyebilmek için farklı çözüm yolları dener. Problem, çözümü aranan bir soru, 

durum, sorun veya aşılmayı bekleyen bir engel, kişinin karşı karşıya kaldığı her türlü 

güçlük olarak tanımlanmaktadır (Altun, 2000; Gough, 1997; Stevens, 1998). Başka bir 

ifade ile problem, bireyin belirlemiş olduğu hedefe ulaşması sırasında karşı karşıya kaldığı 

engelden kaynaklı yaşadığı çatışma durumudur  (Ömeroğlu & Kandır, 2005). Problemler, 

tek boyutlu ve çok boyutlu olarak ifade edilmiştir. Tek boyutlu problemlerde, çözüm tektir 
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ve tek doğru cevap vardır. Çok boyutlu problemler ise farklı disiplinlerden elde edilen 

bilgilere ihtiyaç duyar, önceden belirlenmiş tek bir doğru yanıtı yoktur. Bu problemlerin 

çözümü için üst düzey bilişsel becerilere ihtiyaç vardır (Senemoğlu, 2010). Karşılaşılan 

durumun problem olarak tanımlanması için üç temel özelliğinin bulunması 

beklenmektedir. Bu özellikler; kişi için güçlük durumu yaratması, kişinin çözüme ulaşma 

ihtiyacının olması ve kişinin daha önce karşılaşmamış olması bu sebeple de herhangi bir 

hazırlığının bulunmaması şeklinde sıralanmaktadır (Dağlı, 2004). 

İçinde yaşanılan, sürekli değişim ve gelişim içinde olan dünyada, bireylerin ve çocukların 

odaklanmaları ve çözümlemeleri gereken birçok problemle sık sık karşılaştıkları bir 

gerçektir. Çocuklar yapıları gereği, problemlere karşı ilgilidir ve karşılaştıkları problemlere 

çözüm üretmekte isteklidirler (Ömeroğlu, Büyüköztürk, Aydoğan & Özyürek, 2010). 

Bunun için söz konusu problemlerin çocukları çözüm için teşvik edici çeşitli özelliklere 

sahip olmaları beklenmektedir. Problem, çocuklar için anlamlı, kolay anlaşılır ve 

çözebilecek karmaşıklıkta olmalı, problem hakkında bilgi toplarken ve çözüm yolu ararken 

çocuk somut faaliyetlerden yararlanabilmeli ve problemin sonucu gözlemlenip 

değerlendirilebilmelidir (Zembat & Unutkan, 2003). Çocukların iyi birer problem çözücü 

olarak, bulundukları dönemde ve ilerleyen yıllarda karşılaşabilecekleri kişisel, mesleki, 

sosyal her türlü problemle baş edebilmeleri için, problem çözmeyi öğrenebilmeleri ve bu 

becerilerini geliştirebilmeleri için okul öncesi dönemde bu konu üzerinde durulması 

gerekmektedir (Aydoğan, 2012; Bingham, 2004). Okul öğretiminin erken yıllarda 

başlatılarak etkili sonuçlara ulaşmasında iki etken faktörün olduğu ifade edilmektedir. Bu 

faktörlerin ilki başarılı bir organizasyon ve planlama iken ikinci faktör problem çözme 

olarak belirtilmektedir (Casey, 1990; Casey & Lippman, 1991). 

Problem çözme, karşılaşılan problemlerin üstesinden gelebilmek için içinde bulunulan bir 

durumdan istendik başka bir duruma geçmek için kullanılan süreci ifade etmektedir 

(Stevens, 1998). Schwieger’a (1999) göre problem çözme, bir probleme çözüm bulmak ve 

geliştirmek için araçları, bilgiyi, problem çözme becerilerini ve stratejilerini kullanma 

sürecidir. Başka bir ifade de ise problem çözme, bireyin ulaşmak istediği sonuçları elde 

edebilmek için ortaya koymuş olduğu düşünme davranışı olarak tanımlanmaktadır 

(Treffinger, Selby & Isaksen, 2008). Ayrıca bireyin zihninde yer alan şemaları ve ilişki 

ağlarını analiz ederek, farklı bakış açıları kapsamında değerlendirilmesi süreci 

(Senemoğlu, 2010) olarak ifade edilmektedir. Grugnetti ve Jaquet (1996)’in tanımında ise 
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problem çözme, çocukların varolan yetersiz bilgileri ile yeni karşılaştıklar bilgiler 

arasındaki çatışmayı içeren zorluklardır ve bu zorluklar çocukların gelişimine destek 

olmaktadır. Problemin farkedilip onun çözümlenmesine kadar geçen düşünme sürecini 

içeren problem çözme, bireylerin önceki deneyimleri yoluyla elde ettikleri bilgiler 

yardımıyla problemin ögelerini tespit etmek ve zorlukların üstesinden gelmek olarak 

tanımlanmaktadır (Aydoğan, 2012; Tok & Sevinç, 2010; Shewchuk, Johnson & Elliott, 

2000).  

 

2.4.2. Problem Çözme Becerisi  

Bireyin yaşamını sağlıklı bir şekilde devam ettirebilmesi, içsel ve dışsal değişimlerden 

oluşan ihtiyaçların karşılanarak uyum sağlayabilmesi, karşılaştıkları problemlerle 

başedebilmesi ve belirlenen amaç doğrultusunda bilişsel, davranışsal ve duygusal 

tepkilerin verilebilmesi için problem çözme becerisine sahip olması gerekmektedir 

(Basmacı, 1998; Shewchuk, Johnson & Elliott, 2000). Bu sebeple problem çözmenin 

öğrenilmesi, eğitimin önemli bir parçası olarak görülürken (Sonmaz, 2002), özellikle okul 

öncesi dönemde verilen eğitimin odak noktası olarak belirtilmektedir (Murray, 1990; 

Dinçer, 1995). Öğrenme süreci dâhilinde problem bir olgu olarak belirtilirken, problem 

çözme bir öğrenme biçimi olarak ifade edilmektedir. Bu sebeple de bireylerin 

davranışlarında kalıcı değişikliklerle sonuçlanabileceği düşünülmektedir (Güven, 2000). 

Etkili problem çözme becerisine sahip olabilmek, güven, emek, zaman ve temel iletişim 

becerileri gerektirmekte (Dinwiddie, 1994), esnek ve kolay uyum sağlayabilmenin yanında 

problem çözme için en uygun metotları geliştirebilmeyi de içermektedir (Ömeroğlu & 

Kandır, 2005). Problem çözme becerisinin geliştirilmesi ile kişilerin davranışlarında 

değişiklik yaratılıp bu değişikliklerin kalıcı olması sağlanırken, problem çözerek etkili bir 

öğrenme sağlanacağı ve bireysel yeteneklerin geliştirileceği düşünülmektedir (Bingham, 

2004; Güven, 2000).  

Bireylerde dikkat, bellek, akıl yürütme, karar verme, kavram öğrenme ve problem çözme 

becerisi gibi zihinsel işlevlerin aktif kullanılması, bilişsel gelişimin bir göstergesi olarak 

kabul edilmektedir (Gözüm, 2018). Bu sebeple de çocukların problem çözme becerilerinin 

desteklenebilmesi için bilişsel gelişim ve bu gelişim için ortaya konulan kuramların temel 

özelliklerinin bilinmesi gerekmektedir. Bilişsel gelişim ile ilgili geliştirilen kuramların 
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başında Piaget, Vygotsky ve Bruner’in ortaya koymuş oldukları bilişsel gelişim kuramları 

vardır. 

Piaget’in Bilişsel Gelişim Kuramı;nda çocukların bilişsel gelişimleri aşamalar şeklinde 

açıklanmaktadır. Çünkü beyin gelişimi sürdükçe, çocukların farklı dönemlerde 

düşüncelerinin de değiştiği öngörülmektedir. Okul öncesi dönem çocuklarının bilişsel 

değerlendirilmesi yapılırken, göstermiş oldukları davranışların gözlemleri dikkate 

alınmaktadır. İlk olarak, çocuklar kendilerini, çevrelerini ve problemleri duyularıyla fark 

edip deneme yanılma yoluyla çözümler bulmaya çalışmaktadır. Daha sonra, sembollerle 

düşünme ve dilin sembolik kullanımı artmakta ve çözüm için deneme-yanılmadan çok 

zihinde çözüm yolu tercih edilmektedir. Piaget’e göre, çocuklar kişi ve çevre ile etkileşime 

girerek ‘şema’ olarak adlandırılan davranış ve düşünceler geliştirmektedir. Her karşılaşılan 

durum ya da problem bu şemaların güçlenmesine yardımcı olmaktadır. Ayrıca çocuk bir 

problem durumu ile karşılaştığında aslında var olan şemalarını kullanarak özümleme 

yapmakta, bunun yeterli olmadığı durumlarda ise yeni bilgiler ile şemayı yeniden 

şekillendirmekte yani uydurma sürecini gerçekleştirmektedir. Her yeni karşılaşılan 

problem durumu, çocuğun özümleme, uydurma ve dengeleme sürecini yaşayarak kendini 

yeni duruma adapte etmesini gerektirmektedir. Böylelikle çocuğun bilişsel gelişimi 

desteklenmektedir (Berk, 2009; Didin & Köksal Akyol, 2017; Köksal Akyol, 2013; 

Ömeroğlu & Kandır, 2005; Senemoğlu, 2010; Şahin, 2017).  

Vygotsky’nin Sosyokültürel Bilişsel Kuramı; çocuğun gelişimine sosyokültürel bir bakış 

açısı ile yaklaşmaktadır. Çocukların içinde bulundukları kültürün onların bilişlerini 

etkilediği üzerinde durulan kuramda, sorunların çözüme ulaştırılmasında kültürel 

tecrübelerin etkisi olduğu ifade edilmektedir. Çocukların kendi başlarına üstesinden 

gelemediği ancak yetişkinler veya deneyimli akranlarının destekleri sonucu elde ettikleri 

becerileri içeren ‘yakınsak gelişim alanı’nın temeli olgunlaşan işlevlere yani çocuğun 

bilişsel becerilerine dayanmaktadır. Yeni kazanılacak bilişsel yapı için çocukların yetişkin 

ya da tecrübeli akran tarafından desteklenmesi, yaratıcı düşünmeyi destekler sorular 

sorulması ve olası problem çözümü için ipuçlarının sunulması çocuklara yardımcı 

olmaktadır. Ayrıca ‘yapı iskelesi’ olarak isimlendirilen yetişkinlerin çocuklara sundukları 

ipuçları ya da güdüleme yoluyla ortaya koydukları destek sonucu çocukların üst düzey 

bilişsel becerilere ulaşmalarına imkân tanınmaktadır. Vygotsky’nin bilişsel kuramında iki- 

üç yaşlarında çocukların konuşurken düşünmeye başladıkları ifade edilirken, konuşma ve 
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düşünmenin birleşmesi sonucu kendine yönelik konuşmanın ortaya çıktığını 

belirtilmektedir. Bu konuşma ile çocuklar fikir ve düşüncelerini şekillendirmekte ve 

düzenlemektedir. Dil aracılığyla çocukların düşüncelerinin daha esnek ve bağımsız hale 

geldiği savunulmaktadır. Bu şekilde çocukların temel zihinsel işlevleri üst düzey bilişsel 

becerilere dönüştürülebilmektedir (Didin & Köksal Akyol, 2017; Şahin, 2017; Ömeroğlu 

& Kandır, 2005; Trawick- Smith, 2014). 

Bruner’in Bilişsel Gelişim Kuramı;nda bireyin kendi farkında olması olarak açıklanan 

bilişsel gelişim için dil ve iletişimin önemli olduğu vurgulanmaktadır. Vygotsky’nin de 

savunduğu gibi yetişkin yol göstermesi ve sistemli bir eğitimci-öğrenci etkileşimi söz 

konusudur. Bu kuramda da Piaget’in kuramında olduğu gibi evreler söz konusudur. Çocuk 

deneme- yanımla yoluyla kendisini ve çevresini öğrenir. Çevresini tanıma aracı olarak 

kullanılan nesnelere yüklenen anlam, ilerleyen dönemde çocukların öğrenmelerini 

değerlendirmek için kullanılmaktadır. Dört-altı yaş aralığında çocukların elde ettikleri 

bilgileri imgelere yüklemeleri durumu söz konusudur (Didin & Köksal Akyol, 2017; 

Gözüm, 2018; Şahin, 2017). 

Bilişsel gelişimi sürecinde okul öncesi dönem çocukları, problem çözerken farklı 

yaklaşımlar tercih etmektedir. Bunların ilki çocukların doğuştan getirdikleri ve öğretim 

yoluyla da çok fazla değişikliğe uğramayan içgüdüler yoluyla yapılan problem çözmedir. 

Bu yöntemle çocuklar ihtiyaçlarını karşılarken problemlerine çözüm bulmuş olmaktadır 

(Aydoğan, 2012; Zembat & Unutkan, 2003). Bir diğer problem çözme yaklaşımı 

Thorndike’ın öncülüğünü yaptığı deneme-yanılma yoluyla problem çözmedir. Bu 

yaklaşımda, davranışçı kuramların etkileri görülmektedir. Kişilerin belirledikleri amaca 

ulaşmak için çeşitli yolları denemesi, uyarıcı koşullar arasından hedefi için uygun olanları 

seçerken diğerlerini eleme yoluna girmesi söz konusudur. Deneme-yanılma yoluyla 

problem çözmeye çalışan bir çocuğun yönlendirilme gereksinimi vardır, çünkü ne kadar 

başarılı bir yönlendirme o kadar başarılı şekilde amaca ulaşma ile sonuçlanmaktadır. Eğer 

problemler anlamlı ilişki örüntüleri içermiyor veya problemle ilgili önbilgi sahibi olma 

durumu yoksa kişiler problem çözümü için deneme-yanılma yolunu tercih etmektedir 

(Anderson, 1993). Bir diğer problem çözme yaklaşımı kavrama yolu ile gerçekleşen olarak 

ifade edilmektedir. Burada kişinin var olan bilişsel becerileri yoluyla elde ettiği bilgiler 

önemli role sahiptir, çünkü buradaki problem çözme sürecinde kişinin kullandığı araç ile 

belirlediği amaç arasındaki ilişkiyi kavradığı ifade edilmektedir. Gestalt psikologlarından 
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Köhler’in savunduğu bu yaklaşımda, problem çözücü belirlediği problem ve çözüm için 

ihtiyaç duyduğu tüm öğeleri aynı anda görebilmekte buna bağlı olarak da çözüm birden ve 

tam olarak gerçekleşmektedir (Aydoğan, 2012; Oğuz, 2012). 

Problem çözme becerisi de tıpkı diğer beceriler gibi öğrenilebilmektedir. Bu sebeple, 

çocukların yaş ve gelişim düzeylerine uygun nitelikli problemlerle karşılaşmalarına fırsat 

tanınmaktadır. Çocukların problem çözmedeki yetersizliklerinin giderilmesine yönelik 

temel kavramların tanıtılması ileriye dönük etkili bir adım olmaktadır. Bu noktada, 

çocukların yakın çevresinde bulunan tüm yetişkinlerin bu durumlara hazırlıklı olması ve 

çocuğu destekler nitelikte zengin bir ortam sunma konusunda istekli olması 

beklenmektedir. Çocukların geçmiş yaşantıları ve farklı düşünme becerileri, onlara 

probleme farklı açılardan bakma fırsatı yaratmaktadır. Çocuklara sunulacak olan zengin ve 

çeşitlendirilmiş eğitim ortamları ile çocukların bilişsel yetenekleri ve yaratıcılık düzeyleri 

destelenmekte buna bağlı olarak da problem çözme becerileri geliştirilmektedir (Açıkalın, 

Summak & Summak, 2003). Bu becerilerin çocuklara kazandırılması, çocukların yalnızca 

okul ortamında karşılaştıkları problemlerle değil, günlük yaşamlarında da karşı karşıya 

kaldıkları problemlere etkili, yaratıcı ve çeşitli çözüm yolları üretebilmelerine yardımcı 

olmaktadır. Problem çözme becerisi desteklenen bir çocuk kendi yeteneklerini 

keşfedebilmekte ve ihtiyaçlarını daha kolay karşılayabilmektedir. Problem çözme 

becerisinin kazanımı ile çocukların sorumluluk alma, iletişim becerisi kazanma, 

dikkatlerini geliştirme, gerçek dünya ile okul yaşantısı arasında karşılaştırma yapma ve 

bilimsel düşünme becerileri desteklenmiş olmaktadır (Kalaycı, 2001). Genel olarak 

bakıldığında, düşünme ve çıkarımlar yapma süreci olarak kabul edilen problem çözmenin 

uygulamaya konulabilmesi için farklı stratejiler ve yöntemler kullanılmaktadır. Çocukların 

bilişsel gelişimleri ve deneyimleri doğrultusunda tercih ettikleri problem çözme 

yaklaşımları aracılığıyla bireylerin karmaşık bir süreç olan problem çözme için adım adım 

olarak ilerlemesi önerilmektedir. Söz konusu aşamalar ile hem öğrenme hem de öğretme 

sürecinin kolaylaşacağı ifade edilmektedir (Senemoğlu, 2010; Stevens, 1998). 

 

2.4.3. Problem Çözme Sürecinin Basamakları 

Kişilerin istendik hedeflerine ulaşmak için tüm olanaklar içerisinden etkili ve yararlı 

olduğu düşünülen araç ve davranışları seçerek kullanma (Özdemir, 2011) olarak 

tanımlanan problem çözme, bilişsel alanın uygulama düzeyindeki davranışları kazandırma 
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ve kişilerin analiz, sentez yapabilme özelliklerini desteklemede kullanılır. İçerisinde 

eleştirel düşünme, karar verme, sorgulama ve yansıtıcı düşünme gibi birçok terimi 

içermektedir. Bireylerin kendilerinin ve başkalarının karşılaştıkları problemleri çözüme 

ulaştırabilmeleri için öncelikle karmaşık olan problem çözme sürecini öğrenmeleri 

gerekmektedir (Kneeland, 2000). 

Problem çözme ile ilgili çalışmaların birçoğu Dewey’in ele aldığı plan üzerine temellerini 

oluşturmaktadır. Dewey’in problem çözme ile ilgili altı adımda açıkladığı planının 

basamakları ise; 

1- Problemin tanımlanması, 

2- Olası sonuçların planın oluşturulması, 

3- Çeşitli çözümlerin değerlendirilmesi ve test edilmesi, 

4- Karşılıklı olarak kabul edilebilir bir çözüme karar verme, 

5- Çözümü uygulamaya koyma, 

6- Çözümün değerlendirilmesi, olarak tanımlanmaktadır (Barkley, Cross & Major, 

2005). 

Polya (2015), dört aşamalı problem çözme süreci önermiş ve bu sürecin ilk aşamasını 

problemi anlama olarak ifade etmiştir. Devam eden aşamaları ise, planın önerilmesi, planın 

uygulanması ve geriye bakma şeklinde tanımlamıştır. Ayrıca problem çözmenin; problemi 

anlama, çözüm odaklı plan yapma, planı uygulamaya koyma ve sonuçlar üzerinden 

değerlendirme yapma şeklinde dört ana başlık altında ele alındığı görülmektedir (Topses, 

2006). Benzer şekilde problem çözme sürecinde takip edilen basamaklar; problemi 

tanımlama, problemi analiz etme, olası çözümler geliştirme, çözümleri değerlendirme ve 

belirlenen çözümlerin uygulanması olarak belirtilmiştir (Stevens, 1998). Adair (2000) ise 

ilk basamağı problemin belirlenmesi olarak ifade ederken, takip eden basamakları; bilgi 

toplama, sonuç için uygun seçenekleri oluşturma, karar verme ve kararların uygulanarak 

değerlendirilmesi olarak tanımlamaktadır. Bütün problemleri etkili bir çözüme 

ulaştırabilecek tek bir yöntemin olmadığını ifade eden Bingham (2004), problem çözme 

işlemlerinde farklılık olsa da bazı ortak aşamalardan geçtiğini ifade etmiştir. Diğer 

çalışmalara göre daha detaylı olan problem çözme aşamalarını; 1- problemi tanıma, 2- 

problemleri açıklama, 3- verileri toplama, 4- verileri seçme ve düzenleme, 5- olası çözüm 

yollarını belirleme, 6- çözüm şekillerini değerlendirme, 7- seçilen çözüm şeklini uygulama 

ve 8- kullanılan çözüm şeklini değerlendirme olarak sıralamıştır. 
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Kişilerin benzer problemlere çeşitli çözümler üretebilmeleri de, edindikleri problem çözme 

becerileri ile olabilmektedir. Çeşitli araştırmacılar ve eğitimciler problem çözme sürecinin 

basamaklarını farklı olarak ifade etse de genel olarak bakıldığında; 

Problemi algılama/farketme: Problem çözme sürecine başlamak için öncelikle bir 

problemin var olup olmadığının belirlenmesi gerekmektedir. Problem ile ilgili elde 

edilen fazla bilgi, problemin çözümünü kolaylaştırmaktadır.  Bunun için durumla 

iligili neyin doğru ya da yanlış olduğu belirlenmelidir. Bir durumun problem olarak 

tanımlanması, durumun kişi için ne kadar önemli olup olmadığı konusunda 

farkındalık oluşturmasına yardımcı olmaktadır. 

Problemi tanımlama/açıklama: Problem durumuna ilişkin özelliklerin ve şartların 

neler olduğunun netleştirilmesi gerekmektedir. Kişilerin neyi aradığı, neyi 

öğrenmek istediği ve neler yapmaya ihtiyaç duyduğunun kesinleşmesi gerekir. 

Problemin detayının doğru şekilde bilinmesi, kişinin probleme yaklaşım yollarının 

da doğru şekilde tercih edilmesine yardımcı olmaktadır.  

Verilerin toplanması: Problem tanımlaması yapıldıktan sonra çözüm için ihtiyaç 

duyulan bilgilerin bir araya getirilmesi ve olası çözüm yollarının araştırılmasını 

içermektedir. Bu süreçte daha önce başkalarının deneyimledikleri problemler 

karşısındaki çözüm yollarını dikkate almak önemli görülmektedir. Böylelikle 

yapılan hatalarda tekrara düşmek engellenmekte ve çözüm için ihtiyaç 

duyulabilecek uzun zaman kaybı ortadan kalkmaktadır. Bunun için kişinin 

kendisine ‘çözüm için nereden başlamalıyım?, ihtiyaç duyulan bilgilere nasıl 

ulaşmalıyım ve ne kadar zaman öngörmeliyim?’ gibi 5N 1K sorularını sorması veri 

toplama sürecinde verimi artırabilmektedir. Elde edilen her yeni bilgi ile 

karşılaşılan probleme yönelik yeni görüşler üretilmesine yardımcı olmaktadır. 

Burada önemli olan nokta gereksiz olan bilgilerin elenmesi yoluna gidilmesidir. 

Alternatif çözümlerin üretilmesi/belirlenmesi: Toplanan veriler arasında bir 

düzenlemeye gidilmesi gerekmektedir. Başka bir ifade ile elde edilen veriler 

arasında düşünce bağları oluşturmalı ve problem için olası çözümleri ortaya 

çıkarılmalıdır. Düşünceler arasındaki ilişkiler oluşturuldukça, bu zamana kadar göz 

ardı edilen durumlar, konular da probleme alternatif çözüm olarak sunulmaktadır. 

Bu süreçte çözüm için kullanılabilecek olan hiçbir alternatif yolun yoksayılmaması 

önemlidir. Tüm ihtimallerin ortaya konması, en iyi çözümün belirlenmesi için 
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yardımcı olmaktadır. Ele alınması düşünülen çözüm yolunun avantajları ve 

dezavantajlarının karşılaştırılması gerekmektedir. 

En uygun hipotezin seçilip uygulanması: Belirlenen çözüm yolu uygulamaya 

konulmadıkça, problem çözme için bir sonuç elde edilememektedir. Problem 

çözücüler, çözümü denemeli ve süreci görebilmelidir. Sürecin ilk aşamalarının net 

bir şekilde takip edilmiş olması, bu adımdaki sonuçların daha verimli olması ile 

sonuçlanmaktadır.  

Problemin çözümlenmesi ve değerlendirilmesi: Ele alınan çözüm yolunun problemi 

ne kadar çözüme ulaştırıp ulaştırmadığını içermektedir. Çözümün yeterli olup 

olmadığı değerlendirilir. Süreçte, öğretmenlerin ve diğer yetişkinlerin çözüm süreci 

ve ulaşılan çözüm hakkında fikirler belirtmesi, çocukların daha da yaratıcı 

düşünmesine yardımcı olmaktadır (Aydoğan, 2012; Barkley vd., 2005; Bingham, 

2004; Dinçer, 1995; Ömeroğlu & Kandır, 2005; Özdemir Beceren, 2015; Polya, 

2015; Zembat & Unutkan, 2003). 

Farklı disiplinlerde problem çözme sürecinde, düşünmenin temel bileşeni olarak görülen 

bilimsel süreç becerileri (Carin & Bass, 2001) kullanılmaktadır. Çeşitli araştırmacılar 

tarafından farklı isimlerle ifade edilen bilimsel süreç basamakları; problemi bulma, 

hipotezleri formüle etme ve hipotezleri test etme şeklinde üç ana başlık altında ifade 

edilmektedir (Aktamış & Ergin, 2007). Bu basamakların ilki olan problemi bulma, soru 

üretme ve problemi belirleme becerilerini içerirken ikinci basamakta hipotez kurma ve 

değişkenlerin belirlenmesi ele alınmaktadır. Bilimsel sürecin son basamağında ise deneyi 

tasarlama, ölçme verilerini toplama, verileri sunma ve değerlendirme yer almaktadır. Farklı 

araştırmacılar tarafından ise temel süreç becerileri, orta düzey süreç becerileri ve ileri süreç 

becerileri olmak üzere üç düzeyde incelenmiştir. Temel süreç becerileri içerisinde gözlem 

yapma, karşılaştırma, sınıflandırma, ölçme ve iletişim yer alırken; orta düzey süreç 

becerileri sonuç çıkarma ve tahmin etmeden oluşmaktadır. Son olarak ileri düzey süreç 

becerileri hipotez kurma/sınama, değişkenleri tanımlama ve kontrol olarak belirtilmektedir 

(Lind, 1998; Martin, Sigur & Schmidth, 2005; Morrison, 2018; Sevim & Karakaş; 2017). 

Bilginin üretilmesi ve düzenlenmesi, problemlerle ilgili düşünme ve çözüm yolları ararken 

kullanılan becerilerden oluşan bir set olarak ifade edilen bilimsel süreç becerileri; 

çocukların sorular sormasını ve olası cevapları aramasını, bu süreçte problemleri ve 

çözümlerini düşünmesini desteklemektedir. Gelişim özellikleri dolayısıyla okul öncesi 
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dönem çocukları genellikle temel süreç becerilerine sahiptir. Ancak bazı çocuklar ise orta 

ve ileri düzey süreç becerilerini basit seviyede gerçekleştirebilmektedir (Sevim & Karataş, 

2017). Bu beceriler aracığıyla çocuklar somut deneyimler kazanmaktadır. Bu deneyimler 

de çocuklara yeni bilgilere ulaşmasını ve yorum yapabilmelerine olanak tanımaktadır.  

Bir problemin çözülmesi aşamasında söz konusu bilimsel süreç becerilerinin ne kadar 

kullanılacağı iyi yapılandırılmış ya da gevşek yapılandırılmış olarak ifade edilen problemin 

yapısı ile ilgilidir. İyi yapılandırılmış problemlerde çözüme ait tüm bilgiler ortamda 

sunulmuş ve önceden belirlenen tek çözüme ulaşmak amaç olarak belirlenmiştir. Gevşek 

yapılandırılmış problemler ise kişilerin üst düzey bilişsel süreçlerini kullanmalarını 

gerektiren problemlerdir. Burada kesin bir yanıt yoktur ve günlük yaşamda karşı karşıya 

kalınan problemler bu türe örnek olarak sunulmaktadır (Jonassen, 2000). Karmaşık yapıya 

sahip olan bu problem türleri için kişilerin farklı çözüm yolları denemesi, denenceler arası 

neden- sonuç ilişkisi kurması, yaratıcı ve eleştirel şekilde durumu incelemesi 

gerekmektedir. 

Probleme dayalı gerçekleşen öğrenme, çocukların problem çözme, güdülenme, kendi 

kendine öğrenme, düşünme becerileri edinme, grupla birlikte çalışma yeteneği kazanma, 

iletişim kurma, bilgiyi edinme, değerlendirme ile ilgili beceri ve tutumların gelişmesine 

büyük katkılar sağlamaktadır. Probleme dayalı uygulamalar, çocukların güncel hayata ve 

geleceğe hazırlanmada etkili bir öğretimsel uygulamadır. Bu sebeple, uygulamalar 

sırasında öğretmenlerin etkili, gerçek hayat problemlerine yakın, güncel ve çocukların 

seviyelerine uygun tarzda problemler sunması önemli görülmektedir. Problem durumu 

kişiler için kültürel, sosyal ya da entelektüel açıdan değerli ve ilgi çekici olduğu zaman, o 

problemin çözümü için kişiler eyleme geçmektedir (Jonassen, 2000).  

 

2.5. İlgili Araştırmalar 

Bu bölümde alanyazında okul öncesi dönem informal değerlendirme ve problem çözme ile 

ilgili olarak yapılmış çalışmalara yer verilmektedir. 

 

2.5.1. İnformal Değerlendirme ile İlgili Araştırmalar 

Kaya (2018), okul öncesi öğretmenleri tarafından kullanılan alternatif değerlendirme 

yöntemlerine ilişkin öğretmenlerin görüşlerini belirlemek amacıyla yürüttüğü 
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çalışmasında, on okul öncesi öğretmeni ile yarı yapılandırılmış görüşmeler 

gerçekleştirmiştir. Öğretmenlerin bu yöntemleri uygulama konularında kendilerini yetersiz 

gördükleri sonucuna ulaşılmıştır. Dinamik değerlendirmenin kendileri için yeni bir 

uygulama olduğu ve program temelli değerlendirmenin belirlenen kazanımlar dorultuunda 

çocukları değerlendirme konusunda çok etkili olmadıklarını ifade etmişlerdir. 

Turupcu (2014), çalışmasında okul öncesi öğretmen adaylarının bir değerlendirme aracı 

olarak kullanılan gözlem ile ilgili görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. Öğretmenlerin 

bu süreçlerde ne gibi sıkıntılar yaşadıkları ve bunlarla ne şekilde baş ettiklerinin 

belirlenmesi de çalışmanın bir diğer amacı olarak ifade edilmektedir. Nitel veriler 

sonrasında elde edilen sonuçlara göre, gözlemin değerlendirme de temel oluşturduğu, 

çocuklar hakkında bilgi edinimini kolaylaştırdığı sonucuna ulaşılmıştır. Ancak doğal 

gözlem imkânlarının azlığı, sınıf mevcudu, zaman sıkıntısı ve dokümantasyon işlemlerinin 

çokluğu, karşılaşılan zorluklar olarak ifade edilmiştir. 

Buldu (2010) çalışmasında, öğretmenlerin dğerlendirmeye yönelik görüşleri ve onların 

öğretmenlik felsefeleri, uygulamaları, eğitim geçmişleri ve profesyonel geçmişleriyle 

ilişkilerinin tespitini yapmayı amaçlamıştır. Çalışmanın sonucunda, öğretmenlerinin 

değerlendirme görüşleri ve sınıf içerisindeki değerlendirme uygulamaları arasında bir bağ 

olduğunu; eğitim düzeyi, öğretmenlik yapma tecrübesi ve sınıf içerisindeki öğretmen 

sayısının öğretmenlerin sınıf içerisindeki değerlendirme görüşlerini ve uygulamalarını 

etkileyen faktörler olarak göstermiştir. 

