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ONSOZ

Doktora donemi sancili, bir o kadar da keyifli bir siire¢. Basindan sonuna kadar 6grenme
sevkinizi diri tutmak zorundasiniz. Bu siiregte beni herkes gibi en ¢ok zorlayan konu se¢imi
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sinyallerini de vermis oldu. Alanda olduk¢a 6zgiin hatta Tiirkiye’de sadece bir tezin i¢inde
gecen, fakat son derece 6nemli bir matematiksel bir beceri olan tersine ¢evirme becerisinin
okul 6ncesi donemde nasil gelistirilebilecegi diisiincesinden hareketle ilk olarak becerinin
degerlendirebilmesi i¢in Olgme araci, ardindan s6z konusu becerinin gelistirilmesinde

dramadan yararlanarak ¢ocuklar icin bir egitim programi hazirladim.
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takildigim her noktada aninda ulasabildigim ve takildigim her konuda destek alabildigim,
nezaketi, naifligi ve sevecenligini daima ornek aldigim, yoluma 151k tutan ¢ok degerli sevgili
danismanim Yildiz Giiven’e sonsuz tesekkiirlerimi sunarim. Bu zorlu siirecte tez izleme
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ve kendisinden ¢ok sey 6grendigim rahmetli hocam Prof. Dr. Ayla Oktay’a dgrettikleri icin,

bize inand1g1 ve drnek oldugu i¢in minnettarim.
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dontitlerle egitim programinin sekillenmesinde bana destek olan ¢ok degerli hocam Prof. Dr.
Rengin Zembat’a, Dr. Esin Dibek’e ismini sayamadigim diger tiim hocalarima tesekkiir
ederim. Tezimin 6l¢gme arac1 gelistirme kisminda pandemi sartlarinda okullarinin kapilarim
bana acan okul miidiirlerine, siniflarinin kapilarin1 acan 6gretmenlere, arastirmaya katilan

cocuklara ve katilim onay1 veren ailelerine tesekkiirlerimi sunarim.

Egitim programinin uygulanmasi i¢in okul se¢iminde bana destek olan Vefa Vedat
Budak’a, program uygulamasinda okulunun kapisini agan okul midirid Mahmut
Koyunoglu’na, miidiir yardimcis1 Havagiil Ozer’e, smif &gretmeni Giiler Acikdeniz’e

program uygulamalarina katilan cocuklara ve uygulama iznini veren ailelerine, sinif



sartlari1 ayarlamama destek olan okul personeline, bu siireci ¢ok rahat ve keyifli gecirmemi

sagladiklar i¢in tesekkiir ederim.

OYP’nin bana kazandirdig1 giizelliklerden biri olan, akademik ve sosyal anlamda her
zaman yanimda olan dostum Ars. Gor. Ozge Cengiz’e, ¢alisma arkadaslarim Ars. Gor.
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Neslihan Demircan’a, danisman kardesim, motivasyon destek¢im Dr. Ilkay Goktas’a
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sefkat, nezaket ve samimiyeti, sagladig1 imkan ve destegi icin tesekkiir ederim. Biinyesinde
gorev yapmakta oldugum Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi
Egitimi Anabilim Dal1 hocalarimin her birine bana kattiklari, 6grettikleri i¢in tesekkiirlerimi

sunarim.
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OZET

Bu arastirmanin amaci, okul dncesi donem c¢ocuklari i¢in drama temelli 6grenmeye
dayali egitim programinin tersine c¢evirme becerileri {izerine etkisinin incelenmesidir.
Aragtirmanin amacina bagli olarak “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim
Programi1” gelistirilmistir. Nicel aragtirma yontemiyle yiiriitiilen arastirmada on test son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Veri toplama araci olarak arastirmaci
tarafindan gelistirilen “60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi”
kullanilmistir. Calismada uygun &rnekleme ydntemi kullanilmis, Istanbul ili Kadikdy
ilgesinde ¢alismaya katilmay1 kabul eden bir okuldan deney grubu i¢in 20, kontrol grubu i¢in

19 olmak iizere toplam 39 c¢ocuk ile calisilmigtir.

Program, niteliksel ve niceliksel tersine cevirme becerilerine yonelik hazirlanan 17
etkinlikten olugmaktadir. Alt1 haftalik hazirlanan programda etkinlikler ilk 5 hafta haftada
lic; son hafta haftada iki giin uygulanmistir. Deneysel calisma uygulanirken; bu siirecte
aragtirmaci tarafindan hazirlanan “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim
Program1” deney grubuna uygulanmis, kontrol grubuna ise kendi okul miifredatlar:
tizerinden okul oOncesi Ogretmenleri tarafindan giinliik etkinlikleri uygulanmistir.
Arastirmadan elde edilen veriler uygun istatistik paket programi ile analiz edilmistir.
Verilerin analizinde tanimlayici istatistikler (yiizde, frekans, ortalama ve standart sapma)
kullanilmis ve bagimsiz iliskiler arasindaki anlamlilik incelenirken Mann Whitney U,

bagiml iliskiler arasindaki anlamlilik incelenirken ise Wilcoxon Testi’nden yararlanilmistir.

Arastirma sonuglarina gore ‘“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim
Program1” nin uygulandig1 deney grubunda anlamli farklilasma meydana gelirken, kontrol
grubunda bir farklilagma goriilmemistir. Deney grubunun somut nesne problemlerinden
aldiklar1 puanlar sonucu seviyeleri orta diizeyden yiiksek diizeye gelirken, resimli sozel
problemler ve sozel problemlerde seviyeleri diisiik diizeyden yiiksek diizeye ulagmustir.
“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi” nin uygulandigi deney
grubunun tiim alt testlerden aldiklar1 puanlarin, kontrol grubunda yer alan g¢ocuklarin

aldiklar1 puanlardan istatistiksel olarak anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Program uygulamasindan bes hafta sonra yapilan kalicilik testi sonucunda programin
kalict oldugu sonucuna ulasilmistir. Elde edilen sonuglara dayanarak arastirmaci tarafindan

hazirlanan ve uygulanan “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi”nin

Vi



60-72 aylik c¢ocuklarin tersine g¢evirme becerilerini gelistirme agisindan etkili oldugu

goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Drama, tersine ¢evirme becerisi, okul dncesi donem ¢ocuklari
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ABSTRACT

The aim of this research is to examine the impact of a drama-based education program
on the inversion skills of preschool children. In line with the research purpose, the "Drama-
Based Inversion Skill Education Program” was developed. The research followed a
quantitative research method and employed a pre-test post-test control group quasi-
experimental design. The data collection instrument used in the study was the " Inversion
Skill Test for Children Aged 60-72 Months," which was developed by the researcher.

The study employed an appropriate sampling method and worked with a total of 39
children from a school in the Kadikdy district of Istanbul, Turkey, with 20 participants in
the experimental group and 19 in the control group who agreed to participate in the study.
The program consisted of 17 activities designed to enhance both qualitative and quantitative
inversion skills. The program was implemented over six weeks, with three activities
conducted per week during the first five weeks and two activities per week during the final

week.

During the experimental study, the "Drama-Based Inversion Skill Education Program™
prepared by the researcher was applied to the experimental group, while the control group
received daily activities based on their regular preschool curriculum, conducted by their
preschool teachers. The data obtained from the research were analyzed using a suitable
statistical package program. Descriptive statistics (percentages, frequencies, means, and
standard deviations) were used for data analysis, and the Mann-Whitney U test was used to
examine the significance of independent relationships, while the Wilcoxon Test was used to
assess the significance of dependent relationships.

According to the research results, significant improvement was observed in the
experimental group where the Drama-Based Inversion Skill Education Program was
implemented, whereas no significant changes were observed in the control group. The
experimental group demonstrated an increase in their performance levels from moderate to
high in concrete object problems, from low to high in picture verbal problems and verbal
problems. The scores obtained by the experimental group in all sub-tests were found to be
statistically significantly higher than those of the children in the control group.
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The results of the follow-up test conducted five weeks after the program implementation
indicated that the program's effects were sustained over time. Based on the obtained results,
it can be concluded that the "Drama-Based Inversion Skill Education Program,” developed

and implemented by the researcher, is effective in enhancing the inversion skills of children

aged 60-72 months.

Key Words: Drama, invesion skills, preschool children
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BOLUM I: GIRIS

1.1. Problem Durumu

Matematik ¢ocuklarin diinyalarin1 anlamasina yardimci olur ve ileriki yillarda okul
basarilarinda saglam bir temel olusturmalarina olanak saglar (NAEYC, 2002). Gelisim
alanlarinin tiimiinde oldugu gibi matematik gelisiminin de temeli okul dncesi donemde
atilmaktadir (Brewer 2001; Clements ve Sarama, 2007). Bu donemde ¢ocuklar diinyalarinin
matematiksel boyutlarini fark eder ve kesfederler. Miktarlar1 karsilagtirir, kaliplar1 bulur ve
gercek problemlerle ugrasirlar (NAEYC, 2002). Okul 6ncesi donemde matematik becerileri
kapsaminda; boyut bilgisi, tanima, isimlendirme, eslestirme, karsilastirma, gruplama,
siralama, say1 bilgisi, islemler (toplama, ¢ikarma ve bdlme), model alma, geometri ve uzay

bilgisi, 6l¢me ve grafik olusturma bulunmaktadir (Charlesworth ve Lind, 2009, s. 7-11).

Giinliik hayatta veya akademik hayatta karsilasilan problemlerin ¢oziimiinde gerekli
olan beceriler arasinda “matematiksel beceriler” ve “matematiksel yeterlilik” kavramlari
karsimiza ¢ikmaktadir. Yasamin her asamasinda karsilastifimiz olay ve durumlar
coziimlemede farkinda olarak ya da olmayarak matematiksel diisiinme becerilerini kullaniriz
(Alkan ve Bukova-Giizel, 2005). Matematiksel diisiinme karmasik siireglerin bir
kombinasyonudur; bu siiregler igerisinde tahmin, tiimevarim, tiimdengelim, betimleme,
genelleme, analoji, formal ve informal akil yiiriitme, dogrulama, vb. bulunmaktadir (Liu,
2003).

Matematiksel  diisinmenin en  6nemli  yOnlerinden  biri;  degisebilirlik,
iligkilendirilebilirlik ve tersine ¢cevirme gibi stratejiler kullanarak problem ¢6zme ve tahmin
etmedir (Dowker, 2005, s.109). Cocuklar yeni stratejiler ve yaklagimlar gelistirmek igin,
orantili iligkiler sorunlarint ¢é6zmek i¢in ¢ikarimlar yapar ve analojiler kullanirlar (Singer-
Freeman ve Goswami, 2001). Degisebilirligi anlayan ¢ocuklar 6grenmeleri gereken toplama
veya carpma islemlerini yariya indirgerler (Baroody, Ginsburg ve Waxman, 1983).
Cagrisimligr anlayan ¢ocuklar 5 +7 =5+ 5+ 2 =10+ 2 = 12 gibi ayristirma stratejilerini
kullanabilirler (Canobi, Reeve ve Pattison, 1998). Toplama ve ¢ikarma arasindaki ters

iligkiyi anlayan cocuklar, ayn1 miktar1 toplama ve ¢ikarma isleminin baslangi¢c miktarini



degistirmedigini ve dolayisiyla hesaplama gerekmedigini fark ederler (Bryant, Christie ve

Rendu, 1999).

Toplama ve ¢ikarma arasindaki bu ters iligki “Tersine Cevirme Prensibi”ni tanimlar,
yani “a + b - b, a” ya esit olmak zorundadir; hesaplama gerektirmez (Sherman ve Bisanz,
2007). Tersine ¢evirme becerisi, sayilar arasinda aritmetik bir bag kurabilmek i¢in kullanish
ve esnek bir matematiksel stratejidir (Robinson, Ninowski ve Gray, 2006). Tersine ¢evirme
becerisi, akil yiirlitme becerisini gelistiren 6nemli bir kavramsal déniim noktasidir (Baroody
ve Lai, 2007). Nitekim Piaget; gercek toplama ve ¢ikarma bilgisinin iki islem arasindaki ters
iligkinin anlagilmasini gerektirdigini vurgulamis (Piaget, 1952; Akt.Vilette, 2002) ve tersine
cevrilebilirligin, somut islemsel diigiincenin karakteristigi olan biligsel yapilarin temel bir
ozelligi oldugunu belirtmistir (Piaget ve Moreau 2001, s.69). Tersine c¢evirme becerisi,
toplama ve ¢ikarma isleminin bagimsiz degil birbirine bagh oldugunu anlamak, sayinin
toplam bilesenleri hakkinda bilgi olusturmak ve kismi-tam bagintilar1 igeren aritmetik
muhakeme olusturmak igin gereklidir (Bryant, 1992; Bryant, 1995; Bryant vd., 1999; Ching
ve Nunes, 2017; Inhelder ve Piaget, 1958; Nunes ve Bryant, 2015; Piaget, 1965; Rasmussen,
Ho, ve Bisanz, 2003; Vilette, 2002).

Tersine ¢evirme becerisinin baslangicit ve kokeni tam olarak bilinmemesine ragmen
(Sherman ve Bisanz, 2007), tersine ¢evirme hakkindaki teorik tartigmalar ilk olarak Piaget
tarafindan ortaya atilmis ve tersine ¢evrilebilirlik fikrine baglanmistir (Piaget, 1952; Piaget
ve Moreau, 2001; Akt. Nunes, Bryant, Hallett, Bell, ve Evans, 2009). Piaget sonras1 yapilan
bircok calismada g¢ocuklarda toplama ve ¢ikarma islemlerinde tersine ¢evirme becerisi
incelenmistir (Baroody, Torbeyns ve Verschaffel, 2009; Bisanz, Watchorn, Piatt ve
Sherman, 2009; Bryant vd., 1999; Bryant, Evans, Bell ve Barros, 2012; Canobi, 2005;
Dowker, 2014; Gilmore ve Bryant, 2008; Gilmore ve Papadatou-Pastou, 2009; Nunes,
Robinson ve Dubé, 2012; Robinson ve Dubé, 2009; Robinson, Dubé ve Beatch, 2017,
Siegler ve Stern 1998; Watchorn vd., 2014).

Piaget her ne kadar tersine ¢evirme prensibinin 6 veya 7 yasindan Once
anlasilamayacagin belirtse de bu becerinin daha erken gergeklesebilecegini gostermek icin
okul dncesi donemde de bir dizi ¢caligma yapilmistir (Starkey ve Gelman, 1982; Klein ve
Bisanz, 2000; Vilette, 2002; Rasmussen vd.,2003; Baroody ve Lai, 2007; Sherman ve
Bisanz, 2007; Gilmore ve Spelke, 2008; Lai, Baroody ve Johnson, 2008; Baroody, Lai, Li
ve Baroody, 2009; Nunes vd., 2009; Ching ve Wu, 2019; Ching, 2023).



Tersine gevirme stratejisi degerlendirilirken farkli yontemler kullanilmistir. Problemler
sorulurken somut nesnelerden (genellikle unifix bloklari) (Baroody ve Lai, 2007; Bryant vd.,
1999; Ching ve Wu, 2019; Nunes vd., 2009; Rasmussen vd., 2003; Sherman ve Bisanz,
2007; Vilette, 2002); resimlerden (Ching ve Wu, 2019; Gilmore ve Bryant, 2006; Lubin vd.,
2022; Nunes vd., 2009; Nunes vd., 2011); bilgisayar tabanli gosterimlerden (Gilmore ve
Spelke, 2008); sozel problemlerden (Baroody ve Lai, 2007; Bryant vd.,1999; Gilmore, 2006;
Gilmore ve Bryant, 2006; Lai, Baroody ve Johnson, 2008; Nunes vd., 2009; Rasmussen vd.,
2003) ve sembolik gosterimlerden (Ching ve Wu, 2019; Ding ve Auxter, 2017; Lubin vd.,
2022) yararlanildig1 goriilmiistiir. Caligmalarda degerlendirme amagli 6zel olarak bir 6lgme
arac1 gelistirilmemis, yapilan islemler gorev (task) olarak nitelendirilmistir. Ulkemizde ise
tersine ¢evirme becerisinin incelendigi sinirl sayida arastirmaya rastlanmistir (Giiven, Uzel
ve Donmez, 2020; Yigit, 2011). Bu arastirmalarda da diger arastirmalara benzer sekilde

problemler olusturulmus; 6zel bir 6lgme araci ile degerlendirme yapilmamaistr.

Tersine ¢evirme becerisinin Olg¢iilmesinin zorluklarla dolu oldugu arastirmacilar
tarafindan dile getirilmektedir (Baroody ve Lai, 2007). Bu nedenle tersine ¢evirme becerisini
Olemek icin pek cok yontem denenmis bu yontemlerde ¢ocuklara sunulan gorevler ile

degerlendirme yapilmis ve 6lgme araci gelistirilmemistir.

Bugiline kadar elde edilen bulgular, ¢ocuklarin ters ¢evirme bilgisini gostermedeki
basarisinin, performansin nasil degerlendirildigine ve sorunlarin nasil sunulduguna bagh
olarak onemli olgiide degistigini gostermektedir. Bu degiskenlik g6z Oniine alindiginda,
anlamak i¢in bir standart belirlemek kolay degildir (Bisanz vd., 2009). Matematiksel
diisiinme becerileri arasinda bulunan tersine ¢evirme becerisinin degerlendirilmesinin
oneminden hareketle ve beceriye iliskin dlgme aracinin olmamasi nedeniyle, bir 6lgme

aracinin gelistirilmesi planlanmistir.

Tersine ¢evirme becerisi lizerine incelenen alan yazinda séz konusu becerinin
gelistirilmesine yonelik sinirli sayida miidahale calismalarina rastlanilmistir (Lai vd., 2008;
Nunes vd., 2009; Ching ve Wu, 2019). Bu arastirmalarda dikkati ¢eken bir nokta da
cocuklarla birebir ¢alisilmast olmustur. Cocuklarla grup halinde calisilan bir aragtirmaya
rastlanilmamigti.  Grup halinde c¢alisma ile c¢ocuklarin akran Ogrenmesinden
faydalanabilecegi diisiiniilmiistiir. Tersine ¢evirme becerisi diisiiniildiiglinde bu becerinin
cocuklarda gelistirilmesinde etkili bir yontem olarak drama yonteminin kullanilabilecegi

diistiniilmiistiir. Ciinkli drama cocuklarin hayal giiclerini ve yaraticiklarii destekleyen,



yasant1 yoluyla 6grenmelerini saglayan bir yontemdir (Cottrell, 1987, Akt. Koksal-Akyol,
2012). Ayrica drama okul oOncesi egitimde sayilar, sekiller, 6lgme gibi matematik
becerilerinin somutlastirilarak kazandirilmasinda 6gretmenin kullanabilecegi bir yontemdir
(Aktas-Arnas, 2008). Erdogan (2008) da okul Oncesi matematik egitiminde dramadan
yararlanilabilecegini, matematik ile ilgili konularin drama ile daha ¢abuk ve kalic1 bir sekilde

anlasilabilecegini vurgulamistir.

Okul 6ncesi donemde matematik egitiminde drama yonteminden yararlanilan arastirma
sayisinin sinirlt oldugu goriilmektedir (Erdogan, 2006; Erbay, 2009; Pehlivan, 2019; Sezer,
2008; Soydan ve Quadir, 2013; Yalim 2009). Yasanti yoluyla 6grenme saglayan drama
yonteminin tersine ¢evirme becerisi tizerindeki etkililiginin incelenmesi ile alan yazina katki
saglanacag disiiniilmektedir. Okul 6ncesi donem cocuklarmin akil yiirlitme becerisini
gelistiren 6nemli bir kavramsal doniim noktasi olan tersine g¢evirme becerileri {izerinde;
drama temelli diizenlenecek bir egitim programinin olumlu etkileri olacag diistiniilmektedir.
Tiim bu nedenlerden dolay1 bu arastirmanin problemi “Okul Oncesi Dénem Cocuklari i¢in
Drama Temelli Ogrenmeye Dayali Egitim Programinin Tersine Cevirme Becerileri Uzerine

Etkisinin Incelenmesi” olarak ele alinmstir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Matematiksel diisiinme i¢in gerekli ve matematiksel diisiinmede kullanilan bilissel
stratejilerden olan tersine ¢evirme becerisi bu arastirmanin temelini olusturmaktadir. Bu
arastirmanin amaci “Okul Oncesi Dénem Cocuklari igin Drama Temelli Ogrenmeye Dayali
Egitim Programmin Tersine Cevirme Becerileri Uzerine Etkisinin incelenmesi”dir. Bu
amacin altinda belirlenen diger alt amaglar sunlardir:

e Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerileri 6n test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

e Deney grubundaki ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerileri agisindan 6n test ve son
test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

e Kontrol grubundaki ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerileri agisindan 6n test ve
son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

e Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerileri 6n test

ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?



e Deney grubundaki cocuklarin tersine ¢evirme becerileri agisindan son test ve

kalicilik testi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Tersine ¢evirme prensibi Piaget’nin ¢alismalar1 sonucu bir¢ok calismada incelenmis,
matematiksel diistinme icin gerekli beceriler arasinda gosterilmistir. Yapilan arastirmalarda,
matematiksel diisiinme ve akil yiirlitme becerilerinin gelisiminin genel matematik basarisi
ile olumlu bir sekilde iliskili oldugu goriilmiistiir. Erken c¢ocukluk doneminde temel
matematiksel diisiinme ve akil yiiriitme yeterliliklerini kazanamamis olan c¢ocuklarin
ilerleyen donemde okulda matematikte problemlerle karsilasacaklar1 vurgulanmistir (Lee,
Collins ve Melton, 2016, Warren, Trigueros ve Ursini, 2016). Bu nedenle s6z konusu

becerinin gelistirilmesi 6nem kazanmaktadir.

Cocuklarin tersine cevirme kavramini daha iyi anlamalarimi amaglayan 6gretim
yaklagimlar1 sinirli sayida calisma ile incelenmistir. Bu c¢alismalardan birinde tersine
cevirme kavrami ile ilgili egitim alan 8 yasindaki ¢ocuklarin ters ¢evirme problemlerini
¢ozmede, kavram hakkinda herhangi bir egitim almayanlara gére anlamli derecede daha 1yi
performans gosterdigi bulunmus; fakat ayni1 ¢alismada 5 yasindaki ¢ocuklar i¢in ortamdan

kaynakli nedenden dolay1 sonuglar farklilik gostermistir (Nunes vd., 2009).

Tersine c¢evirme problemlerinde somuttan soyuta ilkesinin uygulandigi bir baska
calismada ise (Ching ve Wu, 2019) bu ilkenin cocuklarin tersine c¢evirme kavramini
anlamalarini kolaylastirdigi bulunmus ve bu teknik somutun solmasi/ somuttan soyuta gegis
(concreteness fading) olarak nitelendirilmistir. Ayrica problemler soyutlastikca ¢ocuklarin

problemlerdeki tersine ¢evirme prensibini de anlamalarinin zorlastig1 belirtilmistir.

Ulusal literatiirde ilkégretim 3. simif Ogrencilerinin toplamsal ifadeler iceren
problemlerin ¢oziimiinde tersine ¢evirme prensibini uygularken gecirdikleri zihinsel islem
stiregleri incelenmistir. Bu c¢aligma sonucunda da Ogrencilerin toplamsal ifadeler igeren
problemlerin ¢6ziimiinde kullandig1 tersine ¢evirme stratejilerinin somuttan soyuta
gidildikge azalma gosterdigi sonucuna ulagilmistir (Yigit, 2011). Bu arastirmadan da
hareketle ¢ocuklarin tersine ¢evirme prensibini uygularken somut yasanti ve deneyimlerin

tersine ¢cevirme becerisinde 6nemli oldugu sdylenebilir.



Okul 6ncesi donemde tersine ¢evirme becerisinin incelendigi arastirmalarda (Baroody
ve Lai, 2007; Bryant vd.,1999; Ching ve Wu, 2019; Ding ve Auxter, 2017; Gilmore, 2006;
Gilmore ve Bryant, 2006; Lai, Baroody ve Johnson, 2008; Lubin vd., 2022; Nunes vd., 2009;
Rasmussen vd., 2003) bu becerinin islemler iizerindeki kullaniminin arastirildigi
goriilmektedir. Okul 6ncesi donemde somut durumlarda ¢ocuklarin kullandiklart tersine
cevirme stratejilerinin islemler tizerinde uygulanan (soyut problemler ve durumlar) tersine
cevirme stratejilerine dayanak olusturacagi diisiiniilmektedir. Nitekim yapilan bazi
arastirmalarda somut nesneler kullanilarak hazirlanmis tersine ¢evirme problemlerinde okul
oncesi donem ¢ocuklarinin basarili oldugu sonucuna ulasilmistir (Bryant vd., 1999; Gilmore
ve Bryant, 2006, Ching ve Nunes, 2017). Bu bulgular, ¢ocuklarin tersine ¢evrime
stratejilerinde somut temsillerin 6gretim i¢in uygun bir baslangic noktasi olabilecegini
diisiindiirmektedir, ancak bu olasilik daha fazla arastirma ile dogrulama beklemektedir
(Ching ve Wu, 2019). Bu nedenle okul 6ncesi donemde tersine ¢evirme stratejisinin somut

durumlardan yola ¢ikilarak incelenmesinin gerekliligi karsimiza ¢ikmaktadir.

Tersine ¢evirme becerisini gelistirmek iizere sinirli sayida miidahale ¢alismasinin olmasi
(Nunes vd., 2009; Ching ve Wu, 2019) arastirmanin Onemini arttirmaktadir. Drama
yonteminin matematik egitiminde kullanildig1 calisma sayis1 da smirhidir. Okul Oncesi
donemde tersine ¢evirme becerisinin, somut yasanti ve deneyimlerin yasatilmasi i¢in drama
temelli hazirlanmis bir egitim programiyla incelenmesiyle literatiire katkida bulunulacag:
diistiniilmektedir. Gelistirilen programin uygulanabilirliginin kolay olmasi, biiyiikk grup
etkinliklerinden olusmas1 nedeniyle bireysel miidahale calismalarina gore zamandan da
tasarrufu saglamasi, programi 6gretmenlerin siniflarinda rahatlikla kullanabilmesine olanak

saglamaktadir. Bu nedenle ¢aligma, 6gretmenlere uygulama kolayligi da sunmaktadir.

Ilgili alan yazin incelendiginde okul dncesi donemde tersine gevirme becerisini dlgmek
lizere yapilmis herhangi bir O6lgme aracina rastlanmamistir. Bu baglamda, calisma
kapsaminda gelistirilen testin alana katki saglayacagi diistiniilmektedir. Bu ¢alismay1 6zgiin
ve degerli kilan bir diger faktor de ¢ocuklarin matematiksel yeterliliklerinde ve problem
¢ozme stratejilerinin gelisiminde Onemli olan tersine ¢evirme becerilerinin, gelistirilen

program ile desteklenecek olmasidir.



1.4. Arastirmanin Simirhliklar

1.

Bu arastirma, Istanbul ilinin Anadolu yakasinda yer alan Kadikdy, Maltepe ve
Atasehir il¢elerinden segilen okul 6ncesi egitim kurumuna devam etmekte olan 60-
72 aylik ¢ocuklar ile sinirlidir.

Arastirmanimn deneysel calismasi, Istanbul ili Anadolu yakas1 Kadikdy ilgesinde
bagimsiz bir anaokulunda yer alan iki smiftan secilen 60-72 aylik ¢ocuklar ile
stirhidir.

Aragtirma verileri “60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerileri Testi
(TCBT) ” ve “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi”nda yer

alan etkinlikler” ile sinirlidir.

4. Arastirma 2021-2022 ve 2022-2023 egitim 6gretim yil1 ile sinirlidir.

1.5. Arastirmamin Varsayimlari

Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi’nmin uygulanma
siirecinde aragtirma Ornekleminde yer alan cocuklar iizerinde deney kosullari
kapsaminda olmayan durumlarin etkisinin ayn1 oldugu varsayilmaktadir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan cocuklarin iizerinde etkisi olan ¢esitli

degiskenlerin (zeka, zaman vs.) cocuklar1 ayn1 derecede etkiledigi varsayilmaktadir.

1.6. Arastirma Tanimlari

Tersine cevirme: Toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliski bilgisi, aynit miktarin

toplanmasi ve ardindan ¢ikarilmasinin baslangictaki miktar1 degistirmeden birakacagi

anlamina gelir (Klein ve Bisanz, 2000).

Yok etme (negation): Bir islemin sifira indirgendigi tek kosulu belirtir. Ayn1 zamanda,

tersine ¢evirme anlayist olusturmak icin gerekli olan matematiksel muhakeme icin bir temel

saglayabilecegi belirtilmistir (Baroody, Lai, Li, ve Baroody, 2009).

Cikarimsal yok etme ilkesi (subtractive negation principle): Kendi basina

indirgenen herhangi bir islemin (herhangi bir say1 n) higbir sey birakmadigini (n - n = 0)

anlamay icerir (Baroody, Torbeyns ve Verschaffel, 2009).



Ozdeslik (identity): Bir matematiksel islemde bir degeri degistirmeden birakma
ilkesini ifade eder (Baroody, Torbeyns ve Verschaffel, 2009)

Cikarimsal o6zdeslik ilkesi: Bir koleksiyondan hi¢bir sey ¢ikarilmadiginda (herhangi
bir say1 n eksi sifir) sayisal degerinin degismedigini belirtir (n - 0 = n). Bir saymin
kendisinden sifir ¢ikarilmasi durumunda sonucun o sayiya esit olacagini belirtir. Yani,
herhangi bir sayidan sifirin ¢ikarilmas:t sonucunda saymin degeri de§ismez (Baroody,

Torbeyns ve Verschaffel, 2009).



BOLUM II: KAVRAMSAL CERCEVE VE ILGILi ALANYAZIN

Bu boliimde yapilan alan yazin incelemesi sonucu, aragtirmanin kuramsal gergevesi
aciklanmaktadir. Ayrica bu boliimde akil yiiriitme, akil yiiriitme gesitleri, erken donemde
akil yiiritme becerileri, erken donemde matematiksel diisiinme becerileri, tersine ¢evirme
becerisi ve 6nemi, erken ¢ocukluk doneminde tersine ¢evirme becerisinin gelisimi, erken
cocukluk déoneminde drama, dramanin matematik egitiminde kullanilmasi gibi konulara ve

soz konusu konular 1g181nda yapilan arastirmalara yer verilmistir.

2.1. Akl Yiiriitme

Akl yiiriitme, bireyin sahip oldugu bilgilerden yola ¢ikarak matematige 6zgii araglari
(sayilar, semboller, tanimlar, baglantilar, vb.) ve diisiinme yOntemlerini (tiimevarim,
genelleme yapabilme, karsilagtirma, tiimdengelim, vb.) kullanip yeni bilgiler olusturma
stireci olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2013; 5). Akil yliriitme, problem ¢ézme ve karar
verme diisiinmenin tiim yonleridir. Akil yiiriitme, onciillerden, ilkelerden veya kanitlardan
sonug ¢ikarma siirecidir. Yeni bir sonuca varmak veya 6nerilen bir sonucu degerlendirmek

i¢in verilen bilgileri kullanmayi icerir (Andrews, 2020).

Akil yiiritme ayn1 zamanda gozlemleme ve varsayimlarda bulunma yetenegini, belirli
varsayimlara ve kurallara dayali mantiksal c¢ikarimlar yapmayr ve sonuglar
gerekgelendirmeyi de igerir (Mullis, Martin ve Foy, 2005; s.69). Kurtz, Gentner ve Gunn
(1999)’a gore akil yiiriitme, insanin ilk basta sahip oldugu verilerin yerine bagka bir bilgi seti

olusturmasi ve sonuca ulagsmasini kapsayan bilissel bir siirectir.

Akil yiirtitme, diisiinme siirecleri, bu siire¢lerin {iriinii veya her ikisi olarak goriilebilir
(Lithner, 2008). Akil yiiriitme, biitiin etmenleri dikkatlice diisliniip akilc1 bir sonug elde etme
stirecidir. Amsterlaw (2004) akil yiiriitmenin sahip oldugu ¢ok kapsamli icerik sayesinde
hayatimizin her alaninda genis bir bakis agisina sahip olabilecegimizi, bilingli ve amaca
yonelik birtakim islemler gerektiren kompleks biligsel asamalardan biri olmas1 sayesinde de
tercihler yapip, diisiincelerimize sekil verip, problemlere ¢6ziim bulabilecegimizi

belirtmistir.

Bir konu hakkinda akil yiiriitebilmek; o konuda yeterli diizeyde bilgi sahibi olmay1, yeni

karsilagilan durumu tiim boyutlariyla ele almayi, incelemeyi, kesfetmeyi, mantikli tahmin ve
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varsayimlarda bulunmayi, diisiinceyi gerekcelendirmeyi, sonuglara ulasip ulasilan sonucu
aciklayp ayni zamanda savunabilmeyi gerektirir (Umay, 2003). Akil yiirlitme becerisini
kullanan bireyler, problemi belirli bir plana gére mantiklica diisiiniir; “Neden ve Nasil”
sorularini g6z onitinde bulundurarak ileri diizeyde diisiinerek anlama yoluna gider (Erdem,

2011).

2.1.1. Akil yiiriitme ¢esitleri

Akil yiiriitme ile ilgili ¢alismalarda, arastirmacilar cesitli sekillerde siniflama
yapmiglardir. Konuyu temel alan yaklasimlarda akil yiiriitme cebirsel, orantisal, geometrik,
istatistiksel olarak siniflandirilirken, bakis acisina gore pratik ve soyut; diistinme tarzina gore
¢Ozlimsel (analitik) ve biitlinsel (holistik) olarak siniflandirilmistir (Akkus-Cikla ve Duatepe,
2002).

Matematik egitiminde deneysel aragtirmalarda ele alinan akil yiirlitme cesitlerinin
incelendigi sistematik bir ¢alismada ise matematiksel akil yiiriitmede; taklide dayali ve
yaratici, uzamsal, resmi olmayan ¢ikarimsal, sayisal islemlere gore (toplamsal, carpimsal,
boliistiirticli), cebirsel, orantisal, nicel, doniisiimsel gibi akil yiirlitme cesitlerinden

bahsedilmektedir (Hjelte Schindler ve Nilsson, 2020).

Yeni sonuglara ulagmak icin verilen bilgilerin manipiile edilmesini igeren zihinsel
aktivite olarak tanimlanan akil yiiriitme, siklikla iki gesitte tanimlanmistir; tiimevarima

dayal1 akil yiirlitme ve tiimdengelime dayal1 akil yiirlitme (Goswami, 2011).

