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Bu arastirma, okul oncesi egitimine devam eden c¢ocuklara uygulanan izlemeye dayali
degerlendirme yonteminin kullanildigr Problem Cézme Egitim Programi’nin ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerine etkisini incelemek amaciyla gerceklestirilmistir. Bu amacla,
aragtirma on test-son test, kontrol gruplu deneysel desende gerceklestirilmistir. Iki deney
ve bir kontrol grubundan olusan calisma grubunun secimleri rastgele yapilmistir.
Aragtirmanin ¢aligma grubunu 2016-2017 egitim Ogretim yilinda, Milli Egitim
Bakanligi’na bagli ayn1 mahalledeki ilkokullarin anasiiflarina devam eden, 22’si deney 1,
19°u deney 2 ve 20’si kontrol grubu olmak iizere toplam 61 cocuk olusturmustur.
Arastirma kapsaminda farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Problem C6zme
Egitim Programi (PCEP) hazirlanmistir. Program kapsaminda degerlendirme siirecine
kadar olan tiim asamalar es olup degerlendirme siirecinde, deney 1 grubu icin izlemeye
dayali degerlendirme yontemi, deney 2 grubu icin MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi1 kapsaminda kullamilan degerlendirme sorular1 arastirmaci tarafindan
uygulanmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan farkli degerlendirme yontemlerinin
kullanildigi PCEP, deney 1 ve deney 2 gruplarina on hafta boyunca haftada iki/ii¢ giin
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olarak 24 oturum seklinde uygulanmistir. Arastirmanin verileri ‘Cocuk ve Aile Bilgi
Formu’ ve ‘Problem Cézme Becerileri Olgegi (PCBO)’ araciligiyla toplanmistir. PCBO,
deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarina 6n test olarak uygulanmis ve on hafta 24 oturumda
gerceklestirilen egitim programinin ardindan son test olarak aymi gruplara yeniden
uygulanmugstir. Verilen egitimin ¢ocuklarin problem ¢ézme becerileri iizerinde kalic1 olup
olmadigimin belirlenmesi igin son test uygulamasindan ii¢ hafta sonra, PCBO deney 1 ve
deney 2 gruplarina kalicilik testi olarak uygulanmistir. Yiiriitiilen c¢alismada verilerin
analizi i¢in nonparametrik testlerden Kruskal Wallis, Wilcoxon Isaretli Siralar ve Mann-
Whitney U Testleri kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore, farkli degerlendirme
yontemlerinin kullanildigit PCEP’nin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri iizerinde etkiye
sahip oldugu saptanmustir. Izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildig1 deney 1
grubundaki ¢ocuklarin son test puanlariin deney 2 ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin son
test puanlarindan; MEB 2013 degerlendirme uygulamasmin kullanildigi deney 2
grubundaki c¢ocuklarin son test puanlarinin ise kontrol grubundaki ¢ocuklarin son test
puanlarindan yiiksek oldugu saptanmistir. Ayrica hazirlanan PCEP’nin ¢ocuklarin problem
¢ozme becerileri tizerindeki etkisinin kalici oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirma
sonuclar1 dogrultusunda, egitimcilere ve arastirmacilara yonelik neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler : Okul Oncesi Egitim Program Degerlendirmesi, Problem Cézme,
Izlemeye Dayali Degerlendirme

Sayfa Adedi 179

Danigsman : Prof. Dr. Esra OMEROGLU
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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.

Key Words : Preschool Education Program Assessment, Problem Solving,
Follow-Up-Based Assessment

Page Number : 179

Supervisor  : Prof. Dr. Esra OMEROGLU
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BOLUM I

GIRIS

Degerlendirme, egitimde ele alinan kazanimlarin ne kadar, nasil uygulandigi ve
etkililiginin Sl¢iilebilmesinin bir yoludur. Tercih edilecek 6zgiin degerlendirme yontemleri,
cocuklarin gelisim ve egitim siireclerinin takip edilmesine, desteklenmesine ve siirecle
ilgili olarak etkili geribildirimlerin elde edilmesine olanak saglamaktadir. Sorularla ve
performans gorevleri ile yapilacak etkili degerlendirme wuygulamalari araciligiyla
cocuklarin yaratici diisiince, neden- sonug iliskisi kurma, akil yiriitme becerileri ve

problem ¢6zme becerilerini desteklemek ve gelistirmek miimkiin olmaktadir.

1.1. Problem Durumu

Cocuklarin davraniglarinda degisiklik yaratmak egitim ile miimkiin olabilir. Egitim, genel
olarak yapisinda girdileri, siireci, ¢iktilar1 ve kontrolii yani degerlendirme Ogelerini
bulunduran bir sistem olarak ifade edilebilmektedir. Egitimde girdi denildiginde, bireylerin
sahip olduklar1 davranislar, onlara sunulan egitim ve egitim ortamlar1 akla gelmektedir.
Egitimde ciktilar ise bireylerde meydana gelen davramis degisiklikleri olarak
belirtilmektedir. Egitimde girdiler ve ¢iktilar bir biitiin olarak ele alindig takdirde ¢ocukta
meydana gelen davranis degisikliklerini takip etmek ve onlar hakkinda bilgi toplamak
miimkiin olabilecektir. Bu siirecte, girdi ve ¢iktilarin ortaya konulmasi igin gerekli olan
degerlendirmede c¢esitli yontemlerin kullanilmasi Onerilmektedir (Brown, Bull &
Pendlebury, 1997). Boylelikle her bir g¢ocugun gi¢lii ve zayif yonlerini tanima
gergeklesebilecek, onlarin basar1 ve edinimlerine daha genis bir bakis agisiyla bakma firsati

elde edilebilecektir (Meisels & Atkins- Burnett, 2000; Wiggins, 1993).



Degerlendirme, okul &ncesi donem ¢ocuklarimin egitiminde formal ve informal
degerlendirme olarak ele alinmaktadir. Formal degerlendirme, cocuklarin uygulamalar
sonrast elde ettigi standart test puanlar tizerinden gergeklestirilirken, informal
degerlendirmede anekdot kayitlari, sistematik gézlemleri, ¢ocuklarla yapilan goriismeleri,
giinliik normal sinif deneyimlerini kontrol listeleri, portfolyolari, rubrikleri, 6gretmenlerin
kendi diizenledikleri stratejileri ve performans odakli gorevler kullanilmaktadir. (Appl,
2000; Guddemi & Case, 2004; Puckett & Black, 2008; Wortham, 2005). Formal
degerlendirmede kullanilan standart testler, ¢ocugun daha c¢ok neyi, ne kadar bildigini
ogrenmek i¢in kullanir ve anlik sonuglar elde edilmesine olanak saglarken, informal
degerlendirmede geribildirimlerin s6z konusu oldugu (Bagnato & Neisworth, 1994)
cocuklarin egitim siireci boyunca gosterdigi performanslar dikkate alinmaktadir.
Yapilandirmaci egitim anlayisin1 ele alan okul Oncesi egitim programinda formal
degerlendirme yerine gergek yasam Ogrenmelerini destekleyen informal degerlendirme
yontemlerine yer verilmektedir. Informal degerlendirmede alternatif ydntemler
kullanirken, ¢ocuklar, gergek yasamdan kesitler ve durumlar iizerine soru sorarak, sorulari
yanitlayarak ve uygulamalara aktif katilim gergeklestirilebilirler. Bunlarin sonucu olarak
da ¢ocuklarin neden-sonu¢ kurma, etkili iletisim kurma, dil ve bellek gelisimi, kendini ve
ozelliklerini tanima ve fark etme, olaylara farkli agidan bakma ve problem ¢6zme
becerileri desteklenmektedir (Frey, Schmitt & Allen, 2012; Kogyigit & Zembat, 2013;
Puckett & Black, 2008; Risko, Osterman & Schusster, 2002).

Problem ¢6zme; bir amaca ulasma, siiregte ¢esitli aracglar gelistirme ve karsilagilan olasi
engelleri asma islevlerinin yerine getirildigi bilissel bir siirectir. Siirekli devinim igerisinde
olan diinya, ¢ocuklara ¢6ziime ulastirmalari gereken bir¢ok problemle karsi karsiya
getirmektedir. Bu yiizden bu becerinin kazandirilmasi okul oncesi egitiminde 6nemli
goriilmektedir (Aydogan & Omeroglu, 2003). Okul éncesi egitim programinin kazanim ve
gostergeleri belirleme, 6grenim silirecini hazirlama ve degerlendirme asamalarinda ele
alinmasi gereken problem ¢6zme becerisi; problemin fark edilmesi, problemi tanimlama,
problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimii i¢in
bilgilerin yeterliligine karar verme, problemin dgelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden
farkli kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢éziimii bulma
ve birgok olasi ¢oziim arasindan en alisilmadik ¢6zimii segme, basamaklarindan

olusmaktadir (Aydogan, Omeroglu, Biiyiikdztirk & Ozyiirek, 2012). Bu basamaklari



gerceklestiren ¢ocuklar, olaylar1 daha rahat muhakeme edebilir, sorgulama yapabilir, analiz

edebilir, degerlendirebilir ve elestirebilir.

Cocuklarin degerlendirme ve problem ¢oézme ile ilgili yapilan galigmalara bakildiginda;
degerlendirmeye yonelik yiirlitiilen on okul 6ncesi 6gretmeni ile yiiriitiilen nitel ¢alismada
Kaya (2018), 6gretmenlerin tercih ettikleri alternatif degerlendirme yontemleri ve bunlarla
ilgili gortslerinin belirlenmesini amacglamistir. Koh, Tan ve Ng (2011) performans
degerlendirmesinin geleneksel degerlendirmeye gore, cocuklarin bilgi ve becerilerini daha
derin seviyede Olgebilirken, bu degerlendirmenin c¢ocuklarin 6zgiin ve gercek yasam
problemlerini ¢dzebilmelerine yardimer oldugunu belirtmistir. Turupcu’nun (2014), okul
oncesi Ogretmenlerinin gozlem ile ilgili gorlislerinin belirlenmesi amaciyla yiiriitiilen
calismasinda, gozlemin degerlendirmede temel olusturdugu, cocuklar hakkinda bilgi
edinimini kolaylastirdigi belirtilmistir. Diger bir ¢alismada, okul Oncesi dgretmenlerinin
degerlendirme ile ilgili gorlisleri belirlenmis ve bu goriisler ile sinif igerisindeki
degerlendirme uygulamalar1 arasinda bir bag oldugu bulunmustur (Buldu, 2010). Giil
(2009) ise yiiriitmiis oldugu galismasinda, 2006 Okul Oncesi Egitim Programi’nin
degerlendirme unsuruna iliskin 6gretmen adaylarinin goriislerini belirlemis ve dgretmen
adaylarmin 6gretmenlere gore daha olumlu goriise sahip oldugu sonucuna ulasmuistir.
Hanes’in (2009) yiiriitmiis oldugu ¢alismada, okul Oncesi 0gretmenlerinin okullarindaki
degerlendirme siiregleri 1ilgili diislincelerini almak ve su an uygulanmakta olan
degerlendirme uygulamalarin1 belirlemek amaglanmis ve dgretmenlerin degerlendirmeye
yonelik olumlu bir yaklasim sergiledikleri, degerlendirme ile ilgili olarak mesleki gelisimin

stirmesi gerektigi sonucuna ulagilmistir.

Okul 6ncesi donem c¢ocuklart ve problem ¢ozme beceriler ile ilgili yapilan caligmalara
bakildiginda; Karayol (2016) ¢aligmasinda yapilandirilmig ve yapilandirilmamis nitelikte
oyun etkinliklerini i¢eren egitim programinin ¢ocuklarin igbirligi davranislari ve problem
¢ozme becerilerine etkisinin incelemistir. “Problemi tanimlama”, “Problemden kag¢inma”
ve “Sonuc¢ ¢ikarma” agsamalarinda yapilandirilmis oyunun yapilandirilmamis oyuna gore
anlamli diizeyde etkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Yigitalp (2014) ise calismasinda
cocukalarin problem ¢ozme becerilerinin yonlendirilmis beyin firtinast (SCAMPER)
teknigine dayali egitim alan ve almamalarina gore farklilagip farklilagsmadigini saptamay1
amaclamigtir. Yapilan ¢alisma sonucunda, ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerinde artig

oldugu ve bunlarin kalict oldugu sonucuna ulagilmistir. Deney yontemine dayali egitim



programinin alt1 yas ¢ocuklariin problem ¢6zme becerilerine etkisinin incelendigi bagka
bir ¢aligmada, bu programin gocuklarin problem becerisi edinimlerinde olumlu etkisi
oldugu belirlenmistir (Unal & Aral, 2014). Mills, Danovitch, Grant ve Elashi (2012)
caligmalar1 kapsaminda bes farkli deney uygulamis ve 3-5 yaslarindaki ¢ocuklarin diger
kisilerin sorduklar1 sorular1 dinleyerek problem ¢dzme becerisi kazandiklari sonucuna
ulasilmigtir. Bunlara ek olarak ¢ocuklarin kisilerarasi problem ¢dzme becerilerinin bagimli
degisken olarak ele alindig1 bir¢ok ¢alisma yiiriitiilmiis ve uygulanan egitim programlari ile
cocuklarin becerilerinde olumlu yonde degisiklik oldugu belirlenmistir (Bal, 2013;
Dalkilig, 2014; Kayili, 2015; Sahin, 2015; Isiktekiner, 2014).

Cocuklarin degerlendirme ve problem ¢ézme ile ilgili yapilan ¢alismalara bakildiginda;
degerlendirme ile ilgili g¢alismalarin daha c¢ok Ogretmenlerin okul oOncesi egitimde
degerlendirmeye yonelik goriisleri, uygulanan egitim programinda yer alan degerlendirme
konusu ve degerlendirme yontemleri tizerine oldugu goriilmektedir. Okul 6ncesi donem
cocuklar1 ve problem ¢ozme c¢aligmalari incelendiginde ise c¢ocuklarin problem ¢dzme
becerilerinin desteklenmesine yonelik oyun temelli, bilgisayar temelli, ayrica fen,
matematik etkinlikleri temelinde c¢esitli programlara yer verildigi ve daha ¢ok ¢ocuklarin
kisileraras1 sosyal problem ¢6zme becerileri temelinde yiiriitildigi goriilmektedir. Ancak
konu ile ilgili olarak yapilan arastirmalar incelendiginde de goriildiigii gibi okul Oncesi
donemde degerlendirme sorulart ve performans gorevlerinin bir arada kullanildig
izlemeye dayali degerlendirme yontemine yer verilen bir egitim programi ile ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerinin desteklenmesi amaciyla yapilan bir calisma olmadig
goriilmistlir. Bu eksikligin okul oncesi donem ¢ocuklarinin egitim programinda bir
problem oldugu diisiiniilmektedir. Bu problemin ortadan kaldirilmasi i¢in siire¢ igerisinde
yapilacak olan izlemeye dayali degerlendirme ile ¢ocuklarin biligsel siireclerini devreye
sokarak daha etkili sekilde problem ¢6zme becerilerini kazanmalar1 6ng6riilmiistiir. Ayrica
sorularla ve performans gorevleri ile desteklenen degerlendirmenin, ¢ocuklarin zihinsel
potansiyellerinin farkina vararak daha hizli ve dogru kararlar vererek karsilagilan

problemlere ¢6ziim iiretebilecekleri diistinlilmiis ve bu arastirma yiirtitiilmistiir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Okul o6ncesi egitimde, zengin egitim ortamlarinin sunuldugu, ¢ocuklara agik uglu ve 6zgiin
sorularin  yoneltildigi, aninda geribildirimde bulunuldugu, alinan geribildirimler
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dogrultusunda dogru yonlendirilmenin yapildig1 bir degerlendirmenin, egitim siirecine
dahil edilmesi 6nemli goriilmektedir. Bu sebeple, yaratici, diisinmeye sevk eden, analiz
ederek yorum yapma becerisini destekleyecek agik uclu sorular ve performans gorevleri ile
zenginlestirilen bir degerlendirme yonteminin kullanildig1 okul 6ncesi egitim programinin

cocuklarin gelisimlerinde 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Bu arastirmada, farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Problem Cézme Egitim
Programinin c¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri tizerindeki etkisini ortaya koymak
amagclanmaktadir. Bu arastirmanin bir diger amaci da Izlemeye Dayali Degerlendirme
Yontemiyle, Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2013 Okul Oncesi Egitim Programmin
degerlendirme uygulamalarinin, g¢ocuklarin problem ¢ézme becerileri tizerindeki etkisini

karsilastirmaktir.

Bu temel amaglar dogrultusunda oncelikli olarak “Farkli degerlendirme yontemlerinin
kullanildigr Problem Coézme Egitim Programi, c¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerini

etkilemekte midir?” sorusuna, daha sonra ise;

1. izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullamldigi Problem Cozme Egitim
Programi, ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini etkilemekte midir?

2. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan degerlendirme ydnteminin
kullanildigi Problem Co6zme Egitim Programi, c¢ocuklarin problem ¢6zme
becerilerini etkilemekte midir?

3. lIzlemeye dayali olarak yapilan degerlendirme ile MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programindaki degerlendirme arasinda, c¢ocuklarin problem ¢dézme becerilerinin
kazanilmasi yoniinden fark var midir?

4. Izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi Problem Cozme Egitim
Programi’nin, ¢ocuklarin problem ¢ézme becerileri lizerinde kalicilig1 var midir?

5. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programindaki degerlendirme uygulamasinin
kullanildigr Problem Co6zme Egitim Programi’nin, g¢ocuklarin problem c¢dzme

becerileri lizerinde kalicilig1 var midir?,sorularina cevap aranmistir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Degerlendirme, okul oncesi egitim siirecinin 6nemli bir 6gesidir. Cocuklarin egitimlerine

dahil edilecek degerlendirme ile gocuklarin ne/leri, ne sekilde 6grenmeye hazir olduklar
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belirlenmektedir. Bu yiizden, 6gretmenlerin de egitimde degerlendirmeyi desteklemeleri
gerekmektedir (Flottman, Stewart & Tayler, 2010). Bu ¢alismada da okul 6ncesi donem
cocuklari i¢in informal bir degerlendirme yontemi kabul edilebilecek olan izlemeye dayali

degerlendirme yontemine yer verilmistir.

Her bir ¢ocugun 6zel kabul edildigi okul 6ncesi donemde, yapilacak olan degerlendirmede
hedef cocuklarin bireysel ihtiyaclarmin karsilanmasidir. Informal degerlendirme
yontemleri ile 6gretmenler, ‘Ne biliyorsun?’ sorusu yerine ‘Ne bildigini daha iyi nasil
kullanirsin?’ sorusunu merkeze alarak ¢ocuklarin siirece aktif katilimlarin1 sagladiklarinda,
cocuklar kendi performanslari iizerine yapmis olduklar1 gézlemlerle daha seffaf ve kalici
ogrenebilmektedir (Sadler, 1989). Degerlendirmede ¢esitli uygulamalarin ve yontemlerin
secilmesiyle acik uclu ve cesitli diizeylerde sorulara yer verilerek, ¢ocuklarin 6grenmeleri
ve gelisimleri hakkinda daha gergekgi ve uygun bilgiler elde edilebilmektedir. Bu ¢alisma
da, dort diizeyde ele alinan degerlendirme sorulari1 ve ek olarak sunulan yansitma sorulari
ile ¢ocuklarin derinlemesine disiinerek akil yiiritmelerine, merak duyarak kesif
yapmalarina, soru sorarak Ogrenmelerine olanak saglamasi agisindan 6nemlidir. Ayrica
izlemeye dayali degerlendirme yonteminde ele alinan acgik uglu degerlendirme sorulari,
cocuklarin diislincelerini ac¢iga vurma, iddialarim1 ortaya koyma ve bu disiinceleri
desteklemeleri siirecinde Onemli role sahiptir. Egitimde kullanilan sorular, ¢esitli
gorlislerin ele alinarak tartisilmasina imkan saglayan ortamlar sunar ve elestirel diisiinme
ve problem ¢dzme becerilerine katkida bulunur (Giinel, Kingir & Geban, 2012). Bu
caligmada, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi'nda uygulanan degerlendirme
stirecinden farklt olarak ele alinan yansitma sorulari ile sinif i¢i tartisma ortami
saglanmigtir. Desteklenen bu ortamda, ¢ocuklar etkinlik siirecinde karsilastiklart gergek
yagsam problem durumlarinin ve varsa yanlis kavramlarin farkina varmis, farkli diigiinceleri

degerlendirmis, yeni bir diisiinceyi desteklemis ve kabul etmistir.

Anlaml1 ve gercek yasam gorevleri ve bu gorevlere iliskin ortaya konulan problemlere
¢oziim bulma, alternatif degerlendirme yontemlerinden performans temelli degerlendirme
olarak kabul edilmektedir (Frey, Schmitt & Allen, 2012). Gergeklestirilen performanslar
ile cocuklar egitim programinda ele alinan hedeflere, odaklanarak, akil yiiriiterek ve
uygulayarak ulasma imkani1 bulabilmektedir. Ayrica performans gorevleri ile cocuklar
deneme yanilma yontemi gibi farkli stratejiler gelistirmelerine yonelik yeni deneyimler

elde edebilmektedir. Bu ¢aligmada da aktif olarak kullanilan yansitma sorular1 ve elestirel



diistinme ile yaraticilik tesvik edilmis, degerlendirme sorularma ek olarak performans
gorevleri izlemeye dayali degerlendirme yontemine dahil edilerek ¢ocuklarin neden-sonug
iligkisi kurmalar1, yaratici ve elestirel diistinmeleri, olaylar1 analiz edebilmeleri
saglanmistir. Cocuklarda gelisen problem ¢6zme becerisi de aslinda onlarin, demokratik
tavir ve tutum gelistirme, karar verme, sorgulama elestirel ve yansitict diigiinme gibi
becerilerini de desteklemektedir (Demirel, 2011). Tiim bunlara ek olarak problem ¢6zme
becerisi ile olaylara farkli bakis acisi ile yaklasabilme becerisi kazanan ¢ocuklar dahil
olduklar1 ¢evreye daha iyi sekilde uyum saglayabilmekte ve Karsilasilacak ayni yapidaki
problemlerin etkin bir sekilde ¢oziime ulastirilmasinda da bu beceri 6nemli rol

oynamaktadir (Koray & Azar, 2008).

Bu calismada, izlemeye dayali degerlendirme yontemiyle olusturulan Problem (C6zme
Egitim Programi, cocuga sorular ve performans gorevleri ile yaratict ve esnek sekilde
diisiinmelerine imkan taniyarak, temel beceri kabul edilen problem ¢6zme becerilerini
desteklemesi acisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica Tiirkiye’de okul Oncesi
egitim programinda yer alabilecek olan izlemeye dayali degerlendirme yontemi gibi bir
degerlendirme ile ¢ocuklarin beceri gelisimi agisindan daha etkin sonuglara ulasilabilecegi

diisiiniilmekte ve alana katki saglamasi agisindan énemli bir ¢aligmadir.

Son olarak, bu arastirma kapsaminda gelistirilen Problem C6zme Egitim Programinin okul
oncesi egitim programina ek olarak kullanilabilmesi de arastirmanin bir diger 6nemi olarak

ifade edilmektedir.

1.4. Varsayimlar
Arastirmanin yapilmasinda gecerli olan varsayimlar agsagida belirtilmistir. Buna gore;

a- Kullanilan veri toplama araglariin veri toplamada giivenilir ve gecerli oldugu,

b- Olgme araglarinin uygulanmasinda, gocuklarin objektif bir sekilde kendilerini ifade
edebilmelerine olanak tanindigi,

c- Deney kosullarinin disindaki etkilerin ¢alisma grubundaki ¢ocuklarin iizerinde ayni
olacag1 ve ¢cocuklarin dig kosullardan 6nemli 6zel bir etkilenmenin olmayacag,

d- Arastirma kapsaminda gelistirilen Problem Cozme Egitim Programi’nin ¢ocuklarin

problem ¢6zme becerilerini destekledigi,



e- Cocuklarin “Problem Cézme Becerileri Olgegi ne verdikleri cevaplarin ve ailelerin
doldurmasi istenilen “Cocuk ve Aile Bilgi Formu”nu gercegi yansittig

varsayilmaktadir.

1.5. Siirhliklar

Bu arastirma,;

a- Ankara ilinden segilen anasmifina devam eden, normal gelisim gosteren ve daha
once problem ¢dzme egitimi almamis ¢ocuklarla,

b- Problem C6zme Egitim Programi i¢in hazirlanmis olan etkinlikler ile,

c- Degerlendirme siirecinde, soru-cevap ve performans gorevi yontemleri ile,

d- “Problem Cézme Becerileri Olgegi”nin lgtiigii puanlar ile,

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

f- Problem C6zme Egitim Programi’nin uygulandigi 2016-2017 egitim 6gretim yiliyla

sinirlidir.

1.6. Tammmlar

Degerlendirme: Bireysel farkliliklar1 g6z onilinde bulunduran, diisiinmeye ve denemeye
firsatlar taniyan, dinleme, gézlem yapma ve ¢ocuklarin siif ortamindaki 6grenme siirecleri
ile kanit elde etmeye yarayan degerlendirme yalnizca bireysel olarak cocuklarin degil,
onlarin 6gretmenlerinin, tiim okul oncesi egitim programlarinin ve okul kurallarinin bir

ortalamasidir.

Izlemeye Dayali Degerlendirme: Cocuklarin her bir gelisim alanindaki ilerlemesini,
degerlendirme ve yansitma sorulariin yani sira performans gorevleri ile degerlendirmeyi

ele alan siire¢ odakli bir informal degerlendirme uygulamasidir.

Problem Cozme: Mevcut durumla ulasilmak istenilen amag arasindaki farkliligin ortadan

kaldirilmasina yonelik gosterilen ¢cabayi iceren biligsel ve davranigsal siiregtir.



BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

Bu bélimde arastirmanin kavramsal temellerine ve konu ile ilgili arastirmalara yer

verilmistir.

2.1. Program Degerlendirmesi

Program, belirlenen sartlar ve diizen i¢erisinde ongdriilmiis olan islemlerin tamami olarak
tanimlanirken, program kavrami, hedef, igerik, egitim durumu ve degerlendirme 6gelerini
kapsamaktadir. Bu kavramlar iizerinden ele alindiginda ise program; daha Onceden
hazirlanan ve bir igin ne amagla yapildigin1 gosteren hedefi, yapilirken takip edilenlerin
sirasini yani igerigini ve de egitim durumu olarak ifade edilen kim tarafindan, ne zaman,
nasil ve nerede yapilacagmi belirten bir siiregtir. S6z konusu program uygulamaya
konulduktan sonra, ongoriilmiis olan hedefe ne kadar ulasildiginin belirlenmesi ise
degerlendirme ile yapilmaktadir (Usun, 2016). Program gelistirme, programin daha etkili
hale getirmek igin bir araya getirilen tiim etkinlikler olarak ifade edilirken, programin
ogeleri olan hedef, igerik, O0grenme, Ogretme siireci ve degerlendirmenin arasinda
gerceklesen biitlinciil ve dinamik bir iliski olarak tanimlanmaktadir (Demirel, 2012). Bagka
bir tanimda ise program gelistirme “sosyolojik, kiiltiirel, ekonomik, teknolojik ve kiiresel
gelismeler dogrultusunda bir programin hedef, icerik, egitim durumu ve degerlendirme
ogelerinin sistem yaklagimi iginde daha gergekgi, yararli, verimli ve etkili duruma
getirilmesine yoOnelik arastirma, gelistirme siireci” olarak belirtilmektedir (Usun, 2016, s.
5).

Program gelistirme, tasarisinin ve uygulanmasinin yapildigi bir egitim programinin ne

kadar etkili olmasiyla ilgili bilgilerin toplandigi, toplanan bilgilerin analiz edilerek



yorumlandigi ve bu bilgiler 1s18inda programin siirdiiriilmesi, gelistirilmesi ya da
sonlandirilmasi karariin alindigi siireg olarak tanimlanmaktadir (Saglam & Yiiksel, 2007).
Burada temel amagc; ulasilmasi istenen genel amacglarin ve 6zel hedeflerin ne kadar

gergeklesip gerceklesmediginin belirlenmesidir. Bu amaca ek olarak;

e Uygulama esnasinda egitim programinin ne kadar isledigi ve varsa degismesi
gereken yoOnlerin saptanmasi,

e Kaullanilan programin etkililiginin belirlenmesi,

e Sistemin devamliliginin saglanmasi,

e Programlarin uygun maliyetli olup olmadiklar1 ve

e Daha ileri seviyedeki c¢ocuklar icin de mesleki akreditasyonu saglamanin
belirlenmesi, program gelistirmenin amaglar1 olarak siralanabilmektedir (Demirel,

2012; Oliva, 2009; Ozdemir, 2009; Usun, 2016).

Sistematik, koordinasyon i¢inde ve bilimsel olarak nitelikli olarak bir egitim programinin
gelistirilmesi yeterli olmamaktadir. Bunun i¢in bir egitim programinin etkin ve siirekli
olarak degerlendiriliyor olmasi gerekmektedir. Ciinkii programlarinin gelistirilmesi ve
degerlendirilmesi i¢ ice gecmis siireglerdir (Ozdemir, 2009). Degerlendirme, nesnel
Olciilere ek olarak gozlemler yoluyla elde edilen dlgme sonuglari iizerinden, zihinsel
yargilar kullanilarak 6znel sonuglar ¢ikarma siireci olarak belirtilmektedir (Usun, 2016).
Programlarin baslangicta belirlenmis olan amagclara ulasilip ulasilmadigma iliskin
geribildirimleri alabilme, siirecte karsilasilan eksilik ya da aksakliklar1 gidermek adina
programin degerlendirilip gelistirilmesi beklenmektedir (Giiven & Ileri, 2006). Programin
degerlendirilmesinin yapilabilmesi i¢in egitim programi ile ilgili cesitli bilgilerin
toplanmasi, islenmesi ve de yorumlanmasi beklenmektedir. Bu baglamda da program
hakkinda kararlar verilerek program iyilestirilebilmekte ve egitim programi daha iyi
kullanir hale getirilebilmektedir (Demirtas, 2017). Program degerlendirmesinde ana hedef
ilerleyen yillarda uygulanacak olan egitim programlarina yol gosterici olacak siireklilik
iceren iliskileri agiklamaktir. Ogretmen ve cocuk arasindaki, egitim ortami ve beceri
edinimi, 6gretim ile bagsar1 arasindaki, ¢ocuk, aile ve okul arasindaki iliski gibi ¢esitli
iliskilerin agiklanmasi programa dahil edilen degerlendirme ile gerceklestirilebilmektedir.
Bu siiregte onemli olan ise, degerlendirme yapilirken egitimde belirlenen her bir amag i¢in

ayr1 ayr1 verilere ihtiya¢ duyulmasidir (Stake, 2000).
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Farkli seviyelerde uygulanan egitim programlari i¢in siirecte ¢esitli degerlendirmelerin
yapildig1 ve bu sonuglar 1s1¢inda kararlar alindigi belirtilmektedir. Yapilan degerlendirme
sonuglari, uzmanlara programa devam etme, var olan siireci gézden gegirme veya yeni bir
uygulamaya ge¢me ile ilgili bilgi vermektedir (Demirel, 2012). Program
degerlendirilmesinde genelde Tablo 1°de ifade edilen degerlendirme ¢esitlerinden
yararlanilmaktadir (Demirel, 2012; Guskey, 2001; Harlen & James, 1997; Mindes, 2011;
Ramaprasad, 1983).

Tablo 1

Degerlendirme Cegitleri

Degerlendirme Ozellikleri
Cesidi
e Ogretmen ve cocuk igin bir geribildirimdir.
e Giinliik adim adim yapilan 6grenme iizerine yapilir.
o e Cocuklar belirli bir konu ya da beceri ile ilgili olarak
Big¢imlendirici

ogrenmelerinde neredelerse ona gore degerlendirme yapilir.
Cocuklar degerlendirmenin merkezindedirler.

Cocuklar kendi 6grenmelerinde aktiflerdir.

Cocuklara sunulan gorevler net ifadeli, sade ve anlasilirdir.
Onceki 6grenmelere vurgu yapilarak gelecek ogrenmeler ile
baglant1 kurulur.

e Bir program ya da ¢aligmanin siire¢ igerisindeki 6zetidir.

(Formative)

e Belirli bir zaman dilimindeki 6grenmeyi, aileye, dgretmenlere
ve diger ¢ocuklara gostermeye yarar.

Kriter ya da norm temelli bir degerlendirmedir.

Verilen bir degerlendirmenin final sonuglar1 olarak tanimlanir.
Belirlenen kriter iizerindeki performans temelli yapilir.
Genellikle g¢ocugun gelisiminin sene sonu gostergesi olarak
ifade edilir.

Diizey
Belirleyici
(Summative)

Programa paralel olarak hazirlanacak olan bir degerlendirmenin etkin olabilmesi i¢in belirli
asamalar1 tamamlamis olmasi beklenmektedir. Bu asamalar planlama, kontrol etme ve
yiiriitme olmak tizere ii¢ temel baglik altinda toplanmistir (Fitzpatrick, Sanders & Worthen,
2004; Ozdemir, 2009). Benzer sekilde program degerlendirme asamalarmin tanimlandigt
Deming Cemberi/ Tekeri (The Deming Cycle or Wheel)’inde bir asama daha eklenmis ve
planlama (plan), uygulama (do), kontrol etme (check) ve yiiriitme (act) olmak tizere dort
degerlendirme adimina yer verilmistir (University of Central Florida, 2008). Devam eden

bir gelisim i¢in gerekli olan uygun, etkili ve basarili bir program degerlendirmesi kapsaml
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ve dinamiktir. Sistematik olarak devam etmesi gereken program degerlendirmesi i¢in

gerekli olan agsamalar detayli olarak incelenmistir. Buna gore;
Planlama;

e Program degerlendirmenin anlaminin belirlenmesi ve organize edilmesi,
e Program i¢in misyonunun belirlenerek tanimlanmasi,

e Program i¢in diisiiniilen amaglarin tanimlanmast,

e Programin olas1 6grenme ¢iktilarinin tanimlanmasi,

e Olas1 imkan ve sinirliliklarin belirlenmesi,

e Degerlendirme yontemlerinin taranmasi ve belirlenmesi,
Kontrol etme;

e Verilerin toplanmasi,
e Sonuglarin analiz edilmesi,

¢ Geri doniitiin saglanmasi,
Yiiriitme;

e Siirecte karsilasilan degisimlerin takip edilmesi ve sonuglarin karsilagtiriimasi,

e Bilgilerin gézden gecirilmesi ve ilgililere aktarilmasi, seklinde ifade edilmektedir
(Fitzpatrick, Sanders & Worthen, 2004; Kaya, 2018; Ozdemir, 2009; University of
Central Florida, 2008).

Programin etkin bir sekilde degerlendiriliyor olmasi igin iyi bir organizasyonla baslayip,
misyonun, amaglarin, kazanimlarin tanimlanmasi, mevcutta bulunan degerlendirme
yontemleri belirlenmesi beklenmektedir. Daha sonra sonuglara ulasarak elde edilen geri
doniitlerle takip eden adimlara karar verilmesi gerekmektedir. Bu noktada da
degerlendirmeden elde edilen bilgiler 6gretmen tarafindan kullanildiginda ve cocuklar
tarafindan etkinliklerin yeniden yapilandirilmasinda kullanildiginda 6grenmeye yardimci

olacag belirtilmektedir (Wiliam, 2007).

En iyi sekilde tanimlanmis ve planlanmis olan bir egitim programinin basarili sekilde
uygulanmis olmasi, kii¢lik ¢ocuklarin egitiminde de etkiye sahip olmaktadir. Ciinkii bu
ozellikteki program c¢ocuklarin egitim ortamlarinda kaliteli deneyimler elde etmesini
saglayacak ve siiregelen gelisimleri tizerinde olumlu etki birakacaktir (Taguma, Litjens,

Kim & Makowiecki, 2012). Bu sebeple programin tamamlayici adimi olarak kabul edilen
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ve cocuklarin gelisim diizeyleri, ihtiyaglari, programin gerekliliklerine paralel olarak

hazirlanacak bir degerlendirme ile cocuklarin 6grenmelerine imkan taninmis olmaktadir.

2.2. Okul Oncesi Egitimde Degerlendirme

Insan hayatinda sunulan egitimin 6nemli bir kismin olusturan okul dncesi egitimle birlikte,
bireylerin sonraki yasamlarint etkileyecek olan becerilerin temeli atilmaktadir. Bu
dénemdeki olumlu gelisimlerle, ¢ocugun sonraki yasami sekillenebilmekte ve saglikli bir
toplumun olusmasina zemin olusturulabilmektedir. Bu egitim, ¢ocugun birey ve toplumun
bir parcasi olarak nasil desteklenmesi gerektigine dair ¢ocuklarin gelisimlerine temel
olmaktadir. Kaliteli bir okul dncesi egitim siirecinden gegen ¢ocugun grenme yasantilar
zenginlesebilmekte, yetenekleri desteklenmektedir. Boyle bir egitimde ¢ocugun kendisini
ve g¢evresini tanima imkani1 elde edebilmesi ig¢in de siirece g¢ocugun gelisimin

degerlendirilmesinin dahil edilmesi gerekmektedir.

Egitimin cesitli alanlarinda ve farkli diizeylerinde degerlendirme konusu ile ilgili
arastirmalar yiiriitiilmektedir. Okul dncesi egitim alaninda ise degerlendirme konusu son
yillarda daha ¢ok 6n plana cikmistir. Ozellikle okul éncesi egitimdeki degerlendirmenin
onemi tekrar tekrar vurgulanmistir (Dunphy, 2010). Amerika’da diizenlenen Ulusal Egitim
Amaglar1 Paneli (National Education Goals Panel)’nin raporunda degerlendirme ve
O0grenmenin egitimin tamamlayict pargast olduguna dair “degerlendirme ve Ogretim
ayrilmaz siireglerdir” agiklamasi yapilmigtir (Sheapard, Kagan & Wurtz, 1998, s. 9).
Egitimin temel ogelerinden bir tanesi olan degerlendirme; bireysel olarak ¢ocuklarin,
ogretmenlerin, okul Oncesi egitim programlarinin ve okullarin sorumluluklarinin
Olglimiiniin bir ortalamasi olarak ifade edilmektedir (Horton & Bowman, 2001, s. 3-4).
Benzer sekilde bu kavram, okul oncesi egitim programinin, ¢ocuklarin egitimsel basari,
gelisimsel beceri, hazirbulunusluk veya 6zel hizmetlere ihtiyaglari; Ogretmenin
yeterlilikleri ve programin igerik kalitesi olarak ifade edilen {i¢ bileseninin 6l¢iimii olarak
tanimlanmistir (Branscombe, Burcham, Castle, Surbeck, Dorsey & Taylor, 2014).
Degerlendirme; dinleme ve gozlem ile ¢ocuklarin gelisimi ve simif ortamindaki 6grenme
stirecleri ile ilgili kanit elde etmedir (Chen & McNamee, 2007). Baska bir ifade ile okul
oncesi donem i¢in genellikle ‘gelisimsel degerlendirme’ ¢ergevesinde ele alinmakta ve

gbzlem, goriisme, portfolyo, proje ve testler araciligiyla gocuklarin 6zellikleri ile ilgili
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kararlar verebilmek amaciyla gerceklesen bilgi toplama siireci seklinde tanimlanmaktadir

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

Okul oncesi donemde degerlendirmenin, c¢ocugun tiim gelisim alanlarim1 kapsayan,
sistematik, farkli disiplinlerle bir arada ve ¢ocuklarin giinliik hayat deneyimleri tizerinden
yiriitilmesi gerekir. Bu sebeple okul Oncesi donemde uygulamaya konulacak olan
degerlendirme belirli ama¢ ve ilkeler ger¢evesinde gergeklesmelidir. Ulusal Erken
Cocukluk Degerlendirme Kaynak Grubu (National Early Childhood Assessment Resource
Group/ NECAP), Ulusal Egitim Amaglar1 Paneli (National Education Goals Panel/ NEGP)
ve Cocuklarin Egitimi Ulusal Birligi (National Association for the Education of Young

Children/ NAEYC) tarafindan da ilkeler gelistirilmis ve a¢iklanmistir. Buna gore;

e Degerlendirme ¢ocuklar i¢in yararlar1 beraberinde getirmelidir,

o Degerlendirme belirli bir amag¢ icin hazirlanmali ve gercekei, gecerli ve adil
olmalidir,

e Degerlendirme igerik ve veri toplama yontemleri agisindan yasa, gelisime ve
bireysellige uygun olmalidir,

o Degerlendirme politikalart ~ diizenlenirken, degerlendirmenin  gegerlik  ve
giivenirliginin ¢ocuklarin yasi ile degisebilecegi goz oniinde bulundurulmalidir,

e Degerlendirme dil ve kiiltiirel gesitlilik agisindan uygun olmalidir,

e Aileler degerlendirme i¢in bilgi kaynagi oldugundan, degerlendirme siiresine aileler

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

Okul oOncesi donemde uygulanan degerlendirmenin amaglari ve ilkeleri gergevesinde,
birgok ogretmen degerlendirmedeki rutinleri geleneksel stratejilerinden uzaklagarak
yapilandirmaci egitime uygun olan degerlendirmeye doniistiirmiistiir, bu sayede daha gok
“ogrenme i¢in degerlendirme” kullanilmaya baslanmistir. Degerlendirme &zellikle
ogretmenin ¢ocuga yapilan degil aksine d6gretmenin ¢ocukla ve ¢ocuk i¢in yaptigr olarak
ifade edilmistir (Wiggins, 1993). Bu sebeple de okul dncesi egitimde, 6gretmenin ¢ocukla
ve ¢ocuk icin yaptigi degerlendirme, egitimin en 6nemli konularindan biri olarak ifade
edilebilmektedir. Genel olarak bakildiginda, degerlendirme ile elde edilen veriler;
planlanan etkinlikler ile ilgili geribildirim saglama, bireysel olarak her ¢ocuk hakkinda
bilgi saglama ve grup olarak c¢ocuklarin programa uyumlarini takip etme amaciyla
kullanilabilir (National Research Council, 2008). Temelde cocuklarin gelisimsel ve
egitimsel ihtiyaglari hakkinda 6nemli kararlar almak i¢in kullanilan degerlendirme, ¢ocukla
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iletisim halinde olan herkes igin de yarar saglayicidir. Degerlendirme sonuglari ile
ogretmenler etkinlik hedeflerini belirler, planlarin1 olusturur, siif diizenlemesinde
degisiklikler yapar ve 6grenme siirecini izleyerek gelistirir. Aileler gocuklarinin gelisimleri
ve O0grenmeleri hakkinda bilgi edinir, okul etkinliklerine paralel hazirlanan ev etkinlikleri
ile ev i¢i 0grenmeleri tesvik edilir ve 6gretmen ile isbirligi i¢inde ¢aligmalart yiiriitebilir.
Yapilan degerlendirme ile takip edilen programin ve hizmetlerin ne 6lgiide yararli oldugu
belirlenir, ¢ocuklarin ihtiyaglarina gore program giincellemesi gergeklestirilebilir. Dolayl
olarak da elde edilen degerlendirme sonuglar1 ile topluma ¢ocuklarin basarilari hakkinda
bilgi saglanirken, kanun yapicilar i¢cin mevzuat, oneri, durum beyani gibi konularda fikir

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

Okul oncesi donemde yapilan degerlendirme siireklilik icerir ve temelde ¢ocugun
gelisimini ve 6grenmesini destekler (Gullo & Hughes, 2011). Bu yas grubundaki ¢ocuklar
icin hazirlanan ve gelisimsel agidan uygun olan degerlendirmenin yapilabilmesi i¢in goklu
veri toplama yani birden fazla 6lgme ve degerlendirme aracinin ve yaklagimlarinin
kullanmasi gerekli goriilmektedir (Saracho, 2015). “Herhangi bir teknikle elde edilen
degerlendirme sonucu, ¢ocugun fotografina benzer; bu bilgiler ¢ok yonlii olan ¢cocugun
yalnizca bir yoniiniin fotografini sunabilir” (Deno, 1990). Bu yiizden farkli tekniklerin bir
araya getirilmesi ile ¢gocugun tiim gelisim alanlari, bir siire¢ i¢erisinde degerlendirilebilir.
Degerlendirme i¢in kullanilacak olan teknikler ayrimcilia sebep olmadan, devamlilik
icerisinde ve ¢ocugun gelisimi ile sonuglanacak sekilde kullanilir. Bu tekniklerin se¢imi
yapilirken, degerlendirmenin amaciyla birebir Ortiismesine ve ‘bu bilgi neden 6nemli?,
bilgi hangi kaynaklardan elde edilecek?, bu bilgi elde edildikten sonra ne olacak?,
cocuklarin giiglii ve zayif yanlar1 nasil belirlenecek?, hangi degiskenler dikkate alinacak?,
devam eden egitim siirecinde bir degisim olacak mi1?’ sorularinin yanitlarini da igermesine
dikkat edilmelidir (Brassard & Boehm, 2007; Mindes, 2011). Baska bir ifadeyle,
degerlendirme igin belirlenen egitimsel amaglarin farkliliklari, g¢ocuklarin bireysel
farkliliklari, ¢ocuklarin gesitlilik gdsteren ge¢mis yasantilart ve deneyimleri nedeniyle,
kullanilacak degerlendirme yontemlerinde gesitlilige gidilmesi gerekir (Branscombe vd.,
2014; Krogh & Morehouse, 2014; Selmi, Gallagher & Mora-Flores, 2015). Bu nedenle
okul oncesi donem ¢ocuklarinin egitim ve gelisimlerinin en uygun sekilde
degerlendirilebilmesi igin farkli yaklagimlar tercih edilmektedir. Bu yaklasimlar genel

olarak formal ve informal degerlendirme olarak iki baglik altinda ele alinmaktadir.
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2.2.1. Formal Degerlendirme

Formal degerlendirme, ¢ocuklarin ve programlarin 6zellikleri hakkinda karar verebilmek
icin standardize edilmis araglar araciligiyla bilgi edinme siireci olarak tanimlanmaktadir
(National Research Council, 2008). Bu siiregte, bir ¢ocugun testlerden eclde ettigi
performansi, basarisi, zekasi ve yetenegi ile benzer Ozelliklere sahip diger ¢ocuklarla
belirlenen normlar {izerinden karsilastiran standart testler kullanilmaktadir (Branscombe
vd., 2014; Gullo, 2005). Bu testler, planlamasi1 ve uygulamasi sirasinda herkes i¢in belirli
yontemlerin kullanildigi, gegerligi ve giivenirligi daha Onceden yapilmis ve uzmanlar
tarafindan uygulanabilen 6lgme araglaridir (Ellingsen, 2016). Formal degerlendirmede,
daha onceden Ongoriilen kriterler kullanilarak yapilan puanlama ve yorumlama ile tiim
cocuklar i¢in tek bir beklenti hedefi vardir. Bu sebeple de ¢ocuklarin gelisimi i¢in degerli
ancak biitiinciil gelisimi yansitmada sinirli olacak bir durum ortaya konulmaktadir
(Pierangelo & Guiliani, 2012).