Fook ve Sidhu (2010) program içeriği ve değerlendirme uygulamalarının uyumsuzluğunun 

tespit edildiği ‘Yüksek öğretimde otantik değerlendirme ve pedagojik stratejiler’ 

çalışmasını yürütmüşlerdir. Nitel olarak yürütülen çalışmada, görüşme, doküman analizi ve 

sınıf gözlemleri aracılığıyla veriler elde edilmiştir. Elde edilen sonuçlara göre, öğrenciler 

alternatif ve otantik değerlendirmeyi daha çok tercih etmekte ve standart ölçümler için 

alternatif olarak gördüklerini belirtmektedir. Ek olarak geliştirilecek olan değerlendirme 

stratejilerinin, öğrenme ve öğretme ile ilişkili olarak ortaya konulması gerektiği sonucuna 

ulaşılmıştır. Son olarak, öğretim döngüsü ve öğretmenlerin sağlamış oldukları 

geribildirimlerin tamamlayıcısı olarak otandik performans değerlendirmenin kullanılması 

gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Hanes (2009) yürütmüş olduğu çalışmada, okul öncesi öğretmenlerinin okullarındaki 

değerlendirme süreçleri ilgili düşüncelerini almak ve şu an uygulanmakta olan 
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değerlendirme uygulamalarını belirlemek amaçlanmıştır. Sonuçlara bakıldığında genel 

olarak öğretmenlerin değerlendirmeye yönelik olumlu bir yaklaşım sergiledikleri ve 

değerlendirme ile ilgili olarak bir mesleki gelişimin sürmesi gerektiği bulunmuştur. 

Eren (2007) yürütmüş olduğu çalışmada, portfolyo değerlendirmenin anaokulu 

öğretmenleri, çocuklar ve aileleri üzerindeki etkileri ve portfolyonun anaokulunun eğitim 

sistemi üzerindeki etkilerine bakılmıştır. Veri toplama aracı olarak, gözlem, görüşme ve 

anketler tercih edilmiştir. Anaokulu öğretmenlerinin portfolyo değerlendirme 

uygulamasına karşı pozitif bir eğilime sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ek olarak, 

çocukların kendilerini ifade etme becerilerinin, öz-güven duygularının ve öz- sorumluluk 

becerilerinin portfolyo ile pozitif yönde desteklendiği belirlenmiştir. Son olarak, çocukların 

tercihlerinin, ilgi alanlarının ve becerilerinin keşfedilmesinde portfolyoların ailelere 

yardımcı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Şıvgın (2005) çalışmasında, okul öncesi eğitim kurumlarında çalışan 

öğretmenlerin, okul öncesi eğitim kurumlarında uygulanmakta olan programa ilişkin 

görüşlerinin belirlenmesini amaçlamıştır. Bir diğer çalışmada ise Gül (2009), 2006 Okul 

Öncesi Eğitim Programı’nın değerlendirme unsuruna ilişkin öğretmen ve öğretmen 

adaylarının görüşlerini ve öğretmenlerin davranışlarını incelemeyi amaçlamıştır. 

Çalışmada, öğretmen adaylarının programının değerlendirme unsuruna ilişkin görüşlerinin, 

öğretmenlere göre daha olumlu olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Kuran ve Kanatlı (2009), çalışmalarında sınıf öğretmenlerinin alternatif ölçme ve 

değerlendirme teknikleri konusunda görüşlerinin, bu teknikleri kullanma sıklıklarının ve bu 

teknikleri kullanmada karşılaştıkları sorunların belirlenmesini amaçlamıştır. Araştırmada 

veriler anket toluyla toplanmıştır. Öğretmenlerin, alternatif ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini kullanmada sorun yaşadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Bu sorunun nedenleri 

olarak ise zaman, kaynak yetersizliği, sınıf mevcutlarının kalabalık olması, öğrenciler ile 

velilerin ilgisizliği ve öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme konusunda yeterli 

bilgi sahibi olmamaları ifade edilmiştir. 

Acar ve Anıl (2009), çalışmalarında sınıf öğretmenlerinin ilköğretim programının ölçme 

değerlendirme boyutunda yer alan gelişim dosyası, performans değerlendirme ve dereceli 

puanlama anahtarını kullanabilme yeterliklerini, bu araç ve yöntemlerle ilgili karşılaştıkları 

sorunları ve çözüm önerilerini belirleyebilmeyi amaçlamıştır. Çalışma grubunda yer alan 

252 sınıf öğretmenine anket uygulanmıştır. Ayrıca 15 sınıf öğretmeniyle görüşme 
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gerçekleştirilmiştir. Performans değerlendirilmesinin sınıf öğretmenleri tarafından sıklıkla 

kullanıldığı sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca gelişim dosyalarını hazırlanması ve 

değerlendirilmesi aşamasında, sınıf mevcudunun çok olmasına bağlı zaman sıkıntısı ve 

dosyaların muhafazası konusunda sıkıntı yaşandığı belirlenmiştir. Ek olarak da 

öğretmenlerin dereceli puanlama anahtarıyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıkları bu 

yüzden de etkili kullanım için ölçme değerlendirme uzmanına gereksinim duydukları 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

2.5.2. Problem Çözme ile İlgili Araştırmalar 

Banks (2018), çalışmasında okul öncesi dönem çocuklarının içinde bulundukları problem 

çözme süreçlerini gözlemleyerek, çocukların süreçte geliştirdikleri stratejilerin 

belirlenmesini amaçlamıştır. Dört-beş yaş grubundaki 12 çocukla yürütülen çalışmada, 

problem çözme, kişilerarası problem çözme, sözlü problem çözme ve fiziksel tepkilerle 

sözel olmayan problem çözme sırasında en çok kullanılan strateji inisiyatif alma olarak 

belirlenmiştir. 

Mulrey (2017) çalışmasını, planlı ve de fırsat eğitiminin yer aldığı sosyal problem çözme 

programının çocukların sosyal problem çözme becerileri üzerindeki etkisinin belirlenmesi 

amacıyla yürütmüştür. Okul ve çocuk birlikte çalıştığında, fırsat anlarını avantaja 

çevirdiğinde, kuklaları bir araç olarak kullandıklarında ve saygı ve güçlendirme kültürü 

destekledikleri zaman, çocuklardaki problem çözme becerilerinin etkili bir şekilde 

desteklenebileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

Karayol (2016), çalışmasında yapılandırılmış ve yapılandırılmamış nitelikte oyun 

etkinliklerini içeren eğitim programının okul öncesi eğitime devam etmekte olan 5 yaş 

grubu çocukların problem çözme becerilerine olumlu etkisi olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Ayrıca problem çözmenin “problemi tanımlama”, “problemden kaçınma” ve “sonuç 

çıkarma” aşamalarında yapılandırılmış oyunun yapılandırılmamış oyuna göre anlamlı 

düzeyde etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Yiğitalp (2014), çalışmasında yönlendirilmiş beyin fırtınası (SCAMPER) tekniğine dayalı 

eğitim alan ve almayan beş yaş çocuklarının problem çözme becerileri arasında farklılık 

olup olmadığını saptamayı amaçlamıştır. Araştırma sonucunda verilen eğitimle çocukların 

problem çözme becerilerinde artış olduğu ve bunların kalıcı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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Aubrey, Ghent ve Kanira (2012), çalışmalarında matematik ve okuma yazmaya ilişkin 

problem çözme, kritik düşünme gibi düşünme becerilerini geliştirmek amacıyla iki farklı 

program geliştirmiş ve bu programların etkililiğini incelemişlerdir. Çalışma İngiltere 

Gallerde bulunan dört okuldaki beş-altı yaş grubu çocuklar üzerinde yürütülmüştür. 

Programların etkili olmasında, çocukların sürekli birbiriyle etkileşime girmelerinin ve soru 

sormaya yönlendirilmelerinin olabildiği sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca uygulanacak 

program ile ilgili olarak okul genelinde yönetici ve öğretmenlere bilgilendirilme 

yapılmasının ve de öğretmenlere ek olarak çocukların da programlara devamlılığının 

sağlanmasının önemli faktörler olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Oğuz (2012), çalışmasını proje yaklaşımına dayalı eğitimin çocukların problem çözme 

becerilerine etkisinin belirlenmesi amacı ile yürütmüştür. Çalışmaya 20 deney, 22 kontrol 

grubu olmak üzere toplam 42 çocuk katılmıştır. Yapılan analizler sonucunda, proje 

çalışmaları içerisinde çocukların fazla problem durumları ile karşı karşıya kalması, onların 

alternatif çözüm üretmelerini desteklemekte ve problem çözme becerilerini olumlu yönde 

etkilediği ifade edilmektedir.  

Mills ve arkadaşlarının (2012) yürüttükleri çalışmanın amacı, çocukların başkalarına soru 

sorulurken onları dinleyerek nasıl öğrendiklerinin belirlenmesidir. Çalışma kapsamında beş 

ayrı deney yürütülmüştür. Bu deneylerde amaç, aynı odada bulunan iki taraf arasındaki 

soru-cevap alışverişini dinleyen okul öncesi çocuklarının, bu süreçte elde ettikleri bilgiyi 

kullanarak basit problemleri çözme yeteneklerinin belirlenmesidir. Kulak misafiri olunan 

alışverişlerden elde edilen bilgi, 3-5 yaşları arasındaki çocuklar tarafından etkili bir 

biçimde kullanılabilmektedir. Ayrıca problemlerin çoğunu doğru bir şekilde çözen 

çocukların yaş grupları arasında okul öncesi dönemde olan çocukların başkalarının 

sorularından öğrenme yeteneğine sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ek olarak, çocuklar 

açık öğretim olmadan ve başka işlerle meşgulken de başkalarının sahip oldukları 

sorunlardan öğrendikleri bulgusuna ulaşılmıştır. 

Olgun (2012), çalışmasında yaygın öğrenme programının ilköğretim okulu öğrencilerinin 

yaratıcı problem çözme becerilerine katkısının değerlendirilmesini amaçlamıştır. Çalışma 

grubunu okul sonrası aktivite olarak bir yaratıcı problem çözme programını seçen altı 

ilköğretim öğrencisi, 50 öğretmen ve programa katılan 25 ilköğretim öğrencisi 

oluşturmaktadır. Veriler, gözlem, görüşme ve anketler yoluyla elde edilmiştir. Elde edilen 

bulgulara göre, hem öğrencileri hem de takım çalıştırıcıları programın eğlenceli ve 
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problem çözme becerilerini geliştirici özellikte olduğu konusunda fikir sunmuşlardır. 

Ayrıca öğrencilerin yaratıcı problem çözme becerilerinde küçük bir artış olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Söz konusu artışın, problem çözme becerilerinin yaratıcı problem çözme 

becerilerinden daha fazla olduğunu göstermektedir. 

Şahin (2011a), yürütmüş olduğu “Okul Öncesi Çocuklar, Okul Öncesi Öğretmenleri ve 

Kişilerarası Sorun Çözme Becerileri: Türkiye ve Belçika’da Karşılaştırmalı Bir Çalışma” 

konulu araştırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin görüşleri değerlendirilmiştir. Çalışma 

grubunu 55 Türk ve 55 Flamen öğretmen oluştururken, bu öğretmenler özel ve devlete 

bağlı okul öncesi eğitim kurumlarında üç-altı yaş grubu çocuklarla çalışmaktadır. Elde 

edilen bulgulara göre, Türk öğretmelerin karşılaşılan sorunlara anında çözüm eğilimde 

oldukları ve de çözüm için çeşitli önerilerde bulunmayı tercih ettikleri belirtilmiştir. 

Belçika’da görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin ise karşılaşılan sorunları çocuklarla 

birlikte incelemeyi tercih ettikleri bulunmuştur. Ayrıca bu öğretmenlerin çocukları farklı 

çözümler üretmeye yönelttikleri sonucuna ulaşmışlardır. Ek olarak, iki grup öğretmeninin 

de çocuklarda kişiler arası sorunların çözülmesini desteklemeye yönelik planlanan bir 

eğitime dahil oldukları belirtilmiştir. 

Yayan (2010), yürütmüş olduğu çalışmasının bir bölümünde altıncı sınıf öğrencilerinin 

problem çözme becerilerinin, problemi anlama, plan geliştirme, planı uygulama ve 

çözümü kontrol etme ve değerlendirme adımlarını içeren dört-süreçli problem çözme yapısı 

içinde incelenmesi amaçlanmıştır. Ankara ilindeki 2562 öğrenci ile yürütülen çalışma için 

problem çözme beceri testi ve öğrenci anketi uygulanmıştır. Çalışmanın sonucunda bu 

öğrencilerin genel olarak problem çözme beceri testinde düşük performans sergiledikleri 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Richardson (2009), Problem Çözebilirim programının kullanıldığı müdahale sınıfındaki 

beş-altı yaş grubunda yer alan 368 çocukla yürüttüğü çalışmasında, çocukların bazı sosyal 

problem çözme becerilerinin ve yetkin davranışlarında olumlu belirgin değişimler 

gözlemlemiştir. Bu programa katılan çocukların, sosyal beceri, prososyal davranışları, 

duygu kontrolleri, akademik becerilerinde belirgin ilerlemeler kaydedilmiştir. 

Erdamar Koç ve Demirel (2008), ‘yapılandırmacı öğrenme yaklaşımının duyuşsal ve 

bilişsel öğrenme ürünlerine etkisi’ konulu yürüttükleri çalışmalarında, yapılandırmacı ve 

geleneksel sınıflardaki öğrencilerin temel ve üst düzey öğrenmeleri ile problem çözme 

becerileri arasındaki ilişkinin belirlenmesi hedeflenmiştir. Çocuk gelişim ve eğitimi 
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bölümünden deney grubunu 89 öğrenci, kontrol grubunu ise 91 öğrenci oluşturmuştur. 

Nicel ve nitel tekniklerin bir arada kullanıldığı uygulamada, öğrencilerin üst düzey 

öğrenme ile problem çözme becerileri arasında yapılandırmacı sınıflar lehine anlamlı 

farklılıklar olduğu ortaya konulmuştur. Benzer sonuçlar Koç’un (2002) yürüttüğü 

çalışmasında da ortaya konulmuştur. Yapılandırmacı öğrenme ortamı, öğrencilerin üst 

düzey öğrenmeleri ve problem çözme becerileri arasında anlamlı bir fark oluşturmuştur.  

Malik, Balda ve Punia (2006) tarafından yürütülen çalışmada, iki ay boyunca takip edilen 

müdahale programı sonucunda, çocukların sosyal problem çözme puanlarında anlamlı bir 

yükseliş gözlemlenmiş ve program sonucunda çocukların sosyal yeterliliklerini artırmada 

etkili olduğu belirtilmiştir. 

Gijbels, Dochy, Van den Bossche ve Segers (2005), yürüttükleri  meta-analiz çalışmasında, 

Sugrue's (1995) problem çözme bilişsel bileşenleri modelini uygulayarak probleme dayalı 

öğrenmenin (PBL) bildirilen etkileri üzerindeki etkisini araştırmıştır. Problem çözme 

değerlendirmesi ile hedeflenebilecek üç bilgi yapısı, temel bağımsız değişkenler olarak 

kullanılmıştır; (a) kavramların anlaşılması, (b) kavramları bağlayan ilkelerin anlaşılması ve 

(c) kavramların ve ilkelerin birbirine bağlanması uygulama şartları ve prosedürleri. 

Sonuçlar, probleme dayalı öğrenmenin etkilerinin incelenmesinde ve muhtemelen tüm 

karşılaştırmalı eğitim araştırmalarında değerlendirme sonuçlarının dikkate alınması 

gerektiğini göstermektedir. 

McCaslin (2002), yürüttüğü çalışmasında yapılandırılmış ve yapılandırılmamış oyun 

ortamının hangisinin, çocuğun problem çözme becerisinin değerlendirilmesinde daha çok 

etkiye sahip olduğunun belirlenmesini amaçlamıştır. 18-48 aylık 20 çocuğun 

yapılandırılmış ve yapılandırılmamış oyun alanlarında gözlemleri gerçekleştirilmiştir. 

Bulunan sonuçlara göre oluşturulan iki farklı oyun ortamının çocukların problem çözme 

becerileri üzerinde anlamlı bir fark yaratmadığı belirtilmiştir. 

Şahin (2015),  çalışmasında Psikososyal Gelişim Temelli Eğitim Programı geliştirmiş ve 

bu programın çocukların duygusal zekâlarına ve problem çözme becerilerine etkisini 

incelemiştir. Eğitim sonrasında çocukların problem çözme beceri puanları ile duygusal 

zekâ puanları arasında pozitif yönde ve güçlü bir ilişki olduğu görülmüştür. 

Bal (2013), okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden dört-altı yaş grubu çocuklarının 

Okul Öncesi Kişiler Arası Problem Çözme Becerileri ve Bakış Açısı Alma Becerileri 

arasındaki ilişkinin incelenmesi amacıyla yapılan çalışmada, Okul Öncesi Kişiler Arası 
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Problem Çözme Becerileri ve Bakış Açısı Alma Becerisi ölçekleri kullanılmıştır. 

Araştırma sonucunda, çocukların Okul Öncesi Kişiler Arası Problem Çözme Becerileri ile 

Bakış Açısı Alma Becerileri (Algısal, Bilişsel, Duygusal) puanları arasında orta düzeyde 

pozitif yönde anlamlı bir ilişki görülmüştür. 

Işıktekiner (2014) çalışmasında, okul öncesi eğitim kurumuna devam eden 48-60 aylık 

çocukların kişiler arası problem çözme becerilerine Kişiler Arası Bilişsel Problem Çözme 

Programı dahilindeki anne baba destek programının etkisini araştırmıştır. Araştırma 

sonucunda deney gruplarının öntest ve sontest puanları arasında anlamlı fark olduğu 

bulunmuştur. Kontrol grubunda ise herhangi bir fark olmadığı saptanmıştır. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu araştırma okul öncesi eğitime devam eden çocuklar için Problem Çözme Eğitim 

Programının geliştirilmesi ve geliştirilen eğitim programının çocukların problem çözme 

becerilerine etkisinin incelenmesi amacıyla gerçekleştirilmiştir. 

Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, veri toplama süreci, 

eğitim programının hazırlanması ve uygulanması, veri toplama aracının uygulanması ve 

verilerin analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadır. 

 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programı’nın çocukların problem çözme becerileri üzerindeki etkilerini incelemek 

amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda nicel araştırma yöntemlerinden deneysel analiz 

tercih edilmiş ve iki deney grubunun yer aldığı, “ön test- son test kontrol gruplu deneysel 

desen” kullanılmıştır. Deneysel analizde, kontrol altına alınmış koşullarda bir müdehalenin 

sorun çözümü üzerinde ne derece etkiye sahip olduğunun belirlenmesi söz konusudur. 

Bunun için araştırmacı kontrol edilebilir ortamda çalışmasını yürütür ve ele alınan 

değişkenin neleri ne oranda etkilediğinin belirlemeye çalışır (Balcı, 2016, s.246; 

Tabachnick & Fidell, 2013, s.3). Belirlenen deneysel desende seçkisiz atama ile biri 

kontrol biri deney grubu olmak üzere iki grup belirlenir. Deney öncesi her iki gruba da 

ölçme araçları uygulanırken deneysel işlem yalnızca deney grubuna uygulanır. Her iki 

gruptaki deneklerin bağımlı değişkene ait ölçümlerinin elde etmek için aynı ölçüm aracı ile 

yeniden ölçüm yapılır ve istatistiksel yöntemler aracılığıyla karşılaştırma yapılır 

(Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2014, s.195; Fraenkel & 
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Wallen, 2009, s. 262). Bu çalışmada, iki deney grubunun tercih edilmesinin sebebi, her bir 

gruba farklı değerlendirme yöntemlerinin uygulanması ve bu yöntemlerin çocukların 

problem çözme becerileri üzerine etkisinin belirlenebilmesidir. Deney 1 grubu için 

izlemeye dayaları değerlendirme yöntemi; deney 2 grubu için ise MEB (2013) Okul Öncesi 

Eğitim Programı kapsamında kullanılan değerlendirme uygulaması tercih edilmiştir. Her 

iki grubun uygulaması araştırmacı tarafından gerçekleştirilmiştir. Bu araştırmada 

programın uygulandığı iki deney grubuna ek olarak bir kontrol grubu yer almaktadır. 

Kontrol grubunda ise sınıf öğretmeni tarafından uygulanan MEB (2013) Okul Öncesi 

Eğitim Programı kapsamında kullanılanan değerlendirme uygulamasına devam edilmiştir. 

Böylelikle MEB değerlendirme uygulamasının çocukların problem çözme becerileri 

üzerindeki etkisinin de ne derece olduğunun belirlenmesi sağlanmıştır. Çalışmada 

belirlenen bağımlı değişken anasınıfına devam eden çocukların problem çözme becerileri 

iken bağımsız değişken ise farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Problem 

Çözme Eğitim Programı’dır. 

 

3.2. Çalışma Grubu 

Çalışma grubunun belirlenmesinin ilk adımı olarak çalışmada yer alacak okulların 

belirlenmesidir. Okullar belirlenirken amaçsal örnekleme yöntemlerinden benzeşik 

örnekleme tekniği kullanılmıştır. Amaçsal örnekleme yönteminde, amaca yönelik olarak 

bilgi açısından zengin durumların derinlemesine incelenmesi söz konusu iken, benzeşik 

örnekleme tekniğinde, belirlenen amaç doğrultusunda öncelik verilen sadece benzeşik alt 

grupların seçilmesi söz konusudur (Büyüköztürk vd, 2014, s. 91). Çalışma grubu 

belirlenirken; çocukların yaşlarının yakın olmasına, daha önce okul öncesi eğitim alıp 

almamasına, anne babaların benzer öğrenim durumuna sahip olmasına ve anne babaların 

benzer yaş aralığında olmasına dikkat edilmiştir. Ankara ili Etimesgut ilçesinden belirlenen 

özellikleri karşılaması nedeniyle iki ilköğretim okulu belirlenmiştir. Araştırmanın çalışma 

grubunu da Ankara ili Etimesgut ilçesinde yer alan iki ilköğretim okulunun anasınıflarına 

devam eden 61 çocuk oluşturmuştur. Aynı semtte yer alan ilkokulların biri deney 

gruplarının yer aldığı okul olarak, diğer ilkokul kontrol grubunun okulu olarak 

belirlenmiştir. Çocukların ve öğretmenlerin arasında çalışmayı etkileyecek yönde bir 

etkileşim olmaması amacıyla aynı okulda bulunan Deney gruplarının ilki öğleden sonra 

grubu iken, deney 2 grubu sabah grubu olarak seçilmiştir. Çalışma grubunu oluşturan 
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çocukların 22 tanesi deney 1 grubunda,  19 tanesi deney 2 grubunda bulunmaktadır. 

Kontrol grubunu bir diğer ilkokulun anasınıfının sabah grubuna devam eden 20 çocuk 

oluşturmuştur. Toplamda her iki okulda 31 kız ve 30 erkek olmak üzere toplam 61 çocuk 

çalışmada yer almıştır.  

Tablo 2’te çocuklara ait kişisel bilgilere yer verilirken, Tablo 3’te ebeveynlerine ait kişisel 

bilgiler yer almaktadır. 

Tablo 2 

Çalışma Grubuna Ait Kişisel Bilgilerin Dağılımı 

 Deney 1 Deney 2 Kontrol Grup Toplam 

n % n % n % n % 

Cinsiyet 
Kız 

Erkek 

14 

8 

22,95 

13,11 

6 

13 

9,84 

21,31 

11 

9 

18,03 

14,75 

31 

30 

50,82 

49,19 

Yaş 
48-61 ay 

62+ ay 

1 

21 

1,64 

34,43 

3 

16 

4,92 

26,23 

- 

20 

- 

32,79 

4 

57 

6,56 

93,44 

Kardeş 

Sayısı 

Kardeş yok 

1 kardeş 

2 kardeş 

3 kardeş 

4 + kardeş 

4 

8 

8 

2 

- 

6,56 

13,11 

13,11 

3,28 

- 

3 

11 

2 

2 

1 

4,92 

18,03 

3,28 

3,28 

1,64 

3 

14 

3 

- 

- 

4,92 

22,95 

4,92 

- 

- 

10 

33 

13 

4 

1 

16,39 

54,10 

21,31 

6,56 

1,64 

Okul 

Geçmişi 

Evet 

Hayır 

7 

15 

11,48 

24,59 

1 

18 

1,64 

29,51 

4 

16 

6,56 

26,23 

12 

49 

19,67 

80,33 

 

Tablo 2’de çalışma grubunda yer alan çocukların kişisel bilgilerinin dağılımı 

görülmektedir. Buna göre; çalışma grubundaki çocukların %50,82’si kız, %49,19’u 

erkektir. Çocukların yaş aralıklarına bakıldığında %93,44’ü 62 ay ve üzeri olduğu; 48- 61 

ay aralığında olan dört çocuğun ise birinin 56 aylık, ikisinin 58 aylık ve bir diğerinin 60 

aylık olduğu belirtilmektedir. Çalışma grubunda yer alan çocukların %16, 39’unun tek 

çocuk olduğu; %54,10’unun bir kardeşi olduğu, %21,31’inin iki kardeşi, %6,56’sının 3 

kardeşi ve %1,64’ünün dört ve daha fazla kardeşe sahip olduğu belirtilmektedir. Son olarak 

Tablo 2’de çalışma grubundaki çocukların %80,33’ünün daha önce herhangi bir okul 

öncesi eğitim almadığı görülmektedir. 
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Tablo 3’te çalışma grubundaki çocukların ebeveynlerine ait kişisel bilgilerine ait dağılıma 

yer verilmektedir. 

Tablo 3 

Çalışma Grubunda Yer Alan Çocukların Ebeveynlerine Ait Kişisel Bilgilerin Dağılımı 

   Deney 1 Deney 2 Kontrol Grup Toplam 

   n % n % n % n % 

A
n

n
e 

Yaş 

20-30 

31-40 

41+ 

10 

12 

- 

16,39 

19,67 

- 

7 

10 

2 

11,48 

16,39 

3,28 

8 

12 

- 

13,11 

19,67 

- 

25 

34 

2 

40,98 

55,74 

3,28 

Eğitim 

İlkokul 

Ortaokul 

Lise 

Yükseköğrenim 

3 

5 

10 

4 

4,92 

8,20 

16,39 

6,56 

5 

5 

7 

2 

8,20 

8,20 

11,48 

3,28 

7 

4 

7 

2 

11,48 

6,56 

11,48 

3,28 

15 

14 

24 

8 

24,59 

22,95 

39,34 

13,11 

B
ab

a 

Yaş 

20-30 

31-40 

41+ 

- 

18 

4 

- 

29,51 

6,56 

1 

12 

6 

1,64 

19,67 

9,84 

7 

13 

- 

11,48 

21,31 

- 

8 

43 

10 

13,11 

70,49 

16,39 

Eğitim 

İlkokul 

Ortaokul 

Lise 

Yükseköğrenim 

2 

4 

11 

5 

3,28 

6,56 

18,03 

8,20 

4 

1 

9 

5 

6,56 

1,64 

14,75 

8,20 

7 

3 

7 

3 

11,48 

4,92 

11,48 

4,92 

13 

8 

27 

13 

21,31 

13,11 

44,26 

21,31 

 

Tablo 3’de yer alan, çocukların annelerinin yaş dağılımlarına bakıldığında, annelerin 

%40,98’inin 20-30 yaş aralığında; %55,74’ünün ise 31-40 yaş aralığında olduğu 

görülmektedir. Babaların yaş dağılımlarına bakıldığında ise yine yoğunlaşmanın %70,49 

ile 31-40 yaş aralığında olduğu ifade edilmektedir. Ebeveynlerin eğitim durumlarının 

dağılımı incelendiğinde, çalışma grubundaki çocukların anne ve babalarının çoğunluğunun 

%39,34 ve %44,26 ile lise mezunu olduğu görülmektedir. Annelerin yalnızca %13,11’i 

yükseköğrenim mezunu iken, babalarda bu oranın %21,31’e çıktığı ifade edilmektedir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada veri toplama aracı olarak “Çocuk ve Aile Bilgi Formu” ve “Problem 

Çözme Becerileri Ölçeği” kullanılmıştır. 

 

3.3.1. Çocuk ve Aile Bilgi Formu  

Çocuk ve Aile Bilgi Formu çocukların ve ailelerin kişisel bilgilerini ortaya koymak için 

araştırmacı tarafından geliştirilmiştir. Formda (Ek I), çocuğun cinsiyeti, kardeş sayısı, 

çocuğun daha önce okul öncesi eğitim alıp almama durumu, anne ve babanın yaşı ve 

eğitim durumu ile ilgili sorulara yer verilmiştir. 

 

3.3.2. Problem Çözme Becerileri Ölçeği (PÇBÖ) 

Araştırmada, izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme 

Eğitim Programının çocukların problem çözme becerilerine olan etkilerini belirleyebilmek 

için Aydoğan, Ömeroğlu, Büyüköztürk ve Özyürek’in 2012 yılında geliştirmiş oldukları 

‘Problem Çözme Becerileri Ölçeği (PÇBÖ)’ kullanılmıştır. Bu ölçek 4-11 yaşlar arasındaki 

çocukların gerçek problem durumları ile karşılaştıkları noktada göstermiş oldukları bilişsel 

süreçlere ilişkin yeterliklerini belirlemeyi amaçlamaktadır. Çocukların problem çözme 

becerilerine ilişkin performansları konusunda durum belirlemeye yönelik veriler, 

çocukların ölçekten aldıkları puanlardan elde edilmiştir. Bu ölçek 4-7 yaş ve 8- 11 yaş 

olmak üzere iki formdan oluşmaktadır. Bu çalışmada kullanılan 4-7 yaş çocuklarına 

yönelik form, gerçek yaşama ilişkin problem durumlarını içeren 50 resimden ve bu 

problemlerin tanımlandığı ifadelerden oluşmaktadır. Belirtilen form, her çocuk için ayrı 

uygulanmaktadır. Form, spesifik, gözlemlenebilir ve ölçülebilir davranışları içeren 50 +2 

(Örnek) maddenin yer aldığı 10 alt boyuttan oluşmaktadır. 3010 çocuk üzerinde 

standardize edilen formda, maddeler çocukların günlük yaşam deneyimlerini içermekte 

olup problem çözme aşamalarına ve basitten karmaşığa doğru sıralanmıştır. 

Problem Çözme Becerileri Ölçeği alt boyutları; 

1- Problemi fark etme 

2- Problemi tanımlama 

3- Problem hakkında sorular sorma 

4- Problemin nedenini tahmin etme 



56 

 

5- Problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar verme 

6- Problemin ögelerini tanımlama 

7- Nesnelerin bilinenden farklı kullanılması 

8- Bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme 

9- En uygun çözümü bulma 

10- Birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme,  

şeklinde sıralanmıştır (Aydoğan vd, 2012). 

Bu formun cevaplanmasında dört farklı seçenek grubu kullanılmıştır. Bu cevap seçenek 

grupları; 1- evet/hayır seçeneği, 2- A,B,C kutucuklarında yer alan üç cümle seçeneği, 3- 

A,B,C kutucuklarında yer alan üç resim seçeneği ve 4-evet/hayır/bilmiyorum seçeneği 

şeklinde hazırlanmıştır. Her bir soru için biri doğru diğerleri yanlış olan dörtlü seçenek 

yapısına yer verilmiştir. Doğru yanıtlar ‘1’, yanlış yanıtlar ‘0’ olarak puanlanırken, 

ölçekten en yüksek ‘50’ puan alınabilmektedir. Her bir çocuk için ayrı cevap kitapçığı 

hazırlanmıştır. Bu yaş grubu için çocukların yanıtları uygulayıcı tarafından forma 

işaretlenmiştir. Her bir uygulama çocukla birebir uygulanmış ve yaklaşık 30 dakika 

sürmüştür. 