2.1.1.1. Tiimevarima dayali akil yiiriitme

Tiimevarima dayali akil yiirlitme belirli 6rneklerin incelenmesine dayali bir sonug
olusturan akil yiiriitme cesididir. Tiimevarima dayali akil yiiriitme kullanilarak olusturulan
sonuca, dogru olabilecegi veya olmayabilecegi i¢in genellikle varsayim denir (Aufmann,
Lockwood, Nation ve Clegg, 2008 s.2). Tiimevarim, gegerlilikten ¢ok olas1 gergekle ilgilenir
(Andrews, 2020). Kismen tiimdengelimli olmayan her akil yiiriitmeye atifta bulundugu i¢in
de tutarsiz bir sekilde tanimlanmustir (Reid, 2010; Akt. Jeannotte ve Kieran, 2017).

Tiimevarimsal akil yiiriitme, mevcut bilgiye dayali olarak yeni durumlar hakkinda
tahminlerde bulunmay1 igerir. Bu tahminler zorunlu olarak olasiliksaldir. Tiimevarim,
insanlarin giinliik yasamda yaptiklar1 muhakemelerin ¢oguna karsilik gelir. Yarin yagmur

yaglp yagmayacagini, esinizin hediye olarak aldigmmiz ¢ikolata kutusuna nasil tepki
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verecegini veya Onlimiizdeki altt ay icinde hisse senedi fiyatlariin yiikselip
yiikselmeyecegini tahmin etmek, bir tiir timevarim icerir. Daha genel olarak, timevarim,
siniflandirma, olasilik yargisi, analojik akil yiiriitme, bilimsel ¢ikarim ve karar verme gibi

bir dizi bilissel etkinlikte yer alir (Hayes, Heit ve Swendsen, 2010).

Cocuklarda tiimevarimsal akil yiiriitme cesitli sekillerde incelenmistir (Goswami,

2011):

1) Smmiflama ve kavram gelisimi ¢aligmalarr ile ilgili cogu arastirma tiimevarimsal akil
yirlitmeyi igerir. Siniflama temelli akil yiirlitme, nesnelerin genel niteliklerine ve

ozelliklerine gore gruplandirilarak ¢ikarim yapilmasina dayanmaktadir.

2) Anlama/kavrayis (insight) ile ilgili arastirmalar da timevarima dayali akil yiiriitme
ile ilgilidir. Anlama/kavrayis; zor bir sorunun herhangi bir bilingli akil yiiriitme stratejisi
uygulanmadan gériiniiste kendiliginden ¢dziilmesi anlamma gelir. ilk olarak yetiskinlere
odaklanan Gestalt psikologlart (6rnegin, Maier, 1931) tarafindan ayrintili olarak

incelenmistir. Kii¢iik cocuklarda yaygin olarak calisilmamaistir.

3) Analojik gelisim incelenerek ¢ocuklarda tiimevarimsal akil yiiriitme: Analojik akil

yiiriitme, benzerlik temelli veya iliskisel akil yiirlitme ¢aligmas1 olarak da tanimlanabilir.

Klasik analojik gelisim arastirmalari, ¢cocuklarin iliskisel benzerlik kisitlamasina gore
akil yliriitmeye ne zaman bagladiklarina odaklanmistir. Analojik tamamlamada ¢ocuklara “A
ve B” olmak {izere iki terim verilir, ligiincii terim olarak da “C” sunulur ve ¢cocuktan ““A ile
B” arasindaki iliskiye benzer “C ile arasinda iligki olabilecek D” terimini olusturmasi

beklenir (English 2004, s.4).

2.1.1.2. Tiimdengelimli akil yiiriitme

Genel bir gergekten yola ¢ikip bunun belli durumlara uygulanmasinda kullanilan akil
yiiriitme yontemi ise tiimdengelimdir (Fathima ve Rao, 2008; s.31). Tiimdengelimde,
argiimanin mantiksal bigimi son derece dnemlidir. Sonug, verilen bilgilerden (6nctiller)

zorunlu olarak ¢ikiyorsa gecerlidir ve aksi takdirde gecersizdir; ancak onciiller yanlis olsa
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bile tiimdengelim devam edebilir. Mantiksal ve diger kurallara dayali olanlar da dahil olmak

tizere bir¢ok gorev tiimdengelim igerir (Andrews, 2020).

Tiimdengelimli akil yiirlitmede yeni sonuglara ulasilabilir. Bununla birlikte,
tiimevarimh akil yiiritmenin aksine, timdengelimli bir akil yiiriitme probleminde mantiksal
olarak gecerli yalnizca bir cevap vardir. Timdengelimli akil yiiriitme genellikle
timdengelimli mantig1 verilen, bilinen bilgilere (6rnegin, mantiksal ¢ikarimlar) uygulama
yetenegi ile 6lgiiliir. Ornegin, bir cocuga "Biitiin kopekler havlar" ve "Rex bir kopektir"
Onermesi verilirse, yalnizca bir mantiksal sonu¢ vardir. Rex bir kopektir, tim kopekler

havlar, bu nedenle Rex'in de havlamasi gerekir (Goswami, 2011).

Tiimdengelimli akil yiiriitmenin sarta dayal akil yiiriitme, karsilastirmaya dayali akil

yiirlitme ve uzamsal akil yiiriitme olmak {izere {i¢ ¢esidi bulunmaktadir.

Sarta dayali akil yiiriitme: Sarta dayali akil yliriitmenin kokenleri veya, ve, gibi
mantiksal isleglerin kullanildigi Onermeler mantigina dayanmaktadir. Sarta dayali akil
yirlitme mantiksal olarak gecerli bir ¢ikarim yapmak zorunda kalinmayacak sekilde
sunuldugundan, tiimdengelimli akil yiirtitmenin farkli bir dlciisiinii saglar. Sarta dayali akil
yiirlitme iizerine yapilan arastirmalarda akil yiiriitenlerin, ilgili bilgilerini akil yiiriitme
gorevlerinde kullanmaya tesvik edildigi belirtilmis; ayrica, yalnizca sonuglarin gegerli veya
gecersiz olduguna karar vermek yerine, sonuglarin dogruluguna olasilik verdikleri

goriilmistiir (Eysenck ve Keane, 2020; s.673-676).

Karsilagtirmaya dayali akil yiiriitme 2000 yil1 askin bir siiredir ¢alisilmaktadir. Bir
karsilastirma, iki varsayim veya dnermeden sonug ¢ikarma siirecinden olugsmaktadir. Cesitli
onyargilar, karsilastirmaya dayali akil yiiriitmede hatalara neden olur. Inan¢ yanliligs,
gecersiz sonuglart inanilirsa gecgerli olarak kabul etme ve gecerli (ancak inanilmaz) sonuglar
gecersiz olarak reddetme egilimi tagimaya neden olabilir. Aristoteles, karsilastirmaya dayali
akil yiirlitmenin insan rasyonel diislincesindeki en yiiksek basariy1 temsil ettigini iddia

etmistir (Eysenck ve Keane, 2020, Goswami, 2011).

Uzamsal akul yiiriitme; gorsel temsiller olusturarak bilgiyi mekansallastirilmis sekillerde
tasavvur etme ve manipiile etme yetenegidir (Cortes, Green, Barr ve Ryan, 2022). Uzamsal

muhakeme ayni zamanda ¢evredeki diinyay1 ve nesneleri drnegin simetri, denge, konum,
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yonlendirme, navigasyon, Ol¢ekler, doniisiimler ve gorsellestirme agisindan gérmek olarak

da ele alinmistir (Khan, Francis ve Davis, 2015; Akt. Hjelte vd., 2020).

Cocuklarda tiimdengelim, c¢oziilecek problemin dogasindan ve problemle ilk
karsilasildigi baglamdan etkilenir. Tiimdengelimli akil yiiritmede, cocugun mevcut
kavramsal sisteminde temsil edilen igerik kullanilarak test edildigi siirece (6rnegin, tanidik
faaliyetlerle ilgili izin kurallari), kiiclik ¢cocuklar tiimdengelimli akil yiirlitme gorevlerinde
basarili bir sekilde performans gosterebilir. Benzer sekilde, problem sunumu baglami hem
cocuklar hem de yetiskinler tarafindan tiimdengelim mantigimin uygulanmasini

engelleyebilir (Goswami, 2011, s.415).

2.1.1.3. Matematiksel akil yiiriitme

Epistemolojik olarak akil yiiriitme matematigin temelidir (Steen, 1999). Matematiksel
kavramlar1 anlamak, matematiksel fikirleri ve prosediirleri esnek bir sekilde kullanmak ve
bir kez anlagilan ancak unutulan matematiksel bilgiyi yeniden yapilandirmak gibi amaglar
icin gerekli bir beceridir (Ball ve Bass, 2003, s.28). Matematiksel diisiinme; tahmin
edebilme, tlimevarim, timdengelim, betimleme, genelleme, 6rnekleme, bigimsel ve bigcimsel
olmayan usa vurma, dogrulama ve benzeri karmasik siireclerin bir birlesim kiimesi olarak
da tanimlanmaktadir (Liu, 2003). Matematiksel akil yiirtitme, fikirler ve iliskileri hakkinda
gecerli sonucglara ve genellemelere ulagsmayr kapsayan matematiksel diisiinmenin bir
parcasidir (Artz ve Yaloz-Femina, 1999). Matematiksel akil yliriitme, problem ¢6zmenin

yani sira, matematiksel diistinmenin 6ziidiir (Niss, 2003; Akt. Sumpter ve Hedefalk, 2018).

Matematiksel akil yiirlitme, matematiksel nesneleri kullanarak yine bu nesneler
hakkinda akil yiiriitebilmektir (Brodie, 2010, s.8). Bir baska tanimda problemlerin
¢oziimiinde formiile etme, varsayimlar olusturarak test etme ve genellemeler yaparak
matematiksel siireclerin kullanilmasi olarak da karsimiza ¢ikmaktadir (Mata-Pereira ve da

Ponte, 2017).

Matematiksel akil yiiriitme; temelde matematiksel genellemelerin gelistirilmesi,
gerekcelendirilmesi ve kullanilmasiyla ilgilidir ve matematiksel bir alan icinde birbirine
bagl bir matematiksel bilgi agina yol agar. Ogrenciler belirli bir durumu dikkate alarak

ilerlediklerinde genel duruma goére (yani, matematiksel nesnelerin tamami hakkinda akil
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yiirlitme), etkili matematiksel akil yiiriitme sergiledikleri kabul edilir (Russell, 1999; Akt.
Lyn, 2004, s.13).

Matematiksel akil yiiriitme temel bir beceridir ve bunun ii¢ nedeni bulunmaktadir.
Birincisi, matematiksel anlama kavrami akil yiiriitme i¢in bir vurgu yapilmadan anlamsizdir.
Ikincisi, bu tiir akil yiiriitmeler matematigin kullanim1 igin temel teskil olusturur. Ugiinciisii
ise, matematiksel akil yliriitme gerektiginde zayiflamis bilgiyi yeniden yapilandirmak i¢in
bir temeldir. (Ball ve Bass, 2003). Sonug olarak, anlamak akil yiiriitmeyi tetikler ve ardindan
akil yiiriitme ile kisi anlayisimi gelistirir. Siire¢c dongiisel olarak gergeklesir. Bu,
matematiksel akil yiirlitmenin gerekli oldugunu ve anlama ve problem ¢dzme siireglerinin

merkezinde yer aldigin1 gosterir (Napitupulu, 2017).

Matematiksel akil yiiriitme ve ispat, ¢cok cesitli goriisler hakkinda i¢gorii gelistirme ve
ifade etmenin giiclii yollarini sunmaktadir. Akil yiiriitebilmek matematigi anlamak i¢in ¢cok
onemlidir. Ogrenciler fikir gelistirerek, nesneleri kesfederek, sonuglar1 gerekcelendirerek ve
tim matematiksel alanlarda varsayimlar kullanarak, matematigin anlamli oldugunu

gorebilmektedir. (NCTM 2000, s.56).

Matematigin 6gretim alaninin i¢inde sayilar, islemler, cebir, geometri, oranti, alan
hesaplamalar1 gibi bircok konu bulunur ve Oriintiilerin kesfi, akil yiiriitme, tahminde
bulunma, gerekgeli diisiinme ve sonuca ulagsma gibi becerilerin 6gretimi de s6z konusudur
(Umay, 2003). Matematikte gergeklere deneyle, gézlemle degil, yalnizca akil yiiriitmeyle
ulagilabilir; matematikte yer alan tiim kurallarin ve islemlerin temelinde akil yiirlitme
bulunur (Umay ve Kaf, 2005). Matematiksel akil yliriitme matematik egitiminde hem

arastirma hem de uygulama alaninda 6nemli bir konudur (Hjelte vd., 2020).

Matematik egitiminin en Onemli amaglarindan biri, bireylere gerekli matematiksel
diistinme becerisi ile dogru bir akil yiiriitme becerisini kazandirmaktir. Bu sayede
matematiksel diisiinme ve akil ylirlitme yetenegini gelistiren bir bireyler; matematiksel
problem veya etkinliklerde daha iyi performans gosterebilme, ¢esitli stratejiler
gelistirebilme, tahmin veya varsayimlarda bulunabilme ve elde ettigi sonuglar
ispatlayabilme ya da genelleyebilme gibi becerilere sahip olabilir (Baki, 2008; Akt. Pay,
2018).

Son yillarda matematiksel akil yiiriitme, hem ulusal (MEB, 2013) hem de matematik

egitimine iligkin uluslararasi miifredatta (NCTM, 2000) matematik miifredatinin ayrilmaz
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bir parcast haline gelmistir. Problem ¢6zme, akil yiiriitme ve ispat, iletisim gibi matematiksel
stireclere olan ilginin artmasi tiim diinyada miifredat belgelerinde kendini gostermektedir

(Jeannotte ve Kiearan, 2017).

2.1.2. Erken ¢ocuklukta akil yiiriitme becerisinin kuramsal temelleri

Cocuklar c¢ok kiiclik yaslarda akil yiirlitmeye baslarlar. Ancak bu akil yiiriitme
yetiskinlerin akil yiiriitmesinden farklidir. Ozelden genele ve genelden dzele akil yiiriitme
tiirlerinin ikisi de ¢ocugun diisiinme seklinde goriilebilir. Cocuklarda akil yiiriitme iki yas
civarinda baglamaktadir. 2-4 yaslar1 arasinda c¢ocuklar bireyler ve nesneler hakkinda

genelleme yapmaya baglarlar (Fathima ve Rao, 2008; s.50).

Fawcett ve Markson (2010) iki yasin1 doldurmus cocuklarla yaptiklar1 calismanin
sonunda; cocuklarin ii¢ yasindan itibaren diger insanlarin tercihlerini fark edebildikleri,
bunlarin kendi tercihleriyle uyusup uyusmadigini belirleyebildikleri ve bu bilgiyi kendi
kararlarin1 vermede kullanabildiklerini gozlemlemislerdir. Yine ¢aligma sonunda ¢ocuklarin
bu bilgiyi kendi amag odakl1 davranislari icin kullanmakta oldugu goriilmiistiir. Bu becerinin
oldukca gelismis ve ¢ocuklarin gelismekte olan sosyal-bilissel akil yliriitme kapasitelerinin

bir gostergesi oldugu belirtilmistir.

Dort-yedi yas arast donemdeki c¢ocuklarinin bazi durumlarda yeterli olmadiklar
belirtilmektedir; bu durumlar: (Baykul, 2014; s. 23).

e Olaylarin sirasin1 agiklama

e lliskileri, 6zellikle sebep sonug iliskisini aciklama, sayilari ve iligkilerini anlama

e Baska konusmacilart dogru olarak algilama, kurallar1 hatirlama ve anlama

S6z konusu durumlardaki yetersizliklerinden dolayr akil yiiriitme becerileri mantiga

degil sezgiye baglidir (Sonmez, 2004).

Cocugun 6 yasindaki akil yiiriitme sekli ile 11 yagindaki sekli hemen hemen aynidir ve
hala diizgiin degildir (Fathima ve Rao, 2008; s.50).

Erken cocuklukta akil yiiriitme becerileri Piaget, Vygotsky ve Bruner’in goriisleri ile

agiklanmustir.
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2.1.2.1. Piaget

Diisiincenin gelisimiyle ilgili giincel aragtirmalarin ¢cogunun kokleri Piaget gelenegine
dayanmaktadir. Piaget'nin teorisinde yer alan her donemde; belirli bir tiir zihinsel veya
psikolojik siireg, cocuklarda diisiinmenin temelini olugturmustur. Piaget'in teorisi, kismen,
bir¢ok farkli igerik alaninda ¢ocuklarin diisiinmesine uygulanmasinin genisligi nedeniyle

oldukca etkili olmustur (Andrews, 2020).

Piaget'nin belli basli ¢alismalari, altta yatan diisiince ve akil yiiriitme yapilarindaki
gelisimsel degisimler, bu yapilarin farkli yaslardaki ¢ocuklarin eylemlerindeki anlatimi ve
bu uyumsal degisimleri etkileyen etkenler {izerinde odaklanmaktadir. Cocuklara iliskin
gbzlemlerinden ve deneyimlerinden yola ¢ikan Piaget, normal zihin gelisiminin biligsel
yapilarin bi¢cim degistirmis dort donemi iginde ilerledigi varsayimini ileri siirmektedir.
Piaget biitiin ¢cocuklarin ayni diisiinme davraniglari sirasini izlemek zorunda olduklarini
belirtmistir; ancak her doneme giris yaslarinin fiziksel ya da toplumsal g¢evrelerinden
etkilenebilecegi goriislinii sunmustur. Cocuklar bir donemden digerine dogru derece derece
ilerlerken, biligsel yetenekleri de gitgide daha karmasik olur. Alt evrelerdeki bilissel
yetenekler sonraki diisiinme icin temel olusturur ve daha yiiksek evreyle biitlinlesir. (Gander

ve Gardiner, 2004; s.252).

Piaget’e gore gocuk, diinyanin pasif alicis1 degildir, bilgiyi kazanmada aktif bir role
sahiptir. Degisik yaslardaki ¢ocuklarin ve yetiskinlerin ¢evreleri birbirinden farklidir. Piaget
bu farkliligin nedenlerini incelemis ve bireyin diinyay1 anlamasini saglayan bilissel siiregleri

aciklamaya ¢alismistir (Senemoglu, 2018; s.34).

Piaget’nin teorisine goére g¢ocuklar bilgiyi cevreleriyle etkilesim yoluyla kendileri
yapilandirirlar. Herhangi birinin onlara 6gretmesini beklemeden yasamlarinda karsilagtiklari
her seyi anlamaya c¢alisirlar. Piaget, bilissel gelisimi, birbirinden farkli, degismeyen, sirali,
her birey icin kendi i¢inde farklilik gosteren dort doneme ayirmistir: Duyu motor donemi (0-
2 yas), islem Oncesi donem (2-7 yas), somut islemler donemi (7-11 yas), soyut islemler

donemi (11-15+ yas) (Buldu, 2021; s.34-35).

Duyu motor dénemi ¢ocuklarin diinyay1 tanimaya basladiklar1 donemdir. Dokunma, tat
alma, géorme, duyma, koku alma ve kas gibi tiim duyusal yeteneklerini kullanirlar. Duyu-
motor déneminin sonuna yaklasan ¢ocuklar olarak, temsili diisiinceyle mesgul olabilecekleri

bir agamaya ulasirlar; yani aceleci davranmak yerine, bir sorunu ¢é6zmeye ugragsmadan dnce



17

bir ¢bziim iizerinde diisiinebilirler. Ayrica hizli bir dil gelisimi donemine girerler. Islem
oncesi donemin en belirgin 6zellikleri; bu donemde ¢ocuklarin dili kullanma yeteneklerinin
gelismesi, sembolik diisiinmenin olusmasi, benmerkezci diistinme, odaklanma, tersine

gevrilebilme ve sinirli(doniisiimsel) akil yiirtitmedir (Charlesworth ve Lind, 2009; s.14-15).

Piaget islem Oncesi donemde ¢ocuklarin akil yiiriitme sirasinda mantiksal
diistinemediklerini belirtmistir. Piaget, duyu-hareket donemine kiyasla daha ileri bir biligsel
diizeyde olmalarina ragmen, bu yas grubu ¢ocuklarinda akil yiiriitme durumlarinin mantiksal
bir kararliliga ve sistematige sahip olmadigini savunmaktadir (Dehart, Sroufe ve Cooper,
2004; Akt. Ergiil, 2014). Islem oncesi dénemde ¢ocugun diisiinmesi, fiziksel etkinlige ve
nesnelerin dikkati ¢eken goriisiine bagl oldugundan dogru mantik yiirlitemezler ve islem

yapamazlar (Senemoglu, 2018; s.45).

Islem 6ncesi donemde ilk evre olan sembolik donemde (2-4 yas) cocuk kendine 6zgii
kavramlar gelistirir. Gelistirdikleri kavramlar ve kullandiklar1 sembollerin anlamlari,
kendilerine 6zgiidiir, cogu zaman gercek degildir. Cocuk, goziiniin 6niinde bulunmayan ya
da hi¢ mevcut olmayan nesne, olay, kisi, varlig1 temsil eden semboller gelistirir (Senemoglu,
2018; 5.43).

Ikinci evre olan sezgisel donemde (4-7 yas) ¢ocuklar mantik kurallarina uygun
diisiinmek yerine, sezgilerine dayali olarak akil yiiriitiirler ve problemleri sezgileriyle
¢ozmeye calisirlar (Aslan, 2011; Berk, 2013; Senemoglu, 2018). Bu durum ilkel bir i¢ gorii
yetenegi kazanmasim saglar. Karsilastiklar1 problemi fiziksel bir faaliyette bulunmadan
zihinlerinde sorunun cevabini ve dogru ¢oziimiinii bulmaktadirlar (Basara-Baydilek, 2010).
Piaget tarafindan sezgisel donem olarak adlandirilan 4-7 yas, ayni zamanda mantiksal
diisinmeye gec¢is donemidir. Mantiksal diisiinmeye gecis ic¢in siniflama, eslestirme,
siralama, karsilastirma becerilerinin gelisimi 6nemlidir. Diger bir deyisle bu beceriler
mantiksal diisinmeye gecis icin kdprii gorevi gormektedir. Bu koprii bu yas doneminde

olusturulamazsa ileriki donemde sorunlar ortaya ¢ikacaktir (Altiparmak ve Ozis, 2005).

Piaget (1952) islem 6ncesi donemde okul oncesi ¢ocuklarin yetiskinlerden farkli olarak
asagida belirtilen diisiinme sekillerine sahip oldugunu aciklamistir:

e Algi Temelli Diisiinme: Cocuklar, nesnelerin nasil goriindiigiine veya kulaga nasil

geldigine aldandiklar1 ve yanlis algilarin {istesinden gelmek icin mantig

kullanamadiklar1 alg1 temelli diistinme bi¢imini kullanirlar. Masanin iizerinde 10
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adet mango tohumu bulunan iki tabak vardir. Tabaklardan birinde tohumlar yayilmis
ve aralarindaki mesafe daha genistir. Cocuk bu tabakta daha ¢ok tohum oldugunu
soyler (Trawick-Smith, 2018; s.241).

Tek Boyutlu Diistinme: Cocuklar, bir nesnenin yalnizca bir 6zelligine veya bir
sorunun bir 6zelligine odaklanma egilimindedir. Tek bir olaya odaklandiklari igin
birden fazla fikir veya faaliyeti koordine etmekte zorluk yasarlar. Bir duvar 6ren
baba kizindan biiyiik kare bir tas ister. Cocuk gider ve kiigiik bir kare tas ile doner.
“Cok kiiciik” der babas1. “Biiyiik bir kare tasa ihtiyacim var.” Cocuk gider ve bu kez
kocaman yuvarlak bir tasla doner (Trawick-Smith, 2018; s.242).

Tersine Cevrilmezlik: Piaget (1952), cocuklarin diisiinme yonlerini tersine
cevirmede giicliik ¢ektiklerine dikkat ¢ekmistir. Tersine ¢evrilmezligi; ¢ocuklarin
diisiincelerinin yoniinii degistirmekte zorlanma durumu olarak tanimlamigtir. Basit
bir testin de bize bunu gosterecegini belirtmistir: Bir grup okul 6ncesi ¢ocugunu
oyun alaninda yiiriiylise ¢ikarip, yol boyunca sekiz farkli noktada durup, yliriiyiisiin
sonunda ¢ocuklara “Beni tam olarak geldigimiz yoldan geri gotiirebilir misiniz?”
diye sordugumuzda; ¢ocuklarin zorlanacagini, ¢esitli durma noktalarini diizensiz
olarak tekrar ziyaret edebilecegini veya hi¢ durmadan sadece baslangic noktasina
geri donebilecegini Ornek olarak gdstermistir ve bunun nedenini c¢ocuklarin
diistincelerini tersine ¢evirememeleri olarak agiklamistir (Trawick-Smith, 2018;
s.244)

Ozelden Ozele Akl Yiiriitme: Piaget'e (1952) gore, okul dncesi cagindaki cocuklar,
bebeklere gore sebep ve sonucu ¢ok daha iyi g¢oOzebilirler. Ancak, nedensel
diisiincelerinde hala sinirlidirlar. Anlik bir olay1 baska bir anlik olayla iliskilendirme
ve -bazen hatali olarak- birinin digerine neden oldugunu varsayma egilimindedirler.
Ornegin, bir ¢ocuk evinin etrafinda kosarken, pencerenin yanindaki bir bitki
riizgarda savrulursa, ¢ocuk iki olayr iliskilendirebilir ve kosmasinin bitkinin
diismesine neden oldugunu varsayabilir. Bu hatali nedensel diisiince 6zelden 6zele
akil yiiritme olarak adlandirilmistir. Bu akil yiiriitme ¢esidinin kiigiik ¢cocuklarda
strese ve su¢luluga neden olma riski s6z konusu oldugundan; yetiskinler, okul 6ncesi
cocuklara iligkilerin ve olumsuz yasam olaylarinin dogasini agikliga kavusturmak
icin ¢ok dikkatli olmalidir (Trawick-Smith, 2018; s.244).

Benmerkezcilik: Okul oOncesi ¢ocuklar1 baskalarinin  farkli  bakis agilarmi

kavrayamazlar; bu durum benmerkezcilik olarak adlandirilmistir. Yeni bir ¢ift
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ayakkab1 giyen ¢ocuk ayni ayakkabiyr baska bir ¢ocugun da giydigini goriip
sinirlenir. Kendi ayakkabilarini ayaginda goriiyor olmasina ragmen diger cocugun
ayakkabilarim1 gostererek o ayakkabilarin kendi ayakkabilar1i oldugunu sdyler
(Trawick-Smith, 2018; s.245).

o Sembolik Diisiinme.: Piaget'e gore okul dncesi yillardaki en dnemli gelismelerden
biri sembolik diisiincenin kazanilmasidir. Bu, mevcut olmayan seyleri temsil etmek
icin sembollerin kullanildig1 bir diisiinme bi¢imidir. Dil, sembolik diisiinceye iyi bir
ornektir. Konusurken, ¢ocuklar nesneleri temsil etmek icin sozciikleri semboller
olarak kullanirlar. Sembolik diisiince de oyunda ortaya ¢ikar. Sahte arama yapmak
icin oyuncak bir telefon veya sahte siit igmek i¢in bos bir bardak kullanilir.
Eylemleri, kisileri veya nesneleri temsil etmek i¢in basit kelimelerle konusulur

(Trawick-Smith, 2018; s.245)

Piaget’e gore cocuk yedi-sekiz yaslarinda bile diizgiin sekilde akil yiiriitemez. Ancak on
bir on iki yaslarina geldiginde bunu yapabilir. Bu durumun sebepleri deneyim eksikligi,
cogunlukla hayal diinyasinda yasamalar1 sebebiyle ger¢ek olgulara pek 6nem vermemeleri
ve kavram gelisimlerinin yetersiz olmasidir. Fakat yapilan ¢alismalar ¢cocuklarin anaokulu
caginda nedensellik konusunda akil yiiriitebildiklerini gdstermistir. Cocuklar gelistikce
timdengelimli akil yiiriitme yetenekleri de gelisir. Akil yiiriitme giicli kavram gelisimi ile
yakindan iligkilidir. Kavramsal gelisim arttik¢a akil yiirlitme giicii artis gosterir. Ebeveyn ve

ogretmenler buna katkida bulunabilir (Fathima ve Ro, 2008; s. 50).

2.1.2.2. Vygotsky

Piaget gibi Vygotsky de ¢ocuklarin kendi anlayislarini insa ettiklerine ve kendilerine
sunulan1 pasif bir sekilde yeniden iiretmediklerine inanmaktadir. Cocuklarin 6grenmesinde
simdiki ve geg¢mis sosyal etkilesimlerin 6nemli oldugunu vurgulamistir. Vygotsky’nin
kuramini olusturan dort ilke vardir: (Bodrova ve Leong, 2007; s.9).

1. Cocuklar bilgiyi yapilandirir.

2. Gelisim, sosyal baglamindan ayrilamaz
3. Ogrenme, gelisime onciiliik edebilir.
4

. Dil, zihinsel gelisimde merkezi bir rol oynar.

Vygotsky okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin ¢evreleriyle etkilesim kurarak 6grendiklerini

belirtmistir. Bilgi, yogun yasantilar ve deneyimler ile elde edilmektedir. Diisiincelerin ve
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bilgilerin soyut bir sekilde ele alinmasindan 6nce, bunlarin nesneler ve gergek yasantilar ile

kesfedilmesi gerekmektedir (Baydemir-Cinar, 2021; s.2).

Vygotsky, tipki insanlarin ¢evreye hakim olmalaria yardimei olmak i¢in bigak, mizrak,
kiirek ve traktor gibi araglar gelistirdigi gibi, zihinsel araclar da gelistirdigine inaniyordu.
Vygotsky’nin isaretler olarak adlandirdig1 bu zihinsel araglar, insanlarin is birligi ve iletisim
kurmanin yani sira planlamak ve ileriyi diisiinmek i¢in yeni kapasiteler gelistirmesine, kendi
davraniglarinda ustalagmalarma yardimci olmaktadir. Vygotsky konusmanin en 6nemli
isaret sistemi olduguna inaniyordu; ¢iinkii konusma dikkatimizi dagitan seylerden bizi
kurtarir ve zihnimizdeki problemler iizerinde c¢alismamiza izin verir. Konusma, hem
cocugun sosyal olarak etkilesime girmesini saglar hem de diisiinmeyi kolaylastirir.

Vygotsky'ye gore yazi ve numaralandirma da 6nemli isaret sistemleriydi (Charlesworth ve

Lind 2009; s.17).

Vygotsky, biligsel stiregleri alt ve iist bilissel islevler olarak ikiye ayirmigtir. Alt bilissel
islevler algi, tepkisel dikkat, kisa siireli bellek ve duyu-hareket zekadir. Ust bilissel islevler
ise yonlenmis algi, odaklanmis dikkat, amagli bellek ve mantiksal diisiinmedir. Bu iist
biligsel islevler kiiltiirel faktorlerin etkisiyle alt bilissel islevlerin {izerine kurulur (Bodrova
ve Leong, 2007; s.19). Vygotsky’nin kuraminda vurgulanan bir diger 6nemli nokta ise
“Yakinsal Gelisim Alan1” (Zone of Proximal Development) olarak adlandirilmistir.
Vygotsky (1978) c¢ocuklarin tek basmayken en yiiksek diizeyde diisiinme diizeylerini
gosteremediklerini savunmustur. Cocuklarin kendilerinden daha yetkin bir akran ya da
yetiskinden destek aldiklarinda, problem ¢6zmede ¢ok daha iyi olduklarini 6ne stirmiistiir

(Trawick-Smith, 2018; s.251).

Vygotsky, 6gretmenin egitimdeki roliiniin ¢ok 6nemli olduguna inanmis; 6gretmenlerin,
cocuklarin yeteneklerini gelistirirken, onlar1 mevcut kapasitelerinin hemen o6tesindeki
eylemleri veya gorevleri gerceklestirmeye yonlendirebilecegini belirtmistir. Boyle bir
rehberlikle ¢ocuklarin, belirli sinirlar i¢inde kendi yeteneklerinin Otesinde performans
gosterebilecegini ifade etmistir. Vygotsky, bu sinirlar1 “yetiskin rehberligi ve yardimi ile
gerceklestirilebilen ¢oziilmils gorevlerin diizeyi ile bagimsiz olarak ¢oziilen gorevlerin
diizeyi arasindaki fark™ olarak belirtmis ve “Yakinsal Gelisim Bolgesi” olarak tanimlamaistir.
Cagdas Vygotsky yaklasimini benimseyen Nikolai Veraksa yakinsal gelisim alanin1 “Cocuk
ve yetiskinin bulustugu yer” olarak ifade etmistir (Dolya, 2010; s.9).
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Vygotsky (1935; 1978), ¢ocuklarin erken matematik deneyimleri ile ilgili sunlari
belirtmistir: Cocuklar okula baslamadan ¢ok 6nce okul 6ncesi aritmetik becerilerini diger
kisilerle etkilesime gegerek Ozellikle de kiiltiirel olarak degerli beceri ve kavramlarda daha
yetkin olanlarla olan etkilesimleri sirasinda 6grenirler. Cocuklar yetiskinlerle yaptiklari
aktivitelerde bolme, toplama, ¢ikarma yapabilir; bir nesne veya seklin biiyilikliigiine karar

verebilirler (Tudge ve Doucet, 2004).

2.1.2.3. Bruner

Bruner; 1966 yilinda yayimlamis oldugu “Ogretim Teorisi Uzerine (Toward a Theory of
Instruction)” adl1 kitabinda biligsel gelisim fonksiyonlarini incelemistir (Senemoglu, 2018;
s.57). Bruner tarafindan gelistirilen “Bulus Yoluyla Ogrenme” kurami égrencinin konunun
temelini olusturan bilgiyi, baska bir deyisle “yap1’y1” kesfetmesini esas alir. Bruner’e gore
ogrencilerin gelisim 6zelliklerine gore bilgi sunulursa, her yasta, her tiirlii bilgi 6grenilebilir.
Bu nedenle 6grenmenin saglanabilmesi i¢in yeni bilgilerin eylemden sembolige dogru
diizenlenmesi gerekir. Bruner’e gore Ogrencilerin 6grenmede basarili olabilmesi, bir
problemi kendi baglarina ¢dzebilmeleri ve yeni bir bilgiyi kendi kendilerine bulmalar1 birer
(icsel) pekistire¢ gorevi gormektedir (Erden ve Akman, 1998; Akt. Baydemir-Cinar, 2021;
s.5).

Bulus yoluyla 6grenen bireyde kavramlara veya kurallara ulagsmasi tlimevarim ve
tiimdengelim ya da bilginin yeni problem durumlarina uygulanmasi sekliyle olmaktadir. Bu
yontemde c¢esitli problem durumlari sunularak konunun 6nemli kavramlarin kesfedilmesi
saglanir. Bruner bulus yolu ile 6grenmenin aktif 6grenmeyi destekledigini savunmaktadir.
Bulus yolu ile 6grenmede 6zel durumlardan baslayarak genel kural ve formiillerin
c¢ikarilmasi hedeflendigi i¢in, ¢ocuklarda tiimevarimsal akil yiiriitmenin de gelistirilmesine

yardimci1 olunmaktadir (Olgun ve ve Toluk-Ugar, 2007; Akt. Ergiil, 2014).