Diizey belirleyici degerlendirme olarak kullanilan standart testler, norm temelli ve kriter
temelli olarak ikiye ayrilir. Norm temelli testlerde, cocuklarin benzer yas grubu, aym
egitim diizeyi ya da diger 6nemli 6zellikleri olan ¢ocuklarla kiyaslama durumu vardir.
Kriter temelli testlerde ise tiim ¢ocuklarin muhtemelen gecerek basaracaklari beceri ve
diizey listesinin belirlenmesi s6z konusudur. Bu testlerde belirlenen becerinin kabul
edilebilir seviyesi ile gocugun performansini karsilastirma vardir (Mindes, 2011). Standart
testlerden elde edilen verilerin nasil yorumlanacag: bir kitap¢ikta sunulur ve tiim ¢ocuklar
icin ayni sekilde uygulanir (Branscombe vd., 2014). Formal degerlendirme kapsaminda,
okul oncesi egitimde kullanilan ve genellikle ¢oktan segmeli sorulardan olusan standart
testler; gelisimsel tarama testleri, tanilama testleri, hazirbulunusluk testleri, yetenek ve
basar1 testleri basliklar1 altinda toplanmis ve belirli 6zellikleri asagida belirtildigi sekilde

Ozetlenmistir. Buna gore;

Gelisimsel Tarama Testleri (Developmental screening tests): Cocuklarin gelisim
diizeylerinin yas grubuna gore ne diizeyde oldugunun belirlenmesi i¢in kullanilan
testlerdir. Elde edilen bulgulara gére ¢ocuklarin gelisim diizeylerinde herhangi bir
gerilik veya bozukluk varsa saptamasi yapilir. Bilissel, fiziksel ve sosyal duygusal
tiim gelisim alanlarini igerecek sekilde bir genel bilgi sunar. Ancak tarama testleri,
cocuklarin gelisimsel profilleri hakkinda net bilgi sunmamakla birlikte, akademik

basarisizlik konusunda risk altinda olan gocuklarin belirlenmesinde kullanilir.
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Gelisim diizeyindeki farklilik ile ilgili daha net bilgi elde edilebilmesi i¢in tanilama

testlerinin kullanilmasi uygundur.

Tanilama Testleri (Diagnostic tests): Ozel egitime ihtiyact olan g¢ocuklarn
belirlenmesi ve 0©zel gereksinimli ¢ocuklarin hangi destek tedaviye ihtiyag
duyduklarmin netlesmesi i¢in kullanilir. Cok sayida ¢ocuga ulasilabilmesi agisindan
kullanighidir. Cocuklar i¢in uygun miidahale programlarmin hazirlanmasi igin
detayli bilgi sunabilen testlerdir. Bu testlerin dogru sekilde uygulanmasi ve elde
edilen sonuglarin yorumlanmasi i¢in konu ile ilgili egitim almis uzmanlara ihtiyag

vardir.

Hazirbulunusluk Testleri (Readiness tests): Cocuklarin ilkokula
hazirbulunuslugunun belirlenmesi igin kullanilan testlerdir. Cocugun farkli gelisim
alanlarindaki diizeylerini tespit etmekte ve destek almasi gereken alanlar

belirlemede kullanilir.

Basart Testleri (Achievement tests): Norm odakli testlerden olan basari testleri,
cocuklarin belirlenen kazanimlara yonelik edinimlerinin ne kadar oldugunu
belirlemek i¢in kullanilir. Cocuklarin okulda genel olarak veya belirli alanlarda
neler 6grendiklerinin degerlendirilmesi i¢in uygulanan bu testlerden elde edilen
veriler egitsel kararlar vermek igin kullanilir. Bu testlerin hazirlanmasinda
belirlenen alanla ilgili kazanimlar ve var olan program ya da ders kitaplar1 temel

alinir.

Yetenek Testleri (Ability tests): Cocuklarin 6zel olarak segilen bir alanda
performans ve basar1 potansiyeli ile ilgili bilgi elde etmek i¢in uygulanan testlerdir
(Bagnato, 2007; Gullo, 2005; Isikoglu Erdogan & Canbeldek, 2017; McAfee &
Leong, 2012; Mindes, 2011; Morrison, 2018; National Research Council, 2008).

Standart testler gelisimsel olarak uygun seg¢ildiginde, farkli testlere ulasildiginda, gézlem

ve goriisme gibi informal degerlendirme yontemleri ile birlikte kullanildiginda ve okul

oncesi donem konusunda ge¢mis bilgiye sahip bir uygulayici tarafindan uygulandiginda,

cocuklarinin degerlendirilmesi i¢in verimli ve kullanigh bilgiler saglayabildigi (Vig &

Sanders, 2007) ifade edilir. Bunun yaninda, kisa siire icerisinde fazla bilgiye erigim

konusundaki kolayligi ve elde edilen bilgilerin gecerligi ve gilivenirliginin informal

degerlendirmeye gore daha avantajli olmasi, formal degerlendirmenin de informal

degerlendirme ile birlikte kullanilabilirligini desteklemektedir.
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Ancak belirtilen bu testler bir norma dayali degerlendirme yaparken, niceliksel ve
karsilastirmaya dayali anlik sonuglar sunmaktadir. Elde edilen bilgiler kullanilarak,
cocuklarin basar1 durumlar1 belirlenir, siniflandirilir ve duruma gore gerekli okul ve
programlara yerlestirilmeleri saglanir. Cocuklarin performanslart ge¢mis yasam
deneyimlerinden ve duygu durumlarindan oldukga fazla etkilendigi i¢in, esnek olmayan ve
belirli bir anda sonug¢ odakli bir degerlendirme sunan formal degerlendirme okul 6ncesi
dénemde daha az tercih edilir (Selmi vd., 2015). Okul 6ncesi donem g¢ocuklarinin gelisim
ozelliklerinden dolayr giinden giine davranislarinda oldukga ¢esitlilik gézlenir (Boehm &
Sandberg, 1982; Brassard & Boehm, 2007; Nagel, 2000) ve bu yiizden de belirli bir durum
ya da olayla ilgili verecekleri cevaplar bir sonraki giin ya da bir baska igerikte devamlilik
gostermesi beklenmez. Cocugun kisa dikkat siiresi, karsit cevap verme istedigi gibi
gelisimsel Ozelliklerinden dolayr yapilacak olan degerlendirmelerin de anlik yerine
devamlilik gosteren geribildirimler sunmasi beklenir. Bu sebeple okul oncesi donem
cocuklarinin  degerlendirmelerinde  informal degerlendirme yontemleri, formal
degerlendirme yontemlerine gore daha verimli sonuglar sunar ve dgretmenler tarafindan
tercih edilir. Ek olarak, standart testlerde karsilastirma s6z konusu olmasindan dolay1 bu
testlerin ¢ocuklar iizerinde akademik baski olusturabilecegi (Branscombe vd., 2014;
Hyson, 2003) ifade edilmis, okul 6ncesi donem degerlendirmesi lizerine ¢alismalar1 olan
aragtirmacilarin yer aldig1 bir arastirmada, katilimeilarin %46°s1 bu dénem ¢ocuklari i¢in
kullanilan zeka testlerinin ‘gereksiz’ oldugu ve bunlarin yerine alternatif yontemlerin tercih
edilmesi gerektigini vurgulanmistir (Bagnato & Neisworth, 1994). Bunun yaninda,
cocuklarin gelisim 6zelliklerinden dolay1 gilivenilir bir test uygulayicisi olmamalari (Gullo,
2005) ve formal testlerin, onyargilardan arinmasi ve farkl kiiltiirlerden gelen gocuklar i¢in
dil ve kavramlarin tanidik ozellikler gostermesi konusunda yer yer sikintilar igermesi
(Sternberg & Grigorenko, 2002) sebebiyle de, okul oOncesi donem c¢ocuklarinin
degerlendirilmesinde informal degerlendirme yontemlerinden sonra tercih edilmesinin bir

sebebi olarak belirtilir.

2.2.2. informal Degerlendirme

Okul Oncesi donem c¢ocuklarinin egitim siirecinde kullanilan etkili degerlendirme
yontemlerinin, ¢ocuklara ne Ogrendiklerini yansitma firsatim ortaya koymasi

gerekmektedir (Earl & LeMahieu, 1997). informal degerlendirme, cocuklarin belirlenen
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alanlardaki diizeylerini, ilerlemelerini, basarilarini, 6grenme egilimlerini ve gelisimlerini
belirlemek amaciyla kullanilmaktadir (Branscombe vd., 2014). informal degerlendirmenin
ozellikleri incelendiginde, ilk olarak temelde ¢ocuklarin i¢inde yer aldiklar etkinlik ve
gergek diinyadaki gorevleri ile ilgili gostermis oldugu performanslar oOlgiimlerine
odaklanildig1r goriilmektedir (Selmi vd., 2015). Bu olgiimler ve degerlendirme ayri bir
zaman dilimi belirlemeden cocuklarin smif, oyun alani, ev, yemekhane gibi dogal
ortamlarinda veya rutin etkinlikleri icerisinde gergeklestirilmektedir. Bu degerlendirmede
“ne O6greniyoruz?, nasil bilebiliriz?, nasil uygulamaya koyabiliriz?” sorularina 6gretmen ve
cocuk ortaklasa cevap bulur ve elde edilen cevaplar {izerinden yorumlar yapilir (Mindes,
2011). Ek olarak informal degerlendirmede, ¢ocugun giiclii yanlari tizerine odaklanma s6z
konusu iken, her tiirlii icerik kapsaminda bu degerlendirme gergeklestirilebilir. Bu sebeple
de ¢ocugun 6grenme kapasitesi ile ilgili bilgi elde edilebilir (Puckett & Black, 2008). Okul
oncesi donemde uygulanacak informal degerlendirmenin giivenilir sekilde uygulanabilmesi

icin gesitli prensipleri igermesi gerektigi belirtilmistir. Buna gore informal degerlendirme;

e Ogrenme ve dgretme hedefleri iizerine kurulmal,

¢ Devam eden gizlemlerin temelinde olmali,

e (Cesitli gozlem ortamlarinda gergeklestirilmeli,

e Cocuklarin bireysel farkliliklarini dikkate almals,

e (Cocuk, o0gretmen ve aile igbirligine imkan tanimali,

e Cesitli araglarla elde edilen verileri kullanmalidir (Dennis, Rueter & Simpson,
2013; Krogh & Morehouse, 2014; Selmi vd., 2015).

Informal degerlendirmede temel amag, gocuklarin dogal dgrenme ortamlarinda gercegi
yansitacak sekilde degerlendirilmelerini saglamaktir. Bu kapsamda c¢ocuklarin bilgi ve
becerilerini ortaya koyabilecekleri gercek calismalarin degerlendirilmesi séz konusudur.
Informal degerlendirme, ¢cocuklarin performansina dayali olarak yapilmakta ve ¢ocuklarin
tim gelisimsel alanlarini igermesine firsat tamiyarak siire¢ iginde elde edilen bilgiler
kullanilarak gergeklestirilmektedir (Gnezda, Gardugue & Schultz, 1991). Bunun
sonucunda da ¢ocuklarin hazirladiklar: iiriinler ve ortaya koyduklart beceriler araciligiyla
bildiklerinin ve yapabilecekleri belirlenmektedir (Uludag, 2018). Cocuklarin gesitli ilgi,
beceri ve beklentilerini degerlendirebilmek icin farkli degerlendirme yaklasimlarindan
faydalamlmaktadir. informal degerlendirme yaklagimlarinin en bilinenleri olarak; program

temelli, oyun temelli, dinamik ve portfolyo degerlendirmesi ifade edilmektedir. Buna gore;
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Program Temelli Degerlendirme; hem ¢ocuk hem programin degerlendirmesini
icermektedir. Bu degerlendirmede amag; varolan programin cocugun gelisim
Ozellikliklerine uygunlugunu belirlemek, c¢ocuklarin ortaya koymus oldugu
performansla iliskili olarak belirli hedef ve kazanimlari gelistirmek ve de s6z
konusu program tizerinden ¢ocugun tiim gelisimini degerlendirmek olarak ifade
edilmektedir. Ele alinacak degerlendirme maddeleri basitten zora ve farkli gelisim
alanlarina yonelik olarak hazirlanmalidir. Cocuklarla gergeklestirilen tiim

uygulamalar, programin degelendirilebimesi i¢in bir arag olarak ele alinmaktadir.

Oyun Temelli Degerlendirme; cocuklarin bireysel ya da grup olarak oynarken
gozlemlenmeleri ile gergeklesen bir degerlendirmedir. Okul dncesi 0gretmenleri
tarafindan yaygin olarak tercih edilmektedir. Bu degerlendirme yapilirken, Piaget,
Smilansky, Parten gibi arastirmacilarin kuramlarinda yer verdikleri evreler ol¢iit
olarak kullanilabilmektedir. Bu degerlendirme, tig- alt1 yas araligindaki ¢ocuklari
kapsamakta ve siif, bakimevi veya ev gibi ¢ocuklarin dogal ortamlarinda
yapilandirilmis ya da serbest oyunlari sirasinda gergeklestirilmektedir. Bu konuda
egitimli bir gozlemci, oyun sirasnda cocuklarin sosyal, biligsel, motor, dil ve

akademik becerileri ile ilgili degerlendirme yapabilir.

Dinamik Degerlendirme; ¢ocugun i¢inde bulundugu 6grenme siirecine odaklanarak
gerceklesmektedir. Kuramsal temelinde Vygotsky’nin Sosyo Kiiltiirel Biligsel
Kurami ve yakinsak gelisim alan1 kavrami yer alir. Bu degerlendirme ile ¢ocugun
kendi bagina bir gorevi yerine getirmesi ve destekle s6z konusu gorevi
gerceklestirmesi ile ilgili bilgi sahibi olunur. Cocugun yardimla ve yardimsiz olarak
bir gorevi gerceklestirme diizeyleri belirlenerek, ¢cocugun gelisimi icin gerekli
diizenlenemelere karar verilir. Dinamik degerlendirmede 6gretmen ve cocuk aktif

gorev almaktadir.

Portfolyo Degerlendirmesi; g¢ocuklarin gelisim ve 6grenmelerinin belirlenebilmesi
icin Ogrenme siireci igerisinde amacgli olarak toplanan koleksiyon olarak ifade
edilmektedir. Portfolyolar bir ¢ocuk hakkindaki tiim bilgilerin tutuldugu dosya,
kutu veya sepetler olarak tanimlanir. Dil 6grenimini artirdigy; igerik ve performansi
bir arada olan biitlinciil 6grenmeyi destekledigi; program igerisindeki 6grenmeler
arasi baglant1 kurdugu ve bireysel olarak cocugu yansitabildigi i¢in kullanilmalidir.

Formal testler ve diger dl¢lim araglarina gore, portfolyolar cocugun uygulamalar
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ile ilgili daha dinamik kayitlar sunar. Portfolyo, cocuklara var olan diisiinme
seviyelerini en uygun sekilde yansitma firsati1 olarak goriilen kendi ¢aligmalarini
segme ve degerlendirmeki gelisimlerini gérme imkani sunar. Ayrica portfolyo,
cocuk, aile ve Ogretmen arasindaki iletisimi desteklerken ailelerin kendi
cocuklarinin gelisimlerini daha iyi anlayabilmelerine olanak tanir (Akbag, 2016;
Branscombe vd., 2014; Dennis vd., 2013; Deno, 2003; Dykeman, 2008; Elibol,
2015; Farr & Tone, 1998; Gullo, 2005; Isikoglu Erdogan & Canbeldek, 2017;
Mindes, 2011; Tzuriel, 2001).

Informal degerlendirmede farkli degerlendirme araglarmin tercih edilme sebepleri;
degerlendirme amaglarinin farklt olmasi, c¢ocuklarin bireysel farkliliklari ve yasam
deneyimi ve egitim ortamlarinin ¢esitliliginden kaynaklanmaktadir. Okul 6ncesi donemde
cocugun dogal 6grenme siirecinde, devamliligi olan veriler toplanabilmesi igin tercih
edilen araclar gézlem, kontrol listeleri, derecelendirme 6l¢egi, performans gorevleri, rubrik
ve cocuklarla yapilan goriismeler 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. Gozlem
Bir durumun, davranisin ve olayin izlenmesi olarak ifade edilen gozlem, ¢ocuk ve egitim
stireci hakkinda bilgi elde edilebilmesi i¢in formal ve informal degerlendirme
yontemlerinin temelini olusturur (Flottman vd., 2010; Mindes, 2011). Cocugun ne
yapamadigindan ¢ok ne yapabildigine odaklanilarak giin boyunca kullanilan en 6nemli
degerlendirme araci (Beaty, 2010) olarak ifade edilen gozlem, bireysel ya da grup olarak
gergeklestirilebilmektedir. Birgok test, kitap ve materyalden daha ¢ok tercih edilen gozlem,
ogretmenlerin c¢ocuklar hakkinda sistematik olarak bilgi toplamak icin onlar1 izlemesi
seklinde tanimlanir. Okul 6ncesi donemde gbzlem; cocugu tanimak, gelisim izlemesi ve
degerlendirmesi yapmak, rehberlik etmek, egitimsel ihtiyaglar1 belirlemek ve uygulamalar
planlamak, aileye ¢ocuk hakkinda bilgi vermek, amaciyla kullanilabilmektedir (Giilay
Ogelman, 2016; Oosterhof, 1999). Ogretmen, gdzlem yaparken neye bakacagini ve
cocuklar1 nasil gozlemleyecegini bildigi zaman, ¢ocugun ihtiyaglarini karsilamak igin

gerekli bilgiyi elde edebilir. Ayrica elde edilen bilgiler, kullanilan programin
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giincellenmesi, ¢ocugun ailesi ile yapilacak olan goriismeler ve gerek duyuldugunda
kullanilacak olan standart testler i¢in bir 6n hazirlik olusturur. Egitim siireci icerisinde
yapilan tekrarli gézlemlerle birlikte egitimcinin gézlem becerisi arttigi i¢in (Mindes, 2011),
daha verimli ve uygun gozlem bilgilerinin elde edilmesi amaciyla, egitimcilerin siirekli

olarak gozlem yapmasi ve elde ettikleri bilgileri yorumlayarak kullanmasi gerekir.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin degelendirilmesinde oldukca fazla yer verilen gozlem
cesitli kriterlere gore siniflandirilmistir. Bu kriterlerin ilki gézlemci ve gézlenen arasindaki
fiziki yakinlik temelinde olup; katiliml1 ve katilimsiz gdzlem olarak tanimlanmistir. {lkinde
gozlemci ve gozlenen arasinda etkilesim s6z konusu iken, katilimsiz gozlemde cocuk
gozlemlenedigini bilmemektedir (Yildiz Bigakgi, 2017). ikinci kriter olarak gdzlemin
gerceklestigi ortam belirlenmis olup, dogal ortamlardaki gézlem ve laboratuar ortaminda
yani yapay ortamda gergeklesen gozlem olarak ikiye ayrilmustir. Ugiincii kriter;
degiskenlerin kontrol edilmesine gore gozlemlerin yapilandirilmis ve yapilandirilmamis
olarak ayrilmasi ifade edilmistir. Yapilandurlmis go6zlemde, egitimcinin ortamda
degisiklige ve diizenlemeye gitmesi s6z konusudur ve bu gozlemler dogal ya da yapay
ortamlarda gergeklestirilebilir. Yapilandirilmamis gozlemde ise bir olaym, durumun ve
davranisin dogal ortaminda ortaya c¢iktigi gibi gozlemlenmesi so6z konusudur (Giilay
Ogelman, 2016). Gozlemin sinflandirilmasinda ele alinan son kriter ise go6zlemin

stirekliligidir; siirekli ve araliklt gozlem olarak siniflandirilmistir.

Cocuklar ile yapilacak olan gozlemlerde gesitllik oldugu goriilse de Onemli olan
ogretmenin kendi gbzlem ¢esidini olusturmasidir. Bunun i¢in de yapilacak olan gozlemin
ilk olarak planlanmasi gerekir. Ilk adim olarak, “Ne gdzlemlemek istiyorsunuz?”, “Hangi
cocuk hakkinda daha c¢ok bilgi edinmek istiyorsunuz?”’, “Hangi davranisa
odaklantyorsunuz?”, “Hangi gelisim alan1 iizerine yogunlagiyorsunuz?” gibi cevap aranan
sorularin listesi olusturulur. Daha sonra belirlenen amagla iliskilendirilerek goézlem
kaydinin nasil yapilmasina karar verilir. En ¢ok tercih edilen direk gbzlem kayit araglari;
anekdot kayitlar, siklik kaydi, zaman 6rneklemi, olay orneklemi olarak ifade edilir. Buna

gore;

Anekdot kayitlar (anecdotal records): Bu kayitlar, bir giin igerisinde ¢ocugun
yasamis oldugu belirli bir durum ya da kritik bir olay ile ilgili 6zet notlar icerir. Bu
kayitlar belirli bir ¢cocuk ya da belirli bir olay iizerine planlanan ve odaklanan

gozlemler sonucu elde edilir. Cocugun adi, yasi, olayin yasandigi yer, zaman, olaya

22



kimlerin dahil oldugu, ne yasandigi, cocugun neler sdyledigi bilgileri anekdot kayit
gozlem formuna yansiz bir sekilde yazilir. Bu kayitlar tek bir olaya, duruma ve
davranisa odaklanilarak yazildigi i¢in ¢ocugun bir 6zelliginin tiim ayrintilariyla

kavranmasi ve tanimlanmasina yardimeci olur.

Stklik  kaydi (running records): Bir g¢ocuk ya da bir grup ¢ocugun rutin
uygulamalarinin anlati notlar1 olarak ifade edilmesidir. Sene i¢inde tekrar edilerek
cocuklarim kisisel dosyalarina konulur. Ornegin 6gretmenin ¢ocugu giine baslama
saatinde on dakika boyunca gozlemleyerek, cocuk hakkindaki her seyi yazmasini
icerir. Bu sirada 0gretmen, ¢ocukla iletisim kurmaz veya ¢ocugun oyununa dahil
olmaz. Siklik kaydinda, kaydi tutan kisi, gozlemin amacina, yerine, zamanina,
stirece dahil olan kisilere ait bilgileri not eder. Gozlemlenen siire¢ detayli bir
sekilde kayit altina alinirken higbir kisisel yorum yazilmaz. Ancak bu tiir gézlem
kayitlar1 zaman kaybi olmasi sebebiyle her zaman tercih edilmeyebilir. Sinifta
yardimc1 Ogretmen oldugu zaman, 6gretmen siklik kaydi tutarken yardimci
Ogretmen diger ¢ocuklarin kontroliinii saglayabilir. Bu durum her smifta miimkiin
olmadig i¢in, 6gretmenler ¢ocuklarla ilgili defter tutma ya da not kagitlarindan

yararlanarak gozlemlerini kayit altina tutabilir.

Zaman drneklemi (time sampling): Belirlenen bir zaman diliminde bir ¢ocuk veya
birden ¢ocugun yaptiklarini igeren kayitlardir. Ornegin bir dgretmen, saat 11.30 ile
11.45 arasinda neler oldugu ile ilgili bilgi toplamak i¢in bu kaydi kullanilir. Bu
kayit ile elde edilecek bilgiler, programin akicilig: ile ilgili bir sikinti yasandigi
zaman Ogretmene yardimci olabilir. Bu kayit i¢in, gozlemcinin onceden hazirlik
yapmasi ve goézlem i¢in bir form hazirlayarak belirlenen davranisin ne kadar siire
devam ettigi not edilir. Davranigin sikligini artirmak ya da azaltmak i¢n bu kayitta

yer alan bilgilere ihtya¢ duyulmaktadir.

Olay orneklemi (event sampling): Bir ¢ocugun bilmesi ya da yapmasi istenilen
becerileri ve davraniglart ile ilgili tutulan belirli bir siire icerisinde tutulan
kayitlardir. Ornegin, olay kayd: ile gretmen; kirk dakikalik oyun siiresinde, bir
¢ocugun oyuncagl paylasmayi istemesi davranisini ne kadar gosterdigi ile ilgili
bilgiyi elde edebilir. Bu kayit ile gozlemlenebilecek diger beceri ve davranislar;
isbirligi, sadakat, grup uyumu gibi sosyal beceriler; utangaclik, korku, doyum, 6z

giiven gibi duygusal ifadeler; karar verme, prolem ¢ézme, kesfetme gibi bilissel
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ozellikler; esneklik, 6zglinliik, akicilik igeren yaraticilik ve liderlik, espri anlayisi,
merak gibi davrnaiglar1 igeren kendini gelistirme becerileri olarak ifade edilir
(Branscombe vd., 2014; Brassard & Boehm, 2007; Mcafee & Leong, 2012; Mindes,
2011; Organ, 2016; Wortham, 2005).

Okul 6ncesi donem degerlendirmesinin temelini olusturan gozlem, sik sik tercih edilse de
yapist geregi c¢esitli dezavantajlari da bulunmaktadir. Dogrudan yapilan gozlem
kayitlarinin dezavantajlari; yoruma daha agik olmalar1 ve karsilastirma yapilacak olan
belirli bir norm veya standardin olmamasi olarak ifade edilir (Brassard & Boehm, 2007).
Bu durumun ortadan kaldirilabilmesi ve gézlemin en uygun sekilde yapilabilmesi gézlemi
yapan &gretmenin beceri ve bilgisine baglidir. Ogretmenin gézlem yaparken, ¢ocuklarin
gelisimsel kilometre taslarini ¢ok i1yi bilmesi ve anlamas1 beklenirken, kiiltiirel, bireysel ve
durumsal cesitliliklere de dikkate almasi1 gerekir. Ayrica, gozlemci 6nyargisi, davranigin
fazla yorumlanmasi, yanlis odak se¢imi, davranisin baslama ve bitisi ile ilgili yanlis kayit
alma gibi gozlemin sinirliliklarinin da 6gretmen tarafindan bilinmesi, gézlemin etkili bir

degerlendirme araci olarak kullanilmasina yardimei olur (Mindes, 2011).

2.2.2.2. Kontrol Listesi
Cocuklarin beceri ve Ozelliklerini kayit altina almak i¢in kullanish bir degerlendirme
aracidir. Ticari olarak gelistirilenlerinin yani sira 6gretmenler kendi siniflarindaki hedefler
dogrultusunda da olusturdugu kontrol listeleri yardimiyla ¢ocuklarin belirlenen davranisi

sergileyip sergilemedigi, belirlenen davranisin goriilme sikli§i ve davranigin kalitesi

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

Kontrol listeleri olusturulurken, 6gretmenlerin bir degerlendirme araci gelistirdiklerinin
farkinda olmalar1 gerekir. Programin ve ¢ocugun gelisimsel 6zelliklerinin dikkate alinarak
hazilanmasi, aracin Onyargisiz sekilde geribildirim saglamasina olanak tanir. Kontrol
listeleri, ¢cocugun sahip oldugu becerinin belirlenmesine yardimci olurken, egitimin bir
sonraki basamaginin planlanmasida da 6gretmene fikir sunar (Yildirim Haciibrahimoglu,
2018). Kontrol listeleri her bir ¢ocuk igin ayri ayr1 uygulanabilirken, gozlemlenecek olan
maddelerin sayisi bes ya da daha az ise tiim gocuklarin kayitlar1 tek bir kontrol listesinde
de yapilabilir (Oosterhof, 1999).
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2.2.2.3. Derecelendirme Olgegi
Derecelendirme 6lgekleri, ¢ocuklarin belirli beceri ve 6zelliklere sahip olup olmadiklari,
eger sahipseler bu 6zellikleri ne derece sergiledikleri ile ilgili kayit alma yontemidir. Bu
Olcekler ile 6gretmenler, ¢ocuklarin performanslarini daha onceden belirlenen davranis
tanimlarina gore degerlendirme firsatlar1 s6z konusudur (Mindes, 2011). Okul oncesi
donem degerlendirmesinde kullanilan derecelendirme 6l¢egi, cocugun belirli bir gelisimsel
ozelligi ya da davranigina ait nitel yargilar olusturulabilmesine olanak tanir (Yildirim
Haciibrahimoglu, 2018). Derecelendirme 6lgeginin maddelerinin yaziminda agik ve
anlasilir ifadelere yer verilirken ve ifadelerin gézlemlenebilir olmas1 énemlidir. Olgekte ele
alinacak davranisin diizeyi rakamlarla ifade edilmektedir. Bu rakamlar bir kelime ya da
sifatla tanimlanabilmektedir. Ayrica s6z konusu rakamlar degerlendirilecek olan davranisa

ya da 6zellige ait kisa bir tanimla da betimlenmektedir.

Kontrol listelerinden farki ¢ocugun gelisimi hakkinda yorum yapma firsati elde edilir ve bu
gelisimin nasil oldugu harflerle ya da rakamlarla belirtilir. Kontrol listesinde ise yalnizca
cocugun belirli bir beceri lizerinde ustalasip ustalasmadigi bilgisi elde edilir (Branscombe
vd., 2014). Nitelikli bir derecelendirme Olgeginin hazirlanmasi, bu araglarin dezavantaji
olarak belirtilse de (Kumtepe, 2011), gézlemin hizli sekilde kaydedilebiliyor olmasi ve
cocugun gelisiminin takibini kolaylastirmasi bu araglarin tercih edilme sebepleri olarak
belirilebilir. Ancak derecelendirme 6lgeklerini kullanan kisilerin gézlem becerisi ve alan
bilgisine bagli olarak elde edilen bulgularda degisik gerceklesebilmektedir. Bu sebeple
uygulanan o6l¢egin iyi sekilde taniniyor olmasi ve gozlem ve goriisme gibi diger
degerlendirme araglarindan elde edilen bulgularla birlikte yorumlanmasi daha yansiz ve

verimli sonuglar ortaya koymaktadir (Brassard & Boehm, 2007).

2.2.2.4. Goriisme
Goriligme, gocugun taninmasi ve degerlendirilmesi amaciyla planlanan, ¢ocukla ve ailesiyle
yapilan sohbet olarak tanimlanmaktadir (Krogh & Morehouse, 2014; Sop, 2018). Her konu
ve tlirde karmagsiklik seviyesinde diizenlenmis planli soru dizinlerini igeren informal
degerlendirme araci olan goriisme, acik uclu ve degisken sorular kullanilarak okul 6ncesi
donem cocuklarinin gelisimleri ile ilgili bilgi temin etmenin bir yolu olarak ifade edilir
(McAfee & Leong, 2012). Goriismeler, ¢ocuklarin bilgi ve diisiinme siireglerinin yan1 sira

duygu ve diisiincelerine yonelik i¢cgorii elde edebilmek icin gerceklestirilir. Goriismelerde
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kullanilan sorular, ¢ocuklarin anlama ve bilgi diizeylerine iliskin detayli bilgilerin elde
edilmesi yanlis anlamalarin ortadan kalmasina yardimci olurken cocuklarin iist diizey
diisiinme becerilerinin desteklenmesine yardimci olur. Cocukla ya da ailesi ile yapilacak
olan goriisme siirecinde; Oncelikle planlama yapilmakta, daha sonra goriisme
gereceklestirilmekte ve son olarak elde edilen veriler kaydedilerek ¢oziimlenmektedir

(Isikoglu Erdogan & Canbeldek, 2017).

Goriismeler; goriisilen kisi sayisina ve planlama sekline gore simiflandirilmistir.
Gortismenin gergeklestirilecegi kisi sayisina gore bireysel ve grup goriismeleri olarak ikiye
ayrilir. Gergeklestirilecek olan goriigmeler planlamasina gore; yapilandirilmisg, yari-
yapilandirilmis ve yapilandirilmamis olmak {izere ii¢ grupta incelenmektedir (Krogh &
Morehouse, 2014; Sop, 2018; Uniivar, 2016).

Yapilandirilmis goriismelerde planli bir amag ve st diizey hazirlik vardir. Bu goriismeler,
belirli beceriler ile ilgili daha detayli kavramalara ihtiya¢ duyuldugunda tercih edilir ve
belirlenen siire dahilinde belirli sorularla gergeklestirilir (Sop, 2018; Uniivar, 2016). Bu
goriismelerde, soru agiklamalari, sirasi, uygulamasi her katilimei i¢in ayni sekilde kayit
altina alinmaktadir. Bu durum da elde edilen bilgilerin nesnelliginin desteklenmesi
acisindan Onemli goriilmektedir (Ozgiiven, 2016). Ancak, Ogretmenler, g¢ocuklarm
becerilerini yanitlarla sinirlandirmak ve de bir iki kelime ile yansitmak zorunda olmalari
sebebiyle yapilandirilmis sorulart sormayr zor bulmaktadir (Krogh & Morehouse, 2014).
Cilinkii ¢ocuklarin yanitlarinin evet ve hayir olarak ¢ikabilecegi ya da uzun br sessizlikle
sonuglanacagl diislinlilmektedir. Ayrica goriismeler sirasinda kullanilacak sorular,
cocuklarin yanitlarini etkileyebilmekte ve ¢cocuklarin sorulara yanit vermemesi, ¢ocuklarin
neleri bildigine yonelik degil cocugun neyi bilmediginin 6grenilmesi ile sonuglandigi

(McAfee & Leong, 2012) ifade edilmektedir.

Yar1 yapilandirilmis goriismelerde, sorularin sorulus ve kaydedilis konularinda esneklik
s6z konusudur. Onceden belirlenen sorulara ek sorularm sorulabilmesi, sorularin yerlerinin
degistirilebilmesi, gerekirse o sorularin sorulmamasi ve goriismenin kisith siire igerisinde
gerceklesmek zorunda olmamasi, bu gorligmelerin yapilandirilmig goriismelere gore
olumlu yanlar1 olarak goriilebilmektedir (Sop, 2018). Bu durum, yar1 yapilandirilmis
goriigmelerin  okul 6ncesi donem ¢ocuklari ile daha rahat uygulanabilir oldugunu

gostermektedir.
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Son olarak yapilandirilmamis goriismeler, bir ama¢ dogrultusunda gerceklestirilen sohbet
olarak tamimlanmaktadir (Ozgiiven, 2016). Bu goriismelerde, Ogretmen, g¢ocuklara
oynarken veya etkinliklere dahil olurken neler yaptiklarini sorar. Eger ¢ocuklarin yanitlar
yeterli seviyeye ulastiysa, ogretmen daha {ist diizey diisiinmelerini destekler sorulari
goriismeye dahil eder. Bu goriismelerin sohbet seklinde gerceklesmesi daha detayli bilgi
sunabilme imkani tanirken, goriismeyi gerceklestiren kisi ig¢in yanitlarin kayitlari, elde
edilen verilerin diizenlenmesi ve yorumlanmasi diger goriismelere gére daha zor olarak
belirtilmektedir (Sop, 2018). Bu sebeple deneyimli ve yetkin kisilerin yapilandirilmamis

goriismeleri tercih etmeleri daha verimli sonuglar elde edilmesine imkan saglar.

2.2.2.5. Rubrik/ Dereceli Puanlama Anahtart
Performans gorevleri igin kullanilan 8l¢iim kriterleri olarak ifade edilir. Ogretmenler ya da
diger performans gorevini belirleyen kisiler s6z konusu performansin degerlendirilmesi
icin belirli standartlar ya da kurallar belirlenerek hazirlanan bir puanlama tasarimidir.
Dereceli puanlama anahtar1 igerisinde, c¢ocuklarin calismalarina yonelik oOlgiitler, bu
olgiitlerin tanimlamalar1 ve de belirenmis basar1 diizeyleri yer almaktadir (Kutlu, Dogan &
Karakaya, 2014). Rubrikin igerisinde yer alan dl¢iitler yardimiyla uygulayicinin etkisini en
aza indirilerek tim cocuklar i¢in standart ve nesnel belirleme yapilabilmektedir. En iyi
rubrik icerisinde; gorev ya da Odevin her bir adimin tanimi, uygulayicinin kullanmak
zorunda oldugu siirecin betimlemesi ve de beklenen performans ya da iiriiniin ne sekilde
olacaginin ifadesi yer almalidir (Taylor & Nolen, 2005). Dereceli puanlama anahtari,
cocuklara nelerin puanlanacagma ve kendilerinden nelerin beklendigini net bir sekide yer
verilmesi sebebiyle ¢ocuklarin iist diizey diisiincelerini desteklemekte ve gocuklara kendi
ogrenmelerinin degerlendirmesinde sorumluluk vermektedir (Yildirim Haciibrahimoglu,

2018).

Sonug olarak ifade etmek gerekirse, okul O6ncesi donem g¢ocuklarinin egitim siireglerine
dahil edilecek olan degerlendirmenin bireysel farkliliklar: her daim goz 6niinde bulunduran
stireci ele alan, diisinmeye ve denemelere firsat tanir nitelikte olmasi beklenmektedir.
Ogretmenler, siif igerisinde dahil olduklar: etkilesimli gdzlemler araciligiyla cocuklarin
becerilerini nasil gelistirilebildiklerini 6grenebilir. Kapali uglu sorularla degil de kendi
yasamlar1 ile iligkilendirebilecekleri agik uglu sorularla ve elde edilmesi hedeflenen

kazanimlar ~ dogrultusunda  hazirlanmis,  performansla  siireci ve  sonucu
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icsellestirebilecekleri bir degerlendirme siireci deneyimlemeleri ¢ocuklarin dgrenmeleri
icin ¢ok 6nemlidir. Ogretmenlerin siirekli olarak, devam sorularini degerlendirme siirecine
dahil ederek, elde ettikleri bilgileri analiz edebilirler (Selmi vd., 2015). Okul 6ncesi déonem
cocuklariin egitimleri boyunca, 6grenmelerinin goriiniir yapilabilmesi i¢in, gdzlemlerle,
goriismelerle ve diger performans degerlendirme araglartyla siirecin takip edilmesine
olanak saglanmaktadir. Cocuklarin gelisim alanlar1 desteklenerek, onlarin  kritik
diistinebilen, yaratici, kendine giiveni olan, neden- sonug iliskileri kurabilen bireyler olarak

topluma yetismeleri desteklenir.

2.2.2.6. Izlemeye Dayali Degerlendirme Yontemi

Okul oOncesi donem ¢ocuklarinin degerlendirilmesinde ama¢ c¢ocugun sinif igi
performansin1  belirlemek ve ¢ocugun neyi, ne kadar ve nasil yaptigi 6n plana
cikarabilmektir. Cocugun performansi, bir durum hakkinda 6zgiin yanitlar sunabilmek i¢in
kendi 6grendiklerinden yararlandig1 noktada ortaya ¢ikmakta ve iist diizey zihinsel siireg
gerektiren gorevleri yerine getirirken gosterdikleri caba ve ortaya c¢ikan liriin olarak
tanimlanmaktadir (Kutlu vd., 2014). Formal degerlendirmenin aksine, performans odakli
degerlendirmede, ¢ocuklarin bilgi ve becerilerini kullanirken gosterdigi performans ve

gelisim siireglerinin gézlemlenmesi ve izlenmesi s6z konusudur (Wortham, 2005).

Cocuklarin siire¢ icerisindeki izlemleri sonucu elde edilen veriler temel alindigi igin
“Izlemeye dayal1 degerlendirme yontemi” olarak isimlendirilen bu informal degerlendirme
yonteminde, siire¢ degerlendirmesine vurgu yapilmaktadir. Cocuklarin iist diizey diisiinme
becerilerini tetikleyici sorularla desteklenen ve performans gorevleri ile zenginlestirilen bir
karma yontem olarak ifade edilebilmektedir. S6z konusu degerlendirme yonteminin igerigi
degerlendirme sorulari, yansitma sorulari ve performans gorevi olmak iizere {i¢ adimdan

olusmaktadir.

Degerlendirme sorularmmm hazirlanmasinda, basitten zora olacak sekilde dort asamali

biligsel siiflama takip edilmistir. Bu sorularla, ¢ocugun belirlenen becerideki niteliginin
ve bilgisinin ne diizeyde oldugu ve giinlik yasamiyla ne kadar iliskilendirebilip
kullanabildigine bakilmaktadir. Bu smiflamaya gore hazirlanan dort diizey soru

tanimlanmistir. Buna gore;
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1. Diizey: Etkinlikte a¢ik¢a yer alan diistinceleri bulma (Dogrudan ¢ikarim
yapma): Yorum gerektirmeyen sorulardir. Etkinlikte agik¢a anlatildigi i¢in anlam
kesindir. Kisiden kisiye degisiklik gostermez.

2. Diizey: Etkinlikte acikca yer almayan diisiinceleri bulma (Yorumlama):
Etkinlik siirecindeki agik bir sekilde belirtilmemis diisiinceler iizerinden
cocuklarin ¢ikarim yapmalarini gerektirir. Gerektiginde diisiinceler net bir sekilde
etkinlikte yer alsa da diisiinceler arasi iliskilerin agik¢a ifade edilmedigi bir durum
vardir.

3. Diizey: Etkinlikte gecen olaylari kisisel bilgi ve deneyimlerle iliskilendirme
(Bilgileri giinliik yasamla iliskilendirme): Bu diizedeki sorularin yanitlarinda
Oznellik vardir. Cilinkii ¢ocuklar etkinlikteki bilgi ve diisiinceleri kendi giinliik
yasamindaki olaylarla ve deneyimlerle birlestirerek yorumlar.

4. Diizey: Etkinligin icerigini elestirme (Degerlendirme): Bu diizeyde énemli
nokta, yanitin neden ve sonucunun c¢ocuk tarafindan ifade edilmesidir. Cocuk,
etkinligin igeriginden algiladiklar1 ve giinliik deneyimleri dogrultusunda yorum
yapabilir, duruma kars1 cikabilir veya durumu kabul edebilir ya da tamamen
tepkisiz kalmay1 tercih edebilir (Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003;
Mullis, Martin & Gonzalez, 2004).

Degerlendirme sorularinin kullanilmasi i¢in belirtilen net bir zaman dilimi yoktur. Etkinlik
devam ederken ya da etkinlik bitiminde bu sorular ¢ocuklara yoneltilebilir. Elde edilen
yanitlarda odak noktasi, ¢cocuk hakkinda bir yargiya ulasma yerine, cocugun séz konusuu
beceriyi istenen nitelikler agisindan ne kadar beklenen diizeyde 6grenip 6grenmedigi ve de

giinliik yasamiyla ne kadar iligkilendirebildigidir.

Degerlendirme sorular1 yoneltilen ¢ocuklara geribildirim sunarken, Oncelik ¢ocuklarin
yapabildikleri ve basarabildiklerine verilir. Beceri kazaniminda eksiklikler yasayan
cocuklar i¢in, ¢ocuklarin yapabildiklerinden yaralanarak, s6z konusu beceriyi iist diizeye
cikarmak i¢in neler yapabilecegi vurgusu yapilir, olasi sorunlar belirlenerek ortak onerilere

olusturarak uygulamaya konulur.

Yansitma sorularimin amact ¢ocuklarda bir farkindalik uyandirmak olup; yanitlari

cocuklara Ozeldir. Kullanilan yansitma sorularinin, degerlendirme sorularindan farki,
yanitlarin dogru ya da yanls belirli bir cevabr olmamasidir. Ornegin “Bu sarkinin en

begendigin kismi hangisiydi, neden?”, “Bu oyunu yeniden planlayarak oynamak ister
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misin, neden?” gibi sorularda, ¢ocuklarin verdikleri olumlu yanitlara odaklanarak onlarin
katilimlar1 desteklenmekte ve basariya destek verilmektedir. Yansitma bir igerikle ilgili
olarak ¢ocugun elde ettigi bilgiyi 6ziimsedikten sonra bilgiyi yapilandirarak ifade etmesi
olarak tanimlanabilmektedir (Gokdas, 2003). Yansitma hem siire¢ hem de triin olarak
goriilebilirken, yansitma sorulariin kullanildig: siire¢ ¢ocuk- 6gretmen ve ¢ocuk- ¢ocuk
arasinda ¢ift yonlii olarak devam ettirilmelidir. Bu sorularla ¢ocuklarin biligétesi diisiinme
becerileri desteklenebilmektedir. Ayrica yansitma sorulari ¢gocugun diisiinerek i¢ diinyasini
ve yaraticiligini ortaya koymasina olanak tanimasindan dolayr d6gretmen i¢in zengin bir

geribildirim kaynag1 olarak goriilmektedir.