Bir ölçme aracının amacına ne derece hizmet ettiği geçerlilik, içerisindeki tesadüfi 

hataların azlığı ise güvenirlik olarak ifade edilmektedir. Araştırma sırasında kullanılan 

PÇBÖ’nin geliştirme aşamasında, ölçümü hedeflenen kavramın belirlenen test ile ne 

derece ölçülebildiği ile ilgili olan yapı geçerliliğinin belirlenebilmesi için PÇBÖ’nün 10 alt 

ölçek puanı temel alınmış ve faktör yapısı incelenmiştir. Bunun için önce açımlayıcı faktör 

analizi ardından doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Yapılan açımlayıcı faktör analizi 

sonuçlarına göre, alt ölçekler için yük değerleri 4-7 yaş için ,39 ile ,72 arsında; 8-11 yaş 

için ,42 ile ,69 arasında değişmektedir. Açıklanan varyans ise 4-7 yaş grubu için %33 iken 

8-11 yaş grubu için %31’dir. Elde edilen bulgular PÇBÖ’nün tek boyutlu olduğunu 

göstermektedir.  

Bir ölçeğin güvenirliği, katılımcıların benzer şartlar altında tekrar eden ölçümleri 

arasındaki tutarlılık olarak ifade edilmektedir. Aydoğan ve arkadaşları (2012), PÇBÖ 

puanlarının güvenirliğinin incelenmesi için, tek uygulamaya dayalı iç tutarlılık ve test-

tekrar test güvenirlik belirleme yöntemlerini tercih etmiştir. PÇBÖ puanlarının güvenirliği 

için KR-20 ve test-tekrar test güvenirlik değerleri, pilot ve norm olmak üzere iki örneklem 

üzerinden elde edilmiştir. Pilot uygulama verileri için K-20 güvenirlik katsayısı her iki 
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grup için de (4-7 yaş ve 8-11 yaş) ,79 olarak hesaplanırken, norm örneklem için bu katsayı 

4-7 yaş grubu için ,81 ve 8-11 yaş grubu için ,71 olarak bulunmuştur. Test- tekrar test 

güvenirliği yalnızca pilot örneklemden elde edilen veri setleri için hesaplanmış ve 4-7 yaş 

yaş formu için r= ,75; 8-11 yaş formu için r= ,45 olarak bulunmuştur (Aydoğan vd, 2012). 

Yapılan çalışmalar sonrasında, PÇBÖ’nden elde edilen toplam puanların geçerlik ve 

güvenirliklerine yönelik bulgular, PÇBÖ’nün 4-7  ve 8-11 yaş grubu çocukların problem 

çözme becerilerine yönelik durumlarını belirlemek için yardımcı bir araç olabileceğini 

göstermektedir. Bu bağlamda, oluşturulan Problem Çözme Beceri Ölçeği geçerli ve 

güvenilir bir araç olarak kabul edilmektedir (Aydoğan vd, 2012). 

Problem Çözme Beceri Ölçeği’nin araştırma sırasında kullanılabilmesi için ölçek ile ilgili 

uygulama öncesi eğitim alınmıştır. Eğitim ile ilgili uygulayıcı sertifikası ek II’te 

sunulmuştur.   

 

3.4. Problem Çözme Eğitim Programının (PÇEP) Hazırlanması 

Araştırma kapsamında geliştirilen “Problem Çözme Eğitim Programı (PÇEP)”, izlemeye 

dayalı değerlendirme yöntemi kullanılarak hazırlanmış ve okul öncesi dönem çocuklarının 

problem çözme becerilerini desteklemeyi amaçlamıştır. 

Problem çözme becerilerini desteklemeyi amaçlayan eğitim programı, Dewey, Polya, 

Adair ve Bingham’ın problem çözme ile ilgili ele aldıkları beceri basamakları temel 

alınmıştır. Bu beceriler, genel olarak problemi algılama/farketme, problemi 

tanımlama/açıklama, problem ile ilgili verilerin toplanması, alternatif çözümlerin 

üretilmesi/belirlenmesi, en uygun hipotezin seçilip uygulanması ve problemin 

çözümlenmesi/değerlendirilmesi basamaklarından oluşmaktadır (Adair, 2000; Barkley, 

Cross & Major, 2005; Bingham, 2004; Polya, 2015). 

Bu beceri basamaklarına bağlı olarak, öncelikle araştırmacı tarafından geliştirilen PÇEP’de 

yer alması hedeflenen kazanım ve göstergeler için, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 

tarafından hazırlanan 2002, 2006 ve 2013 Okul Öncesi Eğitim Programlarında yer alan 

hedef-hedef davranış, amaç-kazanım ve kazanım-göstergeler incelenmiştir. Yapılan 

incelemeler sonucunda 2002 programından sekiz hedef, 2006 programından sekiz amaç ve 

2013 programından on kazanım belirlenerek bir araya getirilmiştir. Üç programda da yer 

alan örneğin ‘neden-sonuç ilişkisi kurar’ gibi benzer ifadeler sadeleştirilmiş ve PÇEP için 
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tek kazanım olarak ele alınmıştır. Bunlara ek olarak problem çözme beceresinin; Problemi 

fark etme, Problemi tanımlama, Problem hakkında sorular sorma, Problemin nedenini 

tahmin etme, Problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar verme, Problemin 

ögelerini tanımlama, Nesnelerin bilinenden farklı kullanılması, Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin etme, En uygun çözümü bulma ve Birçok olası çözüm arasından en 

alışılmadık çözümü seçme basamakları temel alınarak dört yeni kazanım ve gösterge daha 

yazılmıştır.  

Hazırlanan bir araya getirilen ve ek olarak hazırlanan kazanım ve göstergeler, beş okul 

öncesi eğitimi, bir ölçme ve değerlendirme alanında olmak üzere toplam altı alan uzmanına 

gönderilerek, amaç, kapsam, içerik, dil ve gelişim düzeyi kriterlerini ‘uygun-uygun değil-

düzeltilmeli’ olarak değerlendirmeleri ve araştırmacı tarafından hazırlanan uzman görüş 

formuna (Ek III) belirtmeleri istenmiştir. Alınan geribildirimler doğrultusunda; 

kazanımlara ait göstergelerin zorluk sırasına göre yeniden sıralanması istenmiştir. Ayrıca 

kazanımları ifade ederken somut fiillere yer verilmesi gerekliliği belirtilmiş ve 

kazanımların fiilleri odaklanır/gösterir/yapar… şeklinde düzeltilmiştir. Aynı amacı ifade 

eden tekrar ifadeler kazanımlardan çıkarılmıştır. Uzman görüşü ile yapılan değişikliklerden 

sonra, PÇEP’nin temelini oluşturacak nihai kazanım ve göstergeler (Ek IV) 

oluşturulmuştur. Sosyal ve duygusal gelişim alanı için 6, bilişsel gelişim alanı için 8 ve dil 

gelişim alanı için 5 kazanım olmak üzere toplamda 19 kazanım ve 63 gösterge 

oluşturulmuştur.  

Problem Çözme Eğitim Programı yarım günlük eğitim akışına uygun olarak hazırlanmıştır. 

Etkinlikler belirlenirken, çocukların bireysel özellikleri, sınıf ortamı ve programın hedefine 

ulaşmak için belirlenen kazanım ve göstergeleri temel olarak alınmıştır. PÇEP kapsamında 

Türkçe, fen, matematik, oyun-hareket ve sanat türlerinden oluşan toplam 54 etkinlik 

hazırlanmıştır. Kazanımların eksiksiz bir şekilde çocuklara aktarımının sağlanmasına 

yardımcı olmak ve de dört farklı düzeyde hazırlanan değerlendirme sorularının ve yansıtıcı 

soruların doğru anlaşılması ve yanıtlarının daha öğretici olmasına amacıyla her oturumda 

Türkçe etkinliğinin yer almasına dikkat edilmiştir. Etkinlik türlerinin kazanımlara ve 

oturumlara göre dağılımları ek dörtte belirtilmiştir. Etkinlikler hazırlanırken, etkinliklerin 

çocukların gelişim düzeylerine uygun olmasına, kazanım ve göstergelerin etkinliklerle 

kazandırılmasına, yaparak yaşayarak öğrenme ilkesine, aktif ve pasif dengesine, 
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etkinliklerin sürelerine ve bireysel veya grup çalışması olarak dağılım göstermesine dikkat 

edilmiştir. 

Problem Çözme Eğitim Programının uygulama süresi on hafta olarak belirlenmiş ve 

kazanım ve göstergeler haftalara uygun şekilde dağıtılarak oturumlar planlanmıştır. 

Haftada iki veya üç gün olmak üzere toplam 24 oturum olacak şekilde yarım günlük eğitim 

akış planı hazırlanmıştır. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 

grubu ile MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme uygulamasının yapıldığı 

Deney 2 grubunun tüm günlük planları aynı süreçte planlanmıştır. Etkinlik planlarında yer 

alan kazanım-göstergeler, materyaller, sözcükler, kavramlar, eğitim ortamlarının 

düzenlenmesi ve öğrenme süreci alt başlıkları her iki grup için de aynı şekilde 

planlanmıştır. İki deney grubu arasında tek farklılık eğitim sürecinde tercih edilen 

değerlendirme yöntemleridir. Deney 1 grubu için izlemeye dayalı değerlendirme yöntemi 

kullanılarak planlama yapılmışken, Deney 2 grubu için MEB değerlendirme uygulaması 

kapsamında planlama gerçekleştirilmiştir. PÇEP’da yer alan her bir etkinlik için, öncelikle 

kazanım ve göstergeler, etkinlik türü ve adı yazılmış, materyaller, sözcük ve kavramlar 

belirtilmiş, eğitim ortamının nasıl düzenlendiği ve öğrenme süreci detaylı bir şekilde 

anlatılmıştır. Değerlendirme süreci Deney 1 ve Deney 2 grupları için ayrı olarak ele 

alınmış ve her bir deney grubu için hazırlanan sorular adım adım yazılmıştır. 

İzlemeye dayalı değerlendirme yöntemi kullanılan Deney 1 grubunun değerlendirme 

soruları Tablo 4’te belirtildiği gibi basitten zora dört düzeyde hazırlanmıştır.  
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Tablo 4 

İzlemeye Dayalı Değerlendirme Yönteminde Kullanılan Değerlendirme Soruları 

1.Düzey 

Etkinlikte açıkça yer 

alan düşünceleri bulma 

(Doğrudan çıkarım 

yapma) 

Yorum gerektirmeyen sorular 

olup, etkinlikte açıkça 

anlatılmaktadır 

Örn: Hikâyedeki 

hayvanlar neden evlerini 

terk etmek zorunda 

kaldılar? 

2.Düzey 

Etkinlikte açıkça yer 

almayan düşünceleri 

bulma  (Yorumlama) 

Çıkarım yaptırmayı gerektirir. 

Düşünceler arası ilişkilerin 

açıkca ifade edilmediği bir 

durum vardır 

Örn: Sence bu oyuna 

sudoku denilmesinin 

sebebi ne olabilir? 

3.Düzey 

Etkinlikte geçen olayları 

kişisel bilgi ve 

deneyimlerle 

ilişkilendirme (Bilgileri 

günlük yaşamla 

ilişkilendirme) 

Yanıtlarda öznellik vardır 

çünkü çocuklar etkinlikteki 

bilgi ve düşünceleri kendi 

yaşamıyla birleştirip yorumlar 

Örn: Ayda dişlerini 

fırçalaman gerekiyor 

bunun için evdeki hangi 

eşyalarını 

kullanabilirsin, neden? 

4.Düzey 

Etkinliğin içeriğini 

eleştirme 

(Değerlendirme) 

Önemli nokta, yanıtın neden 

ve sonucunun çocuk tarafından 

ifade edilmesidir. Çocuk, 

içerik açısından etkinlikten 

anladıklarıyla günlük 

yaşamdaki algıları arasında; 

yorumlar yapar, karşı çıkar, 

kabul eder ya da tepkisiz 

kalabilir 

Örn: Biz kendi 

toplarımızı ürettikten 

sonra sınıfımıza bir top 

üreticisi gelse sence 

bizim toplarımızı nasıl 

eleştirirdi, neden? 

 

Problem çözme beceri basamaklarına göre planlanan izlemeye dayalı değerlendirme 

yönteminin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programının tüm etkinliklerinde 

değerlendirme sorularının her bir düzeyine yer verilmiştir. İzlemeye dayalı değerlendirme 

yöntemi kullanılan Deney 1 grubunu bir diğer sorusu da yansıtma sorularıdır. Bu sorular 

hazırlanırken de çocukların bilişötesi düşünme becerilerini destekleyecek şekilde, yanıtları 

çocuklara özel ve doğru ya da yanlış yanıtı olmamasına özen gösterilerek hazırlanmıştır 

(Örn: Bir problemle ilgili konuşmadan sorunu çözebilir misin?, bir problemi yaşamadan 

olası sonuçlarını bilebilir miyiz?). İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin son 

basamağı performans görevi olarak ele alınmıştır. Bu görevler hazırlanırken de çocukların 

birden fazla becerisini yansıtmasına imkân sağlayacak, tek bir doğru yanıtı olmayan sürece 

odaklanan görevler olmasına özen gösterilmiştir. Program kapsamında tanımlama, görev, 

yönerge ve puanlama yöntemini içeren dört adımda gerçekleştirilen üç ayrı performans 

görevi hazırlanmıştır (Ek V). Puanlama yöntemi içerisinde yer verilen Performans Görevi 
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Değerlendirme Formu, performans görevi tamamlandıktan sonra Deney 1 grubunda yer 

alan her bir çocuk için araştırmacı tarafından doldurulmuştur. 

PÇEP kapsamında hazırlanan etkinliklerde, Deney 2 grubu için MEB 2013 Okul Öncesi 

Eğitim Programı değerlendirme uygulaması kullanılmıştır. Bu uygulamada değerlendirme 

soruları; betimleyici, duyuşsal, kazanımlara yönelik ve yaşamla ilişkilendirme soruları 

olarak dört başlık altında hazırlanmıştır. Bu sorular hazırlanırken 5N 1K sorularına yer 

verilmiş, çocukları düşünmeye sevk edecek şekilde açık uçlu sorular tercih edilmiştir. 

 

3.5. Veri Toplama Araçlarının ve Problem Çözme Eğitim Programının Uygulanması 

Bu araştırmada veri toplama aracı olarak “Çocuk ve Aile Bilgi Formu” ve “Problem 

Çözme Becerileri Ölçeği” (PÇBÖ) kullanılmıştır. Araştırmacı tarafından hazırlanan 

“Çocuk ve Aile Bilgi Formu” çalışma grubunda yer alan her bir çocuğun ailelerine 

dağıtılmış ve araştırmacı tarafından toplanmıştır. Söz konusu form ile ailelerin izinleri 

yazılı olarak alınmıştır. Ayrıca çocukların çalışmaya gönüllü olarak katılımları sağlanarak, 

PÇBÖ araştırmacı tarafından çalışma grubunda yer alan her bir çocuğa bireysel olarak 

uygulanmış ve veriler kaydedilmiştir. 

Uygulama ile ilgili olarak Milli Eğitim Bakanlığı’ndan ve okullardan gerekli izinlerin (Ek 

VI) alınmasının ardından oluşturulan eğitim planının aksamadan gerçekleşebilmesi için 

sınıf öğretmenleriyle yapılan görüşmeler sonrası çalışma takvimi oluşturulmuştur. 

Belirlenen günlerin aksamasına sebep olabilecek olan okul genelinde yapılan etkinlikler, 

sınıf mevcudunun az olması gibi durumlarla karşılaşıldığında öğretmenlerle ön görüşmeler 

yapılarak, uygulama günü değiştirilmiş ve programın aksamadan devamı sağlanmıştır.  

 

3.5.1. Ön Testin Uygulanması 

Ön test uygulaması olarak PÇBÖ’ni uygulamadan önce üç sınıfın öğretmenleri ile 

tanışılmış ve çocukların araştırmacıya alışabilmesi için üç grup ile ayrı ayrı zaman 

geçirilmiş ve etkinliklere katılım sağlanmıştır. 19-30 Aralık 2016 tarihleri arasında 

araştırmacı sınıf ortamını gözlemlemiş ve çocukların etkinliklerine katılımcı olmuştur.  

Bu süreç devam ederken deney grupları ve kontrol grubunda yer alan çocukların aileleri ile 

üç farklı gün bilgilendirme toplantısı yapılmıştır. Yapılan bu toplantılar sınıf öğretmenleri 

ile birlikte gerçekleştirilmiştir. Deney grupları için toplantının içeriğinde; uygulamanın 
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amacı, bu süreçte neler yapılacağı, ailelerin çocuklarına sağlayacakları destekler ve evde 

yapılacak olan performans görevleri ile ilgili ailelerden ne gibi destekler alınabileceği 

konuları görüşülmüştür. Deney grupları için uygulama ile ilgili, kontrol grubu için ise 

süreç ile ilgili tüm detaylar yansız ve açık bir şekilde ailelerle paylaşılmış ve ailelerin 

ilettikleri sorular net bir şekilde cevaplanmıştır. Bilgilendirme toplantıları ile birlikte 

ailelere ve ‘Çocuk ve Aile Bilgi Formu’ dağıtılmış ve ailelerin imzalı izinleri kayıt altına 

alınmıştır. 

Ölçeğin birebir uygulanabilmesi için tüm okullarda çocukların rahat edebilecekleri, sınıftan 

ayrı ancak sınıftan çok uzaklaşmayacak şekilde, içerisinde çocuk boyutlarında masa ve 

sandalye olan, dış uyaranların olmadığı bir oda okul idaresi tarafından ayarlanmıştır. 

Araştırmacı öğrenme sürecini aksatmayacak şekilde her bir çocuk ile görüşme odasına 

geçmek üzere açıklama yaparak sınıftan çıkmıştır. 09.01.2017-20.01.2017 tarihleri 

arasında PÇBÖ’de yer alan maddelerin görselleri çocuklara teker teker gösterilmiş, soruları 

araştırmacı tarafından okunmuştur. Her bir uygulama yaklaşık 30 dakika sürmüştür. 

Çocukların verdikleri yanıtlar PÇBÖ değerlendirme formuna her bir çocuk için 

kaydedilmiştir. Çocukların problem çözme becerilerini ortaya koymak amacıyla PÇBÖ, 

deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarına ön test uygulaması olarak yapılıp çocukların 

yanıtları kayıt altına alındıktan sonra, veriler analiz edilmek üzere araştırmacı tarafından 

analiz programına girilmiştir. 

 

3.5.2. Problem Çözme Eğitim Programının Uygulanması 

Problem Çözme Eğitim Programı (PÇEP), 13.02.2017-28.04.2017 tarihleri arasında on 

hafta ve 24 oturum şeklinde haftada iki veya üç gün deney 1 grubuna öğleden sonra, deney 

2 grubuna öğleden önce, araştırmacı tarafından uygulanmıştır. PÇEP, çalışma takviminde 

planlandığı şekliyle, deney gruplarına kendi sınıflarında aynı gün uygulanırken, kontrol 

grubunda yer alan çocuklar kendi sınıf öğretmenleri ile birlikte normal eğitim 

programlarına devam etmiştir. Kontrol grubunun sınıf öğretmeni MEB 2013 Okul Öncesi 

Eğitim Programı kapsamında uygulamalarına devam etmiş değerlendirme yöntemi olarak 

program kapsamında ele alınan değerlendirme sorularını kullanmıştır. Kontrol grubuna, 

araştırmacı tarafından herhangi bir program uygulaması gerçekleştirilmemiştir. 

PÇEP kapsamında hazırlanan etkinlikler, deney 2 grubunda kahvaltı sonrası başlamış, 

öğlen okuldan ayrılış vaktine kadar devam etmiştir. Deney 1 grubunda ise etkinlikler 
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çocukların öğlen okula gelmesi ile başlamış, ikindi kahvaltısına kadar devam etmiştir. Her 

gün bir önceki gün neler yapıldığı hakkında ve o gün neler yapılacağı ile ilgili çocuklarla 

sohbet edilmiştir. Daha sonra, problem çözmenin ilk basamağı olan problemi fark etme için 

‘gözlem yapar’ ve ‘nesne/durum/olaya dikkatini verir’ kazanımlarına yönelik Türkçe- 

Sanat etkinliğinde grup halinde oturan çocuklarla, sohbet ortamı oluşturulmuş ve 

araştırmacı bir gazete haberini çocuklarla paylaşmıştır. Araştırmacı, gazetedeki haberde bir 

mahallede yaşayan çocukların karşılaşabilecekleri problemleri belirlemek amacıyla neler 

yapabilecekleri ile ilgili bir araştırma okumuştur. Ardından çocuklara böyle bir durumdaki 

problemleri belirleyebilmek için çocukların neler yapabileceğini sormuştur. Paylaşımlar 

sonucunda bir fotokapanı geliştirilerek problemleri tespit edebilecekleri ve problemleri 

belirleyebilecekleri sonucuna ulaşılmıştır. Sınıfta hep birlikte oluşturulan fotokapanları ile 

sınıfta yaşanabilecek problemlerin fotoğrafları çekilmiş ve üzerine sohbet edilmiştir. 

Etkinliğin değerlendirilmesi için izlemeye dayalı değerlendirmenin kullanıldığı Deney 1 

grubuna, “Araştırmacı neden böyle bir araştırma yapmış olabilir?”, “Kendi sınıfınızda 

fotokapanı nasıl problemler yakalayabilir?”, “Birden fazla fotokapanın olduğunu düşünsek, 

bunları nerelere yerleştirirdin? Neden?” soruları yöneltilmiş; MEB değerlendirme 

uygulamasının tercih edildiği Deney 2 grubuna, “Fotokapanının çektiği fotoğraflarda neler 

vardı?”, “Sen bir araştırmacı olsan fotokapanını ne için kullanırdın?” ve “Evinizde, 

arkadaşlarınızla problem yaşıyor musunuz? Örneğin..?” soruları sorularak hedeflenen 

kazanım ve göstergelere ulaşılmaya çalışılmıştır. 

Problemi tanımlama becerisini kazandırmak amacıyla ‘nesne/durum/olay ile ilgili 

tahminde bulunur’ kazanımı ve ‘karşılaştığı problemi tanımlar’ göstergesi için hazırlanan 

yer çekimi temalı fen-sanat etkinliğinde; araştırmacı ucuna paket bağlı üç balon ile sınıfa 

girmiş ve balonun/ paketin içinde neler olabileceği ile ilgili tahminler almıştır. Çocuklar 

balonun içerisinde kâğıtlar olduğunu fark etmiştir. Sonrasında araştırmacı, “Bu kâğıtlarda 

neler yazıyor olabilir? Bu kâğıtlara nasıl ulaşabiliriz?” sorularını yöneltmiştir. Önerilen 

çözümler ile balonların içerisindeki kâğıtlarda yazılı olan bilmecelere ulaşılmış ve 

bilmeceler çocuklara sorulmuştur.  Paket içerisindeki kitap çocuklarla paylaşıldıktan sonra 

araştırmacı çocuklara “Daha önce nerelerde resim yaptınız?” sorusunu yöneltmiştir. 

Sonrasında araştırmacı tarafından masaların kenarlarından sarkıtılan kâğıtlar ve sulu 

boyalar hazırlanmıştır. Etkinlik tamamlandıktan sonra çocukların yerçekimine karşı resim 

yaparken karşılaştıkları problemleri tanımlamalarına olanak sağlanmıştır. Belirlenen 

kazanımlara yönelik olarak Deney 1 grubu için “Boyaların akmaması için neler 
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yapılabilir?”, “Yerçekimi varsa havada duran varlıklar bunu nasıl başarıyor?”, “Uzay 

aracına bindin ve ayda dişlerini fırçalaman gerekiyor bunun için evdeki hangi eşyalarını 

kullanırdın?” ve “Hikaye eleştirmeni olsan hikayede nereyi değiştirirdin?” soruları 

yöneltilmiştir. Deney 2 grubu için ise “Okuduğumuz kitap ne ile ilgiliydi?”, “Suyun 

hareketi ile tahminlerin ve videodaki görüntülerin benzer yanları var mıydı?” ve 

“Yerçekimi olmasaydı günlük hangi işini en zor yapardın?” soruları ile çocukların 

problemi tanımlama becerileri desteklemek hedeflenmiştir. 

PÇEP kapsamında problem çözmenin üçüncü basamağı olan problem hakkında sorular 

sorma becerisi için ‘nesne/durum/olay ile ilgili soru sorar’ kazanımı ile planlanan oyun- 

Türkçe etkinliğinde araştırmacı elinde soru işareti ve zil ile sınıfa gelmiştir. Etkinlik için 

çocuklara farklı sorular hazırladığını ve cevaplarını yazdığını ancak gelirken soruları 

kaybettiğini ve elinde yalnızca cevapları kaldığını söylemiştir. Elinde çok cevabı olduğu 

için çocukları iki gruba ayırmış ve her gruptaki çocuk sırayla zilin olduğu masaya 

gelmiştir. Araştırmacı elinde var olan cevabını okumuş ve çocuğun ilişkili soruyu bulması 

için ipucu vermiştir. Örneğin “Otobüs Ankara’ya gidiyor- otobüsün gittiği yeri öğrenmek 

için hangi soruyu sorarsın? (Otobüs nereye gidiyor?)”, “Bahçede üç tane ağaç var –

bahçedeki ağaç sayısını öğrenmek istiyorum hangi soruyu sorarım? (Bahçede kaç tane 

ağaç var?”). Okunan cevabın sorusunu bulan çocuk yanıtı söylemek için zile basmış ve 

yanıtını söylemiştir. İzlemeye dayalı değerlendirmenin kullanıldığı Deney 1 grubuna; 

“Soru sormadan bir cevaba ulaşabilir misin?”, “Bir çocuk hiç soru sormasaydı neler 

olabilirdi?”, “Cevabı öğrenmek için soru sormak yerine başka neler yapabilirsin?”, “Her 

gün soru soruyor muyuz? Neden?” soruları çocuklara yöneltilmiştir. Deney 2 grubu için 

hazırlanan sorular ise; “İlk etkinlikte ne zaman zile basabiliyorduk?”, “Soru sormak mı 

cevap vermek mi daha kolay, neden?”, “Ailende en çok soruyu kim sorar, sence neden?” 

şeklinde olmuştur. 

İzlemeye dayalı değerlendirme yöntemi kullanılan Deney 1 grubu için belirlenen 

kazanımların hepsini içerecek şekilde, ilk ayın sonunda performans görevi belirlenmiştir. 

Hikâye şeridi oluşturma görevi için araştırmacı bilgi notunda adım adım yapılacakları 

belirtmiş, ailelerin etkinlik sürecinde çocuklarına yöneltebilecekleri soru örneklerini bilgi 

notuna eklemiştir. “Neden bu resmi tercih ettin?”, “Bu resimde bir problem var mı?”, 

“Buradaki problemi öğrenmek için hangi soruları sorardın?”, “Neden bu durum 

gerçekleşmiş ve daha öncesinde ne olmuş olabilir?...” sorularına çocukların yanıtları 
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eklenerek bilgi notunun hikaye şeridi ile birlikte okula gönderilmesi istenmiştir. Etkinliği 

takip eden günde tüm çocukların hikâye şeritlerini sırayla sınıf içinde paylaşmaları 

istenmiştir. Hazırlanan performans değerlendirme formu doldurularak tüm çocukların 

değerlendirmesi bireysel olarak yapılmıştır. Performans görevi ile birlikte belirlenen 

kazanım ve göstergeler bir arada ele alınmıştır. Böylece çocukların bu kazanımları 

pekiştirebilmelerine olanak sağlanmıştır. 

Problem çözmenin dördüncü basamağı olan problemin nedenini tahmin etme becerini 

pekiştirmek amacıyla ‘problemi fark eder’ ve ‘problemin sebebini söyler’ göstergeleri ele 

alınmış matematik etkinliği planlanmıştır. Araştırmacı, içerisinde farklı malzemelerden 

yapılmış topların olduğu çuvalla sınıfa girmiş ve çuvalı çocuklara vererek topları 

incelemelerini istemiştir. Daha sonra bu topların ustalarının neden böyle farklı toplar 

yaptıkları, neden farklı büyüklükte/ağırlıkta/şekilde toplar kullandıkları ile ilgili sorular 

yöneltmiştir. Top imalatı ile ilgili paylaşımlar izlendikten sonra, herkesin bir top ustası 

olarak kendi topunu üretmeleri beklenmiş ve toplar imal edildikten sonra, her çocuk teker 

teker kendi topunun özelliklerini, bu üretiminin nedenlerini sınıf arkadaşları ile 

paylaşmıştır. Süreçte değerlendirme ve yansıtma sorularının ele alındığı izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 grubu için; “Top üretirken nelere dikkat 

etmen gerekiyordu?”, “Top çorap ile balon arasında nasıl bir fark olabilir?”, “Bir top 

üreticisi sınıfımıza gelse, bizim ürettiğimiz topları nasıl eleştirirdi?”, “Eğer tüm topların 

içinde hava varsa neden hepsi aynı hızda gitmiyor olabilir?” soruları hazırlanmış ve 

çocukların problemin nedenini bulmalarına yönelik becerileri desteklenmiştir. Aynı 

etkinlik için Deney 2 grubunun değerlendirmesi için “Topu hangi malzemeler kullanarak 

hazırladın?”, “Bir ürün oluşturmak ne hissettirdi, neden?”, “Bir top üreticisi olabilmek için 

hangi özelliklere sahip olman gerekir?” soruları tercih edilmiştir. 

Problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar verme ve problemin ögelerini 

tanımlama becerilerini desteklemek amacıyla ‘belli durum/olayla ilgili neden- sonuç 

ilişkisi kurar’ ve ‘algıladıklarını hatırlayarak ifade eder’ kazanımlarına yer verilen fen 

etkinliği için araştırmacı karton, maymun figürü, pastel boya, makas, şönil, ip 

malzemelerini hazırlamıştır. Araştırmacı, elinde büyük bir çubuk ve farklı boyutlardaki 

küplerin olduğu torbaları sandalyeye sabitlemiştir. Çocuklara elindeki çubukla ilgili bir 

problem olup olmadığını, çubuğun neden dengede durmadığını, nerede hata yapıyor 

olabileceğini, ortamdaki hangi ögeyi ortadan kaldırırsa problemini çözebileceği ile ilgili 
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beyin fırtınası yapmış ve deneme yanılma yoluyla soruların yanıtlarını adım adım 

bulmuştur. Daha sonra her çocuğun masalarında kendi malzemeleri ile denge çalışmasını 

denemeleri için zaman vermiştir. İpten, şönilden, kartondan oluşturulan tahterevallilerin 

neden dengede durabildiklerini/duramadıklarını adım adım anlatmaları, hata ile 

karşılaşmaları durumunda olası olası nedenlerini ifade etmeleri sağlanmıştır. Süreçte 

Deney 1 grubundaki çocuklara; “Maymunları dengede tutmak için neler yaptın?”, “Nasıl 

bir yerde dengede durmak zor olabilirdi?”, “Dengede duramıyor olsaydık neler 

olabilirdi?”, “Bir fil ve bir yılan tahterevallide dengede durabilir miydi?” soruları ile 

problem çözümü için bilgilerini test etme fırsatı sağlanmıştır. MEB değerlendirme 

uygulamasının kullanıldığı Deney 2 grubuna; “Denge etkinliğinde neler kullandın?”, 

“Etkinlik sırasında varsa hatalarını belirleyip çözüm üretebildin mi?”, “Çevrende dengede 

durmakta zorlanan bir nesne/kişi/canlı söyler misin?” soruları yöneltilerek hedeflenen 

kazanımlara ulaşılması sağlanmıştır. 