Bruner zihinsel gelisimi, eylemsel donemden imgesel ve son olarak da sembolik
doneme dogru ilerleyen ii¢ doneme ayirmistir. Eylemsel donemde bebekler ve yiiriime
cagindaki kiigiik cocuklar, yalnizca fiziksel diinyaya kars1 hareket eder ve tepki verirler. iki
ile li¢ yaslar1 civarinda, cesitli algisal imgeler sekillenir. Bu donemde ¢ocuk yetiskinin
yoklugunu anlayabilir.ve o kisiye ait gorsel, isitsel veya dokunsal 6zelliklerini hatirlayabilir.
Bes ya da alt1 yaglarindayken c¢ocuk, diisiincelerini ifade etmek i¢in sozel dil, resimler veya

say1 yazma gibi sembolik araglardan yararlanabilir (Sperry-Smith, 2006; s.25).
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Bruner’e gore gelisim, bilgiyi isleme siirecinin ve depolama sisteminin gelisimine
baghidir. Cocugun, dil gibi bir sembol sistemini 6grenmeden diinyayr anlamlandirmasi
beklenemez. Yasant1 kazanma; s6zel, gorsel, matematiksel ya da miiziksel diinyanin zihinsel
temsillerinin kazanilmasi ile gergeklesebilir. Bu nedenle biligsel gelisim i¢in sistemli bir
ogretici-ogrenici etkilesimi gerekmektedir. Ogreticiler kiiltiirii yorumlayarak cocukla
paylagmalidirlar. Bu noktada Bruner ve Vygotsky'nin biligsel gelisimde diisiinceleri
ortiismektedir. Bruner, bilissel gelisimi Piaget gibi cocugun diinyaya iliskin bilgilerin
kodlanmasi, islenmesi, depolanmasi ve siralanmasi iizerinde durarak incelemistir

(Senemoglu, 2018; s.57-58).

2.1.3. Erken cocuklukta matematiksel akil yiiriitme ve matematiksel diisiinme
becerilerinin gelisimi

Okul 6ncesi donemde matematiksel akil ylriitme; say1, geometrik sekiller, Oriintiiler,

problem ¢6zme, sonu¢ ¢ikarma, tahmin etme, iliskileri anlama ve baglanti kurma gibi

becerileri kapsamaktadir (Erbay, 2009). Matematiksel akil yiiriitme yetenekleri gelistikce

cocuklar diinyadaki ve karsilastiklari matematik fikirlerindeki desen ve diizenleri fark

etmeye baglarlar. Kendi etraflarinda var olan matematigi fark etme ve analiz etme

yetenekleri giderek artar (Akt. Ergiil, 2014).

Arastirmalar, kiiglik ¢ocuklarin matematiksel kavramlar1 ve siiregleri gelistirmede
onceden diisiinlilenden daha yetenekli oldugunu gostermistir (Clements ve Sarama 2007;
Mulligan ve Vergnaud 2006). S6z konusu beceriler; problem c¢ozme, tartigma ve
gerekcelendirme (Perry ve Dockett 2007), erken cebirsel akil yiiriitme (Papic, Mulligan ve
Mitchelmore, 2011), modelleme ve istatistiksel akil yiiriitme (English, 2012) gibi genel

matematiksel slireglere odaklanan ¢aligsmalarla da vurgulanmastir.

Cocuklar cok kiiclik yaslardan itibaren diinyayr anlamak i¢in matematiksel yollari
kullanirlar. Bunu yapma yetenekleri cocukluk boyunca gelisir ¢linkii muhakemeleri geligir
ve bilgiyi sayilarla ve diger matematiksel simgelerle (6rnegin; islemler, iligkiler ve
bilinmeyen degerler i¢in isaretler) temsil etmenin yeni yollarini 6grenirler (Nunes ve Bryant,

2015; s.716).

Kiicliik c¢ocuklar kendiliginden ¢ok c¢esitli matematiksel fikir ve siirecleri iceren
problemler kurar ve ¢ozerler. Fiziksel ve sosyal ¢evrelerini kesfederken oriintii, sekil, say1

ve Olclim igeren problemleri istekle karsilarlar. Uzamsal ve niceliksel akil yiiriitme,
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timdengelim ve tiimevarim ve analojik akil yiiriitme gibi kendi diinyalarin1 6grenirken
kullandiklar1 akil yiiriitme stiregleri, kiiciik cocuklarin matematiksel gelisiminde 6zellikle
onemlidir. Siniflandirma, karsilastirma, temsil etme, deney yapma ve yaraticilik gibi diger
siirecler de cocuklarin matematiksel gelisiminde énemli bir rol oynar (Perry ve Dockett,

2002; Akt. English, 2004; s.1).

Matematiksel diisiinme, sayilarin anlamlarinin anlasilmasini igerir. Matematiksel
diisiincenin gelisimi bir dereceye kadar dil 6grenimine benzer. Matematiksel diisiinmede
ilerlemek icin, ¢ocuklarin matematiksel sembolleri ve anlamlarint 6grenmeleri ve bunlari
mantikli bir sekilde birlestirmeleri gerekir, tipki kelimeleri mantikli bir sekilde climlelerde
birlestirmesi gerektigi gibi. Nicel muhakeme, nicelikleri ve nicelikler arasindaki iligkileri
temsil etmek icin sayilar1 kullanmay1 ve nicelikler hakkinda sonuglara ulagmak icin sayilar

tizerinde ¢aligmayi icerir (Thompson, 1993).

Matematik becerilerinin gelisiminin altinda yatan faktorler arasinda, miktar algisi, say1
duyusu ve gorsel bir ekrandaki nesnelerin sayisini tanima yetenegi gelmektedir. Ayrica
calisma bellegi, say1 bilgisi ve bunun sayilarla belirli prosediirlerin nasil yiiriitiilecegine
iligskin bilgiden ne kadar farkli oldugu, sayma akicilig1 ve islem hiz, stratejiler, kurallarin
uygulanmasi ve sayilar1 hesap yaparken akilda tutma gibi beceriler matematiksel becerileri
olusturmaktadir. Bununla birlikte sayilarla ilgili erken giinliik deneyimler, sinif deneyimi,
matematiksel kavramlar1 ve hesaplama stratejilerini kullanarak gercek hayat problemlerini
cozme istegi gibi etkilesimli veya cevresel olarak tanimlanabilecek bir dizi faktor daha
vardir. Ornegin, evde sayr ve matematik kavramlariyla (boyut, miktar, sekil gibi) ilgili
deneyimler, 6gretimin kalitesi, sinif biiyiikliigii, okul miifredatinin niteligi ve cocugun evde
say1 ve matematik kavramlartyla ilgili deneyimleriyle baglantili olup olmadigi, matematik
algiladiklar1 gibi faktorler matematik becerilerinin gelisimini etkilemektedir (Akt.

Mackenzie, 2007).

.....

de toplamsal akil yiiriitmedir. Toplamsal akil yiiriitme, par¢a-biitiin iliskileriyle birbirine
baglanan niceliklere dayanir. Parca-biitiin iliskilerinin iki temel 6zelligi, (1) degismezligi ve
(2) toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliskiyi igerir (baz1 arastirmacilar buna “tamamlayici
ilke” adm1 vermistir. Bu iki ilke, sayilarin ve niceliklerin iligkisel anlamlarinin anlagilmasina

katkida bulunduklari i¢in ¢ocuklarin matematik 6greniminde 6nemli kabul edilir. Toplamsal
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akil yiiriitmede ustalagmanin ilkelerin biitiinlestirilmesini gerektirdigi agiktir. Matematiksel
diisinme perspektifinin savunuculari, c¢ocuklarin bu islemler arasindaki baglantilari
O0grenmesinin 6nemli oldugunu belirtmislerdir. Bu baglant1 karsimiza tersine ¢evirme ilkesi
olarak ¢ikar; ki bu ilke her islemin bir tersi oldugu fikridir. Ornegin, toplama ile ters iliski
¢ikarmadir ve bunun tersi de gecerlidir; ¢arpmanin tersi bdlmedir ve bunun tersi de
gecerlidir. Tersine ¢evirme ilkesinin anlasilmasi, sayilar1 6grenmenin temel bir yoniidiir

(Ching, 2016).

Piaget (1952), toplama ve ¢ikarmay1 dogru olarak yapabilmek, toplama ve ¢ikarmanin
gercekten anlasildigint gostermemektedir goriisiindedir. Nitekim Bryant (1999)’da kii¢iik
cocuklarin aritmetik anlamda toplama ve ¢ikarmayi kullanmalarindan 6nce toplama ve
cikarma islemlerinin birbirinin tersi islemler oldugunu iyi biliyor olmalari gerektigini
belirterek bu goriisii desteklemistir. Bu nedenle ¢ocuklara islem mantigin1 benimsetmek

onemlidir (Acar, 2013).

2.2. Tersine Cevirme

Piaget, zekanin en belirgin tanimlanmig 6zelliginin tersine c¢evrilebilirlik (reversibility)
oldugunu belirtmistir (Wadsworth, 2004). Yani cocugun diisiinme yapisi tersine
cevrilebiliyorsa, o ¢cocuk belli bir mantik yiiriitme sirasi igerisinde basladigi noktaya geri
donebilir (Buldu, 2021; s.36). Yine MEGEP (2014) taniminda da tersine ¢evirme (geriye
dontigebilirlik) baslangi¢ noktasina geri donme olarak ifade edilmistir. Tersine donebilme,
cocuklarin diisiinme siirecinde diisiinmenin yoniinii degistirebilme ve baslama noktasina geri

donebilme yetenegidir (Lin, 2002; Akt. Glingor-Aytar vd., 2018; 5.158).

Tersine ¢evirme, ayni saylyl toplama ve ¢ikarmanin orijinal degeri degistirmeden
birakmasi ilkesidir. Bu prensibin bilinmesi, tersine ¢evirme problemlerinin, (6rnegin 18 +
16 - 16 gibi ayn1 sayinin toplanip ¢ikarildig1 problemlerin) ¢oziimiinii kolaylastirir. Bu tiir
problemler, sayilarin toplanmasi ve ¢ikarilmasi yoluyla ya da toplama ve ¢ikarma islemine
gerek olmadigmmin farkina varilmasi ve dolayisiyla kalan saymin belirtilmesi yoluyla
coziilebilir. Tersine ¢evirme problemi {lizerine yapilan arastirmalar, ¢ocuklarin tersine
cevirme prensibini kullanmaya basladiklar1 yasa, deneysel kosullarin kullanim tizerindeki
etkisine, deneyimle kullanimdaki degisikliklere ve g¢ocuklarin prensibi kesfetmelerine

odaklanmistir (Siegler ve Araya, 2005).
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Baroody, Torbeyns ve Verschaffel (2009) tersine ¢evirme iizerine yapilan tanimlari su
sekilde gruplandirmistir: Arastirmacilara gore, egitim tanimlarina gore, matematiksel

tanimlara gore ve giinliik dilde kullanimina gore.

Arastirmacilara gore: Piaget (1965) The Child's Conception of Number adli kitabinda
tersine cevrilebilirligi parcalar biitiin agisindan kavrama (A + A' =B ve A = B - A’
denklemlerini ayn1 anda olusturmay1 gerektirir; yani hem ters A = B -A' hem de dogrudan
islemi A + A' = B gerceklestirme) yetenegi olarak tanimlamistir. Aragtirmacilar, "bagintiy1
geri alma" icin bu terimlerden bir veya daha fazlasini kullanmiglardir (6rnegin, 7+3 -3 =7
veya 7 - 3 + 3 = 7) ancak bazilar1 da "toplama olarak ¢ikarma" anlaminda kullanmislardir.
Ormegin Piagetciler, a + b - b = a bagmtisi tersine ¢evirme, tersini alma veya ters islem

olarak adlandirmislardir.

Egitim tammlarima gére: Tersine ¢evirme toplama cikarma arasindaki bagintiyi
tanimlamak i¢in kullanilmistir. Fakat bunun aksine Amerika Birlesik Devletleri'nde yaygin
olarak kullanilan bir ders kitabinda tersine ¢evirme “cikarmaya eklemeyi kullanmak”
seklinde ifade edilmistir. Benzer sekilde, matematik sozliiglindeki (James ve James, 1949)
¢ikarma isleminin tanimi cebirsel olarak su baginti ile tanimlanir: a+b=cise,c-a=>b

veyac-b=a’drmr.

Matematiksel tamimlara gore: Matematiksel kaynaklar tersine g¢evirme tanimlari
hakkinda tutarli gériinmektedir ancak bu tanimlar “a+b -b =aveyaa-b+b=a” bagitisini
icermez. Tersine ¢evirme “karsitinin eklenmesi” veya “belirli bir niceligi yok eden nicelik”
olarak tanimlanmistir: Ornegin 3 + (-3) = 0. Toplamsal tersleme ozelligi su sekilde
tanimlanir: “Her a tam sayis1 icin tek bir -a tam sayis1 vardir, dyle ki a + (-a) = 0” (Musser
ve Burger, 1988). Tersine ¢evirmenin ¢ok sayida matematiksel ve matematiksel olmayan
anlami1 vardir ancak hicbiri a + b - b = a veyaa - b + b = a'y1 belirtmez. Genel olarak, bu

bagint1 bir islemin tersi olarak adlandirilmistir (James ve James, 1949).

Giinliik kullanmimina gore: Sozlikler ve internet sayfalari tarafindan temsil edildigi
sekliyle tersine ¢evirme, a + b - b = a veya a - b + b = a iliskisini incelemek olarak
genisletilebilir. Bu tanimlarin bilinen tanimiyla daha tutarli goriindiigii belirtilmistir.
Webster's New World College Dictionary (4. baski) tersine gevirmeyi su sekilde
tanimlamistir: Bir islemin uygulanmasindan sonra bu islemi iptal eden islem. Ornegin

cikarma islemi toplama igleminin tersidir.
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Tersine ¢evirme bilgisi, niteliksel veya niceliksel bir sekilde uygulanabilir. Niteliksel
tersine ¢evirme ayni seyleri toplamanin ve ¢ikarmanin orijinal miktar1 degistirmedigini
kabul etmeyi icerir. Nicel bir tersine ¢evirme anlayisi ise ayni seyi ekleme veya ¢ikarmadan
ziyade eklenen ve c¢ikarilan niceliklerin dikkate alinmasii gerektirir (Bryant vd.,1999).
Arastirmada niteliksel tersine ¢evirmeye yonelik durumlar egitim programinda ele alinmig

olup, ayn1 problem niceliksel durumda da incelenmis ve ¢ocuklarla tartigilmistir.

Yapilan bu arastirmada tersine ¢evirme anlayisi toplama ¢ikarma islemlerinde
incelenmistir. Bu nedenle de tersine ¢evirme tanim olarak; toplama ve ¢ikarma arasindaki
iligkinin bir yonii olarak incelenmistir. Yapilan arastirmalarda gegen tanimlardan da
hareketle tersine c¢evirme igin; toplamanin, ¢ikarmanin tersine ¢evrilmesi oldugunun
anlasilmasi anlamina geldigi ve bunun tersinin de gecerli oldugu, ayn1 zamanda bu islemler

yapilirken hesaplama gerektirmedigi sylenebilir.

2.2.1. NCTM standartlar1 ve MEB 2013 okul 6ncesi egitim programinda tersine
cevirme

Matematik egitiminde yol gosterici bir kurulus olan National Council of Teachers of
Mathematics (Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi) NCTM nin belirledigi say1 ve
islemler standartlar1 igerisinde, okul Oncesi egitimden 12. smifa kadar, sayilari, sayilari
gosterme yollarini, sayilar arasi iligkileri ve say1 sistemlerini anlama, islemlerin anlamlarin
ve birbirleriyle nasil iligkili olduklarin1 anlama, akici bir sekilde hesaplama yapma ve makul

tahminlerde bulunma seklinde ti¢ boliim bulunmaktadir (NCTM, 2000, s.78).

Sayilari, Sayilart Gésterme Yollarini, Sayilar Arasi Iliskileri ve Sayi Sistemlerini
Anlama: NCTM’nin belirlemis oldugu standartlarda okul dncesi egitimden 12. sinifa kadar
cocuklarin anlayarak saymalarinin, say1 sistemine iliskin modeller gelistirmelerinin, tam
sayilarin sira ve biyiikliikleri hakkinda anlayis gelistirebilmelerinin, sayilar1 ¢esitli
stratejilerle (ayristirma, iliskilendirme vb.) kullanabilmelerinin, sayilar1 somut model ve
temsillerle miktarlara baglamalariin ve kesirleri anlamalarinin gerekliligi iizerinde

durulmustur.

Erken ¢ocukluk yillarinda ¢ocuklar;
e Anlayarak saymali ve nesne setlerinde "kag tane" oldugunu fark edebilmeli,
e Basamak degeri ve on tabanli say1 sistemine iligskin ilk anlayiglar1 gelistirmek i¢in

birden fazla model kullanmali,
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e Tam sayilarin, sira ve kardinal sayilarin ve bunlarin baglantilarinin géreceli konumu
ve biiyiikliigii hakkinda anlayis gelistirmeli,

e *Bir tam sayr duygusu gelistirmeli ve sayilarn iligkilendirme, olusturma ve
ayristirma da dahil olmak iizere bunlar1 esnek yollarla temsil etmeli ve kullanmali,

e *Say1 sozciiklerini ve sayilari, ¢esitli fiziksel modeller ve temsiller kullanarak temsil
ettikleri miktarlara baglamali,

e 1/4,1/3 ve 1/2 gibi yaygin olarak kullanilan kesirleri anlamal1 ve temsil etmeli.

*ile belirtilen maddeler tersine ¢evirme becerisi ile ilgili olan standartlar1 géstermektedir.

Islemlerin Anlamlarimi ve Birbirleriyle Nasil Iliskili Olduklarini Anlama: NCTM’nin
islemlerin anlamlarin1 ve birbirleriyle nasil iligkili olduklarini anlama bdliimiinde; okul
oncesi egitimden 12 smifa kadar ¢cocuklarin iglemlerin anlamlarini ve islemler arasindaki
iligkileri anlamalari, toplama-gikarma etkilerini kavramalari, nesne gruplamasi ve

paylasilmasi gibi durumlar1 anlamalar1 gerektigi vurgulanmigtir.

Cocuklar;

e *Tam sayilarin toplama ve ¢ikarma islemlerinin ¢esitli anlamlarini ve iki islem
arasindaki iligkiyi anlamaly;

e *Tam sayilar1 toplamanin ve ¢ikarmanin etkilerini anlamali;

e Nesnelerin esit gruplanmasi ve esit olarak paylasilmasi gibi ¢arpma ve bdlmeyi
gerektiren durumlar1 anlamali.

*ile belirtilen maddeler tersine ¢evirme becerisi ile ilgili olan standartlar1 géstermektedir.

Akict Bir Sekilde Hesaplama Yapma ve Makul Tahminlerde Bulunma: Akici bir sekilde
hesaplama yapma ve makul tahminlerde bulunma béliimiinde; okul oncesi egitimden 12
siifa kadar ¢ocuklarin; toplama ve ¢ikarma icin gerekli strateji ve hesaplamalar1 gelistirip
kullanmalari, hesaplamalarda akicilik gelistirmeleri ve hesaplama i¢in gerekli yontem ve

araclar kullanmalar1 gibi standartlara yer verilmistir.

Erken yillarda ¢ocuklar;

e *Toplama ve ¢ikarmaya odaklanarak, tam sayr hesaplamalar1 igin stratejiler
gelistirmeli ve kullanmalz;

e Toplama ve ¢ikarma i¢in temel say1 kombinasyonlariyla akicilik gelistirmeli;

e *Hesaplamak ic¢in nesneler, zihinsel hesaplama, tahmin, kagit, kalem ve hesap

makineleri dahil olmak tizere ¢esitli yontemler ve araglar kullanmali.
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*ile belirtilen maddeler tersine ¢evirme becerisi ile ilgili olan standartlar1 gostermektedir.

Okul Oncesi Egitim Programu icerisinde tersine ¢evirme becerisine yonelik bir kazanim
bulunmamakla birlikte; dolayli olarak tersine ¢evirme becerisini i¢inde diisiinebilecegimiz
bir kazanim bulunmaktadir. “Bilissel Gelisim” alan1 Kazanim 16’da “Nesneleri kullanarak
basit toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar. (Gostergeleri: Nesne grubuna belirtilen say1
kadar nesne ekler. Nesne grubundan belirtilen sayr kadar nesneyi ayrir.)” ifadesi

ge¢mektedir (MEB, 2013).

Kazanim 16’da nesnelerle yapilan basit toplama ve ¢ikarma islemlerini ayni sayida
nesne ekleyip ¢ikarma olarak yaptigimizda tersine g¢evirme becerisini 6l¢iiyoruz demektir.
Bu nedenle Kazanim 16’nin dolayli da olsa tersine ¢evirme becerisine yonelik oldugu

diistiniilebilir.

2.2.2. Tersine ¢cevirme becerisinin 6nemi

Cocuklarmn aritmetik 6grenirken kavramalari gereken en onemli kavramlardan biri
toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliskidir. Bu, aritmetikte kilit bir ilkedir ve bir dizi bagka
kavram ve ilkenin temelini olusturur. Toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliski, toplamsal
bilesimin onemli bir pargasidir (Gilmore, 2006). Tersine c¢evirme ilkesinin anlasilmasi,
sayilar1 6grenmenin temel bir yoniidiir. Piaget (1952), tersine ¢evirme ilkesini anlamadan
“saymin toplamsal bilesimini” kavramanin miimkiin olmadigini savunmus; toplama ve
cikarma islemlerinin ger¢cek anlamda anlasilmasinin, ¢ocuklarin iki aritmetik islemin
birbirini yok ettigini fark edene kadar gergeklesmedigini 6ne stirmiistiir (Ching, 2016; Wong,
Leung ve Kwan, 2021).

Ciinkii bir ¢ocuk, saymin toplamali bilesimini kavramak i¢in toplama ve ¢ikarma
isleminin birbirini nasil yok ettigini anlamalidir. 8 + 4, 12'ye esitse, 12 - 8'in 4'e esit olmasi
gerektiginin anlagilmasi, bir islemin, bu durumda ¢ikarma isleminin digerini yok ettigini
anlamay1 gerektirir. Bir say1y1 topladiktan sonra ayni sayiy1 ¢ikarmanin ya da tam tersinin,
say1ly1 sayl dogrusunda tam olarak ayni miktarda yukar1 ve asag hareket ettirdigini fark
etmedik¢e ¢ocuk saymnin sirali dogasin1 da tam olarak anlayamaz (Bryant vd., 1999). Bu
nedenle tersine ¢evirmenin anlagilmasi toplama ve ¢gikarma iglemlerini 6grenme goérevlerini
yar1 yariya azaltir (Gilmore, 2006). Boylelikle toplama veya ¢ikarmadan yalnizca birini
bilmeleri yeterli olur. Tersine ¢evirme anlayisi ile tersine ¢evirmenin tanimlarinda da

belirtilen “toplama olarak ¢ikarma” islemi yapilabilir.
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Matematiksel yeterliligin olugsmasinda gerekli olan dort prensip yok etme (negation),
0zdeslik, tersine gevirme ve tlimlemedir. Bu prensipler matematiksel yeterliligin temel
yonlerini, yani kavramsal anlayisi, uyarlanabilir akil yiiriitmeyi, hesaplama akiciligini ve
stratejik yetkinligi gelistirebilir. Matematiksel yeterlilik, Ulusal Arastirma Kurumu olan
“National Research Council” tarafindan K-8 §gretiminin genel amac1 olarak kabul edilmistir

(Kilpatrick, Swafford ve Findell, 2001; Akt: Baroody, vd., 2009).

Tersine ¢evirme, ayn1 zamanda, esit olmayan ancak birbirine yakin olan bir ek ve bir
cikarimla ilgili sorunlarda siklikla kullanilan gayri resmi ayristirma prosediiriinde (Nunes,
Schliemann ve Carraher, 1993) giiclii bir yardimc1 olabilir. Ornegin 52 + 28 - 27 gibi bir
problemle, bir yetiskinin 28'in 27 ve 1'e ayristirilabilecegini ve bu nedenle ters g¢evirme
yoluyla problemin 52 + 1'e indirilebilecegini gérmesi olduk¢a kolaydir (Akt. Bryant vd.,
1999).

Tersine ¢evirme prensibi ¢ikarimsal yok etme prensibi (a - a = O/negation), ¢ikarimsal
0zdeslik prensibi (a - 0 = a) ve tiimleme ya da tamamlama prensibi (a + b = ¢ iglemi esittir
a=c-b islemine) gibi kendisiyle iliskili prensiplerin anlasilmasina yardimer olur (Baroody,

Lai, Li ve Baroody, 2009, Baroody vd., 2009).

Ozetle eger cocuklar toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliskiyi anlarlarsa, sayisal
yeterliliklerini artirmak i¢in mantiksal say1 anlayislariyla aritmetik bir problemi
basitlestirmenin ¢esitli yollarini1 diisiinebilirler (Canobi, 2004; Canobi, Reeve, ve Patison,

2003). Bu baglamda tersine ¢evirme anahtar bir rol iistlenebilir diyebiliriz.

Tersine c¢evirme stratejisinin nasil anlasildigmin ve kullanildigin arastirmacilar

tarafindan kesfedilmesinin 6nemi iki nedenle agiklanmistir (Bisanz vd., 2009):

Birinci neden g¢ocuklarin tersine ¢evirmeyi anlamasi ve kullanmasinin, matematiksel
diisiincenin gelisiminde farkl1 bilgi tiirleri arasindaki etkilesimleri incelemek i¢in mitkemmel

bir ara¢ saglamasidir.

Ikinci neden ¢ocuklarm bu ilkeyi kullanmasi ve anlamasinin matematik pedagojisi i¢in
onemli olarak kabul edilen sorunlarin anlasilmasina potansiyel olusturmasidir. Aritmetik
Ogretimini uygun hale getirme yontemleri, kismen, ¢ocuklarin prosediirleri ve kavramlar
matematiksel 6grenmelerine nasil dahil ettiklerini anlamaya bagli olacaktir. Tersine ¢evirme

problemlerindeki performans bu siirece bir pencere agmaktadir.
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Ters ¢evirme anlayisinin olusturulmasi, 6nemli bir kavramsal ve muhakeme kilometre

tas1 olarak kabul edilmistir (Lai, Baroody ve Johnson 2008).

Yukarida verilen bilgilerden hareketle tersine ¢evirme becerisi toplamsal iligkilerin
anlasilmasi, diger ilkelerle olan baglantis1 ve pedagojik anlamda matematiksel bilginin

aktarilmasina kadar pek ¢cok durumda 6nemli olan bir beceridir diyebiliriz.

2.2.3. Erken cocukluk déoneminde tersine ¢evirme becerisinin gelisimi

Piaget (1952) tarafindan sik sik dile getirilen ve baska hi¢ kimse tarafindan ciddi bir
sekilde tartisiimayan bir nokta, bu iki iglem arasindaki ters iligkileri de anlamadig: siirece,
hi¢ kimsenin toplama veya ¢ikarmanin dogasini tam olarak kavrayamayacagidir. Piaget'in
kendisi sik sik tersine ¢evirmeden bahsetse de hayatinin oldukca ge¢ donemlerine kadar
dogrudan bu konuyu incelememistir. Piaget’nin son kitaplarindan birinde, Piaget ve Moreau
(1977), yaptiklart bir deneyle ¢ocuklarin tersine ¢evirme anlayislari hakkinda agiklamada
bulunmuslardir. Cocuklardan yapilan islemler hakkinda agiklama istenmis ve kiiciik
cocuklarin herhangi bir agiklama yapamadiklari, ancak daha biiyiik yasa sahip ¢ocuklarin
(cogu 10 yasinda veya daha biiyiikk) tersine cevirme ilkesine basvurarak aciklama
yapabildikleri bildirilmistir. Ancak ¢ocuklardan istenen gorevin oldukc¢a zor oldugu
belirtilmis ve kiiclik cocuklarin kendi baslarina ¢ozdiikleri problemlerde tersine ¢evirme
ilkesinden yararlanip yararlanamayacaklarina dair ¢aligmalarin yapilmasinin 6nemi dile

getirilmistir (Bryant vd.,1999).

Yapilan caligmalarla birlikte erken donemde tersine g¢evirme stratejisinin kullanimina
yonelik bazi kanitlar karsimiza ¢ikmistir. Ancak tersine gevirmenin kokenleri ve en erken

baslangici belirsizligini halen korumaktadir. Bunun nedeni iki olasilik altinda incelenmistir:

[lk olasilik nitel diisiinceden yola ¢gikarak genellemenin yapilmasidir. Cocuklarin tersine
cevirme hakkindaki erken fikirlerinin, bir nesnenin ayni miktarda eklenip aynm1 miktarda
c¢ikarilmasinin orijinal durumun degismeden kaldigini fark ettikleri giinliik deneyimlerden
kaynaklandigidir. Bryant, Christie ve Rendu (1999), 6rnegin, bir gémlek kirlendiginde ve
sonra temizlendiginde baslangigtaki durumuna geri dondiigiinii fark etmeye benzer sekilde,
nitel bir tersine ¢evirme bi¢iminin nesnenin kimliginin taninmasina dayali olabilecegini 6ne

stirmiistiir (Sherman ve Bisanz, 2007).
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Giinliik deneyimlere ornekler su sekilde ¢ogaltilabilir: Yemek zamanlarinda gesitli
nesneler (bigaklar, ¢atallar vb.) yemek masasina konur ve sonra ¢ikarilir ve masa iistii
yemekten sonra eskisi gibi bostur. Cocuk, ayni seyler eklenir ve daha sonra kaldirilirsa,
materyallerin miktar1 hakkinda higbir sey bilmek zorunda kalmadan mevcut durumun geri
yiiklenecegini anlayabilir (Nunes vd., 2009). Daha sonra tersine ¢evirme anlayisi, bu dnceki

niteliksel anlayisi nicel iliskilere genellestirerek gelisebilir (Sherman ve Bisanz, 2007).

Baska bir ornekte goriildiigii gibi sadece bir kurabiyesi olan bir ¢ocuk kardesinin
kurabiyesini alarak 2 tane kurabiyeye sahip olmaktan dolay1 anlik olarak mutlu olabilir.
Annesinin uyarmasi sonucu kardesine kurabiyesini geri vermesi ile bastaki tek kurabiyeye
sahip olma durumuna geri donmiis olur. Bu tiir deneyimlerden, bir ¢ocuk herhangi bir
koleksiyona 1 eklemenin 1'1 alarak tekrar baslangi¢ noktasina doniildiigiinii fark edebilir. Bu
resmi olmayan bilgi, tersine c¢evirme becerisinin tanimini veya cebirsel temsilinin
Oziimsenmesine temel olusturur (6rnegin, a+b -b =aveyaa- b + b =a) (Baroody ve Lali,
2007).

Tersine ¢evirme kullaniminin erken ortaya ¢ikigini hesaba katmanin ikinci olasiligi,
sayma deneyiminden kaynaklanmadir. Cocuklar saymay1 6grendikce, ayni sayida nesnenin
eklendigi ve daha sonra bir kiimeden ¢ikarildigi durumlarla karsilasabilirler ve kombinasyon
halinde bu islemlerin sonugta ayarlanan boyutu etkilemedigini fark edebilirler. Daha sonra
cocuklar, sayma ve aritmetik deneyimlerinden, tersine ¢evirme ilkesini ¢ikarabilirler. Bu iki
olasiligin birbirinden ayrilamayacagi fakat ayr1 ayr1 degerlendirilebilecek farkli ¢ikarimlara
sahip oldugu ve bu nedenle de kiigiik ¢cocuklarin performansinin incelenmesinin yararl

olacag belirtilmektedir (Sherman ve Bisanz, 2007).

Tersine ¢evirme ilkesi matematiksel islemlerin anlagilmasi ve d6grenilmesinde 6nemli
bir rol oynar. Cocuklarin bu iliski ile karsilagsmasi toplama ve ¢ikarma ile olur. Toplama ve
cikarma arasindaki ters iligkinin incelendigi aragtirmalarda erken donemde ¢ocuklarin ortiik
bir anlayis gelistirdikleri belirtilmistir (Baroody ve Lai, 2007; Klein ve Bisanz, 2000; Vilette,
2002). Yapilan caligmalar, cocuklarin bu iliskiyi agikca ifade etmeden Once toplama
¢ikarma problemlerinde tersine c¢evirmeyi Ortiik olarak kullandigini gostermektedir. Bu
arastirmalarda ¢6zlim i¢in agiklama yaptirmak yerine tersine c¢evirme ilkesiyle
cOziilemeyecek problemler de sorularak ¢oziim siiresi tersine g¢evirme problemleri ile

karsilastirilmistir (Geary vd., 2008). ilkokul yillarmin sonunda ise bircok gocukta bu
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iligskinin baz1 yonlerini agik¢a ifade etme yetenegi bulunmaktadir (Robinson, Ninowski ve

Gray, 2006).

Cocuklarin toplama ve ¢ikarma arasindaki iligskiyi anlamasinda bireysel farkliliklar
karsimiza ¢ikmaktadir. Arastirmalar bu kavramin gelisimini incelemis ve ¢ocuklarin bu
ilkeyi anlamasi ve kullanmasiyla ilgili {i¢ tiir bireysel farkliligi vurgulamistir. Birincisi,
cocuklarin problem ¢6zmede ters prensibi kullanabilecekleri yasta biiyiik farkliliklar
bulunmasidir. Bazi ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde tersine ¢evirme anlayisina sahip oldugu
goriinse de bazi cocuklarin bu anlayisa ilkokulun sonunda bile sahip olamadiklari
goriilmustiir. Rasmussen, Ho ve Bisanz (2003) tarafindan yapilan aragtirmada okul dncesi
cocuklarin yaklasik dortte iigli (4 yas), 4 + 2 - 2 gibi tersine ¢evirme problemleri i¢in eslesen
kontrol problemlerinden daha iyi performans gosteren tepki ve davranis modellerine
sahipken, Bisanz ve LeFevre (1990) tarafindan test edilen 7 ve 9 yasindakilerin yarisindan
azi ve Stern (1992) tarafindan test edilen 10 yasindaki ¢ocuklarin% 60'1 tersine ¢evirme
problemleri lehine farklilik gostermistir. Bu farklara metodolojideki ve problem
biiyiikliigiindeki farkliliklar neden olsa da ¢ocuklarin problemleri ¢ozerken tersine ¢evirme
ilkesini kullanabildikleri yasta genis bir varyasyon vardir (Gilmore ve Papadatou-Pastou
2009).