Performans gérevleri, ¢ocuklarin ¢ok sayida becerisini kullanmalarin1 gerektiren ve tek bir

dogru cevabi olmayan siire¢ odakli 6grenme gorevleri olarak tanimlanmaktadir (Kutlu vd.,
2014). Degerlendirme sorulart gibi bu gorevlerle gocuklarin beceri edinimlerine yonelik
geribildirim elde edilmesi amaglanmaktadir. Performans gorevinin dort temel boliimii;

tanimlama, gorev, yonerge ve puanlama yontemi olarak ifade edilmektedir. Buna gore;

a. Tamimlama: Bu bolimde, performans goérevinin hangi smif diizeyine, hangi
etkinlige ve hangi kazanimlara yonelik oldugu ifadesine yer verilmektedir.
Ulasilmas1 beklenen 6grenme ciktilar1 ve gorevin nasil puanlandirilacagina dair
kullanilacak olan yontem bu bolimde belirtilir. Baska bir ifadeyle, tanimlama
boliimii performans gorevinin kimlik karti niteligi tasimaktadir.

b. Gorev: Bu bolim isminden de anlagilacagi gibi ¢6ziimlenmesi beklenen bir
problem durumunu veya yapilmasi gereken gorevi icermektedir. Bu gorev,
cocuklarin gorsel ve yazili kaynaklar kullnarak hazirlayacag: bir calisma olabilir.
Ek olarak cocugun birebir goreve dahil olarak yiiriittiigii bir ¢alisma olarak da
diisiiniilmektedir. Bu calismada okul dncesi donem ¢ocuklarinin gelisim 6zellikleri
sebebiyle performans gorevleri ebeveynlere hitaben yazilmis olup, ¢ocuklart ile
birlikte ele alacaklar1 problem durumlarina yer verilmistir.

C. Yonerge: Gorev bolimiinde belirtilen problem durumu veya gorev ile ilgili olarak
dikkat edilmesi gereken noktalara yonerge boliimiinde yer verilmistir. Dikkat
edilmesi gereken noktalar; calisma Oncesi, caligma sirasi ve ¢aligma sonrast olmak
iizere li¢ adimda ele alinabilmektedir. Yonerge dahilinde, yanitlara kolay yolla
ulagmay1 saglayacak ipuglarina yer verilmemesine dikkat edilmektedir. Cocuklarin

yast, sinifi ve donanimlari, olusturulacak yonergede yer alan acgiklamalar ve anlatim
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icin kritik noktalar olarak belirtilmektedir. Bu ¢alismada da ailelerin ¢ocuklar ile
gorevleri takip ederken iizerinde durmasi gereken veya ¢ocuklarina hatirlatmalar
gereken noktalar1 icermektedir.

d. Puanlama yodntemi: Yapilan ¢alismanin degerlendirilmesi i¢in kullanilacak olan
dereceli puanlama Olgegine yer verilmektedir. Bu dlgekte, puanlama yapilacak olan
kategoriler ve bu Kategorilere ait cesitli diizey tanimlamalar1 bulunmaktadir. Ust

siiflarda, bu kategoriler yonergede yer almaktadir (Dogan, 2006; Kutlu vd., 2014).

Performans gorevlerinin olusturmasinda iki farkli yol izlenebilmektedir. ilk yol olarak,
gozlemlenmek istenen st diizey =zihinsel siireg/ler belirlenerek ders igerigi ile
iliskilendirme ve gorevin yazimi gerceklestirilir. Ikinci yol olarak da, dnce dersin igerigi ve
kazanimlar1 belirlenerek bunlara uygun iist diizey zihinsel siiregcler tanimlamasi yapilir.
Son olarak da performans gérevinin yazimi gergeklestirilir. Iyi bir performans gérevinin;
cocuklarin iist diizey diistinme becerilerini ortaya koymasina firsat tanimasi, anlasilir, ilgi
cekici ve yas diizeyine uygun olmasi beklenir. Ayrica performans gorevinin yonergesinin
acik ve cocuga calisma ile ilgili rehberlik edecek nitelikte olma ozelliklerini tagimasi

gerekmektedir (Kutlu vd., 2014).

2.3. Tiirkiye’de Uygulanan Okul Oncesi Egitimde Program Degerlendirmesi

Bir programin degerlendirmesi, o egitim programinin verimliligi ve etkililigi ile ilgili karar
verme siireci olarak ifade edilebilmektedir. S6z konusu degerlendirme, uygulanan
programin Kkalitesi, belirlenen hedeflere ne kadar ulasildigi ve paydaslar iizerindeki
etkililigi ile ilgili kararlari i¢eren planli ve devamlilig1 olan bir islem siirecidir. Takip
edilen planli bir program degerlendirmesi araciligiyla, cocuklarin bireysel 1ilgi ve
gereksinimlerini  destekler  etkinlikler  hazirlanabilmekte,  egitim  hedefleri
giincellenebilmekte, egitim ortamlar1 yeniden diizenlenmekte ve de yenilik¢i, yaratici,
farkindaligi yliksek bireylerin yetismesine temel olusturacak programlar ortaya

konabilmektedir.

Cevrenin, ihtiyaglarin ve egitimin hedeflerin degismesi, yeni program ihtiyacini da

beraberinde getirmektedir. Tirkiye’de uygulanan okul dncesi egitim programlarinda yer

verilen degerlendirme siirecine bakildiginda, Milli Egitim Bakanligi [MEB] (1994) Okul

Oncesi Egitim Programi (Kres, Anaokulu, Anasmifi) icerisinde degerlendirme; cocugun

bireysel gelisimine yonelik bilgi sunmasi, program igeriginin tiim ¢ocuklarin ihtiyaglarina
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uygunlugunun belirlenmesi, yonetici ve ebeveynlerle cocuk hakkinda paylagimda
bulunulabilmesi agisindan 6nemli goriilmiistiir. Degerlendirme amaciyla ‘gdzlem formlart’
ve hangi konularin belirlenen hedeflere ulasmak i¢in kullanilacaginin belirlendigi ‘belirtke
tablosu’ kullanilmistir. Her egitim ve 6gretim donemi sonunda bir degerlendirmenin
yapilmasi gerekliligi vurgulanmistir. Genel olarak bakildiginda ise MEB (1994) Okul
Oncesi Egitim Programinda, ¢ocugun gelisimi ve programin hedeflerine yonelik bir
degerlendirme s6z konusu iken bu siirece Ogretmenin 6z degerlendirmesi dahil

edilmemistir (MEB, 1994).

Cocugun hedef ve davranis kazanimina odaklanilarak, MEB (2002) 36-72 Aylik Cocuklar
Icin Okul Oncesi Egitim Programi hazirlanmistir. Bu programda degerlendirme boyutu,
¢ocugun gelisimi, programim degerlendirilmesi ve MEB (1994) Okul Oncesi Egitim
Programindan farkli olarak 6gretmenin 6z degerlendirmesi olarak ii¢ yonden ele alinmistir.
Ogretmenin 6z degerlendirmesini yapmasi, planlanan etkinligin, egitim ortaminn,
kullanilan materyallerin, tercih edilen yontem ve tekniklerin gdzden gegirilerek, bir sonraki
uygulama i¢in gelistirilmesine olanak saglamaktadir. Bu program kapsaminda da okul
oncesi 6gretmenlerinin giin boyu goézlem yaparak, ¢ocuklarin gézlemlenen davranislari ile
ilgili notlar tutup ‘davranis degerlendirme formlari’n1 doldurmalar1 beklenmistir (MEB,
2002).

Kaliteli bir okul o©ncesi egitimin degerlendirilmesinin gerceklesmesi; cocuklarin
diistincelerini ve trettiklerini ciddiye alarak, onlarla birlikte planlama ve degerlendirme
yaparak, ¢ocuklarin Ogrenmelerini goriiniir kilarak ve aileleri bilgilendirerek
olabilmektedir. Giincellenen MEB (2006) Okul Oncesi Egitim Programi’nda (36-72 Aylik
Cocuklar I¢in) ¢ocugu tanima ve degerlendirmenin dnemi 6zellikle vurgulanirken sonugtan
cok siirece odaklanilan, c¢ocuk, program ve Ogretmen olmak iizere c¢ok boyutlu bir
degerlendirme ile kaliteli bir egitimin yakalanacagmi belirtilmistir. Cocugu tanima ve
degerlendirme i¢in kullanilabilecek olan araglar; ‘oyun gozlem formu’ ve ‘sistematik
gbzlem formu’ndan olusan gozlem kayitlari, anekdot kayitlari, gelisim kontrol listeleri ve
standart testler, portfolyolar ve gelisim raporlar1 olarak siralanmigtir. Program
degerlendirmesi  kapsaminda; Ogretmenlerin  gilinlik, aylik ve willik planlarin
degerlendirmesini yapmalar1 beklenmistir. Ayrica her ddonemin sonunda her bir ¢ocuk i¢in
‘kazanim degerlendirme formu’ hazirlanmis bdylece belirlenen amag¢ ve kazanimlarin ne

kadarimin kazanildigi, hangilerinin yeniden ele alinmasi gerektigi bilgisine ulasilmistir. Son
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olarak dgretmenin 6z degerlendirmesi i¢in MEB (2006) Okul Oncesi Egitim Programi’nda
(36-72 Aylik Cocuklar I¢in), 6gretmenlerin giidiilenerek, daha yaratici ve daha yansitici
Ogretmen olabilmeleri ve eksiklerini fark ederek daha da giiclenmelerine yardimci

olabilmesi amaciyla ‘6gretmen 6z degerlendirme formu’na yer verilmistir.

Bir ‘¢ocugun kendisini tanimasi’ ve ‘bir bagkasinin ¢ocugu tanimasi’ olarak iki temel
amaci (Ozgiiven, 2016) olan ¢ocugu tanima ve degerlendirme; MEB (2013) Okul Oncesi
Egitim Programinda, ¢ocukla ilgili tiim bilgilerin, objektif (tarafsiz), esnek fakat tutarli bir
sekilde farkli 6l¢me araglar1 kullanilarak sistematik olarak toplanmasi, kayit altina alinmast
ve elde edilen bilgilerin birlestirilerek anlamli ve giivenilir bir karar verme siireci olarak
tanimlanmistir. MEB (2006) Okul Oncesi Egitim Programi’nin (36-72 Aylik Cocuklar
I¢in) yeniden gbozden gegirilmesi ile olusturulan MEB (2013) Okul Oncesi Egitim
Programi’nda degerlendirme konusu ayr1 bir baslik altinda ele alinmistir. Egitim devam
ederken ve etkinliklerin sonunda, belirlenen hedef ve kazanimlar dogrultusunda hazirlanan
programin 6grenme c¢iktilarina, ne kadar ulasildiginin izlenmesi gerektigi vurgulanmistir.
Cocuklarin farkli gelisim alanlarindaki elde ettigi bilgi, beceri, tutum ve aliskanliklar:
iizerinden genel bir degerlendirme yapilabilmesi i¢in ‘gelisim gézlem formu’ kullanilarak
‘gelisim raporu’nun hazirlanmasi beklenmektedir. Bu raporlar yilda iki kez hazirlanarak,
ailelere Onerilerde bulunmak amaciyla da kullanilmaktadir. Ek olarak, her bir ¢ocuk igin
olusturulan ‘gelisim dosyas1 (portfolyo)’ ile ¢ocuklarin bir donem boyunca edinimleri ve
gelisimleri somutlagtirilmaktadir. Cocuklar kendi yaptiklari ¢alismalari segerek bu dosyada
yer almasina karar verirken, ayrica ailelerden gelen belgeler ve ¢gocugun gelisim raporlari
da bu dosya igerisine konulmaktadir. Bununla birlikte programda yer alan giinlik egitim
strecinin ve etkinliklerinin degerlendirilmesinde, 6grenilen bilgilerin pekistirilmesi ve
sirecin  gbzden gecirilmesi gerektiginden bahsedilmektedir. Bu amagla yapilacak
uygulamalar; c¢ocuklarla etkinlik hakkinda konusma, birbirlerine sunum yapma, c¢alisma
sayfalari ve bellek kartlar1 kullanma, resim yapma, afis ve poster hazirlama, sergi
diizenleme, olarak siralanmigtir. Ayrica etkinliklerin degerlendirilmesi i¢in etkinlik
sirasinda ve sonrasinda yapilan tartigmalarda yararlanilacak sorular genel olarak dort baglik

altinda toplanmistir. Buna gore;

Betimleyici sorular: Degerlendirmeye baglarken etkinlikte ne yapildig: ile ilgili
aciklamay1 igerir. Etkinligin siire¢ olarak gdzden gecirilmesini saglar. Ornegin,

“Oyunda senin roliin neydi?”, “Biraz dnce yaptigimiz deneyde dnce ne oldu, sonra

33



ne oldu?”, “Etkinligimizde hangi mazlemeleri kullandik?” gibi sorularda,

cocuklarin etkinlik icerisinde yer alan bilgileri aktarmalarina yardimer olur.

Duyugsal sorular: Etkinlik sirasinda ¢ocuklarin ne hissettiklerine yonelik olarak
hazirlanir. Bu sorular araciligiyla c¢ocuklarin kendi duygularinin yaninda
baskalarinin duygularimin da farkuna varmalarina yardimci olunur. “Yaptiginiz
hareketlerden hangisinde en ¢ok zorlandiniz?”, “Az o6nce dinlediginiz oykiide
kaybolan ¢ocuk sizce neler hissetmis olabilir?” duyussal sorulara 6rnek olarak

verilebilir.

Kazammlara yonelik sorular: Ele alinan kazanim ve gostergeler temelinde
hazirlanir. Ornegin, “Her nesnenin kokusu var midir?”, “Kokusu olan/olmayan
nesneleri sayar misin?”, “Ilkbaharda cevremizde ne tip degisiklikler olur?” gibi

sorularla ¢ocuklarin kazanimlara yonelik edinimlerini belirlenmesi saglanir.

Yasamla iliskilendirme sorulari: Ogrenmenin kalicith@imi saglamak amaciyla,
cocuklarin etkinlikte yasadiklari ile kendi yasamlari arasinda iliski kurmalarini
destekler. Cocuklar, iist diizey diisiinme becerilerini kullanarak bu sorulara yanit
bulmaya c¢alisir. Bu grup sorulara, “Baska nerelerde heykel gordiiniiz?”,
“Cevrenizde gordiigiiniiz bisikletler kag¢ tekerli?”, “Kimler oyun oynar?” érnekleri
verilebilir (MEB, 2013, s. 55-56).

Ogretmenlere sunulan uygulamalara bakildiginda, MEB (2013) Okul Oncesi Egitim
Programinda degerlendirme siirecinin daha ¢ok c¢ocuk merkezli oldugu goriilmektedir.

Cocuklarin aktif olarak katilim gosterdikleri siire¢ degerlendirmesine vurgu yapilmaktadir.

2.4. Problem C6zme
2.4.1. Problem ve Problem C6zme

Bireyler, hayatlar1 boyunca her giin birgok problemle karsilasir ve bunlan
coziimleyebilmek icin farkli ¢6ziim yollar1 dener. Problem, ¢6ziimii aranan bir soru,
durum, sorun veya asilmay1 bekleyen bir engel, kisinin kars1 karsiya kaldigi her tiirlii
giicliilk olarak tanimlanmaktadir (Altun, 2000; Gough, 1997; Stevens, 1998). Baska bir
ifade ile problem, bireyin belirlemis oldugu hedefe ulasmasi sirasinda karsi karsiya kaldigi
engelden kaynakli yasadig1 ¢atisma durumudur (Omeroglu & Kandir, 2005). Problemler,

tek boyutlu ve ¢cok boyutlu olarak ifade edilmistir. Tek boyutlu problemlerde, ¢6ziim tektir
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ve tek dogru cevap vardir. Cok boyutlu problemler ise farkli disiplinlerden elde edilen
bilgilere ihtiya¢ duyar, 6nceden belirlenmis tek bir dogru yaniti yoktur. Bu problemlerin
¢Ozliimii i¢in list diizey bilissel becerilere ihtiya¢ vardir (Senemoglu, 2010). Karsilagilan
durumun problem olarak tamimlanmasi icin U¢ temel Ozelliginin bulunmasi
beklenmektedir. Bu 6zellikler; kisi i¢in giigliik durumu yaratmasi, kiginin ¢6ziime ulasma
ihtiyacinin olmas1 ve kisinin daha 6nce karsilasmamis olmasi bu sebeple de herhangi bir

hazirliginin bulunmamasi seklinde siralanmaktadir (Dagli, 2004).

Icinde yasanilan, siirekli degisim ve gelisim iginde olan diinyada, bireylerin ve ¢ocuklarin
odaklanmalar1 ve c¢oziimlemeleri gereken bircok problemle sik sik karsilastiklari bir
gercektir. Cocuklar yapilar1 geregi, problemlere karsi ilgilidir ve karsilastiklart problemlere
¢oziim {iretmekte isteklidirler (Omeroglu, Biiyiikdztirk, Aydogan & Ozyiirek, 2010).
Bunun i¢in s6z konusu problemlerin ¢ocuklar1 ¢oziim i¢in tesvik edici g¢esitli ozelliklere
sahip olmalart beklenmektedir. Problem, c¢ocuklar i¢in anlamli, kolay anlasilir ve
cozebilecek karmasiklikta olmali, problem hakkinda bilgi toplarken ve ¢oziim yolu ararken
cocuk somut faaliyetlerden yararlanabilmeli ve problemin sonucu goézlemlenip
degerlendirilebilmelidir (Zembat & Unutkan, 2003). Cocuklarin iyi birer problem ¢oziicii
olarak, bulunduklari dénemde ve ilerleyen yillarda karsilasabilecekleri kisisel, mesleki,
sosyal her tiirli problemle bas edebilmeleri i¢in, problem ¢ézmeyi 6grenebilmeleri ve bu
becerilerini gelistirebilmeleri i¢in okul oncesi donemde bu konu {izerinde durulmasi
gerekmektedir (Aydogan, 2012; Bingham, 2004). Okul o&gretiminin erken yillarda
baglatilarak etkili sonuclara ulagsmasinda iki etken faktoriin oldugu ifade edilmektedir. Bu
faktorlerin ilki basarili bir organizasyon ve planlama iken ikinci faktdr problem ¢6zme

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

Problem ¢6zme, karsilagilan problemlerin {istesinden gelebilmek i¢in i¢inde bulunulan bir
durumdan istendik bagka bir duruma ge¢mek i¢in kullanilan siireci ifade etmektedir
(Stevens, 1998). Schwieger’a (1999) gore problem ¢ézme, bir probleme ¢6ziim bulmak ve
gelistirmek i¢in araglari, bilgiyi, problem c¢ozme becerilerini ve stratejilerini kullanma
stirecidir. Bagka bir ifade de ise problem ¢dzme, bireyin ulagmak istedigi sonuglari elde
edebilmek icin ortaya koymus oldugu diisiinme davranisi olarak tanimlanmaktadir
(Treffinger, Selby & Isaksen, 2008). Ayrica bireyin zihninde yer alan semalar1 ve iliski
aglarimi analiz ederek, farkli bakis acilar1 kapsaminda degerlendirilmesi siireci

(Senemoglu, 2010) olarak ifade edilmektedir. Grugnetti ve Jaquet (1996)’in taniminda ise
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problem ¢6zme, cocuklarin varolan yetersiz bilgileri ile yeni karsilastiklar bilgiler
arasindaki catismay1 igeren zorluklardir ve bu zorluklar ¢ocuklarin gelisimine destek
olmaktadir. Problemin farkedilip onun ¢oziimlenmesine kadar gegen diisiinme siirecini
iceren problem ¢O6zme, bireylerin onceki deneyimleri yoluyla elde ettikleri bilgiler
yardimiyla problemin Ogelerini tespit etmek ve zorluklarin iistesinden gelmek olarak
tanimlanmaktadir (Aydogan, 2012; Tok & Seving, 2010; Shewchuk, Johnson & Elliott,
2000).

2.4.2. Problem Cozme Becerisi

Bireyin yasamini saglikli bir sekilde devam ettirebilmesi, i¢sel ve digsal degisimlerden
olusan ihtiyaglarin karsilanarak uyum saglayabilmesi, Kkarsilastiklar1 problemlerle
basedebilmesi ve belirlenen amag¢ dogrultusunda bilissel, davranigsal ve duygusal
tepkilerin verilebilmesi igin problem ¢6zme becerisine sahip olmasi gerekmektedir
(Basmaci, 1998; Shewchuk, Johnson & Elliott, 2000). Bu sebeple problem ¢dzmenin
ogrenilmesi, egitimin dnemli bir pargasi olarak goriiliirken (Sonmaz, 2002), 6zellikle okul
oncesi donemde verilen egitimin odak noktasi olarak belirtilmektedir (Murray, 1990;
Dinger, 1995). Ogrenme siireci dahilinde problem bir olgu olarak belirtilirken, problem
¢ozme bir Ogrenme bigimi olarak ifade edilmektedir. Bu sebeple de bireylerin
davraniglarinda kalic1 degisikliklerle sonuglanabilecegi diisiiniilmektedir (Giiven, 2000).
Etkili problem ¢dzme becerisine sahip olabilmek, gliven, emek, zaman ve temel iletisim
becerileri gerektirmekte (Dinwiddie, 1994), esnek ve kolay uyum saglayabilmenin yaninda
problem ¢6zme igin en uygun metotlar1 gelistirebilmeyi de icermektedir (Omeroglu &
Kandir, 2005). Problem ¢6zme becerisinin gelistirilmesi ile kisilerin davraniglarinda
degisiklik yaratilip bu degisikliklerin kalict olmas1 saglanirken, problem ¢ozerek etkili bir
ogrenme saglanacagi ve bireysel yeteneklerin gelistirilecegi diisiiniilmektedir (Bingham,

2004; Giiven, 2000).

Bireylerde dikkat, bellek, akil yiiriitme, karar verme, kavram 6grenme ve problem ¢6zme
becerisi gibi zihinsel islevlerin aktif kullanilmasi, biligsel gelisimin bir gostergesi olarak
kabul edilmektedir (Go6ziim, 2018). Bu sebeple de ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin
desteklenebilmesi i¢in bilissel gelisim ve bu gelisim i¢in ortaya konulan kuramlarin temel

ozelliklerinin bilinmesi gerekmektedir. Biligsel gelisim ile ilgili gelistirilen kuramlarin
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basinda Piaget, Vygotsky ve Bruner’in ortaya koymus olduklar: biligsel gelisim kuramlari

vardir.

Piaget’in Bilissel Gelisim Kurami;nda ¢ocuklarin bilissel gelisimleri asamalar seklinde
aciklanmaktadir. Ciinkii beyin gelisimi siirdiikge, ¢ocuklarin farkli donemlerde
diisiincelerinin de degistigi Ongdriilmektedir. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin biligsel
degerlendirilmesi yapilirken, goéstermis olduklar1 davranislarin  gozlemleri dikkate
almmaktadir. Ilk olarak, ¢ocuklar kendilerini, ¢evrelerini ve problemleri duyulariyla fark
edip deneme yanilma yoluyla ¢6ziimler bulmaya ¢alismaktadir. Daha sonra, sembollerle
diisiinme ve dilin sembolik kullanimi artmakta ve ¢6ziim i¢in deneme-yanilmadan ¢ok
zihinde ¢6ziim yolu tercih edilmektedir. Piaget’e gore, ¢ocuklar kisi ve ¢evre ile etkilesime
girerek ‘sema’ olarak adlandirilan davranis ve disiinceler gelistirmektedir. Her karsilasilan
durum ya da problem bu semalarin giiglenmesine yardimci olmaktadir. Ayrica ¢ocuk bir
problem durumu ile karsilastiginda aslinda var olan semalarin1 Kullanarak 6ziimleme
yapmakta, bunun vyeterli olmadigi durumlarda ise yeni bilgiler ile semayr yeniden
sekillendirmekte yani uydurma siirecini gerceklestirmektedir. Her yeni karsilagilan
problem durumu, ¢ocugun 6ziimleme, uydurma ve dengeleme siirecini yasayarak kendini
yeni duruma adapte etmesini gerektirmektedir. Boylelikle ¢ocugun bilissel gelisimi
desteklenmektedir (Berk, 2009; Didin & Koksal Akyol, 2017; Koksal Akyol, 2013;
Omeroglu & Kandir, 2005; Senemoglu, 2010; Sahin, 2017).

Vygotsky 'nin Sosyokiiltiirel Biligsel Kurami; ¢ocugun gelisimine sosyokiiltiirel bir bakis
acist ile yaklagmaktadir. Cocuklarin iginde bulunduklar1 kiiltiiriin onlarin bilislerini
etkiledigi tizerinde durulan kuramda, sorunlarin ¢6ziime ulastirilmasinda kiiltiirel
tecriibelerin etkisi oldugu ifade edilmektedir. Cocuklarin kendi baslarina {istesinden
gelemedigi ancak yetiskinler veya deneyimli akranlariin destekleri sonucu elde ettikleri
becerileri iceren ‘yakinsak gelisim alani’nin temeli olgunlasan islevlere yani ¢ocugun
bilissel becerilerine dayanmaktadir. Yeni kazanilacak biligsel yapi i¢in ¢cocuklarin yetiskin
ya da tecriibeli akran tarafindan desteklenmesi, yaratict diisinmeyi destekler sorular
sorulmast ve olast problem ¢oziimii i¢in ipuglarinin sunulmasi g¢ocuklara yardimei
olmaktadir. Ayrica “yap1 iskelesi’ olarak isimlendirilen yetiskinlerin ¢ocuklara sunduklari
ipuglar1 ya da giidilleme yoluyla ortaya koyduklar1 destek sonucu cocuklarin iist diizey
biligsel becerilere ulagmalarina imkan taninmaktadir. Vygotsky’nin biligsel kuraminda iki-

lic yaslarinda ¢ocuklarin konusurken diisiinmeye basladiklar: ifade edilirken, konusma ve
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diisinmenin  birlesmesi sonucu kendine yonelik konusmanin ortaya ¢iktigini
belirtilmektedir. Bu konusma ile ¢ocuklar fikir ve diisiincelerini sekillendirmekte ve
diizenlemektedir. Dil araciligyla ¢ocuklarin diisiincelerinin daha esnek ve bagimsiz hale
geldigi savunulmaktadir. Bu sekilde ¢cocuklarin temel zihinsel islevleri iist diizey biligsel
becerilere déniistiiriilebilmektedir (Didin & Koksal Akyol, 2017; Sahin, 2017; Omeroglu
& Kandir, 2005; Trawick- Smith, 2014).

Bruner’in Bilissel Gelisim Kurami;nda bireyin kendi farkinda olmasi olarak agiklanan
biligsel gelisim i¢in dil ve iletisimin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Vygotsky’nin de
savundugu gibi yetiskin yol gostermesi ve sistemli bir egitimci-6grenci etkilesimi s6z
konusudur. Bu kuramda da Piaget’in kuraminda oldugu gibi evreler s6z konusudur. Cocuk
deneme- yanimla yoluyla kendisini ve g¢evresini dgrenir. Cevresini tanima araci olarak
kullanilan nesnelere yiiklenen anlam, ilerleyen donemde c¢ocuklarin &grenmelerini
degerlendirmek i¢in kullanilmaktadir. Dort-alti yas araliginda c¢ocuklarin elde ettikleri
bilgileri imgelere yiiklemeleri durumu s6z konusudur (Didin & Koksal Akyol, 2017,
Goziim, 2018; Sahin, 2017).

Biligsel gelisimi siirecinde okul Oncesi donem c¢ocuklari, problem c¢ozerken farkl
yaklagimlar tercih etmektedir. Bunlarin ilki ¢ocuklarin dogustan getirdikleri ve &gretim
yoluyla da ¢ok fazla degisiklige ugramayan iggiidiiler yoluyla yapilan problem ¢6zmedir.
Bu yontemle ¢ocuklar ihtiyaclarini karsilarken problemlerine ¢6ziim bulmus olmaktadir
(Aydogan, 2012; Zembat & Unutkan, 2003). Bir diger problem ¢6zme yaklagimi
Thorndike’in onciiliigiini  yaptigi deneme-yanilma yoluyla problem ¢ézmedir. Bu
yaklasimda, davranig¢1 kuramlarin etkileri goriilmektedir. Kisilerin belirledikleri amaca
ulagmak icin ¢esitli yollar1 denemesi, uyarici kosullar arasindan hedefi i¢cin uygun olanlar
segerken digerlerini eleme yoluna girmesi séz konusudur. Deneme-yanilma yoluyla
problem ¢dzmeye ¢alisan bir ¢gocugun yonlendirilme gereksinimi vardir, ¢linkii ne kadar
basarili bir yonlendirme o kadar basarili sekilde amaca ulagma ile sonuglanmaktadir. Eger
problemler anlamli iligki Oriintiileri icermiyor veya problemle ilgili 6nbilgi sahibi olma
durumu yoksa kisiler problem ¢6ziimii i¢in deneme-yanilma yolunu tercih etmektedir
(Anderson, 1993). Bir diger problem ¢dzme yaklasimi kavrama yolu ile gergeklesen olarak
ifade edilmektedir. Burada kisinin var olan biligsel becerileri yoluyla elde ettigi bilgiler
onemli role sahiptir, ¢iinkii buradaki problem ¢6zme siirecinde kisinin kullandig1 arag ile

belirledigi amag arasindaki iliskiyi kavradig: ifade edilmektedir. Gestalt psikologlarindan
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Koéhler’in savundugu bu yaklasimda, problem ¢dziicii belirledigi problem ve ¢oziim i¢in
ihtiya¢ duydugu tiim 6geleri ayn1 anda gorebilmekte buna bagli olarak da ¢oziim birden ve

tam olarak gergeklesmektedir (Aydogan, 2012; Oguz, 2012).

Problem ¢6zme becerisi de tipki diger beceriler gibi Ogrenilebilmektedir. Bu sebeple,
cocuklarin yas ve gelisim diizeylerine uygun nitelikli problemlerle karsilasmalarina firsat
taninmaktadir. Cocuklarin problem ¢6zmedeki yetersizliklerinin giderilmesine yonelik
temel kavramlarin tanitilmasi ileriye doniik etkili bir adim olmaktadir. Bu noktada,
cocuklarin yakin ¢evresinde bulunan tiim yetiskinlerin bu durumlara hazirlikli olmasi ve
cocugu destekler nitelikte zengin bir ortam sunma konusunda istekli olmasi
beklenmektedir. Cocuklarin ge¢mis yasantilart ve farkli diisiinme becerileri, onlara
probleme farkli agilardan bakma firsat1 yaratmaktadir. Cocuklara sunulacak olan zengin ve
cesitlendirilmis egitim ortamlari ile ¢ocuklarin bilissel yetenekleri ve yaraticilik diizeyleri
destelenmekte buna bagli olarak da problem ¢dzme becerileri gelistirilmektedir (Agikalin,
Summak & Summak, 2003). Bu becerilerin ¢ocuklara kazandirilmasi, ¢ocuklarin yalnizca
okul ortaminda karsilastiklar1 problemlerle degil, giinliik yasamlarinda da kars1 karsiya
kaldiklar1 problemlere etkili, yaratici ve gesitli ¢oziim yollar1 iiretebilmelerine yardimei
olmaktadir. Problem ¢6zme becerisi desteklenen bir ¢ocuk kendi yeteneklerini
kesfedebilmekte ve ihtiyaclarint daha kolay karsilayabilmektedir. Problem ¢6zme
becerisinin kazanimi ile c¢ocuklarin sorumluluk alma, iletisim becerisi kazanma,
dikkatlerini gelistirme, gercek diinya ile okul yasantisi arasinda karsilagtirma yapma ve
bilimsel diistinme becerileri desteklenmis olmaktadir (Kalayci, 2001). Genel olarak
bakildiginda, diisiinme ve ¢ikarimlar yapma siireci olarak kabul edilen problem ¢dzmenin
uygulamaya konulabilmesi i¢in farkl stratejiler ve yontemler kullanilmaktadir. Cocuklarin
biligsel gelisimleri ve deneyimleri dogrultusunda tercih ettikleri problem ¢6zme
yaklagimlar1 araciligiyla bireylerin karmasik bir siire¢ olan problem ¢dzme igin adim adim
olarak ilerlemesi Onerilmektedir. S6z konusu agamalar ile hem 6grenme hem de 6gretme

stirecinin kolaylasacagi ifade edilmektedir (Senemoglu, 2010; Stevens, 1998).

2.4.3. Problem Coézme Siirecinin Basamaklar1

Kisilerin istendik hedeflerine ulasmak i¢in tiim olanaklar igerisinden etkili ve yararh
oldugu diisiiniilen ara¢ ve davramslari secerek kullanma (Ozdemir, 2011) olarak
tanimlanan problem ¢dzme, bilissel alanin uygulama diizeyindeki davraniglar1 kazandirma
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ve kisilerin analiz, sentez yapabilme o6zelliklerini desteklemede kullanilir. Igerisinde
elestirel diisiinme, karar verme, sorgulama ve yansitici diisiinme gibi birgok terimi
icermektedir. Bireylerin kendilerinin ve baskalarinin karsilastiklart problemleri ¢6ziime
ulastirabilmeleri i¢in Oncelikle karmasik olan problem ¢ozme siirecini Ogrenmeleri

gerekmektedir (Kneeland, 2000).

Problem ¢6zme ile ilgili ¢alismalarin birgogu Dewey’in ele aldigi plan iizerine temellerini
olusturmaktadir. Dewey’in problem c¢ozme ile ilgili alti adimda agikladigi planinin

basamaklari ise;

1- Problemin tanimlanmasi,

2- Olasi sonuglarm planin olusturulmast,

3- Cesitli ¢ozlimlerin degerlendirilmesi ve test edilmesi,

4- Karsilikli olarak kabul edilebilir bir ¢6ziime karar verme,

5- Coziimii uygulamaya koyma,

6- Cozliimiin degerlendirilmesi, olarak tanimlanmaktadir (Barkley, Cross & Major,
2005).

Polya (2015), dort asamali problem ¢dzme siireci Onermis ve bu siirecin ilk asamasini
problemi anlama olarak ifade etmistir. Devam eden asamalari ise, planin dnerilmesi, planin
uygulanmasi ve geriye bakma seklinde tanimlamistir. Ayrica problem ¢6zmenin; problemi
anlama, ¢oziim odakli plan yapma, plani uygulamaya koyma ve sonuglar iizerinden
degerlendirme yapma seklinde dort ana baglik altinda ele alindigi goriilmektedir (Topses,
2006). Benzer sekilde problem ¢ozme siirecinde takip edilen basamaklar; problemi
tanimlama, problemi analiz etme, olas1 ¢ozlimler gelistirme, ¢oziimleri degerlendirme ve
belirlenen ¢ozlimlerin uygulanmasi olarak belirtilmistir (Stevens, 1998). Adair (2000) ise
ilk basamag1 problemin belirlenmesi olarak ifade ederken, takip eden basamaklari; bilgi
toplama, sonu¢ icin uygun secenekleri olusturma, karar verme ve kararlarin uygulanarak
degerlendirilmesi olarak tanimlamaktadir. Biitiin problemleri etkili bir ¢6zlime
ulastirabilecek tek bir yontemin olmadigini ifade eden Bingham (2004), problem ¢6zme
islemlerinde farklilik olsa da bazi1 ortak asamalardan gectigini ifade etmistir. Diger
caligmalara gore daha detayli olan problem ¢d6zme asamalarini; 1- problemi tanima, 2-
problemleri agiklama, 3- verileri toplama, 4- verileri segme ve diizenleme, 5- olasi ¢oziim
yollarini belirleme, 6- ¢6ziim sekillerini degerlendirme, 7- Segilen ¢oziim seklini uygulama

ve 8- kullanilan ¢6ziim seklini degerlendirme olarak siralamistir.
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Kisilerin benzer problemlere ¢esitli ¢oziimler liretebilmeleri de, edindikleri problem ¢6zme
becerileri ile olabilmektedir. Cesitli aragtirmacilar ve egitimciler problem ¢6zme siirecinin

basamaklarini farkli olarak ifade etse de genel olarak bakildiginda;

Problemi algilama/farketme: Problem ¢6zme siirecine baslamak i¢in 6ncelikle bir
problemin var olup olmadigmin belirlenmesi gerekmektedir. Problem ile ilgili elde
edilen fazla bilgi, problemin ¢oziimiinii kolaylasgtirmaktadir. Bunun i¢in durumla
iligili neyin dogru ya da yanlis oldugu belirlenmelidir. Bir durumun problem olarak
tanimlanmasi, durumun kisi i¢in ne kadar onemli olup olmadigi konusunda

farkindalik olusturmasina yardimci olmaktadir.

Problemi tamimlamalagiklama: Problem durumuna iligkin 6zelliklerin ve sartlarin
neler oldugunun netlestirilmesi gerekmektedir. Kisilerin neyi aradigi, neyi
O0grenmek istedigi ve neler yapmaya ihtiya¢ duydugunun kesinlesmesi gerekir.
Problemin detaymin dogru sekilde bilinmesi, kiginin probleme yaklasim yollarinin

da dogru sekilde tercih edilmesine yardimci olmaktadir.

Verilerin toplanmasi: Problem tanimlamasi yapildiktan sonra ¢oziim ig¢in ihtiyag
duyulan bilgilerin bir araya getirilmesi ve olasi ¢oziim yollarinin arastirilmasini
icermektedir. Bu siirecte daha Once baskalarinin deneyimledikleri problemler
karsisindaki ¢oziim yollarint dikkate almak Onemli gorilmektedir. Boylelikle
yapilan hatalarda tekrara diismek engellenmekte ve ¢Ozliim i¢in ihtiyag
duyulabilecek uzun zaman kaybi ortadan kalkmaktadir. Bunun icin kisinin
kendisine ‘¢dziim igin nereden baslamaliyim?, ihtiya¢ duyulan bilgilere nasil
ulagsmaliyim ve ne kadar zaman 6ngérmeliyim?’ gibi SN 1K sorularini sormasi veri
toplama siirecinde verimi artirabilmektedir. Elde edilen her yeni bilgi ile
karsilagilan probleme yonelik yeni goriisler iiretilmesine yardimci olmaktadir.

Burada 6nemli olan nokta gereksiz olan bilgilerin elenmesi yoluna gidilmesidir.

Alternatif ¢oziimlerin itiretilmesilbelirlenmesi: Toplanan veriler arasinda bir
diizenlemeye gidilmesi gerekmektedir. Baska bir ifade ile elde edilen veriler
arasinda diisiince baglar1 olusturmali ve problem icin olasi ¢dziimleri ortaya
cikarilmalidir. Diisiinceler arasindaki iliskiler olusturulduke¢a, bu zamana kadar gz
ard1 edilen durumlar, konular da probleme alternatif ¢oziim olarak sunulmaktadir.
Bu siirecte ¢oziim i¢in kullanilabilecek olan higbir alternatif yolun yoksayilmamasi
onemlidir. Tiim ihtimallerin ortaya konmasi, en iyi ¢0ziimiin belirlenmesi i¢in
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yardimci olmaktadir. Ele alinmasi disiiniilen ¢6ziim yolunun avantajlari ve

dezavantajlarinin karsilastirilmas: gerekmektedir.

En uygun hipotezin secilip uygulanmasi: Belirlenen ¢6ziim yolu uygulamaya
konulmadikg¢a, problem ¢6zme i¢in bir sonu¢ elde edilememektedir. Problem
¢oziicliler, ¢ozlimii denemeli ve siireci gorebilmelidir. Siirecin ilk asamalarinin net
bir sekilde takip edilmis olmasi, bu adimdaki sonuc¢larin daha verimli olmasi ile

sonuclanmaktadir.

Problemin ¢oziimlenmesi ve degerlendirilmesi: Ele alinan ¢6ziim yolunun problemi
ne kadar ¢oziime ulastirip ulastirmadigini igermektedir. Coziimiin yeterli olup
olmadig1 degerlendirilir. Siirecte, 6gretmenlerin ve diger yetiskinlerin ¢dziim siireci
ve ulasilan ¢6ziim hakkinda fikirler belirtmesi, c¢ocuklarin daha da yaratici
diistinmesine yardimer olmaktadir (Aydogan, 2012; Barkley vd., 2005; Bingham,
2004; Dinger, 1995; Omeroglu & Kandir, 2005; Ozdemir Beceren, 2015; Polya,
2015; Zembat & Unutkan, 2003).

Farkli disiplinlerde problem ¢d6zme siirecinde, diisiinmenin temel bileseni olarak goriilen
bilimsel siire¢ becerileri (Carin & Bass, 2001) kullanilmaktadir. Cesitli aragtirmacilar
tarafindan farkli isimlerle ifade edilen bilimsel siire¢ basamaklari; problemi bulma,
hipotezleri formiile etme ve hipotezleri test etme seklinde {i¢ ana baslik altinda ifade
edilmektedir (Aktamis & Ergin, 2007). Bu basamaklarin ilki olan problemi bulma, soru
iiretme ve problemi belirleme becerilerini igerirken ikinci basamakta hipotez kurma ve
degiskenlerin belirlenmesi ele alinmaktadir. Bilimsel siirecin son basamaginda ise deneyi
tasarlama, 6lgcme verilerini toplama, verileri sunma ve degerlendirme yer almaktadir. Farkli
arastirmacilar tarafindan ise temel siire¢ becerileri, orta diizey siire¢ becerileri ve ileri siire¢
becerileri olmak {izere ii¢ diizeyde incelenmistir. Temel siire¢ becerileri icerisinde gozlem
yapma, karsilastirma, siniflandirma, olgme ve iletisim yer alirken; orta diizey siireg
becerileri sonug¢ ¢ikarma ve tahmin etmeden olusmaktadir. Son olarak ileri diizey siire¢
becerileri hipotez kurma/sinama, degiskenleri tanimlama ve kontrol olarak belirtilmektedir
(Lind, 1998; Martin, Sigur & Schmidth, 2005; Morrison, 2018; Sevim & Karakas; 2017).

Bilginin iiretilmesi ve diizenlenmesi, problemlerle ilgili diisiinme ve ¢dziim yollar1 ararken
kullanilan becerilerden olusan bir set olarak ifade edilen bilimsel silireg becerileri;
cocuklarin sorular sormasini ve olasi cevaplari aramasini, bu siirecte problemleri ve
¢cozlimlerini diistinmesini desteklemektedir. Gelisim o6zellikleri dolayisiyla okul Oncesi
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donem cocuklar1 genellikle temel siire¢ becerilerine sahiptir. Ancak bazi ¢ocuklar ise orta
ve ileri diizey slire¢ becerilerini basit seviyede gerceklestirebilmektedir (Sevim & Karatas,
2017). Bu beceriler aracigiyla ¢ocuklar somut deneyimler kazanmaktadir. Bu deneyimler

de ¢ocuklara yeni bilgilere ulasmasini ve yorum yapabilmelerine olanak tanimaktadir.

Bir problemin ¢dziilmesi asamasinda s6z konusu bilimsel siire¢ becerilerinin ne kadar
kullanilacagi iyi yapilandirilmis ya da gevsek yapilandirilmis olarak ifade edilen problemin
yapist ile ilgilidir. Iyi yapilandirilmis problemlerde ¢oziime ait tiim bilgiler ortamda
sunulmus ve 6nceden belirlenen tek ¢oziime ulagsmak amag olarak belirlenmistir. Gevsek
yapilandirilmis problemler ise kigilerin {ist diizey biligsel siireglerini kullanmalarini
gerektiren problemlerdir. Burada kesin bir yanit yoktur ve giinlilk yasamda kars1 karsiya
kalinan problemler bu tiire 6rnek olarak sunulmaktadir (Jonassen, 2000). Karmasik yapiya
sahip olan bu problem tiirleri i¢in kisilerin farkli ¢6ziim yollar1 denemesi, denenceler arasi
neden- sonug¢ iligkisi kurmasi, yaratici ve elestirel sekilde durumu incelemesi

gerekmektedir.

Probleme dayali gerceklesen O0grenme, cocuklarin problem ¢dzme, giidiillenme, kendi
kendine 6grenme, diisiinme becerileri edinme, grupla birlikte ¢alisma yetenegi kazanma,
iletisim kurma, bilgiyi edinme, degerlendirme ile ilgili beceri ve tutumlarin gelismesine
bliylik katkilar saglamaktadir. Probleme dayali uygulamalar, ¢ocuklarin giincel hayata ve
gelecege hazirlanmada etkili bir Ogretimsel uygulamadir. Bu sebeple, uygulamalar
sirasinda Ogretmenlerin etkili, ger¢ek hayat problemlerine yakin, gilincel ve cocuklarin
seviyelerine uygun tarzda problemler sunmasi 6nemli goriilmektedir. Problem durumu
kisiler i¢in kiiltiirel, sosyal ya da entelektiiel agidan degerli ve ilgi ¢ekici oldugu zaman, o

problemin ¢oziimii igin kisiler eyleme gegmektedir (Jonassen, 2000).

2.5. Tigili Arastirmalar
Bu bdliimde alanyazinda okul dncesi donem informal degerlendirme ve problem ¢6zme ile

ilgili olarak yapilmis calismalara yer verilmektedir.

2.5.1. informal Degerlendirme ile ilgili Arastirmalar

Kaya (2018), okul Oncesi Ogretmenleri tarafindan kullanilan alternatif degerlendirme

yontemlerine iliskin  6gretmenlerin  goriislerini  belirlemek amaciyla  yiiriittiigii
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calisgmasinda, on okul Oncesi Ogretmeni ile yart yapilandirilmig goriismeler
gerceklestirmistir. Ogretmenlerin bu ydntemleri uygulama konularinda kendilerini yetersiz
gordiikleri sonucuna ulasilmistir. Dinamik degerlendirmenin kendileri igin yeni bir
uygulama oldugu ve program temelli degerlendirmenin belirlenen kazanimlar dorultuunda

cocuklart degerlendirme konusunda ¢ok etkili olmadiklarini ifade etmislerdir.