Problem çözme becerisinin yedinci alt basamağı olan nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması becerisini pekiştirmek için ‘kendini yaratıcı yollarla ifade eder’ kazanımı ve 

‘problem yaratıcı çözüm yolları önerir’ göstergesi için planlanan sanat-Türkçe etkinliği 

için araştırmacı elinde ayakkabı müzesinin içerisini anlatan bir CD ve craft kâğıdı rulosu 

ile çocukların yanına gelmiştir. SCAMPER tekniği temel alınmış ve Substitute/ yer 

değiştirme (“Ayakkabı olmasaydı sokakta ayağına başka ne giyebilirdin?”, “Çok eski 

yıllarda onun yerine ne kullanılmış olabilir?”...) , Combine/ birleştirme (“Komik 

görünümlü bir ayakkabı elde etmek için ne yapardın?”, “Elindeki malzemeyi ayakkabının 

hangi özelliği için kullanırdın?”...) ve Reverse/ tersine çevirme (“Ayakkabılarının şeklini 

değiştirsek nasıl bir ayakkabın olurdu? Nasıl bir tasarım yapardın?”…) elementleri 

kullanılarak çocukların yaratıcı düşünerek kendi ayakkabılarını oluşturmaları istenmiştir. 

Süreçle ilgili olarak değerlendirme yapılırken Deney 1 grubuna yöneltilen sorular; “Benzer 

özelliği olmayan iki nesneyi aynı amaç için kullanabilir miyiz?”, “Biraz düşünsek her 

nesneyi farklı bir amaç için kullanabilir miyiz?”, “Sence yaratıcı insan nasıl olur?”, “Yeni 

bir ayakkabı yapabiliyor olsan nelere dikkat ederdin?” şeklinde olmuştur. Deney 2 grubuna 

ise “Nesneler olduğundan farklı kullanıldı mı?, “Sende ayakkabı müzesinde olsan oradaki 

karakter kadar şaşırır mıydın?”, “Çevrende gördüğün en farklı ayakkabı nasıldı?” soruları 

yöneltilmiş ve çocukların yaratıcı çözüm üretmeleri desteklenmiştir. 
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İzlemeye dayalı değerlendirme yöntemi kullanılan Deney 1 grubu için ikinci ay içerisinde 

ele alınan kazanımlar çerçevesinde hazırlanan ikinci performans görevinde hedef bir 

yumurta kutusu tasarlamak ve bu yumurta kutusu ile en uzun süre yumurtayı okula getirip 

götürmektir. Belirlenen hedef için araştırmacı bilgi notunda, çocukların yumurta kabını 

oluştururken çocuğa fikir verebilecek “Yumurta kabuğunun nasıl bir yapısı var tarif eder 

misin?”, “Hangisi daha çabuk kırılır, çiğ mi haşlanmış yumurta mı, neden?”, “Yumurtanın 

taşınabilmesi için nasıl bir kutuya ihtiyaç vardır?”, “Neleri kullanarak bu yumurtaya bir 

kutu yapabilirim?” şeklinde açık uçlu sorulara yer vermiştir. Görevi takip eden haftada, 

çocukların yumurtayı sınıfa güvenli bir şekilde getirmeleri ve eve yeniden götürmeleri ile 

ilgili çizelge takibi yapılmıştır. Ayrıca her bir çocuk yumurta kabını hazırlarken yaşadıkları 

süreç ile ilgili görsel/video paylaşımını sınıf içerisinde gerçekleştirilmiştir. Süreçte 

araştırmacı, performans görevi değerlendirme formunu doldurarak değerlendirme sürecini 

tamamlamıştır. 

Problem çözmenin sekizinci alt basamağı olan eylemlerin sonucunu tahmin etme ve 

dokuzuncu basamağı olan en uygun çözümü bulma becerisi amacıyla ‘problem çözer’ ve 

‘amaca ulaşmak için çaba gösterir’ kazanımları için düzenlenen matematik- hareket 

etkinliğinde araştırmacı, çocukları dörderli gruplara ayırmış ve masalarına oyun için 

gerekli olan plastik bardak, iplerin takılı olduğu lastikleri bırakmıştır. Amaçlarının bu 

bardakları bulundukları masadan hedef olarak belirlenen diğer masaya yalnızca lastikli 

ipleri kullanarak geçirmeleri ve sağlam bir kule kurmaları olduğu belirtilmiştir. Amaçlarına 

ulaşmak için çocukların grup içerisinde işbirliği yaparak karşılaştıkları problemleri fark 

ederek çözümlemeleri beklenmiştir. Bu süreçte araştırmacı Deney 1 grubuna; “Bir nesneyi 

ellerini kullanmadan hareket ettirmen mümkün mü?”, “Bir problemi tek başına mı yoksa 

başkalarıyla paylaşarak mı daha kolay çözümleyebilirsin?”, “Herhangi bir problemle 

karşılaştığında başka birinden yardım alıyor musun, neden?”, “Bir problemi yaşamadan 

olası sonuçlarını bilebilir miyiz?”, “Problemle ilgili konuşmadan sorunu çözebilir misin?” 

sorularını yöneltmiştir. MEB değerlendirme uygulamasının kullanıldığı Deney 2 grubuna 

değerlendirme amacıyla “Grubundaki arkadaşlarınla bardak taşırken ne sorunu yaşadın?”, 

“Bardakları hedefe taşıyabilmek için denemeler yaptınız mı?”, “Bir problemle karşılaşmak 

insanı her zaman üzer mi, neden?”, “Okulda ya da evde sürekli aynı problemle karşılaşıyor 

musun?” soruları sorulmuştur. 
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Problem çözmenin son basamağı olan olası çözümler arasından en alışılmadık çözümü 

seçme becerisini desteklemek amacıyla ‘seçilen çözüm yolları için farklı yöntemler dener’ 

ve ‘gözlemlenen durumlarla ilgili sonuçları söyler’ kazanımları ele alınarak hazırlanan 

sanat- fen etkinliğinde araştırmacı, elinde küçük ama ağır bir torba ile sınıfa girmiş ve 

çocukların ağır ama yumuşak olan malzemeyi bulmalarını beklemiştir. Tahminler 

alındıktan sonra kil ve kilden yapılan malzemelerle ilgili video izlenmiştir. Ardından 

araştırmacı her çocuğa kil ve kil kulesi inşası için kürdan dağıtmıştır. Araştırmacı 

belirlenen hedefler doğrultusunda sorularla yönergeler oluşturmuştur. “5 kürdan kullanarak 

iki katlı bina yapar mısın?”, “Kare bir ev yapar mısın?”, “Kürdanlarının kili taşıyabilmesi 

için ne yapman gerekir?”, “Zemini daire olan bir kule oluşturman gerekirse nasıl 

yaparsın?”, “7 kürdan kullanarak ne kadar yüksek bir ev yapabilirsin?” soruları ile 

çocukların killerle belirlenen hedefe giderken farklı yolları takip etmeleri, çeşitli 

yöntemlerle probleme zengin bir çözüm yolu önermeleri beklenmiştir. Deney 1 grubunun 

değerlendirme süreci için çocuklara yöneltilen soru örnekleri; “Kulelerinizin dayanıklı 

olması için neler denemeniz gerekiyor?”, “Deneme yapmadan en doğruyu bulabilir 

misin?”, “En çok ne zaman ve hangi durumda deneme yapman gerektiğini 

düşünüyorsun?”, “Kürdan yerine hangi malzeme daha yüksek kule yapmana yardımcı 

olurdu, neden?” olurken Deney 2 grubunda yer alan çocuklar; “Kil kuleleri kürdanla mı 

yoksa kürdansız mı daha yüksek olabildi?”, “Kulen yıkıldığı zaman düzeltmek için neler 

yaptın?”, “Kil ile çalışmanın en zorlayıcı tarafı sence neydi?” soruları yöneltilmiştir. 

PÇEP’nın uygulamasının son aşaması olarak izlemeye dayalı değerlendirme yöntemi 

kullanılan Deney 1 grubunun son performans görevi için problem çözmenin tüm alt 

basamaklarındaki becerileri desteklemek amacıyla ele alınan kazanımlara yer verilmiştir. 

Araştırmacı, üç ayrı problem durum kartını ailelerle paylaşmış ve durumlarla ilgili sorulan 

soruların çocuklara yöneltilmesini istemiştir. Araştırmacı, bilgilendirme kâğıdında durum 

kartları ile ilgili adım adım nasıl bir yol izlenmesi gerektiğini belirtmiştir. Daha sonra 

çocuklarının yanıtlarının yer aldığı durum kartlarının araştırmacı tarafından toplanmış ve 

performans değerlendirme formu doldurulmuştur. 

PÇEP kapsamında hazırlanan tüm etkinliklerde durum örneklerine, olası problemlere yer 

verilmiş, ayrıca değerlendirme süreçlerinde de açık uçlu sorulara yer verilerek, çocukların 

problem çözme becerilerinin pekiştirilmesi sağlanmıştır. Uygulamalar boyunca, çocuklara 

anında geri dönüt verilmiş,  resimler ve çizimler yoluyla somutlaştırılma yapılmış ve 
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çocukların desteklenmesine özen gösterilmiştir. Etkinlik sürecinde çocukların sıkıntı 

yaşadığı noktada, durum sınıfın hepsine yönlendirilerek duruma nasıl çözümler 

bulunabileceğine ortak karar verilerek süreç devam ettirilmiştir. Uygulamalar yapılırken 

çocukların ilgi ve istekleri doğrultusunda tekrarlar yapılmıştır. Etkinlik oturumları 

tamamlandıktan sonra uygulamaların türlerine göre o gün yapılan çalışmalar sınıfta 

sergilenmiş ya da bir sonraki etkinlikte de kullanılmak üzere muhafaza edilmiştir. 

Etkinliğin sonlandırılması aşamasında gün içinde hangi çalışmaların yapıldığı hakkında 

çocuklarla kısa bir sohbet ortamı oluşturulmuştur. Uygulamalar sırasında etkinliklerin ve 

izin dâhilinde çocukların fotoğrafları çekilmiş, elde edilen ürünler muhafaza edilmiştir. 

PÇEP kapsamında hazırlanan 54 etkinliğin deney 1 ve deney 2 grupları ile uygulanması 24 

oturumda tamamlanmıştır. Tüm uygulamalar tamamlanmış ve son test uygulaması 

öncesinde çocuklarla genel bir değerlendirme yapmak için deney grupları ile birer gün 

sınıflarında zaman geçirilmiştir. Tüm uygulama boyunca yapılanlar hakkında sohbet 

başlatmak için öğretmen “Birlikte uyguladığımız etkinliklerde neler yapmıştık?”, “Neler 

hatırlıyoruz?”, “Nasıl uygulamalar yapmıştık?”, “En farklı hangi etkinlik olmuştu?”, 

“Bunların hangilerini evde de yapmıştık?..” şeklinde sorular yönlendirmiş ve çocuklara 

fikirlerini paylaşmaları konusunda destek sağlamıştır. 

 

3.5.3. Son Testin Uygulanması 

PÇEP’nin uygulanmasının tamamlanmasının ardından, ön test uygulamasının 

gerçekleştirildiği aynı ortam ve koşullarda tüm gruplara araştırmacı tarafından 08.05.2017- 

12.05.2017 tarihleri arasında Problem Çözme Becerileri Ölçeği tekrar uygulanmıştır. Tüm 

gruplarda yer alan her bir çocukla yapılan yaklaşık 30’ar dakikalık bireysel uygulamalar 

sonrasında çocukların yanıtları son test verileri olarak PÇBÖ değerlendirme formunda 

kayıt altına alınmıştır. Elde edilen veriler analiz edilmek üzere araştırmacı tarafından analiz 

programına girilmiştir. 

 

3.5.4. Kalıcılık Testinin Uygulanması 

PÇBÖ’nin son test olarak uygulanmasından üç hafta sonra, 02.06.2017- 04.06.2017 

tarihleri arasında yalnızca deney gruplarında yer alan çocuklara PÇBÖ uygulanmıştır. 

Kalıcılık uygulaması, ön test ve son test uygulamasının yapıldığı ortam ve koşullar 
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yapılarak araştırmacı tarafından gerçekleştirilmiştir. Deney gruplarında yer alan her bir 

çocukla yapılan yaklaşık 30’ar dakikalık uygulama sonrası elde edilen veriler kayıt altına 

alınmış ve daha sonra araştırmacı tarafından veri analiz programına kaydedilmiştir. 

 

3.6. Verilerin Analizi 

Çocuk ve Aile Bilgi Formu ve Problem Çözme Becerileri Ölçeği’nden elde edilen veriler 

araştırmacı tarafından bilgisayar ortamına aktarılmış ve veri analiz programıyla analiz 

edilmiştir.  

İki farklı değerlendirme uygulaması içeren Problem Çözme Eğitim Programının çocukların 

problem çözme becerileri üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla, deney grupları ve 

kontrol grubuna ait kişisel bilgiler, ön test, son test puanlarına ilişkin bulgular ve deney 

gruplarına ait kalıcılık testi puanlarına ilişkin bulgular incelenmiştir. 

Çalışma grubunda yer alan çocukların ‘Problem Çözme Beceri Ölçeği’nden elde edilen 

verileri ile betimsel istatistikler hesaplanmıştır. Daha sonra verilerin analizi için uygun 

testin belirlenebilmesi amacı ile normallik testi, puan dağılımlarına ilişkin çarpıklık ve 

basıklık katsayıları ve çalışma grubunu alt gruplarında yer alan çocuk sayıları 

incelenmiştir. Elde edilen puanların dağılımlarının normal olduğunun söylenebilmesi ve 

parametrik testlerin uygulanabilmesi için, Kolmogorov-Smirnov Testi (n>50) veya 

Shapiro-Wilks Testi (n<50) için p değerinin ,05 ten büyük; çarpıklık ve basıklık 

katsayılarının ± 1 aralığında ve de n>30 varsayımlarının karşılaması gerekmektedir 

(Büyüköztürk, 2012, s. 42) . Bu çalışma için alt grupların her birinin büyüklükleri 30’un 

altında olması ve Shapiro Wilks Testi sonucunda verilerin analizi için nonparametrik 

testler tercih edilmiştir. 

Farklı değerlendirme uygulamalarının kullanıldığı PÇEP’ye dâhil olan çocukların, 

PÇBÖ’den elde ettiği puanları ile uygulanan eğitimin sonrası, eğitime katılmayan 

çocukların PÇBÖ puanları arasında farklılık olup olmadığının belirlenebilmesi için İlişkisiz 

Ölçümler için Kruskal Wallis H Testi uygulanmıştır. Bu test ile amaç birbiri ile ilişkisi 

olmayan iki ya da daha çok örneklem ortalamasının birbirlerinden farklılaşıp 

farklılaşmadığını test etmektir (Pallant, 2011, s. 232). İzlemeye dayalı değerlendirmenin 

kullanıldığı Deney 1 grubu, MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme 

uygulamasının kullanıldığı Deney 2 ve MEB Okul Öncesi Eğitim Programının sınıf 

öğretmeni tarafından uygulandığı Kontrol gruplarında yer alan çocukların çalışmanın 
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bağımlı değişkeni kabul edilen PÇBÖ’den elde ettikleri puanları karşılaştırılmıştır. Non-

parametrik testlerden bir diğeri olan Mann Whitney-U Testi ile ilişkisiz iki grubun, 

ilgilenilen değişken açısından evrendeki dağılımlarının benzer olup olmadığı test 

edilmektedir (Pallant, 2011, s. 227). Bu çalışma da çalışma grubundaki çocukların 

PÇBÖ’den elde ettikleri puanların, bulundukları gruplara göre (Deney 1, Deney 2 ve 

Kontrol grup) farklılık gösterip göstermediği test edilmiştir. Ek olarak, grup içi ön test- son 

test karşılaştırmalarında ve son test- kalıcılık testi karşılaştırmalarında, ilişkili ölçümler için 

Wilcoxon İşaretli Sıralar Testi kullanılmıştır. Bu testte ise amaç, ilişkili iki ölçüm setinden 

elde edilen puanların arasında anlamlı fark olup olmamasının belirlenmesidir 

(Büyüköztürk, 2012, s. 174). Bu çalışmada da ön test- son test karşılaştırması Deney 1, 

Deney 2 ve kontrol grupları için yapılırken, son test- kalıcılık testi karşılaştırması Deney 1 

ve Deney 2 grupları için yapılmıştır.  

Elde edilen sonuçların yorumlanmasında anlamlılık düzeyi olarak ,05 kullanılmıştır. 

Anlamlı bir farlılık/ ilişkinin olduğu durumlar için p<,05 olarak ifade edilirken, anlamlı bir 

farklılık/ ilişkinin olmadığı durumlarda p>,05 olarak belirtilmiştir. 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE TARTIŞMA 

 

 

Bu bölümde, araştırma kapsamında geliştirilen ve farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı’nın (PÇBP) deney grupları ve kontrol 

grubundaki çocukların problem çözme becerileri üzerindeki etkisine ilişkin analiz 

sonuçlarına yer verilmiştir. Tablo 5’te normallik varsayım testine ilişkin bulgular; Tablo 6-

7 ve Şekil 1’de, deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarına ait PÇBÖ ön test ve son test 

puanlarına ilişkin bulgular; Tablo 8-10 ve Şekil 2-4 arasında, deney 1, deney 2 ve kontrol 

gruplarının PÇBÖ ön test ve son test puanları arasındaki farklılığa ilişkin bulgular; Tablo 

11-14 arasında ve Şekil 5’te, deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının son test puanlarına 

ilişkin bulgular ve Tablo 15-16’te kalıcılık testlerine ilişkin bulgular yer almaktadır.  

 

4.1. Normallik Varsayım Testine (Shapiro-Wilks Testi) İlişkin Bulgular 

Bu bölümde, araştırma kapsamında uygulanan ölçekten elde edilen puanların 

dağılımlarının normal olduğunun ve parametrik testlerin uygulanıp uygulanamayacağının 

ortaya konulması için normallik varsayım testi sonuçlarına yer verilmiştir. Buna göre; 

Kolmogorov-Smirnov Testi (n>50) veya Shapiro-Wilks Testi (n<50) için p değerinin ,05 

ten büyük, başka bir ifade ile puanlaırn dağılımı normal dağılımdan anlamlı fark 

göstermeyecek şekilde; çarpıklık ve basıklık katsayılarının ± 1 aralığında ve de n>30 

varsayımlarının karşılaması gerekmektedir (Büyüköztürk, 2012, s. 42). Bu çalışma için 

çalışma grubunda yer alan grup büyüklüklerinin 50’nin altında olması sebebiyle Shapiro-

Wilks testi uygulanmış ve sonuçlarına Tablo 5’te yer verilmiştir. 
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Tablo 5 

Normallik Varsayım Testi (Shapiro-Wilks Testi) Sonuçları 

PÇBÖ Alt Boyutları 
Deney 1 Deney 2 Kontrol 

Statistic df Sig Statistic df Sig Statistic df Sig 

Problemi fark etme ,86 22 ,00* ,87 19 ,02* ,84 20 ,00* 

Problemi tanımlama ,91 22 ,05 ,87 19 ,01* ,88 20 ,02* 

Problem hakkında sorular 

sorma 
,77 22 ,00* ,81 19 ,00* ,67 20 ,00* 

Problemin nedenini tahmin 

etme 
,93 22 ,10 ,89 19 ,03* ,90 20 ,04* 

Problemin çözümü için 

bilgilerin yeterliliğine karar 

verme 

,83 22 ,00* ,86 19 ,01* ,87 20 ,01* 

Problemin ögelerini 

tanımlama 
,92 22 ,06 ,88 19 ,02* ,91 20 ,07 

Nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması 
,87 22 ,01* ,80 19 ,02* ,90 20 ,04* 

Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin etme 
,87 22 ,01* ,87 19 ,01* ,84 20 ,01* 

En uygun çözümü bulma ,91 22 ,04* ,80 19 ,00* ,90 20 ,04* 

Birçok olası çözüm 

arasından en alışılmadık 

çözümü seçme 

,85 22 ,00* ,92 19 ,11 ,85 20 ,01* 

PÇBÖ Toplam ,93 22 ,11 ,95 19 ,44 ,92 20 ,11 

*p<,05 

Tablo 5 incelendiğinde, Shapiro-Wilks Normallik Testi sonuçlarına göre PÇBÖ alt 

boyutlarından ve toplam da elde edilen puanlarının hepsinin normal dağılıma sahip 

olmadığı görülmektedir. Ayrıca çalışma gruplarının büyüklüklerinin 30’un altında olması 

ve yapılan analiz sonuçlarında çeşitli alt boyutlarda p<,05 olması sebebiyle PÇBÖ’den 

elde edilen verilerin analizi için nonparametrik testler kullanılmıştır. 
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4.2. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarının PÇBÖ Ön Test ve Son Test Puanlarına 

İlişkin Bulgular 

Bu bölümde; 

1- “Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı, 

çocukların problem çözme becerilerini etkilemekte midir?”  

araştırma sorusunun yanıtı aranmıştır. 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’ye katılan deney 1, deney 2 ve 

kontrol grubundaki çocukların, eğitim öncesinde PÇBÖ’den elde ettikleri ön test 

puanlarına ait Kruskal Wallis Testi sonuçları Tablo 6’da verilmiştir.  
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Tablo 6 

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Çocukların PÇBÖ Ön Test Puanlarına İlişkin 

Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt Boyutları Grup n Sıra Ort sd χ2 p 

Problemi fark etme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

30,45 

35,42 

27,40 

2 2,30 ,32 

Problemi tanımlama 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

30,45 

35,42 

27,40 

2 ,87 ,65 

Problem hakkında 

sorular sorma 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

30,89 

30,89 

35,08 

2 2,20 ,33 

Problemin nedenini 

tahmin etme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

29,52 

29,05 

34,48 

2 1,23 ,54 

Problemin çözümü için 

bilgilerin yeterliliğine 

karar verme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

35,55 

31,13 

25,88 

2 3,56 ,17 

Problemin ögelerini 

tanımlama 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

29,91 

27,34 

35,67 

2 2,45 ,29 

Nesnelerin bilinenden 

farklı kullanılması 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

32,55 

32,47 

27,90 

2 ,99 ,61 

Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin etme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

27,68 

31,50 

34,17 

2 1,53 ,47 

En uygun çözümü 

bulma 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

30,18 

34,42 

28,65 

2 1,19 ,55 

Birçok olası çözüm 

arasından en alışılmadık 

çözümü seçme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

26,27 

33,00 

34,30 

2 2,81 ,25 

PÇBÖ Toplam 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

28,59 

32,03 

32,67 

2 ,65 ,72 

Tablo 6’da yer alan analiz sonuçlarına göre; 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının, 

Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=2,30, p>,05). 
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Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının, 

Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=,87, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının  

Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=2,20, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüştür (χ2 (sd=2, n=61)= 1,23, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının  

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test 

puanlarının anlamlı bir şekilde farklılaşmadığı görülmüştür (χ2 (sd=2, n=61)=3,56, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının  

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=2,45, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=,99, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının 

Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin ön test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=1,53, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının En 

Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=1,19, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının 

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin ön test 

puanları karşılaştırıldığında aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (χ2 (sd=2, 

n=61)=2,81, p>,05). 
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Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının   

PÇBÖ ön test toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=,65, 

p>,05). 

Bu sonuçlardan yola çıkarak, ön test-son test kontrol gruplu yürütülen çalışmalarda, 

gruplardan elde edilen ön test puanları arasında anlamlı fark çıkmaması ve puanların yakın 

olması gerektiğinden (Kaptan, 1998), rastgele seçimle belirlenen grupların denk olduğu 

söylenebilir. PÇBÖ alt boyutları için elde edilen ön test puanlarının anlamlı bir fark 

göstermemesi uygulanacak eğitim programının etkililiğini göstermek açısından önemli ve 

istenilen bir durumdur. Bu bağlamda da problem çözme becerisi açısından denk olan ve 

rastgele ataması yapılan bu gruplar ile Problem Çözme Eğitim Programı uygulaması 

gerçekleştirilmiştir.  

Tablo 7’de farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’nin uygulandığı deney 1, 

deney 2 ve kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ son test puanlarına ilişkin Kruskal-Wallis 

Testi sonuçları görülmektedir.  
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Tablo 7 

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Çocukların PÇBÖ Son Test Puanlarına İlişkin 

Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt Boyutları Grup n Sıra Ort sd χ2 p 

Problemi fark etme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

32,86 

29,95 

29,95 

2 ,44 ,80 

Problemi tanımlama 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

34,66 

32,45 

25,60 

2 3,33 ,19 

Problem hakkında 

sorular sorma 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

39,95 

34,50 

17,83 

2 18,04 ,00* 

Problemin nedenini 

tahmin etme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

36,16 

33,55 

22,90 

2 7,40 ,03* 

Problemin çözümü için 

bilgilerin yeterliliğine 

karar verme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

34,18 

33,29 

25,33 

2 3,47 ,18 

Problemin ögelerini 

tanımlama 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

36,59 

29,18 

26,58 

2 4,00 ,14 

Nesnelerin bilinenden 

farklı kullanılması 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

43,59 

30,79 

17,35 

2 24,63 ,00* 

Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin etme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

41,64 

29,37 

20,85 

2 17,82 ,00* 

En uygun çözümü 

bulma 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

36,45 

37,74 

36,45 

2 16,17 ,00* 

Birçok olası çözüm 

arasından en 

alışılmadık çözümü 

seçme 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

34,45 

32,63 

25,65 

2 3,11 ,21 

PÇBÖ Toplam 

Deney 1 

Deney 2 

Kontrol 

22 

19 

20 

44,41 

33,50 

13,88 

2 31,67 ,00* 

*p<,05 

Tablo 7 incelendiğinde; 

PÇBÖ Problemi Fark Etme alt boyutu son test sıra ortalamaları; deney 1 grubundaki 

çocuklar için 32,86 iken, deney 2 ve kontrol gruplarındaki çocuklar için bu değer 29,95 

olarak saptanmıştır. Buna göre, farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, 

deney 2 ve kontrol gruplarının, Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (χ2 (sd=2, n=61)=,44, p>,05). 



80 

 

Problemi Tanımlama alt boyutu son test sıra ortalamaları incelendiğinde, deney 1, deney 2 

ve kontrol grubu için bu değerler sırasıyla 34,66, 32,45 ve 25,60 olduğu bulunmuştur. 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının 

Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında da istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (χ2 (sd=2, n=61)=3,33, p>,05). 

Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutu son test sıra ortalamaları incelendiğinde, 

grupların sıra ortalamalarının deney 1 için 39,95, deney 2 için 34,50 ve kontrol grubu için 

17,83 olduğu saptanmıştır. Buna göre, analiz sonucu farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının  Problem Hakkında Sorular Sorma alt 

boyutuna ilişkin son test puanlarının anlamlı şekilde farklılaştığını göstermektedir (χ2 

(sd=2, n=61)=18,04, p<,05). 

PÇBÖ Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutu son test sıra ortalamalarına 

bakıldığında, deney 1 grubundaki çocukların sıra ortalamaları 36,16 iken deney 2 

grubundaki çocukların 33,55’tir. Kontrol grubundaki çocukların sıra ortalamaları ise 22,90 

olarak bulunmuştur. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve 

kontrol gruplarının Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır (χ2 (sd=2, n=61)= 7,40, p<,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutu son test sıra 

ortalamalarının deney 1 ve deney 2 grupları için sırasıyla 34,18 ve 33,29 olarak kontrol 

grubu için ise 25,33 olarak bulunmuştur. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı 

deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının  Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine 

Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır 

(χ2 (sd=2, n=61)=3,47, p>,05). 

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutu son test sıra ortalalamaları incelendiğinde, 

deney 1, deney 2 ve kontrol grupları için bu değerler sırasıyla 36,59, 29,18 ve 26,58 olarak 

saptanmıştır. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol 

gruplarının  Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık yoktur (χ2 (sd=2, n=61)=4,00, p>,05). 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullaılması alt boyutu son test sıra ortalaması sırasıyla 43,59, 

30,79 ve 17,35 olan farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve 

kontrol gruplarının Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır (χ2 (sd=2, n=61)=24,63, p<,05). 
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Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra 

ortalamaları incelendiğinde, bu değerler deney 1 için 41,64, deney 2 için 29,37 ve kontrol 

grubu için 20,85 olarak saptanmıştır. Buna göre, farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının Bir Takım Eylemlerin Sonucunu 

Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test puanlarının aralarında anlamlı şekilde 

farklılaştığı görülmüştür (χ2 (sd=2, n=61)=17,82, p<,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ait son test puanları sıra ortalamaları, deney 1 için 

36,45, deney 2 için 37,74 ve kontrol grubu için 36,45 olarak hesaplanmıştır. Farklı 

değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarının En 

Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir fark 

vardır (χ2 (sd=2, n=61)=16,17, p<,05). 

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son 

test sıra ortalamaları deney 1, deney 2 ve kontrol grubundaki çocuklar için sırasıyla 34,45, 

32,63 ve 25,65 olarak saptanmıştır. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 

1, deney 2 ve kontrol gruplarının Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü 

Seçme alt boyutuna ilişkin son test puanları karşılaştırıldığında aralarında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüştür (χ2 (sd=2, n=61)=3,11, p>,05). 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1 ve deney 2 grupları ile kontrol 

grubunun PÇBÖ son test toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu saptanmıştır 

(χ2 (sd=2, n=61)=31,67, p<,05). Problem Çözme Beceri Ölçeği son test toplam puanları 

sıra ortalamalarına bakıldığında, bu değerlerin deney 1 için 44,41, deney 2 için 33,50 ve 

kontrol grubu için 13,88 olduğu bulunmuştur. 
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Şekil 1. Deney 1, deney 2 ve kontrol grubundaki çocukların PÇEP sonrası PÇBÖ alt 

boyutlarına ilişkin son test sıra ortalamaları grafiği 

 

Şekil 1 incelendiğinde, tüm alt boyutlarda en yüksek sıra ortalamasına Deney 1 grubundaki 

çocuklar sahip olurken, bunu sırasıyla Deney 2 grubu ve kontrol grubundaki çocukların 

sıra ortalamaları takip etmektedir. Deney 1 ve Deney 2 gruplarında PÇEP kapsamında 

farklı değerlendirme yöntemleri kullanılarak değerlendirme yapılırken, kontrol grubunda 

sınıf öğretmeni MEB Okul Öncesi Eğitim Programına devam ederek değerlendirme 

yapmıştır. Analizler incelendiğinde, PÇBÖ son testine ilişkin Deney 1 ve Deney 2 lehine 

elde edilen anlamlı farkın, araştırmacı tarafından uygulanan farklı değerlendirme 

yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’den kaynaklandığı düşünülmektedir.  

Deney gruplarına Problem Çözme Eğitim Programı kapsamında, MEB tarafından 

kullanılan kazanımlara ek olarak çocukların probleme yönelik farkındalıklarını destekleyici 

yeni kazanımlar kullanılmıştır. Ayrıca her fırsatta çocukların soru cevaplayıcı değil soru 

soran rolünü üstlenmesine önem verilmiştir. PÇEP sürecinde, gözlem, eğitsel oyun, 

inceleme, araştırma, grup tartışması, deneme-yanılma, model olma, soru-yanıt, beyin 

fırtınası teknik ve yöntemlerinin kullanıldığı Türkçe, matematik, fen, oyun, sanat 
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etkinlikleri bütünleştirilerek uygulanmıştır. Her etkinliğin öncesi, sırası ve sonrasında 

etkinlikler için hazırlanan değerlendirme ve yansıtma soruları çocuklara sorulmuştur. 