Ikinci tiir bireysel farkliliklar, cocuklarin toplama ve ¢ikarma arasindaki iliskiyi
anlamay1 gelistirebilecekleri yolla ilgilidir. Bunu incelerken tersine ¢evirmenin kullanimi
tamamlama ilkesiyle birlikte degerlendirilmis ve ¢ocuklarin toplama ve ¢ikarma arasindaki

iliskiyi anlamak i¢in farkli yollar izledikleri belirtilmistir (Canobi, 2005).

Ugiincii tip bireysel farkliliklar, cocuklarin tersine ¢evirme anlayislari ile prosediirel
hesaplama becerileri arasindaki iliskiyle ilgilidir. Fakat bu iliskide de sonuclarin farklilik
gosterdigi goriilmektedir. Bu iliskiyi inceleyen Gilmore ve Bryant (2006), li¢ alt grup
bulmustur. Bir grup, iyi tersine ¢evirme performansi ve iyi hesaplama becerileri gostermis;
ikinci bir grup, tersine ¢evirme konusunda yetersiz bilgiye ve zayif hesaplama becerilerine
sahip bulunmus; son grup ise zayif hesaplama becerilerine ragmen tersine cevirme

konusunda iyi bir anlayis gostermistir.

Bununla birlikte s6z konusu arastirmanin bulgularin1 yargilamak zordur. Ciinkii , bazi
cocuklar, benzer boyuttaki kontrol maddeleriyle yeterli hesaplama becerilerinin yoklugunda

kavramsal anlayis gosterebilirler. Bazi ¢ocuklar, hesaplama becerilerinden daha ileri



33

diizeyde tersine ¢evirme anlayist sergileme doneminden gecebilirler ve yine belirli bir
orneklemdeki veya belirli bir metodolojideki sans degisimi devreye girebilir; bu durumda
bulgular diger ¢alismalarda tekrarlanamayacaktir. Ozetle, ¢ocuklarin tersine cevirmeyi
anlayabilecekleri yas, bu anlayis1 ilk gosterdikleri baglam ve tersine ¢evirme anlayisi ile
hesaplama becerileri arasindaki iliski gibi bireysel farkliliklarin bulunduguna dair kanitlar

oldugu goriilmektedir (Gilmore ve Papadatou-Pastou 2009).

Okul 6ncesi donem ¢ocuklari tarafindan tersine ¢evirme ilkesinin kullanimina iligskin
sonugclar, daha biiyiik ¢ocuklara gore daha az aciktir (Rasmussen vd., 2003). Okul ¢agindaki
bir¢ok cocuk, tersine ¢evirme ilkesine dayali bir prosediir kisayolu kullanmanin kanitini

gosterir. Bunu yapan ¢ocuklarin orani yasla birlikte artar (Bisanz ve LeFevre, 1990).
Cocuklar ilkokulda ilerledikce ¢ok sayida toplama ve ¢ikarma problemiyle kar

lasirlar. Muhtemelen bu deneyim, artan tersine ¢evirme kullanimina olumlu katkida
bulunacaktir. Ancak tersine ¢gevirme ilkesinin kullaniminin ilkokul yillarinda bir miktar artsa
da beklenildigi kadar fazla olmadigi da belirtilmistir. Bisanz ve LeFevre (1990), 6zellikle
biiylik cocuklarda yasla birlikte tersine ¢evirme ilkesinin kullaniminda bir artis oldugunu
belirtseler de bu egilimin 6 ile 9 yaslar1 arasinda ¢ok giiclii olmadig1 sonucuna ulasmislardir.
Bryant Christie ve Rendu (1999), daha biiylik ¢cocuklarin daha kii¢iik ¢cocuklardan daha iy1
performans gosterdigini ancak performansin sadece tersine ¢evirme problemlerinde degil,

tiim problemlerde daha {istiin oldugunu bulmuslardir.

Tersine ¢evirme ilkesinin kullanimi, ¢ocuklara tersine ¢evirme problemlerini siklikla ve
yogun bir sekilde sunulmasindan etkilenebilir. Siegler ve Stern (1998) cocuklara sunulan
tersine ¢evirme problemlerinin artmasi sonucu daha gelismis ¢6ziim stratejilerinin

kullaniminin 8-9 yaslar1 arasinda arttigini bulmuglardir.

Tersine ¢evirme stratejinin erken donemde kullanimi hakkinda yapilan ¢aligmalarda
farkl1 sonuglara ulasildigi goriilmektedir. Ayrica yontemsel ve bireysel farkliliklar da
sonuglarin farklilik géstermesine neden olmus olabilir. Erken dénemde tersine gevirmenin
kullanimina yonelik ¢aligmalarin artmasi ilkenin kullanimina yonelik ipuglarina ulasmaya

katkida bulunabilir.
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2.2.4. Arastirmalarda tersine cevirme becerisi

Bu béliimde tersine ¢evirme becerisine yonelik uluslararasi ve ulusal alan yazin

caligmalar1 gegmisten giiniimiize dogru kronolojik sirayla sunulmustur.

2.2.4.1. Yurtdisi alan yazinda tersine ¢evirme becerisi

Bryant, Christie ve Rendu (1999) arastirmalarinda ¢ocuklarin toplama ¢ikarma
arasindaki iligki anlayisimi tersine ¢evirme, 6zdeslik ve ayristirma stratejileri ilizerinden
incelemisglerdir. Arastirmanin ilk boliimii 5-6 aras1 38 ¢ocukla yiiriitiilmiistiir. Cocuklara 6
farkli kategoride her kategoride 6 problem (3 tanesi tersine ¢evirme problemi, 3 tanesi
kontrol problemi) olmak iizere 36 problem sunulmustur. Problemler; somut materyaller,
goriinmez durumlar, kelime problemleri ve sayilarin hikdye i¢inde gegmeden sozel olarak
belirtildigi soyut durumlar olmak iizere 4 gesittir. Tersine ¢evirme problemleri (a+b-b)
Kontrol Problemleri (a+a-b) seklindedir. Coziim i¢in 30sn siire verilmistir. Her denemeden
sonra ¢ocuga problemi nasil ¢ozdigi ile ilgili bir agiklama sorulmus ve g¢ocuklarin
denemeler sirasinda ne yaptig1 da gozlemlenmistir. Tersine ¢evirme problemlerinde a'nin

degeri 8 ile 15 arasinda ve b'nin degeri 5 ile 9 arasinda degismistir.

Arastirma sonucunda 6 yas grubundaki ¢cocuklarin 5 yas grubundaki ¢ocuklardan daha
iyi performans gosterdigi bulunmustur. Cocuklar somut materyallerin kullanildigi
problemlerde daha basarili olmuslardir. Tersine ¢evirme ilkesinin kullanilmasina eklenen ve
c¢ikarilan nesnelerin ayni1 oldugu “somut-6zdes” olarak ifade edilen durumlarin olumlu etkisi
oldugu ifade edilmistir. Yine eklenen ve ¢ikarilan nesnelerin ayni oldugu veya ayni olmadig:
durumlarda bile ¢ocuklarin tersine ¢evirme problemlerinde kontrol problemlerinden daha
basarili oldugu sonucuna ulasilmis; cocuklarin niceliksel olarak tersine c¢evirme ilkesini
kullanabildikleri ifade edilmistir. 38 gocuktan sadece 9'u tersine ¢evirme ilkesini agik bir
sekilde agiklayabilmistir. Yiiksek puanli gruptaki ¢ocuklar tersine ¢evirme ilkesini sozlii
olarak ag¢iklayamamis olsa da ¢ocuklarmn bu ilkeyi bilingli diizeyde farkinda olmadan

kullanabilecekleri belirtilmistir.

Klein ve Bisanz (2000) s6zel olmayan sunum yontemlerinin kullanilmasinin, ¢gocuklarin
toplama ve ¢ikarmayla ilgili uygun bir zihinsel model olusturmasina yardimci olarak
performansi kolaylastirabilecegi varsayimindan yola ¢ikarak 4 yas ¢ocuklar ile iki terimli
toplama ve ¢gikarma problemleri (atb, a-b), ii¢ terimli tersine ¢evirme problemleri (a+b-b)

ve li¢ terimli standart problemler (a+b-c) iizerine ¢alismislardir. Cocuklarla farkli giinlerde
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15 dakikalik iki seansta bireysel olarak goriismiislerdir. Cocuklara iki terimli 6 adet toplama,
6 adet ¢cikarma; ii¢ terimli 6 adet tersine ¢evirme problemi, 6 adet standart toplama problemi

sorulmustur.

Cocuklar, arastirmacinin mati iizerinde baslangigta kag tane sayma pulu yerlestirdigini
ve daha sonra bir kutu ile drtiilmesini izlemislerdir. Daha sonra arastirmaci sayma pullarini
eklemis ya da ¢ikarmis; ¢cocuklar da eklenen ve cikarilan sayma pullarin1 gézlemlemistir.
Aragtirmaci sonunda ¢ocuklardan kutunun altinda ka¢ tane sayma pulu varsa onlerindeki
matlara yerlestirmelerini istemistir. Bu islemden sonra kutu kaldirilmis, sonucun goriilmesi
saglanmus fakat dogruluk hakkinda sdzlii geri bildirim verilmemistir. Ug terimli problemler
icin saya¢ kullanilmis, siire takip edilmis fakat soruyu ¢ozmek ic¢in herhangi bir siire

kisitlamasi yapilmamastir.

Arastirma sonucunda okul oncesi donem c¢ocuklari zor ve alisilmadik problemleri
¢ozmede dikkate deger Olgiide basarili olmuslardir. Yine cocuklarin tersine ¢evirme
problemlerini ¢6zme hizi, standart problemleri ¢6zme hizlarindan daha yiiksek bulunmustur.
Cocuklarin ¢oziim yontemlerinde iliskilendirilebilirlik ilkesiyle tutarli olarak, b ve c'nin

birlestirilme sirasini tersine ¢evirdikleri gozlemlenmistir.

Arastirma sonunda ayrica ¢ocuklar aritmetigin kavramsal ilkelerine duyarliysa ve bu
ilkeleri en azindan ara sira kullanabiliyorlarsa, bu ilkelerin bilgisinin nasil ortaya ¢iktigini
ve toplama ve c¢ikarma dahil matematiksel prosediirlerin gelisimiyle nasil etkilesime
girdigini acik¢a anlamaya ¢alisilmasinin gerekliligi; (rnegin, tersine ¢evirme ilkesi, diger
cocuklarla ve yetiskinlerle oyun oynarken ortaya ¢ikan verme ve alma /¢ikarma ve toplama
islemlerinden kaynaklaniyor olabilecegi) bdyle bir baglanti kurulabilirse, erken
matematiksel gelisim ile sosyal deneyim arasinda baglanti kurmada o6nemli bir adim

olabilecegi belirtilmistir.

Fakat problemlerde ¢ocuklar cevaplarin dogrulugu ve ¢oziim siireleri agisindan
birbirleriyle biiyiik 6l¢iide farkli olan gesitli ¢6ziim yollart iirettikleri i¢in bu aragtirma

sonuclarinin genellenmemesi gerektigi belirtilmistir (Rasmussen Ho ve Bisanz, 2003).

Vilette (2002) kiiciik ¢ocuklarin toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliski hakkindaki
diisiincelerini arastirmistir. Bunun i¢in yaglar1 2 ile 5 arasinda degisen her bir grupta 22
cocuk ile caligmistir. Arastirmanin ilk béliimiinde “Olas1 ve imkénsiz olaylar” paradigmasi

ile ¢ocuklara toplama ve c¢ikarma islemleri sunulmus; islemin sonucunun normal veya
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normal olmama durumu sorulmustur. Ikinci béliimde cocuklarla deneysel calisiimustir.
Fransiz “Babar” bebekleri kullanilarak ¢ocuklardan deneyi yiiriiten kisinin yaptig1 islemlerin
aynisini yapmalari istenmistir. (Bir bebek eklenip ¢ikarildiktan sonra ayni sayida bebek var
m1? Benimle ayn1 miktar bebege sahip olmak icin bu islemi degistir? gibi). Ilk ¢alismanin
sonucunda 2,5 yasindaki ¢ocuklarin performansinin her {i¢ problemde (toplama, ¢ikarma,
tersine ¢evirme) de sansa dayali oldugu, 3.5 yasindakilerin toplama probleminde basarili,
ancak ¢ikarma ve tersine ¢evirme problemlerinde performanslarinin sansa dayali oldugu, her
lic problem c¢esidinde sadece 4,5 yasindakilerin performanslarinin sansa dayali olmadig

bulunmustur.

Deneysel calismanin sonucunda ise sayr temelli calismak yerine nesne temelli
calisildiginda yani kiiciik nesne kiimelerini manipiile ederek toplama ve c¢ikarma
dontisiimleri hakkinda deneysel bilgi verilirse, tersine c¢evirme problemlerinde dogru
cevaplar vermenin miimkiin oldugu gériilmiistiir. Yapilan miidahale ile deneyimsel bilginin,
tersine ¢evirme problemlerinde dogru yanitt vermeleri i¢in yeterli oldugu fakat bunun
cocuklarin toplama ve c¢ikarma arasindaki ters iliskiyi anladiklar1 anlamma gelmedigi,
yalnizca ters doniigiimler hakkinda dogru yargilarda bulunmak i¢in algilanan iki olay1 (onlar1
koordine etmeden) yan yana koymayi basardiklari anlamina gelecegi belirtilmistir. Bu sonug
ayrica Piaget'nin (1967) mantiksal islevsellige dayali "gercek tersine ¢evrilebilirlik" degil,

deneyimsel bilgiye dayal1 "ampirik tersine ¢evrilebilirlik" kavramina dayandirilmigtir.

Rasmussen Ho ve Bisanz (2003)’1n arastirmalarinin odak noktasini okul 6ncesi ¢ocuklar
ve resmi okula yeni baslamis ¢cocuklar tarafindan matematiksel tersine ¢evirme ilkesinin
kullanilmast olusturmustur. Bryant vd. (1999) tarafindan gelistirilen yontemin farkli bir
cesidini kullanmuslardir. ikinci olarak, 4 ve 6 yasindaki cocuklarda tersine gevirmenin
kullaniminin tam olarak niceliksel olup olmadigini belirlemek i¢in, niteliksel veya uzunluk
ipuclarina dayali tersine ¢evirme problemlerinin ¢dziilemedigi bir durumu dahil etmislerdir.
Ucgiincii ve son olarak da ¢ocuklarda tersine ¢cevirme kullanimimin diger sayisal veya bilissel
becerilerle baglantili olup olmadigini belirlemek i¢in, sayma, toplama ve ¢ikarma ve ¢calisma

bellegi testleri uygulamislardir.

Arastirmaya okul 6ncesi donem 24 cocuk ve ilkokul 1. sinif 24 ¢ocuk olmak iizere 48
cocuk dahil edilmistir. Cocuklarla her biri yaklasik 20 dakika siiren iki seansta
gorlsiilmiistiir. Cocuklara sayma gorevi, say1 dizisi gorevi, corsi blok testine benzer bir

uygulama gorevi gibi baz1 gorevler verilmistir. Yaris1 toplama ve yarisi ¢ikarma olan sekiz
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adet iki terimli, tek basamakli problemler kullanilmistir. Problemler cocuklarin en sevdikleri
meyve iizerinden sorulmustur (“Sana 8 elma versem ve sonra 5 tane daha verirsem, kag tane
elman olur?”). Ayrica ii¢ terimli (a+b-b/a+b-c) yarisi tersine ¢evirme, yarisi standart problem

olmak tizere 24 problem yine ¢ocuklara sunulmustur.

Arastirma sonucunda hem okul 6ncesi hem de ilkokul 1. sinif ¢ocuklarinda tersine
cevirme problemlerinde dogruluk standart problemlerden daha yiiksek bulunmustur.
Cocuklarin ii¢ terimli aritmetik problemleri ¢6zmek i¢in uygun sekilde tersine gevirmeyi
kullandiklar1 sonucuna ulasilsa da yasin artmasiyla birlikte cocuklarin bu ilkeyi
kullanmalarinin daha tutarl bir sekilde oldugu belirtilmistir. Yine arastirmacilar her iki yas
grubundaki ¢ocuklarin niteliksel olarak ayirt etmek icin tasarlanmis uzunluk ipuclari gibi
kosullar arasinda niceliksel olarak tersine ¢evirmeyi kullandiklarini bu nedenle, ¢ocuklarin
resmi egitimden dnce tamamen nicel bir ters ¢evirme ilkesini kullanabilecekleri sonucuna

ulastiklarini ifade etmislerdir.

Son olarak tersine c¢evirmenin diger sayisal veya biligsel becerilerle iligkili olup
olmadigi konusunda daha fazla gérsel-uzamsal galisma bellegine sahip ¢ocuklarin tersine

cevirmeyi kullanma olasiliginin daha ytiksek oldugu sonucuna ulagsmiglardir.

Ug yasindaki cocuklarin matematiksel tersine ¢evirme kullanimina dair bir kanit sunan
bir bagka arastirmada (Sherman ve Bisanz, 2007); 3yas 6 ay- 3yas 11aylik toplam 24 ¢ocuk
ile ¢alisilmistir. Cocuklara once biligsel yetenekler ile ilgili gorevler verilmis ardindan
bloklarla standart ve tersine g¢evirme problemleri verilerek degerlendirme yapilmigtir.

Cocuklarla 15 dakikalik iki seansta ger¢eklesen oturumlarda problemler sunulmustur.

Arastirma sonucunda ¢ocuklarin tersine ¢evirme problemlerinde standart problemlere
gore ¢cok daha yiliksek dogruluk oranina sahip olduklar1 ve %83'linilin tersine cevirme
problemlerinde standart problemlere gore daha net olduklar1 goriilmiistiir. Yine Ramsussen
vd. (2003) yapmis olduklar1 arastirmanin bulgularina benzer olarak arastirma sonucunda {i¢
yasindaki ¢ocuklarin tersine ¢evirme anlayisinin sadece nitel olmaktan ¢ok niceliksel gibi
goriindigi belirtilmistir. Sayma becerisinin tersine ¢evirme becerisine destek olabilecegi
sonucuna ulasilsa da sayma becerisi diisiik olan ¢ocuklarin bile bu ilkeyi kullanabildikleri
dolayisiyla tersine ¢evirmenin kullaniminin ¢ocuklarin ne kadar iyi sayildigindan bagimsiz

olarak ortaya ¢ikabilecegi, bu sonu¢ modelinin, kii¢iik cocuklarin aritmetikte resmi 6gretime
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maruz kalmadan ¢ok Once ve hatta iyi bir sayma becerisine sahip olmadan once aritmetik

tersine ¢evirme ilkesine duyarli olduklarin1 dogrulamakta oldugu ifade edilmistir.

Baroody ve Lai (2007) arastirmalarinda Huttenlocher vd. (1994)’nin uyguladig
yontemin sOzlii versiyonu kullanmiglardir. 4-6 yas araliginda 48 Tayvanli g¢ocukla
calismislardir. Cocuklara basglangic miktart belirtilmemis cebirsel akil yiirlitme gorevleri
verilmistir. Cift toplama ve ¢ikarma (x+n+n; x-n-n) 6n denemeleri, tersine ¢evirme ve
kontrol problemleri sorulmustur. Baslangic miktar1 belirtilmediginden degisim sonucu
cocuklara aynt m1? fazla mi? az m1? seklinde 3 segenek ile sunulmustur. Kati bir

degerlendirme sistemi ile analiz yapilmistir (Binom teoremi).

Kat1 bir sistem ile degerlendirme sonucunda 4 yasindaki katilimcilarin yalnizca%
6,25'nin, 5 yasindaki katilimecilarin% 25'inin ve 6 yasindaki katilimcilarin% 37,5'inin genel
olarak basarili olarak puanlanmistir. Tersine ¢evirme ilkesine iliskin giivenilir ve genel bir
anlayisin yaklasik 5 yasinda ortaya ¢ikmaya basladigi, ancak ilkenin ¢ogu ¢ocuk tarafindan
6 yasina kadar elde edilmedigi belirtilmistir.

Aragtirma sonucunda bes yasindaki katilimcilarin giivenilir bir sekilde dogru cevaplar
verdigini gosteren sonuglarla birlikte, bu sonuglarin tersine ¢evirme ilkesi i¢in okul dncesi
cocuklarin, ozellikle 5 yas ve iizeri ¢ocuklarin yakinsal gelisim bdlgesinde olabilecegini
diistindiirmekte oldugu ifade edilmistir. Arastirmacilar baslangi¢ miktar1 verilmeyen cebirsel
akil yiirlitme gorevinin, bu tiir bir anlayis1 6lgmek i¢in kullanilan diger gorev tiirlerine gore

daha avantajli oldugunu belirtmislerdir.

Gilmore ve Spelke (2008) 5-6 yas ¢ocuklari ile tersine gevirme {izerine 3 ayr1 deney
yiiriiterek calismuslardir. ilk deneyde, okul oncesi dénem g¢ocuklarmnin tersine cevirme
anlayigini, gorlinlir nokta dizileri olarak sunulan sembolik olmayan, yaklasik sayisal
degerlerle test etmislerdir. Ik deney sonucunda gocuklar sembolik olmayan, biiyiik yaklasik
sayilar iizerinde art arda toplama ve ¢ikarma islemlerini gergeklestirme becerisi
gostermislerdir. Ik deneyin saymin sembolik olmayan soyut temsillerine uygulanabilecek
toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliskinin erken gelisen, genel bir anlayisi i¢in kanit

sagladig ifade edilmistir.

Ikinci deneyde cocuklar, goriiniir nesnelerin dizilerini iceren ¢izgi film olaylarimi
izlemek yerine, numarasi sembolik olarak belirtilen gizli nesnelerin gantalarini igeren

karikatiir olaylarin1 izlemislerdir. Ikinci deneyin sonucunda cocuklar tersine cevirme
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problemlerinde kontrol problemlerine gore daha iyi performans gdstermislerdir. ikinci
deneyin okul Oncesi ¢ocuklarina, sembolik sayisal temsillerin art arda toplanmasi ve
cikarilmasini igeren biiyiik, yaklasik aritmetik problemler verildiginde ters bir iligki
belirleyebileceklerine dair kanit sagladigi belirtilmistir. Ayrica deney sonucunda ¢ocuklarin
performansinin, biliyiik sayilarin yaklasik temsillerini igeren ters iliskileri, biiyiik sayilarin

tam temsilleriyle yapabildiklerinden daha dnce belirleyebilecegini gosterdigi bulunmustur.

Uciincii deneyde gérev ve prosediir, ikinci deney ile ayn1 olmus sadece tersine ¢evirme
problemlerinde sonu¢ degerleri degistirilmis, boylece sonug i¢in yaklasik karsilagtirmalar
yerine kesin karsilastirmalar gerektirmistir. Tersine ¢evirme problemleri i¢in karsilagtirma
setleri, toplamdan + 1 veya 2 olmustur (6rnegin, 36 + 40 - 40 problemi i¢in karsilastirma seti
35°tir). Ugiincii deney sonucunda ¢ocuklar hem tersine cevirme problemlerinde hem de
kontrol problemlerinde sans seviyelerinde performans sergilemislerdir. Ugiincii deneyde
cocuklarin tam bir karsilastirma gerektiginde biiylik sayilar1 iceren ters iliskiyi fark

edemedikleri ve bundan yararlanmadiklar1 sonucuna ulagilmistir.

Lai, Baroody ve Johnson (2008) ise Baroody ve Lai (2007) ‘nin cebirsel akil yiiriitme
gorevini kullanarak yine Tayvan’l1 4-5 yas araliginda 60 ¢ocuk ile ¢aligmislardir. Miidahale
yontemiyle ¢ocuklara tersine ¢evirme problemleri ile ilgili 2 hafta boyunca ii¢ seans egitim
uygulanmistir. Egitimde somut materyaller kullanilmistir. Bu ¢alismada da binom teoremi

ile degerlendirme yapilmistir.

Cocuklara say1 tanima gorevi, tersine ¢cevirme problemi alistirmalar: ve tersine ¢evirme
ve kontrol problemleri sunulmus, tersine ¢cevirme problemi alistirmalarinda ¢ocuklara dogru

cevaplar gerekgeleriyle birlikte aciklanarak geri bildirim saglanmistir.

Tersine ¢evirme problemlerinde baslangic miktar1 yine belirtilmemistir. ("Sabahlari
park yerinde park etmis bu kadar ¢ok araba vardi. Ogleden sonra bazi arabalar geldi ve bazi
arabalar gitti. Simdi dikkatlice izleyelim ve 6gleden sonraki araba sayisinin basladigimizdan
fazla mi, basladigimizla ayn1 sayida m1 yoksa sabah basladigimizdan daha az m1 olduguna
karar verelim. " ) Cocuklarin algisal ipuglariyla ilgili yargilarin1 6nlemek icin farkli oyuncak
arabalarindan ve fiziksel diizenlemelerden yararlanilmistir. Cocuklar orijinal koleksiyonun
numarasini tantyamadiklari i¢in, onlardan tam say1 yerine dontigiimlerin goreceli etkilerini
(yani, son koleksiyonun orijinal koleksiyondan daha fazla, ayni veya daha az olup olmadig1)

belirlemeleri istenmistir. Daha 6nce kullanilan kisayol gorevlerinden farkli olarak, tepki
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stiresinin énemli olmadigi, ¢linkii ¢ocuklarin baglangi¢c miktarint belirleyebilmesinin olasi

olmadig1 ve bu nedenle kesin cevab1 hesaplamalarinin miimkiin olmadig: belirtilmistir.

Miidahale egitimi asamasinda, Gelman (1972) tarafindan kullanilan sihir
paradigmasinin bir uyarlamasi kullanilmistir. Bu gorevde c¢ocuklardan arastirmacinin
yapmis oldugu islemlerin en bastaki haline benzeyecek sekilde diizeltmesi istenmistir. iki
hafta olan bu egitim agamast ii¢ seanstan olugsmustur: Sirastyla kullanilan farkli malzemelerle
(arabalar, tekneler ve trenler) yalnizca toplama, yalnizca ¢ikarma ve karisik toplama ve
cikarma problemleri sorulmustur. Tiim egitim seanslari ilk olarak en kolay dontistimlerle (&r.
3 + 1 ve 3—1) baglamis ve ardindan daha zorlu olanlara (6r. 3 + 4) dogru ilerlemistir.
Problemlerde zorlanan cocuklara “Baslangicta kac¢ tane 6ge vardi” veya “Baslangic
koleksiyonuna ka¢ 6ge eklendi veya ¢ikarildi” gibi geri bildirimler saglanmistir. Bu
uyarlanmig sihirli gorevin, somut bir sekilde tersine cevrilebilirlige hizmet ettigi

belirtilmistir.

Arastirma sonucunda egitimin en ¢ok deney grubundaki basarisiz katilimeilar igin
yararli oldugu, on testte basarili olan c¢ocuklar i¢in egitimin etkisinin olmadigi, egitim
sonucunda 5 yas grubu ¢ocuklarin 4 yas grubuna gore daha iyi performans gosterdigi yani 4
yasindakilere gore ¢ok daha fazla 6grenme potansiyeline sahip olduklari bulunmustur.
Aragtirma sonucunda ayrica; minimal diizeyde miidahalenin, 5 yas gibi kiiciik ¢ocuklar ve
hatta bazi1 4 yasindaki ¢ocuklar i¢in tersine ¢evirmenin dnemli matematiksel diizenliligine

dikkat cekebilecegi belirtilmistir.

Baroody, Lai, Li ve Baroody (2009) yine Baroody ve Lai (2007) ‘nin cebirsel akil
yiiriitme gorevini kullanarak 3-7 yas aras1 (80 ¢ocuk) cocuklarda ¢ikarimsal olarak yok etme
prensibinin (negation/n-n=0) ve ¢ikarimsal 6zdesligin (n-0=n) tersine ¢evirme {izerindeki
etkilerine bakmiglardir. Baroody ve Lai’nin c¢alismasindaki gorevlerden farkli olarak
cocuklara iki segenek sunulmustur. Hesaplama deneyimi ile tersine ¢evirme arasindaki

iligkiye de bakilmistir.

Cikarimsal olarak yok etme problemlerinde 3 yasindaki ¢ocuklarin yarisinin yar1 somut
gosterimlerde basarili oldugu, yar1 soyut denemelerde ise basart oranlarinin diigiik oldugu
goriilmiistiir. 4 yas ve lizeri gruptaki ¢ocuklarin biiyiik ¢ogunlugunun her tiir problemde
basarili oldugu sonucuna ulagilmistir. Cikarimsal 6zdeslik problemlerinde daha biiyiik

cocuklarin (4, 5, 6 ve 7 yas) en kiiciik ¢ocuklardan (3 yas) dnemli 6l¢iide daha iyi performans
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gosterdigi ve 5, 6 ve 7 yasindaki ¢ocuklarin da 4 yasindakilerden 6nemli 6lgiide daha iyi
performans gosterdigi goriilmiistiir. Okul 6ncesi ¢cocuklarin sasirtict derecede giivenilir ve
genel bir ¢ikarimsal olarak yok etme ve ¢ikarimsal 6zdeslik anlayisi gosterdikleri

belirtilmistir.

Tersine ¢evrime problemlerinde ise 4 yasa kadar giivenilir bir basar1 elde edilememistir.
5 yasindaki c¢ocuklarin yaridan fazlasi, 6 yasindaki ¢ocuklarin %62,5’u ve 7 yasindaki

cocuklarin tamamu gilivenilir diizeyde basar1 elde etmistir.

Arastirma sonucunda c¢ikarimsal olarak yok etme ve ¢ikarimsal 6zdesligin tersine
cevirmenin gelisiminden dnce geldigi, hesaplama deneyiminin saglam (giivenilir ve genel)
bir tersine ¢evirme anlayiginin insasinda anahtar bir rol oynadig1 goriisiiyle tutarlt oldugu
belirtilse de bu hipotez i¢in daha kesin kanitlara (6rnegin, bir egitim caligmasi seklinde)

ithtiya¢ duyuldugu ifade edilmistir.

Nunes vd., (2009) ¢ocuklara toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iliskiyi d6gretmenin
etkilerini incelemek i¢in iki miidahale ¢alismasi yiiriitmiislerdir. Miidahale ¢alismasinin ilki
8 yasindaki ¢ocuklar ile ikincisi ise 5 yas ¢ocuklari ile yapilmistir. 5 yas grubu 39 ¢ocukla
20 deney 19 kontrol grubu c¢alisilmistir. Cocuklara 6nce kontrol ve tersine cevirme
problemlerinden olusan bir 6n test uygulanmis, ardindan iki miidahale oturumu
gergeklestirilmis ve son test uygulanmistir. Son testten ii¢ hafta sonra gecikmeli bir son test
uygulanmustir. On test ve son testte cocuklara alt1 tersine gevirme problemi ve alt1 kontrol

problemi sorulmustur.

Arastirmada bloklardan ve resimli hikaye problemlerinden yararlanilmistir. Hikaye
problemleri; bir kutunun ic¢indeki bir dizi 6geye ayni tiir nesnenin eklenmesini ve
cikarilmasini gosteren ¢izimlerle desteklenmistir. Kutudaki nesnelerin sayisi hikayenin bir
pargasi olarak ¢ocuklara sozlii olarak sunulmus ve kutunun tizerine de yazilmistir. Gecikmeli

son testte, cocuklara sadece tersine ¢evirme problemleri sunulmustur.

Arastirma sonucunda deney ve kontrol gruplari iki farkli okuldan alindigi i¢in iki okul
arasinda ¢arpici bir fark goriilmiistiir. Bir okuldaki deney grubu ¢ocuklar1 hem son testlerde
hem de gecikmeli son testte ilerleme kaydederken, diger okuldaki deney grubu c¢ocuklari
ilerleme kaydedememistir. 1. okuldaki deney grubu ¢ocuklari, bu okuldaki her iki son testte,

Ozellikle de gecikmeli son testte ¢ok iyi ve kontrol grubu cocuklarindan ¢ok daha iyi
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performans gosterirken, 2. okul c¢ocuklar1 arasinda gecikmeli son testte farklilik

gozlenmemistir.

Arastirmada oturumlarin gergeklestirildigi ortam tiirii, iki okul arasinda énemli dlgiide
farklilik gostermistir. 1. okulda sakin bir ortam bulunmakta iken 2. okulda oturumlar
kiitliphanede gerceklestirilmistir. Kiitliphane oyun alanina agildig1 i¢in giiriiltiili bir ortama
sahiptir ve oturum sirasinda diger ¢ocuklar iceri girip ¢ikmistir. Bu nedenle ortamin

oturumlardaki miidahale ¢calismasini etkiledigi belirtilmistir.

Watchorn ve dig., (2014) ise arastirmalarinda Siegler ve Araya (2005) tarafindan
onerilen bir modelden kaynaklanan tersine g¢evirme kullanimina iligkin g hipotezi
aragtirmiglardir:  1.hipotez yliksek hesaplama becerisinin yiiksek tersine c¢evirme
kullanimiyla 1iligkili oldugu; 2. hipotez yiiksek dikkat becerisinin tersine ¢evirme
kullanimiyla iligkili oldugu; 3. hipotez dikkat becerisi ile tersine c¢evirme kullanimi
arasindaki iliskinin, hesaplama becerisi yiiksek olan cocuklar arasinda ozellikle giiclii

oldugu iizerine olmustur.

Arastirmanin verileri, ¢ocuklarin erken donem matematik gelisimi {izerine boylamsal
bir projenin 3. yilinda toplanmaistir. Anaokulundan 4. sinifa kadar projeye dahil olan yaklasik
500 katilimei, her yil ¢ok cesitli Olgiimleri tamamlamistir. Bu testler okuryazarlik
becerilerinin (6r. kelime dagarcigi, fonemik farkindalik ve kelime okuma), biligsel
becerilerin (6r. ince motor yetenegi, uzamsal beceriler ve islem hizi) ve matematikle ilgili
bir¢ok becerinin (6r. sayma, rakam tanima, toplama, ¢ikarma, carpma ve basamak degeri)

Olctimlerini igermistir.

Cocuklarin 2 ila 4. smiflarda tersine ¢evirme kullanimi, tersine ¢evirme ve standart
problemlerdeki performansi karsilagtirilmig; tersine c¢evirmenin kullanimi hesaplama

becerisi, kavramsal anlayis ve dikkat becerisi 6l¢timleriyle iligkilendirilerek arastirilmistir.

Aragtirma sonucunda 4. sinifta bile ¢ocuklarin %40’ 1n1n hala tersine ¢evirme stratejisini

kullanmadiklar1 belirtilmistir. Incelenen hipotezlere gére sonuglar:

1. hipotezin aksine hesaplama becerisi ile tersine ¢evirme kullanimi arasinda genel bir
iligki bulunamamistir. Hesaplama becerisinin, ters cevirmenin ilk kesfi icin farklh

baglamlarda uygulanmasindan daha genel olarak daha 6nemli olabilecegi belirtilmistir.
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Dikkat esnekliginin tersine ¢evirme kullanimiyla iliskili oldugu ve bu nedenle 2. hipotez

icin bir miktar destek sagladigi goriilmiistiir.