Turupcu (2014), calismasinda okul Oncesi 6gretmen adaylarinin bir degerlendirme araci
olarak kullanilan gozlem ile ilgili gdriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Ogretmenlerin
bu siiregclerde ne gibi sikintilar yasadiklar1 ve bunlarla ne sekilde bas ettiklerinin
belirlenmesi de ¢alismanin bir diger amaci olarak ifade edilmektedir. Nitel veriler
sonrasinda elde edilen sonuglara gore, gozlemin degerlendirme de temel olusturdugu,
cocuklar hakkinda bilgi edinimini kolaylastirdigi sonucuna ulasilmistir. Ancak dogal
gozlem imkanlarinin azligi, sinif meveudu, zaman sikintis1 ve dokiimantasyon islemlerinin

coklugu, karsilasilan zorluklar olarak ifade edilmistir.

Buldu (2010) ¢alismasinda, o6gretmenlerin dgerlendirmeye yonelik goriisleri ve onlarin
ogretmenlik felsefeleri, uygulamalari, egitim gecmisleri ve profesyonel ge¢misleriyle
iligkilerinin tespitini yapmayr amaglamistir. Calismanin sonucunda, o6gretmenlerinin
degerlendirme goriisleri ve sinif icerisindeki degerlendirme uygulamalar1 arasinda bir bag
oldugunu; egitim diizeyi, 6gretmenlik yapma tecriibesi ve sinif igerisindeki 6gretmen
sayisinin  0gretmenlerin simnif icerisindeki degerlendirme goriislerini ve uygulamalarin

etkileyen faktorler olarak gostermistir.

Fook ve Sidhu (2010) program igerigi ve degerlendirme uygulamalariin uyumsuzlugunun
tespit edildigi ‘Yiiksek oOgretimde otantik degerlendirme ve pedagojik stratejiler’
caligmasini yiiriitmiislerdir. Nitel olarak yliriitiilen ¢calismada, goriisme, dokiiman analizi ve
siif gozlemleri araciligiyla veriler elde edilmistir. Elde edilen sonuglara gore, 6grenciler
alternatif ve otantik degerlendirmeyi daha ¢ok tercih etmekte ve standart 6lgtimler igin
alternatif olarak gordiiklerini belirtmektedir. Ek olarak gelistirilecek olan degerlendirme
stratejilerinin, 6grenme ve 0gretme ile iligkili olarak ortaya konulmasi gerektigi sonucuna
ulagilmistir. Son olarak, Ogretim dongiisii ve Ogretmenlerin saglamis olduklar
geribildirimlerin tamamlayicisi olarak otandik performans degerlendirmenin kullanilmasi

gerektigi sonucuna ulagilmistir.

Hanes (2009) yiiriitmiis oldugu calismada, okul Oncesi 6gretmenlerinin okullarindaki
degerlendirme siiregleri 1ilgili diisiincelerini almak ve su an uygulanmakta olan
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degerlendirme uygulamalarin1 belirlemek amaglanmistir. Sonuglara bakildiginda genel
olarak Ogretmenlerin degerlendirmeye yonelik olumlu bir yaklasim sergiledikleri ve

degerlendirme ile ilgili olarak bir mesleki gelisimin siirmesi gerektigi bulunmustur.

Eren (2007) yiriitmiis oldugu c¢alismada, portfolyo degerlendirmenin anaokulu
ogretmenleri, cocuklar ve aileleri iizerindeki etkileri ve portfolyonun anaokulunun egitim
sistemi iizerindeki etkilerine bakilmistir. Veri toplama araci olarak, gozlem, goriisme ve
anketler tercih edilmistir. Anaokulu Ogretmenlerinin  portfolyo degerlendirme
uygulamasina kars1 pozitif bir egilime sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Ek olarak,
cocuklarin kendilerini ifade etme becerilerinin, 6z-giiven duygularinin ve 6z- sorumluluk
becerilerinin portfolyo ile pozitif yonde desteklendigi belirlenmistir. Son olarak, ¢ocuklarin
tercihlerinin, ilgi alanlarinin ve becerilerinin kesfedilmesinde portfolyolarin ailelere

yardimc1 oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Stvgin - (2005)  calismasinda, okul  oOncesi  egitim  kurumlarinda  ¢alisan
ogretmenlerin, okul Oncesi egitim kurumlarinda uygulanmakta olan programa iligkin
goriislerinin belirlenmesini amaglamistir. Bir diger ¢alismada ise Giil (2009), 2006 Okul
Oncesi Egitim Programi’min degerlendirme unsuruna iliskin Ogretmen ve ogretmen
adaylarinin  gorislerini  ve Ogretmenlerin  davranislarini  incelemeyi amaglamistir.
Calismada, 6gretmen adaylarinin programinin degerlendirme unsuruna iliskin goriislerinin,

ogretmenlere gore daha olumlu oldugu sonucuna ulagilmistir.

Kuran ve Kanathi (2009), calismalarinda sinif Ogretmenlerinin alternatif Slgme ve
degerlendirme teknikleri konusunda goriislerinin, bu teknikleri kullanma sikliklarmin ve bu
teknikleri kullanmada karsilastiklar1 sorunlarin belirlenmesini amaglamistir. Arastirmada
veriler anket toluyla toplanmustir. Ogretmenlerin, alternatif 6lgme ve degerlendirme
tekniklerini kullanmada sorun yasadiklari sonucuna ulagilmistir. Bu sorunun nedenleri
olarak ise zaman, kaynak yetersizligi, sinif mevcutlariin kalabalik olmasi, 6grenciler ile
velilerin ilgisizligi ve dgretmenlerin alternatif 6lgme ve degerlendirme konusunda yeterli

bilgi sahibi olmamalar1 ifade edilmistir.

Acar ve Anil (2009), calismalarinda sinif 6gretmenlerinin ilkdgretim programinin 6lgme
degerlendirme boyutunda yer alan gelisim dosyasi, performans degerlendirme ve dereceli
puanlama anahtarin1 kullanabilme yeterliklerini, bu ara¢ ve yontemlerle ilgili karsilastiklar
sorunlar1 ve ¢oziim Onerilerini belirleyebilmeyi amaglamistir. Calisma grubunda yer alan
252 smif Ogretmenine anket uygulanmigtir. Ayrica 15 smif Ogretmeniyle goriisme
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gerceklestirilmigtir. Performans degerlendirilmesinin sinif 6gretmenleri tarafindan siklikla
kullanildig1  sonucuna ulasilmigtir. Ayrica gelisim dosyalarim1  hazirlanmasi  ve
degerlendirilmesi asamasinda, sinif mevcudunun c¢ok olmasina bagli zaman sikintis1 ve
dosyalarin muhafazasi konusunda sikinti yasandigi belirlenmistir. Ek olarak da
ogretmenlerin dereceli puanlama anahtariyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 bu
yizden de etkili kullanim i¢in 6lgcme degerlendirme uzmanina gereksinim duyduklar

sonucuna ulagilmistir.

2.5.2. Problem Cé6zme ile lgili Arastirmalar

Banks (2018), calismasinda okul 6ncesi donem g¢ocuklarinin i¢inde bulunduklart problem
cozme siireclerini  gozlemleyerek, cocuklarin siiregte gelistirdikleri stratejilerin
belirlenmesini amaclamistir. Dort-bes yas grubundaki 12 c¢ocukla yiiriitiilen ¢alismada,
problem ¢ozme, kisilerarasi problem ¢ézme, sozlii problem ¢ézme ve fiziksel tepkilerle
sozel olmayan problem ¢6zme sirasinda en ¢ok kullanilan strateji inisiyatif alma olarak

belirlenmistir.

Mulrey (2017) ¢alismasini, planli ve de firsat egitiminin yer aldig1 sosyal problem ¢6zme
programinin ¢ocuklarin sosyal problem ¢ézme becerileri tizerindeki etkisinin belirlenmesi
amaciyla yiriitmiistir. Okul ve c¢ocuk birlikte calistiginda, firsat anlarim1 avantaja
cevirdiginde, kuklalar1 bir ara¢ olarak kullandiklarinda ve saygi ve giliglendirme kiiltiirti
destekledikleri zaman, cocuklardaki problem ¢6zme becerilerinin etkili bir sekilde

desteklenebilecegi sonucuna ulasilmistir.

Karayol (2016), calismasinda yapilandirilmis ve yapilandirilmamis nitelikte oyun
etkinliklerini igeren egitim programinin okul oncesi egitime devam etmekte olan 5 yas
grubu c¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerine olumlu etkisi oldugu sonucuna ulagilmigtir.
Ayrica problem ¢0zmenin “problemi tanimlama”, “problemden kaginma” ve “Sonug
cikarma” asamalarinda yapilandirilmis oyunun yapilandirilmamis oyuna gore anlamh

diizeyde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Yigitalp (2014), calismasinda yonlendirilmis beyin firtinas1 (SCAMPER) teknigine dayali
egitim alan ve almayan bes yas ¢ocuklarinin problem ¢dzme becerileri arasinda farklilik
olup olmadigin1 saptamay1 amaglamistir. Arastirma sonucunda verilen egitimle ¢ocuklarin

problem ¢6zme becerilerinde artis oldugu ve bunlarin kalici oldugu sonucuna ulagilmstir.
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Aubrey, Ghent ve Kanira (2012), calismalarinda matematik ve okuma yazmaya iliskin
problem ¢o6zme, kritik diisiinme gibi diisiinme becerilerini gelistirmek amaciyla iki farkll
program gelistirmis ve bu programlarin etkililigini incelemislerdir. Calisma Ingiltere
Gallerde bulunan dort okuldaki bes-alti yas grubu cocuklar iizerinde yiiriitilmiistiir.
Programlarin etkili olmasinda, ¢cocuklarin siirekli birbiriyle etkilesime girmelerinin ve soru
sormaya yonlendirilmelerinin olabildigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica uygulanacak
program ile ilgili olarak okul genelinde yoOnetici ve Ogretmenlere bilgilendirilme
yapilmasimin ve de o6gretmenlere ek olarak cocuklarin da programlara devamliliginin

saglanmasinin 6nemli faktorler oldugu sonucuna ulasilmistir.

Oguz (2012), calismasini proje yaklasimina dayali egitimin ¢ocuklarin problem ¢6zme
becerilerine etkisinin belirlenmesi amaci ile yiirtiitmiistiir. Calismaya 20 deney, 22 kontrol
grubu olmak iizere toplam 42 ¢ocuk katilmistir. Yapilan analizler sonucunda, proje
caligmalari icerisinde ¢ocuklarin fazla problem durumlar ile karst karsiya kalmasi, onlarin
alternatif ¢oziim tretmelerini desteklemekte ve problem ¢6zme becerilerini olumlu yonde

etkiledigi ifade edilmektedir.

Mills ve arkadaslarmin (2012) yiiriittiikleri calismanin amaci, ¢ocuklarin baskalarina soru
sorulurken onlar1 dinleyerek nasil 6grendiklerinin belirlenmesidir. Calisma kapsaminda bes
ayr1 deney ylritiilmistir. Bu deneylerde amag, ayni odada bulunan iki taraf arasindaki
soru-cevap aligverisini dinleyen okul oncesi ¢ocuklarinin, bu siiregte elde ettikleri bilgiyi
kullanarak basit problemleri ¢6zme yeteneklerinin belirlenmesidir. Kulak misafiri olunan
aligverislerden elde edilen bilgi, 3-5 yaslar1 arasindaki cocuklar tarafindan etkili bir
bigcimde kullanilabilmektedir. Ayrica problemlerin ¢ogunu dogru bir sekilde ¢ozen
cocuklarin yas gruplart arasinda okul Oncesi donemde olan cocuklarin bagkalarinin
sorularindan 6grenme yetenegine sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Ek olarak, cocuklar
acitk Ogretim olmadan ve baska islerle mesgulken de baskalarinin sahip olduklar

sorunlardan 6grendikleri bulgusuna ulagilmistir.

Olgun (2012), calismasinda yaygin 6grenme programinin ilkdgretim okulu 6grencilerinin
yaratict problem ¢ozme becerilerine katkisinin degerlendirilmesini amaglamistir. Calisma
grubunu okul sonrasi aktivite olarak bir yaratici problem ¢dzme programini secen alti
ilk6gretim Ogrencisi, 50 Ogretmen ve programa katilan 25 ilkégretim Ogrencisi
olusturmaktadir. Veriler, gozlem, goriisme ve anketler yoluyla elde edilmistir. Elde edilen

bulgulara gore, hem ogrencileri hem de takim ¢alistiricilar programin eglenceli ve
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problem ¢ézme becerilerini gelistirici 0zellikte oldugu konusunda fikir sunmuslardir.
Ayrica 6grencilerin yaratici problem ¢dzme becerilerinde kii¢lik bir artis oldugu sonucuna
ulagilmistir. S6z konusu artisin, problem ¢dzme becerilerinin yaratici1 problem ¢6zme

becerilerinden daha fazla oldugunu gostermektedir.

Sahin (2011a), yiiriitmiis oldugu “Okul Oncesi Cocuklar, Okul Oncesi Ogretmenleri ve
Kisilerarast Sorun Cozme Becerileri: Tiirkiye ve Belgika’da Karsilagtirmali Bir Calisma”
konulu arastirmasinda, okul oncesi 6gretmenlerinin goriisleri degerlendirilmistir. Calisma
grubunu 55 Tiirk ve 55 Flamen 6gretmen olustururken, bu 6gretmenler 6zel ve devlete
bagl okul 6ncesi egitim kurumlarinda {ig-alt1 yas grubu cocuklarla ¢aligmaktadir. Elde
edilen bulgulara gore, Tiirk 6gretmelerin karsilagilan sorunlara aninda ¢oziim egilimde
olduklar1 ve de ¢dziim i¢in ¢esitli Onerilerde bulunmayi tercih ettikleri belirtilmistir.
Belgika’da gorev yapan okul oncesi d6gretmenlerinin ise karsilagilan sorunlar1 ¢ocuklarla
birlikte incelemeyi tercih ettikleri bulunmustur. Ayrica bu 6gretmenlerin ¢ocuklar1 farkl
¢coziimler liretmeye yonelttikleri sonucuna ulagsmislardir. Ek olarak, iki grup 6gretmeninin
de cocuklarda kisiler arasi sorunlarin ¢oziilmesini desteklemeye yonelik planlanan bir

egitime dahil olduklar1 belirtilmistir.

Yayan (2010), yiiriitmiis oldugu c¢alismasinin bir boliimiinde altinci simif 6grencilerinin
problem ¢6zme becerilerinin, problemi anlama, plan gelistirme, plani uygulama ve
¢oziimii kontrol etme ve degerlendirme adimlarini iceren dort-siirecli problem ¢dzme yapist
icinde incelenmesi amaglanmistir. Ankara ilindeki 2562 6grenci ile yiiriitiilen ¢alisma i¢in
problem ¢ozme beceri testi ve dgrenci anketi uygulanmistir. Calismanin sonucunda bu
ogrencilerin genel olarak problem ¢6zme beceri testinde diisiik performans sergiledikleri

sonucuna ulagilmaistir.

Richardson (2009), Problem Cozebilirim programinin kullanildigi miidahale siifindaki
bes-alt1 yas grubunda yer alan 368 c¢ocukla yiiriittiigli calismasinda, ¢ocuklarin bazi sosyal
problem ¢6zme becerilerinin ve yetkin davraniglarinda olumlu belirgin degisimler
gozlemlemistir. Bu programa katilan ¢ocuklarin, sosyal beceri, prososyal davraniglari,

duygu kontrolleri, akademik becerilerinde belirgin ilerlemeler kaydedilmistir.

Erdamar Ko¢ ve Demirel (2008), ‘yapilandirmaci 6grenme yaklasimiin duyussal ve
biligsel 6grenme {irtinlerine etkisi’ konulu yiiriittiikleri ¢alismalarinda, yapilandirmaci ve
geleneksel smiflardaki 6grencilerin temel ve st diizey 6grenmeleri ile problem ¢ézme
becerileri arasindaki iliskinin belirlenmesi hedeflenmistir. Cocuk gelisim ve egitimi
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boliimiinden deney grubunu 89 6grenci, kontrol grubunu ise 91 6grenci olusturmustur.
Nicel ve nitel tekniklerin bir arada kullanildigi uygulamada, 6grencilerin iist diizey
O0grenme ile problem ¢6zme becerileri arasinda yapilandirmaci smiflar lehine anlamli
farkliliklar oldugu ortaya konulmustur. Benzer sonuglar Kog¢’un (2002) yiiriittiigi
calismasinda da ortaya konulmustur. Yapilandirmaci 6grenme ortami, 0grencilerin st

diizey 6grenmeleri ve problem ¢dzme becerileri arasinda anlamli bir fark olusturmustur.

Malik, Balda ve Punia (2006) tarafindan yliriitiilen ¢alismada, iki ay boyunca takip edilen
miidahale programi sonucunda, ¢ocuklarin sosyal problem ¢ézme puanlarinda anlamli bir
yiikselis gozlemlenmis ve program sonucunda ¢ocuklarin sosyal yeterliliklerini artirmada

etkili oldugu belirtilmistir.

Gijbels, Dochy, Van den Bossche ve Segers (2005), yiiriittiikkleri meta-analiz ¢alismasinda,
Sugrue's (1995) problem ¢6zme biligsel bilesenleri modelini uygulayarak probleme dayali
ogrenmenin (PBL) bildirilen etkileri iizerindeki etkisini aragtirmistir. Problem ¢6zme
degerlendirmesi ile hedeflenebilecek ii¢ bilgi yapisi, temel bagimsiz degiskenler olarak
kullanilmistir; (a) kavramlarin anlagilmasi, (b) kavramlari baglayan ilkelerin anlasilmasi ve
(c¢) kavramlarin ve ilkelerin birbirine baglanmasi uygulama sartlar1 ve prosediirleri.
Sonuglar, probleme dayali 6grenmenin etkilerinin incelenmesinde ve muhtemelen tiim
kargilastirmali  egitim arastirmalarinda degerlendirme sonuglarinin dikkate alinmasi

gerektigini gostermektedir.

McCaslin (2002), yiiriittiigii caligmasinda yapilandirilmis ve yapilandirilmamis oyun
ortaminin hangisinin, ¢ocugun problem ¢6zme becerisinin degerlendirilmesinde daha ¢ok
etkiye sahip oldugunun belirlenmesini amaglamistir. 18-48 aylik 20 ¢ocugun
yapilandirilmis ve yapilandirilmamis oyun alanlarinda gozlemleri gerceklestirilmistir.
Bulunan sonuglara gore olusturulan iki farklt oyun ortaminin ¢ocuklarin problem ¢dzme

becerileri lizerinde anlamli bir fark yaratmadigi belirtilmistir.

Sahin (2015), calismasinda Psikososyal Gelisim Temelli Egitim Programi gelistirmis ve
bu programin g¢ocuklarin duygusal zekalarima ve problem ¢ozme becerilerine etkisini
incelemistir. Egitim sonrasinda ¢ocuklarin problem ¢6zme beceri puanlari ile duygusal

zeka puanlar1 arasinda pozitif yonde ve gii¢lii bir iliski oldugu goriilmiistiir.

Bal (2013), okul oncesi egitim kurumlarina devam eden dort-altt yas grubu gocuklarinin
Okul Oncesi Kisiler Aras1 Problem Cézme Becerileri ve Bakis Ac¢is1 Alma Becerileri

arasindaki iliskinin incelenmesi amaciyla yapilan ¢alismada, Okul Oncesi Kisiler Arasi
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Problem Cozme Becerileri ve Bakis Agist Alma Becerisi o6lgekleri kullanilmastir.
Arastirma sonucunda, ¢ocuklarin Okul Oncesi Kisiler Aras1 Problem Cézme Becerileri ile
Bakis Acis1 Alma Becerileri (Algisal, Bilissel, Duygusal) puanlar arasinda orta diizeyde

pozitif yonde anlamli bir iligki gérilmiistiir.

Isiktekiner (2014) calismasinda, okul oncesi egitim kurumuna devam eden 48-60 aylik
cocuklarin kisiler arasi1 problem ¢dzme becerilerine Kisiler Arasi Biligsel Problem Cozme
Programi dahilindeki anne baba destek programinin etkisini arastirmistir. Arastirma
sonucunda deney gruplarmin Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli fark oldugu

bulunmustur. Kontrol grubunda ise herhangi bir fark olmadig1 saptanmustir.
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BOLUM Il

YONTEM

Bu arastirma okul 6ncesi egitime devam eden cocuklar icin Problem Cozme Egitim
Programinin gelistirilmesi ve gelistirilen egitim programinin ¢ocuklarin problem ¢ézme

becerilerine etkisinin incelenmesi amaciyla gergeklestirilmistir.

Bu boliimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama siireci,
egitim programinin hazirlanmasi ve uygulanmasi, veri toplama aracinin uygulanmasi ve

verilerin analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Problem Cézme Egitim
Programi’nin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri {iizerindeki etkilerini incelemek
amaclanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda nicel arastirma yontemlerinden deneysel analiz
tercih edilmis ve iki deney grubunun yer aldigi, “On test- son test kontrol gruplu deneysel
desen” kullanilmistir. Deneysel analizde, kontrol altina alinmis kosullarda bir miidehalenin
sorun ¢Ozlimii iizerinde ne derece etkiye sahip oldugunun belirlenmesi s6z konusudur.
Bunun i¢in aragtirmaci kontrol edilebilir ortamda calismasini yiiriitir ve ele alinan
degiskenin neleri ne oranda etkilediginin belirlemeye c¢alisir (Balci, 2016, s.246;
Tabachnick & Fidell, 2013, s.3). Belirlenen deneysel desende segkisiz atama ile biri
kontrol biri deney grubu olmak {izere iki grup belirlenir. Deney oncesi her iki gruba da
Oleme araclar1 uygulanirken deneysel islem yalnizca deney grubuna uygulanir. Her iki
gruptaki deneklerin bagimli degiskene ait dl¢iimlerinin elde etmek i¢in ayni 6l¢iim araci ile
yeniden Ol¢im yapilir ve istatistiksel yontemler araciligiyla karsilastirma yapilir

(Buyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2014, s.195; Fraenkel &
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Wallen, 2009, s. 262). Bu ¢alismada, iki deney grubunun tercih edilmesinin sebebi, her bir
gruba farkli degerlendirme yontemlerinin uygulanmasi ve bu yoOntemlerin ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerileri lizerine etkisinin belirlenebilmesidir. Deney 1 grubu igin
izlemeye dayalar1 degerlendirme ydntemi; deney 2 grubu i¢in ise MEB (2013) Okul Oncesi
Egitim Programi kapsaminda kullanilan degerlendirme uygulamasi tercih edilmistir. Her
iki grubun uygulamasi arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Bu arastirmada
programin uygulandigi iki deney grubuna ek olarak bir kontrol grubu yer almaktadir.
Kontrol grubunda ise siif 6gretmeni tarafindan uygulanan MEB (2013) Okul Oncesi
Egitim Programi kapsaminda kullanilanan degerlendirme uygulamasina devam edilmistir.
Boylelikle MEB degerlendirme uygulamasinin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri
iizerindeki etkisinin de ne derece oldugunun belirlenmesi saglanmistir. Calismada
belirlenen bagimli degisken anasinifina devam eden gocuklarin problem ¢6zme becerileri
iken bagimsiz degisken ise farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Problem

(Cozme Egitim Programi’dir.

3.2. Calisma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinin ilk adimi1 olarak c¢aligmada yer alacak okullarin
belirlenmesidir. Okullar belirlenirken amagsal O6rnekleme yontemlerinden benzesik
ornekleme teknigi kullanmilmistir. Amagsal 6rnekleme yonteminde, amaca yonelik olarak
bilgi agisindan zengin durumlarin derinlemesine incelenmesi séz konusu iken, benzesik
ornekleme tekniginde, belirlenen amag¢ dogrultusunda oncelik verilen sadece benzesik alt
gruplarin segilmesi s6z konusudur (Biyiikoztirk vd, 2014, s. 91). Calisma grubu
belirlenirken; ¢ocuklarin yaslarinin yakin olmasina, daha 6nce okul oncesi egitim alip
almamasina, anne babalarin benzer 6grenim durumuna sahip olmasina ve anne babalarin
benzer yas araliginda olmasina dikkat edilmistir. Ankara ili Etimesgut ilgesinden belirlenen
ozellikleri karsilamasi nedeniyle iki ilkogretim okulu belirlenmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu da Ankara ili Etimesgut il¢esinde yer alan iki ilkogretim okulunun anasiniflarina
devam eden 61 cocuk olusturmustur. Ayni semtte yer alan ilkokullarin biri deney
gruplarinin yer aldigi okul olarak, diger ilkokul kontrol grubunun okulu olarak
belirlenmistir. Cocuklarin ve Ogretmenlerin arasinda calismayi etkileyecek yonde bir
etkilesim olmamasi amaciyla ayni okulda bulunan Deney gruplarinin ilki 6gleden sonra

grubu iken, deney 2 grubu sabah grubu olarak secilmistir. Calisma grubunu olusturan
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cocuklarin 22 tanesi deney 1 grubunda, 19 tanesi deney 2 grubunda bulunmaktadir.
Kontrol grubunu bir diger ilkokulun anasinifinin sabah grubuna devam eden 20 c¢ocuk
olusturmustur. Toplamda her iki okulda 31 kiz ve 30 erkek olmak tizere toplam 61 ¢ocuk

caligmada yer almustir.

Tablo 2’te ¢ocuklara ait kisisel bilgilere yer verilirken, Tablo 3’te ebeveynlerine ait kisisel
bilgiler yer almaktadir.

Tablo 2

Calisma Grubuna Ait Kisisel Bilgilerin Dagilimi

Deney 1 Deney 2 Kontrol Grup Toplam
n % n % n % n %
o Kiz 14 22,95 6 9,84 11 18,03 31 50,82
Cinsiyet
Erkek 8 13,11 13 21,31 9 14,75 30 49,19
v 48-61 ay 1 1,64 3 4,92 - - 4 6,56
a
; 62+ ay 21 34,43 16 26,23 20 32,79 57 93,44
Kardes yok 4 6,56 3 4,92 3 4,92 10 16,39
1 kardes 8 13,11 11 18,03 14 22,95 33 54,10
Kardes » ardes 8 13,11 2 3,28 3 4,92 13 21,31
Sayist
3 kardes 2 3,28 2 3,28 - - 4 6,56
4 + kardes - - 1 1,64 - - 1 1,64
Okul Evet 7 11,48 1 1,64 4 6,56 12 19,67
Gegmisi  Hayir 15 24,59 18 29,51 16 26,23 49 80,33

Tablo 2’de ¢alisma grubunda yer alan ¢ocuklarin kigisel bilgilerinin dagilimi
goriilmektedir. Buna gore; calisma grubundaki cocuklarin %50,82’si kiz, %49,19’u
erkektir. Cocuklarin yas araliklarina bakildiginda %93,44°1 62 ay ve iizeri oldugu; 48- 61
ay araliginda olan dort gocugun ise birinin 56 aylik, ikisinin 58 aylik ve bir digerinin 60
aylik oldugu belirtilmektedir. Calisma grubunda yer alan gocuklarin %16, 39’unun tek
cocuk oldugu; %54,10°unun bir kardesi oldugu, %21,31’inin iki kardesi, %6,56’sinin 3
kardesi ve %1,64 {iniin dort ve daha fazla kardese sahip oldugu belirtilmektedir. Son olarak
Tablo 2’de calisma grubundaki c¢ocuklarin %80,33’{inlin daha 6nce herhangi bir okul

oncesi egitim almadig1 goriilmektedir.
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Tablo 3’te ¢caligma grubundaki ¢ocuklarin ebeveynlerine ait kisisel bilgilerine ait dagilima

yer verilmektedir.

Tablo 3
Calisma Grubunda Yer Alan Cocuklarin Ebeveynlerine Ait Kisisel Bilgilerin Dagilimi

Deney 1 Deney 2 Kontrol Grup Toplam

n % n % n % n %
20-30 10 16,39 7 11,48 8 13,11 25 40,98
Yas 31-40 12 19,67 10 16,39 12 19,67 34 5574
41+ - - 2 3,28 - - 2 3,28

@

§ Tlkokul 3 4,92 5 8,20 7 11,48 15 24,59
Egitim O-rtaokul 5 8,20 5 8,20 4 6,56 14 2295
Lise 10 16,39 7 11,48 7 11,48 24 39,34
Yiksekogrenim 4 6,56 2 3,28 2 3,28 8 13,11
20-30 - - 1 1,64 7 11,48 8 13,11
Yas 31-40 18 2951 12 19,67 13 21,31 43 7049
41+ 4 6,56 6 9,84 - - 10 16,39
% Tlkokul 2 3,28 4 6,56 7 1148 13 21,31
Egitim O-rtaokul 4 6,56 1 1,64 3 4,92 8 13,11
Lise 11 18,03 9 14,75 7 11,48 27 44,26
Yiiksekogrenim 5 8,20 5 8,20 3 4,92 13 21,31

Tablo 3’de yer alan, ¢ocuklarin annelerinin yas dagilimlarima bakildiginda, annelerin
%40,98’inin  20-30 yas aralifinda; %55,74’tintin ise 31-40 yas araliginda oldugu
goriilmektedir. Babalarin yas dagilimlarina bakildiginda ise yine yogunlasmanin %70,49
ile 31-40 yas araliginda oldugu ifade edilmektedir. Ebeveynlerin egitim durumlarmin
dagilimi incelendiginde, ¢alisma grubundaki ¢ocuklarin anne ve babalarinin ¢ogunlugunun
%39,34 ve %44,26 ile lise mezunu oldugu goriilmektedir. Annelerin yalnizca %13,11°1

yiiksekdgrenim mezunu iken, babalarda bu oranin %21,31’e ¢iktig1 ifade edilmektedir.
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3.3. Veri Toplama Araclar:

Bu arastirmada veri toplama araci olarak “Cocuk ve Aile Bilgi Formu” ve “Problem

Cozme Becerileri Olgegi” kullanilmistir.

3.3.1. Cocuk ve Aile Bilgi Formu

Cocuk ve Aile Bilgi Formu ¢ocuklarin ve ailelerin kisisel bilgilerini ortaya koymak igin
arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Formda (EK 1), ¢ocugun cinsiyeti, kardes sayisi,
cocugun daha once okul Oncesi egitim alip almama durumu, anne ve babanin yasi ve

egitim durumu ile ilgili sorulara yer verilmistir.

3.3.2. Problem C6zme Becerileri Olgegi (PCBO)

Arastirmada, izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi Problem Codzme
Egitim Programinin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerine olan etkilerini belirleyebilmek
icin Aydogan, Omeroglu, Biiyiikoztiirk ve Ozyiirek’in 2012 yilinda gelistirmis olduklar
‘Problem Cozme Becerileri Olgegi (PCBO)’ kullanilmustir. Bu 6lgek 4-11 yaslar arasindaki
cocuklarin gercek problem durumlari ile karsilastiklart noktada gostermis olduklar: biligsel
stireclere iliskin yeterliklerini belirlemeyi amaclamaktadir. Cocuklarin problem ¢ézme
becerilerine iligkin performanslart konusunda durum belirlemeye yonelik veriler,
cocuklarin Olgekten aldiklar1 puanlardan elde edilmistir. Bu olgek 4-7 yas ve 8- 11 yas
olmak tiizere iki formdan olusmaktadir. Bu calismada kullanilan 4-7 yas cocuklarina
yonelik form, gergek yasama iligkin problem durumlarini igeren 50 resimden ve bu
problemlerin tanimlandigi ifadelerden olusmaktadir. Belirtilen form, her ¢ocuk icin ayri
uygulanmaktadir. Form, spesifik, gézlemlenebilir ve dlgiilebilir davraniglart iceren 50 +2
(Ornek) maddenin yer aldigi 10 alt boyuttan olusmaktadir. 3010 g¢ocuk iizerinde
standardize edilen formda, maddeler ¢ocuklarin giinlik yasam deneyimlerini i¢cermekte

olup problem ¢6zme asamalarina ve basitten karmasiga dogru siralanmastir.

Problem Cézme Becerileri Olgegi alt boyutlart;

1- Problemi fark etme

2- Problemi tanimlama

3- Problem hakkinda sorular sorma
4- Problemin nedenini tahmin etme
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5- Problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme
6- Problemin 6gelerini tanimlama

7- Nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi

8- Bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme

9- En uygun ¢6ziimii bulma

10- Birgok olas1 ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢6zlimii segme,

seklinde siralanmistir (Aydogan vd, 2012).

Bu formun cevaplanmasinda dort farkli secenek grubu kullanilmistir. Bu cevap segenek
gruplari; 1- evet/hayir segenegi, 2- A,B,C kutucuklarinda yer alan ii¢ climle se¢enegi, 3-
A,B,C kutucuklarinda yer alan ii¢ resim segenegi Ve 4-evet/hayir/bilmiyorum segenegi
seklinde hazirlanmistir. Her bir soru icin biri dogru digerleri yanlis olan dortlii segenek
yapisina yer verilmistir. Dogru yanitlar ‘1°, yanhs yanitlar ‘0’ olarak puanlanirken,
Olcekten en yliksek ‘50’ puan alinabilmektedir. Her bir ¢ocuk i¢in ayri cevap kitapgigi
hazirlanmistir. Bu yas grubu igin ¢ocuklarin yanitlar1 uygulayici tarafindan forma
isaretlenmigtir. Her bir uygulama g¢ocukla birebir uygulanmig ve yaklasik 30 dakika

sirmistur.

Bir 6lgme aracinin amacma ne derece hizmet ettigi gecerlilik, igerisindeki tesadiifi
hatalarin azlig1 ise giivenirlik olarak ifade edilmektedir. Aragtirma sirasinda kullanilan
PCBO’nin gelistirme asamasinda, Ol¢iimii hedeflenen kavramin belitlenen test ile ne
derece 6lgiilebildigi ile ilgili olan yap1 gegerliliginin belirlenebilmesi icin PCBO niin 10 alt
0lcek puan1 temel alinmis ve faktor yapisi incelenmistir. Bunun i¢in 6nce agimlayici faktor
analizi ardindan dogrulayici faktdr analizi yapilmistir. Yapilan acimlayici faktor analizi
sonuclarina gore, alt Olgekler icin yiik degerleri 4-7 yas i¢in ,39 ile ,72 arsinda; 8-11 yas
icin ,42 ile ,69 arasinda degismektedir. A¢iklanan varyans ise 4-7 yas grubu i¢in %33 iken
8-11 yas grubu igin %31°dir. Elde edilen bulgular PCBO’niin tek boyutlu oldugunu

gostermektedir.

Bir olcegin giivenirligi, katilimcilarin benzer sartlar altinda tekrar eden Olclimleri
arasindaki tutarhilik olarak ifade edilmektedir. Aydogan ve arkadaslar1 (2012), PCBO
puanlarinin giivenirliinin incelenmesi i¢in, tek uygulamaya dayali i¢ tutarlilik ve test-
tekrar test giivenirlik belirleme ydntemlerini tercih etmistir. PCBO puanlarinin giivenirligi
icin KR-20 ve test-tekrar test giivenirlik degerleri, pilot ve norm olmak {izere iki 6rneklem

lizerinden elde edilmistir. Pilot uygulama verileri i¢cin K-20 giivenirlik katsayisi her iki
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grup icin de (4-7 yas ve 8-11 yas) ,79 olarak hesaplanirken, norm 6rneklem igin bu katsayi
4-7 yas grubu i¢in ,81 ve 8-11 yas grubu i¢in ,71 olarak bulunmustur. Test- tekrar test
giivenirligi yalnizca pilot 6rneklemden elde edilen veri setleri i¢in hesaplanmis ve 4-7 yas

yas formu i¢in r=,75; 8-11 yas formu i¢in r= ,45 olarak bulunmustur (Aydogan vd, 2012).

Yapilan ¢alismalar sonrasinda, PCBO’nden elde edilen toplam puanlarin gegerlik ve
giivenirliklerine yonelik bulgular, PCBO’niin 4-7 ve 8-11 yas grubu cocuklarin problem
¢ozme becerilerine yonelik durumlarim1 belirlemek i¢in yardimci bir ara¢ olabilecegini
gostermektedir. Bu baglamda, olusturulan Problem Cozme Beceri Olgegi gegerli ve

giivenilir bir arag olarak kabul edilmektedir (Aydogan vd, 2012).

Problem Cézme Beceri Olgegi’nin arastirma sirasinda kullanilabilmesi igin dlgek ile ilgili
uygulama oOncesi egitim alinmistir. Egitim ile 1ilgili uygulayict sertifikast ek II'te

sunulmustur.

3.4. Problem C6zme Egitim Programinin (PCEP) Hazirlanmasi

Arastirma kapsaminda gelistirilen “Problem Cézme Egitim Programi (PCEP)”, izlemeye
dayali degerlendirme yontemi kullanilarak hazirlanmis ve okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin

problem ¢6zme becerilerini desteklemeyi amaglamistir.

Problem ¢dzme becerilerini desteklemeyi amaglayan egitim programi, Dewey, Polya,
Adair ve Bingham’in problem ¢ozme ile ilgili ele aldiklari beceri basamaklari temel
alinmistir.  Bu  beceriler, genel olarak problemi algilama/farketme, problemi
tanimlama/agiklama, problem ile ilgili wverilerin toplanmasi, alternatif ¢oziimlerin
tretilmesi/belirlenmesi, en uygun hipotezin segilip uygulanmasi ve problemin
¢oziimlenmesi/degerlendirilmesi basamaklarindan olusmaktadir (Adair, 2000; Barkley,
Cross & Major, 2005; Bingham, 2004; Polya, 2015).

Bu beceri basamaklarina bagli olarak, dncelikle arastirmaci tarafindan gelistirilen PCEP’de
yer almasi hedeflenen kazanim ve gostergeler icin, Milli Egitim Bakanlhigi (MEB)
tarafindan hazirlanan 2002, 2006 ve 2013 Okul Oncesi Egitim Programlarinda yer alan
hedef-hedef davranis, amag-kazanim ve kazanim-gostergeler incelenmistir. Yapilan
incelemeler sonucunda 2002 programindan sekiz hedef, 2006 programindan sekiz amag ve
2013 programimdan on kazanim belirlenerek bir araya getirilmistir. Ug programda da yer

alan 6rnegin ‘neden-sonug iliskisi kurar’ gibi benzer ifadeler sadelestirilmis ve PCEP icin
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tek kazanim olarak ele alinmistir. Bunlara ek olarak problem ¢6zme beceresinin; Problemi
fark etme, Problemi tanimlama, Problem hakkinda sorular sorma, Problemin nedenini
tahmin etme, Problemin ¢o6ziimii igin bilgilerin yeterliligine karar verme, Problemin
Ogelerini tamimlama, Nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi, Bir takim eylemlerin
sonucunu tahmin etme, En uygun ¢6ziimii bulma ve Birgok olasi ¢éziim arasindan en
alisilmadik ¢6ziimii segme basamaklari temel alinarak dort yeni kazanim ve gosterge daha

yazilmistir.

Hazirlanan bir araya getirilen ve ek olarak hazirlanan kazanim ve gostergeler, bes okul
Oncesi egitimi, bir 6lgme ve degerlendirme alaninda olmak iizere toplam alt1 alan uzmanina
gonderilerek, amag, kapsam, icerik, dil ve gelisim diizeyi kriterlerini ‘uygun-uygun degil-
diizeltilmeli’ olarak degerlendirmeleri ve arastirmaci tarafindan hazirlanan uzman goriis
formuna (Ek [1Il) Dbelirtmeleri istenmistir. Alinan geribildirimler dogrultusunda;
kazanimlara ait gostergelerin zorluk sirasina gore yeniden siralanmasi istenmistir. Ayrica
kazanimlar1 ifade ederken somut fiillere yer verilmesi gerekliligi belirtilmis ve
kazanimlarin fiilleri odaklanir/gosterir/yapar... seklinde diizeltilmistir. Ayni amaci ifade
eden tekrar ifadeler kazanimlardan ¢ikarilmistir. Uzman goriisii ile yapilan degisikliklerden
sonra, PCEP’nin temelini olusturacak nihai kazanim ve gostergeler (Ek V)
olusturulmustur. Sosyal ve duygusal gelisim alani1 igin 6, biligsel gelisim alani i¢in 8 ve dil
gelisim alani igin 5 kazanim olmak fiizere toplamda 19 kazanim ve 63 gosterge

olusturulmustur.

Problem Cozme Egitim Programi yarim giinliik egitim akigina uygun olarak hazirlanmistir.
Etkinlikler belirlenirken, ¢ocuklarin bireysel 6zellikleri, sinif ortam1 ve programin hedefine
ulagmak i¢in belirlenen kazanim ve gostergeleri temel olarak alinmistir. PCEP kapsaminda
Tiirkge, fen, matematik, oyun-hareket ve sanat tiirlerinden olusan toplam 54 etkinlik
hazirlanmistir. Kazanimlarin eksiksiz bir sekilde cocuklara aktariminin saglanmasina
yardimci olmak ve de dort farkli diizeyde hazirlanan degerlendirme sorularinin ve yansitict
sorularin dogru anlasilmasi ve yanitlarinin daha 6gretici olmasina amaciyla her oturumda
Tiirkge etkinliginin yer almasina dikkat edilmistir. Etkinlik tiirlerinin kazanimlara ve
oturumlara gore dagilimlan ek dortte belirtilmistir. Etkinlikler hazirlanirken, etkinliklerin
cocuklarin gelisim diizeylerine uygun olmasina, kazanim ve gostergelerin etkinliklerle

kazandirilmasina, yaparak yasayarak Ogrenme ilkesine, aktif ve pasif dengesine,
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etkinliklerin siirelerine ve bireysel veya grup calismasi olarak dagilim gostermesine dikkat

edilmistir.

Problem Co6zme Egitim Programinin uygulama siliresi on hafta olarak belirlenmis ve
kazanim ve gostergeler haftalara uygun sekilde dagitilarak oturumlar planlanmistir.
Haftada iki veya ii¢ giin olmak {izere toplam 24 oturum olacak sekilde yarim giinliik egitim
akis plani hazirlanmistir. izlemeye dayali degerlendirme yénteminin kullanildigi Deney 1
grubu ile MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme uygulamasiin yapildigi
Deney 2 grubunun tiim giinliik planlar1 ayni siirecte planlanmistir. Etkinlik planlarinda yer
alan kazanim-gostergeler, materyaller, sozciikler, kavramlar, egitim ortamlarinin
diizenlenmesi ve Ogrenme stireci alt bagliklart her iki grup i¢in de aymi sekilde
planlanmistir. Iki deney grubu arasinda tek farklilik egitim siirecinde tercih edilen
degerlendirme yontemleridir. Deney 1 grubu icin izlemeye dayali degerlendirme yontemi
kullanilarak planlama yapilmisken, Deney 2 grubu i¢cin MEB degerlendirme uygulamasi
kapsaminda planlama gergeklestirilmistir. PCEP’da yer alan her bir etkinlik i¢in, oncelikle
kazanim ve gostergeler, etkinlik tiirii ve adi yazilmis, materyaller, sézclik ve kavramlar
belirtilmis, egitim ortaminin nasil diizenlendigi ve Ogrenme siireci detayli bir sekilde
anlatilmigtir. Degerlendirme siireci Deney 1 ve Deney 2 gruplart i¢in ayri olarak ele

alinmig ve her bir deney grubu i¢in hazirlanan sorular adim adim yazilmistir.

Izlemeye dayali degerlendirme ydntemi kullamilan Deney 1 grubunun degerlendirme

sorular1 Tablo 4’te belirtildigi gibi basitten zora dort diizeyde hazirlanmigtir.
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Tablo 4

Izlemeye Dayali Degerlendirme Yonteminde Kullanilan Degerlendirme Sorular

Etkinlikte acik¢a yer Yorum gerektirmeyen sorular ~ Orn: Hikayedeki
1 Diizey alan diistinceleri bulma  olup, etkinlikte agikc¢a hayvanlar neden evlerini
' (Dogrudan g¢ikarim anlatilmaktadir terk etmek zorunda
yapma) kaldilar?
Etkinlikte agkca yer Cl}(g.nm yapt1rma.y.1 g;relftirir. Orn: Sence _bu oyuna
2 Diizey  almayan diisiinceleri Dusungeler aras 111sl_<ll.er|.n sudok_u denllm_e_smln
b acikca ifade edilmedigi bir sebebi ne olabilir?
ulma (Yorumlama)
durum vardir
Etkinlikte gecen olaylar1  Yanitlarda 6znellik vardir Orn: Ayda dislerini
kisisel bilgi ve ¢iinkii cocuklar etkinlikteki firgalaman gerekiyor
3 Diizey deneyimlerle bilgi ve diistinceleri kendi bunun i¢in evdeki hangi
' iligkilendirme (Bilgileri ~ yasamuyla birlestirip yorumlar  esyalarin
giinliik yasamla kullanabilirsin, neden?
iliskilendirme)
Onemli nokta, yanitin neden Orn: Biz kendi
ve sonucunun ¢ocuk tarafindan toplarimizi iirettikten
ifade edilmesidir. Cocuk, sonra siifimiza bir top
Etkinligin igerigini igerik acisindan etkinlikten ureticisi gelse sence
4.Diizey  elestirme anladiklartyla giinliik bizim toplarimizi nasil
(Degerlendirme) yasamdaki algilar1 arasinda; elestirirdi, neden?

yorumlar yapar, kars1 ¢ikar,
kabul eder ya da tepkisiz
kalabilir

Problem ¢6zme beceri basamaklarina gore planlanan izlemeye dayali degerlendirme
yonteminin kullanildigi Problem Coézme Egitim Programinin tiim etkinliklerinde
degerlendirme sorularinin her bir diizeyine yer verilmistir. Izlemeye dayali degerlendirme
yontemi kullanilan Deney 1 grubunu bir diger sorusu da yansitma sorularidir. Bu sorular
hazirlanirken de ¢ocuklarin bilisotesi diisiinme becerilerini destekleyecek sekilde, yanitlari
cocuklara 6zel ve dogru ya da yanlis yaniti olmamasina 6zen gosterilerek hazirlanmigtir
(Orn: Bir problemle ilgili konusmadan sorunu ¢dzebilir misin?, bir problemi yasamadan
olasi sonuglarini bilebilir miyiz?). izlemeye dayali degerlendirme y&nteminin son
basamagi performans gorevi olarak ele alinmistir. Bu goérevler hazirlanirken de cocuklarin
birden fazla becerisini yansitmasina imkan saglayacak, tek bir dogru yanit1 olmayan siirece
odaklanan gorevler olmasina 6zen gosterilmistir. Program kapsaminda tanimlama, gorev,
yonerge ve puanlama yontemini igeren dort adimda gergeklestirilen ii¢ ayr1 performans

gorevi hazirlanmistir (Ek V). Puanlama yontemi igerisinde yer verilen Performans Gorevi
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Degerlendirme Formu, performans goérevi tamamlandiktan sonra Deney 1 grubunda yer

alan her bir ¢ocuk i¢in arastirmaci tarafindan doldurulmustur.