Ayrıca izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 grubunda, 

çocukların etkinlikleri performans görevleri ile desteklenmiştir. Bu sebeplerden dolayı, 

farklı değerlendirme uygulamalarına yer verilerek uygulanan Problem Çözme Eğitim 

Programının, problem hakkında soru sorma, problemin nedenini tahmin etme, nesnelerin 

bilinenden farklı kullanılması, eylemlerin sonucunu tahmin etme,en uygun çözümü bulma 

aşamalarında ve genel problem çözme becerileri üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Ancak 

programın, problemin fark edilmesi ve tanımlanması, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verilmesi, problemin öğelerinin tanımlanması ve çözümler arasından en 

alışılmadık çözümün seçilmesi aşamalarında etkisinin diğer aşamalar kadar olmadığı 

sonucuna ulaşılmasına rağmen Şekil 1’de görüldüğü deney gruplarının PÇBÖ alt 

boyutlarının tümüne ait son test sıra ortalamalarının kontrol grubundan yüksek olduğu 

görülmektedir. 

Alanyazın taraması yapıldığında, okul öncesi dönem çocuklarının problem çözme 

becerilerinin desteklenmesi amacıyla çeşitli eğitim programları uygulandığı görülmüştür. 

Uygulanan, anne baba destek programı (Işıktekiner, 2014), psikososyal gelişim temelli 

eğitim programı (Şahin, 2015), problem çözme eğitim programı (Alemdar Çoşkun, 2016), 

yapılandırılmış ve yapılandırılmamış problem çözme eğitim programları (Aydoğan, 2004), 

yapılandırılmış ve yapılandırılmamış oyun etkinlikli eğitim programı (Karayol, 2016) 

sonucunda elde edilen bulgulara göre, genel olarak çocukların problem çözme 

becerilerinde olumlu bir artış olduğu gözlemlenmiştir. 

Ek olarak, uygulanan müdahale programlarında da çocukların problem çözme 

becerilerinde olumlu ilerlemelerin kaydedildiği belirtilmiştir. Richardson (2009) 

çalışmasında, Problem Çözebilirim programının kullanıldığı müdahale sınıfındaki 5-6 yaş 

grubu çocukların bazı sosyal problem çözme becerilerinin ve yetkin davranışlarında 

olumlu belirgin değişimler gözlemlemiştir. Bu programa katılan çocukların, sosyal beceri, 

prososyal davranışları, duygu kontrolleri, akademik becerilerinde belirgin ilerlemeler 

kaydedilmiştir. Malik, Balda ve Punia (2006) tarafından yürütülen çalışmada da, iki ay 

boyunca takip edilen müdahale programı sonucunda, çocukların sosyal problem çözme 

puanlarında anlamlı bir yükseliş gözlemlenmiş ve program sonucunda çocukların sosyal 

yeterliliklerini artırmada etkili olduğu belirtilmiştir. 
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Yapılan araştırmalar incelendiğinde de, uygulanan eğitim programlarının çocukların 

problem çözme becerileri üzerinde etkili olduğu, yapılan araştırmanın bulguları ile 

paralellik göstermektedir. 

 

4.3. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarının PÇBÖ Ön Test ve Son Test Puanları 

Arasındaki Farklılığa İlişkin Bulgular 

Bu bölümde,  

2- “İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programı, çocukların problem çözme becerilerini etkilemekte midir?”  

3- “MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme uygulamasının 

kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı, çocukların problem çözme 

becerilerini etkilemekte midir?”  

araştırma sorularına yanıtlar aranmıştır. 

Tablo 8’de, Problem Çözme Eğitim Programı kapsamında uygulanan izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 grubundaki çocukların PÇBÖ ön test ve 

son test puanları arasındaki farklılığa ilişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi sonuçları 

görülmektedir.  
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Tablo 8 

Deney 1 Grubundaki Çocukların PÇBÖ Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki 

Farklılığa İlişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt 

Boyutları Test n X  Ss Min Max Median 

Negatif 

Sıra 

Ort. 

Pozitif 

Sıra 

Ort. 

z p 

Problemi 

fark etme 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

3,22 

3,77 

1,07 

,75 

1,00 

3,00 

5,00 

5,00 

3,50 

4,00 

 

 

6,00 

 

 

7,91 

 

 

-2,29 

 

 

,02* 

Problemi 

tanımlama 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

3,27 

4,23 

,98 

,75 

1,00 

2,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

4,5 

 

 

8,54 

 

 

-2,96 

 

 

,00* 

Problem 

hakkında 

sorular 

sorma 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

,86 

3,00 

1,08 

1,23 

,00 

,00 

4,00 

5,00 

1,00 

3,00 

 

 

- 

 

 

10,00 

 

 

-3,89 

 

 

,00* 

Problemin 

nedenini 

tahmin etme 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

3,09 

4,32 

1,19 

,57 

1,00 

3,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

- 

 

 

9,50 

 

 

-3,86 

 

 

,00* 

Problemin 

çözümü için 

bilgilerin 

yeterliliğine 

karar verme 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

3,41 

4,27 

,85 

,70 

1,00 

3,00 

5,00 

5,00 

3,50 

4,00 

 

 

5,50 

 

 

8,93 

 

 

-3,04 

 

 

,00* 

Problemin 

ögelerini 

tanımlama 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

2,73 

4,32 

1,16 

,72 

1,00 

3,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

4,50 

 

 

10,31 

 

 

-3,69 

 

 

,00* 

Nesnelerin 

bilinenden 

farklı 

kullanılması 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

2,27 

4,55 

,98 

,74 

1,00 

2,00 

4,00 

5,00 

2,00 

5,00 

 

 

2,50 

 

 

11,43 

 

 

-3,97 

 

 

,00* 

Bir takım 

eylemlerin 

sonucunu 

tahmin etme 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

3,32 

4,82 

,95 

,59 

2,00 

3,00 

5,00 

5,00 

3,00 

5,00 

 

 

- 

 

 

 

9,50 

 

 

-3,80 

 

 

,00* 

En uygun 

çözümü 

bulma 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

3,18 

4,27 

1,30 

,83 

1,00 

2,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

5,00 

 

 

8,73 

 

 

-3,33 

 

 

,00* 

Birçok olası 

çözüm 

arasından en 

alışılmadık 

çözümü 

seçme 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

1,55 

2,77 

1,06 

1,11 

,00 

1,00 

4,00 

5,00 

1,50 

3,00 

 

 

7,67 

 

 

10,44 

 

 

-2,96 

 

 

,00* 

PÇBÖ 

Toplam 

Ön Test 

Son Test 

22 

22 

26,91 

40,32 

5,37 

3,46 

19,00 

30,00 

40,00 

47,00 

27,00 

41,00 

 

 

- 

 

 

11,50 

 

 

-4,11 

 

 

,00* 

*p<,05 
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Tablo 8’de görüldüğü gibi;       

Deney 1 grubundaki çocukların PÇEP uygulaması öncesi ve sonrası, Problemi Fark Etme 

alt boyutundan aldıkları ön test puan ortalamaları 3,22 iken son test puan ortalamaları 3,77 

olarak saptanmıştır. Buna göre, Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır (z=-2,29, p=,02, p< ,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutundan elde edilen ön test puan ortalamaları 3,27 ve son test 

puan ortalamaları 4,23 olarak hesaplanmıştır. Buna göre, Problemi Tanımlama  alt 

boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

vardır (z=-2,96, p=,00, p< ,05). 

PÇBÖ’nin Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ait ön test puan ortalaması ,86 

olan Deney 1 grubundaki çocukların son test puan ortalamaları 3,00 olarak saptanmıştır. 

Buna göre, Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanlarının aralarında anlamlı şekilde farklılaştığını göstermektedir (z=-3,89, p=,00, 

p<,05).  

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan elde edilen ön test ve son test puan 

ortalamaları sırasıyla 3,09 ve 4,32 olarak bulunmuştur. Deney 1 grubundaki çocukların 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır (z=-3,86, p=,00, p<,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test 

puan ortalaması 3,41 iken son test puan ortalaması 4,27 olarak bulunmuştur. Problemin 

Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır (z=-3,04, p=,00, p<,05).  

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutundan elde edilen ön test ve son test puan 

ortalalamalarının sırasıyla 2,73 ve 4,32 olduğu hesaplanmış ve bu sonuca göre Problemin 

Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olduğu bulunmuştur (z=-3,69, p=,00, p<,05). 

Deney 1 grubundaki çocukların PÇBÖ Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt 

boyutuna ilişkin ön test puan ortalaması 2,24 iken son test puan ortalaması 4,55’tir. 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır (z=-3,97, p=,00, p<,05). 
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Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutu puan ortalamaları 

incelendiğinde, ön test için 3,32 iken son test için 4,82 olarak saptanmıştır. Buna göre, Bir 

Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanlarının aralarında anlamlı şekilde farklılaştığı görülmüştür (z=-3,80, p=,00, p<,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puan ortalamaları, 

sırasıyla 3,18 ve 4,27 olarak hesaplanmıştır. Deney 1 grubundaki çocukların PÇBÖ, En 

Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

fark vardır (z=-3,33, p=,00, p<,05).  

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutundan elde edilen 

ön test puan ortalaması 1,55 ve son test puan  ortalaması 2,77 olarak saptanmıştır. Birçok 

Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin ön test ve son 

test puanları karşılaştırıldığında aralarında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür (z=-

2,96, p=,00, p<,05). 

Deney 1 grubundaki çocukların PÇEP uygulaması öncesi ve sonrası, PÇBÖ’den aldıkları 

ön test ve son test toplam puanları arasında anlamlı bir fark vardır (z=-4,11, p=,00, p<,05). 

Bu gruptaki çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri ön test toplam puan ortalaması 26,91 

bulunurken son test puan ortalamasının 40,32 olduğu görülmüştür. Deney 1 grubundaki 

çocukların PÇBÖ’ye ilişkin toplam puanlarının ve alt boyutlardan elde edilen puanların 

ortalamaları dikkate alındığında, ortaya çıkan bu farkın son test puanı lehine olduğu 

belirlenmiştir.  
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Şekil 2. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı deney 1 grubundaki 

çocukların PÇBÖ alt boyutlarına ilişkin ön test ve son test puan ortalamalarının dağılımı 

grafiği 

 

Şekil 2’de de, Deney 1 grubundaki çocukların PÇBÖ alt boyutlarına ilişkin son test puan 

ortalamalarının ön test puan ortalamalarından daha yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 8 

ve Şekil 2’de görüldüğü gibi, PÇBÖ ön test ve son test puan ortalamalar arasındaki farkın 

son test lehine anlamlı çıkmasının sebebinin, PÇEP’de kullanılan izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminden kaynaklı olduğu söylenebilir.  

PÇEP kapsamında kullanılan izlemeye dayalı değerlendirme yönteminde, temelde 

çocukların soruların üreticileri olmalarına dikkat edilmiştir. Bunun için de araştırmacının 

iyi bir rol model olması ve her etkinlik süresince çeşitli ve açık uçlu sorulara yer vermesi 

sağlanmıştır. PÇEP kapsamında, çocukların muhakeme ve yaratıcı problem çözme 

becerilerini de kullanmalarına olanak sağlayacak çeşitli etkinliklerine yer verilmiştir. 

Yapılan araştırmalar, okul öncesi dönemde okuldaki bir günün %44’ünün öncelikle okuma 

ve yazma etkinliklerinin yer aldığı öğretme etkinliklerinden oluştuğu sonucuna ulaşmıştır 

(Early vd., 2005). Bu tarz etkinliklerin çocukların eleştirel düşünme, muhakeme ve 

problem çözme gibi gelişimleri için temel olan noktalardan çok çocukların beceri 
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kazanmalarına odaklandığı belirtilmiştir (Whittaker & McMullen, 2014). Programda 

uygulanan her etkinlik için ayrı ayrı dört düzeyde değerlendirme soruları ve ek olarak 

yansıtıcı sorular çocuklara sorulmuştur. Ayrıca çocukların mantıksal düşünme ve 

muhakeme becerilerini geliştirecek üç ayrı performans görevine katılmaları sağlanmıştır. 

Yapılan araştırmalar incelendiğinde de; çocuklara sorular yoluyla yaklaşılmasının onların 

öğrenme ve becerilerinin desteklenmesinde olumlu sonuçlar ortaya çıkardığını 

göstermektedir. Mills ve arkadaşları (2012) yürüttükleri çalışmada çocukların başkalarına 

soru sorulurken onları dinleyerek nasıl öğrendiklerinin belirlenmesini amaçlamıştır ve 

çalışma sonucunda okul öncesi dönem çocuklarının başkalarının sorularından da 

öğrenebilme yeteneğine sahip oldukları sonucuna ulaşılmıştır.  

Lambros (2002), açık uçlu, çeşitli ve her zamankinden farklı soruların çocuklara 

yöneltilmesinin onların kendi fikirlerini üretmelerini desteklediğini, çocukların konuya, 

olaya farklı bir bakış açısı ile bakmasına fırsat verdiğini ifade ederken çocuklara sorulan 

kapalı uçlu soruların onların bir problemle uğraşırken düşünme alanlarını sınırladığı ve 

dolayısıyla yaratıcı düşünme süreçlerinin ortaya çıkmasına engel olduğu belirtilmiştir.  

Morrow (2009), okuma etkinliklerindeki sorularla ilgili yürüttüğü çalışmasında, soruları 

kalıp sorular çıkarımsal ya da eleşirel sorular olarak ayırmıştır. Kalıp soruların var olan 

bilgiyi düşünceyi ve anafikri elde etmek için kullanılabileceği ve eleştirel soruların ise 

çocukların önceki bilgileri kullanarak bir sonraki adımla bağlantı kurması, olası sonuçları 

öngörmesi ve problemleri çözümlemesi için kullanabileceği ifade edilmektedir. 

Yukarıdaki araştırmalarda da görüldüğü gibi çocuklara soru sorulması, onların soruları 

anlama, birbirleri ile etkileşimi artırmada, problem çözme becerilerini desteklemede, 

başkaların sorularında öğrenebilme becerilerini desteklemede etkili olduğunu 

göstermektedir. Bu sonuçlar, yapılan araştırmanın eğitim programı kapsamında uygulanan 

izlemeye dayalı değerlendirme yöntemi ile soru sormanın etkisini destekler niteliktedir.  
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Tablo 9’da MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programının değerlendirme uygulamasının 

kullanıldığı Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ ön test ve son test puanları arasındaki 

farklılığa ilişkin Wilcoxon İşaretli- Sıralar Testi sonuçları görülmektedir. 

Tablo 9 

Deney 2 Grubundaki Çocukların PÇBÖ Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki 

Farklılığa İlişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt 

Boyutları Test n X  Ss Min Max Median 

Negatif 

Sıra 

Ort. 

Pozitif 

Sıra 

Ort. 

z P 

Problemi 

fark etme 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

3,58 

3,63 

,84 

,68 

2,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

7,08 

 

 

6,93 

 

 

-,23 

 

 

,82 

Problemi 

tanımlama 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

3,16 

4,00 

1,07 

1,15 

1,00 

1,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

8,83 

 

 

7,79 

 

 

-1,93 

 

 

,05 

Problem 

hakkında 

sorular 

sorma 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

1,16 

2,58 

1,26 

1,50 

,00 

,00 

4,00 

5,00 

1,00 

2,00 

 

 

4,00 

 

 

8,29 

 

 

-3,23 

 

 

,00* 

Problemin 

nedenini 

tahmin etme 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

3,00 

4,10 

1,20 

,99 

1,00 

2,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

5,00 

 

 

9,00 

 

 

-3,07 

 

 

,00* 

Problemin 

çözümü için 

bilgilerin 

yeterliliğine 

karar verme 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

3,26 

4,21 

,87 

,85 

2,00 

3,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

4,00 

 

 

7,55 

 

 

-2,67 

 

 

,01* 

Problemin 

ögelerini 

tanımlama 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

2,58 

3,84 

1,07 

1,01 

1,00 

2,00 

5,00 

5,00 

2,00 

4,00 

 

 

3,00 

 

 

7,85 

 

 

-3,15 

 

 

,00* 

Nesnelerin 

bilinenden 

farklı 

kullanılması 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

2,21 

3,79 

,92 

,92 

,00 

2,00 

3,00 

5,00 

2,00 

4,00 

 

 

- 

 

 

 

9,00 

 

 

-3,68 

 

 

,00* 

Bir takım 

eylemlerin 

sonucunu 

tahmin etme 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

3,53 

4,16 

1,02 

1,12 

2,00 

1,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

7,50 

 

 

5,28 

 

 

-2,10 

 

 

,04* 

En uygun 

çözümü 

bulma 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

3,47 

4,36 

,84 

,68 

1,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

- 

 

 

7,50 

 

 

-3,49 

 

 

,00* 

Birçok olası 

çözüm 

arasından en 

alışılmadık 

çözümü 

seçme 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

1,89 

2,63 

,99 

1,30 

,00 

,00 

4,00 

5,00 

2,00 

3,00 

 

 

6,88 

 

 

8,41 

 

 

-1,88 

 

 

,06 

PÇBÖ 

Toplam 

Ön Test 

Son Test 

19 

19 

27,84 

37,32 

4,35 

4,69 

21,00 

24,00 

37,00 

45,00 

28,00 

38,00 

 

 

- 

 

 

10,00 

 

 

-3,83 

 

 

,00* 

*p<,05 
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Tablo 9 incelendiğinde;  

Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ Problemi Fark Etme alt boyutundan aldıkları ön test 

puan ortalamaları 3,58  iken son test puan ortalamaları 3,63 olarak saptanmıştır. Buna göre, 

Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (z=-,23, p=,82, p>,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutundan elde edilen ön test puan ortalamaları 3,16 ve son test 

puan ortalamaları 4,00 olarak hesaplanmıştır. Ancak sıra ortalamaları incelendiğinde farkın 

pozitif sıra ortalamaları yani son testin lehine olmadığı görülmüştür. Buna göre de, 

Problemi Tanımlama  alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (z=-1,93, p=,05, p>,05). 

PÇBÖ’nin Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin ön test puan ortalaması 

1,16 olan Deney 2 grubundaki çocukların son test puan ortalamaları 2,58 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin ön test ve 

son test puanlarının aralarında anlamlı farklılık görülmektedir (z=-3,23, p=,00, p<,05).  

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puan ortalamaları 

sırasıyla 3,00 ve 4,10 olarak bulunmuştur. Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan elde edilen ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır (z=-3,07, p=,00, p<,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test 

puan ortalaması 3,26  iken son test puan ortalaması 4,21 olarak bulunmuştur. Problemin 

Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır (z=-2,67, p=,01, p<,05).  

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puan 

ortalalamalarının sırasıyla 2,58 ve 3,84 olduğu hesaplanmış ve bu sonuca göre Problemin 

Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olduğu bulunmuştur (z=-3,15, p=,00, p<,05). 

Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt 

boyutuna ilişkin ön test puan ortalaması 2,21 iken son test puan ortalaması 3,79’tur. 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır (z=-3,68, p=,00, p<,05). 
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Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ait puan ortalamaları 

incelendiğinde, ön test için puan ortalaması 3,53 iken son test için otalama 4,16 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna 

ilişkin ön test ve son test puanlarının aralarında anlamlı şekilde farklılaştığı görülmüştür 

(z=-2,10, p=,04, p<,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ait puan ortalamaları incelendiğinde ön test ve son 

test puan ortalamaları sırasıyla 3,47 ve 4,36 olarak hesaplanmıştır. Deney 2 grubundaki 

çocukların PÇBÖ En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır (z=-3,49, p=,00, p<,05).  

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin ön test 

puan ortalaması 1,89  ve son test puan  ortalaması 2,63 olarak saptanmıştır. Ancak Birçok 

Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin ön test ve son 

test puanları karşılaştırıldığında aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı 

sonucuna ulaşılmıştır (z=-1,88, p=,06, p>,05). 

MEB değerlendirme uygulamasının kullanıldığı PÇEP uygulaması öncesi ve sonrası, 

Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ’den aldıkları ön test ve son test toplam puanları 

arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır (z=-3,83, p=,00, p<,05). Bu gruptaki 

çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri ön test toplam puan ortalaması 27,84 bulunurken son 

test puan ortalamasının 37,32 olduğu görülmüştür.  
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Şekil 3. MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme uygulamasının 

kullanıldığı deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ alt boyutlarına ilişkin ön test ve son test 

puan ortalamalarının dağılımı grafiği 

 

Şekil 3’te görüldüğü gibi, Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ alt boyutlarına ilişkin son 

test puan ortalamaları ön test puan ortlamalarına göre daha yüksektir. Tablo 9 ve Şekil 3 

incelendiğinde, PÇBÖ ön test ve son test puanları arasında, son test lehine görülen bu 

farkın PÇEP kapsamında kullanılan MEB değerlendirme uygulamasınından kaynaklandığı 

söylenebilir. 

Deney 2 grubuna uygulanan PÇEP’de, uygulama sırasında ve sonrasında MEB 2013 Okul 

Öncesi Eğitim Programında yer alan betimleyici, kazanımlara yönelik, duyuşsal ve 

yaşamla ilişkilendirme soruları kullanılmıştır. Özellikle çocukların yaratıcı ve esnek 

düşünmelerine olanak sağlayacak ve problemleri içselleştirerek olası çözümleri 

bulmalarına destek olacak yaşamla ilişkilendirme sorularına her etkinlikte yer verilmiştir. 

Bu çerçevede soruların olabildiğince açık uçlu, çocukların yaratıcılığını destekler nitelikte 

olmasına özen gösterilmiştir. Bu durum, PÇBÖ problem hakkında sorular sorma, 

problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar 

verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden farklı kullanılması, bir takım 
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eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma alt boyutlarına ilişkin son test 

puanları lehine anlamlı farkın çıkmasını açıklar niteliktedir. Ancak çocukların PÇBÖ 

problemi fark etme, problemi tanımlama ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık 

çözümü seçme alt boyutlarına ilişkin son test puanlarında anlamlı fark çıkmamasına 

rağmen, Şekil 3’te görüldüğü gibi söz konusu alt boyutlardan elde edilen son test puan 

ortalamalarının ön test puan ortalamalarından yüksek olduğu görülmektedir. 

Yapılan araştırmalar incelendiğinde, öğretmenlerin yapılandırmacı bir eğitim ortamı 

kurarak etkinlikleri sorularla desteklediğinde çocukların gelişimlerine olumlu etkiye sahip 

olduğu görülmektedir. Lee (2010), 25 okul öncesi öğretmenin soru sorma davranışları ve 

bu öğretmenlerin sınıfındaki çocukların bu sorulara cevap verirkenki dil kullanımlarını 

incelemek amacıyla deneysel bir çalışma yürütmüştür. Soru sorma konusunda eğitim alan 

öğrermenlerin deney grubundaki öğretmenlere göre daha çok açık uçlu soru kullandıkları 

ve bu sınıftaki çocukların çeşitli kelimeler kullanarak daha kompleks cümleler 

kurabildikleri sonucuna ulaşılmıştır. 

Franke, Webb, Chan, Ing, Freund ve Battey (2009)’nin ilköğretim öğretmenlerinin soru 

sorma uygulamaları ile öğrencilerin matematiksel problem çözme stratejilerini açıklamaları 

arasındaki ilişkini araştırdıkları çalışmalarında, öğretmenlerin sorularının, öğrencilerin 

açıklamalarını ve açıklamalarının detaylandırılmasını büyük ölçüde etkilediğini ortaya 

koymuşlardır.  

Erdamar Koç ve Demirel (2008), ‘yapılandırmacı öğrenme yaklaşımının duyuşsal ve 

bilişsel öğrenme ürünlerine etkisi’ konulu yürüttükleri çalışmalarında, yapılandırmacı 

sınıfların öğrencilerin üst düzey öğrenme ile problem çözme becerilerinde daha etkili 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Benzer şekilde, Koç (2002)’un yürüttüğü çalışmasında da 

yapılandırmacı öğrenme ortamının öğrencilerin üst düzey öğrenmeleri ve problem çözme 

becerileri arasında anlamlı bir fark oluşturduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Yapılan araştırmada da, araştırmacının MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında yer 

verilen betimleyici, kazanımlara yönelik, duyuşsal ve yaşamal ilişkilendirme sorularını 

yapılandırmacı eğitim ortamında etkin bir şekilde sorarak çocukların problem çözme 

becerilerinde gelişme olduğu Deney 2 grubunun ön test ve son test bulgularına bakılarak 

söylenebilir. Bu da yukarıdaki araştırmaların soruların etkili kullanılması ile ilgili sonuçla 

paralellik göstermektedir. 
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Tablo 10’da kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri ön test ve son test 

puanları arasındaki farklılığa ilişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi sonuçları 

görülmektedir. 

Tablo 10 

Kontrol Grubundaki Çocukların PÇBÖ Ön Test ve Son Test Puanları Arasındaki 

Farklılığa İlişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt 

Boyutları Test n X  Ss Min Max Median 

Negatif 

Sıra 

Ort. 

Pozitif 

Sıra 

Ort. 

z p 

Problemi 

fark etme 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

3,10 

3,55 

,91 

1,00 

1,00 

1,00 

4,00 

5,00 

3,00 

4,00 

 

 

6,00 

 

 

7,30 

 

 

-2,07 

 

 

,04* 

Problemi 

tanımlama 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

3,50 

3,70 

1,05 

,98 

2,00 

2,00 

5,00 

5,00 

3,50 

4,00 

 

 

5,58 

 

 

8,21 

 

 

-,87 

 

 

,39 

Problem 

hakkında 

sorular 

sorma 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

,65 

1,15 

,99 

1,04 

,00 

,00 

4,00 

3,00 

,00 

1,00 

 

 

4,50 

 

 

6,56 

 

 

-1,81 

 

 

,07 

Problemin 

nedenini 

tahmin etme 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

3,40 

3,65 

,99 

,81 

1,00 

2,00 

5,00 

5,00 

3,50 

4,00 

 

 

5,50 

 

 

7,21 

 

 

-,97 

 

 

,33 

Problemin 

çözümü için 

bilgilerin 

yeterliliğine 

karar verme 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

2,95 

3,80 

1,15 

,89 

1,00 

2,00 

5,00 

5,00 

3,00 

4,00 

,00 6,00 -3,02 ,00* 

Problemin 

ögelerini 

tanımlama 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

3,05 

3,50 

1,28 

1,47 

,00 

,00 

5,00 

5,00 

3,00 

3,50 

 

 

5,25 

 

 

7,13 

 

 

-1,45 

 

 

,15 

Nesnelerin 

bilinenden 

farklı 

kullanılması 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

2,00 

2,60 

1,17 

1,39 

,00 

,00 

4,00 

5,00 

2,00 

3,00 

 

 

9,00 

 

 

5,70 

 

 

-2,20 

 

 

,03* 

Bir takım 

eylemlerin 

sonucunu 

tahmin etme 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

3,65 

3,75 

1,27 

1,02 

1,00 

1,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

4,79 

 

 

8,90 

 

 

-,44 

 

 

,66 

En uygun 

çözümü 

bulma 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

3,00 

3,05 

1,45 

1,23 

,00 

,00 

5,00 

5,00 

3,00 

3,00 

 

 

7,40 

 

 

5,86 

 

 

-,17 

 

 

,87 

Birçok olası 

çözüm 

arasından en 

alışılmadık 

çözümü 

seçme 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

1,90 

2,20 

,79 

,77 

,00 

1,00 

3,00 

4,00 

2,00 

2,00 

 

 

5,50 

 

 

7,94 

 

 

-1,33 

 

 

,18 

PÇBÖ 

Toplam 

Ön Test 

Son Test 

20 

20 

27,20 

30,95 

6,11 

4,55 

13,00 

20,00 

36,00 

39,00 

28,00 

32,00 

 

 

5,00 

 

 

10,59 

 

 

-3,43 

 

 

,00* 

*p<,05 
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Tablo 10’da yer alan analiz sonuçlarına göre;       

Kontrol grubundaki çocukların Problemi Fark Etme alt boyutundan aldıkları ön test puan 

ortalamaları 3,10  iken son test puan ortalamaları 3,55 olarak saptanmıştır. Buna göre, 

Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır (z=-2,07, p=,04, p<,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutundan elde edilen ön test puan ortalamaları 3,50 ve son test 

puan ortalamaları 3,70 olarak hesaplanmıştır. Ancak puan ortalamalarındaki yükselişin çok 

az olduğu ve Problemi Tanımlama  alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın oluşmadığı sonucuna ulaşılmıştır (z=-,87, p=,39, 

p>,05). 

PÇBÖ’nün Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin ön test puan ortalaması 

,65 olan kontrol grubundaki çocukların son test puan ortalamaları 1,15 olarak saptanmıştır. 

Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanlarının 

aralarında anlamlı fark bulunamamıştır (z=-1,81, p=,07, p>,05).  

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puan ortalamaları 

sırasıyla 3,40 ve 3,65 olarak bulunmuştur. Puan ortalamalarındaki yükselişin küçük olduğu 

kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan 

elde ettikleri ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (z=-,97, 

p=,33, p>,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test 

puan ortalaması 2,95  iken son test puan ortalaması 3,80 olarak bulunmuştur. Problemin 

Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark vardır (z=-3,02, p=,00, p<,05).  

Kontrol grubundaki çocukların Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test 

ve son test puan ortalalamalarının sırasıyla 3,05 ve 3,50 olduğu hesaplanmış ve bu sonuca 

göre Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı bulunmuştur (z=-1,45, p=,15, 

p>,05). 

PÇBÖ Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutundan elde edilen ön test puan 

ortalaması 2,00 iken son test puan ortalaması 2,60’tır. Buna göre, Nesnelerin Bilinenden 



97 

 

Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık vardır (z=-2,20, p=,03, p<,05). 

Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin puan ortalamaları 

incelendiğinde, ön test için puan ortalaması 3,65 iken son test için otalama 3,75 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna 

ilişkin ön test ve son test puanlarının aralarında anlamlı şekilde farklılaşmadığı 

görülmüştür (z=-,44, p=,66, p>,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin elde edilen puan ortalamaları 

incelendiğinde ön test ve son test puan ortalamaları, sırasıyla 3,00 ve 3,05 olarak 

hesaplanmıştır. Kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ En Uygun Çözümü Bulma alt 

boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur (z=-,17, p=,87, 

p>,05).  

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ait ön test 

puan ortalaması 1,90 ve son test puan ortalaması 2,20 olarak saptanan kontrol grubundaki 

puan artışının küçük olduğu görülmektedir. Buna göre, Birçok Olası Çözüm Arasından En 

Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin ön test ve son test puanları 

karşılaştırıldığında aralarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna 

ulaşılmıştır (z=-1,33, p=,18, p>,05). 

Sınıf öğretmeni tarafından MEB Okul Öncesi Eğitim Programının uygulamasına devam 

edilen kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ’den aldıkları ön test ve son test toplam 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu saptanmıştır (z=-3,43, p=,00, p<,05). Bu gruptaki 

çocukların PÇBÖ’nden elde ettikleri ön test toplam puan ortalaması 27,20 bulunurken son 

test puan ortalamasının 30,95 olduğu görülmüştür.  
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Şekil 4. Kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ alt boyutlarına ilişkin ön test ve son test puan 

ortalamalarının dağılımı grafiği 

 

Şekil 4’te görüldüğü üzere, kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ alt boyutlarına ilişkin ön 

test ve son test puan ortalamaları karşılaştırıldığında, tüm alt boyutlarda son test puanları 

lehine düşük de olsa bir artışın olduğu görülmektedir. 