Hipotez 3 ile uyumlu olarak, dikkat becerisi ile tersine ¢evirme kullanimi arasindaki
iliskinin yalnizca yiiksek hesaplama becerisine sahip ¢ocuklar arasinda belirgin oldugu

sonucuna ulasilmistir.

Arastirma sonucunda hesaplama becerisi, dikkat esnekligi ve kavramsal bilginin, okul
cagindaki cocuklarin tersine ¢evirme stratejisini kullanip kullanmadigi ve nasil kullandig

konusunda rol oynayabilecegi belirtilmistir.

Ding ve Auxter (2017) Karma yontem kullanarak anaokulundan ii¢iincii sinifa kadar
toplam 281 6grenci, 6gretmenlerinin de katildigit ABD'nin orta batisindaki biiyiik bir proje

ile arastirmalarmi yiriitmislerdir. Proje kapsaminda ilkokul &gretmenleri, ilkokul

Arastirmada geg¢mis yillarda yapilan ¢alismalarda kullanilan problemlerden
yararlanilmistir. Cocuklara 4 tane problem sorulmus; 3. ve 4. problemin sonunda ¢ocuklara

“Bu sonuca nasil ulastin?”’ sorusu sorulmus ve agiklamalar1 istenmistir.

Ogretmenlerden 30 dakika ayirmalar1 ve ¢ocuklarin bu dért soru iizerinde ¢aligmasina
izin vermeleri istenmistir. Anaokulu 6gretmenlerinden ise problem climlesini okumalari ve
cocuklariin problem climlesini anlamalarina yardimei olmalart ancak ¢ocuklara ¢oziim
Onerileri vermemeleri istenmistir. Yine anaokulu 6gretmenlerinin ¢ocuklarin agiklamalarini
kaydetmelerine izin verilmistir. Cocuklarin vermis olduklari cevaplar ii¢ makro diizeyde

(diizey 0, 1 ve 2) siniflandirilmistir.

Verilen soruyu agiklama oranlarina yonelik sonuglara bakildiginda anaokulu
cocuklariin en diisiik diizeyde; ii¢lincii sinifa giden ¢ocuklarin en yiiksek diizeyde oldugu
goriilmiistiir. Cocuklarin ¢oziim stratejilerinin  birgogunda parga-biitiin yap1 anlayisi
gozlenmistir. Cocuklarin parga-biitiin iligkisi anlayiglari, siniflar arasinda somuttan soyuta
dogru ilerleyen bir sira izlemistir. Arastirma sonunda ¢ocuklarin hem somut hem de soyut
seviyelerde tam ve esnek parga biitiin yapisina daha fazla vurgu yapildiginda, ters iligkiler

konusunda daha gelismis bir anlayisa sahip olabileceklerine vurgu yapilmstir.

Ching ve Wu (2019) ¢ocuklarin tersine ¢evirme kavramini daha iyi anlamalarini

amaclayan cesitli 6gretim stratejilerinin etkililigini incelemislerdir. Okul Oncesi egitim
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kurumuna devam eden 140 cocuk ile calismislardir. Cocuklar rastgele somut, soyut,
somuttan-soyuta, soyuttan-somuta ve kontrol grubu olmak {izere bes gruba atanmistir.
Cocuklar 6n teste, iki egitim oturumuna, son teste ve 8 haftalik gecikmeli bir son teste

katilmislardir.

Cocuklara 6n test, son test ve gecikmeli son testte {i¢ tip problem sorulmustur:

1. Toplama ve ¢ikarma arasindaki ters iligkiyi anlamalarini degerlendirmek i¢in tersine
¢evirme problemleri; (Alt1 problem, a + b - b =? seklinde alt1 problem a +b - b +
1=? seklinde)

2. Transfer problemleri: Cocuklarin tamamlayict iliski hakkindaki bilgilerini test
etmek i¢in tasarlanmig tamamlayici problemler. Bu problemlerde ¢cocuklara toplama
veya ¢ikarma hakkinda bilgi verilmis ve ardindan ters islemi ¢cozmeleri istenmistir.
Ornegin, a + b = ¢ oldugu sdylenmis ve sonra ters problemi c- a =? veya ¢ - b =?;
veya a - b = ¢ oldugu soylenmis ve sonra ¢ + b =? ters toplamini ¢dzmeleri
istenmistir.

3. Kontrol problemleri: Tersine c¢evirme prensibiyle dogrudan ¢oziilemeyen

problemler (a +a- b =?).

Tlim 6n test ve son test problemleri sozlii olarak sunulmustur. Her bir 6ge i¢in toplama
ve ¢ikarma degerleri 4 ila 19 arasinda degismistir. Cocuklarin sayarak veya hesaplayarak
cevaplara ulasma olasiligimi en aza indirmek i¢in 10 saniye iginde tersine cevirme
problemlerine cevap vermelerini istenmis, kontrol problemlerinde ise silire sinirlamasi

verilmemistir.

Miidahale oturumlarinda somut gruba atanan c¢ocuklar ile unifix kiipleri ile tersine
cevirme problemleri lizerine ¢alisilmistir. Birka¢ denemeden sonra ¢ocuklarin toplama ve
cikarma arasindaki ters iliskiyi kesfetmeye basladiklart gozlemlenmistir. Soyut grupta
problemler sembolik olarak sunulmus, ¢ocuklarin hesap makinesi ile islemin dogru olup
olmadigimi kontrol etmesine izin verilmistir. Somuttan-soyuta grubunda problemler 6nce
kiiplerle, sonra kiiplerin resimsel goésterimi, en sonda da soyut gruptaki gibi rakamlarla
sunulmustur. Soyuttan-somuta grubunda problemler somuttan-soyuta grubundaki siranin
tam tersi seklinde sunulmustur. Kontrol grubunda ¢ocuklar rakamlarla; miidahale gruplarina
sunulan benzer tiirden fakat tersine ¢evirme ilkesiyle ilgili olmayan hesaplama problemlerini

¢Ozmiislerdir.
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Tiim miidahale gruplari, son testlerde tersine ¢evirme problemlerini ¢6zmede kontrol
grubundan 6nemli lgiide daha fazla ilerleme gdstermistir. Onceden bilgisi diisiik olan
¢ocuklar igin bilgi aktarimini tesvik etmede somut temsillerin, soyut temsillerden daha etkili
oldugu goriilmiistiir. Calisma sonunda ¢ocuklara matematik 6gretiminde somut temsillerden
kacinilmamas1 gerektigi ve ¢esitli temsillerin sunum sirasinin bagarili 6grenmenin anahtari

oldugu ifade edilmistir.

Lubin ve dig., (2022) de tersine ¢evirme problemlerinde sunum seklini arastirmislardir.
Bu calismanin diger c¢alismalardan farki ise calisma grubu olmustur. Arastirmada
matematiksel 6grenme glicliigli ¢eken ve normal gelisim gosteren 10 yas ¢ocuklari ile

calisilmigtir.

Problemler resimle ve sembolik olarak sunulmustur. Cocuklardan ayrica problemleri

¢ozdiikten sonra problemlerin ¢oziimiinde kullandiklar stratejiyi de agiklamalari istenmistir.

Aragtirma sonunda hem normal gelisim gosteren hem de matematiksel 6grenme giicligii
yasayan cocuklar tersine c¢evirme problemlerini standart problemlerden daha hizh
¢ozmiislerdir. Yine tiim cocuklar tersine ¢evirme problemlerinde hesaplamanin gerekli
olmadigini acik bir bigimde ifade etmistir. Fakat matematiksel 6grenme giicliigli yasayan

cocuklarin sembolik sunulan problemlerde stratejiyi agiklama oran1 daha az olmustur.

Arastirma matematiksel 6grenme giicliigii yasayan cocuklarin problemleri ¢6zmede
giiclik cekmelerine ragmen tersine ¢evirme problemleri resimlerle sunuldugunda bunu
yapabildiklerini gostermistir. Resim sunum modu matematiksel 6grenme gii¢liigii yasayan
cocuklarin kavramsal tersine ¢evirme kisayolunu verimli bir sekilde tanimlamasina ve
kullanmasina ve bdylece tipik olarak gelisen ¢ocuklarinkine benzer bir performans elde
etmesine izin vermistir. Bu sonuglarin matematiksel 6grenme giicliigii yasayan ¢ocuklarin

miidahalesine yonelik ilging bakis agilart sunabilecegi ifade edilmistir.

Ching (2023) ketleyici kontrol ve gorsel uzamsal ¢alisma belleginin, 5 yasindaki
cocuklarin somut 6zdes ve saf miktar kosullar1 arasindaki performans farkliliklarini tersine
gevirme problemlerinde (a + b - b) etkiledigi, ancak standart problemlerde (a + b - C)

etkilemedigi hipotezini incelemistir. Bunun i¢in iki ¢aligma yliriitmiistiir.

Calisma 1'de, 104 cocuk ile calisilmistir. Calisma sonucunda yiiksek gorsel uzamsal

calisma bellegine sahip c¢ocuklarin, somut 6zdes kosul tersine ¢evirme problemlerindeki
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performanslari saf miktar kosulundan 6nemli 6l¢iide daha iyi bulunmustur. Calisma 2°de,
194 cocuk ile calisilmistir. Diisiik engelleyici kontrol seviyelerine sahip ¢ocuklarin, somut
0zdes kosul tersine ¢evirme problemlerindeki performanslar1 saf miktar kosulundan 6nemli

Olctlide daha 1yi bulunmustur.

Arastirma, gorsel uzamsal calisma bellegi ilizerindeki bilissel yiikiin ve ketleyici
kontroldeki bireysel farkliliklarin, tersine ¢evirme problemlerinde somut 6zdes ve saf miktar
arasindaki performans farklarimi hafiflettigini; standart problemlerde ise etkilemedigini

gostermistir.

2.2.4.2. Yurtigi alan yazinda tersine ¢evirme becerisi

Yigit (2011) yiiksek lisans tezi kapsaminda yapmis oldugu arastirmada ilkégretim
tictincii sinif 6grencilerinin toplamsal iligkiler iceren (toplama-¢ikarma) problemlerde tersine

¢evirme prensibini uygularken gecirdikleri zihinsel islem siireclerini incelemistir.

9 yasinda dort tane 3. Smif 6grencisi ile klinik goriisme yontemi kullanarak ¢ocuklarin
toplamsal iligkiler iceren problemlerde tersine ¢evirme prensibini uygularken gegcirdikleri
zihinsel islem siire¢leri ve tersine cevirme stratejileri ile ilgili bilgilerini nasil
yapilandirdiklar1 goézlemlenmistir. Goriismelerde sorular bes grupta sorulmustur: Somut,
yar1 soyut, sozel ifade gerektiren, sembolik ve resimli kart problemleri. Gruplardaki sorular
standart (a+b-c) ve tersine ¢evirme problemi (a+b-b) olmak iizere iki tipte hazirlanmistir.
Cocuklara her problemi c¢ozerken ne diisiindiigli sorulmus ve ¢ocuklardan neden Gyle

diistindiigli agiklamasi istenmistir.

Yapilan klinik goriismelerin betimsel ve igerik analizleri sonucunda, c¢ocuklarin
toplamsal ifadeler igeren problemlerin ¢ézlimiinde kullandig1 tersine ¢evirme stratejilerinin

somuttan soyuta gidildik¢e azalma gosterdigi sonucuna ulagilmistir.

Giiven, Uzel ve Donmez (2020) arastirmalarinda okul oncesi donem c¢ocuklarinin
tersine ¢evirme becerilerini ve ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerilerinin farkl degiskenlere
(yas, cinsiyet, okul tiirii, anne ve baba egitim durumu) gore farklilasmasini incelemislerdir.
Calisma grubunu, Istanbul ilinde bir devlet ve 6zel anaokuluna devam eden 53-76 aylik
(ortalama 67,5 ay) toplam 80 ¢ocuk (40 kiz, 40 erkek) olusturmustur. Arastirmada ¢aligma
icin gelistirmis olduklar1 “Tersine Cevirme Becerileri Olgegi” kullanilmustir. Arastirma

sonuglarma gore cocuklarin tersine ¢evirme becerilerinde cinsiyet ve yas degiskenleri
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arasinda anlaml bir fark bulunmazken s6zel problemler alt boyutunda 6zel okula giden

cocuklar lehine anlamli bir farklilik bulunmustur. Cocuklarin tersine ¢evirme becerilerinde

toplam puanda ve sozel problemler alt boyutunda lisans ve {istli 6grenim diizeyindeki

annelerin ¢ocuklarinin lehine farklilik gézlemlenirken; lisans ve iistli 6grenim diizeyindeki

babalarin ¢ocuklarmin lehine toplam puanda ve diger alt boyutlarda farklilik

gbzlemlenmistir.

2.2.4.3. Yapilan arastirmalardan elde edilen sonuclara gore tersine ¢evirme becerisi

Yapilan arastirmalardan elde edilen genel sonuglar su sekilde 6zetlenebilir:

Somut materyaller ¢ocuklar i¢in matematiksel ilkelerin taninmasina yardimci
olmaktadir.

Tersine ¢evirme anlayisi asamalar halinde geligebilir. (Fiziksel nesnelerin eklenip
cikartlmasmin fark edilmesinden sonra toplama-gikarma isleminin birbirini
gotlirdiiglinii 6grenmek icin kavramsal bir temel olusturabilir.)

Cocuklarin tersine ¢evirmeyi c¢esitli durumlarda da kullanip kullanamadiklarinin
belirlenmesi 6nemlidir. (Bu sayede ¢ocuklarin kavramsal anlayiglarinin ne kadar
esnek sekillerde uygulayabilecekleri ortaya ¢ikabilir.)

Tek bir gorevdeki performans cocuklarin kavramsal anlamalarinin yalnizca bir
yoniinii degerlendirebilir. Bu nedenle farkli durumlar ve faaliyetlerle sunulan
problemlerdeki performansi degerlendirmek daha yararli olabilir.

Tersine ¢evirme becerisinin degerlendirilmesinde hesaplama kisayolu, siirpriz gorev
ve cebirsel akil yliriitme gorevlerini i¢ceren problemler kullanilmistir.

Tersine ¢evirme becerisi kiiciik cocuklar i¢in diizensiz goriinmektedir. Tersine
cevirme becerisine yonelik glivenilir ve genel bir anlayis yaklasik 5 yasinda ortaya
cikmaya baglar.

Tersine ¢evirme becerisi i¢in 5 yasindaki ¢ocuklarin proksimal gelisim alaninda
oldugu belirtilmistir.

Cikarimsal yok etme ve ¢ikarimsal 6zdeslik anlayisi tersine ¢evirme becerisinden
once gelisir ve bunlar tersine cevirme becerisinin gelisiminde anahtar bir rol
oynayabilmektedir.

Cocuklarin  kavramsal bilgilerini degerlendirmek i¢in birden fazla 0lgiit

kullanilmalidir.
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2.3. Egitimde Drama

Erken ¢ocukluk doneminde ¢ocuklarin en 6nemli ihtiyaglar1 arasinda kendini ifade yer
almaktadir. Cocuklarin s6z konusu ihtiyag¢larinin giderilmesi i¢in uygun egitim ortamlarinin
olusturulmasi ve bu ortamlarda etkilesimli yontemlerin olusturulmasi 6nemlidir. Egitimde

drama, bu etkilesimli yontemlerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Adigiizel, 2021; s.1).

Egitici drama olarak da adlandirilabilen pedagojik drama, daha ¢ok Ingiltere’de, Peter
Slade, Brian Way, Dorothy Heathcote ve Gavin Bolton tarafindan gelistirilen ve genel olarak
cocugun hemen her konudaki egitimi i¢in uygulanan bir egitim teknigidir (Onder, 2010; s.4).
Egitimde drama, diger konu alanlarinda dramanin kullanilmasidir. Cocuklarin
farkindaliginin gelistirilmesinde, kurgu yoluyla gerceklige bakabilmelerinde, eylemleri
derinlemesine anlamlandirabilmelerinde kullanilir. Oyun kurma yerine anlama amagken, bir
oyun siire¢ i¢inde uretilir. Karakterlerden ¢ok tutumlar 6n plandadir. Egitimde drama

herhangi bir konunun 6gretiminde kullanilan bir aractir (McCaslin, 2019; s.11).

Egitici drama konusunda, farkli uzmanlar tarafindan yapilan gesitli tanimlar karsimiza
¢ikmaktadir. Lindvaag ve Moen (1980) egitici dramayi, 6zel olarak diizenlenen yasantilar
somut bir sekilde hissetme yolu ile, sosyal, evrensel ve soyut kavramlarin, tarih edebiyat gibi
(2010, s.6) Egitici dramay1; miimkiin oldugunca esnek olmakla birlikte, temel kurallar
onceden ve disardan belirlenmis, bir grupta yasanan, yetiskin bir lider (6rnegin 6gretmen)
tarafindan yonlendirilen ya da en azindan baslatilan ve ¢ocuklar tarafindan bir grup oyunu
gibi algilanabilen etkinlikler biitiinii olarak tanimlanistir. Yine Onder (2010, s.7) tarafindan;
onceden belirlenmis agik ve net egitim amaglari olan, tiim ¢ocuklarin kendi 6gretmenleri ile
birlikte, daha ¢ok biiylik motor hareketlerle yaptiklari, ifade etmeye, rol oynamaya,

canlandirmaya ve tartismaya dayali grup etkinlikleri olarak tanimlanmaistir.

Egitimde drama ya da simdiki adiyla “68renme icin drama” temelde cocuklarin
ogrenmelerini, 6z giivenlerini, 6z saygilarini, yaraticiliklarini, elestirel diisiinmelerini ve
iletisim becerilerini rollerde yer alarak gelistirme icin ortaklasa olusturulan hayali
durumlardir (Baldwin, 2020; s.5). Egitimde drama kavrami okul programlarinda iki farkli
sekilde islev gormekte ve adlandirilmaktadir: Yontem ve disiplin boyutu. Yontem olarak
farkli igerik birimlerinin (dil, matematik, tarih, cografya, resim, miizik...) 6gretiminde;

disiplin olarak “drama dersi” ad1 altinda, dram sanat1 yoluyla bireysel gelisimi desteklemede
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ve sanatsal yaraticilig1 ortaya koymada kullanilmaktadir (Somers, 1994; Akt. Akar-Vural ve
Somers, 2021; s.5).

2.3.1. Egitimde dramanin 6nemi

Egitimde drama etkili 6grenmelerin gergeklesmesi i¢in gerekli dgeleri iceren ve etkili
O0grenme ortami saglayan bir yontemdir. Drama ile 6grenci aktiftir, 6grendikleriyle kendi
yasantisi arasinda baglanti kurar, grup ¢alismalarina katilir, konuya motivasyonu gelisir,
kendi yasantilarini ortaya koydugu i¢in kendini konunun bir pargasi olarak goriir, boylece
ogrenmelere karst ilgisi artar (Gonen ve Dalkilic 1998; Akt. Caliskan ve Karadag, 2020;
s.73).

Adeta sihirli bir yontem olarak nitelendirilen drama; insanlarin kendilerini daha iyi
taniyabilmelerine ve yeteneklerini ortaya g¢ikarabilmelerine olanak saglar. Katilimcilarin
kendini diger bireylerin yerine koymasi ile kendini ve cevresini daha iyi bir sekilde
taniyabilmesine, anlayabilmesine yardimci olur. Drama ¢aligmalarinda; demokratik
davraniglarda bulunan, konular arasinda baglanti kurabilen, bagimsiz diisiinebilen,
hosgoriilil, yaratici bireylerin yetismesi esastir (Giineysu, 1999; Oztiirk, 1999; Saglam, 1997;
Akt. Koksal-Akyol, 2003).

Drama katilimcilara ¢esitli 6grenme tiirlerini bir arada sunan bir tekniktir. Egitici drama
cocuk egitiminde asagida verilen 6grenme tiirleri acisindan 6nem arz etmektedir (Onder
2010; s.35):

e Yasantilara dayali 6grenme

e Hareket yolu ile 6grenme

o Aktif 6grenme

e Etkilesim yolu ile 6grenme

e Sosyal 6grenme

e Tartigsarak 6grenme

o Kesfederek 6grenme

Baldwin (2020; s.3-5) ise dramanin asagida belirtilen basliklar i¢in 6nemli oldugunu
belirtmistir:
e (Cok duyulu 6grenme olarak drama

e Sosyallesme olarak drama
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e Empati olarak drama

e Ogzgiirliik olarak drama

e Giiclendirme olarak drama
e Kalicilik olarak drama

¢ Biitiinciil 6grenme olarak drama

Dramada calisilabilecek konu basliklart sinirsiz olmakla birlikte, Onemli olan
O0gretmenin dramayi kullanarak bir olay ya da konunun yiizeysel goriinlimiiniin altinda yatan
derin anlamin goriilebilmesine yardimer olmasidir. Boylelikle cocuklarin konu veya olaya

iligkin daha derin bir anlayisa sahip olmalar1 saglanabilir (McCaslin, 2019; s.263).

Drama ve dramatik oyun ¢ocugun; estetik olarak, yaratici bir bigimde, biligsel olarak,
dilsel olarak, psikolojik olarak, duygusal olarak, sosyal olarak kiiltiirel ve fiziksel olarak

biitiinciil gelisimini olanakl kilar (Baldwin, 2020; s.6).

Estetik olarak
Yaratic1 bir bigimde Biligsel olarakl
Dilsel olarak Psikolojik o]arak]
Duygusal olarak Sosyal olarakj
Kiiltiirel olarak Fiziksel olaer]

Onder (2017), dramanin ¢ocuga olan yararlarini okul 6ncesi cocugunun egitilmesinde
egitim amagclar1 agisindan incelemistir. Drama ¢ocuklara asagida siralanan ozellikler

bakimindan yarar saglamaktadir (Onder, 2017; s.32-34):

Saghkh olmak ve drama: Beden hareketlerine dayali egitici drama etkinlikleri,
bedensel sagligin korunmasina katki saglayabilir. Yine duygularin farkina varilmasima ve
s0zlii ya da sozsiiz olarak (beden dili ile) ifade edilmesine olanak sagladigi i¢in, cocugun

psikolojik sagligini da desteklemis olur.

Mutlu olmak ve drama: Drama etkinligine kendi istegiyle katilan cocuk, tipki

oyundaki gibi zevk alir, heyecan duyar. Egitici drama uygulayicilari, etkinlikler sirasinda
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cocuklarin neseli olduklarini, uygulamalardan keyif aldiklarini ve hem evde hem de okulda

dramadan heyecan ve ilgiyle soz ettiklerini belirtmektedir.

Farkinda olmak ve drama: Drama etkinligi ile cocugun yasadiklar1 iizerinde
diisiinmesini yasadig1 olay ve duygular1 adlandirilmasini ve anlamlandirmasini saglamak
miimkiindiir. Bdylece c¢ocugun yasadigi sosyal ve fiziksel ¢evre ile Kendi hakkinda

farkindalik kazanmasina katkida bulunulur.

Degisikligi acik olmak ve drama: Drama etkinlikleri cocugun her konuda 6zgiirce
diisiiniip davranmasinin ve yaratmasinin olanakli oldugu etkinliklerdir. Cocugun tistlendigi
rolleri alisilmisin disinda canlandirmasina izin verilir; olaylarda alisilmis olanin disina
¢ikilmasi hos goriliir. Bu sayede ¢ocuklarin degisiklikler karsisinda daha esnek olabilmeleri

beklenir.

Etkili bir iletisimci olmak ve drama: Bircok drama etkinligi iletisim becerilerinin
kazanilmasini saglayacak nitelikler tasir (Empati, konusan akranlarini dinleme, duygu ve

diisiincelerini serbestce ifade etme).

Sorun ¢oziicii olmak ve drama: Egitici drama ¢ocugu sosyal ve doga olaylarinin sorun

¢ozme baglaminda incelemeye yonlendirir.

Yaratici olmak ve drama: Egitici drama cocugun ¢ok bilmedigi yeni durumlari ve
kosullar1 yaratici diisiinme giicii ile denemesine, doniistiirmesine, elde ettigi bilgileri dogru

ve anlamli sekilde kullanabilmesine yardime1 olan bir yontemdir.

Potansiyelini tam olarak gerceklestirmek ve drama: Egitici drama zengin etkinlik
alanlar1 ile ¢ocugun potansiyel olarak sahip oldugu yeteneklerini ortaya cikarmasina
yardimci1 olabilir. Yine drama sirasinda ¢ocugun yaptiklarinin genel olarak kabul edilmesi
(baskalarini rahatsiz etmek ve oyunun isleyisini bozmak haric) ve kisiliginin kosulsuz kabulii

ile cocugu egilim ve potansiyellerine dzgiirce ortaya dokmesine yonlendirebilir.

Ozgiir ve bagimsiz kararlar alip uygulamak ve drama: Herhangi bir baglayici yazili
metne dayanmayan drama etkinlikleri, ¢ocugun iistlendigi rolii 6zgiirce canlandirmasina

olanak verir ve ¢ocuk roliinii nasil oynayacagina kendi karar verip uygular.
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Olumlu kendilik degerine sahip kendine giivenen bir birey olmak ve drama:
Miikemmel olmay1 gerektirmeyen egitici drama, performans degerlendirmesine ve elestiriye

yer vermez. Boylelikle ¢ocugun olumlu kendilik degerinin gelismesine katki saglanmis olur.

Iyimser olmak ve drama: Egitici drama insan ve yasam iizerinde iyimser bir bakis

acisina sahiptir.

Farkh bireyleri ve yasayan bicimlerini kabul etmek ve drama: Egitici drama
uygulamalarina katilan her cocuk kendini oldugu gibi ortaya koyabilir. Kendini 6zgiirce
ortaya koyan ¢ocuk digerleri tarafindan o haliyle kabul edilir. Bdylece drama yasantisindan
gecen cocuklar farkli bireyleri ve yasam bigimlerini kabul etme yoniinde gelisim gosterme

olanagina sahip olurlar.

Cocuk ve insan haklar bilincine sahip olma ve drama: Egitici drama, egitimle ilgili
bircok amac i¢in oldugu gibi ¢ocuk ve insan haklarinin 6gretilmesi amacina da hizmet

edebilir ve bu konuda drama oynayan gruptaki ¢ocuklara dnemli katkilarda bulunabilir.

Ozetle drama cocugun bilissel gelisim, dil gelisimi, sosyal gelisim, fiziksel ve
psikomotor gelisimi gibi gelisim alanlarma hitap eden ve ¢ocugun biitiinciil gelisimini
olanakli kilan bir yontemdir. Konu ile biitlinliigii acisindan biligsel gelisim ve drama iligkisi

incelenmistir.

2.3.2. Egitimde dramanin bilisgsel gelisim iizerine etkisi

Kavrama, akil yiiriitme, hatirlama ve sembollestirme gibi zihinsel siirecleri iceren bilis
sayesinde insan diinyaya iligkin algilarini ve eylemlerini diizenleme olanagi bulur
(Hertenstein ve Witherington, 2002). Drama katilimcilara sundugu firsatlar sayesinde

biligsel gelisimi destekleyen bir etkinlik olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Eti, 2019; s.34).

Piaget, cocuklarin c¢evre ile etkilesimleri sonucu elde ettikleri deneyimler yolu ile
biligsel olarak gelistiklerini one siirmektedir. Piaget’nin bu diisiinceleri, ¢ocuklarin diinyay1
kesfetmelerine yardimci olacak etkin deneyimlerin erken dénemde zihinsel gelisime katki
saglayabilecegini akla getirmektedir. Bu deneyimler drama aracilifiyla cocuklara
kazandirilabilir. Egitimde drama siireglerinde ¢ocuklar i¢inde yasadiklar diinyay1 gergek ve
hayali deneyimleri canlandirarak anlamlandirirlar. Bu siirecler ¢ocuklarin beynine uyarir ve
dikkatlerini daha uzun siire yogunlagtirmalarina yardim eder. Yine egitimde drama, erken

cocuklukta gelismekte olan sembolik diistinme becerisini de destekleyebilmektedir. Ciinkii
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drama etkinlikleri cocuklara diislincelerini yasantiya doniistiirebilecekleri etkin bir 6grenme
ortam1 saglamakta ve bu sayede ¢ocuklar karsilastiklar: problemlere farkli bakis agilari ile

yaklasabilmektedirler (Eti, 2019; s.35).

Dramanin ¢ocuga kendi hareketleri yoluyla zengin yasantilar sundugu i¢in zihinsel
gelisime de katkist oldugu kabul edilmektedir (Taylor, 1996). Ayrica ¢ocugun Ozgiirce
hareket etmesi, ona bedeni yoluyla fiziksel ¢evreyi kullanmasi, sinamasi, degistirmesi,
doniistiirmesi olanaklarini sunar ve bu olanaklarini kullandik¢a ¢ocugun zihinsel siiregleri
gelisir. Cocuk zihinsel siiregleri gelistikce ¢evresini daha organize bicimde daha ayrintili
olarak arastirip sinar. Bunun sonucunda zihinsel siire¢lerinin gelisiminde ilerleme goriiliir ve
boylece bedensel hareketler ile zihinsel gelisim arasinda karsilikli bir etkilesim halinde
zihinsel gelisim basitten karmasiga, somuttan soyuta alt diizeylerdeki siire¢lerden (kodlama,

ayirt etme gibi) {ist diizeydeki siireclere (analiz, sentez gibi) dogru ilerler (Onder, 2017; 5.68).

Olmayan bir seyi gormek, duymak, hissetmek, dokunmak, tadini almak ya da koklamak
seklinde gerceklesen hayal etme zihinsel islemleri gerektirir. Hayal giicii bir bakima zihinde
canlandirma oldugundan biligsel gelisimin bir yonii, zihindeki goriintiidiir; zihinde
canlandirma ayirt etmeyi saglar. Drama etkinlikleri ile cocuklarin bilissel gelisimin bir yonii

olan zihinde canlandirma becerileri desteklenebilir (Caliskan ve Karadag, 2020; s.78).

Egitimde drama bir 6grenme yontemi olarak kullanildiginda ¢ocuklar dikkatlerini kisa
stirede toplar duygu ve diisiincelerini ifade eder ve 6grenme siirecinden zevk alabilirler. Yine
egitimde drama sayesinde cocuklar siniflamis olduklar1 bilgileri kullanma ve yeni
edindikleri bilgileri de siniflama olanagi bularak bir diger zihinsel beceri olan siniflama
becerisinde gelisim gosterebilirler. Egitimde dramanin temelinde yer alan grup ve yasantilar,
cocuklara dogal bir sosyal etkilesim ortami saglayarak onlara biligsel becerilerini kullanma
ve yeni beceriler edinme firsat1 sunmaktadir. Bu firsatlara ulasim ¢ocuklarin dogal ihtiyaglari
olan ve kendileri en iyi sekilde ifade edebilecekleri oyunsu siiregler icinde eglenerek

erismeleri drama ile saglanmaktadir (Eti, 2019; s.35-36).

Ozetle egitimde drama bilissel bircok kazanima erismekte ¢ocuklara uygun bir gelisim
ortam1 sunmaktadir. Hem egitimde dramanin amaclart hem de okul 6ncesi egitim amagclari
arasinda yer alan yaraticiligin, elestirel diisiinme becerisinin ve ¢oklu zekaya hitap eden
O0grenme siireglerinin desteklenmesi de g¢ocuklarin biligsel gelisimlerinde 6nemli diger

noktalardir (Eti, 2019; 5.36).
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2.3.3. Egitimde dramanin amaclari

Egitimde drama cocuklarin 6grenme siireclerine duyussal siirecleri ve yasantilari
katmada etkilidir. Egitimde drama etkinliklerinde cocuklarin hem duygu hem de diisiinceleri
etkin hale gelerek 6grenmeleri gergeklestirilebilir. Egitimde dramanin amaci; ¢ocuklarin
canlandirmalar yoluyla her alanda yaratici, kendini taniyan, ¢evresiyle iletisim kurabilen ve
imgesel diisiinebilen, estetik kaygi, demokratik tutum ve davranislar1 gelismis bireyler

yetistirmektir.

Egitimde drama etkinliklerinin amaci; cocuklarin yaraticilik ve hayal giiglerini,
toplumsal duyarliliklarini, kendini tanima, gerceklestirme ve dil gelisim becerilerini, sosyal
duyarlik, moral ve etik degerleri, elestirel diisiinme, demokratik tutum ve davranislari, sdzel
ve bedensel olarak ifade etme becerilerini, birlikte calisma becerileri ile estetik davranislarini
gelistirmektir. Bunlarin yaninda egitimde dramanin uyum, 6zgiiven ve giiven karar verme
becerilerini kazandirma, farkli olay ve durumlarla ilgili deneyim kazanma, problem ¢dzme
ve karsilagilan problemleri yeni bakis agisi ile inceleme, i¢inde yasanilan diinyay1 daha kolay
ve somut olarak gérmeyi ve anlamay1 saglama gibi alt amaglar1 da bulunmaktadir (Adigiizel,

2020; s.3).

McCaslin (2019) ise dramanin amaglarini su sekilde siralamaktadir (McCaslin, 2019;
s.6):

e Yaraticilik ve estetik gelisim,

e Elestirel diisiinme yetenegi,

e Sosyal gelisim ve birlikte calisma yetenegi,

e Iletisim becerilerinin gelistirilmesi,

e Ahlak ve manevi degerlerin gelisimi,

e Kendini tanima,

e Baskalariin degerlerini ve kiiltiirel ge¢mislerini anlama ve deger verme.

Farkli aragtirmacilar dramanin amaclarint yukarida belirtilen amaglara benzer olarak
asagida maddeler belirtilen halinde siralamiglardir (Nixon, 1988; Omeroglu, 1990;
Ustiindag, 1994; Fleming, 1995; Akt. Caliskan ve Karadag, 2020; s.77-78):

e Kendine giiven duyma ve karar verme becerisi kazanma,

e Sozciik dagarcigimi gelistirme yoluyla dil ve iletisim becerileri kazanma,

e Imgeleme giiciinii, duygularini ve diisiincelerini gelistirme,
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Bagkalarini anlama ve hissetme becerilerini gelistirme (empati duyma),

Farkl1 olay ve olgularla ilgili deneyim kazanma,

Problem ¢6zme ve karsilasilan problemleri yeni bir bakis agisi1 ile inceleme,
Kazanilan, degistirilen ya da diizeltilen davranislar hakkinda bireye bilgi verme,
Hoslanilmayan durum, olay ya da olgularla nasil basa ¢ikilacagini gésterme,
Icinde yasanilan diinyay1 daha somut olarak gérmeyi saglama,

Soyut kavramlar1 ya da yasantilar1 somutlastirma,

Bireyler arasindaki farkliliklara hosgorii ile bakabilmeyi saglama.

Okul 6ncesi donem cocuklart ile drama c¢aligsmalar1 yapilirken dramanin genel ve 6zel

amaglarin1 Onder (2010, 2017) konu ile ilgili uzmanlarin gériisleri gergevesinde agiklamustir.