PCEP kapsaminda hazirlanan etkinliklerde, Deney 2 grubu i¢in MEB 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi degerlendirme uygulamasi kullanilmistir. Bu uygulamada degerlendirme
sorulari; betimleyici, duyussal, kazanimlara yonelik ve yasamla iliskilendirme sorulari
olarak dort bashik altinda hazirlanmistir. Bu sorular hazirlanirken SN 1K sorularina yer

verilmis, cocuklar diisiinmeye sevk edecek sekilde acik uglu sorular tercih edilmistir.

3.5. Veri Toplama Arac¢larinin ve Problem Cézme Egitim Programinin Uygulanmasi

Bu arastirmada veri toplama araci olarak “Cocuk ve Aile Bilgi Formu” ve “Problem
Cozme Becerileri Olgegi” (PCBO) kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan
“Cocuk ve Aile Bilgi Formu” g¢alisma grubunda yer alan her bir ¢ocugun ailelerine
dagitilmis ve arastirmaci tarafindan toplanmistir. S6z konusu form ile ailelerin izinleri
yazili olarak alinmistir. Ayrica ¢ocuklarin ¢aligmaya goniillii olarak katilimlari saglanarak,
PCBO arastirmaci tarafindan calisma grubunda yer alan her bir ¢ocuga bireysel olarak

uygulanmis ve veriler kaydedilmistir.

Uygulama ile ilgili olarak Milli Egitim Bakanligi’ndan ve okullardan gerekli izinlerin (Ek
VI) alinmasmin ardindan olusturulan egitim planinin aksamadan gerceklesebilmesi i¢in
smif Ogretmenleriyle yapilan goriismeler sonrast calisma takvimi olusturulmustur.
Belirlenen giinlerin aksamasina sebep olabilecek olan okul genelinde yapilan etkinlikler,
sinif mevcudunun az olmasi gibi durumlarla karsilagildiginda 6gretmenlerle 6n goériismeler

yapilarak, uygulama giinii degistirilmis ve programin aksamadan devami saglanmistir.

3.5.1. On Testin Uygulanmasi

On test uygulamasi olarak PCBO’ni uygulamadan o6nce ii¢ sinifin dgretmenleri ile
tanisilmis ve cocuklarin arastirmaciya alisabilmesi i¢in li¢ grup ile ayr1 ayr1 zaman
gecirilmis ve etkinliklere katilim saglanmistir. 19-30 Aralik 2016 tarihleri arasinda

aragtirmaci sinif ortamini gézlemlemis ve ¢ocuklarin etkinliklerine katilimci olmustur.

Bu siire¢ devam ederken deney gruplar1 ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin aileleri ile
ii¢ farkli giin bilgilendirme toplantis1 yapilmistir. Yapilan bu toplantilar sinif 6gretmenleri

ile birlikte gerceklestirilmistir. Deney gruplart igin toplantinin iceriginde; uygulamanin
61



amaci, bu siiregte neler yapilacag, ailelerin ¢ocuklarina saglayacaklar1 destekler ve evde
yapilacak olan performans gorevleri ile ilgili ailelerden ne gibi destekler alinabilecegi
konular1 goriisiilmiistiir. Deney gruplar i¢in uygulama ile ilgili, kontrol grubu igin ise
stire¢ ile ilgili tiim detaylar yansiz ve acik bir sekilde ailelerle paylagilmis ve ailelerin
ilettikleri sorular net bir sekilde cevaplanmistir. Bilgilendirme toplantilart ile birlikte
ailelere ve ‘Cocuk ve Aile Bilgi Formu’ dagitilmis ve ailelerin imzal izinleri kayit altina

alinmustir.

Olgegin birebir uygulanabilmesi igin tiim okullarda ¢ocuklarin rahat edebilecekleri, smiftan
ayrt ancak simiftan ¢ok uzaklasmayacak sekilde, igerisinde ¢ocuk boyutlarinda masa ve
sandalye olan, dis uyaranlarin olmadigi bir oda okul idaresi tarafindan ayarlanmistir.
Arastirmact 6grenme siirecini aksatmayacak sekilde her bir ¢ocuk ile goériisme odasina
gecmek lizere agiklama yaparak smiftan ¢ikmistir. 09.01.2017-20.01.2017 tarihleri
arasinda PCBO’de yer alan maddelerin gorselleri cocuklara teker teker gosterilmis, sorulari
aragtirmaci tarafindan okunmustur. Her bir uygulama yaklasik 30 dakika stirmiistiir.
Cocuklarin verdikleri yanitlar PCBO degerlendirme formuna her bir cocuk icin
kaydedilmistir. Cocuklarin problem ¢dzme becerilerini ortaya koymak amaciyla PCBO,
deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarina 6n test uygulamasi olarak yapilip cocuklarin
yanitlart kayit altina alindiktan sonra, veriler analiz edilmek tizere arastirmaci tarafindan

analiz programina girilmistir.

3.5.2. Problem Cozme Egitim Programmmin Uygulanmasi

Problem Cozme Egitim Programi (PCEP), 13.02.2017-28.04.2017 tarihleri arasinda on
hafta ve 24 oturum seklinde haftada iki veya ti¢ giin deney 1 grubuna 6gleden sonra, deney
2 grubuna 6gleden Once, arastirmaci tarafindan uygulanmistir. PCEP, ¢alisma takviminde
planlandig1 sekliyle, deney gruplarina kendi siniflarinda ayni giin uygulanirken, kontrol
grubunda yer alan ¢ocuklar kendi smf Ogretmenleri ile birlikte normal egitim
programlarina devam etmistir. Kontrol grubunun sinif 6gretmeni MEB 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi kapsaminda uygulamalarina devam etmis degerlendirme yontemi olarak
program kapsaminda ele alinan degerlendirme sorularini kullanmistir. Kontrol grubuna,

arastirmaci tarafindan herhangi bir program uygulamasi gerceklestirilmemistir.

PCEP kapsaminda hazirlanan etkinlikler, deney 2 grubunda kahvalti sonrasi baglamis,

oglen okuldan ayrilis vaktine kadar devam etmistir. Deney 1 grubunda ise etkinlikler
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cocuklarin 6glen okula gelmesi ile baslamis, ikindi kahvaltisina kadar devam etmistir. Her
giin bir o6nceki giin neler yapildigi hakkinda ve o giin neler yapilacag ile ilgili cocuklarla
sohbet edilmistir. Daha sonra, problem ¢ozmenin ilk basamagi olan problemi fark etme i¢in
‘gdzlem yapar’ ve ‘nesne/durum/olaya dikkatini verir’ kazanimlarina yonelik Tiirkge-
Sanat etkinliginde grup halinde oturan c¢ocuklarla, sohbet ortami olusturulmus ve
arastirmaci bir gazete haberini ¢ocuklarla paylasmistir. Arastirmaci, gazetedeki haberde bir
mahallede yasayan ¢ocuklarin karsilasabilecekleri problemleri belirlemek amaciyla neler
yapabilecekleri ile ilgili bir arastirma okumustur. Ardindan ¢ocuklara boyle bir durumdaki
problemleri belirleyebilmek i¢in ¢ocuklarin neler yapabilecegini sormustur. Paylagimlar
sonucunda bir fotokapani gelistirilerek problemleri tespit edebilecekleri ve problemleri
belirleyebilecekleri sonucuna ulasilmistir. Smifta hep birlikte olusturulan fotokapanlari ile
sinifta yasanabilecek problemlerin fotograflar1 ¢ekilmis ve {izerine sohbet edilmistir.
Etkinligin degerlendirilmesi i¢in izlemeye dayali degerlendirmenin kullanildigi Deney 1
grubuna, “Arastirmaci neden boyle bir arastirma yapmis olabilir?”, “Kendi sinifinizda
fotokapani nasil problemler yakalayabilir?”, “Birden fazla fotokapanin oldugunu diisiinsek,
bunlar1 nerelere yerlestirirdin? Neden?” sorular1 yoneltilmis; MEB degerlendirme
uygulamasinin tercih edildigi Deney 2 grubuna, “Fotokapaninin ¢ektigi fotograflarda neler
vardi?”, “Sen bir arastirmaci olsan fotokapanini ne i¢in kullanirdin?” ve “Evinizde,
arkadaslarmizla problem yastyor musunuz? Ornegin..?” sorular1 sorularak hedeflenen

kazanim ve gostergelere ulagilmaya calisilmistir.

Problemi tamimlama becerisini kazandirmak amaciyla ‘nesne/durum/olay ile ilgili
tahminde bulunur’ kazanimi ve ‘karsilastigi problemi tanimlar’ gdstergesi i¢in hazirlanan
yer ¢ekimi temali fen-sanat etkinliginde; arastirmaci ucuna paket bagl ii¢ balon ile sinifa
girmis ve balonun/ paketin i¢inde neler olabilecegi ile ilgili tahminler almistir. Cocuklar
balonun igerisinde kagitlar oldugunu fark etmistir. Sonrasinda arasgtirmaci, “Bu kagitlarda
neler yaziyor olabilir? Bu kagitlara nasil ulasabiliriz?” sorularimi ydneltmistir. Onerilen
¢oztimler ile balonlarin igerisindeki kagitlarda yazili olan bilmecelere ulasilmis ve
bilmeceler ¢cocuklara sorulmustur. Paket igerisindeki kitap ¢ocuklarla paylasildiktan sonra
arastirmact ¢ocuklara “Daha Once nerelerde resim yaptiniz?” sorusunu yoneltmistir.
Sonrasinda arastirmaci tarafindan masalarin kenarlarindan sarkitilan kagitlar ve sulu
boyalar hazirlanmistir. Etkinlik tamamlandiktan sonra ¢ocuklarin yer¢ekimine karsi resim
yaparken Kkarsilastiklart problemleri tanimlamalarina olanak saglanmigtir. Belirlenen

kazanimlara yonelik olarak Deney 1 grubu icin “Boyalarin akmamasi igin neler
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yapilabilir?”, “Yercekimi varsa havada duran varliklar bunu nasil basariyor?”, “Uzay
aracina bindin ve ayda dislerini firgalaman gerekiyor bunun i¢in evdeki hangi esyalarini
kullanirdin?” ve “Hikaye elestirmeni olsan hikayede nereyi degistirirdin?” sorular
yoneltilmistir. Deney 2 grubu i¢in ise “Okudugumuz kitap ne ile ilgiliydi?”, “Suyun
hareketi ile tahminlerin ve videodaki goriintiilerin benzer yanlari var miydi?” ve
“Yercekimi olmasaydi giinlilk hangi isini en zor yapardin?” sorular1 ile cocuklarin

problemi tanimlama becerileri desteklemek hedeflenmistir.

PCEP kapsaminda problem ¢dzmenin iigiincii basamagi olan problem hakkinda sorular
sorma becerisi i¢in ‘nesne/durum/olay ile ilgili soru sorar’ kazanimi ile planlanan oyun-
Tiirkge etkinliginde arastirmaci elinde soru isareti ve zil ile sinifa gelmistir. Etkinlik i¢in
cocuklara farkli sorular hazirladigini ve cevaplarimi yazdigini ancak gelirken sorulari
kaybettigini ve elinde yalnizca cevaplart kaldigini sdylemistir. Elinde ¢ok cevabi oldugu
icin c¢ocuklart iki gruba ayirmis ve her gruptaki ¢ocuk sirayla zilin oldugu masaya
gelmistir. Arastirmaci elinde var olan cevabini okumus ve ¢ocugun iligkili soruyu bulmasi
igin ipucu vermistir. Ornegin “Otobiis Ankara’ya gidiyor- otobiisiin gittigi yeri grenmek
icin hangi soruyu sorarsin? (Otobiis nereye gidiyor?)”, “Bahgede ii¢ tane aga¢ var —
bahgedeki aga¢ sayisini 6grenmek istiyorum hangi soruyu sorarim? (Bahgede kag tane
aga¢ var?”). Okunan cevabin sorusunu bulan ¢ocuk yanit1 sdylemek i¢in zile basmis ve
yanitini sdylemistir. izlemeye dayali degerlendirmenin kullanildigi Deney 1 grubuna;
“Soru sormadan bir cevaba ulasabilir misin?”, “Bir ¢ocuk hi¢ soru sormasaydi neler
olabilirdi?”, “Cevab1 d6grenmek i¢in soru sormak yerine baska neler yapabilirsin?”, “Her
giin soru soruyor muyuz? Neden?” sorular1 ¢ocuklara yoneltilmistir. Deney 2 grubu i¢in
hazirlanan sorular ise; “Ilk etkinlikte ne zaman zile basabiliyorduk?”, “Soru sormak mi
cevap vermek mi daha kolay, neden?”, “Ailende en ¢ok soruyu kim sorar, sence neden?”

seklinde olmustur.

Izlemeye dayali degerlendirme yontemi kullanilan Deney 1 grubu igin belirlenen
kazanimlarin hepsini igerecek sekilde, ilk ayin sonunda performans gorevi belirlenmistir.
Hikaye seridi olusturma gorevi i¢in arastirmact bilgi notunda adim adim yapilacaklar
belirtmis, ailelerin etkinlik siirecinde ¢ocuklarina yoneltebilecekleri soru orneklerini bilgi
notuna eklemistir. “Neden bu resmi tercih ettin?”, “Bu resimde bir problem var mi?”,
“Buradaki problemi O6grenmek igin hangi sorulart sorardin?”, “Neden bu durum

2

gerceklesmis ve daha Oncesinde ne olmus olabilir?...” sorularina ¢ocuklarin yanitlari
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eklenerek bilgi notunun hikaye seridi ile birlikte okula gonderilmesi istenmistir. Etkinligi
takip eden giinde tiim ¢ocuklarin hikdye seritlerini sirayla sinif i¢inde paylagmalari
istenmistir. Hazirlanan performans degerlendirme formu doldurularak tiim c¢ocuklarin
degerlendirmesi bireysel olarak yapilmistir. Performans goérevi ile birlikte belirlenen
kazanim ve gostergeler bir arada ele alinmistir. Bdylece ¢ocuklarin bu kazanimlari

pekistirebilmelerine olanak saglanmustir.

Problem ¢6zmenin dordiincii basamagi olan problemin nedenini tahmin etme becerini
pekistirmek amaciyla ‘problemi fark eder’ ve ‘problemin sebebini séyler’ gostergeleri ele
alinmis matematik etkinligi planlanmistir. Arastirmaci, igerisinde farkli malzemelerden
yapilmig toplarin oldugu cuvalla sinifa girmis ve c¢uvali c¢ocuklara vererek toplari
incelemelerini istemistir. Daha sonra bu toplarin ustalarinin neden boyle farkli toplar
yaptiklari, neden farkli biiytlikliikte/agirlikta/sekilde toplar kullandiklar: ile ilgili sorular
yoneltmistir. Top imalat: ile ilgili paylasimlar izlendikten sonra, herkesin bir top ustasi
olarak kendi topunu iiretmeleri beklenmis ve toplar imal edildikten sonra, her ¢ocuk teker
teker kendi topunun Ozelliklerini, bu {iretiminin nedenlerini simif arkadaslar ile
paylasmistir. Siiregte degerlendirme ve yansitma sorularinin ele alindigi izlemeye dayali
degerlendirme yonteminin kullanildigr Deney 1 grubu igin; “Top iiretirken nelere dikkat
etmen gerekiyordu?”, “Top ¢orap ile balon arasinda nasil bir fark olabilir?”, “Bir top
dreticisi sinifimiza gelse, bizim lrettigimiz toplart nasil elestirirdi?”, “Eger tiim toplarin
icinde hava varsa neden hepsi ayni hizda gitmiyor olabilir?” sorular1 hazirlanmis ve
cocuklarin problemin nedenini bulmalarina yonelik becerileri desteklenmistir. Ayni
etkinlik i¢in Deney 2 grubunun degerlendirmesi i¢in “Topu hangi malzemeler kullanarak
hazirladin?”, “Bir {irin olusturmak ne hissettirdi, neden?”, “Bir top iireticisi olabilmek igin

hangi 6zelliklere sahip olman gerekir?” sorulari tercih edilmistir.

Problemin ¢oziimii igin bilgilerin yeterliligine karar verme Ve problemin ogelerini
tammlama becerilerini desteklemek amaciyla ‘belli durum/olayla ilgili neden- sonug
iliskisi kurar’ ve ‘algiladiklarin1 hatirlayarak ifade eder’ kazanimlarina yer verilen fen
etkinligi icin arastirmaci karton, maymun figilirli, pastel boya, makas, sonil, ip
malzemelerini hazirlamistir. Arastirmaci, elinde biiylik bir ¢gubuk ve farkli boyutlardaki
kiiplerin oldugu torbalar1 sandalyeye sabitlemistir. Cocuklara elindeki ¢ubukla ilgili bir
problem olup olmadigini, ¢ubugun neden dengede durmadigini, nerede hata yapiyor

olabilecegini, ortamdaki hangi 6geyi ortadan kaldirirsa problemini ¢ozebilecegi ile ilgili
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beyin firtinas1 yapmis ve deneme yanilma yoluyla sorularin yanitlarini adim adim
bulmustur. Daha sonra her ¢ocugun masalarinda kendi malzemeleri ile denge ¢alismasini
denemeleri i¢in zaman vermistir. Ipten, sonilden, kartondan olusturulan tahterevallilerin
neden dengede durabildiklerini/duramadiklarini adim adim anlatmalari, hata ile
kargilasmalart durumunda olasi olasi nedenlerini ifade etmeleri saglanmistir. Siirecte
Deney 1 grubundaki ¢ocuklara; “Maymunlar1 dengede tutmak i¢in neler yaptin?”, “Nasil
bir yerde dengede durmak zor olabilirdi?”, “Dengede duramiyor olsaydik neler
olabilirdi?”, “Bir fil ve bir yilan tahterevallide dengede durabilir miydi?” sorulari ile
problem c¢oziimii i¢in bilgilerini test etme firsati saglanmistir. MEB degerlendirme
uygulamasinin kullanildigi Deney 2 grubuna; “Denge etkinliginde neler kullandin?”,
“Etkinlik sirasinda varsa hatalarini belirleyip ¢6ziim iiretebildin mi?”, “Cevrende dengede
durmakta zorlanan bir nesne/kisi/canli sdyler misin?” sorular1 yoneltilerek hedeflenen

kazanimlara ulasilmasi saglanmistir.

Problem ¢6zme becerisinin yedinci alt basamagi olan nesnelerin bilinenden farkli
kullaniimasi becerisini pekistirmek i¢in ‘kendini yaratici yollarla ifade eder’ kazanimi ve
‘problem yaratict ¢ozliim yollar1 onerir’ gostergesi i¢in planlanan sanat-Tiirk¢e etkinligi
icin arastirmaci elinde ayakkab1 miizesinin igerisini anlatan bir CD ve craft kagidi rulosu
ile ¢ocuklarin yanina gelmistirr. SCAMPER teknigi temel alinmis ve Substitute/ yer
degistirme (“Ayakkabi olmasaydi sokakta ayagina baska ne giyebilirdin?”, “Cok eski
yillarda onun yerine ne kullanilmig olabilir?”...) , Combine/ birlestirme (“Komik
goriiniimlii bir ayakkab1 elde etmek i¢in ne yapardin?”, “Elindeki malzemeyi ayakkabinin
hangi 6zelligi i¢in kullanirdin?”...) ve Reverse/ tersine ¢evirme (“Ayakkabilarinin seklini
degistirsek nasil bir ayakkabin olurdu? Nasil bir tasarim yapardin?”...) elementleri
kullanilarak ¢ocuklarin yaratici diistinerek kendi ayakkabilarini olusturmalar: istenmistir.
Siiregle ilgili olarak degerlendirme yapilirken Deney 1 grubuna yoneltilen sorular; “Benzer
Ozelligi olmayan iki nesneyi ayni amag ic¢in Kullanabilir miyiz?”, “Biraz diisiinsek her
nesneyi farkli bir amag i¢in kullanabilir miyiz?”, “Sence yaratici insan nasil olur?”, “Yeni
bir ayakkab1 yapabiliyor olsan nelere dikkat ederdin?” seklinde olmustur. Deney 2 grubuna
ise “Nesneler oldugundan farkli kullanildi mi1?, “Sende ayakkabi miizesinde olsan oradaki
karakter kadar sasirir miydin?”, “Cevrende gordiiglin en farkli ayakkabi nasildi?” sorulari

yoneltilmis ve ¢ocuklarin yaratici ¢oziim liretmeleri desteklenmistir.
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Izlemeye dayali degerlendirme ydntemi kullanilan Deney 1 grubu icin ikinci ay igerisinde
ele aliman kazanimlar gergevesinde hazirlanan ikinci performans gorevinde hedef bir
yumurta kutusu tasarlamak ve bu yumurta kutusu ile en uzun siire yumurtay1 okula getirip
gotiirmektir. Belirlenen hedef i¢in arastirmaci bilgi notunda, ¢ocuklarin yumurta kabini
olustururken cocuga fikir verebilecek “Yumurta kabugunun nasil bir yapis1 var tarif eder
misin?”, “Hangisi daha ¢abuk kirilir, ¢ig mi haglanmis yumurta mi1, neden?”, ““Yumurtanin
taginabilmesi i¢in nasil bir kutuya ihtiya¢ vardir?”, “Neleri kullanarak bu yumurtaya bir
kutu yapabilirim?” seklinde acik ucglu sorulara yer vermistir. Gorevi takip eden haftada,
cocuklarin yumurtay1 smifa giivenli bir sekilde getirmeleri ve eve yeniden gétiirmeleri ile
ilgili gizelge takibi yapilmistir. Ayrica her bir ¢ocuk yumurta kabini hazirlarken yasadiklar
stre¢ ile 1ilgili gorsel/video paylasimini simf icerisinde gerceklestirilmistir. Siirecte
arastirmaci, performans gorevi degerlendirme formunu doldurarak degerlendirme siirecini

tamamlamistir.

Problem ¢6zmenin sekizinci alt basamagi olan eylemlerin sonucunu tahmin etme ve
dokuzuncu basamagi olan en uygun ¢oziimii bulma becerisi amaciyla ‘problem ¢ozer’ ve
‘amaca ulagsmak i¢in c¢aba gosterir’ kazanimlar1 i¢in diizenlenen matematik- hareket
etkinliginde arastirmaci, ¢ocuklart dorderli gruplara ayirmis ve masalarmma oyun igin
gerekli olan plastik bardak, iplerin takili oldugu lastikleri birakmigtir. Amaglarinin bu
bardaklar1 bulunduklar1 masadan hedef olarak belirlenen diger masaya yalnizca lastikli
ipleri kullanarak gegirmeleri ve saglam bir kule kurmalar1 oldugu belirtilmistir. Amagclarina
ulagmak i¢in ¢ocuklarin grup igerisinde isbirligi yaparak karsilastiklari problemleri fark
ederek ¢oziimlemeleri beklenmistir. Bu siirecte arastirmact Deney 1 grubuna; “Bir nesneyi
ellerini kullanmadan hareket ettirmen miimkiin mii?”, “Bir problemi tek basina m1 yoksa
baskalariyla paylagsarak m1 daha kolay ¢oziimleyebilirsin?”, “Herhangi bir problemle
karsilagtiginda baska birinden yardim aliyor musun, neden?”, “Bir problemi yasamadan
olas1 sonuglarimi bilebilir miyiz?”, “Problemle ilgili konusmadan sorunu ¢ézebilir misin?”
sorularini yoneltmistir. MEB degerlendirme uygulamasinin kullanildigi Deney 2 grubuna
degerlendirme amaciyla “Grubundaki arkadaslarinla bardak tasirken ne sorunu yasadin?”,
“Bardaklar1 hedefe tasiyabilmek i¢in denemeler yaptiniz m1?”, “Bir problemle karsilagmak
insan1 her zaman tlizer mi, neden?”, “Okulda ya da evde siirekli ayn1 problemle karsilasiyor

musun?”’ sorular1 sorulmustur.
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Problem ¢6zmenin son basamagi olan olasi ¢oziimler arasindan en alisiimadik ¢oziimii
se¢me becerisini desteklemek amaciyla ‘secilen ¢6ziim yollar i¢in farkli yontemler dener’
ve ‘gbzlemlenen durumlarla ilgili sonuglari séyler’ kazanimlar1 ele alinarak hazirlanan
sanat- fen etkinliginde arastirmaci, elinde kii¢iik ama agir bir torba ile sinifa girmis ve
cocuklarin agir ama yumusak olan malzemeyi bulmalarint beklemistir. Tahminler
alindiktan sonra kil ve kilden yapilan malzemelerle ilgili video izlenmistir. Ardindan
arastirmact her ¢ocuga kil ve kil kulesi insasi icin kiirdan dagitmistir. Arastirmact
belirlenen hedefler dogrultusunda sorularla yonergeler olusturmustur. “5 kiirdan kullanarak
iki kathi bina yapar misin?”, “Kare bir ev yapar misin?”, “Kiirdanlariin kili tasiyabilmesi
icin ne yapman gerekir?”, “Zemini daire olan bir kule olusturman gerekirse nasil
yaparsin?”, “7 kiirdan kullanarak ne kadar yiiksek bir ev yapabilirsin?” sorulart ile
cocuklarin killerle belirlenen hedefe giderken farkli yollar1 takip etmeleri, cesitli
yontemlerle probleme zengin bir ¢6ziim yolu onermeleri beklenmistir. Deney 1 grubunun
degerlendirme siireci i¢in ¢ocuklara yoneltilen soru ornekleri; “Kulelerinizin dayanikli
olmasi i¢in neler denemeniz gerekiyor?”, “Deneme yapmadan en dogruyu bulabilir
misin?”’, “En ¢ok ne zaman ve hangi durumda deneme yapman gerektigini
diistinliyorsun?”, “Kiirdan yerine hangi malzeme daha yiiksek kule yapmana yardimci
olurdu, neden?” olurken Deney 2 grubunda yer alan ¢ocuklar; “Kil kuleleri kiirdanla m1
yoksa kiirdansiz m1 daha yiiksek olabildi?”, “Kulen yikildigi zaman diizeltmek i¢in neler

yaptin?”, “Kil ile ¢aligmanin en zorlayici tarafi sence neydi?” sorular1 yoneltilmistir.

PCEP’nin uygulamasmin son asamasi olarak izlemeye dayali degerlendirme yontemi
kullanilan Deney 1 grubunun son performans gorevi i¢in problem ¢dzmenin tiim alt
basamaklarindaki becerileri desteklemek amaciyla ele alinan kazanimlara yer verilmistir.
Arastirmaci, ii¢ ayr1 problem durum kartini ailelerle paylasmis ve durumlarla ilgili sorulan
sorularin ¢ocuklara yoneltilmesini istemistir. Arastirmaci, bilgilendirme kagidinda durum
kartlart ile ilgili adim adim nasil bir yol izlenmesi gerektigini belirtmistir. Daha sonra
cocuklariin yanitlarinin yer aldigr durum kartlarinin aragtirmaci tarafindan toplanmis ve

performans degerlendirme formu doldurulmustur.

PCEP kapsaminda hazirlanan tiim etkinliklerde durum 6rneklerine, olas1 problemlere yer
verilmis, ayrica degerlendirme siireclerinde de agik uglu sorulara yer verilerek, cocuklarin
problem ¢dzme becerilerinin pekistirilmesi saglanmistir. Uygulamalar boyunca, ¢cocuklara

aninda geri doniit verilmis, resimler ve c¢izimler yoluyla somutlastirilma yapilmis ve
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cocuklarin desteklenmesine 6zen gosterilmistir. Etkinlik siirecinde c¢ocuklarin sikinti
yasadigt noktada, durum smifin hepsine yonlendirilerek duruma nasil ¢oziimler
bulunabilecegine ortak karar verilerek siire¢ devam ettirilmistir. Uygulamalar yapilirken
cocuklarin ilgi ve istekleri dogrultusunda tekrarlar yapilmistir. Etkinlik oturumlari
tamamlandiktan sonra uygulamalarin tilirlerine gore o giin yapilan g¢aligmalar sinifta
sergilenmis ya da bir sonraki etkinlikte de kullanilmak iizere muhafaza edilmistir.
Etkinligin sonlandirilmasi asamasinda giin i¢inde hangi ¢alismalarin yapildigi hakkinda
cocuklarla kisa bir sohbet ortami olusturulmustur. Uygulamalar sirasinda etkinliklerin ve

izin dahilinde ¢ocuklarin fotograflari ¢ekilmis, elde edilen iirlinler muhafaza edilmistir.

PCEP kapsaminda hazirlanan 54 etkinligin deney 1 ve deney 2 gruplari ile uygulanmasi 24
oturumda tamamlanmigtir. Tiim uygulamalar tamamlanmis ve son test uygulamasi
oncesinde c¢ocuklarla genel bir degerlendirme yapmak i¢in deney gruplari ile birer giin
smiflarinda zaman gegirilmistir. Tim uygulama boyunca yapilanlar hakkinda sohbet
baglatmak icin 6gretmen “Birlikte uyguladigimiz etkinliklerde neler yapmistik?”, “Neler
hatirliyoruz?”, “Nasil uygulamalar yapmistik?”, “En farkli hangi etkinlik olmustu?”,
“Bunlarin hangilerini evde de yapmistik?..” seklinde sorular yonlendirmis ve ¢ocuklara

fikirlerini paylagsmalar1 konusunda destek saglamistir.

3.5.3. Son Testin Uygulanmasi

PCEP’nin uygulanmasinin tamamlanmasinin  ardindan, 06n test uygulamasinin
gerceklestirildigi ayn1 ortam ve kosullarda tiim gruplara arastirmaci tarafindan 08.05.2017-
12.05.2017 tarihleri arasinda Problem Cézme Becerileri Olgegi tekrar uygulanmistir. Tiim
gruplarda yer alan her bir ¢cocukla yapilan yaklasik 30’ar dakikalik bireysel uygulamalar
sonrasinda ¢ocuklarin yamitlar1 son test verileri olarak PCBO degerlendirme formunda
kayit altina alinmustir. Elde edilen veriler analiz edilmek tizere arastirmaci tarafindan analiz

programina girilmistir.

3.5.4. Kahicilik Testinin Uygulanmasi

PCBO’nin son test olarak uygulanmasindan {i¢ hafta sonra, 02.06.2017- 04.06.2017
tarihleri arasinda yalmizca deney gruplarinda yer alan c¢ocuklara PCBO uygulanmistir.

Kalicilik uygulamasi, 6n test ve son test uygulamasinin yapildigi ortam ve kosullar
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yapilarak arastirmaci tarafindan gerceklestirilmistir. Deney gruplarinda yer alan her bir
cocukla yapilan yaklasik 30’ar dakikalik uygulama sonrasi elde edilen veriler kayit altina

alimmis ve daha sonra arastirmaci tarafindan veri analiz programina kaydedilmistir.

3.6. Verilerin Analizi
Cocuk ve Aile Bilgi Formu ve Problem Cézme Becerileri Olgegi’nden elde edilen veriler
arastirmaci tarafindan bilgisayar ortamina aktarilmis ve veri analiz programiyla analiz

edilmistir.

iki farkli degerlendirme uygulamasi igeren Problem Cézme Egitim Programinin ¢ocuklarin
problem ¢ézme becerileri ilizerindeki etkisini belirlemek amaciyla, deney gruplart ve
kontrol grubuna ait kisisel bilgiler, 6n test, son test puanlarina iliskin bulgular ve deney

gruplarina ait kalicilik testi puanlarina iliskin bulgular incelenmistir.

Calisma grubunda yer alan gocuklarin ‘Problem Cdzme Beceri Olcegi’nden elde edilen
verileri ile betimsel istatistikler hesaplanmistir. Daha sonra verilerin analizi i¢cin uygun
testin belirlenebilmesi amaci ile normallik testi, puan dagilimlarina iliskin carpiklik ve
basiklik katsayilar1 ve calisma grubunu alt gruplarinda yer alan c¢ocuk sayilari
incelenmistir. Elde edilen puanlarin dagilimlarinin normal oldugunun sdylenebilmesi ve
parametrik testlerin uygulanabilmesi i¢in, Kolmogorov-Smirnov Testi (n>50) veya
Shapiro-Wilks Testi (n<50) ig¢in p degerinin ,05 ten biiyiik; carpiklik ve basiklik
katsayilarinin = 1 araliginda ve de n>30 varsayimlarmin karsilamasi gerekmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2012, s. 42) . Bu ¢alisma igin alt gruplarin her birinin biiyiikliikleri 30’un
altinda olmasi ve Shapiro Wilks Testi sonucunda verilerin analizi i¢in nonparametrik

testler tercih edilmistir.

Farkli degerlendirme uygulamalarinin kullanildigt PCEP’ye dahil olan c¢ocuklarin,
PCBO’den elde ettigi puanlari ile uygulanan egitimin sonrasi, egitime katilmayan
¢ocuklarin PCBO puanlari arasinda farklilik olup olmadiginin belirlenebilmesi igin /liskisiz
Olciimler i¢in Kruskal Wallis H Testi uygulanmistir. Bu test ile amag birbiri ile iliskisi
olmayan iki ya da daha c¢ok oOrneklem ortalamasinin birbirlerinden farklilasip
farklilasmadigini test etmektir (Pallant, 2011, s. 232). izlemeye dayali degerlendirmenin
kullanildign Deney 1 grubu, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme
uygulamasinin kullanildigi Deney 2 ve MEB Okul Oncesi Egitim Programinin sinif

ogretmeni tarafindan uygulandigi Kontrol gruplarinda yer alan cocuklarin calismanin
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bagimli degiskeni kabul edilen PCBO’den elde ettikleri puanlar1 karsilastiriimistir. Non-
parametrik testlerden bir digeri olan Mann Whitney-U Testi ile iliskisiz iki grubun,
ilgilenilen degisken acisindan evrendeki dagilimlarinin benzer olup olmadig test
edilmektedir (Pallant, 2011, s. 227). Bu ¢alisma da c¢alisma grubundaki g¢ocuklarin
PCBO’den elde ettikleri puanlarm, bulunduklar1 gruplara gore (Deney 1, Deney 2 ve
Kontrol grup) farklilik gosterip gostermedigi test edilmistir. Ek olarak, grup i¢i 6n test- son
test karsilastirmalarinda ve son test- kalicilik testi karsilastirmalarinda, iliskili 6lciimler icin
elde edilen puanlarin arasinda anlamli fark olup olmamasinin belirlenmesidir
(Buiyiikoztiirk, 2012, s. 174). Bu ¢alismada da On test- son test karsilastirmas: Deney 1,
Deney 2 ve kontrol gruplari i¢in yapilirken, son test- kalicilik testi karsilagtirmasi Deney 1
ve Deney 2 gruplari igin yapilmuistir.

Elde edilen sonuglarin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi olarak ,05 kullanilmistir.
Anlamli bir farlilik/ iligkinin oldugu durumlar i¢in p<,05 olarak ifade edilirken, anlamli bir

farklilik/ iligkinin olmadig1 durumlarda p>,05 olarak belirtilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR VE TARTISMA

Bu boliimde, arastirma kapsaminda gelistirilen ve farkli degerlendirme yontemlerinin
kullanildigr Problem Cozme Egitim Programi’nin (PCBP) deney gruplari ve kontrol
grubundaki c¢ocuklarin problem c¢ozme becerileri iizerindeki etkisine iliskin analiz
sonuglarina yer verilmistir. Tablo 5’te normallik varsayim testine iligskin bulgular; Tablo 6-
7 ve Sekil 1°de, deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarina ait PCBO 6n test ve son test
puanlarina iliskin bulgular; Tablo 8-10 ve Sekil 2-4 arasinda, deney 1, deney 2 ve kontrol
gruplarmin PCBO 6n test ve son test puanlari arasindaki farklihiga iliskin bulgular; Tablo
11-14 arasinda ve Sekil 5’te, deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin son test puanlarina

iliskin bulgular ve Tablo 15-16’te kalicilik testlerine iligskin bulgular yer almaktadir.

4.1. Normallik Varsayim Testine (Shapiro-Wilks Testi) liskin Bulgular

Bu boliimde, arastirma kapsaminda uygulanan olgekten elde edilen puanlarin
dagilimlarinin normal oldugunun ve parametrik testlerin uygulanip uygulanamayacaginin
ortaya konulmasi i¢in normallik varsayim testi sonuglarina yer verilmistir. Buna gore;
Kolmogorov-Smirnov Testi (n>50) veya Shapiro-Wilks Testi (n<50) i¢in p degerinin ,05
ten biiyiik, bagka bir ifade ile puanlairn dagilimi normal dagilimdan anlamli fark
gostermeyecek sekilde; carpiklik ve basiklik katsayilarinin + 1 araliginda ve de n>30
varsayimlarinin karsilamasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012, s. 42). Bu ¢alisma ig¢in
caligma grubunda yer alan grup biiyiikliiklerinin 50’nin altinda olmas1 sebebiyle Shapiro-

Wilks testi uygulanmis ve sonuglarina Tablo 5’te yer verilmistir.
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Tablo 5

Normallik Varsayim Testi (Shapiro-Wilks Testi) Sonuglar

. Deney 1 Deney 2 Kontrol
PCBO Alt Boyutlari _ i _ i _ i
Statistic df Sig Statistic df Sig Statistic df  Sig
Problemi fark etme ,86 22,007 87 19 ,02° 84 20 00
Problemi tanimlama 91 22 05 87 19 017 .88 20 ,02°
Problem hakkinda sorular . . .
7 22,00 81 19 ,00 ,67 20 ,00
sorma
Problemin nedenini tahmin . .
,93 22 10 ,89 19 ,03 ,90 20 04
etme
Problemin ¢éziimii igin
bilgilerin yeterliligine karar .83 22 00" .86 19 01" 87 20 017
verme
Problemin dgelerini .
,92 22 06 ,88 19 ,02 91 20 07
tanimlama
Nesnelerin bilinenden farkl . . .
,87 22 01 ,80 19 ,02 ,90 20 04
kullanilmasi
Bir takim eylemlerin p " .
) 87 22 01 87 19 ,01 ,84 20 01
sonucunu tahmin etme
En uygun ¢6ziimii bulma 91 22 047 ,80 19 ,00" ,90 20 04"
Birgok olas1 ¢oziim
arasindan en alisiimadik .85 22 00" .92 19 11 .85 20 017
¢Ozimii secme
PCBO Toplam ,93 22 11 ,95 19 44 ,92 20 11
“p<,05

Tablo 5 incelendiginde, Shapiro-Wilks Normallik Testi sonuclarina goére PCBO alt

boyutlarindan ve toplam da elde edilen puanlarmin hepsinin normal dagilima sahip

olmadigi goriilmektedir. Ayrica ¢alisma gruplariin biiytikliiklerinin 30’un altinda olmast

ve yapilan analiz sonuglarinda cesitli alt boyutlarda p<,05 olmas1 sebebiyle PCBO’den

elde edilen verilerin analizi i¢in nonparametrik testler kullanilmistir.
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4.2. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarinin PCBO On Test ve Son Test Puanlarina
fliskin Bulgular

Bu béliimde;

1- “Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Problem C6zme Egitim Programa,

cocuklarin problem ¢6zme becerilerini etkilemekte midir?”
arastirma sorusunun yanit: aranmigstir.

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi PCEP’ye katilan deney 1, deney 2 ve
kontrol grubundaki ¢ocuklarin, egitim Oncesinde PCBO’den elde ettikleri on test

puanlarma ait Kruskal Wallis Testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin PCBO On Test Puanlarina Iliskin
Kruskal Wallis Testi Sonuclart

PCBO Alt Boyutlari Grup n Sira Ort sd 2 p
Deney 1 22 30,45
Problemi fark etme Deney 2 19 35,42 2 2,30 ,32
Kontrol 20 27,40
Deney 1 22 30,45
Problemi tanimlama Deney 2 19 35,42 2 .87 ,65
Kontrol 20 27,40
Deney 1 22 30,89
:;f:lfr";(ﬁﬁmda Deney 2 19 30,89 2 2,20 33
Kontrol 20 35,08
. .. Deney 1 22 29,52
gﬁ:q'if]”;'trr;zeden'”' Deney 2 19 29,05 2 1,23 54
Kontrol 20 34,48
Problemin ¢oziimii icin ~ Deney 1 22 35,55
bilgilerin yeterliligine Deney 2 19 31,13 2 3,56 17
karar verme Kontrol 20 25,88
- .. Deney 1 22 29,91
f:;ﬁ:r’;z Ogelerini Deney 2 19 27,34 2 2,45 29
Kontrol 20 35,67
e Deney 1 22 32,55
;ﬁ;ﬁﬁ:’gﬂ:ﬁgde” Deney 2 19 32,47 2 99 61
Kontrol 20 27,90
) . Deney 1 22 27,68
s 7 S ST S S
Kontrol 20 34,17
En uygun ¢éziimi Deney 1 22 30,18
bulma Deney 2 19 34,42 2 1,19 ,55
Kontrol 20 28,65
Birgok olas1 ¢6ziim Deney 1 22 26,27
arasindan en alisilmadik  Deney 2 19 33,00 2 2,81 25
¢coOzliimii segme Kontrol 20 34,30
Deney 1 22 28,59
PCBO Toplam Deney 2 19 32,03 2 ,65 M2
Kontrol 20 32,67

Tablo 6’da yer alan analiz sonuglarina gore;

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplariin,
Problemi Fark Etme alt boyutuna iligskin on test puanlart arasinda anlamli bir farklilik
yoktur (5% (sd=2, n=61)=2,30, p>,05).
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Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig1 deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin,
Problemi Tanimlama alt boyutuna iligkin On test puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik yoktur (5% (sd=2, n=61)=,87, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir

farklilik yoktur (¥ (sd=2, n=61)=2,20, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik olmadig1 gériilmiistiir (x* (sd=2, n=61)= 1,23, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin 6n test

puanlarmin anlamh bir sekilde farklilasmadig1 goriilmiistiir (y? (sd=2, n=61)=3,56, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigir deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir

farklilik yoktur (;(2 (sd=2, n=61)=2,45, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iligskin 6n test puanlar1 arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur (y? (sd=2, n=61)=,99, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigir deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iliskin 6n test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik yoktur (;(2 (sd=2, n=61)=1,53, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig1 deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin En
Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna iliskin 6n test puanlari arasinda anlamli bir farklilik

yoktur (5% (sd=2, n=61)=1,19, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarimin
Birgok Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢gme alt boyutuna iliskin 6n test
puanlar Karsilastirildiginda aralarinda anlamli bir farklilik olmadig1 gériilmiistiir (% (sd=2,
n=61)=2,81, p>,05).
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Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig1 deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
PCBO 6n test toplam puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur (4 (sd=2, n=61)=,65,
p>,05).

Bu sonuglardan yola ¢ikarak, on test-son test kontrol gruplu yiiriitilen ¢alismalarda,
gruplardan elde edilen 6n test puanlari arasinda anlamli fark ¢ikmamasi ve puanlarin yakin
olmasi gerektiginden (Kaptan, 1998), rastgele segimle belirlenen gruplarin denk oldugu
sdylenebilir. PCBO alt boyutlar1 icin elde edilen 6n test puanlarinin anlamli bir fark
gostermemesi uygulanacak egitim programinin etkililigini géstermek agisindan 6nemli ve
istenilen bir durumdur. Bu baglamda da problem ¢6zme becerisi agisindan denk olan ve
rastgele atamasi yapilan bu gruplar ile Problem Cozme Egitim Programi uygulamasi

gerceklestirilmistir.