Tablo 10 ve Şekil 4’te görüldüğü gibi, kontrol grubunda sınıf öğretmeni tarafından 

sürdürülen eğitim uygulamalarının PÇBÖ problemi fark etme, problemin çözümü için 

bilgilerin yeterliliğine karar verme, nesnelerin bilinenden farklı kullanılması alt boyutlarına 

ilişkin çocukların problem çözme becerileri üzerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark 

yarattığı görülmektedir. Ancak PÇBÖ alt boyutlarından elde edilen bulgulara bakıldığında, 

çocukların problemi tanımlama, problem hakkında sorular sorma, problemin nedenini 

tahmin etme, problemin ögelerini tanımlama, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, 

en uygun çözümü bulma ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt 

boyutlarından elde ettikleri ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark olmadığı 

bulunmuştur. 

Bu sonuçlara göre sınıf öğretmeni tarafından MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı 

uygulanan kontrol grubundaki çocukların genel olarak PÇBÖ’den elde ettikleri 

0

0,5

1

1,5

2

2,5

3

3,5

4

Ön Test Son Test



99 

 

puanlarındaki yükselmenin farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’ye 

katılan Deney 1 ve Deney 2 grubunda yer alan çocuklarınki kadar olmadığı söylenebilir. 

Bunun sebebinin, sınıf öğretmeninin karşılaşılan sorunlara anında çözüm bulma eğiliminde 

olmaları, çözüm için çocuklara fırsat vermeden anında öneriler sunmaları, öğrettiklerini 

çocukların davranışlarında daha somut  olarak gözlemlemek amacıyla kapalı uçlu soruları 

tercih etmeleri olabileceği düşünülmektedir. MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı 

kapsamında betimleyici, kazanımlara yönelik, duyuşsal ve yaşamla ilişkilendirme 

sorularına yer verilmesine karşın etkin bir şekilde kullanımının gerçekleşmemesi, kontrol 

grubunda olduğu gibi çocukların problem çözme beceri puanlarında istenilen artışla 

sonuçlanamayacağını düşündürtmektedir. 

 

4.4. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarının PÇBÖ Son Test Puanlarına İlişkin 

Bulgular 

Bu bölümde, 

4- “Problem çözme eğitim programı kapsamında kullanılan izlemeye dayalı 

değerlendirme yöntemi ile MEB Okul Öncesi Eğitim Programındaki değerlendirme 

uygulaması arasında, çocukların problem çözme becerilerinin kazanılması 

yönünden fark var mıdır?” 

araştırma sorusuna yanıt aranmıştır.  

Tablo 11’de Deney 1 ve Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ son test puanlarına ilişkin 

yapılan Mann Whitney-U Testi sonuçlarına yer verilmektedir.  
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Tablo 11 

Deney 1 ve Deney 2 Grubundaki Çocukların PÇBÖ Son Test Puanlarına İlişkin Mann 

Whitney U- Testi Sonuçları  

PÇBÖ Alt Boyutları Grup n Sıra Ort. Sıra Top. U z p 

Problemi fark etme 
Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

21,93 

19,92 

482,50 

378,50 

 

188,50 

 

-,58 

 

,56 

Problemi tanımlama 
Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

21,55 

20,37 

474,00 

387,00 

 

197,00 

 

-,34 

 

,73 

Problem hakkında 

sorular sorma 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

22,73 

19,00 

500,00 

361,00 

 

171,00 

 

-1,02 

 

,31 

Problemin nedenini 

tahmin etme 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

21,52 

20,39 

473,50 

387,50 

 

197,50 

 

-,33 

 

,74 

Problemin çözümü 

için bilgilerin 

yeterliliğine karar 

verme 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

21,18 

20,79 

466,00 

395,00 

 

205,00 

 

-,11 

 

,91 

Problemin ögelerini 

tanımlama 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

23,43 

18,18 

515,50 

345,50 

 

155,50 

 

-1,50 

 

,13 

Nesnelerin 

bilinenden farklı 

kullanılması 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

25,52 

15,76 

561,50 

299,50 

 

109,50 

 

-2,80 

 

,00* 

Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin 

etme 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

24,91 

16,47 

548,00 

313,00 

 

123,00 

 

-2,81 

 

,00* 

En uygun çözümü 

bulma 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

20,64 

21,42 

454,00 

407,00 

 

201,00 

 

-,23 

 

,82 

Birçok olası çözüm 

arasından en 

alışılmadık çözümü 

seçme 

Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

21,50 

20,42 

473,00 

388,00 

 

198,00 

 

-,30 

 

,77 

PÇBÖ Toplam 
Deney 1 

Deney 2 

22 

19 

25,25 

16,08 

555,50 

305,50 

 

115,50 

 

-2,46 

 

,01* 

*p<,05 

Tablo 11 incelendiğinde; 

Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları; deney 1 grubundaki 

çocuklar için 21,93 iken deney 2 grubundaki çocuklar için bu değer 19,92 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’nin 

uygulandığı deney gruplarının, Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (U=188,50, z=-,58, p=,56, 

p>,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları incelendiğinde, bu 

değerlerin deney 1 ve deney 2 için sırasıyla 21,55 ve 20,37 olduğu bulunmuştur. Farklı 
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değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1 ve deney 2 gruplarının Problemi 

Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunamamıştır (U=197,00, z=-,34, p=,73, p>,05). 

Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları 

incelendiğinde, grupların sıra ortalamalarının deney 1 için 22,73 ve deney 2 için 19,00 

olduğu saptanmıştır. Buna göre, sonuçlar farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı 

deney gruplarının  Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test 

puanlarının anlamlı şekilde farklılaşmadığını göstermektedir (U=171,00, z=-,02, p=,31, 

p>,05). 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin elde edilen son test sıra 

ortalamalarına bakıldığında, deney 1 grubundaki çocukların sıra ortalaması 21,52 iken 

deney 2 grubundaki çocukların 20,39’dur. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı 

deney 1 ve deney 2 gruplarının Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (U=197,50, z=-

,33, p=,74, p>,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test 

sıra ortalamalarının deney 1 ve deney 2 grupları için sırasıyla 21,18 ve 20,79 olarak 

bulunmuştur. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney gruplarının  

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (U=205,00, z=-,11, p=,91, p>,05). 

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları 

incelendiğinde, deney 1 ve deney 2 için bu değerler sırasıyla 23,43 ve 18,18 olarak 

saptanmıştır. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney gruplarının  Problemin 

Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık 

yoktur (U=155,50, z=-1,50, p=,13, p>,05). 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalaması 

sırasıyla 22,52 ve 15,76 olan farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1 ve 

deney 2 gruplarının Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır (U=109,50, z=-2,80, p=,00, p<,05). 

Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalaması 

incelendiğinde, sıra ortalamaları deney 1 için 24,92 ve deney 2 için 16,47 olarak 
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saptanmıştır. Buna göre farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney 1 ve deney 

2 gruplarının Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test 

puanlarının aralarında anlamlı şekilde farklılaştığı görülmüştür (U=123,00, z=-2,81, p=,00, 

p<,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları, deney 1 için 20,64 

ve deney 2 için 21,42 olarak hesaplanmıştır. Farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı deney 1 ve deney 2 gruplarının En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin 

son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (U=201,00, 

z=-,23, p=,82, p>,05). 

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son 

test sıra ortalamaları deney 1 ve deney 2 grubundaki çocuklar için sırasıyla 21,50 ve 20,42 

olarak saptanmıştır. Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı deney gruplarının 

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son 

test puanları karşılaştırıldığında aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür 

(U=198,00, z=-,30, p=,77, p>,05). 

Son olarak, Problem Çözme Eğitim Programı kapsamında kullanılan izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin uygulandığı Deney 1 grubundaki çocuklar ile MEB 

değerlendirme uygulamasına katılan Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ son test toplam 

puanları arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuştur (U=115,50, z=- 2,46, p=,01, p<,05).  

Tablo 11’e bakıldığında problemi fark etme ve tanımlama, problem hakkında sorular 

sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine 

karar verme, problemin ögelerini tanımlama ve birçok olası çözüm arasından en 

alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarında Deney 1 ve Deney 2 gruplarının son test 

puanları arasında anlamlı fark çıkmamasına rağmen, deney gruplarının sıra ortalamalarının 

Deney 1 lehine daha yüksek olduğu görülmektedir. İki grup arasındaki anlamlı farkın ve 

sıra ortalamarındaki artışın sebebi, deney gruplarında kullanılan farklı değerlendirme 

yöntemlerinden kaynaklandığı söylenebilir. 

İzlemeye dayalı değerlendirmenin kullanıldığı Deney 1 grubunda, çocuklara dört düzeyde 

değerlendirme soruları sorulmuştur. Bunların ilki çocukların doğrudan çıkarım 

yapmalarına yardımcı olurken, ikinci düzey sorularda çocukların yorum yaparak çıkarım 

yapmalarına olanak sağlanmıştır. Üçüncü düzeyde hazırlanan sorular, çocukların sorular 

yardımıyla etkinlikten elde ettikleri bilgileri günlük yaşamları ile ilişkilendirmelerini 
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desteklemek amacıyla kullanılmıştır. Dördüncü ve son düzey sorular, çocukların eleştirel 

olarak etkinliğe bakmasına ve değerlendirmesine fırsat tanımıştır. Bu sorulara ek olarak her 

cevabın çocuğa özel olduğu yani doğru tek bir cevabın olmadığı yansıtma soruları 

çocuklara sorulmuştur. Çocukların süreci özümseyip bilgilerini yapılandırmaları ve 

böylece problem çözme sürecini adım adım takip etmeleri sağlanmıştır.  Ayrıca Deney 2 

grubundan farklı olarak, sunulan performans görevleri problem çözme becerilerinin 

aşamalarını deneyimlemede, daha esnek düşünmede ve korkmadan deneme yapmada 

Deney 1 grubundaki çocuklara yardımcı olduğu düşünülmektedir. Bu sebeplerden dolayı, 

çocukların problem çözme becerilerinin desteklenmesinde PÇEP’de kullanılan izlemeye 

dayalı değerlendirme yönteminin, MEB değerlendirme uygulamasına göre daha etkili 

olduğu söylenebilir. 

 

Deney 1 ve Deney 2 grupları arasında yapılan son test puan karşılaştırmalardan sonra 

Deney 1 ve kontrol grubunda yer alan çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri son test 

puanlarına ilişkin Mann Whitney U-Testi sonuçlarına Tablo 12’de yer verilmiştir.  
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Tablo 12 

Deney 1 ve Kontrol Grubundaki Çocukların PÇBÖ Son Test Puanlarına İlişkin Mann 

Whitney U- Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt Boyutları Grup n Sıra Ort. Sıra Top. U z p 

Problemi fark etme 
Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

22,43 

20,48 

493,50 

409,50 

 

199,50 

 

-,55 

 

,58 

Problemi tanımlama 
Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

24,61 

18,08 

541,50 

361,50 

 

151,50 

 

-1,87 

 

,06 

Problem hakkında 

sorular sorma 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

28,73 

13,55 

632,00 

271,00 

 

61,00 

 

-4,11 

 

,00* 

Problemin nedenini 

tahmin etme 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

26,14 

16,40 

575,00 

328,00 

 

118,00 

 

-2,80 

 

,00* 

Problemin çözümü 

için bilgilerin 

yeterliliğine karar 

verme 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

24,50 

18,20 

539,00 

364,00 

 

154,00 

 

-1,77 

 

,07 

Problemin ögelerini 

tanımlama 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

24,66 

18,03 

542,50 

360,50 

 

150,50 

 

-1,84 

 

,07 

Nesnelerin 

bilinenden farklı 

kullanılması 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

29,57 

12,63 

650,50 

252,50 

 

42,50 

 

-4,64 

 

,00* 

Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin 

etme 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

28,23 

14,10 

621,00 

282,00 

 

72,00 

 

-4,17 

 

,00* 

En uygun çözümü 

bulma 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

27,32 

15,10 

601,00 

302,00 

 

92,00 

 

-3,36 

 

,00* 

Birçok olası çözüm 

arasından en 

alışılmadık çözümü 

seçme 

Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

24,45 

18,25 

538,00 

365,00 

 

155,00 

 

-1,74 

 

,08 

PÇBÖ Toplam 
Deney 1 

Kontrol 

22 

20 

30,66 

11,43 

674,50 

228,50 

 

18,50 

 

-5,06 

 

,00* 

*p<,05 

Tablo 12’de belirtilen analiz sonuçlarına göre; 

Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları; deney 1 grubundaki 

çocuklar için 22,43 iken, kontrol grubundaki çocuklar için bu değer 20,48 olarak 

saptanmıştır. Buna göre izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı PÇEP’nin 

uygulandığı deney 1 grubu ve bu eğitimi almayan  kontrol grubunun, Problemi Fark Etme 

alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (U=199,50, z=-,55, p=,58, p>,05). 
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Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları incelendiğinde, bu 

değerlerin deney 1 ve kontrol grubu için sırasıyla 24,61 ve 18,08 olduğu bulunmuştur. 

Deney 1 ve kontrol gruplarının Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test puanları 

arasında da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (U=151,50, z=-1,87, 

p=,06, p>,05). 

Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ait elde edilen son test sıra ortalamaları 

incelendiğinde, bu değerlerin deney 1 için 28,73 ve kontrol grubu için 13,55 olduğu 

saptanmıştır. Buna göre, analiz sonucu Deney 1 ve kontrol grubunun Problem Hakkında 

Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test puanlarının anlamlı şekilde farklılaştığını 

göstermektedir (U=61,00, z=-4,11, p=,00, p<,05). 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamalarına 

bakıldığında, deney 1 grubundaki çocukların sıra ortalamaları 26,14 iken kontrol 

grubundaki çocukların 16,40’tır. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı 

deney 1 grubu ile normal eğitime devam eden kontrol grubunun Problemin Nedenini 

Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir fark vardır 

(U=118,00, z=-2,80, p=,00, p<,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test 

sıra ortalamalarının deney 1 ve kontrol grupları için sırasıyla 24,50 ve 18,20 olarak 

bulunmuştur.  İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı PÇEP’ye katılan 

deney 1 grubu ve normal eğitime devam eden kontrol grubunun  Problemin Çözümü için 

Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunamamıştır (U=154,00, z=-1,77, p=,07, p>,05). 

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutundan elde edilen son test sıra ortalamaları 

incelendiğinde, deney 1 ve kontrol grup için bu değerler sırasıyla 24,66 ve 18,03 olarak 

saptanmıştır. Deney 1 ve kontrol gruplarının  Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna 

ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (U=150,50, z=-1,84, p=,07, 

p>,05). 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalaması 

sırasıyla 29,57 ve 12,63 olan PÇEP’ye katılan deney 1 ve bu eğitimi almayan kontrol 

grubunun Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test puanları 

arasında anlamlı bir farklılık vardır (U=42,50, z=-4,64, p=,00, p<,05). 
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Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalaması 

incelendiğinde, sıra ortalamaları deney 1 için 28,23 ve kontrol grubu için 14,10 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, deney 1 ve kontrol gruplarının Bir Takım Eylemlerin Sonucunu 

Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test puanlarının aralarında anlamlı şekilde 

farklılaştığı görülmüştür (U=72,00, z=-4,17, p=,00, p<,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test puanları sıra ortalamaları, deney 1 

için 27,32 ve kontrol grubu için 15,10 olarak hesaplanmıştır. İzlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin uygulandığı PÇEP’ye katılan deney 1 ve bu eğitimi almayan 

kontrol grubunun En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır (U=92,00, z=-3,36, p=,00, p<,05). 

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son 

test sıra ortalamaları deney 1 ve kontrol grubundaki çocuklar için sırasıyla 24,45 ve 18,25 

olarak saptanmıştır. Deney 1 ve kontrol grubunun Birçok Olası Çözüm Arasından En 

Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son test puanları karşılaştırıldığında 

aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (U=155,00, z=-1,74, p=,08, p>,05). 

Son olarak, izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 grubundaki 

çocuklar ile sınıf öğretmeni tarafından MEB Okul Öncesi Eğitim Programının uygulandığı 

kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ’den aldıkları son test toplam puanları arasında 

anlamlı bir fark olduğu bulunmuştur (U=18,50, z=-5,06, p=,00, p<,05).  

Tablo 12’ye bakıldığında, PÇBÖ problemi fark etme ve tanımlama, problemin çözümü için 

bilgilerin yeterliliğine karar verme, problemin öğelerini tanımlama ve bir çok olası çözüm 

arasından en alışılmadık çözümü bulma alt boyutlarında anlamlı fark olmamasına rağmen, 

bu alt boyutlardan elde edilen sıra ortalamaların her birinin Deney 1 lehine olduğu 

görülmüştür. Ayrıca PÇBÖ problem hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin 

etme, nesnelerin bilinenden farklı kullanılması, eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en 

uygun çözümü bulma alt boyutlarında Deney 1’e ait sıra ortalamalarının her birinin kontrol 

grubundan yüksek olduğu görülmüştür.  

PÇEP kapsamında açık uçlu ve esnek şekilde sorulan değerlendirme ve yansıtma soruları 

ile, çocukların üst düzey bilişlerini kullanmaları, muhakeme yaparak, eleştirel bir şekilde 

problemi ele almaları sağlanmıştır. Ek olarak performans görevleri ile çocukların esnek bir 

şekilde deneme-yanılma yapmalarına olanak tanınmıştır. Bu sebeplerden dolayı kullanılan 
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izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin çocukların problem çözme becerilerinin 

desteklenmesi konusunda çok yüksek bir etkiye sahip olduğu söylenebilir.   

Problem Çözme Eğitim Programı kapsamında uygulanan MEB değerlendirme 

uygulamasının kullanıldığı Deney 2 grubundaki çocukların son test puanları ile kontrol 

grubunda yer alan çocukların PÇBÖ son test puanlarına ilişkin Mann Whitney-U Testi 

sonuçlarına Tablo 13’te yer verilmiştir.  

Tablo 13 

Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Çocukların PÇBÖ Son Test Puanlarına İlişkin Mann 

Whitney U- Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt Boyutları Grup n Sıra Ort. Sıra Top. U z p 

Problemi fark etme 
Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

20,03 

19,98 

380,50 

399,50 

 

189,50 

 

-,02 

 

,99 

Problemi tanımlama 
Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

22,08 

18,03 

419,50 

360,50 

 

150,50 

 

-1,17 

 

,24 

Problem hakkında 

sorular sorma 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

25,50 

14,78 

484,50 

295,50 

 

85,50 

 

-3,00 

 

,00* 

Problemin nedenini 

tahmin etme 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

23,16 

17,00 

440,00 

340,00 

 

130,00 

 

-1,78 

 

,08 

Problemin çözümü 

için bilgilerin 

yeterliliğine karar 

verme 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

22,50 

17,63 

427,50 

352,50 

 

142,50 

 

-1,41 

 

,16 

Problemin ögelerini 

tanımlama 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

21,00 

19,05 

399,00 

381,00 

 

171,00 

 

-,55 

 

,58 

Nesnelerin 

bilinenden farklı 

kullanılması 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

25,03 

15,23 

475,50 

304,50 

 

94,50 

 

-2,79 

 

,00* 

Bir takım eylemlerin 

sonucunu tahmin 

etme 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

22,89 

17,25 

435,00 

345,00 

 

135,00 

 

-1,65 

 

,10 

En uygun çözümü 

bulma 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

26,32 

14,00 

500,00 

280,00 

 

70,00 

 

-3,51 

 

,00* 

Birçok olası çözüm 

arasından en 

alışılmadık çözümü 

seçme 

Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

22,21 

17,90 

422,00 

358,00 

 

148,00 

 

-1,25 

 

,21 

PÇBÖ Toplam 
Deney 2 

Kontrol 

19 

20 

27,42 

12,95 

521,00 

259,00 

 

49,00 

 

-3,97 

 

,00* 

*p<,05 
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Tablo 13 incelendiğinde; 

Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları; deney 2 grubundaki 

çocuklar için 20,03 iken, kontrol grubundaki çocuklar için bu değer 19,98 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, MEB 2013 değerlendirme yönteminin kullanıldığı PÇEP’nin 

uygulandığı deney 2 grubu ve bu eğitimi almayan  kontrol grubunun, Problemi Fark Etme 

alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

olmadığı sonucuna ulaşılmıştır (U=189,50, z=-,02, p=,99, p>,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları incelendiğinde, deney 2 

ve kontrol grubu için bu değerlerin sırasıyla 22,08 ve 18,03 olduğu bulunmuştur. Deney 2 

ve kontrol gruplarının Problemi Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında 

da istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (U=150,50, z=-1,17, p=,24, 

p>,05). 

Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları 

incelendiğinde, grupların sıra ortalamalarının deney 2 için 25,50 ve kontrol grubu için 

14,78 olduğu saptanmıştır. Analiz sonucu, Deney 2 ve kontrol grubunun Problem 

Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test puanlarının anlamlı şekilde 

farklılaştığını göstermektedir (U=85,50, z=-3,00, p=,00, p<,05). 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamalarına 

bakıldığında, deney 2 grubundaki çocukların sıra ortalamaları 23,16 iken kontrol 

grubundaki çocukların 17,00’dır. MEB 2013 değerlendirme yönteminin kullanıldığı 

PÇEP’ye katılan deney 2 grubu ile normal eğitime devam eden kontrol gruplarının 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı 

bir fark yoktur (U=130,00, z=-1,78, p=,08, p>,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test 

sıra ortalamalarının deney 2 ve kontrol grupları için sırasıyla 22,50 ve 17,63 olarak 

bulunmuştur. MEB 2013 değerlendirme uygulamasının kullanıldığı PÇEP’ye katılan deney 

2 grubu ve normal eğitime devam eden kontrol grubunun Problemin Çözümü için 

Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunamamıştır (U=142,50 , z=-1,41, p=,16, p>,05). 

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalamaları 

incelendiğinde, deney 2 ve kontrol grup için bu değerler sırasıyla 21,00 ve 19,05 olarak 
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saptanmıştır. Deney 2 ve kontrol gruplarının  Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna 

ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (U=171,00, z=-,55, p=,58, 

p>,05). 

Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalaması 

sırasıyla 25,03 ve 15,23 olan deney 2 ve PÇEP’ye katılmayan kontrol grubunun Nesnelerin 

Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık vardır (U=94,50, z=-2,79, p=,00, p<,05). 

Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test sıra ortalaması 

incelendiğinde, sıra ortalamaları deney 2 için 22,89 ve kontrol grubu için 17,25 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, deney 2 ve kontrol gruplarının Bir Takım Eylemlerin Sonucunu 

Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test puanlarının arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark yoktur (U=135,00, z=-1,65, p=,10, p>,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test puanları sıra ortalamaları, deney 2 

için 26,32 ve kontrol grubu için 14,00 olarak hesaplanmıştır. MEB 2013 değerlendirme 

yönteminin uygulandığı PÇEP’ye katılan deney 2 ve bu eğitimi almayan kontrol grubunun 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark vardır (U=70,00, z=-3,51, p=,00, p<,05). 

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son 

test sıra ortalamaları deney 2 ve kontrol grubundaki çocuklar için sırasıyla 22,21 ve 17,90 

olarak saptanmıştır. Deney 2 ve kontrol grubunun Birçok Olası Çözüm Arasından En 

Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son test puanları karşılaştırıldığında 

aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (U=148,00, z=-1,25, p=,21, p>,05). 

Son olarak, MEB 2013 değerlendirme yönteminin kullanıldığı PÇEP’nin uygulandığı 

Deney 2 grubundaki çocuklar ile normal eğitime devam eden kontrol grubundaki 

çocukların PÇBÖ’den aldıkları son test toplam puanları arasında anlamlı bir fark olduğu 

bulunmuştur (U=49,00, z=-3,97, p=,00, p<,05).  

Tablo 13’e bakıldığında, deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ problemi fark etme ve 

tanımlama, problemin nedenini söyleme, çözüm için bilgilerin yeterliliğine karar verme, 

problmin öğelerini tanımlama, eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en alışılmadık çözümü 

seçme alt boyutlarından elde ettikleri puanlarda anlamlı fark çıkmamasına rağmen sıra 

ortalamaları incelendiğinde, MEB 2013 değerlendirme yöntemi kullanılarak uygulanan 
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eğitim programı sonucu çocukların PÇBÖ’den aldıkları puanların, sınıf öğretmeni 

tarafından uygulanan eğitime devam eden gruptaki çocukların puanlarına göre oldukça 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

PÇEP kapsamında hazırlanan etkinliklerde yer verilen betimleyici, duyuşsal ve yaşamla 

ilişkilendirme sorularının daha açık olarak sorulmasına özen gösterilmiş ve çocukların da 

değerlendirme sürecinde soru sormalarına model olunmuştur. Deney 2 ve kontrol 

gruplarının ikisinde de MEB Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan aynı tür 

değerlendirme sorularına yer verilmiş olsa da Deney 2 grubundaki çocukların kontrol 

grubuna göre PÇBÖ’nün tüm alt boyutlarından daha yüksek sıra ortalamasına sahip 

olmalarının nedenlerinin, araştırmacının değerlendirme sürecinde çocuklara zaman 

tanıması, açık uçlu ve anlaşılır sorulara ver vermesi ve süreçte aktif olarak soruları 

kullanması olduğu düşünülmektedir. 

Tablo 14’te, Deney 1, Deney 2 ve kontrol grubunda yer alan çocukların PÇBÖ ön test ve 

son testlerinden almış oldukları puan ortalamaları görülmektedir. 

Tablo 14 

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubunda Yer Alan Çocukların PÇBÖ Ön Test ve Son Test 

Ortalama Puanları Dağılımı 

 Grup X  S n 

Ön Test 

Deney 1  26,91 5,37 22 

Deney 2 27,84 4,35 19 

Kontrol 27,20 6,11 20 

Son Test 

Deney 1  40,32 3,46 22 

Deney 2 37,32 4,69 19 

Kontrol 30,95 4,55 20 
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Şekil 5. Deney 1, deney 2 ve kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri ön test ve son 

test toplam puan ortalamaları grafiği 

 

Tablo 14 ve Şekil 5’te görüldüğü gibi, çalışma grubundaki çocukların PÇBÖ son test 

toplam puan ortalamaları incelendiğinde, Deney 1 grubuna ait ön test puan ortalaması 

26,91 iken son test puan ortalaması 40,32 bulunmuştur. Deney 2 grubu için ön test ve son 

test puan ortalamaları sırasıyla 27,84 ve 37,32 iken kontrol grubundaki çocukların ön test 

puan ortalaması 27,20 son test puan ortalamaları ise 30,95 olarak bulunmuştur. 

Buna göre, her üç grubun son test puan ortalamalarına bakıldığında, Deney 1 grubu son 

test puan ortalamasının Deney 2 ve kontrol grubundan daha yüksek olduğu görülürken, 

Deney 2 grubunun son test puan ortalamasının ise kontrol grubundan daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir.  

Bu sonuç, izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin çocukların problem çözme becerileri 

üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. Ayrıca, araştırmacı tarafından uygulanan MEB 

değerlendirme uygulamasının da çocukların problem çözme becerileri üzerinde sınıf 

öğretmeni tarafından uygulanan değerlendirmeden daha  yüksek etkiye sahip olduğu 

söylenebilir.  

Aubrey, Ghent ve Kanira (2012), 5-6 yaş grubu çocukların matematik ve okuma yazmaya 

ilişkin problem çözme, kritik düşünme gibi düşünme becerilerini geliştirmek amacıyla iki 

farklı program geliştirdikleri çalışmalarında, programların etkili olduğu ve bunun sebebinin 
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çocukların sürekli birbiriyle etkileşime girmelerinin ve soru sormaya yönlendirilmelerinin 

olabildiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Massey ve arkadaşlarının (2008), eğitim ortamına daha çok soru dahil ederek, çocukların 

daha karmaşık ve detaylı düşünmeleri desteklendiğini bu durumun da çocukların problem 

çözme becerilerinde olumlu bir yükselişle sonuçlandığını ifade etmektedir. 

Bay (2011) araştırmasında, okul öncesi öğretmenlerinin sordukları soruların bilişsel 

hiyerarşisinin, yapısının ortaya konulması ve okul öncesi öğretmenlerinin soru sorma 

becerilerinin soru sorma becerisi öğretimi ile geliştirilmesini amaçlamıştır. Araştırmanın 

sonucunda, soru sorma becerisine yönelik öğretim uygulanmadan önce öğretmenlerin 

ağırlıklı olarak bilgi sorusu sordukları ve değerlendirme sorusunu hiç sormadıkları 

görülmüştür. Öğretimi sonrasında öğretmenlerin sorularının analiz, sentez ve 

değerlendirme düzeylerindeki oranlarında ve açık uçlu soruların oranlarında artış olduğu 

gözlemlenmiştir. 

Storey (2004) ise okul öncesi öğretmenleri tarafından soruların  soruların özellikleri ve 

okul öncesi dönem çocuklarının  muhakemeleri üzerine yürüttüğü çalışmasında, atölye 

çalışmalarının soruların olası potansiyelleri ve güçlerini öğretmenlere öğretmede etkili 

olduğunu savunmuştur. Çalışma sonucunda, okul öncesi öğretmenlerinin de öncelikli 

olarak alt düzey düşünme becerilerini destekleyen, kapalı uçlu ve tanılayıcı soruları tercih 

ettiklerini belirlemiştir. Öğretmenlerin, atölyelere katılımları sonrasında, soru sorma 

tekniklerinde bir gelişme olduğu ve üst muhakeme becerilerine yönelik soruların 

katılımcılar tarafından daha fazla sorulduğu belirlenmiştir. 

Bu araştırmaların sonuçlarına bakıldığında, öğretmenleri tarafından çocuklara daha çok sor 

sorulması, çocukların birbirlerine soru sormaları ve cevapları problem çzöme becerilerini 

ve kritik düşünmelerini geliştirdikleri görülmüştür. Ancak öğretmenlerin bilgi sorusu 

sorması, açık uçlu değerlendirme soruları sormamaları, alt düzey düşünme becerilerini 

destekleyici, kapalı uçlu soru sorma eğilimiinde oldukları görülmüştür.  

Bu sonuçlara göre, yapılan araştırmada izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin 

uygulandığı Deney 1 grubunun PÇBÖ son test puan ortalaması Deney 2 ve Kontrol 

grubundan, Deney 2 grubunun ise Kontrol grubundan yüksek olması, yukarıdaki araştırma 

sonuçları ile parallelik göstermektedir. 

 



113 

 

4.5. Deney 1 ve Deney 2 Gruplarının PÇBÖ Kalıcılık Puanlarına İlişkin Bulgular 

Bu bölümde; 

5- “İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programı’nın, çocukların problem çözme becerileri üzerinde kalıcılığı var mıdır?”, 

6- “2013 MEB Okul Öncesi Eğitim Programının değerlendirme uygulamasının 

kullanıldığı Problem Çözme Eğitim Programı’nın, çocukların problem çözme 

becerileri üzerinde kalıcılığı var mıdır?”  

araştırma sorularına yanıtlar aranmıştır. 

Tablo 15’te izlemeye dayalı değerlendirme yöntemi kullanılarak uygulanan PÇEP’ye 

katılan çocukların PÇBÖ’den aldıkları son test ve kalıcılık test puanları arasındaki 

farklılığa ilişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi sonuçlarına yer verilmiştir.  
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Tablo 15 

Deney 1 Grubundaki Çocukların PÇBÖ Son Test ve Kalıcılık Test Puanları Arasındaki 

Farklılığa İlişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt 

Boyutları Test n X  Ss Min Max Median 

Negatif 

Sıra 

Ort. 