Egitici dramanin genel amaglar1 sunlardir (Onder, 2010; s.46-55):

Cocukta yaraticilig1 ve hayal giiciinii gelistirmesi,
Zihinsel kapasiteyi gelistirmesi,

Kendilik kavraminin gelismesine katki,

Bagimsiz diisiinme ve karar verme,

Duygularin farkina varilmasi ve ifade edilmesi,
Iletisim becerilerine olumlu katki,

Sosyal farkindaligin artmasi ve problem ¢ézme yeteneginin gelismesi,
Demokrasi egitimine destek,

Grup i¢in stiregleri olumlu katkilar (arkadaglik),
Ogretmenle gocuklar arasinda olumlu iliskilere katki,
Genel 6grenci performansina olumlu etki,

Ozel niteliklere sahip ¢ocuklarim egitilmesinde drama

Egitici dramanin dzel amaglari ise sunlardir (Onder, 2010; Onder, 2017):

1.

2.

3.

Kendilik Kavrammin Gelisimi: Cocuk birey olarak kendisine yonelik bir algi
gelistirir ve bunu siirdiiriir; kendilik kavrami kazanir.

Kavram Ogrenme: Temel kavramlar basta olmak iizere birgok kavram, egitici drama
ile somutluk kazanir, yasantilara dayal1 6grenilir.

Iletisim Becerilerinin Kazandirilmast: Cocugun ilk kez katildig1 bir grubun iginde
en ihtiya¢ duydugu beceri olan iletisim becerilerinin gelisimi egitici drama ile

desteklenir.
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4. Duyusal Deneyimler: Henliz tam gelismemis olan diisiinme siire¢leri i¢in gerekli

tiimevarima dayali yasantilar, duyusal deneyimler ile kazanilma olanagina kavusur.

Giliniimlizde egitimden beklenen; bireylerin yalnizca ezbere dayali bilgilerle
donatilmalar1 degil, kendisi ve diger insanlar konusunda bilinglenmelerinin, cevreyle
uyumlu ancak bagimsiz ve giiclii bir kisilik kazanmalariin, edindikleri bilgileri kendi
yagsamlarina yararli olacak sekilde uygulayabilmelerinin saglanmasidir. Yine egitimde kendi
davraniglarinin sorumlulugunu istlenebilen, diger insanlara karsi da sorumlu oldugunu

hisseden bireylerin yetistirilmesi amaglanmaktadir.

Ozetle bireylerin birbirlerine kars1 hosgériilii oldugu, dayanisma iginde yasamaya istekli
oldugu, demokratik bir toplumsal yap1 i¢in gerekli s6z konusu kisilik 6zelliklerinin ve
davraniglarinin kazanilmasinda en olanakli egitim araglarindan biri olarak egitici drama

gosterilebilir (Onder, 2010; 5.56).

2.3.4. Egitimde dramanin o6zellikleri ve ilkeleri

Egitimde dramanin bazi 6zellikleri bulunmaktadir. Bu o6zellikler (Adigiizel, 2020;
Bozdogan, 1993):

Drama bir grup ile gerceklestirilir ve grubu olusturan kisilerle hayat bulur. Grup

(katilimcilar/cocuklar) ayni zamanda egitimde dramayi olusturan énemli bir bilesendir.

Egitimde drama bir kurgu igerisinde hayali bir diinyada olusturulur ve gerceklestirilir:
Bu ¢alismalar igerisinde yer alan canlandirmalarin hi¢hbiri birebir olacak bi¢cimde onceden

tasarlanmaz.

Drama canlandirmaya dayalidir ve ¢ogunlukla dogaglama teknigi iizerine kurgulanir.

Bu canlandirmalar “-mug gibi yapma” ozelligini de i¢inde barindurir.
Egitimde drama ¢alismalar: simdi ve burada ilkesi ile gerceklesir.
Egitimde dramada sonug degil siire¢ 6nemlidir

Drama etkinlikleri drama alan bilgisine sahip egitmen ve ogretmen tarafindan

yiirtitiiliir.
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Egitimde drama disiplinler aras: bir alandwr: Drama egitim, sosyal bilim, sanat ve sanat

egitimi alanlart ile dogrudan iliskili olarak yiiriitiilen bir disiplin ve yontemdir.
Egitimde drama farkl mekanlarda yiiriitiilebilir.
Egitimde drama oyunun genel ézelliklerinden yararlanir.

Egitimde drama; Isinma hazirlik canlandirma ve degerlendirme olarak adlandirilan

asamalara gore yuiriitiiltir.
Egitimde dramada bir metin zorunlulugu yoktur.
Egitimde drama oyunculuk degildir.

Egitimde drama etkinliginde odiil veya ceza yoluna basvurulmaz sozel takdir aralikli

pekistire¢ olarak verilir.

Egitimde drama calismalarinda ogrencilerin ne soyledigi degil, neyi nasil soyledigi

onemlidir.
Dramada insana ve bireysel farkliliklara saygi esastir.

Drama isteyen herkese agik olan hayat boyu yararlanilabilecek bir alandir: Katilimda

goniilliiliik esastir.
Dramada grup iiyelerinin kendilerine birbirlerine ve egitmene giiveni esastir.

Winston ve Tandy (2019)’e gore dramanin temel ilkeleri:

e Drama oyunsudur.

e Drama insan olma 6zelliklerini kesfetmek i¢in dykiilerden yararlanir.
e Dramada normal zaman, mekan ve kimlik kurallar1 gecerli degildir.
e Drama sosyal bir etkinlik ve birlikte yapilan bir sanat formudur.

e Drama belli kurallar ve bigcimler ¢ercevesinde gergeklesir.

e Drama sikici olmamalidir (Akt. Adigiizel, 2020; s.4).

2.3.5. Matematik egitiminde dramanin kullanim

Matematigin yapisinda bulunan soyut prensip ve kurallarin kesfi somut deneyimlerle

olmaktadir. Gelistirilecek amaglara oynayarak, yasayarak, elestirilerle yapilandirilmis olan
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ogretim birbiri iizerine yigilan bilgilere dayali 6grenme bicimini asar. Ogretmenlerin tek
yonliic monotonlugundan ¢ok, 6grencinin ¢ok boyutlu egitimi, dogal olarak &grencinin
etkinligine dayali bir 6grenme ortaminda gerceklesir. Bu etkinlikler igerisinde drama,
O0grenmeyi yasayarak gerceklestirmeyi amacgladigindan egitim ve 6gretimi kolaylastiran ve

kalic1 hale getiren etkili bir stratejidir.

Yaparak yasayarak O0grenmeyi temel prensip olarak kabul eden drama, ¢ocuklarin
fiziksel, sosyal, mantiksal-matematiksel bilgiye ulasmalarinda bir basamagi teskil eder.
Piaget’'nin teorisine gore tiim bilgi fiziksel sosyal ve mantiki matematikseldir. Bilginin
olugmasindaki en Onemli nokta, cocugun nesneler iizerinde hareketleri ve baskalariyla
etkilesimde bulunmasidir. Mantiksal-Matematiksel bilgi, nesneler ve olaylar hakkinda
diisiinme sonucu olusur. Boylelikle ¢ocuklar nesneler tizerindeki aksiyonlari ile kesfederek

matematiksel bilgiye ulasirlar (Caliskan ve Karadag, 2020; s.94-95).

Drama 0Ozellikle matematiksel kavrayisin eglenceli olmasina ve somutlagmasina
yardimci olmaktadir. Baldwin ve Fleming (2003) de matematiksel kavramlarin
gorsellestirilmesi ve kinestetik bicimde 6grenilmesinin, kavramlar: somutlagtirma agisindan
onemli oldugunu vurgulamaktadir. Ayn1 zamanda, drama yoluyla ortaya konulan problemin
¢Ozlimii ile ugrasan ¢ocuklarin farkinda olmadan “matematiksel diisiinme ve akil yiiriitme

becerileri”nin gelisecegini de belirtmislerdir (Akar-Vural ve Somers, 2021; s.91).

Matematik egitiminde problemlerin ¢dziimiinde yasamdan orneklerin verilmesi ve
ogrencilerin kendi yasamiyla 6rnekleri bagdastirmasi, matematik egitiminin anlagilirligini
saglamaktadir. Ustiindag (2009) matematik egitiminde, basta problem ¢dzme yetenegini
gelistirebilme olmak tizere, gercek yasami algilamada 6lgme islemleri yapma ve sayilarla
gosterme, varliklarin benzerliklerini, farkliliklarini, biiyiikliik kii¢iikliiklerini ve konumlarini
anlama, arastirma merakina sahip olma, tarafsiz olma, dnyargilardan kacinma, yerinde karar
verme, agik fikirli olma vb. amaciyla degisik rol oynamalara yer verilebilecegini belirtmistir.
Bozdogan (2003) ve Avci-Agun (2012) da yaparak yasayarak Ogrenme yoOntemi olan
dramanin matematik 6gretiminde matematigi daha zevkli ve eglenceli hale getirebilecegi,
Ogrenci tutumlarmi olumlu yonde gelistirebilecegi, basarilarim1 arttirarak onlar

sosyallestirebilecegini belirtmislerdir (Akt. Aktepe ve Bulut, 2014).

Matematik Ogretiminde kullanilan dramada cocuklar Oncelikle matematige uyum

saglarlar. Distinerek, iligkileri kavrayarak ve problem ¢6zerek matematikten zevk almayi
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Ogrenirler. Matematiksel kavramlar, oyun ve drama teknikleri ile g¢ocuklarin giinliik
yasamlarinda yer aldigi sekilde kurgulanir. Boylelikle matematik cocuklar i¢in daha
kullanigli hale getirilmis olur Cocuklarin sosyal hayattaki deneyimlerine paralel olarak
gelistiren gelistirilen drama etkinlikleri ile ¢ocuklarin problemleri ¢dzmelerine ve
kavramlarin ayrintilarini goriilmelerine olanak saglanmis olur (Caligkan ve Karadag, 2020;

s.95).

Drama giinliik yasamin sunumu gibi, sosyal diinyay1 goriiniir ve anlamli kilma isinin bir
pargasidir. Bu da katilimcilara gelismekte olan baglama gore birbirlerine davranma firsati
verir ve bilmediklerinden ziyade bildiklerinden yararlandiklari anlamina gelir. Bu 6zellikler,
matematiksel anlayisin gelistirilmesinde dramanin degerini diisiinmemize yardimci
olmalidir. Dramay, kiiclik ¢ocuklarla matematiksel ¢aligma i¢in bir ortam veya arka plan
olarak kullanmak miimkiindiir. Drama, matematiksel aktiviteler i¢in bir ama¢ ve bunlari

tamamlamak i¢in bir tesvik saglayabilir (Davis, Millward ve Pettitt, 2005, s.32).

Drama okul Oncesi egitimde sayilar, sekiller, 6lgme gibi matematik becerilerinin
somutlagtirilarak kazandirilmasinda 6gretmenin kullanabilecegi bir yontemdir (Aktas-
Arnas, 2008). Erdogan (2008) da okul 6ncesi donemde matematik egitiminde dramadan
yararlanilabilecegini, matematik ile ilgili konularin drama ile daha ¢abuk ve kalic1 bir sekilde

anlagilabilecegini vurgulamustir.

Ozetle dramanmn okul ©6ncesinden baslayarak egitim kademelerinde matematik
egitiminde ve kavramlarin Ogretilmesinde etkin bir bicimde kullanilabilecegini ve
programlarda yontem olarak yer verilmesinin 6nemli oldugunu sdylemek miimkiindiir.
Burada matematik egitimcilerine diisen gorev ise, soyut nesnelerle anlamlandirilmaya
calisilan gergekler diinyasini heniiz isin basinda olan bireylere tekrar somutlastirarak
sunmaktir. Bilhassa okuldncesi ve ilkdgretim ¢ag1 6grencilerinin zihinsel gelisim diizeyleri
baz alinarak konular somutlagtirllmali ve kat edilen her asamada yeniden gbzden

gecirilmelidir (Kayhan, 2012).

2.3.6. Arastirmalarda matematik egitiminde dramanin kullanim

Yapilan arastirmalardan hareketle matematik egitiminde dramanin kullanimi

incelenmistir.
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Fleming, Merrell ve Tymms (2004) arastirmalarinda ¢ocuklarin okuma, yaratici yazma,
matematik becerilerini ve kendilerine giiven duygularimi kazandirmada yaratict drama
egitiminin etkisini incelemislerdir. “The National Theatre's Transformation Drama Project”
adli proje kapsaminda aragtirmalarini yiiriiten arastirmacilar ilkokuldaki ¢ocuklarin okuma,
matematik, tutum, kendilik kavrami ve yaratici yazma konularinda projenin etkililigini
stnamiglardir. Arastirmanin 6érneklemini tiglincii sinifa giden 160 ¢ocuk olusturmustur. Dort
farkli okuldan deney ve kontrol grubu secilmistir. Ugiincii smifin baslangicinda
degerlendirilen cocuklara daha sonra drama temelli etkinlikler uygulanmis ve dordiincii
siifin sonunda tekrar degerlendirme yapilmistir. Arastirma sonuglar1 aldiklari iki yillik
drama ve tiyatro egitimiyle deney grubunda yer alan cocuklarin amaglanan okuma,
matematik, tutum, kendilik kavrami ve yaratict yazma konularinda kontrol grubundaki
cocuklardan yiliksek puanlar aldiklarin1 gostermektedir. Ayrica ¢ocuklarin kendilik kavrami
degerlendirildiginde projenin deney grubu lehine olumlu etkilerinin oldugu goriilmiistiir
Arastirmacilar, boyle bir gelisim kaydedilmesinin ¢ocuklarda egitim yoluyla biligsel

gelisimlerinin desteklenmesiyle iliskili olabilecegini vurgulamislardir.

Soner (2005), yiiksek lisans tezi kapsaminda yapmis oldugu arastirmasinda ilkdgretim
3. simif matematik dersinde kesirli sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerinin 6gretiminde
drama yonteminin kullaniminin bilissel, duyussal erisiye ve kaliciliga olan etkisini
incelemistir. Arastirmada ilkokul 3. smif 6grencilerinden 27 6grenci deney, 31 Ogrenci
kontrol grubunu olmak {izere toplamda 58 Ogrenci ¢alisma grubunu olusturmustur.
Aragtirmada matematik dersinde kesirli sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerine yonelik
verilen egitim; arastirma siliresince kontrol grubunu olusturan 31 6grenciye geleneksel
Ogretim yontemleri ile, deney grubunu olusturan 27 Ogrenciye ise drama yontemi
kullanilarak verilmistir. Arastirma verilerini toplamada, biligsel alandaki erisileri ve
kalicihig1 &lgmek icin Kesirli Sayilarda Toplama- Cikarma Islemi Basar1 Testi, duyussal

alandaki davranislar1 6lgmek i¢in ise Matematik Dersi Tutum Anketi kullanilmistir.

Arastirma sonucunda; kesirli sayilarda toplama-¢ikarma isleminde drama yontemi ile
Ogretimi yapilan grubun kavrama, uygulama diizeyi puan ortalamasi, geleneksel 6gretimin
yapildig1 grubun puan ortalamasindan yiiksek bulunmustur. Deney grubunun toplam puan
ortalamasi ile kontrol grubunun toplam puan ortalamasi arasinda deney grubu lehine bir fark
oldugu goriilmistiir. Deney grubunun toplam tutum puan ortalamasi ile kontrol grubunun

toplam tutum puan ortalamasi arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur.



61

Erdogan (2006) aragtirmasinda alt1 yas grubu ¢ocuklarina drama yontemi ile verilen
matematik egitiminin matematik yetenegine etkisini incelemistir. Calisma grubunu olusturan
105 ¢ocuktan 35’ i deney grubu, 35’ i kontrol grubu ve 35’1 placebo kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak Ginsburg ve Baroody tarafindan 1983
yilinda gelistirilmis olan Erken Matematik Yetenegi Testi-3 (TEMA-3) kullanilmistr.
Aragtirmanin ilk bolimiinde Erken Matematik Yetenegi Testi-3 (TEMA-3)’ {in gegerlik ve
giivenirlik ¢alismasi yapilmistir. ikinci béliimiinde ise “Drama Y &ntemine Dayali Matematik

Egitim Program1” hazirlanmistir.

Arastirma sonucunda; deney grubuna uygulanan drama yontemine dayali matematik
egitiminin ¢ocuklarin matematik yetenegine anlamli bir etkisinin oldugu goriilmiistiir.
Aragtirma sonunda drama yonteminin egitim programinin i¢ine matematik kavramlarinin da
eklenmesiyle hem cocuk icin eglenceli ve zevkli bir ortamin olusturulmasina hem de
programin amaglarindan biri olan matematik kavramlarinin ¢ocuklara tanistirilmasina destek

olabilecegi belirtilmistir.

Sezer (2008), yiiksek lisans tezi kapsaminda yapmis oldugu arastirmasinda okuldncesi
egitimi alan bes yas grubundaki ¢ocuklara say1 ve islem kavramlarin1 kazandirmada drama
yonteminin etkisini incelemistir. Arastirmada bes yas grubu 10 ¢ocuk deney grubu, 10 ¢ocuk
kontrol grubu olmak {iizere toplamda 20 cocuk caligma grubunu olusturmustur. Arastirma
kapsaminda ¢ocuklarin say1 ve islem kavramlarin1 kazanmalarini desteklemek i¢in “Drama

Temelli Say1 ve Islem Kavramlar1 Egitim Programi” hazirlanmustir.

Deney grubuna drama temelli say1 ve islem kavramlar1 etkinlikleri uygulanirken,
kontrol grubuna kendi programlarinda var olan etkinlikler uygulanmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak Arnas, Giil ve Sigirtmag¢ (2003) tarafindan gelistirilmis “48-86 Ay
Cocuklar I¢in Say1 ve Islem Kavramlari Testi” ve “Bilgi Formu” kullanilmistir. Hazirlanan
egitim programi altt hafta boyunca haftada {i¢ giin (pazartesi, ¢arsamba, cuma)
uygulanmistir. Arastirma sonucunda deney grubundaki ¢ocuklarin say1 ve islem kavramlari
basarisinda kontrol grubuna gore anlamli bir farklilik bulunmustur. Drama yonteminin
cocuklarin sayr ve iglem kavramlarini kazanmalarinda ve bu kavramlar1 desteklemede

onemli bir etkisinin oldugu aragtirma sonunda goriilmiistiir.

Erbay (2009) doktora tezi kapsaminda yiirtittigii arastirmasinda anasinifina devam eden

alt1 yas ¢ocuklarina verilen yaratic1 drama egitiminin ¢ocuklarin isitsel muhakeme ve islem
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becerilerine olan etkisini incelemistir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 15 deney 15 kontrol
grubu olmak tizere 30 ¢ocuk olusturmustur. Aragtirmada veri toplama araci olarak genel bilgi
formu ile Gardner (1992) tarafindan gelistirilen “Isitsel Muhakeme ve Islem Becerileri Testi
-IMIBT (Test of Auditory Reasoning and Processing Skills -TARPS)” kullanilmistr.
Arastirmanin ilk boliimiinde “Isitsel Muhakeme ve Islem Becerileri Testi” nin Tiirkge
uyarlamasi alt1 yas ¢ocuklar1 igin yapilmistir. Ikinci béliimiinde 12 haftalik, 24 egitim
durumunu igeren egitim “Yaratict Drama Egitim Programi” hazirlanmistir.  Arastirma
sonucunda hazirlanan yaratict “Yaratict Drama Egitim Programi” nin ¢ocuklarin isitsel

muhakeme ve islem becerilerini gelistirmede etkili oldugu goriilmiistiir.

Yalim (2009) arastirmasinda 5-6 yas cocuklarinda matematiksel sekil algisi ve say1
kavraminin gelisiminde drama yonteminin etkisini incelemistir. Aragtirmanin calisma
grubunu 30 deney 30 kontrol grubu olmak iizere 60 ¢ocuk olusturmustur. Veri toplama araci
olarak “Piaget Sayr Korunum Testi” ve Aktas ve Aslan (2004) tarafindan “Geometrik
Sekilleri Tanima Testi” kullanilmigtir. Aragtirmada deney grubuna say1 ve geometrik sekil
kavramlarinin 6gretimi i¢in, dnceden hazirlanan “Drama Temelli Geometrik Sekil ve Sayi
Kavramlar1 Egitim Programlar1” uygulanmis; kontrol grubunda ise geleneksel yolla 6gretim
uygulamalar1 yapilmistir. Egitim programi bes hafta boyunca haftada iki giin (Sali ve

Persembe) uygulanmaistir.

Aragtirma sonucunda drama temelli egitim programi sonrasinda deney grubundaki
cocuklarin, geometrik sekil ve say1 kavramlar1 basarisinda, kontrol grubundaki ¢ocuklara
gore anlamh bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Arastirma sonuglari, ¢ocuklarin geometrik
sekil ve sayr kavramlarim1 kazanmalarinda drama yonteminin 6nemli derecede etkili

oldugunu gostermistir.

Soydan ve Quadir (2013) arastirmalarinda okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden
6 yas grubu cocuklarin toplama-g¢ikarma becerilerini drama yoluyla etkili bir sekilde
kazanmalarina destek olmak amaciyla program gelistirmislerdir. Arastirmanin c¢alisma
grubunu 40 deney 40 kontrol grubu olmak iizere 80 cocuk olusturmustur. Problemler
sunulurken deney grubuna aligveris yontemi seklinde adlandirilan, alma vermeye dayali
drama oyunlarmi igeren yontem uygulanirken; kontrol grubuna geleneksel yontem
uygulanmistir. Sinifin dramatik 6grenme merkezinde bir bakkal, dogum giinii hazirliklarin
igeren bir kose, oyuncakei, pazar yeri, kitabevi ve giyim magazasi kurulmustur. Her merkez

iki hafta boyunca sinif i¢inde sergilenmistir. Bu siirecte ¢cocuklarin ilgili merkezde alisveris
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yaparken iglem becerilerini kullandiklar1 dramalar canlandirilmistir. Egitim programi toplam
12 hafta siirmiistiir. Veriler, Soydan tarafindan gelistirilen “Okul Oncesi Dénemdeki

Cocuklar (6 Yas) I¢in Islem Becerisi Olgegi” ile toplanmistir.

Arastirma sonucunda, “aligveris yontemi” olarak adlandirilan yontem ile egitim alan
deney grubundaki ¢ocuklar ile geleneksel egitim programina katilan kontrol grubundaki
cocuklarin puan ortalamalari arasinda anlamli bir fark gézlenmistir. Deney grubunun puant
kontrol grubundan daha yiiksek olarak kaydedilmistir. Ayrica olumlu etkilesimli akran

oyunlarinin matematik bilgisi tizerinde etkili oldugu arastirma sonucunda belirtilmistir.

Okul 6ncesi donemde sosyo-dramatik oyunun matematik becerileri ile iligkisi, Karaman
ve Ivrendi (2015) tarafindan incelenmistir. Arastirma iki amag dogrultusunda yiiriitiilmiistiir.
Cocuklarin matematik becerileri ve sosyo-dramatik oyunun boyutlarina yer verme
durumlarin1 belirlemek ilk amaci olusturmus; ikinci amag ise cocuklarin matematik
becerileri ile sosyo-demografik 6zellikleri ve sosyo-dramatik oyun boyutlar1 arasindaki
iligkinin incelenmesi olmustur. Arastirmada 85 ¢ocuk ¢alisma grubuna dahil edilmis fakat
cocuklarin devamsizlik yapmasi ve sosyo-dramatik oyun oynamamast gibi nedenlerden
dolay1 arastirmaya 57 c¢ocukla devam edilmistir. Veri toplama araci olarak “5-6 Yas
Cocuklarda Say1 ve Islem Kavramlarinin Kazanilmasina iliskin Basari Testi” (Arnas, Giil ve
Sigirtmag, 2003) ve “Sosyo-dramatik Oyun Olgegi” (Hanline, Milton ve Phelps, 2008)

kullanilmistir.

Arastirma sonucunda ¢ocuklarin matematik basari testi puanlarinin sosyo-dramatik
oyunlari ile iliskili oldugu goriilmiistiir. Arastirmada, sembolik arag, sembolik yerine koyma
ve sembolik karmasikligin en yiiksek seviyesinde oynayan ¢cocuklarin matematik basari testi

puanlarinin daha yiiksek oldugu saptanmuistir.

Oztiirk, Akkan, Kaplan ve Oktay (2016) galismalarmda drama ydntemiyle toplama
isleminin ilkokul birinci simif 6grencileri lizerindeki yansimalarini ayrintili bir sekilde
betimlemeyi amaglamislardir. 27 6grencinin katildigi arastirmada veriler gozlem ve yari-
yapilandirilmis miilakatlar aracilifiyla toplanmistir. Alinan izinler sonrasinda dersler
arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Dersler sirasinda veri kaybinin 6niine gegcmek ve
drama temelli 6gretim yapilan ortamdaki durumlari ortaya ¢ikarmak amaci ile kamera kaydi

yapilmistir. Dramalar sonunda yari-yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir.
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Alt1 drama etkinligi sirasinda yapilan gozlemler sonucunda, §gretmenin sordugu veya
ogrencilerin birbirlerine sordugu toplama islemleri ile ilgili hesaplamalara ilk dramada az
sayida 6grenciden cevap gelmistir. Bu dramada, 6grenciler ilk olarak ileriye dogru ritmik
sayarak toplama islemi ile ilgili hesaplamalar1 yapmislardir. Dramalarin sayilar1 arttikga
daha fazla sayida ogrenci dogaclamalara katilarak toplama islemi ile ilgili farkl
hesaplamalar1 yapmak istemistir. Dramalar ilerledik¢e 6grencilerin ¢ogu, toplama islemini
yaparken ritmik sayma stratejisini kullanmamis; toplama isleminin bir araya getirme
anlamina uygun olarak farkl: stratejilerle (pargalari birlestirme veya lizerine koyma) toplama

islemini gerceklestirmislerdir.

Dramalar sonucu bes 6grenciyle ger¢eklesen miilakatlardan elde edilen bulgularda bazi
Ogrenciler dramalar sayesinde toplama islemi ile ilgili hesaplamalarin daha kolay
yapabildigini, konuyu anlamay1 kolaylastirdigini ve daha fazla drama yapilmasi gerektigini
ifade etmistir. Drama ile 6gretim goren Ggrencilerden bazilari toplama isleminin 6nemli
oldugunu ve drama ile ders igsleminin kalicili1 arttirdigini belirtmislerdir. Miilakat yapilan
ogrencilerin tamami, bundan sonraki derslerin drama ile islemenin daha iyi olacagini ifade
etmislerdir. Yine bu ogrencilerden ¢ogu dramalarda yer almaktan ve dogaclamalara
katilmaktan hoslandiklarin1 belirtmislerdir. Yine 6grencilerin toplama islemini drama ile
ogrenirken kendilerini oyun oynuyor gibi hissettikleri, bu sebeple drama ile islenen derslerde

kendilerini daha mutlu hissettikleri sonucuna da ulagilmistir.

Demir (2018) yiiksek lisans tezi kapsaminda yiiriittiigii arastirmasinda anasinifina
devam eden cocuklara zihinsel diisiinme becerilerinin kazandirilmasinda yaratict drama
caligmalarinin etkisini incelemistir. Veri toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu” ile
“Zihin Kurami Olgegi” kullamlmistir. Caligma grubunu 15 deney, 15 kontrol grubu olmak
tizere 30 cocuk olusturmustur. Hazirlanan egitim programi haftada bir giin bir saat olmak

tizere 12 hafta boyunca uygulanmistir.

Zihinsel diisiinme becerilerinin kazandirilmasina yonelik hazirlanan egitim planlarinda;
benmerkezcilik, benzer ve farkli nesneleri ayirt etme, bilme- hatirlama, duygu ve diistinceleri
yorumlama, diislinceye saygi, eslestirme, sembolik diisiinme, siniflandirma, tek boyutlu
diisiince, temel duygular, tersine ¢evrilebilirlik konu basliklar1 haftalik oturumlar olarak ele
alinmis, iki haftalik aile katilimli etkinlikle birlikte 12+2 olarak drama temelli egitim
programi hazirlanmistir. Arastirma sonucunda drama egitimi alan ¢ocuklarda zihin kurami

becerilerini dlgen bes alt boyutta anlamli farklilagsma oldugu goriilmiistiir.
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Pehlivan (2019) aragtirmasinda mobil anaokuluna devam eden ¢ocuklara uygulanan
drama destekli problem ¢ézme egitim programinin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerine
etkisini incelemistir. Arastirmanin c¢alisma grubunu Mamak Belediyesi’ne bagli mobil
anaokuluna devam eden iki farkli mahalledeki, 23’1 deney 20’si kontrol olmak iizere 43
cocuk olusturmustur. Arastirmaci tarafindan hazirlanan drama destekli problem ¢6zme
egitim programi on hafta boyunca haftada bir yarim giin olarak deney grubuna
uygulanmistir. Arastirma sonunda “Drama Destekli Problem C6zme Egitim Programi” nin
mobil anaokuluna devam eden ¢ocuklarin problem ¢ézme becerileri lizerinde olumlu etkiye

sahip oldugu belirtilmistir.
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BOLUM I1I: YONTEM

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

toplanmasi ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler ele alinmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Arastirma; nicel arastirma yontemlerinden 6n-test son-test kontrol gruplu yari deneysel
desene gore tasarlanmistir. Egitim arastirmalarinda, arastirmacilarin kontrol veya deney
gruplarina rastgele secim ve katilimcilarin rastgele atanmasi ile gercek deneyler yapmalari
mimkiin degildir. Okullarin ve siniflarin rastgele se¢iminin veya rastgele atanmasinin
oldukga pratik olmadig1 birgok egitim arastirmasina uygun olan yaklagimin yar1 deneysel
yaklagim oldugu belirtilmistir. Bu nedenle arastirmada 6n-test son-test kontrol gruplu yar1

deneysel desen kullanilmistir (Cohen, Manion ve Morrison, 2018, 5.406).

Arastirmanin  simgesel deseni Tablo 3.1°de ve deneysel deseni de Tablo 3.2°de

gosterilmistir.
Tablo 3.1. Aragtirmanin Simgesel Deseni
Grup On-test Islem Son-test Kahcilik Testi
Deney (D) o1 X 03 05
Kontrol (K) 02 04

D: Deney Grubu (Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi’na katilan

deney grubu)

K: Kontrol Grubu (MEB Okul Oncesi Egitim Programi’nin (2013) uygulamalarinin

devam ettigi kontrol grubu)
X: Bagimsiz degisken (Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi)
O1: Deney Grubu On-testi
02: Kontrol Grubu On-testi
03: Deney Grubu Son-testi

0O4: Kontrol Grubu Son-testi



67

0O5: Deney Grubu Kalicilik testi

Tablo 3.2. Arastirmada Uygulanan Deneysel Desen

Grup On-test islem Son-test Kahcilik Testi
Drama Temelli Tersine Cevirme

Deney (D) TCBT Becerisi Egitim Programi TCBT TCBT

Kontrol (K) TCBT TCBT

Tablo 3.2’de goriildiigii lizere, gruplara uygulama oncesinde 6n-test olarak TCBT
uygulanmistir. Ardindan deney grubuna 6 hafta sliren egitim programi uygulanmigtir.
Kontrol grubundaki ¢ocuklar ise MEB Okul Oncesi Egitim Programi’na (2013) devam
etmistir. Uygulamanin hemen ardindan hem deney hem de kontrol grubuna TCBT son-
testleri, uygulamalarin tamamlanmasindan bes hafta sonra da deney grubuna kalicilik testi

uygulanmigtir.

3.2. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programm (DTTCBEP)” i¢in
calisma grubu

Aragtirmannin galigma grubu 2022-2023 egitim dgretim yilinda Istanbul ili Kadikdy
ilgesi Milli Egitim Bakanligina bagli bir anaokulunun siniflarinda 6grenim gérmekte olan
39 60-72 aylik cocuktan olusmaktadir. Calisma grubu belirlenirken okuldaki anasinifi
Ogretmenlerinin ve okul miidiiriiniin aragtirmaya katilmaya goniillii olmalar1 géz Oniine
alinmistir. Calismanin gerceklestirilecegi anaokulundaki anasiniflarindan rastgele iki sube
secilmis ve subeler deney ve kontrol grubuna segkisiz yolla atanmistir. Kontrol grubunbaki
cocuklarin etkilenmelerini onlemek amaciyla deney grubunun O6gretmeni ile Onceden
goriisiilmiis ve yapilan etkinliklerin icerigi hakkinda bilgi vermemesi gerektigi anlatilmigtir.
Cocuklarin giinliik rutinleri de dikkate alinmig, deney grubunun etkinlik uygulamalari
kontrol grubunun kahvalti saatinde gergeklestirilmis boylelikle uygulamadan haberdar

olmalar1 engellenmistir.

Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin demografik 6zellikleri Tablo 3.3 ve

Tablo 3.4’de yer almaktadir.
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Tablo 3.3. Deney Grubundaki Cocuklarin Demografik Ozellikleri

Grup Degisken Calisma Grubu n %
60-66 ay 8 40

Yas 67-72 ay 12 60

I Kiz 9 45

Deney Grubu  Cinsiyet Erkek 1 55
Okul dncesi egitime 0-1 yil 12 60

devam etme durumu 2 yil ve stil 8 40

Tablo 3.3’¢ gore, deney grubunda 20 ¢ocuk bulunmaktadir. Deney grubundaki
cocuklarin %40’mnin yas1 60-66 ay araliginda, %60’nin yast ise 67-72 ay araligindadir.
Deney grubundaki ¢ocuklarin % 45°i kiz, %55’i erkektir. Deney grubunda yer alan
cocuklarin %60’ min 0-1 y1l aras1 okul dncesi egitime devam etmekte oldugu, %40’ 1n1n 2 ve

daha fazla yildir okul 6ncesi egitime devam etmekte oldugu tespit edilmistir.

Tablo 3.4. Kontrol Grubundaki Cocuklarm Demografik Ozellikleri

Grup Degisken Calisma Grubu n %
60-66 ay 11 57,9
Yas 67-72 ay 8 42,1
- Kiz 8 42,1
Kontrol Grubu  Cinsiyet Erkek 1 579
Okul dncesi egitime 0-1 y1l 14 73,7
devam etme durumu 2 yil ve Ustil 5 26,3

Tablo 3.4’e gore, kontrol grubunda 19 c¢ocuk bulunmaktadir. Kontrol grubundaki
cocuklarin %.42,1°1 kiz, %57,9’u erkektir. Kontrol grubundaki ¢ocuklarin %57,9’unun yas1
60-66 ay araliginda, %42,1’inin yas1 ise 67-72 ay araligindadir. . Kontrol grubunda yer alan
cocuklarin %73,7’sinin 0-1 y1l aras1 okul 6ncesi egitime devam etmekte oldugu, %26,3’iiniin
2 ve daha fazla yildir okul dncesi egitime devam etmekte oldugu ve %15,8 ‘inin ise 2 y1ldan

fazla okul 6ncesi egitime devam etmekte oldugu goriilmektedir.