Tablo 7°de farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigt PCEP’nin uygulandigi deney 1,
deney 2 ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin PCBO son test puanlarina iliskin Kruskal-Wallis

Testi sonuglar goriilmektedir.
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Tablo 7

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin PCBO Son Test Puanlarina Iliskin
Kruskal Wallis Testi Sonuclart

PCBO Alt Boyutlar Grup n Sira Ort sd 1 p
Deney 1 22 32,86
Problemi fark etme Deney 2 19 29,95 2 44 ,80
Kontrol 20 29,95
Deney 1 22 34,66
Problemi tanimlama Deney 2 19 32,45 2 3,33 19
Kontrol 20 25,60
Deney 1 22 39,95
fgfﬁfg;ﬁmdﬁ Deney 2 19 3450 2 1804 00"
Kontrol 20 17,83
Problemin nedenini Deney 1 22 36,16 N
tahmin etme Deney 2 19 33,55 2 7,40 ,03
Kontrol 20 22,90
Problemin ¢oziimii igin  Deney 1 22 34,18
bilgilerin yeterliligine Deney 2 19 33,29 2 3,47 ,18
karar verme Kontrol 20 25,33
Problemin dgelerini el e 36,59
tanimlama Deney 2 19 29,18 2 4,00 14
Kontrol 20 26,58
R Deney 1 22 43,59
'f\'afls{?lel'gl'l';ﬁ'l'r'r'l‘:sqde” Deney 2 19 30,79 2 24,63 00"
Kontrol 20 17,35
) . Deney 1 22 41,64
?g;lﬁ‘r‘]ﬁ fg;fnr?rlféilr;e Deney 2 19 29,37 2 17,82 00"
Kontrol 20 20,85
En uygun ¢6ziimii Deney 1 22 36,45 .
bulma Deney 2 19 37,74 2 16,17 ,00
Kontrol 20 36,45
i‘;;‘;};;’f;gozum Deney 1 22 34,45
alistlmadik ¢oziimii Deney 2 19 32,63 2 3,11 21
Kontrol 20 25,65
segcme
Deney 1 22 44 41
PCBO Toplam Deney 2 19 33,50 2 31,67 ,00"
Kontrol 20 13,88
“p<,05

Tablo 7 incelendiginde;

PCBO Problemi Fark Etme alt boyutu son test sira ortalamalari; deney 1 grubundaki
cocuklar i¢in 32,86 iken, deney 2 ve kontrol gruplarindaki ¢ocuklar i¢in bu deger 29,95
olarak saptanmistir. Buna gore, farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig1 deney 1,
deney 2 ve kontrol gruplarinin, Problemi Fark Etme alt boyutuna iliskin son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmigtir (){2 (sd=2, n=61)=,44, p>,05).

79



Problemi Tanimlama alt boyutu son test sira ortalamalari incelendiginde, deney 1, deney 2
ve kontrol grubu i¢in bu degerler sirasiyla 34,66, 32,45 ve 25,60 oldugu bulunmustur.
Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin
Problemi Tanimlama alt boyutuna iligkin son test puanlar1 arasinda da istatistiksel olarak

anlamli bir farklilik bulunamamistir (% (sd=2, n=61)=3,33, p>,05).

Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutu son test sira ortalamalari incelendiginde,
gruplarin sira ortalamalarmin deney 1 i¢in 39,95, deney 2 i¢in 34,50 ve kontrol grubu igin
17,83 oldugu saptanmustir. Buna gore, analiz sonucu farkli degerlendirme yontemlerinin
kullanildig1 deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin Problem Hakkinda Sorular Sorma alt
boyutuna iliskin son test puanlarinin anlamh sekilde farklilastigim1 gostermektedir (y?

(sd=2, n=61)=18,04, p<,05).

PCBO Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutu son test sira ortalamalarma
bakildiginda, deney 1 grubundaki g¢ocuklarin sira ortalamalar1 36,16 iken deney 2
grubundaki ¢ocuklarin 33,55’tir. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin sira ortalamalari ise 22,90
olarak bulunmustur. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve
kontrol gruplarinin Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik oldugu sonucuna ulagilmustir (4 (sd=2, n=61)= 7,40, p<,05).

Problemin Co6ziimi igin Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutu son test sira
ortalamalarinin deney 1 ve deney 2 gruplari i¢in sirasiyla 34,18 ve 33,29 olarak kontrol
grubu i¢in ise 25,33 olarak bulunmustur. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig:
deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine
Karar Verme alt boyutuna iligkin son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamuistir
(4% (sd=2, n=61)=3,47, p>,05).

Problemin Ogelerini Tamimlama alt boyutu son test sira ortalalamalari incelendiginde,
deney 1, deney 2 ve kontrol gruplari i¢in bu degerler sirastyla 36,59, 29,18 ve 26,58 olarak
saptanmistir. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol
gruplarinin  Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda

anlamli bir farklilik yoktur ()(2 (sd=2, n=61)=4,00, p>,05).

Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullailmasi alt boyutu son test sira ortalamasi sirasiyla 43,59,
30,79 ve 17,35 olan farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve
kontrol gruplarmin Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmas: alt boyutuna iliskin son test

puanlari arasinda anlamli bir farklilik vardir ()(2 (sd=2, n=61)=24,63, p<,05).
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Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test sira
ortalamalar1 incelendiginde, bu degerler deney 1 igin 41,64, deney 2 igin 29,37 ve kontrol
grubu i¢in 20,85 olarak saptanmustir. Buna gore, farkli degerlendirme yontemlerinin
kullanildig1 deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarmmin Bir Takim Eylemlerin Sonucunu
Tahmin Etme alt boyutuna iligkin son test puanlarinin aralarinda anlamli sekilde
farklilastig1 goriilmiistiir (x* (sd=2, n=61)=17,82, p<,05).

En Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna ait son test puanlari sira ortalamalari, deney 1 igin
36,45, deney 2 i¢in 37,74 ve kontrol grubu ic¢in 36,45 olarak hesaplanmistir. Farkli
degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1, deney 2 ve kontrol gruplarinin En
Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna iligkin son test puanlart arasinda anlamli bir fark
vardir ()(2 (sd=2, n=61)=16,17, p<,05).

Birgok Olas1 Coztim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢gme alt boyutuna iliskin son
test sira ortalamalar1 deney 1, deney 2 ve kontrol grubundaki ¢ocuklar i¢in sirasiyla 34,45,
32,63 ve 25,65 olarak saptanmistir. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney
1, deney 2 ve kontrol gruplarinin Birgok Olast C6ziim Arasindan En Alisilmadik Coéziimii
Secme alt boyutuna iligkin son test puanlari karsilastirildiginda aralarinda anlamli bir

farklilik olmadig1 goriilmiistiir (y? (sd=2, n=61)=3,11, p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1 ve deney 2 gruplan ile kontrol
grubunun PCBO son test toplam puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu saptanmistir
()(2 (sd=2, n=61)=31,67, p<,05). Problem Cozme Beceri Olcegi son test toplam puanlari
sira ortalamalarina bakildiginda, bu degerlerin deney 1 i¢in 44,41, deney 2 igin 33,50 ve
kontrol grubu i¢in 13,88 oldugu bulunmustur.
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mDeneyl  Deney?2 mKontrol

Sekil 1. Deney 1, deney 2 ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin PCEP sonrast PCBO alt
boyutlarina iliskin son test sira ortalamalar1 grafigi

Sekil 1 incelendiginde, tiim alt boyutlarda en yiiksek sira ortalamasina Deney 1 grubundaki
cocuklar sahip olurken, bunu sirasiyla Deney 2 grubu ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin
sira ortalamalar takip etmektedir. Deney 1 ve Deney 2 gruplarinda PCEP kapsaminda
farkli degerlendirme yontemleri kullanilarak degerlendirme yapilirken, kontrol grubunda
siif 6gretmeni MEB Okul Oncesi Egitim Programma devam ederek degerlendirme
yapmustir. Analizler incelendiginde, PCBO son testine iliskin Deney 1 ve Deney 2 lehine
elde edilen anlamh farkin, arastirmaci tarafindan uygulanan farkli degerlendirme

yontemlerinin kullanildigi PCEP’den kaynaklandig: diistintilmektedir.

Deney gruplarma Problem Co6zme Egitim Programi kapsaminda, MEB tarafindan
kullanilan kazanimlara ek olarak ¢ocuklarin probleme yonelik farkindaliklarini destekleyici
yeni kazanimlar kullanilmistir. Ayrica her firsatta ¢ocuklarin soru cevaplayici degil soru
soran rollinii iistlenmesine Onem verilmistir. PCEP siirecinde, gozlem, egitsel oyun,
inceleme, arastirma, grup tartismasi, deneme-yanilma, model olma, soru-yanit, beyin

firtinas1 teknik ve yontemlerinin kullanildigi Tiirkce, matematik, fen, oyun, sanat
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etkinlikleri biitlinlestirilerek uygulanmistir. Her etkinligin Oncesi, sirasi ve sonrasinda
etkinlikler i¢in hazirlanan degerlendirme ve yansitma sorulari ¢ocuklara sorulmustur.
Ayrica izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi Deney 1 grubunda,
cocuklarin etkinlikleri performans goérevleri ile desteklenmistir. Bu sebeplerden dolayzi,
farkli degerlendirme uygulamalarina yer verilerek uygulanan Problem Cozme Egitim
Programinin, problem hakkinda soru sorma, problemin nedenini tahmin etme, nesnelerin
bilinenden farkli kullanilmasi, eylemlerin sonucunu tahmin etme,en uygun ¢oziimii bulma
asamalarinda ve genel problem ¢6zme becerileri tizerinde etkili oldugu sdylenebilir. Ancak
programin, problemin fark edilmesi ve tanimlanmasi, problemin ¢dziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verilmesi, problemin dgelerinin tanimlanmasi ve ¢oziimler arasindan en
alisilmadik ¢oziimiin secgilmesi asamalarinda etkisinin diger asamalar kadar olmadigi
sonucuna ulasilmasina ragmen Sekil 1°de goriildiigii deney gruplarinm PCBO alt
boyutlarinin tiimiine ait son test sira ortalamalarinin kontrol grubundan yiiksek oldugu

goriilmektedir.

Alanyazin taramasi yapildiginda, okul oncesi donem ¢ocuklarmin problem ¢ozme
becerilerinin desteklenmesi amaciyla gesitli egitim programlar1 uygulandigi goriilmiistiir.
Uygulanan, anne baba destek programi (Isiktekiner, 2014), psikososyal gelisim temelli
egitim programi (Sahin, 2015), problem ¢dzme egitim programi (Alemdar Coskun, 2016),
yapilandirilmis ve yapilandirilmamis problem ¢6zme egitim programlar: (Aydogan, 2004),
yapilandirilmis ve yapilandirilmamis oyun etkinlikli egitim programi (Karayol, 2016)
sonucunda elde edilen bulgulara gore, genel olarak c¢ocuklarin problem ¢6zme

becerilerinde olumlu bir artis oldugu gézlemlenmistir.

Ek olarak, uygulanan miidahale programlarinda da ¢ocuklarin problem ¢6zme
becerilerinde olumlu ilerlemelerin  kaydedildigi belirtilmistir. Richardson (2009)
caligmasinda, Problem Cozebilirim programinin kullanildigi miidahale sinifindaki 5-6 yas
grubu cocuklarin bazi sosyal problem ¢dzme becerilerinin ve yetkin davraniglarinda
olumlu belirgin degisimler gézlemlemistir. Bu programa katilan ¢ocuklarin, sosyal beceri,
prososyal davramiglari, duygu kontrolleri, akademik becerilerinde belirgin ilerlemeler
kaydedilmistir. Malik, Balda ve Punia (2006) tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada da, iki ay
boyunca takip edilen miidahale programi sonucunda, ¢ocuklarin sosyal problem ¢dzme
puanlarinda anlamli bir yiikselis gozlemlenmis ve program sonucunda ¢ocuklarin sosyal

yeterliliklerini artirmada etkili oldugu belirtilmistir.
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Yapilan arastirmalar incelendiginde de, uygulanan egitim programlarmin g¢ocuklarin
problem c¢6zme becerileri iizerinde etkili oldugu, yapilan arastirmanin bulgular ile

paralellik gostermektedir.

4.3. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarmmmm PCBO On Test ve Son Test Puanlari
Arasidaki Farkhhiga iliskin Bulgular

Bu boliimde,

2- “Izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullanildig1 Problem C6ézme Egitim
Programi, ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerini etkilemekte midir?”

3- “MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme uygulamasinin
kullanildigr Problem Co6zme Egitim Programi, cocuklarin problem ¢ozme

becerilerini etkilemekte midir?”
arastirma sorularina yanitlar aranmistir.

Tablo 8’de, Problem Coézme Egitim Programi kapsaminda uygulanan izlemeye dayali
degerlendirme ydnteminin kullanildigi Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin PCBO &n test ve
son test puanlar1 arasindaki farklihiga iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi sonuglari

goriilmektedir.
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Tablo 8

Deney 1 Grubundaki Cocuklarin PCBO On Test ve Son Test Puanlar: Arasindaki

Farkliliga Iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi Sonuglar:

PCBO Alt Negatif Pozitif
Boyutlart Test n X Ss Min  Max Median  Sira Sira z p
Ort. Ort.

Problemi OnTest 22 322 107 100 500 350

fark etme "
SonTest 22 377 ,75 300 500 4,00 600 791 -229 02

Problemi OnTest 22 327 98 100 500 3,00

tammlama oo et 22 423 75 200 500 4,00 4,5 854 -296 ,00°

Problem

hakkinda OnTest 22 86 1,08 ,00 400 1,00

sorular N

corma SonTest 22 300 123 ,00 500 3,00 - 10,00 -3,89 ,00

Problemin 5 1ot 22 309 119 100 500 3,00

nedenini

tahminetme Son Test 22 4,32 .57 3,00 5,00 4,00 - 9,50 -3,86 ,00

Problemin

GOZUMUICIN ¢y, Test 22 341 85 1,00 500 3,50

bilgilerin

yeterliligine SonTest 22 427 70 300 500 4,00 550 893 -304 00"

karar verme

Problemin 5 Test 22 273 116 100 500 3,00

Ogelerini

tamimlama ~ SonTest 22 432 72 300 500 400 450 10,31 -3,69 00"

Nesnelerin

bilinenden  OnTest 22 227 98 100 4,00 2,00

farkl SonTest 22 455 74 200 500 5,00 250 11,43 -397 00"

kullanilmasi

Bir takim

eylemlerin OnTest 22 3,32 95 2,00 5,00 3,00

oMUY sonTest 22 48 59 300 500 500 T 950 380 ,00°

tahmin etme ' ' ' ! ! ! ' !

Enuygun ¢y ret 22 318 1,30 1,00 500 3,00

¢Oziimii

bulma Son Test 22 4,27 ,83 2,00 5,00 4,00 5,00 8,73 -3,33  ,00"

Birgok olast

¢Oziim

arasindanen OnTest 22 155 1,06 ,00 4,00 1,50

absimadik o est 22 277 111 100 500 300 767 1044 296 00"

¢Ozimi

segme

PCBO OnTest 22 2691 5737 19,00 40,00 27,00

Toplam SonTest 22 40,32 346 3000 47,00 4100 - 1150 -411 00"

“p<,05
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Tablo 8’de goriildigi gibi;

Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin PCEP uygulamasi 6ncesi ve sonrasi, Problemi Fark Etme
alt boyutundan aldiklar1 6n test puan ortalamalari 3,22 iken son test puan ortalamalar1 3,77
olarak saptanmistir. Buna gore, Problemi Fark Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu sonucuna ulasilmistir (z=-2,29, p=,02, p<,05).

Problemi Tanimlama alt boyutundan elde edilen 6n test puan ortalamalar1 3,27 ve son test
puan ortalamalar1 4,23 olarak hesaplanmistir. Buna gore, Problemi Tanimlama alt

boyutuna iligkin 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

vardir (z=-2,96, p=,00, p<,05).

PCBO’nin Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna ait én test puan ortalamasi ,86
olan Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin son test puan ortalamalar1 3,00 olarak saptanmuistir.
Buna gore, Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iligkin on test ve son test
puanlarinin aralarinda anlamli sekilde farklilastigini gostermektedir (z=-3,89, p=,00,

p<,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan elde edilen 6n test ve son test puan
ortalamalar1 sirasiyla 3,09 ve 4,32 olarak bulunmustur. Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin
Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda

anlamli bir farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir (z=-3,86, p=,00, p<,05).

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin 6n test
puan ortalamasi 3,41 iken son test puan ortalamasi 4,27 olarak bulunmustur. Problemin
Cozumi i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iligskin 6n test ve son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=-3,04, p=,00, p<,05).

Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutundan elde edilen 6n test ve son test puan
ortalalamalarimnin sirasiyla 2,73 ve 4,32 oldugu hesaplanmig ve bu sonuca gére Problemin
Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farkin oldugu bulunmustur (z=-3,69, p=,00, p<,05).

Deney 1 grubundaki ¢ocuklarm PCBO Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt
boyutuna iliskin On test puan ortalamasi 2,24 iken son test puan ortalamasi 4,55’tir.
Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iligkin 6n test ve son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik vardir (z=-3,97, p=,00, p<,05).
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Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutu puan ortalamalari
incelendiginde, On test igin 3,32 iken son test i¢in 4,82 olarak saptanmistir. Buna gore, Bir
Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test

puanlarinin aralarinda anlaml sekilde farklilastigi goriilmistiir (z=-3,80, p=,00, p<,05).

En Uygun Coziimi Bulma alt boyutuna iligkin 6n test ve son test puan ortalamalari,
sirastyla 3,18 ve 4,27 olarak hesaplanmustir. Deney 1 grubundaki ¢ocuklarm PCBO, En
Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir

fark vardir (z=-3,33, p=,00, p<,05).

Birgok Olas1 C6ziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Segme alt boyutundan elde edilen
On test puan ortalamasi 1,55 ve son test puan ortalamasi 2,77 olarak saptanmistir. Birgok
Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna iliskin 6n test ve son

test puanlar1 karsilastirildiginda aralarinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (z=-

2,96, p=,00, p<,05).

Deney 1 grubundaki ¢ocuklarm PCEP uygulamasi dncesi ve sonrasi, PCBO’den aldiklar
On test ve son test toplam puanlari arasinda anlaml bir fark vardir (z=-4,11, p=,00, p<,05).
Bu gruptaki cocuklarin PCBO’den elde ettikleri 6n test toplam puan ortalamasi 26,91
bulunurken son test puan ortalamasiin 40,32 oldugu goriilmiistiir. Deney 1 grubundaki
¢ocuklarin PCBO’ye iliskin toplam puanlarmin ve alt boyutlardan elde edilen puanlarin
ortalamalari dikkate alindiginda, ortaya g¢ikan bu farkin son test puani lehine oldugu

belirlenmistir.
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On Test ®Son Test

Sekil 2. 1zlemeyg dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi deney 1 grubundaki
cocuklarin PCBO alt boyutlarina iligkin 6n test ve son test puan ortalamalarinin dagilimi
grafigi

Sekil 2°de de, Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin PCBO alt boyutlarina iliskin son test puan
ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Tablo 8
ve Sekil 2°de goriildiigii gibi, PCBO 6n test ve son test puan ortalamalar arasindaki farkin
son test lehine anlamli ¢ikmasinin sebebinin, PCEP’de kullanilan izlemeye dayali

degerlendirme yonteminden kaynakli oldugu sdylenebilir.

PCEP kapsaminda kullanilan izlemeye dayali degerlendirme yonteminde, temelde
cocuklarin sorularin iireticileri olmalarina dikkat edilmistir. Bunun i¢in de arastirmacinin
iyi bir rol model olmasi1 ve her etkinlik siiresince ¢esitli ve acik uglu sorulara yer vermesi
saglanmistir. PCEP kapsaminda, cocuklarin muhakeme ve yaratici problem ¢6zme
becerilerini de kullanmalarina olanak saglayacak cesitli etkinliklerine yer verilmistir.
Yapilan arastirmalar, okul dncesi donemde okuldaki bir giiniin %44’ tiniin 6ncelikle okuma
ve yazma etkinliklerinin yer aldig1 6gretme etkinliklerinden olustugu sonucuna ulagmistir
(Early vd., 2005). Bu tarz etkinliklerin ¢ocuklarin elestirel diisinme, muhakeme ve
problem ¢6zme gibi gelisimleri i¢in temel olan noktalardan c¢ok cocuklarin beceri
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kazanmalarina odaklandigi belirtilmistir (Whittaker & McMullen, 2014). Programda
uygulanan her etkinlik i¢in ayr1 ayr1 dort diizeyde degerlendirme sorulari ve ek olarak
yansitict sorular ¢ocuklara sorulmustur. Ayrica c¢ocuklarin mantiksal diisiinme ve

muhakeme becerilerini gelistirecek ti¢ ayr1 performans gérevine katilmalar1 saglanmustir.

Yapilan aragtirmalar incelendiginde de; ¢ocuklara sorular yoluyla yaklasilmasinin onlarin
O0grenme ve becerilerinin desteklenmesinde olumlu sonuglar ortaya ¢ikardigini
gostermektedir. Mills ve arkadaslar1 (2012) yiiriittiikleri calismada ¢ocuklarin baskalarina
soru sorulurken onlar1 dinleyerek nasil 6grendiklerinin belirlenmesini amaclamistir ve
calisma sonucunda okul Oncesi donem c¢ocuklarinin bagkalarinin sorularindan da

ogrenebilme yetenegine sahip olduklari sonucuna ulasilmistir.

Lambros (2002), agik uclu, c¢esitli ve her zamankinden farkli sorularin c¢ocuklara
yoneltilmesinin onlarin kendi fikirlerini liretmelerini destekledigini, ¢ocuklarin konuya,
olaya farkli bir bakis agis1 ile bakmasina firsat verdigini ifade ederken ¢ocuklara sorulan
kapali u¢lu sorularin onlarin bir problemle ugrasirken diisiinme alanlarini sinirladigi ve

dolayisiyla yaratici diislinme siireclerinin ortaya ¢ikmasina engel oldugu belirtilmistir.

Morrow (2009), okuma etkinliklerindeki sorularla ilgili yiirlittiigli calismasinda, sorulari
kalip sorular ¢ikarimsal ya da elesirel sorular olarak ayirmistir. Kalip sorularin var olan
bilgiyi diisiinceyi ve anafikri elde etmek igin kullanilabilecegi ve elestirel sorularin ise
cocuklarin onceki bilgileri kullanarak bir sonraki adimla baglant1 kurmasi, olast sonuglari

ongdrmesi ve problemleri ¢ozliimlemesi i¢in kullanabilecegi ifade edilmektedir.

Yukaridaki arastirmalarda da goriildiigii gibi ¢ocuklara soru sorulmasi, onlarin sorulari
anlama, birbirleri ile etkilesimi artirmada, problem ¢6zme becerilerini desteklemede,
baskalarin  sorularinda  6grenebilme becerilerini  desteklemede etkili oldugunu
gostermektedir. Bu sonuglar, yapilan aragtirmanin egitim programi kapsaminda uygulanan

izlemeye dayali degerlendirme yontemi ile soru sormanin etkisini destekler niteliktedir.
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Tablo 9°da MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programmin degerlendirme uygulamasinin

kullanildig1 Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin PCBO 6n test ve son test puanlar1 arasindaki

farkliliga iliskin Wilcoxon Isaretli- Siralar Testi sonuglar1 goriilmektedir.

Tablo 9

Deney 2 Grubundaki Cocuklarin PCBO On Test ve Son Test Puanlar: Arasindaki

Farkliliga Iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi Sonuclart

PCBO Alt Negatif Pozitif
Boyutlari Test n X Ss Min  Max Median  Sira Sira z P
Ort. Ort.
Problemi OnTest 19 358 84 200 500 4,00
fark etme
SonTest 19 363 68 300 500 400 708 693 -23 82
Problemi OnTest 19 3,16 1,07 100 500 3,00
tammlama g0 voot 19 400 115 100 500 400 88 779 -193 05
Problem
hakkinda OnTest 19 1,16 1,26 ,00 4,00 1,00
zgiﬁ:gr SonTest 19 258 150 00 500 200 400 829 -323 ,00°
Problemin -
et OnTest 19 300 120 100 500 3,00
tahminetme SonTest 19 410 99 200 500 400 500 9,00 -307 ,00°
Problemin
GOZUMUICIN ¢y, Test 19 326 ,87 2,00 500 3,00
bilgilerin
yeterliligine SonTest 19 421 85 300 500 400 400 755 -267 01"
karar verme
Problemin 5 1ot 19 258 1,07 1,00 500 2,00
Ogelerini
tammlama  SonTest 19 384 101 200 500 400 300 785 -315 ,00°
Nesnelerin
bilinenden ~ OnTest 19 221 ,92 ,00 3,00 2,00
farkl SonTest 19 379 92 200 500 400 900 -368 00
kullanilmasi
Bir takim
eylemlerin OnTest 19 353 1,02 200 5,00 4,00
SOMUCUNU g0 Test 19 416 1,12 1,00 500 4,00 750 528 -210 04"
tahmin etme ' ! ' ! ' ' ' ' '
En uygun OnTest 19 347 84 100 500 4,00
¢Ozimii
bulma SonTest 19 436 ,68 3,00 500 4,00 - 750 -349 00"
Birgok olas1
¢Ozim
arasindanen OnTest 19 1,89 ,99 ,00 4,00 2,00
absimadik o et 19 263 1,30 00 500 300 688 841 -188 06
¢Ozimi
se¢me
PCBO OnTest 19 27,84 435 2100 37,00 28,00
Toplam SonTest 19 37,32 469 2400 4500 3800 - 1000 -3,83 00"
“p<,05
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Tablo 9 incelendiginde;

Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin PCBO Problemi Fark Etme alt boyutundan aldiklar1 6n test
puan ortalamalar1 3,58 iken son test puan ortalamalar1 3,63 olarak saptanmistir. Buna gore,
Problemi Fark Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir

fark olmadig1 sonucuna ulasilmistir (z=-,23, p=,82, p>,05).

Problemi Tanimlama alt boyutundan elde edilen 6n test puan ortalamalar1 3,16 ve son test
puan ortalamalar1 4,00 olarak hesaplanmistir. Ancak sira ortalamalari incelendiginde farkin
pozitif sira ortalamalar1 yani son testin lehine olmadigi goriilmiistiir. Buna gore de,
Problemi Tanimlama alt boyutuna iligskin 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farkin olmadig1 sonucuna ulasilmistir (z=-1,93, p=,05, p>,05).

PCBO’nin Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin 6n test puan ortalamasi
1,16 olan Deney 2 grubundaki g¢ocuklarin son test puan ortalamalart 2,58 olarak
saptanmistir. Buna gore, Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iligkin on test ve

son test puanlarinin aralarinda anlamli farklilik goriilmektedir (z=-3,23, p=,00, p<,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puan ortalamalari
sirastyla 3,00 ve 4,10 olarak bulunmustur. Deney 2 grubundaki cocuklarmm PCBO
Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan elde edilen 6n test ve son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik vardir (z=-3,07, p=,00, p<,05).

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin 6n test
puan ortalamasi 3,26 iken son test puan ortalamasi 4,21 olarak bulunmustur. Problemin
Cozimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iligkin 6n test ve son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=-2,67, p=,01, p<,05).

Problemin Ogelerini Tammlama alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puan
ortalalamalarinin sirastyla 2,58 ve 3,84 oldugu hesaplanmis ve bu sonuca gore Problemin
Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farkin oldugu bulunmustur (z=-3,15, p=,00, p<,05).

Deney 2 grubundaki cocuklarin PCBO Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanmilmasi alt
boyutuna iliskin 6n test puan ortalamasi 2,21 iken son test puan ortalamasi 3,79’tur.
Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik vardir (z=-3,68, p=,00, p<,05).
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Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ait puan ortalamalar
incelendiginde, On test igin puan ortalamasi 3,53 iken son test i¢in otalama 4,16 olarak
saptanmistir. Buna goére, Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna
iliskin 6n test ve son test puanlarinin aralarinda anlaml sekilde farklilastigi gortilmiistiir

(z=-2,10, p=,04, p<,05).

En Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna ait puan ortalamalari incelendiginde 6n test ve son
test puan ortalamalar1 sirasiyla 3,47 ve 4,36 olarak hesaplanmistir. Deney 2 grubundaki
cocuklarn PCBO En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin 6n test ve son test

puanlari arasinda anlamli bir fark vardir (z=-3,49, p=,00, p<,05).

Birgok Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Segme alt boyutuna iliskin 6n test
puan ortalamasi 1,89 ve son test puan ortalamasi 2,63 olarak saptanmistir. Ancak Birgok
Olasi Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢gme alt boyutuna iliskin On test ve son
test puanlar1 karsilagtirildiginda aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig
sonucuna ulasilmistir (z=-1,88, p=,06, p>,05).

MEB degerlendirme uygulamasimin kullanildigt PCEP uygulamasi 6ncesi ve sonrasi,
Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin PCBO’den aldiklar1 én test ve son test toplam puanlar
arasinda anlamli bir fark oldugu sonucuna ulasilmistir (z=-3,83, p=,00, p<,05). Bu gruptaki
cocuklarin PCBO’den elde ettikleri 6n test toplam puan ortalamas1 27,84 bulunurken son

test puan ortalamasinin 37,32 oldugu gorilmistiir.
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On Test ®Son Test

Sekil 3. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme uygulamasinin
kullanildig1 deney 2 grubundaki ¢ocuklarin PCBO alt boyutlarina iliskin 6n test ve son test
puan ortalamalarinin dagilimi grafigi

Sekil 3’te goriildiigii gibi, Deney 2 grubundaki ¢ocuklarm PCBO alt boyutlarina iliskin son
test puan ortalamalart On test puan ortlamalarina gére daha yiiksektir. Tablo 9 ve Sekil 3
incelendiginde, PCBO 6n test ve son test puanlari arasinda, son test lehine goriilen bu
farkin PCEP kapsaminda kullanilan MEB degerlendirme uygulamasinindan kaynaklandigi

sOylenebilir.

Deney 2 grubuna uygulanan PCEP’de, uygulama sirasinda ve sonrasinda MEB 2013 Okul
Oncesi Egitim Programinda yer alan betimleyici, kazanimlara yénelik, duyussal ve
yasamla iliskilendirme sorulart kullamlmstir. Ozellikle cocuklarin yaratict ve esnek
disiinmelerine olanak saglayacak ve problemleri igsellestirerek olas1t ¢oziimleri
bulmalarina destek olacak yasamla iliskilendirme sorularina her etkinlikte yer verilmistir.
Bu ¢er¢evede sorularin olabildigince agik uglu, cocuklarin yaraticiligini destekler nitelikte
olmasina 6zen gosterilmistir. Bu durum, PCBO problem hakkinda sorular sorma,
problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimi icin bilgilerin yeterliligine karar
verme, problemin 6gelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi, bir takim
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eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢6ziimii bulma alt boyutlarina iligkin son test
puanlar1 lehine anlamli farkin ¢ikmasimi agiklar niteliktedir. Ancak cocuklarin PCBO
problemi fark etme, problemi tanimlama ve bir¢ok olasi ¢oziim arasindan en alisilmadik
¢Oziimii se¢me alt boyutlarina iligkin son test puanlarinda anlamli fark ¢ikmamasina
ragmen, Sekil 3’te goriildiigii gibi s6z konusu alt boyutlardan elde edilen son test puan

ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarindan yiiksek oldugu goriilmektedir.

Yapilan aragtirmalar incelendiginde, Ogretmenlerin yapilandirmaci bir egitim ortami
kurarak etkinlikleri sorularla desteklediginde ¢ocuklarin gelisimlerine olumlu etkiye sahip
oldugu goriilmektedir. Lee (2010), 25 okul 6ncesi 6gretmenin soru sorma davranislart ve
bu Ogretmenlerin sinifindaki ¢ocuklarin bu sorulara cevap verirkenki dil kullanimlarim
incelemek amactyla deneysel bir ¢aligma yiiriitmiistiir. Soru sorma konusunda egitim alan
ogrermenlerin deney grubundaki 6gretmenlere gore daha ¢ok agik uglu soru kullandiklar
ve bu simiftaki cocuklarin ¢esitli kelimeler kullanarak daha kompleks climleler

kurabildikleri sonucuna ulasilmistir.

Franke, Webb, Chan, Ing, Freund ve Battey (2009)’nin ilkogretim gretmenlerinin soru
sorma uygulamalar ile 6grencilerin matematiksel problem ¢ézme stratejilerini agiklamalari
arasindaki iligkini arastirdiklar1 caligmalarinda, &gretmenlerin sorularinin, &grencilerin
aciklamalarin1 ve acgiklamalarinin detaylandirilmasii biiyiikk dlgiide etkiledigini ortaya

koymuslardir.

Erdamar Ko¢ ve Demirel (2008), ‘yapilandirmaci 6grenme yaklasimimin duyussal ve
biligsel 6grenme iirlinlerine etkisi’ konulu yliriittiikleri ¢alismalarinda, yapilandirmact
simiflarin 6grencilerin iist diizey 6grenme ile problem ¢ozme becerilerinde daha etkili
oldugu sonucuna ulagilmistir. Benzer sekilde, Ko¢ (2002)’un yiiriittiigii calismasinda da
yapilandirmaci 6grenme ortaminin dgrencilerin iist diizey 6grenmeleri ve problem ¢dzme

becerileri arasinda anlamli bir fark olusturdugu sonucuna ulasilmistir.

Yapilan arastirmada da, arastirmacinin MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer
verilen betimleyici, kazanimlara yonelik, duyussal ve yasamal iliskilendirme sorularini
yapilandirmaci egitim ortaminda etkin bir sekilde sorarak ¢ocuklarin problem ¢dzme
becerilerinde gelisme oldugu Deney 2 grubunun 6n test ve son test bulgularina bakilarak
sOylenebilir. Bu da yukaridaki arastirmalarin sorularin etkili kullanilmasi ile ilgili sonucla

paralellik gostermektedir.
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Tablo 10°da kontrol grubundaki ¢ocuklarm PCBO’den elde ettikleri on test ve son test

puanlar1 arasindaki farkliiga iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi sonuglari

goriilmektedir.

Tablo 10

Kontrol Grubundaki Cocuklarin PCBO On Test ve Son Test Puanlari Arasindaki

Farkliliga Iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi Sonuglart

PCBO Alt Negatif Pozitif

Boyutlart Test n X Ss Min  Max Median  Sira Sira z p

Ort. Ort.

Problemi OnTest 20 3,10 91 1,00 4,00 3,00

fark etme .
SonTest 20 355 1,00 1,00 5,00 4,00 6,00 7,30 -2,07 04

Problemi OnTest 20 350 1,05 2,00 5,00 3,50

tammlama o Test 20 370 98 200 500 400 558 821  -87 39

Problem

hakkinda On Test 20 ,65 .99 ,00 4,00 ,00

28?51'? SonTest 20 1,45 104 00 300 100 450 65 -1,81 07

Problemin &5 et 20 340 .99 1,00 500 350

nedenini

tahminetme SonTest 20 3,65 ,81 2,00 5,00 4,00 5,50 7,21 -,97 ,33

Problemin

¢Oziimii igin 4

bilgilerin OnTest 20 285 115 100 500 300 g 0 505 o

yeterliligine  Son Test 20 3,80 ,89 2,00 5,00 4,00

karar verme

Problemin ¢y e 20 305 1,28 00 500 3,00

ogelerini

tanimlama SonTest 20 3,50 1,47 ,00 5,00 3,50 5,25 7,13 -145 15

Nesnelerin

bilinenden OnTest 20 200 1,17 ,00 4,00 2,00

farkh SonTest 20 2,60 1,39 ,00 500 300 900 570 -220 03

kullanilmasi

Bir takim

eylemlerin OnTest 20 3,65 1,27 1,00 5,00 4,00

MUY gonTest 20 375 1,02 1,00 500 400 479 890 -44 66

tahmin etme ’ ' ’ ' ' ’ ’ ‘ '

Enuygun 5 Test 20 300 145 00 500 3,00

¢Oziimii

bulma SonTest 20 3,05 1,23 ,00 5,00 3,00 7,40 5,86 -,17 ,87

Birgok olast

¢Ozlim

arasindanen OnTest 20 1,90 79 ,00 3,00 2,00

ahsilmadik o\ rot 20 220 77 100 400 200 550 794 -133 18

¢Ozimil

segme

PCBO OnTest 20 27,20 6,11 13,00 36,00 28,00

Toplam SonTest 20 30,95 455 20,00 39,00 3200 500 1059 -343 ,00°

“p<,05
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Tablo 10°da yer alan analiz sonuglarina gore;

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin Problemi Fark Etme alt boyutundan aldiklar1 6n test puan
ortalamalar1 3,10 iken son test puan ortalamalar1 3,55 olarak saptanmistir. Buna gore,
Problemi Fark Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir

fark oldugu sonucuna ulagilmigtir (z=-2,07, p=,04, p<,05).

Problemi Tanimlama alt boyutundan elde edilen 6n test puan ortalamalar1 3,50 ve son test
puan ortalamalar1 3,70 olarak hesaplanmistir. Ancak puan ortalamalarindaki ytikselisin ¢ok
az oldugu ve Problemi Tanimlama alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlari1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkin olusmadigi sonucuna ulasilmistir (z=-,87, p=,39,

p>,05).

PCBO’niin Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin 6n test puan ortalamasi
,65 olan kontrol grubundaki ¢ocuklarin son test puan ortalamalari 1,15 olarak saptanmustir.
Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlarinin

aralarinda anlamli fark bulunamamstir (z=-1,81, p=,07, p>,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puan ortalamalari
strastyla 3,40 ve 3,65 olarak bulunmustur. Puan ortalamalarindaki yiikselisin kii¢iik oldugu
kontrol grubundaki ¢ocuklarin PCBO Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan
elde ettikleri 6n test ve son test puanlart arasinda anlamli bir farklilik yoktur (z=-,97,
p=,33, p>,05).

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin 6n test
puan ortalamasi 2,95 iken son test puan ortalamasi 3,80 olarak bulunmustur. Problemin
Coziimi icin Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iligkin 6n test ve son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=-3,02, p=,00, p<,05).

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin 6n test
ve son test puan ortalalamalarinin sirasiyla 3,05 ve 3,50 oldugu hesaplanmis ve bu sonuca
gore Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi bulunmustur (z=-1,45, p=,15,

p>,05).

PCBO Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmas: alt boyutundan elde edilen én test puan

ortalamasi 2,00 iken son test puan ortalamasi1 2,60’tir. Buna gore, Nesnelerin Bilinenden
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Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir

farklilik vardir (z=-2,20, p=,03, p<,05).

Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iliskin puan ortalamalari
incelendiginde, 6n test igin puan ortalamasi 3,65 iken son test i¢in otalama 3,75 olarak
saptanmistir. Buna goére, Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna
iliskin On test ve son test puanlarinin aralarinda anlamli sekilde farklilasmadigi

goriilmiistiir (z=-,44, p=,66, p>,05).

En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin elde edilen puan ortalamalar
incelendiginde On test ve son test puan ortalamalari, sirasiyla 3,00 ve 3,05 olarak
hesaplanmistir. Kontrol grubundaki c¢ocuklarin PCBO En Uygun Coziimii Bulma alt
boyutuna iliskin on test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark yoktur (z=-,17, p=,87,

p>,05).

Birgok Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Segme alt boyutuna ait 6n test
puan ortalamasi1 1,90 ve son test puan ortalamasi 2,20 olarak saptanan kontrol grubundaki
puan artiginin kiigiik oldugu goriilmektedir. Buna gore, Bir¢cok Olas1 Céziim Arasindan En
Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna iliskin 6n test ve son test puanlar
karsilastirildiginda aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi sonucuna

ulagilmistir (z=-1,33, p=,18, p>,05).

Smif dgretmeni tarafindan MEB Okul Oncesi Egitim Programinin uygulamasina devam
edilen kontrol grubundaki c¢ocuklarn PCBO’den aldiklari &n test ve son test toplam
puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu saptanmistir (z=-3,43, p=,00, p<,05). Bu gruptaki
cocuklarin PCBO’nden elde ettikleri 6n test toplam puan ortalamas1 27,20 bulunurken son

test puan ortalamasinin 30,95 oldugu gorilmistiir.
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On Test mSon Test

Sekil 4. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin PCBO alt boyutlarina iliskin 6n test ve son test puan
ortalamalarimin dagilimi grafigi

Sekil 4’te goriildiigii iizere, kontrol grubundaki ¢ocuklarm PCBO alt boyutlarina iliskin &n
test ve son test puan ortalamalar1 karsilastirildiginda, tiim alt boyutlarda son test puanlari

lehine diisiik de olsa bir artigin oldugu goriilmektedir.

Tablo 10 ve Sekil 4’te goriildiigii gibi, kontrol grubunda sinif 6gretmeni tarafindan
siirdiiriilen egitim uygulamalarinin PCBO problemi fark etme, problemin ¢oziimii i¢in
bilgilerin yeterliligine karar verme, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi alt boyutlarina
iligkin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri iizerinde istatistiki olarak anlamli bir fark
yarattig1 goriilmektedir. Ancak PCBO alt boyutlarindan elde edilen bulgulara bakildiginda,
cocuklarin problemi tanimlama, problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini
tahmin etme, problemin 6gelerini tanimlama, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme,
en uygun ¢oziimii bulma ve birgok olas1 ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢6zliimii segme alt
boyutlarindan elde ettikleri 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigi

bulunmustur.

Bu sonuglara gére simf dgretmeni tarafindan MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi

uygulanan kontrol grubundaki cocuklarm genel olarak PCBO’den elde ettikleri
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puanlarindaki yiikselmenin farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigt PCEP’ye
katilan Deney 1 ve Deney 2 grubunda yer alan ¢ocuklarinki kadar olmadigi sdylenebilir.
Bunun sebebinin, siif 6gretmeninin karsilasilan sorunlara aninda ¢6ziim bulma egiliminde
olmalar1, ¢6zlim i¢in ¢ocuklara firsat vermeden aninda Oneriler sunmalari, 6grettiklerini
cocuklarin davranislarinda daha somut olarak gézlemlemek amaciyla kapali uclu sorulari
tercih etmeleri olabilecegi diisiiniilmektedir. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi
kapsaminda betimleyici, kazanimlara yonelik, duyussal ve yasamla iliskilendirme
sorularina yer verilmesine karsin etkin bir sekilde kullaniminin ger¢eklesmemesi, kontrol
grubunda oldugu gibi ¢ocuklarin problem ¢dzme beceri puanlarinda istenilen artisla

sonu¢lanamayacagini diisiindiirtmektedir.

4.4. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarimn PCBO Son Test Puanlarina fliskin

Bulgular

Bu boliimde,

4- “Problem ¢ozme egitim programi kapsaminda kullanilan izlemeye dayali
degerlendirme yontemi ile MEB Okul Oncesi Egitim Programindaki degerlendirme
uygulamasi arasinda, ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin kazanilmasi

yoniinden fark var midir?”
arastirma sorusuna yanit aranmistir.

Tablo 11°de Deney 1 ve Deney 2 grubundaki ¢ocuklarn PCBO son test puanlarina iliskin

yapilan Mann Whitney-U Testi sonuglarina yer verilmektedir.
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Tablo 11

Deney 1 ve Deney 2 Grubundaki Cocuklarin PCBO Son Test Puanlarina Iliskin Mann

Whitney U- Testi Sonuc¢lart

PCBO Alt Boyutlar Grup n Sira Ort.  Sira Top. U Z p
Problemi fark etme Deney 1 22 21,93 482,50

Deney 2 19 19,92 378,50 188,50 -,58 ,56
Problemi tanimlama Deney 1 22 21,55 474,00

Deney 2 19 20,37 387,00 197,00 -34 73
Problem hakkinda Deney 1 22 22,73 500,00
sorular sorma Deney 2 19 19,00 361,00 171,00 -1,02 31
Problemin nedenini Deney 1 22 21,52 473,50
tahmin etme Deney 2 19 20,39 387,50 19750 -33 74
Problemin ¢6ziimii
icin bilgilerin Deney 1 22 21,18 466,00
yeterliligine karar Deney 2 19 20,79 395,00 205,00 -11 91
verme
Problemin 6gelerini Deney 1 22 23,43 515,50
tanimlama Deney 2 19 18,18 34550 155,50 -1,50 13
{;'ff;‘:;ggg - Deneyl 22 2552 561,50 *
tullanil Deney 2 19 15,76 299,50 109,50 -2,80 ,00

ullaniimasi
SBO‘; ljila‘r‘]ﬁ fg;;r?;erln Deney 1 22 2491 548,00 )
stme Deney 2 19 16,47 313,00 123,00 -2,81 ,00
En uygun ¢éziimii Deney 1 22 20,64 454,00
bulma Deney 2 19 21,42 407,00 201,00 -,23 ,82
Birgok olas1 ¢oziim
arasindan en Deney 1 22 21,50 473,00
alisilmadik ¢oziimii Deney 2 19 20,42 388,00 198,00 -30 7
secme
- Deney 1 22 25,25 555,50

PCBO Toplam Deney2 19 1608 30550 11550 -2.46 01"
“p<,05

Tablo 11 incelendiginde;

Problemi Fark Etme alt boyutuna iligskin son test sira ortalamalari; deney 1 grubundaki
cocuklar igin 21,93 iken deney 2 grubundaki cocuklar igin bu deger 19,92 olarak
saptanmigtir. Buna gore, farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi PCEP’nin
uygulandigi deney gruplarinin, Problemi Fark Etme alt boyutuna iligskin son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik olmadigi sonucuna ulasilmistir (U=188,50, z=-,58, p=,56,

p>,05).

Problemi Tanimlama alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalar1 incelendiginde, bu

degerlerin deney 1 ve deney 2 i¢in sirasiyla 21,55 ve 20,37 oldugu bulunmustur. Farkli
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degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1 ve deney 2 gruplarinin Problemi
Tanimlama alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir

fark bulunamamistir (U=197,00, z=-,34, p=,73, p>,05).

Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalari
incelendiginde, gruplarin sira ortalamalarinin deney 1 i¢in 22,73 ve deney 2 i¢in 19,00
oldugu saptanmistir. Buna gore, sonuglar farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi
deney gruplarinin  Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin son test
puanlarinin anlamli sekilde farklilasmadigim1 gostermektedir (U=171,00, z=-,02, p=,31,
p>,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin elde edilen son test sira
ortalamalarina bakildiginda, deney 1 grubundaki ¢ocuklarin sira ortalamasi 21,52 iken
deney 2 grubundaki ¢ocuklarin 20,39’dur. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig:
deney 1 ve deney 2 gruplarinin Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son
test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagilmistir (U=197,50, z=-

33, p=,74, p>,05).

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test
sira ortalamalarmin deney 1 ve deney 2 gruplan i¢in sirasiyla 21,18 ve 20,79 olarak
bulunmustur. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney gruplarinin
Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamstir (U=205,00, z=-,11, p=,91, p>,05).

Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin son test swra ortalamalari
incelendiginde, deney 1 ve deney 2 icin bu degerler sirasiyla 23,43 ve 18,18 olarak
saptanmistir. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildig: deney gruplarinin Problemin

Ogelerini Tamimlama alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik

yoktur (U=155,50, z=-1,50, p=,13, p>,05).

Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test sira ortalamasi
sirastyla 22,52 ve 15,76 olan farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1 ve
deney 2 gruplarinin Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik vardir (U=109,50, z=-2,80, p=,00, p<,05).

Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iligskin son test sira ortalamasi

incelendiginde, sira ortalamalart deney 1 igin 24,92 ve deney 2 icin 16,47 olarak

101



saptanmigtir. Buna gore farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney 1 ve deney
2 gruplarinin Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test
puanlarinin aralarinda anlamli sekilde farklilastig1 goriilmiistir (U=123,00, z=-2,81, p=,00,
p<,05).

En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iligkin son test sira ortalamalari, deney 1 i¢in 20,64
ve deney 2 icin 21,42 olarak hesaplanmistir. Farkli degerlendirme ydntemlerinin
kullanildig1 deney 1 ve deney 2 gruplarinin En Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna iliskin
son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir (U=201,00,

z=-,23, p=,82, p>,05).

Birgok Olast Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢gme alt boyutuna iliskin son
test sira ortalamalar1 deney 1 ve deney 2 grubundaki ¢ocuklar i¢in sirastyla 21,50 ve 20,42
olarak saptanmistir. Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi deney gruplarinin
Birgok Olast Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Segme alt boyutuna iliskin son
test puanlar1 karsilastirildiginda aralarinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir

(U=198,00, z=-,30, p=,77, p>,05).

Son olarak, Problem Coézme Egitim Programi kapsaminda kullanilan izlemeye dayali
degerlendirme yonteminin uygulandigi Deney 1 grubundaki ¢ocuklar ile MEB
degerlendirme uygulamasina katilan Deney 2 grubundaki cocuklarm PCBO son test toplam
puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu bulunmustur (U=115,50, z=- 2,46, p=,01, p<,05).

Tablo 11’e bakildiginda problemi fark etme ve tanimlama, problem hakkinda sorular
sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢oziimii i¢in bilgilerin yeterliligine
karar verme, problemin Ogelerini tanimlama ve bir¢ok olasi ¢6ziim arasindan en
alisilmadik ¢6zlimii segme alt boyutlarinda Deney 1 ve Deney 2 gruplarinin son test
puanlar arasinda anlamli fark ¢ikmamasina ragmen, deney gruplariin sira ortalamalarinin
Deney 1 lehine daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Iki grup arasindaki anlaml farkin ve
sira ortalamarindaki artisin sebebi, deney gruplarinda kullanilan farkli degerlendirme

yontemlerinden kaynaklandigi sdylenebilir.

Izlemeye dayali degerlendirmenin kullanildigr Deney 1 grubunda, ¢ocuklara dért diizeyde
degerlendirme sorular1 sorulmustur. Bunlarin ilki c¢ocuklarin dogrudan ¢ikarim
yapmalarina yardimei olurken, ikinci diizey sorularda ¢ocuklarin yorum yaparak ¢ikarim
yapmalarma olanak saglanmistir. Uciincii diizeyde hazirlanan sorular, ¢ocuklarin sorular

yardimiyla etkinlikten elde ettikleri bilgileri giinliik yasamlart ile iliskilendirmelerini
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desteklemek amaciyla kullanilmigtir. Dordiincii ve son diizey sorular, ¢ocuklarin elestirel
olarak etkinlige bakmasina ve degerlendirmesine firsat tanimistir. Bu sorulara ek olarak her
cevabin cocuga 6zel oldugu yani dogru tek bir cevabin olmadigi yansitma sorulari
cocuklara sorulmustur. Cocuklarin silireci O6ziimseyip bilgilerini yapilandirmalar1 ve
boylece problem ¢dzme siirecini adim adim takip etmeleri saglanmistir. Ayrica Deney 2
grubundan farkli olarak, sunulan performans gorevleri problem ¢b6zme becerilerinin
asamalarmi1 deneyimlemede, daha esnek diisiinmede ve korkmadan deneme yapmada
Deney 1 grubundaki ¢ocuklara yardimer oldugu diisiiniilmektedir. Bu sebeplerden dolayz,
cocuklarin problem ¢ézme becerilerinin desteklenmesinde PCEP’de kullanilan izlemeye
dayali degerlendirme yonteminin, MEB degerlendirme uygulamasina gore daha etkili

oldugu sdylenebilir.

Deney 1 ve Deney 2 gruplar1 arasinda yapilan son test puan karsilastirmalardan sonra
Deney 1 ve kontrol grubunda yer alan gocuklarm PCBO’den elde ettikleri son test

puanlarina iliskin Mann Whitney U-Testi sonuglarina Tablo 12’de yer verilmistir.
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Tablo 12

Deney I ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin PCBO Son Test Puanlarina Iliskin Mann
Whitney U- Testi Sonuc¢lart

PCBO Alt Boyutlari Grup n Sira Ort.  Sira Top. U z p
. Deney 1 22 22,43 493,50
Problemi fark etme —\ irol 20 2048 40950 19950 -55 58
Problemi tanimlama Deney 1 22 24,61 541,50
Kontrol 20 18,08 361,50 151,50 -1,87 ,06
Problem hakkinda Deney 1 22 28,73 632,00
sorular sorma Kontrol 20 13,55 271,00 61,00 -4,11 ,00"
Problemin nedenini Deney 1 22 26,14 575,00
tahmin etme Kontrol 20 16,40 328,00 118,00 -2,80 ,00"
Problemin ¢6ziimii
icin bilgilerin Deney 1 22 24,50 539,00
yeterliligine karar Kontrol 20 18,20 364,00 154,00 -1,77 ,07
verme
Problemin 6gelerini  Deney 1 22 24,66 542,50
tanimlama Kontrol 20 18,03 360,50 150,50 -1,84 ,07
gff;:;ggz - Deney 1 22 2057 650,50 *
Kontrol 20 12,63 252,50 42,50 -4,64 ,00
kullanilmasi
fg;;ﬂjﬁﬂ fg;fnr?rlfrm Deney 1 22 2823 621,00 *
stme Kontrol 20 14,10 282,00 72,00 -4,17 ,00
En uygun ¢6ziimii Deney 1 22 27,32 601,00
bulma Kontrol 20 15,10 302,00 92,00 -3,36 ,00"
Birgok olas1 ¢oziim
arasindan en Deney 1 22 24,45 538,00
alisilmadik ¢oziimii Kontrol 20 18,25 365,00 155,00 -1,74 ,08
secme
) Deney 1 22 30,66 674,50
PCBO Toplam Kontrol 20 1143 22850 1850 -506 00"
“p<,05

Tablo 12’de belirtilen analiz sonuglarina gore;

Problemi Fark Etme alt boyutuna iligkin son test sira ortalamalari; deney 1 grubundaki
cocuklar igin 22,43 iken, kontrol grubundaki g¢ocuklar i¢in bu deger 20,48 olarak
saptanmistir. Buna gore izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi PCEP’nin
uygulandigi deney 1 grubu ve bu egitimi almayan kontrol grubunun, Problemi Fark Etme
alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

olmadigi sonucuna ulagilmistir (U=199,50, z=-,55, p=,58, p>,05).
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Problemi Tanimlama alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalar1 incelendiginde, bu
degerlerin deney 1 ve kontrol grubu igin sirasiyla 24,61 ve 18,08 oldugu bulunmustur.
Deney 1 ve kontrol gruplarinin Problemi Tanimlama alt boyutuna iliskin son test puanlar
arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamistir (U=151,50, z=-1,87,

p=,06, p>,05).

Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna ait elde edilen son test sira ortalamalari
incelendiginde, bu degerlerin deney 1 igin 28,73 ve kontrol grubu igin 13,55 oldugu
saptanmistir. Buna gore, analiz sonucu Deney 1 ve kontrol grubunun Problem Hakkinda
Sorular Sorma alt boyutuna iliskin son test puanlarinin anlamli sekilde farklilagtigini
gostermektedir (U=61,00, z=-4,11, p=,00, p<,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalarina
bakildiginda, deney 1 grubundaki g¢ocuklarin sira ortalamalar1 26,14 iken kontrol
grubundaki cocuklarm 16,40’tir. izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildig
deney 1 grubu ile normal egitime devam eden kontrol grubunun Problemin Nedenini
Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test puanlari arasinda anlamli bir fark vardir
(U=118,00, z=-2,80, p=,00, p<,05).

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test
sira ortalamalarinin deney 1 ve kontrol gruplar i¢in sirasiyla 24,50 ve 18,20 olarak
bulunmustur. Izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi PCEP’ye katilan
deney 1 grubu ve normal egitime devam eden kontrol grubunun Problemin Coziimii igin
Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda anlamli

bir fark bulunamamistir (U=154,00, z=-1,77, p=,07, p>,05).

Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutundan elde edilen son test sira ortalamalar:
incelendiginde, deney 1 ve kontrol grup i¢in bu degerler sirasiyla 24,66 ve 18,03 olarak
saptanmistir. Deney 1 ve kontrol gruplarinin Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna
iligkin son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur (U=150,50, z=-1,84, p=,07,
p>,05).

Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmas: alt boyutuna iligkin son test sira ortalamasi
sirastyla 29,57 ve 12,63 olan PCEP’ye katilan deney 1 ve bu egitimi almayan kontrol
grubunun Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik vardir (U=42,50, z=-4,64, p=,00, p<,05).
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Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iligkin son test sira ortalamasi
incelendiginde, sira ortalamalar1 deney 1 i¢in 28,23 ve kontrol grubu igin 14,10 olarak
saptanmistir. Buna gore, deney 1 ve kontrol gruplarinin Bir Takim Eylemlerin Sonucunu
Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test puanlarinin aralarinda anlamli sekilde
farklilagtigr goriilmiistiir (U=72,00, z=-4,17, p=,00, p<,05).

En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin son test puanlari sira ortalamalari, deney 1
icin 27,32 ve kontrol grubu icin 15,10 olarak hesaplanmistir. Izlemeye dayal
degerlendirme yonteminin uygulandigi PCEP’ye katilan deney 1 ve bu egitimi almayan
kontrol grubunun En Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna iligskin son test puanlart arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir (U=92,00, z=-3,36, p=,00, p<,05).

Bir¢ok Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna iliskin son
test sira ortalamalar1 deney 1 ve kontrol grubundaki ¢ocuklar igin sirasiyla 24,45 ve 18,25
olarak saptanmistir. Deney 1 ve kontrol grubunun Birgok Olast Coziim Arasindan En
Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna iliskin son test puanlart karsilastirildiginda

aralarinda anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir (U=155,00, z=-1,74, p=,08, p>,05).

Son olarak, izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi Deney 1 grubundaki
cocuklar ile sinif 6gretmeni tarafindan MEB Okul Oncesi Egitim Programiin uygulandig:
kontrol grubundaki gocuklarn PCBO’den aldiklar1 son test toplam puanlar1 arasinda

anlamli bir fark oldugu bulunmustur (U=18,50, z=-5,06, p=,00, p<,05).

Tablo 12’ye bakildiginda, PCBO problemi fark etme ve tanimlama, problemin ¢oziimii icin
bilgilerin yeterliligine karar verme, problemin 6gelerini tanimlama ve bir ¢ok olas1 ¢éziim
arasindan en alisilmadik ¢6ziimii bulma alt boyutlarinda anlamli fark olmamasina ragmen,
bu alt boyutlardan elde edilen sira ortalamalarin her birinin Deney 1 lehine oldugu
goriilmiistiir. Ayrica PCBO problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin
etme, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi, eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en
uygun ¢éziimii bulma alt boyutlarinda Deney 1°¢ ait sira ortalamalarinin her birinin kontrol

grubundan yiiksek oldugu goriilmiistiir.

PCEP kapsaminda acik uclu ve esnek sekilde sorulan degerlendirme ve yansitma sorular
ile, cocuklarin iist diizey bilislerini kullanmalari, muhakeme yaparak, elestirel bir sekilde
problemi ele almalar1 saglanmistir. Ek olarak performans gorevleri ile ¢ocuklarin esnek bir

sekilde deneme-yanilma yapmalarina olanak taninmistir. Bu sebeplerden dolayr kullanilan

106



izlemeye dayali degerlendirme yoOnteminin cocuklarin problem c¢dzme becerilerinin

desteklenmesi konusunda ¢ok yiiksek bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Problem Co6zme Egitim Programi kapsaminda uygulanan MEB degerlendirme
uygulamasinin kullanildigi Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin son test puanlari ile kontrol
grubunda yer alan ¢ocuklarin PCBO son test puanlarina iliskin Mann Whitney-U Testi
sonuglarina Tablo 13’te yer verilmistir.

Tablo 13

Deney 2 ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin PCBO Son Test Puanlarina Iliskin Mann
Whitney U- Testi Sonuc¢lart

PCBO Alt Boyutlari  Gryp n Sira Ort.  Sira Top. U z p
. Deney 2 19 20,03 380,50
Problem'fark etme "yt irol 20 1998 39950 189,50 -02 99
Problemi tanimlama DEQE 19 22,08 419,50
Kontrol 20 18,03 360,50 150,50 -1,17 24
Problem hakkinda Deney 2 19 25,50 484,50
sorular sorma Kontrol 20 14,78 295,50 85,50 -3,00 ,00"
Problemin nedenini Deney 2 19 23,16 440,00
tahmin etme Kontrol 20 17,00 340,00 130,00 -1,78 ,08
Problemin ¢6ziimii
icin bilgilerin Deney 2 19 22,50 427,50
yeterliligine karar Kontrol 20 17,63 352,50 14250 -1,41 ,16
verme
Problemin 6gelerini  Deney 2 19 21,00 399,00
tanimlama Kontrol 20 19,05 381,00 171,00 -,55 .58
l’:'jf;gg:; - Deney 2 19 2503 47550 *
Kontrol 20 15,23 304,50 94,50 -2,79 ,00
kullanilmasi
fg;;‘:‘:ﬁf& fz;:?;erm Deney 2 19 2289 435,00
etme Kontrol 20 17,25 345,00 135,00 -1,65 ,10
En uygun ¢6ziimii Deney 2 19 26,32 500,00
bulma Kontrol 20 14,00 280,00 70,00 -3,51 ,00"
Birgok olas1 ¢oziim
arasindan en Deney 2 19 22,21 422,00
alisilmadik ¢oziimii Kontrol 20 17,90 358,00 148,00 -1,25 21
segme
N Deney 2 19 27,42 521,00
PCBO Toplam Kontz)l 20 12,95 259,00 49,00 -397 00"
“p<,05
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Tablo 13 incelendiginde;

Problemi Fark Etme alt boyutuna iligskin son test sira ortalamalari; deney 2 grubundaki
cocuklar i¢in 20,03 iken, kontrol grubundaki g¢ocuklar i¢in bu deger 19,98 olarak
saptanmistir. Buna gore, MEB 2013 degerlendirme ydnteminin kullanildigi PCEP’nin
uygulandigi deney 2 grubu ve bu egitimi almayan kontrol grubunun, Problemi Fark Etme
alt boyutuna iliskin son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

olmadigi sonucuna ulasilmistir (U=189,50, z=-,02, p=,99, p>,05).

Problemi Tanimlama alt boyutuna iligkin son test sira ortalamalar1 incelendiginde, deney 2
ve kontrol grubu i¢in bu degerlerin sirastyla 22,08 ve 18,03 oldugu bulunmustur. Deney 2
ve kontrol gruplarinin Problemi Tanimlama alt boyutuna iligkin son test puanlari arasinda
da istatistiksel olarak anlamli bir farklihik bulunamamistir (U=150,50, z=-1,17, p=,24,
p>,05).

Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalari
incelendiginde, gruplarin sira ortalamalarinin deney 2 i¢in 25,50 ve kontrol grubu igin
14,78 oldugu saptanmistir. Analiz sonucu, Deney 2 ve kontrol grubunun Problem
Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin son test puanlarinin anlamli sekilde

farklilagtigin1 gostermektedir (U=85,50, z=-3,00, p=,00, p<,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalarina
bakildiginda, deney 2 grubundaki c¢ocuklarin sira ortalamalar1 23,16 iken kontrol
grubundaki ¢ocuklarm 17,00’dir. MEB 2013 degerlendirme yonteminin kullanildig:
PCEP’ye katilan deney 2 grubu ile normal egitime devam eden kontrol gruplarinin
Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test puanlari arasinda anlaml
bir fark yoktur (U=130,00, z=-1,78, p=,08, p>,05).

Problemin Cozlimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test
sira ortalamalarinin deney 2 ve kontrol gruplart igin sirasiyla 22,50 ve 17,63 olarak
bulunmustur. MEB 2013 degerlendirme uygulamasinin kullanildigi PCEP’ye katilan deney
2 grubu ve normal egitime devam eden kontrol grubunun Problemin Cozimi igin
Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test puanlari arasinda anlamli

bir fark bulunamamustir (U=142,50 , z=-1,41, p=,16, p>,05).

Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin son test sira ortalamalar:

incelendiginde, deney 2 ve kontrol grup i¢in bu degerler sirasiyla 21,00 ve 19,05 olarak
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saptanmistir. Deney 2 ve kontrol gruplarinin Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna
iligkin son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur (U=171,00, z=-,55, p=,58,
p>,05).

Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test sira ortalamasi
sirastyla 25,03 ve 15,23 olan deney 2 ve PCEP’ye katilmayan kontrol grubunun Nesnelerin
Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda anlamli bir

farklilik vardir (U=94,50, z=-2,79, p=,00, p<,05).

Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iligskin son test sira ortalamasi
incelendiginde, sira ortalamalari deney 2 igin 22,89 ve kontrol grubu i¢in 17,25 olarak
saptanmigtir. Buna gore, deney 2 ve kontrol gruplarinin Bir Takim Eylemlerin Sonucunu
Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test puanlarinin arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir fark yoktur (U=135,00, z=-1,65, p=,10, p>,05).

En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin Son test puanlari sira ortalamalari, deney 2
icin 26,32 ve kontrol grubu i¢in 14,00 olarak hesaplanmistir. MEB 2013 degerlendirme
yonteminin uygulandigi PCEP’ye katilan deney 2 ve bu egitimi almayan kontrol grubunun
En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin son test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak

anlamli bir fark vardir (U=70,00, z=-3,51, p=,00, p<,05).

Bir¢ok Olast Coziim Arasindan En Alisilmadik Cozliimii Se¢me alt boyutuna iligskin son
test sira ortalamalar1 deney 2 ve kontrol grubundaki ¢ocuklar i¢in sirasiyla 22,21 ve 17,90
olarak saptanmistir. Deney 2 ve kontrol grubunun Bir¢ok Olast Coziim Arasindan En
Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna iliskin son test puanlar1 karsilastirildiginda

aralarinda anlaml bir farklilik olmadig1 gériilmiistiir (U=148,00, z=-1,25, p=,21, p>,05).

Son olarak, MEB 2013 degerlendirme yonteminin kullanildigt PCEP’nin uygulandigi
Deney 2 grubundaki cocuklar ile normal egitime devam eden kontrol grubundaki

¢ocuklarin PCBO’den aldiklar1 son test toplam puanlar1 arasinda anlaml bir fark oldugu

bulunmustur (U=49,00, z=-3,97, p=,00, p<,05).

Tablo 13’e bakildiginda, deney 2 grubundaki ¢ocuklarin PCBO problemi fark etme ve
tanimlama, problemin nedenini sdyleme, ¢6ziim icin bilgilerin yeterliligine karar verme,
problmin §gelerini tanimlama, eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en alisilmadik ¢oziimii
segcme alt boyutlarindan elde ettikleri puanlarda anlamli fark ¢ikmamasina ragmen sira

ortalamalar1 incelendiginde, MEB 2013 degerlendirme yontemi kullanilarak uygulanan

109



egitim programi sonucu cocuklarin PCBO’den aldiklar1 puanlarin, smif &gretmeni
tarafindan uygulanan egitime devam eden gruptaki cocuklarin puanlarina gore oldukca

yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

PCEP kapsaminda hazirlanan etkinliklerde yer verilen betimleyici, duyussal ve yasamla
iliskilendirme sorularinin daha agik olarak sorulmasina 6zen gosterilmis ve gocuklarin da
degerlendirme siirecinde soru sormalarina model olunmustur. Deney 2 ve kontrol
gruplarinin  ikisinde de MEB Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan ayni tiir
degerlendirme sorularina yer verilmis olsa da Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin kontrol
grubuna gére PCBO’niin tiim alt boyutlarindan daha yiiksek sira ortalamasma sahip
olmalarmin nedenlerinin, arastirmacinin degerlendirme siirecinde ¢ocuklara zaman
tanimasi, acik uclu ve anlasilir sorulara ver vermesi ve siirecte aktif olarak sorulari

kullanmasi oldugu diisiintilmektedir.

Tablo 14’te, Deney 1, Deney 2 ve kontrol grubunda yer alan gocuklarm PCBO 6n test ve

son testlerinden almis olduklar1 puan ortalamalar1 goriillmektedir.
Tablo 14

Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Grubunda Yer Alan Cocuklarin PCBO On Test ve Son Test

Ortalama Puanlart Dagilimi

Grup X S n
Deney 1 26,91 5,37 22
On Test Deney 2 27,84 4,35 19
Kontrol 27,20 6,11 20
Deney 1 40,32 3,46 22
Son Test Deney 2 37,32 4,69 19
Kontrol 30,95 4,55 20
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40,32

45 7 37.32

40 ~
30,95

351 26,91 27,84 27.2
30 -
25 -
20 -
15 -

10 -+

Deney 1 Deney 2 Kontrol

® On Test Toplam  Son Test Toplam

Sekil 5. Deney 1, deney 2 ve Kontrol grubundaki ¢ocuklarm PCBO’den elde ettikleri 6n test ve son
test toplam puan ortalamalar1 grafigi

Tablo 14 ve Sekil 5’te goriildiigii gibi, calisma grubundaki ¢ocuklarin PCBO son test
toplam puan ortalamalari incelendiginde, Deney 1 grubuna ait on test puan ortalamasi
26,91 iken son test puan ortalamasi 40,32 bulunmustur. Deney 2 grubu i¢in 6n test ve son
test puan ortalamalar sirastyla 27,84 ve 37,32 iken kontrol grubundaki ¢ocuklarin 6n test

puan ortalamas1 27,20 son test puan ortalamalar1 ise 30,95 olarak bulunmusgtur.

Buna gore, her ii¢ grubun son test puan ortalamalarina bakildiginda, Deney 1 grubu son
test puan ortalamasinin Deney 2 ve kontrol grubundan daha yiiksek oldugu goriiliirken,
Deney 2 grubunun son test puan ortalamasinin ise kontrol grubundan daha yiiksek oldugu

belirlenmistir.

Bu sonug, izlemeye dayali degerlendirme yonteminin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri
iizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica, arastirmaci tarafindan uygulanan MEB
degerlendirme uygulamasinin da c¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri lizerinde sinif
Ogretmeni tarafindan uygulanan degerlendirmeden daha yiiksek etkiye sahip oldugu

sOylenebilir.

Aubrey, Ghent ve Kanira (2012), 5-6 yas grubu ¢ocuklarin matematik ve okuma yazmaya

iligkin problem ¢6zme, kritik diisiinme gibi diisiinme becerilerini gelistirmek amaciyla iki

farkli program gelistirdikleri ¢alismalarinda, programlarin etkili oldugu ve bunun sebebinin
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cocuklarin siirekli birbiriyle etkilesime girmelerinin ve soru sormaya yonlendirilmelerinin

olabildigi sonucuna ulagilmistir.

Massey ve arkadaglarinin (2008), egitim ortamina daha ¢ok soru dahil ederek, ¢ocuklarin
daha karmasik ve detayl diisiinmeleri desteklendigini bu durumun da gocuklarin problem

¢ozme becerilerinde olumlu bir yiikselisle sonuclandigini ifade etmektedir.

Bay (2011) aragtirmasinda, okul Oncesi Ogretmenlerinin sorduklari sorularin biligsel
hiyerarsisinin, yapisinin ortaya konulmasi ve okul 6ncesi 0gretmenlerinin soru sorma
becerilerinin soru sorma becerisi 0gretimi ile gelistirilmesini amaglamistir. Arastirmanin
sonucunda, soru sorma becerisine yonelik Ogretim uygulanmadan Once &gretmenlerin
agirlikli olarak bilgi sorusu sorduklari ve degerlendirme sorusunu hi¢ sormadiklar
goriilmiistiir.  Ogretimi  sonrasinda  dgretmenlerin  sorularimin  analiz, sentez ve
degerlendirme diizeylerindeki oranlarinda ve acik uclu sorularin oranlarinda artis oldugu

gozlemlenmistir.

Storey (2004) ise okul oncesi 0gretmenleri tarafindan sorularin sorularin ozellikleri ve
okul oncesi donem c¢ocuklarinin muhakemeleri {izerine yiiriittii§ii ¢alismasinda, atdlye
calismalarinin sorularin olasi potansiyelleri ve giiglerini 6gretmenlere 6gretmede etkili
oldugunu savunmustur. Calisma sonucunda, okul Oncesi 6gretmenlerinin de oncelikli
olarak alt diizey diislinme becerilerini destekleyen, kapali uclu ve tanilayict sorulari tercih
ettiklerini belirlemistir. Ogretmenlerin, atdlyelere katilimlari sonrasinda, soru sorma
tekniklerinde bir gelisme oldugu ve iist muhakeme becerilerine yonelik sorularin

katilimcilar tarafindan daha fazla soruldugu belirlenmistir.

Bu arastirmalarin sonuglarina bakildiginda, 6gretmenleri tarafindan ¢cocuklara daha ¢ok sor
sorulmasi, ¢ocuklarin birbirlerine soru sormalar1 ve cevaplar1 problem ¢zome becerilerini
ve kritik diisiinmelerini gelistirdikleri goriilmiistiir. Ancak Ogretmenlerin bilgi sorusu
sormast, a¢ik uglu degerlendirme sorulari sormamalari, alt diizey diisiinme becerilerini

destekleyici, kapali uglu soru sorma egilimiinde olduklar1 gériilmiistiir.

Bu sonuglara gore, yapilan arastirmada izlemeye dayali degerlendirme yOnteminin
uygulandig1 Deney 1 grubunun PCBO son test puan ortalamasi Deney 2 ve Kontrol
grubundan, Deney 2 grubunun ise Kontrol grubundan yiiksek olmasi, yukaridaki arastirma

sonugclari ile parallelik gostermektedir.
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4.5. Deney 1 ve Deney 2 Gruplarinin PCBO Kahcilik Puanlarina iliskin Bulgular
Bu béliimde;

5- “Izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullanildigi Problem Cézme Egitim
Programi’nin, ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri tizerinde kaliciligr var midir?”,
6- “2013 MEB Okul Oncesi Egitim Programmin degerlendirme uygulamasinin
kullanildig1 Problem Co6zme Egitim Programi’nin, ¢ocuklarin problem ¢6zme

becerileri lizerinde kaliciligl var midir?”
arastirma sorularina yanitlar aranmastir.

Tablo 15’te izlemeye dayali degerlendirme yontemi kullanilarak uygulanan PCEP’ye
katilan gocuklarin PCBO’den aldiklar1 son test ve kalicilik test puanlari arasindaki

farkliliga iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 15

Deney 1 Grubundaki Cocuklarin PCBO Son Test ve Kalicilik Test Puanlar: Arasindaki

Farkliliga Iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi Sonuglart

PCBO Alt Negatif ~ Pozitif
Boyutlart Test n X Ss Min  Max Median  Sira Sira z p
Ort. Ort.
Problemi Son Test 22 3,77 75 3,00 5,00 4,00
fark etme
Kalicilk 22 395 ,90 200 500 4,00 3,50 420 127 21
Problemi Son Test 22 4,22 75 2,00 5,00 4,00
tammlama oL oLk 22 464 58 300 500 500 4,00 513  -2,31 ,02°
Problem
hakkinda SonTest 22 3,00 123 ,00 500 3,00
sorular Kahelk 22 282 140 00 500 300 607 58 -8 38
sSorma
Problemin o/ test 22 431 57 300 500 4,00
nedenini
tahminetme  Kalcalik 22 455 ,60 3,00 500 5,00 5,00 500 -1,67 ,10
Problemin
COZUMUICIN gy Test 22 427 70 3,00 500 4,00
bilgilerin
yeterliligine Kahciik 22 4,27 77 300 500 4,00 3,50 3,50 00 1,00
karar verme
Problemin o Test 22 432 72 300 500 4,00
Ogelerini
tanimlama  Kalellk 22 445 67 300 500 5,00 3,00 375 -1,00 32
Nesnelerin
bilinenden SonTest 22 454 74 2,00 5,00 5,00
farkl: Kalicilik 22 441 101 200 500 500 4,50 250  -65 52
kullanilmast
Bir takim
eylemlerin SonTest 22 4,82 59 3,00 5,00 5,00
SOMUCUNU ek 22 482 39 400 500 500 2,50 375 00 1,00
tahmin etme atieitt ' ' ' ! ' ' ' ! '
Enuygun  oonTest 22 427 83 200 500 4,00
¢Ozimi
bulma Kaheihlk 22 464 58 300 500 500 4,50 506 231 ,02°
Birgok olas1
¢Ozim
arasindanen Son Test 22 2,77 1,11 1,00 5,00 3,00
absimadik e jenk 22 318 1,30 100 500 350 675 583 180 07
¢Oziimii
segme
PCBO SonTest 22 4032 346 3000 47,00 41,00
Toplam Kaheillk 22 41,73 3,88 3300 4800 4200 1,50 645 281 00"
“p<,05
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Tablo 15°te belirtilen analiz sonuglarina gore;

Deney 1 grubundaki g¢ocuklarin PCEP uygulamasi sonrasi, Problemi Fark Etme alt
boyutundan aldiklar1 son test puan ortalamasi 3,77 iken kalicilik test puan ortalamasi 3,95
olarak saptanmistir. Buna gore, Problemi Fark Etme alt boyutu son test ve kalicilik testi

puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (z=-1,27, p=,21, p>,05).

Problemi Tanimlama alt boyutundan elde edilen son test puan ortalamalar1 4,22 ve kalicilik
testi puan ortalamalar1 4,64 olarak hesaplanmistir. Bu baglamda, Problemi Tanimlama alt

boyutuna iligkin son test ve kalicilik test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

fark vardir (z=-2,31, p=,02, p<,05).

PCBO’nin Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iliskin son test puan ortalamasi
3,00 olan Deney 1 grubundaki cocuklarin kalicilik test puan ortalamalar1 2,82 olarak
saptanmistir. Buna gore, Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iligkin son test ve

kalicilik test puanlarinin aralarinda anlamli fark yoktur (z=-,88, p=,38, p>,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik puan
ortalamalar1 sirasiyla 4,31 ve 4,55 olarak bulunmustur. Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin
Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iligskin son test ve kalicilik test puanlar

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir (z=-1,67, p=,10, p>,05).

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test
ve kalicilik test puan ortalamalar1 4,27 olarak bulunmustur. Problemin Co6ziimi igin
Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iligkin son test ve kalicilik testi puanlari

arasinda anlamli bir fark yoktur (z=,00, p=1,00, p>,05).

Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutuna ait elde edilen son test ve kalicilik testi puan
ortalalamalarinin sirasiyla 4,32 ve 4,45 oldugu hesaplanmis ve bu sonuca goére Problemin
Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik puanlar arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farkin olmadigi bulunmustur (z=-1,00, p=,32, p>,05).

Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin PCBO Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmas: alt
boyutuna ait elde edilen son test puan ortalamasi 4,55 iken kalicilik test puan ortalamasi
4,41°tir. Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik

puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur (z=-,65, p=,52, p>,05).

Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutu puan ortalamalari

incelendiginde, son test ve kalicilik testleri i¢in bu deger 4,82 olarak saptanmistir. Buna
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gore, Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test ve
kalicilik puanlarinin aralarinda anlamli bir fark yoktur (z=,00, p=1,00, p>,05).

En Uygun Co6ziimi Bulma alt boyutuna ait elde edilen son test ve kalicilik puan
ortalamalari, sirasiyla 4,27 ve 4,64 olarak hesaplanmistir. Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin
PCBO, En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik puanlar:
arasinda anlamli bir fark vardir (z=-2,31, p=,02, p<,05).

Birgok Olas1 Coztim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna iliskin son
test puan ortalamasi 2,77 ve kalicilik test puan ortalamasi 3,18 olarak saptanmistir. Birgok
Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢gme alt boyutuna ait son test ve
kalicilik puanlar karsilagtirildiginda aralarinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir

(z=-1,80, p=,07, p>,05).

Deney 1 grubundaki ¢ocuklarin PCEP uygulamasi sonrasi, PCBO’den aldiklar1 son test ve
kalicilik test toplam puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu
goriilmiistiir (z=-2,81, p=,00, p<,05). Bu gruptaki ¢ocuklarm PCBO’den elde ettikleri son
test toplam puan ortalamasi 40,32 bulunurken kalicilik test puan ortalamasinin 41,73

oldugu saptanmustir.

Tablo 15°te belirtilen PCBO alt boyutlari ve genel puan ortalamalar1 incelendiginde Deney
1 grubu kalicilik test puan ortalamalarinda genel bir artis oldugu gozlemlenmistir. Yalnizca
PCBO problemi tanimlama ve en uygun ¢dziimii bulma alt boyutlarindan elde edilen son
test ve kalicilik testi puanlari arasinda istatistiksel bir fark bulunamamasina ragmen burada
da puan ortalamalarinda bir diislis olmadigi goriilmiistiir. Buna gore, izlemeye dayali
degerlendirme yonteminin kullanildigit PCEP’nin, ¢ocuklarin problem ¢6zme beceri
kazaniminda problemi tanimlama ve en uygun ¢6ziimii bulma alt boyutlar1 i¢in Kaliciligin

artarak devam ettigi, diger alt boyutlar igin ise kalic1 etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Tablo 16°da, PCEP kapsaminda kullanilan MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin
degerlendirme uygulamasina katilan ¢cocuklarin son test ve kalicilik test puanlar1 arasindaki

farkliliga iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi bulgularna yer verilmistir.
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Tablo 16

Deney 2 Grubundaki Cocuklarin PCBO Son Test ve Kalicilik Test Puanlart Arasindaki

Farkliliga Iliskin Wilcoxon Isaretli-Siralar Testi Sonuglart

PCBO Alt Negatif ~ Pozitif

Boyutlart Test n X Ss Min  Max Median  Sira Sira z p
Ort. Ort.

Problemi SonTest 19 3,63 ,68 3,00 5,00 4,00

farketme  ohelk 19 363 60 300 500 400 250 250 .00 1,00

Problemi SonTest 19 4,00 1,15 1,00 500 4,00

tammlama ook 190 432 75 300 500 400 250 370 -173 08

Problem

hakkmda ~ SonTest 19 258 1,50 ,00 500 2,00

soruter Kabalk 19 247 154 00 500 300 533 575 -49 63

Problemin

e SonTest 19 4,11 99 200 500 4,00

tahminetme Kalheik 19 4,05 91 200 500 4,00 400 300 -33 74

Problemin

E‘?Z‘?m‘?“?‘“ SonTest 19 421 85 300 500 4,00

ilgilerin

yeterliligine Kaheihlk 19 4,26 81 3,00 500 400 200 200 -58 56

karar verme

Problemin o/ test 19 384 101 200 500 4,00

Ogelerini

tammlama  Kalek 19 4,00 ,94 200 500 4,00 200 267 -113 .26

Nesnelerin

bilinenden SonTest 19 3,79 ,92 2,00 5,00 4,00

farkl

ol Kahek 19 3,95 97 200 500 400 300 300 -134 18

Bir takim

eylemlerin SonTest 19 4,16 1,12 100 500 4,00

sonucunu

mhminetme  Kalek 19 421 113 100 500 500 417 38 -26 80

Enuygun oo Test 19 437 68 300 500 4,00

¢Ozimi

bulma Kahoilk 19 4,42 77 200 500 500 200 300 -38 71

Birgok olas1

¢Oziim

arasindanen SonTest 19 263 1,30 ,00 5,00 3,00

alisilmadik

o Kahclk 19 258 1,30 ,00 500 2,00 367 333 -11 01

se¢me

PCBO SonTest 19 37,32 4,69 2400 4500 38,00

Toplam Kaliehk 19 37,89 457 2500 46,00 3800 675 450 -108 28
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Tablo 16°da belirtilen analiz sonuglarina gore;

Deney 2 grubundaki g¢ocuklarin PCEP uygulamasi sonrasi, Problemi Fark Etme alt
boyutundan aldiklar1 son test ve kalicilik testi puan ortalamalar1 3,63 olarak saptanmustir.
Buna gore, Problemi Fark Etme alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik testi puanlari

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (z=,00, p=1,00, p>,05).

Problemi Tanimlama alt boyutundan elde edilen son test puan ortalamasi 4,00 ve Kalicilik
testi puan ortalamasi 4,32 olarak hesaplanmistir. Buna gore, Problemi Tanimlama alt
boyutuna iliskin son test ve kalicilik test puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

fark yoktur (z=-1,73, p=,08, p>,05).

PCBO’niin Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna ait son test puan ortalamasi
2,58 olan Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin kalicilik test puan ortalamasi 2,47 olarak
saptanmistir. Buna gore, Problem Hakkinda Sorular Sorma alt boyutuna iligkin son test ve

kalicilik test puanlarinin aralarinda anlaml fark yoktur (z=-,49, p=,63, p>,05).

Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutundan elde edilen son test ve kalicilik puan
ortalamalar1 sirasiyla 4,11 ve 4,05 olarak bulunmustur. Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin
Problemin Nedenini Tahmin Etme alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik test puanlari

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir (z=-,33, p=,74, p>,05).

Problemin Coziimii I¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna ait son test ve
kalicilik test puan ortalamalar1 sirasiyla 4,21 ve 4,26 olarak bulunmustur. Problemin
(Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik

testi puanlari arasinda anlaml bir fark yoktur (z=-,58, p=,56, p>,05).

Problemin Ogelerini Tanimlama alt boyutundan elde edilen son test ve kalicilik testi puan
ortalalamalarinin sirasiyla 3,84 ve 4,00 oldugu hesaplanmis ve bu sonuca gore Problemin
Ogelerini Tanimlama alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik test puanlari arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1 bulunmustur (z=-1,13, p=,26, p>,05).

Deney 2 grubundaki cocuklarin PCBO Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmas: alt
boyutuna ait son test puan ortalamasi 3,79 iken kalicilik test puan ortalamasi 3,95’tir. Buna
gore Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi alt boyutuna iliskin son test ve kalicilik
test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir (z=-1,34, p=,18,

p>,05).
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Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna ait puan ortalamalar
incelendiginde, son test ve kalicilik testleri igin bu degerler sirasiyla 4,16 ve 4,21 olarak
saptanmistir. Buna goére, Bir Takim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme alt boyutuna
iliskin son test ve kalicilik test puanlarinin aralarinda anlamli bir fark yoktur (z=-,26,
p=,80, p>,05).

En Uygun Coziimii Bulma alt boyutuna ait son test ve kalicilik test puan ortalamalari,
sirastyla 4,37 ve 4,42 olarak hesaplanmistir. Deney 2 grubundaki ¢ocuklarin PCBO, En
Uygun Co6ziimii Bulma alt boyutuna iligskin son test ve kalicilik test puanlari arasinda
anlamli bir fark yoktur (z=-,38, p=,71, p>,05).

Birgok Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Se¢me alt boyutuna ait son test
puan ortalamasi 2,63 ve kalicilik test puan ortalamasi 2,58 olarak saptanmistir. Bir¢ok
Olas1 Coziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Segme alt boyutuna iliskin son test ve
kalicilik test puanlart karsilastirildiginda aralarinda anlamli bir farklilik olmadig

gorilmiistir (z=-,11, p=,91, p>,05).

Deney 2 grubundaki ¢ocuklarm PCEP uygulamas: sonrasi, PCBO’den aldiklar1 son test ve
kalicilik test toplam puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin bulunmadigi
goriilmektedir (z=-1,08, p=,28, p>,05). Bu gruptaki ¢ocuklarm PCBO’den elde ettikleri son
test toplam puan ortalamasi 37,32 bulunurken kalicilik test puan ortalamasinin 37,89

oldugu goriilmiistiir.

Sonug olarak, Deney 2 grubunda yer alan ¢cocuklarin PCBO alt boyutlarindan elde ettikleri
ve toplam puan ortalamalar1 incelendiginde, kalicilik test puanlarinin yiikselme egiliminde
oldugu goriilmiistiir. Ayrica tiim alt boyutlardan elde edilen son test ve kalicilik test
puanlar1 arasinda anlamli farkin olugsmadig1 goriilmiistiir. Buna gére, MEB degerlendirme
uygulamasinin  kullanildign PCEP’nin etkisinin devam ettigi ve PCBO’niin tiim alt

boyutlar1 i¢in ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri lizerinde kalici oldugu sdylenebilir.
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BOLUM V

SONUC VE ONERILER

Bu boliimde, izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigi Problem C6zme
Egitim Programi’nin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerine etkisinin incelenmesiyle ilgili
yiriitiilen ¢alismanin sonuglarina yer verilmistir. Ayrica g¢alisma ile egitimcilere ve

arastirmacilara yonelik oneriler sunulmustur.

5.1. Farkhh Degerlendirme Yontemlerinin Kullanildigi Problem Coézme Egitim
Programi’nin Cocuklarin Problem C6zme Becerilerine Etkisine iliskin Sonuclar

5.1.1. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarimin PCBO On Test ve Son Test

Puanlarna iliskin Sonuclar

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Deney 1, Deney 2 ve Kontrol gruplarinin;
PCBO problemi fark etme, problemi tanimlama, problem hakkinda sorular sorma,
problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢dézliimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar
verme, problemin 6gelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi, bir takim
eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢oziimii bulma, bir¢ok olas1 ¢6ziim arasindan
en alisilmadik ¢oziimii segme alt boyutlarina ve PCBO toplam puanlarina iliskin 6n test

puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur (p>,05).

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi Deney 1, Deney 2 ve Kontrol gruplarinin;

PCBO problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, nesnelerin

bilinenden farkli kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en uygun

¢oziimii bulma alt boyutlarma ve PCBO toplam puanlarma iliskin son test puanlari

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir varken (p<,05), PCBO problemi fark etme,
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problemi tanimlama, problemin ¢dziimil i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme, problemin
Ogelerini tanimlama ve bir¢ok olast ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢oziimii segme alt
boyutlarina iliskin 6n test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik yoktur

(p>,05).

5.1.2. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarinin PCBO On Test ve Son Test
Puanlar1 Arasindaki Farkhhiga iliskin Sonuclar

Deney 1 grubunun, izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildigt PCEP
uygulamas1 dncesi ve sonrast PCBO problemi fark etme, problemi tanimlama, problem
hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme, problemin Ogelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli
kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢oziimii bulma ve
birgok olas1 ¢dziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimii segme alt boyutlarina ait ve PCBO 6n

test ve son test toplam puanlar1 arasinda anlaml bir fark vardir (p<,05).

Deney 2 grubunun, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme
uygulamasimin kullanildigi PCEP uygulamasi dncesi ve sonrasi PCBO problem hakkinda
sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme, problemin ogelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli
kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢oziimii bulma alt
boyutlarina ait ve PCBO 6n test ve son test toplam puanlar1 arasinda anlamli bir fark
varken (p<,05); PCBO problemi fark etme, problemi tanimlama ve birgok olasi ¢dziim
arasindan en alisilmadik ¢oziimii segme alt boyutlarindan elde edilen 6n test ve son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunamamistir (p>,05).

Kontrol grubunun, sinif gretmeni tarafindan uygulanan MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi dncesi ve sonrasi, PCBO problemi fark etme, problemin ¢oziimii igin bilgilerin
yeterliligine karar verme, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmas1 alt boyutlarina ait ve
PCBO 6n test ve son test toplam puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmusken (p<,05);
PCBO problemi tanimlama, problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin
etme, problemin ogelerini tanimlama, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en
uygun ¢oziimii bulma ve birgok olasi ¢oziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimii segme alt
boyutlarindan elde edilen 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur
(p>,05).
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5.1.3. Deney 1, Deney 2 ve Kontrol Gruplarimin PCBO Son Test Puanlarina
fliskin Sonuglar

Farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigi PCEP nin uygulandig1 Deney 1 ve Deney
2 gruplarindaki ¢ocuklarm PCBO nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi, bir takim
eylemlerin sonucunu tahmin etme alt boyutlarma ait ve PCBO son test toplam puanlar
arasinda anlamli bir fark bulunurken (p<,05); PCBO problemi fark etme, problemi
tanimlama, problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin
¢Oziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme, problemin 6gelerini tanimlama, en uygun
¢oziimii bulma ve bircok olast ¢Oziim arasindan en alisilmadik ¢Ozimii secme alt

boyutlarina iliskin son test puanlari arasinda anlamli bir fark yoktur (p>,05).

Izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullanildig1 Deney 1 grubu ile simif dgretmeni
tarafindan egitime devam eden kontrol grubundaki gocuklarin PCBO problem hakkinda
sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi,
bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢éziimii bulma alt boyutlarina ait ve
PCBO son test toplam puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir varken (p<,05);
PCBO problemi fark etme, problemi tanimlama, problemin ¢dziimii icin bilgilerin
yeterliligine karar verme, problemin ogelerini tanimlama ve birgok olasi ¢oziim arasindan
en alisilmadik ¢oziimii segme alt boyutlarina ait son test puanlart arasinda anlamli bir fark

yoktur (p>,05).