Pozitif 

Sıra 

Ort. 

z p 

Problemi 

fark etme 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

3,77 

3,95 

,75 

,90 

3,00 

2,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

3,50 

 

 

4,20 

 

 

-1,27 

 

 

,21 

Problemi 

tanımlama 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,22 

4,64 

,75 

,58 

2,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

5,00 

 

 

4,00 

 

 

5,13 

 

 

-2,31 

 

 

,02* 

Problem 

hakkında 

sorular 

sorma 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

3,00 

2,82 

1,23 

1,40 

,00 

,00 

5,00 

5,00 

3,00 

3,00 

 

 

6,07 

 

 

5,88 

 

 

-,88 

 

 

,38 

Problemin 

nedenini 

tahmin etme 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,31 

4,55 

,57 

,60 

3,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

5,00 

 

 

5,00 

 

 

5,00 

 

 

-1,67 

 

 

,10 

Problemin 

çözümü için 

bilgilerin 

yeterliliğine 

karar verme 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,27 

4,27 

,70 

,77 

3,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

3,50 

 

3,50 

 

 

,00 

 

 

1,00 

Problemin 

ögelerini 

tanımlama 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,32 

4,45 

,72 

,67 

3,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

5,00 

 

 

3,00 

 

 

3,75 

 

 

-1,00 

 

 

,32 

Nesnelerin 

bilinenden 

farklı 

kullanılması 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,54 

4,41 

,74 

1,01 

2,00 

2,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

 

 

4,50 

 

 

2,50 

 

 

-,65 

 

 

,52 

Bir takım 

eylemlerin 

sonucunu 

tahmin etme 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,82 

4,82 

,59 

,39 

3,00 

4,00 

5,00 

5,00 

5,00 

5,00 

 

 

2,50 

 

 

3,75 

 

 

,00 

 

 

1,00 

En uygun 

çözümü 

bulma 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

4,27 

4,64 

,83 

,58 

2,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

5,00 

 

 

4,50 

 

 

5,06 

 

 

-2,31 

 

 

,02* 

Birçok olası 

çözüm 

arasından en 

alışılmadık 

çözümü 

seçme 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

2,77 

3,18 

1,11 

1,30 

1,00 

1,00 

5,00 

5,00 

3,00 

3,50 

 

 

6,75 

 

 

5,83 

 

 

-1,80 

 

 

,07 

PÇBÖ 

Toplam 

Son Test 

Kalıcılık 

22 

22 

40,32 

41,73 

3,46 

3,88 

30,00 

33,00 

47,00 

48,00 

41,00 

42,00 

 

 

1,50 

 

 

6,45 

 

 

-2,81 

 

 

,00* 

*p<,05 
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Tablo 15’te belirtilen analiz sonuçlarına göre;       

Deney 1 grubundaki çocukların PÇEP uygulaması sonrası, Problemi Fark Etme alt 

boyutundan aldıkları son test puan ortalaması 3,77 iken kalıcılık test puan ortalaması 3,95 

olarak saptanmıştır. Buna göre, Problemi Fark Etme alt boyutu son test ve kalıcılık testi 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur (z=-1,27, p=,21, p>,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutundan elde edilen son test puan ortalamaları 4,22 ve kalıcılık 

testi puan ortalamaları 4,64 olarak hesaplanmıştır. Bu bağlamda, Problemi Tanımlama  alt 

boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark vardır (z=-2,31, p=,02, p<,05). 

PÇBÖ’nin Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test puan ortalaması 

3,00 olan Deney 1 grubundaki çocukların kalıcılık test puan ortalamaları 2,82 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test ve 

kalıcılık test puanlarının aralarında anlamlı fark yoktur (z=-,88, p=,38, p>,05).  

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık puan 

ortalamaları sırasıyla 4,31 ve 4,55 olarak bulunmuştur. Deney 1 grubundaki çocukların 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (z=-1,67, p=,10, p>,05). 

Problemin Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test 

ve kalıcılık test puan ortalamaları 4,27 olarak bulunmuştur. Problemin Çözümü için 

Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık testi puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur (z=,00, p=1,00, p>,05).  

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ait elde edilen son test ve kalıcılık testi puan 

ortalalamalarının sırasıyla 4,32 ve 4,45 olduğu hesaplanmış ve bu sonuca göre Problemin 

Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmadığı bulunmuştur (z=-1,00, p=,32, p>,05). 

Deney 1 grubundaki çocukların PÇBÖ Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt 

boyutuna ait elde edilen son test puan ortalaması 4,55 iken kalıcılık test puan ortalaması 

4,41’tir. Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık 

puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (z=-,65, p=,52, p>,05). 

Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutu puan ortalamaları 

incelendiğinde, son test ve kalıcılık testleri için bu değer 4,82 olarak saptanmıştır. Buna 
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göre, Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test ve 

kalıcılık puanlarının aralarında anlamlı bir fark yoktur (z=,00, p=1,00, p>,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ait elde edilen son test ve kalıcılık puan 

ortalamaları, sırasıyla 4,27 ve 4,64 olarak hesaplanmıştır. Deney 1 grubundaki çocukların 

PÇBÖ, En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık puanları 

arasında anlamlı bir fark vardır (z=-2,31, p=,02, p<,05).  

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son 

test puan ortalaması 2,77 ve kalıcılık test puan  ortalaması 3,18 olarak saptanmıştır. Birçok 

Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ait son test ve 

kalıcılık puanları karşılaştırıldığında aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür 

(z=-1,80, p=,07, p>,05). 

Deney 1 grubundaki çocukların PÇEP uygulaması sonrası, PÇBÖ’den aldıkları son test ve 

kalıcılık test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğunu 

görülmüştür (z=-2,81, p=,00, p<,05). Bu gruptaki çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri son 

test toplam puan ortalaması 40,32 bulunurken kalıcılık test puan ortalamasının 41,73 

olduğu saptanmıştır.  

Tablo 15’te belirtilen PÇBÖ alt boyutları ve genel puan ortalamaları incelendiğinde Deney 

1 grubu kalıcılık test puan ortalamalarında genel bir artış olduğu gözlemlenmiştir. Yalnızca 

PÇBÖ problemi tanımlama ve en uygun çözümü bulma alt boyutlarından elde edilen son 

test ve kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel bir fark bulunamamasına rağmen burada 

da puan ortalamalarında bir düşüş olmadığı görülmüştür. Buna göre, izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin kullanıldığı PÇEP’nin, çocukların problem çözme beceri 

kazanımında problemi tanımlama ve en uygun çözümü bulma alt boyutları için kalıcılığın 

artarak devam ettiği, diğer alt boyutlar için ise kalıcı etkiye sahip olduğu söylenebilir. 

 

Tablo 16’da, PÇEP kapsamında kullanılan MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programının 

değerlendirme uygulamasına katılan çocukların son test ve kalıcılık test puanları arasındaki 

farklılığa ilişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi bulgularına yer verilmiştir.  
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Tablo 16 

Deney 2 Grubundaki Çocukların PÇBÖ Son Test ve Kalıcılık Test Puanları Arasındaki 

Farklılığa İlişkin Wilcoxon İşaretli-Sıralar Testi Sonuçları 

PÇBÖ Alt 

Boyutları Test n X  Ss Min Max Median 

Negatif 

Sıra 

Ort. 

Pozitif 

Sıra 

Ort. 

z p 

Problemi 

fark etme 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

3,63 

3,63 

,68 

,60 

3,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

2,50 

 

 

2,50 

 

 

,00 

 

 

1,00 

Problemi 

tanımlama 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

4,00 

4,32 

1,15 

,75 

1,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

2,50 

 

 

3,70 

 

 

-1,73 

 

 

,08 
Problem 

hakkında 

sorular 

sorma 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

2,58 

2,47 

1,50 

1,54 

,00 

,00 

5,00 

5,00 

2,00 

3,00 

 

 

5,33 

 

 

5,75 

 

 

-,49 

 

 

,63 

Problemin 

nedenini 

tahmin etme 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

4,11 

4,05 

,99 

,91 

2,00 

2,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

4,00 

 

 

3,00 

 

 

-,33 

 

 

,74 
Problemin 

çözümü için 

bilgilerin 

yeterliliğine 

karar verme 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

4,21 

4,26 

,85 

,81 

3,00 

3,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

2,00 

 

2,00 

 

 

-,58 

 

 

,56 

Problemin 

ögelerini 

tanımlama 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

3,84 

4,00 

1,01 

,94 

2,00 

2,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

2,00 

 

 

2,67 

 

 

-1,13 

 

 

,26 
Nesnelerin 

bilinenden 

farklı 

kullanılması 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

3,79 

3,95 

,92 

,97 

2,00 

2,00 

5,00 

5,00 

4,00 

4,00 

 

 

3,00 

 

 

3,00 

 

 

-1,34 

 

 

,18 

Bir takım 

eylemlerin 

sonucunu 

tahmin etme 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

4,16 

4,21 

1,12 

1,13 

1,00 

1,00 

5,00 

5,00 

4,00 

5,00 

 

 

4,17 

 

 

3,88 

 

 

-,26 

 

 

,80 

En uygun 

çözümü 

bulma 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

4,37 

4,42 

,68 

,77 

3,00 

2,00 

5,00 

5,00 

4,00 

5,00 

 

 

2,00 

 

 

3,00 

 

 

-,38 

 

 

,71 
Birçok olası 

çözüm 

arasından en 

alışılmadık 

çözümü 

seçme 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

2,63 

2,58 

1,30 

1,30 

,00 

,00 

5,00 

5,00 

3,00 

2,00 

 

 

3,67 

 

 

3,33 

 

 

-,11 

 

 

,91 

PÇBÖ 

Toplam 

Son Test 

Kalıcılık 

19 

19 

37,32 

37,89 

4,69 

4,57 

24,00 

25,00 

45,00 

46,00 

38,00 

38,00 

 

 

6,75 

 

 

4,50 

 

 

-1,08 

 

 

,28 
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Tablo 16’da belirtilen analiz sonuçlarına göre;       

Deney 2 grubundaki çocukların PÇEP uygulaması sonrası, Problemi Fark Etme alt 

boyutundan aldıkları son test ve kalıcılık testi puan ortalamaları 3,63 olarak saptanmıştır. 

Buna göre, Problemi Fark Etme alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık testi puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur (z=,00 , p=1,00, p>,05). 

Problemi Tanımlama alt boyutundan elde edilen son test puan ortalaması 4,00 ve kalıcılık 

testi puan ortalaması 4,32 olarak hesaplanmıştır. Buna göre, Problemi Tanımlama  alt 

boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark yoktur (z=-1,73, p=,08, p>,05). 

PÇBÖ’nün Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ait son test puan ortalaması 

2,58 olan Deney 2 grubundaki çocukların kalıcılık test puan ortalaması 2,47 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, Problem Hakkında Sorular Sorma alt boyutuna ilişkin son test ve 

kalıcılık test puanlarının aralarında anlamlı fark yoktur (z=-,49, p=,63, p>,05).  

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan elde edilen son test ve kalıcılık puan 

ortalamaları sırasıyla 4,11 ve 4,05 olarak bulunmuştur. Deney 2 grubundaki çocukların 

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (z=-,33, p=,74, p>,05). 

Problemin Çözümü İçin Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ait son test ve 

kalıcılık test puan ortalamaları sırasıyla  4,21 ve 4,26 olarak bulunmuştur. Problemin 

Çözümü için Bilgilerin Yeterliliğine Karar Verme alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık 

testi puanları arasında anlamlı bir fark yoktur (z=-,58, p=,56, p>,05).  

Problemin Ögelerini Tanımlama alt boyutundan elde edilen son test ve kalıcılık testi puan 

ortalalamalarının sırasıyla 3,84 ve 4,00 olduğu hesaplanmış ve bu sonuca göre Problemin 

Ögelerini Tanımlama alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık test puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı bulunmuştur (z=-1,13, p=,26, p>,05). 

Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt 

boyutuna ait son test puan ortalaması 3,79 iken kalıcılık test puan ortalaması 3,95’tir. Buna 

göre Nesnelerin Bilinenden Farklı Kullanılması alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık 

test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır (z=-1,34, p=,18, 

p>,05). 
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Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ait puan ortalamaları 

incelendiğinde, son test ve kalıcılık testleri için bu değerler sırasıyla 4,16 ve 4,21 olarak 

saptanmıştır. Buna göre, Bir Takım Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna 

ilişkin son test ve kalıcılık test puanlarının aralarında anlamlı bir fark yoktur (z=-,26, 

p=,80, p>,05). 

En Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ait son test ve kalıcılık test puan ortalamaları, 

sırasıyla 4,37 ve 4,42 olarak hesaplanmıştır. Deney 2 grubundaki çocukların PÇBÖ, En 

Uygun Çözümü Bulma alt boyutuna ilişkin son test ve kalıcılık test puanları arasında 

anlamlı bir fark yoktur (z=-,38, p=,71, p>,05).  

Birçok Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ait son test 

puan ortalaması 2,63 ve kalıcılık test puan  ortalaması 2,58 olarak saptanmıştır. Birçok 

Olası Çözüm Arasından En Alışılmadık Çözümü Seçme alt boyutuna ilişkin son test ve 

kalıcılık test puanları karşılaştırıldığında aralarında anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmüştür (z=-,11, p=,91, p>,05). 

Deney 2 grubundaki çocukların PÇEP uygulaması sonrası, PÇBÖ’den aldıkları son test ve 

kalıcılık test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın bulunmadığı 

görülmektedir (z=-1,08, p=,28, p>,05). Bu gruptaki çocukların PÇBÖ’den elde ettikleri son 

test toplam puan ortalaması 37,32 bulunurken kalıcılık test puan ortalamasının 37,89 

olduğu görülmüştür.  

Sonuç olarak, Deney 2 grubunda yer alan çocukların PÇBÖ alt boyutlarından elde ettikleri 

ve toplam puan ortalamaları incelendiğinde, kalıcılık test puanlarının yükselme eğiliminde 

olduğu görülmüştür. Ayrıca tüm alt boyutlardan elde edilen son test ve kalıcılık test 

puanları arasında anlamlı farkın oluşmadığı görülmüştür. Buna göre, MEB değerlendirme 

uygulamasının kullanıldığı PÇEP’nin etkisinin devam ettiği ve PÇBÖ’nün tüm alt 

boyutları için çocukların problem çözme becerileri üzerinde kalıcı olduğu söylenebilir. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 

Bu bölümde, izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Problem Çözme 

Eğitim Programı’nın çocukların problem çözme becerilerine etkisinin incelenmesiyle ilgili 

yürütülen çalışmanın sonuçlarına yer verilmiştir. Ayrıca çalışma ile eğitimcilere ve 

araştırmacılara yönelik öneriler sunulmuştur. 

 

5.1. Farklı Değerlendirme Yöntemlerinin Kullanıldığı Problem Çözme Eğitim 

Programı’nın Çocukların Problem Çözme Becerilerine Etkisine İlişkin Sonuçlar 

 

5.1.1. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarının PÇBÖ Ön Test ve Son Test 

Puanlarına İlişkin Sonuçlar 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Deney 1, Deney 2 ve Kontrol gruplarının; 

PÇBÖ problemi fark etme, problemi tanımlama, problem hakkında sorular sorma, 

problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar 

verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden farklı kullanılması, bir takım 

eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma, birçok olası çözüm arasından 

en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarına ve PÇBÖ toplam puanlarına ilişkin ön test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yoktur (p>,05).  

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı Deney 1, Deney 2 ve Kontrol gruplarının; 

PÇBÖ problem hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, nesnelerin 

bilinenden farklı kullanılması, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en uygun 

çözümü bulma alt boyutlarına ve PÇBÖ toplam puanlarına ilişkin son test puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir varken (p<,05), PÇBÖ problemi fark etme, 
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problemi tanımlama, problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar verme, problemin 

ögelerini tanımlama ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt 

boyutlarına ilişkin ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık yoktur 

(p>,05).  

 

5.1.2. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarının PÇBÖ Ön Test ve Son Test 

Puanları Arasındaki Farklılığa İlişkin Sonuçlar 

Deney 1 grubunun, izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı PÇEP 

uygulaması öncesi ve sonrası PÇBÖ problemi fark etme, problemi tanımlama, problem 

hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma ve 

birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarına ait ve PÇBÖ ön 

test ve son test toplam puanları arasında anlamlı bir fark vardır (p<,05). 

Deney 2 grubunun, MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme 

uygulamasının kullanıldığı PÇEP uygulaması öncesi ve sonrası PÇBÖ problem hakkında 

sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma alt 

boyutlarına ait ve PÇBÖ ön test ve son test toplam puanları arasında anlamlı bir fark 

varken (p<,05); PÇBÖ problemi fark etme, problemi tanımlama ve birçok olası çözüm 

arasından en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarından elde edilen ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır (p>,05). 

Kontrol grubunun, sınıf öğretmeni tarafından uygulanan MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim 

Programı öncesi ve sonrası, PÇBÖ problemi fark etme, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verme, nesnelerin bilinenden farklı kullanılması alt boyutlarına ait ve 

PÇBÖ ön test ve son test toplam puanları arasında anlamlı fark bulunmuşken (p<,05); 

PÇBÖ problemi tanımlama, problem hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin 

etme, problemin ögelerini tanımlama, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, en 

uygun çözümü bulma ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt 

boyutlarından elde edilen ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur 

(p>,05). 
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5.1.3. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarının PÇBÖ Son Test Puanlarına 

İlişkin Sonuçlar 

Farklı değerlendirme yöntemlerinin kullanıldığı PÇEP’nin uygulandığı Deney 1 ve Deney 

2 gruplarındaki çocukların PÇBÖ nesnelerin bilinenden farklı kullanılması, bir takım 

eylemlerin sonucunu tahmin etme alt boyutlarına ait ve PÇBÖ son test toplam puanları 

arasında anlamlı bir fark bulunurken (p<,05); PÇBÖ problemi fark etme, problemi 

tanımlama, problem hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin 

çözümü için bilgilerin yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama, en uygun 

çözümü bulma ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt 

boyutlarına ilişkin son test puanları arasında anlamlı bir fark yoktur (p>,05). 

İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 grubu ile sınıf öğretmeni 

tarafından eğitime devam eden kontrol grubundaki çocukların PÇBÖ problem hakkında 

sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, nesnelerin bilinenden farklı kullanılması, 

bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma alt boyutlarına ait ve 

PÇBÖ son test toplam puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir varken (p<,05); 

PÇBÖ problemi fark etme, problemi tanımlama, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama ve birçok olası çözüm arasından 

en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarına ait son test puanları arasında anlamlı bir fark 

yoktur (p>,05). 

MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme uygulamasının kullanıldığı Deney 

2 grubu ile sınıf öğretmeni tarafından normal eğitime devam eden kontrol grubundaki 

çocukların PÇBÖ problem hakkında sorular sorma, nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması, en uygun çözümü bulma alt boyutlarına ilişkin ve PÇBÖ son test toplam 

puanları arasında anlamlı bir fark varken (p<,05); PÇBÖ problemi fark etme, problemi 

tanımlama, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin yeterliliğine 

karar verme, problemin ögelerini tanımlama, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme 

ve birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarına ait son test 

puanları arasında istatistiksel olarak bir fark bulunamamıştır (p>,05). 
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5.1.4. Deney 1 ve Deney 2 Gruplarının PÇBÖ Kalıcılık Puanlarına İlişkin 

Sonuçlar 

İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı Deney 1 grubundaki çocukların 

PÇBÖ problemi tanımlama, en uygun çözümü bulma ve PÇBÖ toplam son test ve kalıcılık 

testleri arasında anlamlı bir fark bulunurken (p<,05); PÇBÖ problemi fark etme, problem 

hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme ve birçok olası çözüm arasından 

en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarına ilişkin son test ve kalıcılık test puanları 

arasında anlamlı bir fark yoktur (p>,05). 

MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme uygulamasının kullanıldığı Deney 

2 grubundaki çocukların PÇBÖ problemi fark etme, problemi tanımlama, problem 

hakkında sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin çözümü için bilgilerin 

yeterliliğine karar verme, problemin ögelerini tanımlama, nesnelerin bilinenden farklı 

kullanılması, bir takım eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun çözümü bulma ve 

birçok olası çözüm arasından en alışılmadık çözümü seçme alt boyutlarına ilişkin ve de 

PÇBÖ toplam son test ve kalıcılık testi puanları arasında anlamlı bir fark bulunamamıştır 

(p>,05). 

 

Genel olarak elde edilen bulgulara bakıldığında, farklı değerlendirme yöntemlerinin 

kullanıldığı PÇEP’nin çocukların problem çözme becerileri üzerinde etkiye sahip olduğu 

söylenebilir. İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı deney 1 grubundaki 

çocukların son test puanlarının deney 2 ve kontrol grubundaki çocukların son test 

puanlarından; MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme uygulamasının 

kullanıldığı deney 2 grubundaki çocukların son test puanlarının ise kontrol grubundaki 

çocukların son test puanlarından yüksek olduğu saptanmıştır. Okul öncesi dönem 

çocuklarının problem çözme becerilerinin desteklenmesi noktasında, izlemeye dayalı 

değerlendirme yönteminin MEB 2013 değerlendirme yönteminden daha etkili olabileceği 

söylenebilir. MEB 2013 Okul Öncesi Eğitimi Porgamında yer alan değerlendirme soruları 

da etkin ve uygun bir şekilde kullanıldığında da çocukların problem çözme becerileri 

üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu çalışmanın bir diğer bulgusu olarak ifade 
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edilmektedir. Son olarak hazırlanan PÇEP’nin çocukların problem çözme becerileri 

üzerindeki etkisinin kalıcı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Araştırma sonucundan da hareketle diğer araştırmacılara ve eğitimcilere yönelik bazı 

önerilerde bulunulmuştur. 

 

5.2. Öneriler 

Araştırmanın bu bölümünde araştırmada elde edilen sonuçlar doğrultusunda yapılan 

önerilere yer verilmiştir. Yapılan öneriler, eğitimcilere ve araştırmacılara öneriler başlıkları 

altında ele alınmıştır. 

 

5.2.1. Eğitimcilere Yönelik Öneriler 

 MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programının değerlendirme süreci, izlemeye dayalı 

değerlendirme yöntemi ile yapılabilir.  

 MEB 2013 Okul Öncesi Programı kapsamında hazırlanacak etkinlikler izlemeye 

dayalı değerlendirme yöntemi kapsamında hazırlanan sorular ve performans 

görevleri ile desteklenebilir. 

 Eğer MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programı kapsamında sunulan değerlendirme 

soruları ile değerlendirme süreci uygulanmaya devam edilecekse; soruların daha 

açık uçlu olması, 5N 1K tekniğini kullanarak soruların hazırlanması, soru/cevap 

sürecinde çocuklara daha esnek süre tanınması ve çocukların da soru soran rolünü 

üstlenmesi sağlanabilir. 

 Değerlendirme sorularının amaçlarının ve kullanım yerlerinin öğretmenler 

tarafından daha iyi anlaşılıp uygulanabilmesi ve çocukların bilişsel problem çözme 

becerilerini desteklenebilmesi amacıyla, uzaktan veya yüz yüze olacak şekilde; 

o Problem çözme becerileri, 

o İzlemeye dayalı değerlendirme yöntemi, 

o MEB Okul Öncesi Eğitim Programı değerlendirme sorularına yönelik, 

eğitim/seminerlerin ve bu yönde planlanabilecek olan mentorlük desteğinin 

MEB/okul yöneticileri/eğitim uzmanları tarafından hazırlanarak verilmesi 

önerilebilir. 
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 Çocukların problem çözme becerilerini destekleyecek sorulara yer verilirken, 

etkinlikler kapsamında zengin materyal desteğinin sağlanması ve eğitim ortamının 

zenginleştirilmesi önerilebilir. 

 İzlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanımında ailelerin de sürece dahil 

edilmesi önerilebilir. 

 

5.2.2. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

 Araştırma, anasınıfı altı yaş grubuna devam eden çocuklarla yürütülmüştür. Yeni 

çalışmalar farklı yaş grupları ile yürütülebilir. 

 Araştırma, Ankara ilinde gerçekleştirilmiştir. Eğitim programının farklı illerde de 

uygulanarak yaygın etkisinin arttırılması önerilebilir. 

 Araştırmanın kalıcılık ölçümleri uygulama sürecinin bitiminden üç hafta sonra 

gerçekleştirilmiştir. Daha uzun periyodlarda kalıcılık ölçümleri yapılarak, 

çalışmanın uzun süreli etkisi araştırılabilir. 

 Çalışma izlemeye dayalı değerlendirme yöntemine yer verilen eğitim programının 

anasınıfına devam eden altı yaş grubundaki çocukların problem çözme becerisi 

üzerindeki etkisini incelemeyi amaçlamıştır. Boylamsal bir çalışma yürütülerek, 

programda yer verilen değerlendirme sorularının çocukların ilerleyen yıllarda 

göstermiş oldukları problem çözme performansları üzerine etkisi incelenebilir. 

 Bu çalışmada izlemeye dayalı değerlendirme yöntemi ile çocukların problem 

çözme becerilerinin desteklenmesi amaçlanmıştır. Farklı değerlendirme yöntemleri 

kullanılarak da çocukların bu becerilerinin desteklenebilmesi ile ilgili bir araştırma 

yapılması önerilebilir. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin uygulama süreçlerinde kullandıkları değerlendirme 

yöntemleri ile ilgili durum saptaması yapılması amacıyla araştırma yapılması 

önerilebilir.  

 Yeni araştırmalarda, öğretmenin lisans mezuniyeti, yaşı, hizmet süresi, sınıf 

mevcudu gibi değişkenlerin, izlemeye dayalı değerlendirme yönteminin kullanıldığı 

problem çözme eğitim programına dahil olan çocukların problem çözme becerileri 

üzerinde etkili olup olmadığı incelenebilir. 
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Ek I. Çocuk ve Aile Bilgi Formu 

 

ÇOCUK VE AİLE BİLGİ FORMU 

 

Bu çalışma Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı’nda 

doktora eğitimine devam eden Araştırma Görevlisi Aysun TURUPCU DOĞAN’ın  “Okul Öncesi 

Çocuklarına Uygulanan İzlemeye Dayalı Değerlendirmenin Kullanıldığı Problem Çözme 

Eğitiminin Çocukların Problem Çözme Becerilerine Etkisi” başlıklı doktora tezi kapsamında 

yürütülmektedir.  

Çalışmanın kapsamında sınıf içinde uygulanacak olan eğitim programıyla ve kullanılan izlemeye 

dayalı değerlendirme süreci ile çocukların ev ve okul ortamında karşılaşabilecekleri problem 

durumlarını belirlemeleri, bunlara olası çözümleri bulmaları, bu çözümleri kendi yaşamları ile 

özdeşleştirmeleri, bu yöndeki becerilerinde olumlu bir değişim olması beklenmektedir. 

Aşağıda doldurulması istenen form, bu noktada çalışmanın geçerliliğini destekleyip, çalışmacının 

bilgi toplamasına yardımcı olacaktır. Elde edilen bilgiler tamamen çalışma kapsamında 

kullanılacak olup hiçbir şekilde başka kişi ve kişiler tarafından öğrenilmeyecek ve 

kullanılmayacaktır. Verilen bilgilerin doğruluğu çalışmanın gidişatını etkileyecek olup, 

cevaplandırmanın içten yapılmasını rica ederim. 

Desteğiniz için şimdiden teşekkür ederim. 

 

       Arş. Gör. Aysun TURUPCU DOĞAN 

Gazi Üniversitesi / Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı 

 

ÇOCUK 

Adı      : ____________________________ 

Cinsiyeti     : Kız   ( ___ )    Erkek  (____) 

Doğum tarihi     : __ / __ / ____ 

Kardeş Sayısı (Kendisi Hariç)   : Kardeşi yok (__), 1 (__), 2 (__), 3 (__), 4 + (__) 

Kaçıncı Çocuk     : 1. (__), 2. (__), 3. (__), 4. + (__)  

Gittiği Okul     : ____________________________ 

Gittiği Sınıf     : ____________________________ 

Daha önce okul öncesi eğitim alma durumu : Evet (__)  Hayır (__) 

 

AİLE 

 ANNE BABA 

Yaşı                    20- 25      (___)     26- 30       (___) 

31- 35      (___)     36- 40       (___) 

41- 45      (___)     45 +          (___) 

20- 25       (___)      26- 30       (___) 

31- 35       (___)      36- 40       (___) 

41- 45       (___)      45 +          (___) 

Öğrenim 

Durumu    

İlkokul     (___)     Ortaokul   (___) 

Lise         (___)     Yükseköğrenim (___)       

Lisansütü (___) 

İlkokul     (___)       Ortaokul   (___) 

Lise         (___)     Yükseköğrenim (___)      

Lisansütü  (___) 
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Ek II. Problem Çözme Beceri Ölçeği Uygulayıcı Sertifikası 
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Ek III. Uzman Görüş Formu 

 

Sayın____________________, 

Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı’nda Prof. Dr. 

Esra ÖMEROĞLU ile “Okul Öncesi Çocuklarına Uygulanan İzlemeye Dayalı 

Değerlendirmenin Kullanıldığı Problem Çözme Eğitiminin Çocukların Problem Çözme 

Becerilerine Etkisi” başlıklı doktora tezimi yürütmekteyim. Çalışmamın araştırma deseni 

nicel araştırmalardan biri olan deneysel araştırmadır. Okul öncesi çocukları ile yürütülecek 

olan çalışmada 2 deney grubunun yer alacağı, ön test- son test kontrol gruplu deneysel 

desen kullanılacaktır. Çocukların problem çözme becerilerini desteklemek amacıyla 

hazırlanan programın sonunda Deney 1 grubuna izlemeye dayalı değerlendirme süreci 

uygulanırken, Deney 2 grubu için MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan 

değerlendirme süreci uygulanacaktır. Planlanan eğitim programıyla ve kullanılan izlemeye 

dayalı değerlendirme süreci ile çocukların problem durumlarını belirlemeleri, olası 

çözümleri bulmaları, bu çözümleri kendi yaşamları ile özdeşleştirmeleri, bu yöndeki 

becerilerinde olumlu bir değişim olması beklenmektedir. 

Söz konusu eğitim programının etkinliklerinde kullanılmak üzere aşağıda belirtilen 

problem çözme ile ilgili kazanım ve göstergeler oluşturulmuştur. Bunlar yalnızca problem 

çözme amacına yönelik ele alınan kazanım ve göstergelerdir. Bunlara ek olarak MEB 2013 

Okul Öncesi Eğitim Programı’ndan da ilgili kazanım ve göstergeler hazırlanacak olan 

programa eklenecektir. 

Aşağıda belirlenen kazanım ve göstergeler ile ilgili olarak çocuğun yaş grubuna 

uygunluğuna, tezin amacına ve kapsamına uygun olup olmadığına ilişkin görüşlerinizi 

belirtmenizi rica ediyorum. Düzeltilmesi gerektiğini düşündüğünüz kazanım ve 

göstergelere ilişkin ne yönde bir düzeltme yapılması gerektiğine yönelik açıklama 

yapmanızı beklemekteyim. 

Destekleriniz ve yardımınız için teşekkür ederim. 