Tablolara ek olarak, deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin dgretmenlerinin
hepsi kadindir. Ogretmenler 35-40 yas araligindadir ve lisans mezunudur. Deney grubundaki
cocuklarin ogretmeni 13 yillik Ogretmenlik deneyimine sahipken; kontrol grubundaki

cocuklarin 6gretmeni 11 yillik 6gretmenlik deneyimine sahiptir.

3.3. Veri Toplama Araglar

Arastirmanin verilerini toplamak icin “Kisisel Bilgi Formu” ve “60-72 Aylik Cocuklar

i¢cin Tersine Cevirme Becerisi Testi (TCBT) kullanilmastir.
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3.3.1. Kisisel bilgi formu

Arastirmaci tarafindan olusturulan kisisel bilgi formunda c¢ocuklarin yas, cinsiyet,
kardes sayisi, okul 6ncesi egitime devam etme durumu, anne ve babanin egitim durumu gibi
demografik 6zelliklere yonelik sorular bulunmaktadir. Calisma grubundaki ¢ocuklarin
kisisel bilgi formlari, ¢ocuklarin okullarinda bulunan dosyalarindaki bilgiler dogrultusunda

O0gretmenleri tarafindan doldurulmustur.

3.3.2. 60-72 aylik cocuklar icin tersine cevirme becerisi testi (TCBT)

Arastirmaci tarafindan 60-72 aylik ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerilerini 6lgmeye
yonelik gelistirilen test; “Somut Nesne Problemleri”, “Resimli S6zel Problemler” ve “Sozel
Problemler” olmak iizere 3 ayri alt testten olusmaktadir. Test ile ilgili detayli aciklamalar

asagida belirtilmektedir.

3.3.2.1. 60-72 aylik ¢ocuklar igin tersine ¢evirme becerisi testi (TCBT) ’nin kuramsal
temelleri

60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi (TCBT) nin kuramsal temeli
Piaget’nin goriislerine dayanmaktadir. Piaget (1952)’e (Akt. Vilette, 2002) gore tersine
cevirme ya da islemlerin tersine cevrilebilirligini anlamak sayilarin dogasini anlamak
acisindan gereklidir. Piaget i¢in tersine cevrilebilirlik, somut operasyonel diisiincenin
Ozelligi olan biligsel yapilarin temel bir 6zelligidir. Piaget ve Monreau (1977) yaptiklari bir
aragtirma sonucunda cocuklarin somut islemler diizeyinden Once toplama ve ¢ikarma
arasindaki ters iliskinin farkina varamayacaklarini belirtmislerdir. Fakat okul 6ncesi donem
cocuklart ile yapilan bir¢ok ¢alismada ¢ocuklarin toplama ve ¢ikarma ters problemlerine
iliskin tersine cevirme kavramini anladiklari sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle test
gelistirilirken okul Oncesi donem c¢ocuklar1 ile yapilmis calismalarda becerinin

degerlendirilmesi i¢in kullanilan gorevler de incelenmistir.

3.3.2.2. Test maddelerinin gelistirilmesi

Testte yer alan problemler National Council of Teachers of Mathematics (Matematik
Ogretmenleri Ulusal Konseyi) (NCTM, 2000)’nin belirledigi ve okul dncesi egitimden 12.
siifa kadar 6gretimsel programlarda géz onilinde bulundurulmasi gereken say1 ve islemler
standartlar1, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanan Okul Oncesi Egitim Programi’nda

yer alan kazanim ve gostergeler (MEB, 2013) ve ilgili alan yazinda ¢ocuklarin tersine
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¢evirme becerilerinin degerlendirildigi gorevlerden yararlanilarak olusturulmustur. Testte
yer alan problemlerin i¢erigi somut nesnelerin kullanildigi problemler (Baroody ve Lai,
2007; Bryant, vd., 1999; Ching ve Wu, 2019; Nunes vd., 2009; Rasmussen vd., 2003;
Sherman ve Bisanz, 2007; Vilette, 2002), resimlerle sunulan sdzel problemler (Ching ve Wu,
2019;Gilmore ve Bryant, 2006; Lubin vd., 2022; Nunes vd., 2009; Nunes vd., 2011) ve sozel
problemlerden (Baroody ve Lai, 2007; Bryant, vd., 1999; Gilmore, 2006; Gilmore ve Bryant,
2006; Lai, vd., 2008; Nunes vd., 2009; Rasmussen vd., 2003) olusmaktadir.

Testte yer alan maddelerin tiirii, bu madde tiirlerinin hangi maddeler ile sorgulandig1 ve
maddelerin  olusturulmasinda kullanilan kaynaklarin  dagilimi  asagidaki tabloda

gosterilmistir.

Tablo 3.5. Tersine Cevirme Becerisi Testi (TCBT)’nde Yer Alan Maddelerin Tiirti, Madde
Tiirlerinin Sorgulandig1 Maddeler ve Kaynaklarin Dagilimi

Madde Tiirii Madde No Kaynak
M1
M2 Bryant, Christie ve Rendu, 1999; NCTM
Somut Nesne Problemleri M6 2000; Rasmussen Ho ve Bisanz, 2003;

Baroody ve Lai, 2007; Sherman ve

(a+b-b; a-b+b) M7 Bisanz, 2007; Nunes vd., 2009; MEB,
M10 2013; Ching ve Wu, 2019
M11
M3
M4
M5
M12
M13 NCTM, 2000; Gilmore ve Bryant, 2006;
Resimli S6zel Problemler M14 Nunes vd., 2009; Nunes vd., 2011; MEB,
(a+b-b; a-b+b) M17 2013; Ching ve Wu, 2019; Lubin
M18 vd.,2022
M19
M22
M23
M24
M8
M9 Bryant, Christie ve Rendu, 1999; NCTM,
M15 2000; Rasmussen Ho ve Bisanz, 2003;
Sozel Problemler M16 Gilmore, 2006; Gilmore ve Bryant, 2006;
(atb-b; a-b+b) M20 Baroody ve Lai, 2007; Lai, Baroody ve
M21 Johnson, 2008; Nunes vd., 2009; MEB,
M25 2013
M26

Test maddeleri hazirlanirken amaca uygun olmasina, ¢ocuklarin gelisim diizeyine
uygun olmasina, ag¢ik, net ve anlagilir ifadeler ile aktarilmasina 6zen gosterilmistir.

Hazirlanan yonergelerin dil a¢isindan uygunlugu Tiirkce egitimi uzmani tarafindan kontrol
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edilmistir. Resimli sozel problemlerin resimleri, OCAD Universitesi Sanat Fakiiltesi
(Kanada) Ogrencisi ile birlikte tasarlanmistir. Cizimler tasarlanirken, ¢ocuklarin ilgisini
cekebilecek nitelikte ve aym1 zamanda dikkatlerini de dagitmayacak sadelikte olmasina

dikkat edilmistir.

Resimli sozel problemlerde yer alan gorsellerin ¢ocuklarin yas ve gelisim diizeyine
uygun olmasina, herhangi bir toplumsal cinsiyet rolii icermemesine, renklerin daha yumusak
gecisli olmasina 6zen gosterilmistir. Tasarlanan ¢izimler taslak halinde uzman goriislerine

sunulmus ve goriislerden elde edilen doniitlerle yeniden diizenlenerek son halini almistir.

3.3.2.3. Test materyalleri hakkinda bilgiler

Testte kullanilan materyallerin kolay erisilebilir ve ekonomik olmasma 6zen
gosterilmistir. Standardizasyonun saglanabilmesi i¢in testte kullanilan materyaller agsagida

resimlendirilmis ve Olgiileri belirtilmistir.
Somut nesne problemlerinde kullanilan materyaller

Birim Kiipler: Testte 14 adet birim kiip kullanilmistir. Testte kullanilan birim kiipler
dogal ahsap malzemeden yapilmis olup 2x2x2 cm Odlgiilerindedir. Kirtasiyelerde hazir
formlar1 kolaylikla bulunmakta olup istenirse belirtilen Olgiilerde marangozda da
yaptirilabilir. Birim kiiplerin renkli hazir formlar1 da bulunmaktadir. Istenirse tek renk olarak
kullanilmak sartiyla olarak renkli kiip de tercih edilebilir. S6z konusu birim kiipler Resim

3.1’°de gosterilmistir.

F_’r.i

-

miﬂ

Resim 3.1. Somut Nesne Problemlerinde Kullanilan Birim Kiipler

Yuvarlak nesneler (sayma pullari, ¢ay markalar1 vb. gibi): Testte 10 adet sayma

pulu kullanilmistir. Sayma pullarina benzer ¢ay markalar1 da kullanilabilir. Sayma pullar
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veya ¢ay markalar1 kullanilirken tek renk olmalarina dikkat edilmelidir. Sayma pullar1 veya
cay markalart 2 cm capinda olmalidir. S6z konusu yuvarlak nesneler Resim 3.2°de

gosterilmistir.

Resim 3.2. Somut Nesne Problemlerinde Kullanilan Yuvarlak Nesneler

Misketler (bilyeler): Testte 9 adet misket kullanilmistir. Testte kullanilan misketler
seffaf cam nitelikte olup bir¢ok yerden kolaylikla temin edilebilmektedir. S6z konusu cam

misketler Resim 3.3’te gosterilmistir.

Resim 3.3. Somut Nesne Problemlerinde Kullanilan Cam Misketler

Keseler: Testte yer alan somut nesne problemlerinde kullanilan kiipler, sayma pullari
ve misketler icin 16x20 cm dlgiilerinde 3 adet i¢i goriinmeyen keseler kullanilmistir. S6z
konusu keseler hobi malzemeleri, ambalaj ve temizlik malzemeleri satan diikkanlardan
temin edilebilir, istenirse verilen boyutlara gore elde de hazirlanabilir. S6z konusu keseler

Resim 3.4’te gosterilmistir.
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Resim 3.4. Somut Nesne Problemlerinde Kullanilan Keseler

Resimli sézel problemlerde kullanilan materyaller

Resimli sozel problemlerde kullanilan resimler 6zel olarak tasarlanmistir. Her resme,

resimli s6zel problemin altinda yer verilmistir. (Otobiis duraginda bekleyen kisiler, elinde

balon tutan ¢ocuk vb.) Problemlerin sunumunda s6z konusu resimler kullanim kolaylig1 ve

dayaniklilik agisindan PVC ile kaplanmistir. Bu nedenle test kullaniminda resimli s6zel

problemler i¢in resimlerin A5 boyutunda (14,8 cm x 21,0 cm) renkli ¢ikt1 alinarak PVC ile

kaplanip kullanilmasi 6nerilmektedir.

3.3.2.4. 60-72 aylik ¢ocuklar igin tersine ¢evirme becerisi testi (TCBT) ’nin uygulanisi

Test uygulanmadan 6nce asagida belirtilen hususlara dikkat edilmelidir:

Test maddelerinde en fazla 10 sayisinin bulundugu sorulara yer verilmistir. Bu
nedenle teste baglamadan once ¢ocuklardan 6n kosul olarak 10’a kadar saymalari
istenmelidir. Her ¢ocuga baslamadan saydirmak yerine Ogretmeninden de bilgi
alabilir.

Arastirmaci sinif disinda bir odada ¢ocukla karsilikli gelecek sekilde oturmalidir.
Arastirmaci kullanilacak materyalleri 6nceden hazir bulundurmalidir.

Testin uygulanma siirecinde ortamin sessiz bir ortam olmasina dikkat edilmelidir.
Arastirmaci testi uygulamadan once ¢ocukla sohbet ederek onu rahatlatmaya 6zen
gostermelidir. Kendini tanitmali ve cocuga adin1 sormalidir.

Arastirmaci teste baslamadan Once her c¢ocuga “Bugiin seninle bir oyun
oynayacagiz. Sana bazi sorular soracagim beni dikkatle dinle” seklinde agiklama
yapmalidir.

Aragtirmaci materyalleri ¢ocuga tanitmali ve incelemesine izin vermelidir. Eger

oynamak isterse test bitiminde kisa bir slire oynamasina izin verilebilir.
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Aragtirmact ¢ocuga “Oyunumuzun kurali kiiplere, misketlere ve markalara
dokunmamak” seklinde agiklama yapmalidir.

Resimli sozel ve sozel problemlerde ¢ocuklar sorularin cevaplarinit vermeden 6nce
kendi hayatlarindan 6rnek vermek isterse veya soru hakkinda yorum yapmak isterse
“Bir sey soylemek istersen soru bitince sdyleyebilirsin” seklinde agiklama yapmal;
unutup konunun disina ¢ikmak isterse Sorunun cevabini verdikten sonra sdylemek

istediklerini soyleyebilirsin” seklinde cocuga hatirlatma yapmalidir.

Test uygulanirken asagida belirtilen hususlara dikkat edilmelidir:

Aragtirmact somut nesne problemlerini ve resimli sdzel problemleri sorarken
problemin bagindaki sayiy1 ¢ocuga sormalidir. “Kag kiip yerlestirdim?” “Ciar’in
kag tane arabasi var?” gibi. Bu sorularin sorulmasi bastaki saymin akilda kalicilig
acisindan Onemlidir. Bagtaki sayr unutuldugunda olasi cevaplar su sekilde
olabilmektedir: “Basta s6yledigin say1” “Basta soyledigin kadar” “Ayni1 kald1” gibi.
Somut nesne problemlerinde ¢ocugun kesenin igine bakmasi, kesenin igindeki
materyallere elle miidahale ederek saymasi engellenmelidir.

Test maddeleri ¢cocuklarin sikilmalarini engellemek amaciyla asagidaki siralamaya

gore uygulanmalidir:

M1

M2 } M1-M2 somut nesne problemlerinden olugmaktadir.
M3

M4 } M3-M4-M5 resimli sozel problemlerden olugmaktadir.
M5

M6

M7 M6-M7 somut nesne problemlerinden olusmaktadir.
M8

M9 M8-M9 sozel problemlerden olugmaktadir.

M10

M11 M10-M11 somut nesne problemlerinden olusmaktadir.




M12
M13
M14

M15
M16

M17
M18
M19

M20
M21

M22
M23
M24

M25
M26

T e e

)
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M12-M13-M14 resimli sézel problemlerden olusmaktadir.

M15-M16 s6zel problemlerden olugmaktadir.

M17-M18-M19 resimli sézel problemlerden olusmaktadir.

M20-M21 sozel problemlerden olusmaktadir.

M22-M23-M24 resimli sozel problemlerden olugsmaktadir.

M25-M26 s6zel problemlerden olugmaktadir.

Test puanlanirken dogru cevaplar “1” yanlis cevaplar “0” olarak puanlanmalidir.

Puanlama yapilirken asagidaki maddeler géz oniinde bulundurulmalidir:

Aragtirmaci i¢inden sayarak 5 saniye siireyi ayarlamalidir. Uygulamadan once saate

bakip i¢inden kaga kadar saydiginda 5 saniyeye ulasiyorsa o sayiya kadar sayarak 5

saniye siireyi ayarlayabilir.

Cocugun verilen siirede problemi ¢6ziip ¢6zmedigi kontrol edilmelidir. 5 saniyeden

fazla siirede verilen cevaplar dogru olarak puanlanmamalidir.

Cocuklarin verebilecegi olast cevaplardan olan “Basta sOyledigin say1” “Basta

sOyledigin kadar” “Ayn1 kald1” gibi cevaplar dogru olarak degerlendirilmelidir.

Problemleri ¢ozerken ¢ocugun hareketleri iyi gozlemlenmelidir. El ile sayma,

icinden sayma ve sayma igeren farkli bir jest veya mimik goézlemlendiginde soru,

yanlis olarak degerlendirilmelidir.
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e Test uygulanirken ¢ocuga 6nce M1-M2 sorulur. ilk 2 maddeyi cevaplayamaz ya da
yanlis cevap verirse M3-M4-M5 sorulur. M3-M4-M5’i de cevaplayamaz ya da
yanlis cevap verirse M8-M9 sorulur. Eger M8-M9’da da basarisiz olursa test
sonlandirilir. Eger bu maddelerden herhangi birini bilirse teste sonuna kadar devam

edilir.

e Puan araliklar1 belirlenirken tiim alt testler bese boliinerek derecelendirilmistir.

Asagida tiim alt testler i¢in puanlama ve derecelendirme sistemi gosterilmistir:

Somut Nesne Problemleri Alt Testi Degerlendirme Araliklar

Puan Arahig Diizey

0-1,2 Cok Diisiik
1,3-2,4 Diisiik
2,5-3,6 Orta

3,7-4,8 Yiksek
4.9-6 Cok Yiiksek

Resimli Sozel Problemler Testi Degerlendirme Araliklar

Puan Aralif Diizey

0-2,4 Cok Diisiik
2,5-4,8 Diisiik
4,9-7,2 Orta

7,3-9,6 Yiksek
9,7-12 Cok Yiiksek

Sozel Problemler Testi Degerlendirme Araliklart

Puan Araligi Diizey

0-1,6 Cok Diistik
1,7-3,2 Diistik
3,3-4,8 Orta

4,9-6,4 Yiksek
6,7-8 Cok Yiiksek

3.3.2.5. 60-72 aylik ¢ocuklar igin tersine cevirme becerisi testi (TCBT) gegerlik ve
giivenirlik icin ¢caliyma grubu
Arastirmanin ilk agsamasi olan 60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi
(TCBT) gecerlik giivenirlik calismasinin g¢alisma grubu secilirken uygun Ornekleme
yonteminden yararlanilmistir. Uygun Orneklemede zaman, para ve isgiicii kaybinin
Onlenmesi temel amactir (Biiyiikoztlirk vd., 2016, s. 92). Arastirmanin yapildigi donemin
pandemiye denk gelmesi ve uygulama yapilmasinin zorlugu nedeniyle s6z konusu yontem

tercih edilmistir. Calisma grubu igin Istanbul Anadolu yakasinda bulunan ve orta
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sosyoekonomik diizeye sahip Kadikoy-Maltepe-Atasehir ilgeleri segilmis; pandemi
nedeniyle onceden s6z konusu ilgelerde bulunan okul miidiirleri ile irtibata gegilerek
uygulamanin yapilacagi okullar belirlenmistir. Ardindan belirlenen okullara veli izin
formlar1 dagitilmis ve veli izni alinan ¢ocuklarla uygulama gergeklestirilmistir. 3 il¢ede,
toplam 10 okulda 398 ¢ocukla ¢alisilmis; teste devam edemeyen ¢ocuklar gikarildiktan sonra

kalan 250 ¢ocuk ¢alisma grubunu olusturmustur.

Arastirmanin yapildigi ilgelerdeki uygulamaya katilan okullar ve bu okullarda calisilan

cocuk sayilarinin frekans degerleri asagidaki tabloda belirtilmistir.

Tablo 3.6. Arastirmaya Katilan Cocuklarin Devam Ettikleri Okullara Gore Frekans

Degerleri
Uygulama Yapilan lce Uygulamaya Katilan Okullar Cocuk Sayis
01 llkokulu 15
02 ilkokulu 17
) 03 Ortaokulu >
Kadikdy 04 Tlkokulu 8
05 llkokulu 12
06 ilkokulu S
Malteos O7 Anaokulu >0
p 08 Anaokulu 48
. 09 Tlkokulu >
Atasehir 010 Anaokulu 29
Toplam 10 =

Tablo 3.6’ya gore calismaya katilan ¢ocuklarm on farkli egitim kurumunda egitim
aldiklar1 gorilmektedir. Her bir egitim kurumundan farkli sayilarda cocuk uygulamaya
katilmistir. Uygulama kapsaminda en fazla katilim saglayan ¢ocuga sahip olan egitim
kurumunun O9 anaokulu (57 cocuk); en az katilim saglayan g¢ocuga sahip olan egitim
kurumunun O3 ortaokulu (5 ¢ocuk) oldugu tespit edilmistir. Caligma grubunda yer alan

cocuklarin demografik bilgilerine iligkin veriler Tablo 3.4°te gosterilmistir.



78

Tablo 3.7. Tersine Cevirme Becerisi Testi Gegerlik ve Giivenirlik Calisma Grubunun
Demografik Ozellikleri

n %
Cinsiyet g o 100
y Erkek 123 49,2
vas 60-66 ay 132 52,8
67-72 ay 118 41,2
- 0-1 yil 187 748
Okul dncesi egitime devam etme durumu 2 yil ve iistii 63 25,2
lkokul 49 19,6
Ortaokul 31 124

o Lise 69 27,6

Anne Ogrenim Durumu On lisans 11 4.4
Lisans 88 352

Lisansiistii 2 08
ilkokul 35 14,0

Ortaokul 34 13,6

o Lise 81 324

Baba Ogrenim Durumu On lisans 3 12
Lisans 91 36,4

Lisansiistii 6 2,4

Tablo 3.7.’ye bakildiginda ¢alismaya katilan gocuklarin %50,8 ‘i (n=127) kiz, %47,2’si
(n=123) erkektir. Cocuklarin yaslarin aylara gore dagilimlar: incelendiginde %52,8’1 (n=
132) 60-66 aylik, %47,2’si (n= 118) de 67-72 ayliktir. Grubun yas ortalamasi 66,27 aydir
(S= 3,47). Cocuklarin %74,8’1 (n= 187) 0-1 yildir okul 6ncesi egitim kurumuna devam
etmekte iken %25,2’si (n= 63) 2 ve daha fazla yildir okul 6ncesi egitim kurumuna devam
etmektedir. Calismaya katilan ¢ocuklarin annelerinin 6grenim durumu incelendiginde
annelerin %19,6’sinin (n= 49) ilkokul, %12,4’iniin (n= 31) ortaokul, %27,6’sinin (n= 69)
lise, %4,4’linlin (n=11) 6n lisans, %35,2’sinin (n=88) lisans ve %0,8’inin (n= 2) lisansiistii
mezunu oldugu goriilmektedir. Cocuklarin babalarinin 6grenim durumu incelendiginde ise
babalarin %14’linilin (n= 35) ilkokul, %13,6’sinin (n= 34) ortaokul, %32,4 {iniin (n= 81) lise,
%1,2’sinin (n= 3) On lisans, %36,4’linlin (n=91) lisans ve %2,4’linlin (n= 6) lisansiistii

mezunu oldugu goriilmektedir.

3.3.2.6. 60-72 aylik ¢ocuklar igin tersine ¢evirme becerisi testi (TCBT) ’nin gegerlik
giivenirlik calismasina yonelik verilerin toplanmasi

60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi’nin gelistirilmesi, gegerlik ve
giivenirlik ¢alismalarina baslamadan 6nce testin gocuklara uygulanmasinda etik bir ihlal
olmadigina dair etik onay (Ek-1, Evrak Tarihi: 15.09.2021 Say1:141958) alinmistir.

Sonrasinda Istanbul Valiligi 11 Milli Egitim Miidiirliigiine basvurulmus ve Istanbul ili
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genelinde resmi okul oncesi egitim kurumlarinda egitimine devam eden ¢ocuklara testin
uygulanabilmesi i¢in izin alinmistir (Ek-2). Ayrica arastirmanin yapilacagt her bir okul
oncesi egitim kurumuna uygulama 6ncesi ailelerin arastirma hakkinda bilgilendirildigine,
gontlliliik ilkesi kapsaminda g¢alismayir desteklediklerine ve g¢ocuklarinin arastirmaya
katilmasina izin verdiklerine dair ebeveynlerden onam belgesi (Ek-3) alinmistir. izinlerin ve

onaylarin alinmasinin ardindan uygulamaya gecilmistir.

Uygulamadan once testin pilot uygulamasi 24-25 Mayis 2021 tarihlerinde uygulama
izni alinan Milli Egitim Bakanligi'na bagl Istanbul ili Atasehir ilgesinde bulunan bir
anaokulunda 60-72 aylik 20 ¢ocukla (11 erkek 9 ki1z) gergeklestirilmistir. Pilot uygulama ile
testte yer alan yonergelerin ve maddelerin anlasilirligi, maddelerin sunulus bigimi,
materyallerin tanitimi, testin ortalama uygulama siiresi, ¢ocuklarin dikkat ve sikilma
durumlari, materyallerle oynama istekleri, arastirmacinin testi uygularken karsilagabilecegi

sorunlar ve bu sorunlara uygun ¢6ziim yollarinin neler oldugu, gibi degiskenler stnanmastir.

Son hali olusturulan testin uygulamalar1 1 Kasim 2021- 27 Aralik 2021 tarihleri arasinda
calisma grubunda yer alan okullarda gerceklestirilmistir. Testin uygulanabilmesi igin
randevu almarak gidilen okul Oncesi egitim kurumunun idari personelinden Oncelikle
arastirmaya katilacak ¢ocuklarin Kisisel Bilgi Formlar1 ve Veli Onam Belgeleri temin
edilmistir. Idari personelin destegi ile uygulamanin yapilabilmesini olanak saglayan sessiz
ve aydinlik bir oda arastirmaci i¢in hazirlanmistir. Daha sonra arastirmaci tarafindan
arastirma izni olan ¢ocuklar siniflarindan alinarak uygulama odasina gétiiriilmiistiir. Her bir
cocukla kisa bir tamisma gergeklestirilmistir. Tanmismanin ardindan arastirmaci ¢ocuga,
sayma oyunu oynayacaklarini, bu oyunda ona bazi sorularinin oldugunu, onu ¢ok dikkatli
dinlemesi gerektigini belirtmistir. Uygulamaya baslamadan dnce arastirmaci gocuga test
materyallerini tanitmig, oyun sirasinda materyallere dokunmamasi gerektigini, isterse oyun
bittikten sonra test materyalleri ile oynayabilecegini hatirlatmigtir. Her bir ¢ocukla bireysel

olarak yliz yiize yapilan uygulamalarin siiresi yaklagik 20-25 dakika arasinda olmustur.

Testin test-tekrar test giivenirligi kapsamindaki veri toplama siireci de ayni sekilde
arastirmaci tarafindan gidilen bir okulda gergeklestirilmistir. Test tekrar testin 10 giin sonra
yapilmas1 uygun goriilmektedir (DeVellis, 2017; Secer, 2015; Seker ve Gengdogan, 2014).

Aragtirmada 15 giin sonrasinda test ayni ¢ocuklara tekrar uygulanmastir.
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3.3.2.7. 60-72 aylik ¢ocuklar icin tersine ¢evirme becerisi testi (TCBT) gecerlik
giivenirlik calismasina yonelik verilerin analizi

60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi ile elde edilen verilerin
analizi icin ¢esitli istatistiksel analiz yontemlerinden ve yazilimlardan yararlanilmigtir.
Cocuklarin kisisel bilgi formlarinin ve test puanlarinin tiimii Microsoft Office
Programlarindan Excel programina aktarilmistir. Test puanlar1 her bir dogru yanitlanan
madde i¢in “1”, her bir yanlis yanitlanan ya da bos birakilan madde i¢in “0” seklinde
puanlanmigtir. Verilerin istatistiksel analizinde TAP (Test Analysis Programi Version
14.7.4), Faktor Versiyon 10.3.01 64 Bits ve IBM SPSS 24 paket programlar1 kullanilmistir.
60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi’nin gegerlik ve giivenirlik
calismalari i¢in asagidaki adimlar izlenmistir.

1. Ozgiin bir test gelistirilirken dncelikle gegerlik ¢alismasi yapilmalidir. Bu nedenle
60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi’nde yer alan tiim testlerin
kapsam gecerligi sinanmistir. Bunun i¢in uzman goriisiine basvurulmustur. Uzman
goriisleri sonucunda Kapsam Gegerlik Oranlar1 ve Kapsam Gegerlik Indeksleri her
bir test i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir.

2. Madde analizleri (madde giicliigli, madde aywrt ediciligi, madde toplam
korelasyonu) her bir test i¢in ayr1 ayr1 TAP programinda yapilmistir. Ayirt ediciligi
.20’nin altinda olanlar ve madde toplam korelasyonu .29’un altinda olan maddeler
testlerden ¢ikarilmistir.

3. 60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi’nde yer alan {i¢ test i¢in
acimlayici faktor analizi gergeklestirilmistir Verilerin 1-0 seklinde puanlanan yapida
olmasi1 ve bu yapinin tetrakorik korelasyon ile incelenmesi gerektiginden, tetrakorik
korelasyon matrisi lizerinden a¢imlayici faktor analizi yapabilen FACTOR (Faktor
Versiyon 10.3.01 64 Bits) programindan yararlanilmistir.

4. Givenirlik 6l¢imii i¢in i¢ tutarlik analizleri ve test-tekrar test analizleri yapilmistir.
I¢ tutarlik analizleri i¢in her bir test icin KR-20 degerleri hesaplanmistir. Test-tekrar
test analizi i¢in okul Oncesi egitime devam eden normal gelisim gosteren 30 ¢ocuk
belirlenmistir. ilk degerlendirme ile ikinci degerlendirme arasinda gegen siire
yaklasik bes haftadir. Ik ve ikinci degerlendirmeden alinan test puanlarmi

karsilagtirmak i¢in Pearson Korelasyon katsayisindan yararlanilmstir.
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3.3.2.8. 60-72 aylik cocuklar igin tersine ¢evirme becerisi testi’nin gegerligine ve
giivenirligine iligkin yapilan iglemler

3.3.2.8.1. 60-72 aylik ¢ocuklar icin tersine ¢evirme becerisi testi'nin gegerlilik
calismast

3.3.2.8.1.1. Kapsam gecgerliligi

Kapsam gecerligini incelemede kullanilan mantiksal yollardan birinin uzman goriisiine
basvurmak oldugu belirtilmektedir (Biiyiikoztiirk vd., 2016, s.117). Bu nedenle tiim
maddeleri gézden gecirilmis ve kullanimina yonelik kilavuzu hazirlanmis test taslagi; okul
Oncesi matematik egitimi alaninda uzman 4 6gretim iiyesine, okul dncesi egitimi alaninda
uzman 4 ogretim liyesine, on yildir okul dncesi 6gretmenligi yapan ve ayni alanda yiiksek
lisansin1 tamamlamis 1 okul Oncesi 0gretmenine ve egitim bilimleri alaninda uzman 1

Ogretim tiyesi olmak iizere toplamda 10 uzmana gonderilmis ve degerlendirmeleri alinmistir.

Testin kapsam gecerligi icin Lawshe Teknigi’nden yararlanilmistir. Lawshe teknigine
gore, kapsam gecerlik oran1 uzman sayisina gore formiil ile hesaplanarak belirlenir. Kapsam
gecerlik orani; her bir maddeye uygun goriisii veren uzman sayisinin toplaminin, maddeye
iliskin goriis belirten toplam uzman sayisina oraninin 1 eksigi ile edilir. Hesaplama
tamamlandiktan sonra da kapsam gegerlik indeksi belirlenir. Kapsam gegerlik indeksi ise,

bir maddenin istatistiksel olarak anlamliliin1 test etmeye yarayan bir dlgiittiir (Yurdugiil,
2005).

Lawshe tekniginde hesaplama kolayligi olmasi i¢in .05 anlamlilik diizeyinde kapsam
gecerlik oranlari i¢in belirlenen minimum degerler tabloya doniistiiriilmiistiir (Veneziano ve
Hooper 1997; Akt. Yurdugiil, 2005). Asagida belirtilen tabloda Lawshe Teknigine gore

minumum gegerlik dl¢iitleri yer almaktadir.

Tablo 3.8. Lawshe Minumum Igerik Gegerligi Olgiitleri

Uzman Sayisi Minimum Deger
5 0.99
6 0.99
7 0.99
8 0.78
9 0.75

10 0.62
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Tablo 3.8’de Lawshe’ ye gore (1975) .05 anlamlilik diizeyinde Kapsam Gegerlik
Oranlar1 i¢cin minimum degerler goriilmektedir. Kapsam gecerligi i¢in bagvurulan 10 uzman
gorlisii sonucunda test maddelerinin alabilecegi minimum degerin 0.62 oldugu ve bu

degerden daha diisiik degere sahip olan test maddelerinin testten ¢ikartilmasinin uygun

oldugu belirlenmistir (Lawshe, 1975: akt. Yurdugiil, 2005).

Tablo 3.9’da TCBT’de yer alan maddelere yonelik 10 uzmanin goriisleri sonucunda

bulunan Kapsam Gegerlik Oranlari belirtilmistir.



Tablo 3.9. 60-72 Aylik Cocuklar i¢in Tersine Cevirme Becerileri Testi (TCBT) nin Kapsam Gegerlik Sonuglar

Madde No ':J/';;:r? Uy';/'u";dgigﬂ Dﬁ';/tle?gl(iiek KGO Madde No ':J";gfr? Uy';/l'lidgigﬂ Diil;/le?t(ijldeiek KGO
Kullanilabilir Kullanilabilir
M1 9 0 1 0,80* M17 9 0 1 0,80*
M2 9 0 1 0,80* M18 9 1 0 0,80*
M3 9 0 1 0,80* M19 9 0 1 0,80*
M4 9 0 1 0,80* M20 9 1 0 0,80*
M5 9 0 1 0,80* M21 10 0 0 1t
M6 9 0 1 0,80* M22 9 0 1 0,80*
M7 9 0 1 0,80* M23 9 0 1 0,80*
M8 9 0 1 0,80* M24 9 0 1 0,80*
M9 9 0 1 0,80* M25 9 0 1 0,80*
M10 9 0 1 0,80* M26 9 0 1 0,80*
M1l 9 0 1 0,80* M27 9 0 1 0,80*
M12 9 0 1 0,80* M28 9 0 1 0,80*
M13 10 0 0 1* M29 9 0 1 0,80*
M14 9 1 0 0,80* M30 9 0 1 0,80*
M15 10 0 0 1* M31 10 0 0 1*
M16 10 0 0 1* M32 9 0 1 0,80*
Uzman Sayisi 10
Kapsam Gegerlik Olgiitii 0,62
Kapsam Gegerlik indeksi 0,83

€8
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Tablo 3.9°da TCBT 10 uzman tarafindan degerlendirilmis ve kapsam gegerlik orani
hesaplanmistir. Buna gore, kapsam gegerlik oranlarin 0,80-1 degerleri arasinda degistigi
gorilmektedir. S6z konusu degerler 0,62°nin altinda kalmadigi i¢in testten madde ¢ikarimi
yapilmamustir. Test icin Kapsam Gegerlik Indeksi hesaplanmistir (KGI=0,83). Hesaplanan
degerin minimum Kapsam Gegerlik Olgiitii (KGO=0,62) degerinden biiyiik oldugu
belirlenmistir. Ayrica testin kapsam gegerligi de istatistiksel olarak anlamli bulunmustur
(KGI > KGO).