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme uygulamasinin kullanildigi Deney
2 grubu ile siif 6gretmeni tarafindan normal egitime devam eden kontrol grubundaki
cocuklarm PCBO problem hakkinda sorular sorma, nesnelerin bilinenden farkli
kullanilmasi, en uygun ¢oziimii bulma alt boyutlarmna iliskin ve PCBO son test toplam
puanlar1 arasinda anlamli bir fark varken (p<,05); PCBO problemi fark etme, problemi
tanimlama, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢dziimii i¢in bilgilerin yeterliligine
karar verme, problemin 6gelerini tanimlama, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme
ve bir¢ok olas1 ¢éziim arasindan en alisilmadik ¢6zlimii segme alt boyutlarina ait son test

puanlari arasinda istatistiksel olarak bir fark bulunamamistir (p>,05).
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5.1.4. Deney 1 ve Deney 2 Gruplarmmin PCBO Kalicihk Puanlarina iliskin

Sonuclar

Izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullanildigi Deney 1 grubundaki gocuklarin
PCBO problemi tanimlama, en uygun ¢dziimii bulma ve PCBO toplam son test ve kalicilik
testleri arasinda anlamli bir fark bulunurken (p<,05); PCBO problemi fark etme, problem
hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme, problemin Ogelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli
kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme ve bir¢ok olas1 ¢6ziim arasindan
en alisilmadik ¢oziimii se¢gme alt boyutlarina iliskin son test ve kalicilik test puanlari

arasinda anlamli bir fark yoktur (p>,05).

MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme uygulamasinin kullanildig1 Deney
2 grubundaki c¢ocuklarin PCBO problemi fark etme, problemi tanimlama, problem
hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme, problemin Ogelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli
kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢oziimii bulma ve
birgok olas1 ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimii segme alt boyutlarina iliskin ve de
PCBO toplam son test ve kalicilik testi puanlar1 arasinda anlaml bir fark bulunamamustir

(p>,05).

Genel olarak elde edilen bulgulara bakildiginda, farkli degerlendirme ydntemlerinin
kullanildigt PCEP’nin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri lizerinde etkiye sahip oldugu
soylenebilir. Izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullanildigi deney 1 grubundaki
cocuklarin son test puanlarinin deney 2 ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin son test
puanlarindan; MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi degerlendirme uygulamasimin
kullanildigi deney 2 grubundaki ¢ocuklarin son test puanlarinin ise kontrol grubundaki
cocuklarin son test puanlarindan yiliksek oldugu saptanmistir. Okul Oncesi donem
cocuklarinin problem ¢6zme becerilerinin desteklenmesi noktasinda, izlemeye dayali
degerlendirme yonteminin MEB 2013 degerlendirme yonteminden daha etkili olabilecegi
sdylenebilir. MEB 2013 Okul Oncesi Egitimi Porgaminda yer alan degerlendirme sorulari
da etkin ve uygun bir sekilde kullanildiginda da c¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri

tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu c¢alismanin bir diger bulgusu olarak ifade
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edilmektedir. Son olarak hazirlanan PCEP’nin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri

tizerindeki etkisinin kalic1 oldugu sonucuna ulagilmistir.

Arastirma sonucundan da hareketle diger arastirmacilara ve egitimcilere yonelik bazi

onerilerde bulunulmustur.

5.2. Oneriler
Arastirmanin bu boliimiinde aragtirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda yapilan
onerilere yer verilmistir. Yapilan oneriler, egitimcilere ve arastirmacilara 6neriler basliklar

altinda ele alinmastir.

5.2.1. Egitimcilere Yonelik Oneriler

e MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin degerlendirme siireci, izlemeye dayal:
degerlendirme yontemi ile yapilabilir.

e MEB 2013 Okul Oncesi Programi kapsaminda hazirlanacak etkinlikler izlemeye
dayali degerlendirme yoOntemi kapsaminda hazirlanan sorular ve performans
gorevleri ile desteklenebilir.

e Eger MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi kapsaminda sunulan degerlendirme
sorulart ile degerlendirme siireci uygulanmaya devam edilecekse; sorularin daha
acik uglu olmasi, 5N 1K teknigini kullanarak sorularin hazirlanmasi, soru/cevap
stirecinde ¢ocuklara daha esnek siire taninmasi ve ¢ocuklarin da soru soran roliinii
istlenmesi saglanabilir.

e Degerlendirme sorularinin amaglarinin ve kullanim yerlerinin  dgretmenler
tarafindan daha iyi anlasilip uygulanabilmesi ve ¢ocuklarin bilissel problem ¢6zme
becerilerini desteklenebilmesi amaciyla, uzaktan veya yiiz yiize olacak sekilde;

o Problem ¢d6zme becerileri,
o Izlemeye dayali degerlendirme yontemi,

o MEB Okul Oncesi Egitim Program1 degerlendirme sorularina yonelik,

egitim/seminerlerin ve bu yonde planlanabilecek olan mentorliikk desteginin
MEB/okul yoneticileri/egitim uzmanlar1 tarafindan hazirlanarak verilmesi

Onerilebilir.
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Cocuklarin problem ¢6zme becerilerini destekleyecek sorulara yer verilirken,
etkinlikler kapsaminda zengin materyal desteginin saglanmasi ve egitim ortaminin
zenginlestirilmesi onerilebilir.

Izlemeye dayali degerlendirme ydnteminin kullaniminda ailelerin de siirece dahil

edilmesi Onerilebilir.

5.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Aragtirma, anasinifi alt1 yas grubuna devam eden g¢ocuklarla yiiriitiilmiistiir. Yeni
caligmalar farkli yas gruplar ile yliriitiilebilir.

Arastirma, Ankara ilinde gergeklestirilmistir. Egitim programinin farkli illerde de
uygulanarak yaygin etkisinin arttirilmasi 6nerilebilir.

Arastirmanin kalicilik 6l¢iimleri uygulama siirecinin bitiminden ii¢ hafta sonra
gerceklestirilmistir. Daha uzun periyodlarda kaliciik Olgiimleri yapilarak,
calismanin uzun siireli etkisi arastirilabilir.

Calisma izlemeye dayali degerlendirme yontemine yer verilen egitim programinin
anasmifina devam eden alt1 yas grubundaki ¢ocuklarin problem ¢dzme becerisi
tizerindeki etkisini incelemeyi amaglamistir. Boylamsal bir calisma yiiriitiilerek,
programda yer verilen degerlendirme sorularinin g¢ocuklarin ilerleyen yillarda
gostermis olduklar1 problem ¢6zme performanslari lizerine etkisi incelenebilir.

Bu calismada izlemeye dayali degerlendirme yontemi ile cocuklarin problem
¢ozme becerilerinin desteklenmesi amag¢lanmigtir. Farkli degerlendirme yontemleri
kullanilarak da ¢ocuklarin bu becerilerinin desteklenebilmesi ile ilgili bir aragtirma
yapilmasi Onerilebilir.

Okul oncesi Ogretmenlerinin uygulama siireclerinde kullandiklari degerlendirme
yontemleri ile ilgili durum saptamasi yapilmasi amaciyla arastirma yapilmasi
oOnerilebilir.

Yeni arastirmalarda, 6gretmenin lisans mezuniyeti, yasi, hizmet siiresi, sinif
mevcudu gibi degiskenlerin, izlemeye dayali degerlendirme yonteminin kullanildig:
problem ¢dzme egitim programina dahil olan ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri

tizerinde etkili olup olmadig1 incelenebilir.
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Ek I. Cocuk ve Aile Bilgi Formu

COCUK VE AILE BiLGI FORMU

Bu calisma Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali’nda
doktora egitimine devam eden Arastirma Gérevlisi Aysun TURUPCU DOGAN’mn “Okul Oncesi
Cocuklarma Uygulanan Izlemeye Dayali Degerlendirmenin Kullanildigi Problem Cézme
Egitiminin Cocuklarin Problem C6zme Becerilerine Etkisi” baslikli doktora tezi kapsaminda
yuritiilmektedir.

Caligmanin kapsaminda sinif icinde uygulanacak olan egitim programiyla ve kullanilan izlemeye
dayali degerlendirme siireci ile ¢ocuklarin ev ve okul ortaminda karsilasabilecekleri problem
durumlarin1 belirlemeleri, bunlara olasi ¢oztimleri bulmalari, bu ¢oziimleri kendi yasamlarn ile
0zdeslestirmeleri, bu yondeki becerilerinde olumlu bir degisim olmasi beklenmektedir.

Asagida doldurulmasi istenen form, bu noktada ¢alismanin gegerliligini destekleyip, ¢alismacinin
bilgi toplamasina yardimci olacaktir. Elde edilen bilgiler tamamen ¢alisma kapsaminda
kullanilacak olup higbir sekilde baska kisi ve kisiler tarafindan Ogrenilmeyecek ve
kullanilmayacaktir. Verilen bilgilerin dogrulugu c¢aligmanin gidisatin1 etkileyecek olup,
cevaplandirmanin igten yapilmasini rica ederim.

Desteginiz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Aysun TURUPCU DOGAN
Gazi Universitesi / Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali

COCUK
Adi :
Cinsiyeti :Kiz () Erkek ()
Dogum tarihi N Y
Kardes Sayis1  (Kendisi Harig) :Kardesiyok (), 1(_),2(_),3( ),4+( )
Kaginc1 Cocuk L), 2.(0), 3. (L4 +0)
Gittigi Okul :
Gittigi Smuf
Daha 6nce okul 6ncesi egitim alma durumu :Evet () Hayir ()
AILE
ANNE BABA
Yasi 20-25 () 26-30 () 20-25 () 26-30 ()
31-35 () 36-40 () 31-35 () 36-40 ()
41-45 () 45+ ) 41-45 () 45+ )
Ogrenim | flkokul () Ortaokul () llkokul ()  Ortaokul ()
Durumu | jge () Yiiksekogrenim () Lise (__ )  Yiiksekogrenim ()
Lisansiiti () Lisansiiti (__ )
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Ek II. Problem Cozme Beceri Olcegi Uygulayici Sertifikasi
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Ek I11. Uzman Goriis Formu

Sayin ,

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali’nda Prof. Dr.
Esra OMEROGLU ile “Okul Oncesi Cocuklarina Uygulanan Izlemeye Dayali
Degerlendirmenin Kullanildig1 Problem Co6zme Egitiminin Cocuklarin Problem C6zme
Becerilerine Etkisi” baglikli doktora tezimi yiirlitmekteyim. Calismamin arastirma deseni
nicel aragtirmalardan biri olan deneysel aragstirmadir. Okul 6ncesi ¢ocuklart ile yiiriitiilecek
olan galismada 2 deney grubunun yer alacagi, 6n test- son test kontrol gruplu deneysel
desen kullanilacaktir. Cocuklarin problem ¢6zme becerilerini desteklemek amaciyla
hazirlanan programin sonunda Deney 1 grubuna izlemeye dayali degerlendirme siireci
uygulanirken, Deney 2 grubu icin MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan
degerlendirme siireci uygulanacaktir. Planlanan egitim programiyla ve kullanilan izlemeye
dayali degerlendirme siireci ile ¢ocuklarin problem durumlarint belirlemeleri, olasi
coziimleri bulmalari, bu ¢oziimleri kendi yasamlar1 ile 6zdeslestirmeleri, bu ydndeki
becerilerinde olumlu bir degisim olmas1 beklenmektedir.

S6z konusu egitim programinin etkinliklerinde kullanilmak {izere asagida belirtilen
problem ¢ézme ile ilgili kazanim ve gostergeler olusturulmustur. Bunlar yalnizca problem
¢ozme amacina yonelik ele alinan kazanim ve gostergelerdir. Bunlara ek olarak MEB 2013
Okul Oncesi Egitim Programi’ndan da ilgili kazanim ve gostergeler hazirlanacak olan
programa eklenecektir.

Asagida belirlenen kazanim ve gostergeler ile ilgili olarak cocugun yas grubuna
uygunluguna, tezin amacina ve kapsamina uygun olup olmadigina iliskin goriislerinizi
belirtmenizi rica ediyorum. Diizeltilmesi gerektigini distindiigiiniiz kazanim ve
gostergelere iliskin ne yonde bir diizeltme yapilmasi gerektigine yonelik agiklama
yapmanizi beklemekteyim.

Destekleriniz ve yardiminiz i¢in tesekkiir ederim.

Ars. Gér. Aysun TURUPCU DOGAN
Gazi Universitesi

Uygun Uygun Diizeltilmeli

Kazamm ve Gostergeler Degil Aciklama

SOSYAL DUYGUSAL GELISIiM
Yeni ve alisiilmamis duruma

Kazanim 1: Duygularini

gl
kontrol eder uyum saglar

Gerekli durumlarda kararlilik
gosterir

Yetiskin yonlendirmesi olmadan

Kazanim 2: Bir isi ya da bir ise baslar

gorevi basarmak icin
kendini giidiiler

Basladig1 isi zamaninda bitirmek
icin ¢aba gosterir

Kazanim 3: Kendini Duygu, diisiince ve hayallerini
yaratici yollarla ifade eder | 6zgiin yollarla ifade eder.
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Ek 1V. Problem Cozme Egitim Program Kazamim ve Gostergeleri

KAZANIMLAR ve GOSTERGELERIN HAFTALARA GORE DAGILIMI

Uygulamanin kazanim gostergeleri haftalara ayrilirken problem ¢6zme becerileri alt basamaklar1 géz dniinde

bulundurulmustur.
el ol EF.kI.r.mk Kazamm Gostergeler
ta rum | Tiirii
(SDG)Kazanim 1: Karsilastigt yeni ve alisilmamis
Duygularin1 kontrol eder duruma uyum saglar
(SDG)Kazamim 2: Bir isi ya Yetiskin yonlendirmesi olmadan
da gorevi basarmak icin bir ise baglar.
kendini giidiiler. Gozlemlenmesi gereken nesne/
(BG)Kazanmim 1: Gozlem duruny/ olay odaklanir
yapar Degisik durumlarda
Tiirkge- gozlemlediklerini sdyler
Sanat Gozlenen durumlarla ilgili
1 sonuglar1 sdyler (benzerlik,
farklilik...)
(DG) Kazanim 1: Soruldugunda konuyla ilgili
Diisiincelerini ifade eder diistincelerini soyler.
Grupla ilgili kararlarda
sorulmasini beklemeden
konuyla ilgili diisiincelerini
Ek: Kazanim 3: Nesne sOyler
Kontrolii gerektiren Farkl1 boyut ve agirliktaki
Problemi hareketleri yapar nesneleri hedefe atar
1 fark etme (BG)Kazanim 2: Dikkat edilmesi gereken
Nesne/durum/olaya dikkatini neneyi/durumu/olay: fark eder
verir Dikkatini nesne/durum/olay
tizerinde odaklanir
(BG)Kazanim 4: Nesne/ durum/ olay ile ilgili bes
Tiirkge- Algiladiklarini hatirlayarak duyusuyla algiladiklarini
Sanat ifade eder detaylariyla soyler
(SDG)Kazanim 6: Sorumluluk alir.
5 Matematik | Sorumluluklarini yerine
- Oyun getirir.
Hata yaptig1 durumlarda
(BG)Kazanim 8: Hatalariyla | hatasini kabul eder.
bas eder Hatasinin ne oldugunu sozel
olarak ifade eder
Ek.Kazamim 4: Kiigiik kas
kullanim gerektiren Nesneler yan yana dizer
hareketleri yapar Cizgileri istenilen nitelikte keser
Ek.Kazanim 15: Parga-biitiin | Bir biitiiniin pargalarini sdyler
iligkisini kavrar
(SDG)Kazanim 1: Karsilastigt yeni ve alisilmamis
Duygularin1 kontrol eder duruma uyum saglar
Duygularim istendik yolla ifade
Tiirkce- etmekte kararlilik gosterir
2 Problemi 1 Oyun (BG)Kazanim 1: Gozlem Degisik durumlarda
tanimlama yapar gozlemlediklerini soyler
Sanat Gozlenen durumlarla ilgili
sonuclar1 sdyler (benzerlik,
Fen farklilik...)
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(SDG)Kazamim 2: Bir isi ya
da gorevi basarmak icin
kendini giidiiler.

Ek.Kazanmim 3: Kendini
yaratici yollarla ifade eder

Isini bitirmekte zorlandiginda
yeni denemeler yapar.

Isini bitirinceye kadar ¢aligmaya
devam eder

Duygu, diistince ve hayallerini
0zgiin yollarla ifade eder.

(BG)Kazanmim 2:
Nesne/durum/olaya dikkatini
verir

Dikkat edilmesi gereken
neneyi/durumu/olay: fark eder
Dikkatini nesne/durum/olay

Matematik tizerinde odaklanir
Varolan nesne/durum/olay1
Tiirkge- (BG)Kazanim 3: Nesne/ inceler.
Sanat- durum/olayla ilgili tahminde Tahmini ile varolan durumu
Oyun bulunur karsilastirir.
DG)Kazamim 3: Dinledikleri/ | Dinledikleri/izledikleri ile ilgili
izlediklerini gesitli yollarla sorulara cevap verir.
ifade eder Dinledikleri/izlediklerini
bagkalarina anlatir.
(SDG)Kazamim 2: Bir isi ya
da gorevi basarmak icin Isini bitirmekte zorlandiginda
kendini giidiiler. yeni denemeler yapar.
(BG)Kazanim 4: Nesne/ durum/ olay ile ilgili bes
Algiladiklarini hatirlayarak duyusuyla algiladiklarini
ifade eder detaylariyla soyler
Tiirkge Nesne/ durum/ olayin daha
onceki yasantilari ile benzerlik
Oyun- ve farkliliklarni s6yler
Hareket (BG)Kazanim 7: Problem
goOzer Problemi fark eder
Fen Karsilastig1 problemi tanimlar.
(SDG)Kazamim 2: Bir isi ya
da gorevi basarmak i¢in Isini bitirinceye kadar ¢aligmaya
kendini giidiiler. devam eder.
(DG)Kazanim 5: Gorsel Gorsel materyalleri inceler
materyalleri okur
(SDG)Kazanim 4: Grup igerisinde iyi iligkiler
Tiirkce Bagkalaryla iligkilerini kurar.
yonetir Gerektiginde lideri izler
Oyun- Gerektiginde liderligi iistlenir
Hareket
(BG)Kazanim 8: Hatalariyla | Hatasinin ne oldugunu sozel
Drama bas eder olarak ifade eder.
Fen
(DG)Kazanim 4: Sozciik Dinlediklerinde yeni olan
Problem dagarcigini gelistirir sozciikleri fark eder
hakkinda Yeni sozciiklerin anlamlarimi
sorular sorar
sorma (DG)Kazanim 2: Ulasmak istedigi bilgiye iliskin
Nesne/durum/ olay ile ilgili soru sorar
Sanat soru sorar Sordugu sorunun cevabini
bekler.
Oyun (DG)Kazamm 3: Dinledikleri/izledikleri ile ilgili
Dinledikleri/izlediklerini sorular sorar.
Matematik | gesitli yollarla ifade eder Dinledikleri/izledikleri ile ilgili

sorulara cevap verir.
Dinledikleri/izlediklerini
bagkalarina anlatir.
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(SDG)Kazanim 6:
Sorumluluklarini yerine
getirir.

Sorumluluk alir.
Ustlendigi sorumlulugu yerine
getirir.

Sanat Kendisine verilen sorumlulugu
yerine getirmediginde olasi
Fen nedenlerini sdyler.
(BG) Kazanim 3: Nesne/ Varolan nesne/durum/olay1
Matematik | durum/olayla ilgili tahminde inceler.
bulunur Nesne/durum/olayla ilgili
tahminini soyler.
(BG)Kazanim 7: Problem Problemi fark eder
¢ozer Problemin sebebini soyler
Ek: Kazanim 3: Nesne Farkli boyut ve agirliktaki
Kontrolii gerektiren nesneleri hedefe atar
hareketleri yapar Nesneleri yeni sekiller
Ek: Kazanim 4: Kiigiik kas olusturacak sekilde bir araya
kullanimi gerektiren getirir.
) hareketleri yapar
Problemin (BG)Kazanmim 1: Gozlem Degisik durumlarda
nedenini yapar gozlemlediklerini sdyler
tahmin Tiirkce Gozlenen durumlarla ilgili
etme sonuglar1 sdyler (benzerlik,
Oyun farklilik...)
Dogru ya da yanlis davranisini
Matematik fark eder
(BG)Kazamim 8: Hatalariyla | Hata yaptigi durumlarda
bas eder hatasini kabul eder.
Hatasinin ne oldugunu sézel
olarak ifade eder.
(BG) Kazanim 3: Nesne/ Varolan nesne/durum/olay1
durum/olayla ilgili tahminde inceler.
Tiirkge bulunur Nesne/durum/olayla ilgili
tahminini sdyler.
Fen Tahmini ile ilgili ipuglarim
aciklar.
Matematik | (DG)Kazamim 5: Gorsel Tahmini ile varolan durumu
materyalleri okur karsilagtirir.
Gorsel materyalleri inceler
Gorsel materyalleri ile sorulara
cevap verir
(SDG)Kazamim 2: Bir isi ya Bagladig: isi bitirmek igin
Sanat da gorevi basarmak icin istendik davranigta bulunur.
kendini giidiiler. Isini bitirinceye kadar ¢aligmaya
Oyun devam eder.
(BG)Kazanmim 5: Belli Bir olayin/durumun olasi
. Matematik | durum/olayla ilgili neden- nedenlerini soyler
Problemin o .
o sonug iligkisi kurar Bir olayin/ durumun olasi
gozumu sonuglarim soyler
icin
bilgilerin
yeterliligin Hareket (BG)Kazamim 6: Amaca Bir amaci oldugunu sozel ya da
e karar ulagmak i¢in ¢aba gosterir davranigsal olarak ifade eder.
verme Sanat Amaqna qlagmak icin neler
yapabilecegini soyler.
Matematik | (BG)Kazamim 8: Hatalariyla | Hatasinin ne oldugunu sozel

bas eder

olarak ifade eder.
Hatasini telafi edecek ¢oziimler
bulur
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(BG)Kazanmim 4:
Algiladiklarini hatirlayarak

Nesne/ durum/ olay ile ilgili bes
duyusuyla algiladiklarini

Tiirkce ifade eder detaylariyla soyler
Nesne/ durum/ olaym daha
Fen onceki yasantilar1 ile benzerlik
(DG)Kazanim 3: ve farkliliklarni s6yler
Dinledikleri/izlediklerini Dinledikleri/izlediklerini
cesitli yollarla ifade eder. bagkalarina anlatir.
(DG)Kazanim 1: Soruldugunda konuyla ilgili
Diisiincelerini ifade eder diistincelerini soyler.
Problemin Fen Grupla ilgili kararlarda
deelerini sorulmasini beklemeden
Tiirkce konuyla ilgili diigiincelerini
tanimlama (DG)Kazanim 4: Sozciik sOyler
Matematik | dagarcigini gelistirir Dinlediklerinde yeni olan
sozctikleri fark eder
Yeni sozciikleri climle iginde
kullanir
(DG)Kazanim 5: Gorsel Gorsel materyalleri inceler
Tiirkge- materyalleri okur Gorsel materyalleri ile ilgili
Oyun soru sorar
Gorsel materyalleri ile sorulara
cevap verir
(SDG)Kazamim 3: Kendini Nesneleri  aligilmisgin ~ diginda
yaratici yollarla ifade eder kullanir.
Duygu, diisiince ve hayallerini
Sanat- 0zgiin yollarla ifade eder.
Matematik | (SDG)Kazanim 5: Arkadaglartyla isbirligi
Arkadaslariyla isbirligi yapar | yapmaya istekli olur.
Nesnelerin Arkadaglart ile grupta is bolimii
bilinenden yapar.
farkli - bl —
tullanima (]?G)Kazanlm 7: Problem ?rob.leme yaratict ¢oziim yollari
cozer Onerir
St Fen Secilen ¢dziim yollar1 igin farkli
yontemler dener
Sanat (BG)Kazanim 6: Amaca Zorlandigt  durumda  yeni
ulagmak igin ¢aba gosterir denemeler yapar.
Amacina  ulagincaya  kadar
denemeye devam eder.
(SDG)Kazanim 6: Sorumluluk alir.
Sorumluluklarini yerine Kendisine verilen sorumlulugu
Tiirkce- getirir. yerine  getirmediginde  olas1
Oyun sonuglari sdyler.
(DG)Kazanim 3:
) Dinledikleri/izlediklerini Dinledikleri/izlediklerini
Bir takim cesitli yollarla ifade eder. baskalarima anlatir.
eylemlerin
sonucunu Probleme yaratici ¢éziim yollar1
tahmin (BG)Kazanim 7: Problem Onerir
etme Sanat gozer Coziim yollar1 i¢inden en uygun
olanlar1 seger
Matematik Coziim yollarimi1 denemek igin

kendini giidiiler
Secilen ¢dziim yollari i¢in farklt
yontemler dener
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(BG)Kazanmim 6: Amaca

Amacina ulagsmak i¢in neler

Fen ulagmak i¢in ¢aba gosterir yapabilecegini sdyler.
Amacina ulagsmak igin gerekli
davranigta bulunur.
Zorlandig1 durumda  yeni
denemeler yapar.
Amacma  ulagincaya  kadar
denemeye devam eder.
(SDG)Kazanim 4: Grup igerisinde 1iyi iligkiler
Bagkalariyla iligkilerini kurar.
yOnetir
Isini bitirmekte zorlandiginda
(SDG)Kazanim 2: Birisi ya | yeni denemeler yapar.
Fen da gorevi basarmak icin Isini bitirinceye kadar ¢aligmaya
kendini giidiiler. devam eder
(SDG)Kazanim 5: Arkadaglart ile grupta is bolimii
Arkadasglartyla isbirligi yapar | yapar.
En uygun Grup igerisinde {izerine diisen
9 s gorevi zamaninda yerine getirir
(BG)Kazanim 7: Problem Co6ziim yollart i¢inden en uygun
bulma ¢Ozer olanlar1 seger
Coziim yollarint denemek i¢in
Sanat kendini giidiiler
Secilen ¢6ziim yollari igin farkl
yontemler dener
Matematik Karar verdigi ¢6ziim
(DG)Kazanim 5: Gorsel yolunu/yollarin1 uygular
materyalleri okur Gorsel materyalleri ile ilgili
SOoru sorar
Gorsel materyalleri ile sorulara
cevap verir
(DG)Kazanim 1: Soruldugunda konuyla ilgili
Diisiincelerini ifade eder diistincelerini soyler.
Tiirkce
Bi (BG)Kazanim 7: Problem Coziim yollar iginden en uygun
ircok .
Fen ¢Ozer olanlar1 seger
o.l.as'? Secilen ¢6ziim yollari igin farkl
gozum yontemler dener
10 arasindan Karar verdigi ¢6ziim
en yolunu/yollarini uygular
alistimadik (BG)Kazanmim 1: Gozlem Gozlenen  durumlarla  ilgili
coziimil Okuma- yapar sonuglar1  sdyler (benzerlik,
secme yazma farklilik...)
(BG)Kazamim 6: Amaca Amacina ulagsmak i¢in gerekli
Oyun ulasmak i¢in ¢aba gosterir davranigta bulunur

Amacimna  ulasincaya  kadar
denemeye devam eder.
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Ek V. Izlemeye Dayah Degerlendirme Yontemi Performans Gorevi Ornegi

ey e . .
Boliim Performans Gorevi
S .. | Beklenen Puanlama
Icerik Diizeyi Sinif Diizeyi . c
Performans Yontemi
Kazanimlar;
< . * . .
g 1- Problemi tanimlar Anaokulu Problem ¢ozme | Dereceli
= 2- Problemin sebebini sdyler *Neden Puanlama
. S -sonug o
£ 3- Belli durum/olayla ilgili ede Olgegi
=) IOSAN iligkisi kurma
s neden-sonug iliskisi kurar
= 4- Hatalariyla bas eder *Yaraticilik
5- Dinledikleri/izlediklerini
cesitli yollarla ifade eder.
6- Kendini yaratict yollarla
ifade eder
31032017 + Eutmnur hazwlanmasy igin gerekli olzbilacak malzemasleri cocufummzla
o irlite temin edin.
Degarli Anna ve Baba, + Bu imin ipin, yalmzes karton kot degil her tirld malzeme ya da mesneyi
Eu hafta sonu igin hedefimiz ¢if yumurtay kinmadan tagrvarsk okuls getirabilmek ve k.u]v]anm (:\'mgel,. butu, gazete, portakal, size.). Na k“v]l“ﬂd"él nnfmh
bumm igin de yeni, farich hir yumura ksby fretmek olacak Peki bunu yaparken degildir, hedefiniz yumurtamn kanlmadan tagmmasin szglamek oldugunn
gocufunnz ne kazanacak? Bir problem durimune kesfedacsk problamin dgelarini ux:_lmma_\'m. . N e
z ayirt edshilecsk, problemin nedenini tahmin sderken, problami cozahilmek igin nelsr *  Sureqe cocugunuzin neden kullandsg: trind tercih enigl ile ilzili digincesini
- yapabileceZini diyinecek ve som olarak da nesneleri oldufundan farkh nasil teloar attirie.
N - 25 P - *  Cocufurmuzun clugtorulan knmiyu denemesine firsat verin, Bu siiregte bir kag
QS ullznzbilecei hakianda diginecektir.
U N vumarta lanlacakimr, etkinlifi hazoladifmz ortammn dizenini onz gire
»  Omcelikle i bir yomurtay slarak pocnfunuzlz bir sohbet ortamu olugturon. krmalismiz.
Sohbet ederken agagidaki sorulardan yararlanm. *  Sireci adm adm fotofraflaymm. Hangi malzemeyi septi, bunn deneme
- siracini, somacumn yani sirecin hepsini fotofraflavin. Ohmmsuz sonuglanan
;Iwaﬁu?fm‘:;:”ﬂ vumurta kaplannm da fotofraflanman; cocufunuzun smfts siveci anlanrken
) ).aslsl var: tante meden- sonug ilighizini kurarzk aktarmda bulimmasma vardome olacakr.
i~ »  Celdlen fotofraflan bir CD ya da tapmabilir harici disk (USE) ile simfa
CiE yunnarta neden/ nasil ginderin. Cocufunuz bu siregte neler yapufm smfta arkadaglan ile
Kunilabilir? paylagacaktr. Bu yizden fotograflar hatirlamazma yardmc olacaktir.
— +  Hazulanan cahyme zzafida ver alan dlgidere gire degerlandirilecektin;
H daha kolay knlr; A
h:;;ﬂ . “’m . o lgenik problemi tammiayarak, sebebini sovleyebilmelidi, Naden-
— ; ;’*Veden‘ o spnug  iligkili kurabibmeli ve hatalan ile bas  edebilmelidir.
T h] — Dinledileriniizlediklerini ve kendini yerena yollarla  ifede
“ml“;m ‘L‘“"‘:kz’: e edebilmelidir.
:f“’ s g o Arastimna siireci- helirlenen siirede gal
- o llgi pekicilik % ¢shgma amacs vinalik ve 6zgin olmahdir.
g’n Tagumzk igin nazil bir kum o Materval kullanymma % farkh malzemelerle denemesler yapmah ve an
S kullanmalyim? Medan? ivi somug vereni tercih etmelidir.
-5} + Son olarsk Pazartesi gimd (03.04.2017) cocofumuz, birlike oluy
.= Bu kummuan dzelliklering vumurta kaba ile bir 3 1 okulz gatitecek ve dz gitirecektir.
o shyler mizinT Olula gelirken ve giderken yumurtay gocufunuz tagrvecskt, Liden siz
>.‘ Neleri kullanarak bu iy
yumurtzya bir kum . i giin, cocuE iginde y vlz birlikte hazirlansn yumurta
. bi].iJ-' - ksbim ve sirepte gekmiz oldufuwmuz fotograflann bulunduin CD/USE 3
Yapabiinm getirmesini heyecanla beklivoruz.
s  Sohbet ortamma gére sorulan cesitlendirin. Cocufunnzun yamtm not edin. Tyihafta sonlan dilerim,..,
PERFORMANS GOREVI I DEGERLENDIRME
(Yumurta tasima kabi olusturma- yumurta tasmma)
1- Problemi tamimlar
2~ Problemin sebebini sdyler
oy 3- Belli durum/clayla ilzili neden-sonug ilighkisi loarar
E 4- Hatalanyla bag eder
5~ Dinledikleri/izlediklerini cesitli yollarla ifade eder.
] 6- Kendini yarahes yollarla ifade eder
= Arastirma Siireci
1) Bagan Diizeyleri > Baslangi¢ diizeyinde (1) Kabul edilebilir (2) Oldukga Baganl (3)
= Tlgi Cekicilik
Bagan Dizeyleri > Baglangig diizeyinde (1) Kabul edilebilir (2) Oldukga Baganh (3)
~ Materyal Kullanmm (Mat. Kul)|
E Basgar: Diizeyleri > Baslangig diizeyinde (1) Kabul edilebilir (2) Oldukga Bagaril (3)
E Cocuk | Igerik Arast | flgi | Mat. | Top Goriis
= giresi | Cel. | Kul
< 1|23 |4 (5 |6
= Ali
Torahim
Efe
Mlehmet
Dusab
Emir
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Ek V1. Milli Egitim Bakanhg: Uygulama Izni
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Ek VII. Etkinlik Ornegi

Tarih: 22.02.201
Etkinlik Cesitler

KAZANIMLAR

7

i: Tiirkge- oyun; Sanat

VE GOSTERGELERI

Yas Grubu:60-72 ay
Kavramlar: Cekme-itme; kolay- zor

Sozciikler: Yercekimi, ¢ceker- ¢cekmez, parasiit,

Biligsel Gelisim

Dil Gelisimi Sosyal Duygusal Gelisim

Kazanim 2: Nesne/durum/olaya dikkatini verir

Dikkat edilmesi g
fark eder
Dikkatini nesne/d

ereken neneyi/durumu/olay1

urum/olay tizerinde odaklanir

Kazanim 2: Bir isi ya da
gorevi basarmak i¢in kendini
giidiiler.

Isini bitirmekte

Kazanim 3:
Dinledikleri/izlediklerini
cesitli yollarla ifade eder

Dinledikleri/izledikleri ile

gﬁﬁ:ﬁ:j?bulg’dnurl\lesne/ durum/olayla - ilgili ilgili sorulara cevap verir. | Zorlandiginda yeni
) ] o denemeler yapar.
Varolan nesne/durum/olay1 inceler. Dinledikleri/izlediklerini
Tahmini ile varolan durumu karsilastirir. bagkalarina anlatir.
Etkinlik | Materyaller Sozciikler Kavramlar | Etkinlik Ady/ Ogrenme Siireci
Tiirii
Ug balonve | Yer Cekme- Ogretmen elinde ii¢ balonla simifa girer ve cocuklara
. icinde ¢ekimi itme kapida balonlar1 ve ucuna bagli olan paketi buldugunu
Tiirkge- . i .
oyun kitabin ) oo soyler.. rouklara balonlara baktlktgn sonra mlpderlere
bulundugu hep birlikte otururlar. Her balonun igerisinde bilmece
kutu gekmez kagitlar1 vardir. Cocuklarin bu kagitlara dikkat
Kitap —Ug etmeleri ve onlar1 ¢ikartmak amactir (B2).
U Cocuklardan bunu nasil yapacaklari ile ilgili fikirlerini
s aldiktan sonra sdyledikleri sekilde balonun icindeki
Cocuk bilmece kagitlarina ulasilir. Her kagittaki bilmece
Parasiit sirayla okunur ve ¢ocuklarin bulmalari saglanir.
11:322?/ Agaglar, Bir gece Cekti mi tam
. ¢ocuklar, bakarim ceker,
(ortasi delik)
hayvanlar yusyuvarlak Ne atsan
Balon/ top Her birine Bir gece havaya
ayri yer agar, | bakarim ortada | yeryiiziine geri
Herkes mutlu | yok, diiser
huzurlu, Diinyay1 ¢ok (yercekimi)
Onun sever,
iizerinde yasar | Inanmazsan
(Diinya) gokyliziine bak
(Ay)
Bilmecelere cevaplar alindiktan sonra 6gretmen
balonun ucuna bagl olan paketi acar ve i¢inde “Ug
Ucgan Cocuk” kitab1 ¢ikar. Ogretmen Aytiil Akal’a ait
olan kitabin kapagini gosterir ve kitabin ismini
cocuklara sdyler ve kitabin ne anlattig ile ilgili
cocuklarin fikirlerini alir.Neden bu sekilde
diisiindiikleri, sebeplerini sorar (B3). Daha sonra
yer¢ekimini konu alan kitab1 okur, kitabin karakteri
olan bir ¢ocuk “Keske yer ¢ekimi olmasaydi!” der ve
ogretmen burada hikayeyi durdurur ve ¢ocuklara aynm
durumu yoneltir ve “Yer ¢ekimi olmasaydi....”
kalibiyla sorular yoneltir.
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“Yer ¢ekimi
olmasayda....”

Nasil yemek
yerdik?

Nasil hareket
ederdik?
Okula nasil
gelirdik?

Bir sehirden
baska bir yere
ziyarete nasil
giderdik?

Banyo yapmak
icin neler
yapardik?
Tuvaletimizi
nasil yapardik?
Agaglarda
meyveler nasil
olurdu?

Nasil araba
strilirdd?
Kuslar yine ayni
sekilde mi
ugard1?...

kurulabilir)

Sorularin ¢esitlerine gore ¢ocuklarin bu durumlari
canlandirmalarina firsat taninir, her gocugun farkl
soruda fikirlerini soylemesi i¢in zaman taninir (D3).
Ornegin nasil top oynardik sorusunu gdstermeleri,
canlandirmalart istenir (helyum dolu bir balon
kullanilacaktir). Cocuklarin beyin firtinasi yaparak,
hayal giiglerini kullanarak sorulara yanitlar bulmalari
saglandiktan sonra hikayedeki kahramanlarin neler
yasadiklarma geri dontiliir ve hikaye tamamlanir.

Hikaye bitiminden sonra gretmen hikayedeki
cocuklarin toplar1 atip atip yere diistiiglinii bir tiirli
toplarint havada tutamadiklarini sdyler. Simdi onlarla
birlikte kendi toplarinin yergekimine kars1 havada
tutma oyunu oynayacaklarini sdyler. Bunun i¢in nelere
ihtiyaclari olabilir diye ¢ocuklardan bir iki fikir alir ve
elindeki kumas parcasini gosterir. Buradaki
amagclarinin tiim sinif olarak tek bir topu yercekimine
kars1 havada tutmak oldugu sdylenir. Tek baslarina
hareket ederlerse sikinti olabilecegi bu sebeple birlikte
hareket etmeleri gerektigi vurgulanir. Oyun sirasinda
birbileri ile konusabilecekleri ve ortast delik olan
kumas elleri ile kontrol edecekleri sdylenerek oyun
baslatilir. Ogretmen siire tutabilir ve ne kadar siire topu
diisirmeden tutabildiklerini tahtaya grafik seklinde not
eder. (sinifin durumuna gore iki grup halinde oyun

Etkinlik | Materyaller | Sozciikler Kavramlar | Etkinlik Ady/ Ogrenme Siireci
Tiiri
Yergekimine karsi sanat

Sanat Calisma Yer¢ekimi Kolay- zor | Topu kumas iizerinde yer ¢ekimine kars1 tutmaya
masalart calistiktan sonra 6gretmen tiim ¢ocuklarin bu
Sulu boya kumasin altina ¢adir gibi girmelerini saglar ve
Su cocuklara simdiye kadar nerelerde resim yaptiklarini
Firga sorar. Ve daha farkli nerelerde resim
Resim yapabileceklerini diisiinmelerini ister ve bir siire
kagitlart carsafin altinda diigiinmelerini ister (B 2-3).

Diistinenen ve aklinda bir fikri olan ¢ocugu
anlayabilmek i¢in bulduklar1 zaman kumasin altindan
c¢ikip sandalyelerine ge¢melerini ister.

Siire¢ tamamlaninca ¢ocuklardan gelen yanitlari
tahtaya cizer. Resim yaparken nelere ihtiya¢ duyariz?
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Hangi durumda resim yapmak gergekten zor olur?
Neden? Imkanimniz olsa nerede resim yapmak sizi
mutlu ederdi? Ogretmen siifimizda genelde masanin
iizerinde resim yaptiklarini peki yine masada ama bu
kez bakin nasil resim yapacagiz der ve ¢ocuklara bir
model gosterir. Resim kagitlar1 bu kez masalarin
kenarlarindan sarkacak sekilde asilacaktir.
Cocuklarin kullanmalari i¢in sulu boyalar, fir¢alar ve
su kaplar1 ayarlanmistir. Her cocuk kendi
malzemelerini aldiktan sonra resim kagitlarinin
basina gecerler. Cocuklara bu hafta i¢inde
kendilerinin en mutlu olduklar1 anlarinin resimlerin
¢izmelerini ve dilediklerini ¢izebileceklerini sdyler.
Cocuklarin resimleri yapmalarina zaman taninir.
Cocuklarin bu siiregte ne yasadiklar1 gdzlemlenir.
Fir¢asinda ¢ok su olan ¢ocuk bu durumla nasil bag
etti (SD2), dikey pozisyonda olan kagida resim
yaparlarken nasil bir yol izlediler... vs 6gretmen not
tutar. Resimlerini tamamlayan ¢ocuklarin
malzemelerini toparlayarak, resimlerini karsi1 duvarda
bulunan ipe asmalari istenir. Resmini ipe asan
¢ocuklarin birer par¢a pegete alarak minderlerine
oturmalari istenir. Ogretmen bu sirada cocuklarla
birlikte, resim yapma siirecleri hakkinda sorular
sormaktadir; Sular neden asagi akiyordu? Bu sizi
zorlad1 m1? Suyun akmasini nasil engellerdiniz? Yer
cekimi olmasaydi bu sekilde resim yapabilir miydik?
Yer ¢ekimi olmasaydi sular nasil hareket ederdi? O
zaman sulu boya yapabilir miydik?... Cocuklarin
tahminleri alinir ve son olarak 6gretmen ¢ocuklarin
ellerindeki pegeteleri suya batirmalar1 ve kiigiik
hareketlerle sikarak yeniden bardagi doldurmalarin
isterken ayni siirecte de suyun uzaydaki halini
gostererek ¢cocuklarin yer¢ekimsiz ortamda suyun
nasil hareket edebilecegi tahminleri (B3) ile
karslilagtirmalarina i¢in imkan saglar
(https://www.youtube.com/watch?v=V6EQ12VGI0q)
Video bitiminde ¢ocuklarin tahminleri ve gergek
durum hakkinda fikirleri alinir ve giiniin
degerlendirilmesin gegilir.

Degerlendirme

Deney 1

Deney 2

Degerlendirme Sorulari

1.diizey: Etkinlikte agikca yer alan diisiinceleri
bulma (Dogrudan ¢ikarim yapma)

Ucg Ugan Cocuk topu neyi denemek i¢in topu havaya
firlattilar?

Kumasin lizerindeki top neden siirekli diisiiyor
olabilir?

Masaya astigimiz kagitlarda boyanin akmasinin
sebebi neler olabilir?

Boyalarin akmamalarini saglamak i¢in neler
yapilabilir?

Betimleyici Sorular
Okudugumuz kitap ne ile ilgiliydi?

Kumasin tizerindeki topu neye karst havada tutmaya
calistik?

Kazamim ve Gostergelere Yonelik Sorular

Resim yaparken su akmasin diye yeniden denemeler
yaptin mi1?

Suyun hareketi ile tahminlerin ve videodaki
gorlintiilerin benzer yanlari var miydi?
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https://www.youtube.com/watch?v=V6EQ12VGl0g

2.diizey: Etkinlikte acik¢a yer almayan diistinceleri
bulma

Ug Ugan Cocuk kitabini yazar ne igin yazmis
olabilir?

Yercekimi varsa havada duran varliklar bunu nasil
basariyor?

Yergekimi kuslar etkilemiyor mu da ugabiliyorlar?

Kumasin tizerindeki topu havada tutabilmek i¢in
ellerinden baska neler kullanabilirdin?

3.diizey: Etkinlikte gecen olaylar: kisisel bilgi ve
deneyimlerle iligkilendirme

Uzay aracina binip aya gidebileceksin, orada
yasayabilmek i¢in yanina neler alirdin neden?

Ayda resim yapmamiz istenilse bunu nasil
yapardiniz?

Ayda dislerini fircalaman gerekiyor bunun igin
evdeki hangi esyalar1 kullanabilirsin?

4.diizey: Etkinligin icerigini elestirme

Hikaye elestirmeni olsan hikayede nereyi degistirmek
isterdin?

Resim yaparken hangi malzemeleri kullanmig
olsaydin, sular asag1 dogru akmayabilirdi?

Resim yapmak i¢in bagka hangi alanlar1 kullanmak
isterdin, Neden?

Uzay aracinda yiiziinii yitkamanin nasil bir zorlugu
olurdu?

Yansitma Sorular:

Basketbol oyuncusu olsaydiniz ayda nasil mag
yapardiniz?

Masanin iizerinde mi yoksa kenarindan asilan kagitta
resim yapmak mi1 daha keyif vericiydi?

Uzay aracinda m1 kendi evinde mi banyo yapmak
daha zor olurdu?

Uzay aracinda yasamak sana ne hissettirirdi?

Kimsenin aklina gelmeyen sadece sana ait olacak bir
malzeme kullanarak resim yapacak olsan neyi tercih
ederdin?

Performans Gorevleri (her ayin sonunda
yapilacak- toplamda 3)

Duyussal Sorular

Yergekimi olmayan bir ortamda yiiriimek sana ne
hissettirirdi?

Yasamla iliskilendirme Sorulari

Yer¢ekimi olmasayd: giinliik hangi isini en zor
yapardin?

Bir kopegin olsaydi onu ayda nasil gezdirirdin?
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