Arş. Gör. Aysun TURUPCU DOĞAN 

Gazi Üniversitesi 

 

Kazanım ve Göstergeler 
Uygun Uygun 

Değil 

Düzeltilmeli 

Açıklama 

SOSYAL DUYGUSAL GELİŞİM    

Kazanım 1: Duygularını 

kontrol eder  

 

Yeni ve alışılmamış duruma 

uyum sağlar 

   

Gerekli durumlarda kararlılık 

gösterir 

   

Kazanım 2: Bir işi ya da 

görevi başarmak için 

kendini güdüler 

Yetişkin yönlendirmesi olmadan 

bir işe başlar 

   

Başladığı işi zamanında bitirmek 

için çaba gösterir 

   

Kazanım 3: Kendini 

yaratıcı yollarla ifade eder 

Duygu, düşünce ve hayallerini 

özgün yollarla ifade eder.    
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Ek IV. Problem Çözme Eğitim Programı Kazanım ve Göstergeleri 

 

KAZANIMLAR ve GÖSTERGELERİN HAFTALARA GÖRE DAĞILIMI 

Uygulamanın kazanım göstergeleri haftalara ayrılırken problem çözme becerileri alt basamakları göz önünde 

bulundurulmuştur. 

Haf

ta 
 

Otu

rum 

Etkinlik 

Türü 
Kazanım Göstergeler 

1 
Problemi 

fark etme 

1 

 

 

 

 

 

 

 

Türkçe- 

Sanat 

 

 

(SDG)Kazanım 1: 

Duygularını kontrol eder  

(SDG)Kazanım 2: Bir işi ya 

da görevi başarmak için 

kendini güdüler. 

(BG)Kazanım 1: Gözlem 

yapar 

 

 

 

 

(DG) Kazanım 1: 

Düşüncelerini ifade eder 

 

 

 

Ek: Kazanım 3: Nesne 

Kontrolü gerektiren 

hareketleri yapar 

Karşılaştığı yeni ve alışılmamış 

duruma uyum sağlar 

Yetişkin yönlendirmesi olmadan 

bir işe başlar.  

Gözlemlenmesi gereken nesne/ 

durum/ olay odaklanır 

Değişik durumlarda 

gözlemlediklerini söyler 

Gözlenen durumlarla ilgili 

sonuçları söyler (benzerlik, 

farklılık...) 

Sorulduğunda konuyla ilgili 

düşüncelerini söyler. 

Grupla ilgili kararlarda 

sorulmasını beklemeden 

konuyla ilgili düşüncelerini 

söyler 

Farklı boyut ve ağırlıktaki 

nesneleri hedefe atar 

2 

 

 

 

 

 

Türkçe- 

Sanat 

 

 

Matematik

- Oyun 

(BG)Kazanım 2: 

Nesne/durum/olaya dikkatini 

verir 

 

(BG)Kazanım 4: 

Algıladıklarını hatırlayarak 

ifade eder 

 

(SDG)Kazanım 6: 

Sorumluluklarını yerine 

getirir. 

 

(BG)Kazanım 8: Hatalarıyla 

baş eder 

 

Ek.Kazanım 4: Küçük kas 

kullanımı gerektiren 

hareketleri yapar 

Ek.Kazanım 15: Parça-bütün 

ilişkisini kavrar 

Dikkat edilmesi gereken 

neneyi/durumu/olayı fark eder 

Dikkatini nesne/durum/olay 

üzerinde odaklanır 

Nesne/ durum/ olay ile ilgili beş 

duyusuyla algıladıklarını 

detaylarıyla söyler 

 

Sorumluluk alır. 

 

 

Hata yaptığı durumlarda 

hatasını kabul eder. 

Hatasının ne olduğunu sözel 

olarak ifade eder 

 

Nesneler yan yana dizer 

Çizgileri istenilen nitelikte keser 

Bir bütünün parçalarını söyler 

2 
Problemi 

tanımlama 
1 

 

 

 

Türkçe-

Oyun 

 

Sanat 

 

Fen 

(SDG)Kazanım 1: 

Duygularını kontrol eder  

 

 

(BG)Kazanım 1: Gözlem 

yapar 

 

 

 

 

Karşılaştığı yeni ve alışılmamış 

duruma uyum sağlar 

Duygularını istendik yolla ifade 

etmekte kararlılık gösterir 

Değişik durumlarda 

gözlemlediklerini söyler 

Gözlenen durumlarla ilgili 

sonuçları söyler (benzerlik, 

farklılık...) 
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(SDG)Kazanım 2: Bir işi ya 

da görevi başarmak için 

kendini güdüler. 

 

Ek.Kazanım 3: Kendini 

yaratıcı yollarla ifade eder 

İşini bitirmekte zorlandığında 

yeni denemeler yapar. 

İşini bitirinceye kadar çalışmaya 

devam eder 

Duygu, düşünce ve hayallerini 

özgün yollarla ifade eder. 

2 

 

 

 

Matematik 

 

Türkçe-

Sanat-

Oyun 

(BG)Kazanım 2: 

Nesne/durum/olaya dikkatini 

verir 

 

 

(BG)Kazanım 3: Nesne/ 

durum/olayla ilgili tahminde 

bulunur 

 

DG)Kazanım 3: Dinledikleri/ 

izlediklerini çeşitli yollarla 

ifade eder 

 

(SDG)Kazanım 2: Bir işi ya 

da görevi başarmak için 

kendini güdüler. 

Dikkat edilmesi gereken 

neneyi/durumu/olayı fark eder 

Dikkatini nesne/durum/olay 

üzerinde odaklanır 

Varolan nesne/durum/olayı 

inceler. 

Tahmini ile varolan durumu 

karşılaştırır. 

 

Dinledikleri/izledikleri ile ilgili 

sorulara cevap verir. 

Dinledikleri/izlediklerini 

başkalarına anlatır. 

 

İşini bitirmekte zorlandığında 

yeni denemeler yapar. 

3 

 

 

 

Türkçe 

 

Oyun-

Hareket 

 

Fen  

(BG)Kazanım 4: 

Algıladıklarını hatırlayarak 

ifade eder 

 

 

 

(BG)Kazanım 7: Problem 

çözer 

 

(SDG)Kazanım 2: Bir işi ya 

da görevi başarmak için 

kendini güdüler. 

 

(DG)Kazanım 5: Görsel 

materyalleri okur                                  

Nesne/ durum/ olay ile ilgili beş 

duyusuyla algıladıklarını 

detaylarıyla söyler 

Nesne/ durum/ olayın daha 

önceki yaşantıları ile benzerlik 

ve farklılıklarnı söyler 

 

Problemi fark eder  

Karşılaştığı problemi tanımlar. 

 

İşini bitirinceye kadar çalışmaya 

devam eder. 

 

Görsel materyalleri inceler 

3 

Problem 

hakkında 

sorular 

sorma 

1 

 

Türkçe 

 

Oyun-

Hareket 

 

Drama 

Fen 

(SDG)Kazanım 4: 

Başkalarıyla ilişkilerini 

yönetir 

 

 

(BG)Kazanım 8: Hatalarıyla 

baş eder 

 

(DG)Kazanım 4: Sözcük 

dağarcığını geliştirir 

Grup içerisinde iyi ilişkiler 

kurar. 

Gerektiğinde lideri izler 

Gerektiğinde liderliği üstlenir 

 

Hatasının ne olduğunu sözel 

olarak ifade eder. 

 

Dinlediklerinde yeni olan 

sözcükleri fark eder 

Yeni sözcüklerin anlamlarını 

sorar 

2 

 

 

Sanat 

 

Oyun 

 

Matematik 

(DG)Kazanım 2: 

Nesne/durum/ olay ile ilgili 

soru sorar 

 

(DG)Kazanım 3: 

Dinledikleri/izlediklerini 

çeşitli yollarla ifade eder 

Ulaşmak istediği bilgiye ilişkin 

soru sorar 

Sorduğu sorunun cevabını 

bekler. 

Dinledikleri/izledikleri ile ilgili 

sorular sorar.  

Dinledikleri/izledikleri ile ilgili 

sorulara cevap verir. 

Dinledikleri/izlediklerini 

başkalarına anlatır. 
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4 

Problemin 

nedenini 

tahmin 

etme 

1 

 

 

 

Sanat 

 

Fen 

 

Matematik 

(SDG)Kazanım 6: 

Sorumluluklarını yerine 

getirir. 

 

 

 

(BG) Kazanım 3: Nesne/ 

durum/olayla ilgili tahminde 

bulunur 

 

(BG)Kazanım 7: Problem 

çözer 

Ek: Kazanım 3: Nesne 

Kontrolü gerektiren 

hareketleri yapar 

Ek: Kazanım 4: Küçük kas 

kullanımı gerektiren 

hareketleri yapar 

Sorumluluk alır. 

Üstlendiği sorumluluğu yerine 

getirir. 

Kendisine verilen sorumluluğu 

yerine getirmediğinde olası 

nedenlerini söyler. 

Varolan nesne/durum/olayı 

inceler. 

Nesne/durum/olayla ilgili 

tahminini söyler.  

Problemi fark eder 

Problemin sebebini söyler 

Farklı boyut ve ağırlıktaki 

nesneleri hedefe atar 

Nesneleri yeni şekiller 

oluşturacak şekilde bir araya 

getirir. 

2 

 

 

Türkçe 

 

Oyun 

 

Matematik 

(BG)Kazanım 1: Gözlem 

yapar 

 

 

 

 

 

(BG)Kazanım 8: Hatalarıyla 

baş eder 

 

Değişik durumlarda 

gözlemlediklerini söyler 

Gözlenen durumlarla ilgili 

sonuçları söyler (benzerlik, 

farklılık...) 

Doğru ya da yanlış davranışını 

fark eder 

Hata yaptığı durumlarda 

hatasını kabul eder. 

Hatasının ne olduğunu sözel 

olarak ifade eder. 

3 

 

 

Türkçe 

 

Fen 

 

Matematik 

(BG) Kazanım 3: Nesne/ 

durum/olayla ilgili tahminde 

bulunur 

 

 

 

(DG)Kazanım 5: Görsel 

materyalleri okur                                  

Varolan nesne/durum/olayı 

inceler. 

Nesne/durum/olayla ilgili 

tahminini söyler.  

Tahmini ile ilgili ipuçlarını 

açıklar.  

Tahmini ile varolan durumu 

karşılaştırır. 

Görsel materyalleri inceler 

Görsel materyalleri ile sorulara 

cevap verir 

5 

Problemin 

çözümü 

için 

bilgilerin 

yeterliliğin

e karar 

verme 

1 

 

Sanat 

 

Oyun 

 

Matematik 

(SDG)Kazanım 2: Bir işi ya 

da görevi başarmak için 

kendini güdüler. 

 

(BG)Kazanım 5: Belli 

durum/olayla ilgili neden-

sonuç ilişkisi kurar 

 

Başladığı işi bitirmek için 

istendik davranışta bulunur. 

İşini bitirinceye kadar çalışmaya 

devam eder. 

Bir olayın/durumun olası 

nedenlerini söyler 

Bir olayın/ durumun olası 

sonuçlarını söyler 

 

2 

 

Hareket 

 

Sanat 

 

Matematik 

 

(BG)Kazanım 6: Amaca 

ulaşmak için çaba gösterir 

 

 

(BG)Kazanım 8: Hatalarıyla 

baş eder 

 

 

Bir amacı olduğunu sözel ya da 

davranışsal olarak ifade eder. 

Amacına ulaşmak için neler 

yapabileceğini söyler. 

Hatasının ne olduğunu sözel 

olarak ifade eder. 

Hatasını telafi edecek çözümler 

bulur 
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6 

Problemin 

ögelerini 

tanımlama 

1 

 

 

Türkçe 

 

Fen 

(BG)Kazanım 4: 

Algıladıklarını hatırlayarak 

ifade eder 

 

 

(DG)Kazanım 3: 

Dinledikleri/izlediklerini 

çeşitli yollarla ifade eder. 

Nesne/ durum/ olay ile ilgili beş 

duyusuyla algıladıklarını 

detaylarıyla söyler 

Nesne/ durum/ olayın daha 

önceki yaşantıları ile benzerlik 

ve farklılıklarnı söyler 

Dinledikleri/izlediklerini 

başkalarına anlatır. 

2 

 

 

Fen  

 

Türkçe 

 

Matematik 

(DG)Kazanım 1: 

Düşüncelerini ifade eder 

 

 

 

(DG)Kazanım 4: Sözcük 

dağarcığını geliştirir 

Sorulduğunda konuyla ilgili 

düşüncelerini söyler. 

Grupla ilgili kararlarda 

sorulmasını beklemeden 

konuyla ilgili düşüncelerini 

söyler 

Dinlediklerinde yeni olan 

sözcükleri fark eder 

Yeni sözcükleri cümle içinde 

kullanır 

3 

 

Türkçe-

Oyun 

 

 

(DG)Kazanım 5: Görsel 

materyalleri okur                                  

 

Görsel materyalleri inceler 

Görsel materyalleri ile ilgili 

soru sorar 

Görsel materyalleri ile sorulara 

cevap verir 

 

7 

Nesnelerin 

bilinenden 

farklı 

kullanılma

sı 

1 

 

 

 

Sanat-

Matematik 

(SDG)Kazanım 3: Kendini 

yaratıcı yollarla ifade eder 

 

 

(SDG)Kazanım 5: 

Arkadaşlarıyla işbirliği yapar 

 

Nesneleri alışılmışın dışında 

kullanır. 

Duygu, düşünce ve hayallerini 

özgün yollarla ifade eder.    

Arkadaşlarıyla işbirliği 

yapmaya istekli olur. 

Arkadaşları ile grupta iş bölümü 

yapar. 

 

2 

 

 

Fen 

 

Sanat 

(BG)Kazanım 7: Problem 

çözer 

 

 

(BG)Kazanım 6: Amaca 

ulaşmak için çaba gösterir 

 

Probleme yaratıcı çözüm yolları 

önerir  

Seçilen çözüm yolları için farklı 

yöntemler dener 

Zorlandığı durumda yeni 

denemeler yapar. 

Amacına ulaşıncaya kadar 

denemeye devam eder. 

 

8 

Bir takım 

eylemlerin 

sonucunu 

tahmin 

etme 

1 

 

 

Türkçe- 

Oyun 

(SDG)Kazanım 6: 

Sorumluluklarını yerine 

getirir. 

 

(DG)Kazanım 3: 

Dinledikleri/izlediklerini 

çeşitli yollarla ifade eder. 

Sorumluluk alır. 

Kendisine verilen sorumluluğu 

yerine getirmediğinde olası 

sonuçları söyler. 

 

Dinledikleri/izlediklerini 

başkalarına anlatır. 

 

2 

 

 

Sanat 

 

Matematik 

 

(BG)Kazanım 7: Problem 

çözer 

 

Probleme yaratıcı çözüm yolları 

önerir  

Çözüm yolları içinden en uygun 

olanları seçer 

Çözüm yollarını denemek için 

kendini güdüler 

Seçilen çözüm yolları için farklı 

yöntemler dener 
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3 

 

Fen 

(BG)Kazanım 6: Amaca 

ulaşmak için çaba gösterir 

 

Amacına ulaşmak için neler 

yapabileceğini söyler. 

Amacına ulaşmak için gerekli 

davranışta bulunur. 

Zorlandığı durumda yeni 

denemeler yapar. 

Amacına ulaşıncaya kadar 

denemeye devam eder. 

9 

En uygun 

çözümü 

bulma 

1 

 

 

 

 

 

Fen 

(SDG)Kazanım 4: 

Başkalarıyla ilişkilerini 

yönetir 

 

(SDG)Kazanım 2: Bir işi ya 

da görevi başarmak için 

kendini güdüler. 

 

(SDG)Kazanım 5: 

Arkadaşlarıyla işbirliği yapar 

Grup içerisinde iyi ilişkiler 

kurar. 

 

İşini bitirmekte zorlandığında 

yeni denemeler yapar. 

İşini bitirinceye kadar çalışmaya 

devam eder 

 

Arkadaşları ile grupta iş bölümü 

yapar. 

Grup içerisinde üzerine düşen 

görevi zamanında yerine getirir 

2 

 

 

 

Sanat  

 

 

Matematik 

(BG)Kazanım 7: Problem 

çözer 

 

 

 

 

 

(DG)Kazanım 5: Görsel 

materyalleri okur                                  

 

Çözüm yolları içinden en uygun 

olanları seçer 

Çözüm yollarını denemek için 

kendini güdüler 

Seçilen çözüm yolları için farklı 

yöntemler dener 

Karar verdiği çözüm 

yolunu/yollarını uygular 

Görsel materyalleri ile ilgili 

soru sorar 

Görsel materyalleri ile sorulara 

cevap verir 

10 

Birçok 

olası 

çözüm 

arasından 

en 

alışılmadık 

çözümü 

seçme 

1 

 

 

Türkçe 

 

Fen 

 

(DG)Kazanım 1: 

Düşüncelerini ifade eder 

 

(BG)Kazanım 7: Problem 

çözer 

 

Sorulduğunda konuyla ilgili 

düşüncelerini söyler. 

 

Çözüm yolları içinden en uygun 

olanları seçer 

Seçilen çözüm yolları için farklı 

yöntemler dener 

Karar verdiği çözüm 

yolunu/yollarını uygular 

2 

 

Okuma-

yazma 

 

Oyun 

(BG)Kazanım 1: Gözlem 

yapar 

 

(BG)Kazanım 6: Amaca 

ulaşmak için çaba gösterir 

 

Gözlenen durumlarla ilgili 

sonuçları söyler (benzerlik, 

farklılık...) 

Amacına ulaşmak için gerekli 

davranışta bulunur 

Amacına ulaşıncaya kadar 

denemeye devam eder. 
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Ek V. İzlemeye Dayalı Değerlendirme Yöntemi Performans Görevi Örneği 

Bölüm Performans Görevi 

T
a

n
ım

la
m

a
 

İçerik Düzeyi Sınıf Düzeyi 
Beklenen 

Performans 

Puanlama 

Yöntemi 

Kazanımlar; 

1- Problemi tanımlar 

2- Problemin sebebini söyler 

3- Belli durum/olayla ilgili 

neden-sonuç ilişkisi kurar 

4- Hatalarıyla baş eder 

5- Dinledikleri/izlediklerini 

çeşitli yollarla ifade eder. 

6- Kendini yaratıcı yollarla 

ifade eder 

 

Anaokulu 

 

*Problem çözme 

*Neden-sonuç 

ilişkisi kurma 

*Yaratıcılık 

 

Dereceli 

Puanlama 

Ölçeği 

 

G
ö
re

v
 

 

Y
ö
n

er
g
e 

P
u

a
n

la
m

a
 Y

ö
n

te
m

i 
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Ek VI. Milli Eğitim Bakanlığı Uygulama İzni 
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Ek VII. Etkinlik Örneği 

Tarih: 22.02.2017 Yaş Grubu:60-72 ay 

Etkinlik Çeşitleri:  Türkçe- oyun; Sanat Kavramlar: Çekme-itme; kolay- zor 

 Sözcükler:  Yerçekimi, çeker- çekmez, paraşüt, 

KAZANIMLAR VE GÖSTERGELERİ 

Bilişsel Gelişim Dil Gelişimi Sosyal Duygusal Gelişim 

Kazanım 2: Nesne/durum/olaya dikkatini verir 

Dikkat edilmesi gereken neneyi/durumu/olayı 

fark eder 

Dikkatini nesne/durum/olay üzerinde odaklanır 

Kazanım 3: Nesne/ durum/olayla ilgili 

tahminde bulunur 

Varolan nesne/durum/olayı inceler. 

Tahmini ile varolan durumu karşılaştırır. 

Kazanım 3: 

Dinledikleri/izlediklerini 

çeşitli yollarla ifade eder 

Dinledikleri/izledikleri ile 

ilgili sorulara cevap verir. 

Dinledikleri/izlediklerini 

başkalarına anlatır. 

Kazanım 2: Bir işi ya da 

görevi başarmak için kendini 

güdüler. 

İşini bitirmekte 

zorlandığında yeni 

denemeler yapar. 

 

Etkinlik 

Türü 

Materyaller Sözcükler Kavramlar Etkinlik Adı/ Öğrenme Süreci 

 

Türkçe- 

oyun 

Üç balon ve 

içinde 

kitabın 

bulunduğu 

kutu 

Kitap –“Üç 

Uçan 

Çocuk” 

Paraşüt 

kumaşı/ 

kumaş 

(ortası delik) 

Balon/ top 

 

Yer 

çekimi 

Çeker- 

çekmez 

 

Çekme-

itme 

 

Öğretmen elinde üç balonla sınıfa girer ve çocuklara 

kapıda balonları ve ucuna bağlı olan paketi bulduğunu 

söyler. Çocuklara balonlara baktıktan sonra minderlere 

hep birlikte otururlar. Her balonun içerisinde bilmece 

kağıtları vardır. Çocukların bu kağıtlara dikkat 

etmeleri ve onları çıkartmak amaçtır (B2). 

Çocuklardan bunu nasıl yapacakları ile ilgili fikirlerini 

aldıktan sonra söyledikleri şekilde balonun içindeki 

bilmece kağıtlarına ulaşılır. Her kağıttaki bilmece 

sırayla okunur ve çocukların bulmaları sağlanır.  

Ağaçlar, 

çocuklar, 

hayvanlar 

Her birine 

ayrı yer açar, 

Herkes mutlu 

huzurlu, 

Onun  

üzerinde yaşar 

(Dünya) 

Bir gece 

bakarım 

yusyuvarlak 

Bir gece 

bakarım ortada 

yok, 

Dünyayı çok 

sever, 

İnanmazsan 

gökyüzüne bak 

(Ay) 

Çekti mi tam 

çeker, 

Ne atsan 

havaya 

yeryüzüne geri 

düşer 

(yerçekimi) 

 

Bilmecelere cevaplar alındıktan sonra öğretmen 

balonun ucuna bağlı olan paketi açar ve içinde “Üç 

Uçan Çocuk” kitabı çıkar. Öğretmen Aytül Akal’a ait 

olan kitabın kapağını gösterir ve kitabın ismini 

çocuklara söyler ve kitabın ne anlattığı ile ilgili 

çocukların fikirlerini alır.Neden bu şekilde 

düşündükleri, sebeplerini sorar (B3). Daha sonra 

yerçekimini konu alan kitabı okur, kitabın karakteri 

olan bir çocuk “Keşke yer çekimi olmasaydı!” der ve 

öğretmen burada hikâyeyi durdurur ve çocuklara aynı 

durumu yöneltir ve “Yer çekimi olmasaydı....” 

kalıbıyla sorular yöneltir. 
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“Yer çekimi 

olmasaydı....” 

Nasıl yemek 

yerdik? 

Nasıl hareket 

ederdik? 

Okula nasıl 

gelirdik? 

Bir şehirden 

başka bir yere 

ziyarete nasıl 

giderdik? 

Banyo yapmak 

için neler 

yapardık? 

Tuvaletimizi 

nasıl yapardık? 

Ağaçlarda 

meyveler nasıl 

olurdu? 

Nasıl araba 

sürülürdü? 

Kuşlar yine aynı 

şekilde mi 

uçardı?... 

Soruların çeşitlerine göre çocukların bu durumları 

canlandırmalarına fırsat tanınır, her çocuğun farklı 

soruda fikirlerini söylemesi için zaman tanınır (D3). 

Örneğin nasıl top oynardık sorusunu göstermeleri, 

canlandırmaları istenir (helyum dolu bir balon 

kullanılacaktır). Çocukların beyin fırtınası yaparak, 

hayal güçlerini kullanarak sorulara yanıtlar bulmaları 

sağlandıktan sonra hikayedeki kahramanların neler 

yaşadıklarına geri dönülür ve hikaye tamamlanır. 

Hikaye bitiminden sonra öğretmen hikayedeki 

çocukların topları atıp atıp yere düştüğünü bir türlü 

toplarını havada tutamadıklarını söyler. Şimdi onlarla 

birlikte kendi toplarının yerçekimine karşı havada 

tutma oyunu oynayacaklarını söyler. Bunun için nelere 

ihtiyaçları olabilir diye çocuklardan bir iki fikir alır ve 

elindeki kumaş parçasını gösterir.  Buradaki 

amaçlarının tüm sınıf olarak tek bir topu yerçekimine 

karşı havada tutmak olduğu söylenir. Tek başlarına 

hareket ederlerse sıkıntı olabileceği bu sebeple birlikte 

hareket etmeleri gerektiği vurgulanır. Oyun sırasında 

birbileri ile konuşabilecekleri ve ortası delik olan 

kumaşı elleri ile kontrol edecekleri söylenerek oyun 

başlatılır. Öğretmen süre tutabilir ve ne kadar süre topu 

düşürmeden tutabildiklerini tahtaya grafik şeklinde not 

eder. (sınıfın durumuna göre iki grup halinde oyun 

kurulabilir) 

 

Etkinlik 

Türü 

Materyaller Sözcükler Kavramlar Etkinlik Adı/ Öğrenme Süreci 

 

Sanat 

 

Çalışma 

masaları 

Sulu boya 

Su 

Fırça 

Resim 

kağıtları 

 

Yerçekimi 

 

 

Kolay- zor 

 

Yerçekimine karşı sanat 

Topu kumaş üzerinde yer çekimine karşı tutmaya 

çalıştıktan sonra öğretmen tüm çocukların  bu 

kumaşın altına çadır gibi girmelerini sağlar ve 

çocuklara şimdiye kadar nerelerde resim yaptıklarını 

sorar. Ve daha farklı nerelerde resim 

yapabileceklerini düşünmelerini ister ve bir süre 

çarşafın altında düşünmelerini ister (B 2-3). 

Düşünenen ve aklında bir fikri olan çocuğu 

anlayabilmek için buldukları zaman kumaşın altından 

çıkıp sandalyelerine geçmelerini ister.  

Süreç tamamlanınca çocuklardan gelen yanıtları 

tahtaya çizer. Resim yaparken nelere ihtiyaç duyarız? 
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Hangi durumda resim yapmak gerçekten zor olur? 

Neden? İmkanınız olsa nerede resim yapmak sizi 

mutlu ederdi? Öğretmen sınıfımızda genelde masanın 

üzerinde resim yaptıklarını peki yine masada ama bu 

kez bakın nasıl resim yapacağız der ve çocuklara bir 

model gösterir. Resim kağıtları bu kez masaların 

kenarlarından sarkacak şekilde asılacaktır. 

Çocukların kullanmaları için sulu boyalar, fırçalar ve 

su kapları ayarlanmıştır. Her çocuk kendi 

malzemelerini aldıktan sonra resim kağıtlarının 

başına geçerler. Çocuklara bu hafta içinde 

kendilerinin en mutlu oldukları anlarının resimlerin 

çizmelerini ve dilediklerini çizebileceklerini söyler. 

Çocukların resimleri yapmalarına zaman tanınır. 

Çocukların bu süreçte ne yaşadıkları gözlemlenir. 

Fırçasında çok su olan çocuk bu durumla nasıl baş 

etti (SD2), dikey pozisyonda olan kağıda resim 

yaparlarken nasıl bir yol izlediler... vs öğretmen not 

tutar. Resimlerini tamamlayan çocukların 

malzemelerini toparlayarak, resimlerini karşı duvarda 

bulunan ipe asmaları istenir. Resmini ipe asan 

çocukların birer parça peçete alarak minderlerine 

oturmaları istenir. Öğretmen bu sırada çocuklarla 

birlikte, resim yapma süreçleri hakkında sorular 

sormaktadır; Sular neden aşağı akıyordu? Bu sizi 

zorladı mı? Suyun akmasını nasıl engellerdiniz? Yer 

çekimi olmasaydı bu şekilde resim yapabilir miydik? 

Yer çekimi olmasaydı sular nasıl hareket ederdi? O 

zaman sulu boya yapabilir miydik?... Çocukların 

tahminleri alınır ve son olarak öğretmen çocukların 

ellerindeki peçeteleri suya batırmaları ve küçük 

hareketlerle sıkarak yeniden bardağı doldurmalarını 

isterken aynı süreçte de suyun uzaydaki halini 

göstererek çocukların yerçekimsiz ortamda suyun 

nasıl hareket edebileceği tahminleri (B3) ile 

karşlılaştırmalarına için imkan sağlar 

(https://www.youtube.com/watch?v=V6EQ12VGl0g) 

Video bitiminde çocukların tahminleri ve gerçek 

durum hakkında fikirleri alınır ve günün 

değerlendirilmesin geçilir. 

 

Değerlendirme 

Deney 1 Deney 2 

Değerlendirme Soruları 

1.düzey: Etkinlikte açıkça yer alan düşünceleri 

bulma (Doğrudan çıkarım yapma) 

Üç Uçan Çocuk topu neyi denemek için topu havaya 

fırlattılar? 

Kumaşın üzerindeki top neden sürekli düşüyor 

olabilir? 

Masaya astığımız kağıtlarda boyanın akmasının 

sebebi neler olabilir? 

Boyaların akmamalarını sağlamak için neler 

yapılabilir? 

Betimleyici Sorular 

Okuduğumuz kitap ne ile ilgiliydi? 

Kumaşın üzerindeki topu neye karşı havada tutmaya 

çalıştık? 

 

Kazanım ve Göstergelere Yönelik Sorular 

Resim yaparken su akmasın diye yeniden denemeler 

yaptın mı?  

Suyun hareketi ile tahminlerin ve videodaki 

görüntülerin benzer yanları var mıydı? 

 

https://www.youtube.com/watch?v=V6EQ12VGl0g
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2.düzey: Etkinlikte açıkça yer almayan düşünceleri 

bulma 

Üç Uçan Çocuk kitabını yazar ne için yazmış 

olabilir? 

Yerçekimi varsa havada duran varlıklar bunu nasıl 

başarıyor? 

Yerçekimi kuşları etkilemiyor mu da uçabiliyorlar? 

Kumaşın üzerindeki topu havada tutabilmek için 

ellerinden başka neler kullanabilirdin? 

3.düzey: Etkinlikte geçen olayları kişisel bilgi ve 

deneyimlerle ilişkilendirme 

Uzay aracına binip aya gidebileceksin, orada 

yaşayabilmek için yanına neler alırdın neden? 

Ayda resim yapmamız istenilse bunu nasıl 

yapardınız? 

Ayda dişlerini fırçalaman gerekiyor bunun için 

evdeki hangi eşyaları kullanabilirsin? 

4.düzey: Etkinliğin içeriğini eleştirme 

Hikaye eleştirmeni olsan hikayede nereyi değiştirmek 

isterdin? 

Resim yaparken hangi malzemeleri kullanmış 

olsaydın, sular aşağı doğru akmayabilirdi? 

Resim yapmak için başka hangi alanları kullanmak 

isterdin, Neden? 

Uzay aracında yüzünü yıkamanın nasıl bir zorluğu 

olurdu? 

 

Yansıtma Soruları 

Basketbol oyuncusu olsaydınız ayda nasıl maç 

yapardınız? 

Masanın üzerinde mi yoksa kenarından asılan kağıtta 

resim yapmak mı daha keyif vericiydi? 

Uzay aracında mı kendi evinde mi banyo yapmak 

daha zor olurdu? 

Uzay aracında yaşamak sana ne hissettirirdi? 

Kimsenin aklına gelmeyen sadece sana ait olacak bir 

malzeme kullanarak resim yapacak olsan neyi tercih 

ederdin? 

Performans Görevleri (her ayın sonunda 

yapılacak- toplamda 3) 

 

Duyuşsal Sorular 

Yerçekimi olmayan bir ortamda yürümek sana ne 

hissettirirdi? 

 

Yaşamla İlişkilendirme Soruları 

Yerçekimi olmasaydı günlük hangi işini en zor 

yapardın? 

Bir köpeğin olsaydı onu ayda nasıl gezdirirdin? 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GAZİLİ OLMAK AYRICALIKTIR... 

 

 

 

 

 

 

 

 