3.3.2.8.2. Testin ¢alisma grubuna uygulanmasindan sonra elde edilen veriler (gecerlik
ve giivenirlik islemleri)

Cocuklar icin tersine ¢evirme becerisi testi 60-72 aylik 250 ¢ocuga uygulanarak excel
programina girilmistir. Analizler sonucunda testin birbirinden bagimsiz Somut nesne
problemleri testi, (12 madde), resimli sdzel problemler testi, (12 madde) ve s6zel problemler
testi (8 madde) olmak iizere 3 alt testten olustugu goriilmiis ve gegerlik ve giivenirlik
analizleri buna gore yapilmistir. Oncelikle alt testlerdeki maddeler 1/0 data formatinda
oldugu i¢in maddelerin iist-alt grup madde ayiricilik indeksleri, madde gii¢liik indeksi, nokta
cift seri korelasyonla ayirt edicilik indeksleri ve bazi test istatistiklerinin hesaplanmasinda
Brooks ve Johanson (2003) tarafindan gelistirilen TAP (Test Analysis Programi Version
14.7.4) paket programi kullanilmistir. Alt testlere ait maddelerin madde faktor yiikleri ve
bazi test istatistiklerinin (giivenirlik tahmini, GFI uyum indeks degeri ve aciklama varyansi)
hesaplanmasinda ayni zamanda tek boyutluluk varsayimlariin sinamasi i¢in 1-0 puanlanan
yapt oldugundan dolay1 Faktor Versiyon 10.3.01 64 Bits (Lorenzo-Seva ve Ferrando, 2015)
programut ile Tetrakorik A¢imlayict Faktor analizi yapilmistir. Giivenirlik katsayis1 ve test-

tekrar test analizlerinde SPSS paket programindan yararlanilmistir.

Asagida tiim alt testler i¢in yapilan islemler sirayla gosterilmistir.



85

3.3.2.8.2.1. Somut nesne problemleri alt testi’'nden elde edilen veriler

Tablo 3.10. Somut Nesne Problemleri 12 Maddelik Nihai Uygulama Verilerine Dayali

Madde Istatistikleri
Vaceler  Madde gislik D ARGRUDMAIOE 1o oni aye il
indeksi
SNP1 0,98 0,06 0,15
SNP2 0,91 0,33 0,46
SNP3 0,88 0,45 0,66
SNP4 0,98 0,07 0,17
SNP5 0,94 0,20 0,51
SNP6 0,98 0,07 0,45
SNP7 0,94 0,22 0,50
SNP8 0,97 0,12 0,39
SNP9 0,95 0,17 0,44
SNP10 0,98 0,06 0,30
SNP11 0,99 0,04 0,30
SNP12 0,96 0,14 0,54

* Cikan maddeler koyu renk ile isaretlenmistir.

Tablo 3.10°da maddelerin madde giigliik indeksleri, madde ayirt edicilik indeksleri ve
maddelere ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilari incelenmistir. Maddelerin ayirt edicilik
indekslerine bakildiginda 0,06 ile 0,45 aralifinda degistigi goriilmektedir. Madde ayirt
edicilik indeks kriterleri incelendiginde 0,00 ile 0,19 araligit ¢ok zayif madde
kullanilmamalidir veya yeniden diizenlenmelidir, 0,20 ile 0,29 aralifinda ise maddeler
kapsam gecerligi goz Onilinde bulundurularak aynen kullanilabilir veya diizeltilip
gelistirilebilir, 0,30-0,39 araliginda ise oldukga iyi bir madde, 0,40 ve daha biiyiik ise ¢ok
iyi bir madde seklindedir (Tekin, 2008, s. 249, Turgut, 1992). Bu kriterlere gore 0,10 degeri
kritik deger alinarak altinda olan 1, 4, 6, 10 ve 11. maddelerin ayirt edicilik indeksi ¢ok zay1f
oldugundan testten ayr1 ayr1 ¢ikarilmigtir. Daha sonra 0,20 degerinin altinda kalan 8, 9 ve
12. maddelere iliskin uzman goriisii alinarak amaca hizmet etme durumu, net bir sekilde
anlasilma durumu goz Oniinde bulundurularak degerlendirilmis ve sadece 9. madde testten
cikarilmistir. Bu maddeler ¢ikarildiktan sonra kalan 6 madde {izerinden testin madde
analizleri tekrarlanmistir. Teste ait 6 maddelik madde giigliik indeksi, madde ayirt edicilik
indeksi, nokta cift serili korelasyon katsayr ve maddelerin tek bir boyuttaki faktor yiik
degerleri Tablo 3.11’de gortilmektedir.
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Tablo 3.11. Somut Nesne Problemleri Alt Testi 6 Maddelik Nihai Uygulama Verilerine
Dayali Madde Istatistikleri

Madde giicliik Ust-Alt Grup Nokta cift serili o ‘

Maddeler indeksi (pij) Madde aymcihk korelasyonla ayirt Faktor Yiikleri
indeksi (rij) edicilik indeksi

SNP2 0,91 0,35 0,52 0,39
SNP3 0,88 0,47 0,70 0,78
SNP5 0,94 0,26 0,54 0,67
SNP7 0,94 0,24 0,59 0,77
SNP8 0,97 0,14 0,47 0,64
SNP12 0,96 0,16 0,47 0,61

Tablo 3.11’de maddelerin madde giigliik indeksleri, madde ayirt edicilik indeksleri,
maddelere ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilar1 ve tetrakorik agimlayici faktor analizine
iligkin madde faktor yiikleri incelenmistir. Maddelerin ayirt edicilik indekslerine
bakildiginda 0,14 ile 0,47 araliginda degistigi goriilmektedir. Madde giigliiklerine
bakildiginda 0,88 ile 0,97 araliginda degismektedir yani maddelerin kolay madde olduklar1
goriilmektedir. Nokta ¢ift serili korelasyon degeri incelendiginde maddeye ait korelasyon
degerinin 0,30’un altinda olmas1 madde ile Glgiilmek istenen davranisin test ile dl¢iilen
davranig arasindaki iligkinin diisiik diizeye sahip olmasindan dolay1 testten g¢ikarilmasi
gerekmektedir (Baykul ve Giizeller, 2014). Nokta ¢ift serili korelasyonla ayirt ediciliklerine
bakildiginda 0,47 ile 0,70 aralifinda oldugu yani 0,30 degerinin {izerinde oldugu
goriilmektedir. Tetrakorik acimlayici faktor analizine iliskin madde faktor yiik degerlerine
bakildiginda 0,39 ile 0,78 araliginda degistigi goriilmektedir. Biitiin maddeler tek bir
faktorde kabul edilebilir faktor yiik degerlerine sahip oldugu goriilmektedir.

Uygulama sonrast 6 maddelik somut nesne problemleri alt testine ait puanlar ile

hesaplanan test istatistikleri Tablo 3.12’de verilmistir.
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Tablo 3.12. Somut Nesne Problemleri Alt Testine Iliskin Test Istatistikleri (6 Madde)

Test istatistikleri Degerler
Testinden alinabilecek en yiiksek puan (madde sayisi) 6
Degerlendirilen ¢cocuk sayisi 250
Testten alinan en diisiik puan 2,00
Testten alinan en yiiksek puan 6,00
X (Ortalama) 560
Ss (Standart sapma) 0,82
KR-20 (Giivenirlik) 0,64
Carpiklik -0,84
Basiklik 0,87

Tetrakorik Acimlayici Faktor Analizi Sonug¢lar:

Giivenirlik Tahmini 0,84
GFI Uyum Indeks Degeri 0,97
Aciklama Varyansi 0,52

Tablo 3.12 incelendiginde somut nesne problemleri alt testinde 6 maddenin yer aldigi
goriilmektedir. Cocuklarin en diisiik aldig1 puan 2,00 ve en yiiksek puan 6,00°dir. On
uygulamaya katilan ¢ocuklarin testte ait ortalama puanlarinin 5,60 oldugu, ortalamaya ait
standart sapma degerinin 0,82 oldugu ve puanlarin homojen dagildigi goriilmektedir.
Normallik varsayiminin bir 6lgiitii olarak ¢arpiklik ve basiklik katsayilarnmn -1 ile +1
araliginda olmasinin kabul edilebilecegi ifade edilmektedir (Leech, Barrett ve Morgan,2005,
s.28). Teste ait carpiklik (-0,84) ve basiklik (0,87) degerleri incelendiginde -1 ile +1 arasinda
dagilim gosterdigi yani somut nesne problemleri alt testi puanlarinin normal dagilima yakin

bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir

Tablo 3.12'de somut nesne problemleri alt testine ait giivenirlik, iki kategorili verilerde
hesaplanan ve testte bulunan maddelerin i¢ tutarliligin Olgilisiinii veren KR-20 ile
hesaplanmistir. KR-20 giivenirlik katsayisinin 0.50’den kii¢lik olmasi giivenirligin diisiik;
0.50 ile 0.80 arasinda olmasi giivenirligin orta ve degerin 0.80’den biiyiik olmasi
giivenirligin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir (Salvucci, Walter, Conley, Fink ve Saba,
1997; s.115). Cocuklarin alt test puanlarina dayali hesaplanan giivenirlik degeri (KR-20)
0,64’tiir. Bu degerler; ¢ocuklarin teste ait puanlarina dayali hesaplanan 6 maddeden olusan

testin kabul edilebilir diizeyde giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir.

Tetrakorik agimlayici faktdr analizi sonuclart incelendiginde alt testin tek faktorlii

yapida varyansin %352’sini agikladigr goriilmektedir. A¢imlayici faktor analizine iliskin
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giivenirlik tahmininin 0,84 ile yiliksek diizeyde giivenilir oldugu ve GFI uyum indeks degeri
incelendiginde 0,97 ile maddelerin birbirleri ve tanimlanan yapiyla uyumlu oldugu

gorilmektedir.

Sonug olarak somut nesne problemlerine ait 6 maddelik tasarlanan, 1/0 puanlanabilen
maddelerden olusan teste ait madde ve test istatistikleri hesaplandiginda; gecerli ve giivenilir

bir alt test tasarlandig1 sonucuna ulagilmistir.

3.3.2.8.2.2. Resimli problemler alt testi’'nden elde edilen veriler

Tablo 3.13. Resimli Sézel Problemler Alt Testi 12 Maddelik Nihai Uygulama
Verilerine Dayali Madde Istatistikleri

Madde giigliik Ust-Alt Grup Nokta cift serili R

Maddeler indeksi (pij) Madde aymcihk korelasyonla ayirt Faktor Yiikleri
indeksi (rij) edicilik indeksi

RSP13 0,77 0,34 0,37 0,36
RSP14 0,42 0,32 0,32 0,31
RSP15 0,51 0,60 0,51 0,54
RSP16 0,80 0,36 0,42 0,48
RSP17 0,29 0,70 0,59 0,70
RSP18 0,43 0,71 0,58 0,64
RSP19 0,38 0,73 0,61 0,70
RSP20 0,65 0,65 0,59 0,70
RSP21 0,35 0,77 0,65 0,79
RSP22 0,67 0,73 0,65 0,79
RSP23 0,69 0,64 0,62 0,73
RSP24 0,69 0,64 0,64 0,76

Tablo 3.13.’de maddelerin madde giicliik indeksleri, madde ayirt edicilik indeksleri,
maddelere ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilar1 ve tetrakorik agcimlayici faktor analizine
iliskin madde faktor yiikleri gosterilmistir. Maddelerin ayirt edicilik indekslerine
bakildiginda 0,32 ile 0,77 araliginda degistigi goriilmektedir. Madde giigliiklerine
bakildiginda 0,29 ile 0,80 araliginda degismektedir yani maddelerin kolay, orta diizeyde ve
zor madde olduklar1 goriilmektedir. Nokta cift serili korelasyonla ayirt ediciliklerine
bakildiginda 0,32 ile 0,65 aralifinda oldugu yani 0,30 degerinin {izerinde oldugu
goriilmektedir. Tetrakorik acimlayici faktor analizine iliskin madde faktor yiik degerlerine

bakildiginda 0,31 ile 0,79 aralifinda degistigi goriilmektedir. Biitiin maddeler tek bir
faktorde kabul edilebilir faktor yiik degerlerine sahip oldugu goriilmektedir.
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Uygulama sonras1 12 maddelik resimli sdzel problemler alt testine ait puanlar ile

hesaplanan test istatistikleri Tablo 3.14’de verilmistir.

Tablo 3.14. Resimli S6zel Problemler Alt Testine Iliskin Test Istatistikleri (12 Madde)

Test Istatistikleri Degerler
Testinden alinabilecek en yiiksek puan (madde sayist) 12
Degerlendirilen g¢ocuk sayis1 250
Testten alinan en diisiik puan 0,00
Testten alinan en yiiksek puan 12,00
X (Ortalama) 6,67
Ss (Standart sapma) 3,07
KR-20 (Giivenirlik) 0,79
Carpiklik -0,19
Basiklik -0,63

Tetrakorik A¢imlayic1 Faktor Analizi Sonuclar

Givenirlik Tahmini 0,91
GFI Uyum Indeks Degeri 0,96
Agiklama Varyansi 0,45

Tablo 3.14. incelendiginde resimli s6zel problemler alt 6l¢egine iligkin 12 maddenin yer
aldig1 goriilmektedir. Cocuklarin en diisiik aldig1 puan 0,00 ve en yiiksek puan 12,00°dir. On
uygulamaya katilan ¢ocuklarin testte ait ortalama puanlarin 6,67 oldugu, ortalamaya ait
standart sapma degerinin 3,07 oldugu ve puanlarin homojen dagildig: goriilmektedir. Teste
ait carpiklik (-0,19) ve basiklik (-0,63) degerleri incelendiginde -1 ile +1 arasinda dagilim
gosterdigi yani ¢ocuklarin resimli sézel problemler alt test puanlarinin normal dagilima

yakin bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 3.14.'de resimli sozel problemler alt Olgegine ait iki kategorili verilerde
hesaplanan ve testte bulunan maddelerin i¢ tutarliligin Sl¢iistinii veren KR-20 giivenirlik
degeri 0,79’dur. Bu degerler; cocuklarin teste ait puanlarina dayali hesaplanan 12 maddeden

olusan testin kabul edilebilir diizeyde giivenirlie sahip oldugunu gostermektedir.

Tetrakorik agimlayict faktér analizi sonuglart incelendiginde alt testin tek faktorli
yapida varyansin %45’ini agikladigr goriilmektedir. A¢imlayici faktdr analizine iliskin
giivenirlik tahmininin 0,91 ile yiliksek diizeyde giivenilir oldugu ve GFI uyum indeks degeri
incelendiginde 0,96 ile maddelerin birbirleri ve tanimlanan yapiyla uyumlu oldugu

goriilmektedir.



90

Sonug olarak resimli sozel problemlere ait 12 maddelik tasarlanan, 1/0 puanlanabilen

maddelerden olusan teste ait madde ve test istatistikleri hesaplandiginda; gecerli ve giivenilir

bir alt test tasarlandig1 sonucuna ulagilmistir.

3.3.2.8.2.3. Sozel problemler alt testi 'nden elde edilen veriler

Tablo 3.15. S6zel Problemler Alt Testi 8 Maddelik Nihai Uygulama Verilerine Dayali
Madde Istatistikleri

Vacler  Madde gisiik - UstAGrupMadde QU SIS pakeor Ve
edicilik indeksi
SP25 0,76 0,41 0,48 0,50
SP26 0,66 0,62 0,56 0,58
SP27 0,68 0,67 0,65 0,74
SP28 0,51 0,83 0,70 0,80
SP29 0,54 0,87 0,75 0,86
SP30 0,60 0,85 0,74 0,85
SP31 0,50 0,88 0,76 0,87
SP32 0,52 0,68 0,60 0,63

Tablo 3.15’de maddelerin madde giigliik indeksleri, madde ayirt edicilik indeksleri,

maddelere ait nokta ¢ift serili korelasyon katsayilar ve tetrakorik acimlayici faktor analizine

iliskin madde faktor yiikleri incelenmistir. Maddelerin ayirt edicilik indekslerine

bakildiginda 0,41 ile 0,88 araliginda degistigi goriilmektedir. Madde giigliiklerine

bakildiginda 0,50 ile 0,76 araliginda degigmektedir; yani maddeler orta ve zor diizeydedir.

Nokta ¢ift serili korelasyonla ayirt ediciliklerine bakildiginda 0,48 ile 0,76 araliginda oldugu;

yani 0,30 degerinin lizerinde oldugu goriilmektedir. Tetrakorik agimlayici faktor analizine

iliskin madde faktor yiik degerlerine bakildiginda 0,50 ile 0,87 araliginda degismektedir.

Biitiin maddelerin tek bir faktérde kabul edilebilir faktor yiik degerlerine sahip oldugu

goriilmektedir.

Uygulama sonras1 8 maddelik s6zel problemler alt testine ait puanlar ile hesaplanan test

istatistikleri Tablo 3.16°da gosterilmistir.
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Tablo 3.16. Sozel Problemler Alt Testine iliskin Test Istatistikleri (8 Madde)

Test istatistikleri Degerler
Testinden alinabilecek en yiiksek puan (madde sayis1) 8
Degerlendirilen ¢cocuk sayisi 250
Testten alinan en diisiik puan 0,00
Testten alinan en yiiksek puan 8,00
X (Ortalama) 4,76
Ss (Standart sapma) 2,54
KR-20 (Giivenirlik) 0,81
Carpiklik -0,20
Basiklik -0,23

Tetrakorik Acimlayici Faktor Analizi Sonug¢lar:

Giivenirlik Tahmini 0,93
GFI Uyum Indeks Degeri 0,98
Aciklama Varyansi 0,59

Tablo 3.16. incelendiginde s6zel problemler alt testinde 8 maddenin yer aldigi
goriilmektedir. Cocuklarin en diisiik aldig1 puan 0,00 ve en yiiksek puan 8,00°dir. On
uygulamaya katilan ¢ocuklarin testte ait ortalama puanlarinin 4,76 oldugu, ortalamaya ait
standart sapma degerinin 2,54 oldugu ve puanlarin homojen dagildig: goriilmektedir. Teste
ait carpiklik (-0,20) ve basiklik (-0,23) degerleri incelendiginde -1 ile +1 arasinda dagilim
gosterdigi yani ¢ocuklarin s6zel problemleri alt 6l¢egi puanlarinin normal dagilima yakin bir

dagilima sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 3.16.'da sozel problemler alt testine ait iki kategorili verilerde hesaplanan ve testte
bulunan maddelerin i¢ tutarliligin Slciisiinii veren KR-20 giivenirlik degeri 0,81’°dir. Bu
degerler cocuklarin teste ait puanlarina dayali hesaplanan 8§ maddeden olusan testin kabul

edilebilir diizeyde giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir.

Tetrakorik acimlayici faktdr analizi sonuclart incelendiginde alt testin tek faktorlii
yapida varyansin %59’unu agikladigr goriilmektedir. A¢imlayict faktor analizine iliskin
giivenirlik tahmininin 0,93 ile yiiksek diizeyde giivenilir oldugu ve GFI uyum indeks degeri
incelendiginde 0,98 ile maddelerin birbirleri ve tanimlanan yapiyla uyumlu oldugu

goriilmektedir.
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Sonu¢ olarak sozel problemlere ait 8 maddelik tasarlanan, 1/0 puanlanabilen
maddelerden olusan teste ait madde ve test istatistikleri hesaplandiginda; gecerli ve giivenilir

bir alt testin tasarlandig1 sonucuna ulasilmistir.

3.3.2.8.2.4. Giivenirlik analizine yonelik islemler (test tekrar test analizi)

Test tekrar test giivenirlik analizi i¢in test 1 ay sonrasinda ¢aligsma grubundan segilen 30

¢ocuga uygulanmistir. Tablo 3.17°de test tekrar test sonuglar1 gosterilmistir.

Tablo 3.17. 60-72 Aylik Cocuklar Igin Tersine Cevirme Becerileri Testi (TCBT) nin Test

Tekrar Test Katsayilari
Pearson
Tekrar Test
r ,702
Somut Nesne Problemleri p ,000**
n 30
r ,829
"?(Ietstler Resimli S6zel Problemler p ,000**
n 30
r ,813
Sozel Problemler p ,000**
n 30
p<.01**

Tablo 3.17’ye gore TCBT nin test-tekrar test puanlari arasinda anlaml bir iligki olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon analizi sonucunda pozitif
yonde orta ya da yiiksek derecede anlamli bir iliskinin oldugu bulunmustur (r=,702** ile
,829**  p<.01**) Buna gore Somut Nesne Problemleri alt testi i¢in Pearson korelasyon
katsayisinin ,702; Resimli S6zel Problemler alt testi i¢cin ,829 ve Sozel Problemler alt testi
icin ,813 oldugu saptanmistir. Bu sonuglar tiim alt testlerin giivenilir oldugunu destekler

niteliktedir.

3.3.3. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programm (DTTCBEP)”

“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi” hazirlanma asamasinda
oncelikle Cagdas Drama Dernegi’nden ilgili egitimler alinmistir (Ek-4). “Drama Temelli
Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi” ile 60-72 ay araliginda yer alan gocuklarin
tersine ¢evirme becerilerinin desteklenmesi amaglanmaktadir. Programdaki etkinlikler
hazirlanirken; cocuklarin giinliik hayatta karsilasabilecekleri nicelik icermeyen tersine

cevrilebilen ve tersine ¢evrilemeyen durum ve olaylari fark etmeleri hedeflenmistir. Ayrica
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cocuklarin nicelik igeren durumlarda da tersine cevirme becerilerinin desteklenerek,
matematiksel diisiinme becerilerine katki saglanmasi amaglanmaktadir. Bu amag
dogrultusunda; ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerilerine yonelik yapilan deneysel ¢caligmalar
incelenmistir (Lai, vd., 2008; Nunes vd., 2009; Ching ve Wu, 2019). S6z konusu deneysel
caligmalarda bir egitim programindan ziyade ¢ocuklarla bire bir ¢alisilmis ve cocuklara
tersine ¢evirme problemleri sunulmustur. Cocuklarin tersine c¢evirme becerilerini
desteklemek amaciyla gelistirilmis, bire bir calisma disinda grup etkinliklerini igeren bir
egitim programina rastlanilmamistir. Bu nedenle, bu arastirma ile gelistirilen “Drama
Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitim Programi” nin, alana katki saglayarak bu
konudaki eksikligin giderilmesinde etkili olacagi ve bu konuda yapilacak yeni aragtirmalara
temel olusturacag: diisiiniilmektedir. Etkili ve kalict 6grenmelerin ¢ocugun yaparak
yasayarak aktif katilimin oldugu 6grenme siiregleri ile gerceklestigi (Koksal-Akyol, 2012)
ve okul oncesinde matematik egitiminde drama yonteminden yararlanilabilecegi (Aktas-
Arnas, 2008; Erdogan, 2008; Sezer, 2008) diisiincesinden hareketle programda yer alan

etkinlikler drama temelli hazirlanmistir.

3.3.3.1. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP)”
nin kuramsal temelleri

“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitim Programi” nin kuramsal
temellerinin olusturulmasinda; Piaget, Vygotsky, Bruner ve Dienes gibi kuramcilarin

gorisleri ve yapilan deneysel calismalar dikkate alinmustir.

Piaget cocuklarin edilgen degil, etkin varliklar oldugunu belirtmistir. Cocuklarin,
dogalarinda olan merak sayesinde diinya hakkinda bilgi toplayan bilim insanlarina
benzediklerini ifade etmistir (Ozgiin, 2014, s. 64). Bu nedenle program hazirlanirken
cocuklarin merak duygularina hitap eden etkinliklere yer verilmistir. Piaget okul dncesi
donemde islem Oncesi diisiinmenin 6zelliklerini; algisal diisiinme, tek boyutlu diisiinme,
tersine cevrilmezlik, 6zelden 6zele akil yiiriitme, benmerkezcilik ve sembolik diisiinme

olarak agiklamistir (Trawick-Smith, 2018, s.242).

Vygotsky’ye gore ¢ocugun yliksek zihinsel siireglerinin gelisimi, ¢ocugun cevre ile
etkilesiminde araci olan kisilerin varligina baghdir (Kozulin, 2003, s.17). Vygotsky’nin
kuraminda vurgulanan en 6nemli nokta ise “Yakinsal Gelisim Alan1” (Zone of Proximal
Development) olarak karsimiza g¢ikmaktadir. Vygotsky, proksimal gelisim alaninin

genisliginin yardimla ve egitimle daha iist bir diizeye erisebilecegini belirtmistir. Bu nedenle
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cocugun yeni gelisim diizeylerine erismesine Onciiliikk edeceginden, egitim esiginin her
zaman ¢ocugun gelisim seviyesinin lizerinde tutulmasi 6nem arz etmektedir (Erdener, 2009).
Nitekim tersine ¢evirme becerisi somut islemler donemi i¢inde kabul edilmesine ragmen; 4-
5 yas cocuklar ile yapilan ¢alismalarda tersine ¢evirmenin ¢ocuklarin proksimal gelisim
bolgesi icinde oldugu ve asgari yetiskin miidahalesi ile ¢ocuklarin dikkatinin bu énemli
matematiksel diizenlilige ¢ekilebilecegi belirtilmistir (Lai vd., 2008). Program hazirlanirken,
proksimal gelisim alaninin desteklenmesi i¢in gerekli yetiskin ve akran destegini icinde

barindiran etkinliklere yer verilmistir.

Vygotsky’nin {izerinde durdugu bir diger dnemli nokta da davranisin ¢ocuga asamali
olarak kazandirildig1 ve her agsamada ¢ocuga doniit verildigi iskele teknigidir. Nasil ki bir ev
izerinde calisan bir usta, evin erisilemeyecek boliimlerine ulasmak icin bir iskele kullanir.
Ayni sekilde yetiskinler ve akranlar da destekleyici bilgiler vererek ¢ocugun yeni bir
kavrama veya beceriye “ulasmasina” yardimer olabilir. Vygotsky, bunun sadece 6gretmen
tarafindan degil, ayn1 zamanda c¢ocugun istenen beceriye zaten sahip olan akranlari

tarafindan da yapilabilecegine inantyordu. (Mooney, 2013, s.69).

Wood, Bruner ve Ross (1976), ¢cocuga sunulan iskelede ¢esitli yollar olabilecegini
belirtmistir. Bazen unutulan bir yone dikkat c¢ekilebilir, bazen yetigkin model olabilir.
Burada 6nemli olan ise saglanan destegin (iskelenin) etkili olabilmesi i¢in cocugun ilgisinin
korunmasidir. Bunu yaparken ¢ocugun bunlar1 yonetebilmesi i¢in, sorunu ¢ézmek i¢in
gereken adimlarin sayisi azaltilmali veya basitlestirilmeli, ¢ocugun performans: ile ideal
performans arasindaki farki gosteren kritik ozelliklere dikkat edilmeli, yanlislar1 kontrol
edilmeli ve cocugun yaptig1 seyin ideallestirilmis versiyonu gosterilmelidir (Bodrova ve
Leong, 2007, s. 47). Programda yer alan etkinliklerin de ilgi ¢ekici olmasina, yetiskin ve
akran destegi ile iskelenin kurulmasina, c¢ocugun tersine c¢evirmenin mantigini
kavrayabilmesi i¢in baslangicta parmaklarini sayarak ¢o6ziime ulagmasina, problem
sonucunun tiim grubun duyabilecegi sekilde yiiksek sesle agiklanarak tekrarlatilmasina ve

cocuklarin sonucu gérmesine dikkat edilmistir.

Bruner, bilissel gelisimle ilgili goriislerini olustururken Piaget ve Vygotsky'den
etkilenmistir. Ogrenmenin, g¢ocuklarin 6nceki bilgilerine dayali olarak yeni bilgileri
yapilandirdig1 aktif bir siire¢ olduguna inanmustir. Bruner, 6§renmede ii¢ asamali bir
diisiinme formu belirlemistir: Eylemsel (enactive), imgesel (ikonik) ve simgesel (sembolik)

(Charlesworth, 2015, s.12).
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Eylemsel donem, bir kesif dénemidir. Ogrenme etkinligi hareket ve oyuna odaklidir.
Bilgiler 6nce nesnelerle iligkiler kurularak 6grenilir. Cocuk duyularmin biitiiniinii kullanir,
yaparak yasayarak Ogrenmis olur. Bu durum matematik i¢in de gecerlidir. Cocuk
matematiksel islemleri eylemde bulunarak dgrenir. Imgesel dénemde bilgiler, gorsel imgeler
ile desteklenir. Ornegin cocuk resimlerden yola ¢ikarak toplama islemini yapar (Giiven,
2005; s.81-82). Sembolik donem c¢ocugun diisiinmeyi temsil etmek i¢in sozlii dil, resimli
hikaye ¢izimi veya say1 yazma gibi sembollerin kullanildigr donemdir. Bu dénemdeki bir
cocuk "6+7 kag eder?" seklindeki bir problemi, "Ik énce 7'yi aldim. Onun 6+1 oldugunu
biliyordum. Bu yiizden diger 6'ya bir 6 daha ekledim. Ardindan 1 daha ekleyip 13 buldum™
seklinde ¢ozebilir (Sperry-Smith, 2006; s.15).

Bruner’in ii¢ asamali 6grenme formu, matematik 6gretiminde goriilmektedir: Bir
nesneye dokunarak, nesneyi kullanarak ve fiziksel Ozelliklerini degistirerek
(somutlastirarak) matematik yapmak, gorsel, isitsel veya harekete dayali ipuglart agisindan
diisiinerek zihinsel matematik yapmak ve son olarak sayr sembollerini anlamli sekilde
kullanarak matematik yapmak (Sperry-Smith, 2006; s.15). Burada yetiskin rolii, ¢ocuklari
bu asamalardan gecirmektir. Bruner, kesfederek Ogrenmeyi veya rehberli kesfetmeyi
vurgulamigtir. Ona gore 68renme, problem ¢6zme durumlarinda gergeklesir. Bu nedenle
Ogretim, cocuklari ezbere zorlamak, yerine problemin c¢oziimiinii kesfetme cabalarini
desteklemeyi icerir (Charlesworth, 2015, s.12). Programin igerigi hazirlanirken Bruner’in
matematik gretimi icin belirtilen li¢ asamali 6grenme formunun 2 asamasi temel alinmistir.
Programin basinda tersine c¢evirme becerileri desteklenirken, somut nesnelerden
yararlanilmis, cocuklarin yaparak yasayarak oOgrenmeleri hedeflenmistir. Ilerleyen
haftalarda gorsel materyaller ile s6z konusu beceri desteklenmis, son olarak da sozel
problemlerden yararlanilmistir. Tiim haftalarda ¢ocugun eylemde bulunarak Ogrenmesi

desteklenmektedir.

Dienes’in 6grenme hakkindaki goriisleri Piaget’e benzer sekildedir. Dienes, ¢ocugun
cevresindekileri ilk kez fark etmesinden baslayarak, soyutlagsan bir diistinme siirecini temel
alir. Yaglart dikkate almaz (Giiven, 2005; s. 83). Dienes g¢ocuklarin matematigi nasil
ogrendigine odaklanmistir. Erken donemde matematik Ogreniminde ilk asamanin
materyallerle desteklenmis serbest oyuna odaklanarak olmasi gerektigini belirtmistir.
Dienes, matematik 6greniminde su siireclerin varligindan bahseder: Serbest oyunla baglayan

siiregte deneme-yanilma, ¢evreyi aktif olarak kesfetme mevcuttur. Bu sayede ¢ocuklar,
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matematik oyunlart i¢in kurallar saglayan diizenlilikleri goérdiikleri ikinci bir asamaya
girerler. Bu asama “Genelleme” asamasidir. Uciincii asama olan “Temsillestirme” de ¢ocuk
soyut bir kavrama dayanak saglamak i¢in somut bir etki bulur. Bu evrede resimler kullanilir.
Dordiincii asamada, tablolar, koordinat sistemleri, ¢cizimler veya bellege yardimei olabilecek
diger araclar gibi temsilleri kullandiklar1 bir soyutlama donemine girerler. Bu doénem
“Sembollestirme” asamasidir. Besinci asamada artik ¢cocuk iki ve ii¢ boyutlu nesneleri
Ozelliklerine gore kategorize eder, siraya koyar ve matematiksel disipline gore
tanimlayabilir. Yani ¢ocuk resmilestirilmis matematiksel kurallar1 kullanir (Charlesworth,
2015, Sperry-Smith, 2006). Programdaki etkinliklerin igeriginde Dienes’in &grenme
stireglerinden yararlanilmistir. Basit oyunlardan baslayarak gittik¢e karmasiklagan oyunlarla

cocugun dgrenmesine yardimei olunmasi amaglanmastir.

Okul oncesi donemde c¢ocuklarin matematik egitiminde 6grenmelerini destekleyen
yiiksek kaliteli O0gretim programlarina erisimlerinin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir
(NAEYC, 2002; NCTM, 2000). Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council
of Teachers of Mathematics-NCTM) tarafindan belirlenmis olan standartlar, matematik
egitiminde ¢ocuklara ne 6gretilmesi gerektigini ve onlarin ne yapmasi gerektigini tanimlar.
Ayrica ¢cocuklari okul 6ncesi donemden 12. sinifa kadar kazanmalar1 gereken anlayis, bilgi
ve becerileri agiklar. MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’na baktigimizda programin,
NCTM (2000) tarafindan belirlenen igerik ve siire¢ standartlarina uygun olarak hazirlandigi
goriilmektedir. Ayrica MEB Okul Oncesi Egitim Program gelisimsel nitelikte olup,

matematik egitimini destekleyen biligsel kazanimlara da sahiptir.

MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda matematik egitiminin amac1 su seklide
aciklanmaktadir: Matematik egitimi ¢ocugun bilissel gelisimine katki saglamak, ¢cocuklarda
matematige karsi olumlu bir tutum kazandirmak, ¢cocuklarin 6nceden getirdikleri kavramsal
bilgilerle yeni bilgiler arasinda bag kurmasina yardimct olmak, matematiksel kavramlarin
neden ve nasil kullanildigini anlamaya yardimci olmak amacint tasimaktadir. Ayrica
matematik etkinlikleri ile cocuklarda matematiksel sorgulama becerisini gelistirmek
amaglanmalidr. Uygulanan matematik etkinlikleri ile ¢cocuklar ¢evrelerindeki oriintiileri
fark etmeli, varsayimlar gelistirip bunlari deneyebilmeli, problem ¢ozebilmeli, akil

yiirtitebilmeli ve matematiksel kavramlart kullanarak iletisim kurabilmelidirler.

Yine programda matematik etkinliklerinde miimkiin oldugunca ger¢cek nesnelerle

calismalar yapilmasi, daha sonra sembollerle calismaya devam edilmesi belirtilmektedir.
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Her ne kadar MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda toplama-¢ikarma etkinliklerine
yer verilse de dogrudan tersine g¢evirme becerisine iligkin kazanimlarin bulunmadigi
goriilmektedir. Tiim bunlar dikkate alinarak, aciklanan kuramsal temeller 1s18inda okul
oncesi donem c¢ocuklarinin tersine ¢evirme becerilerinin desteklendigi bir egitim programi
hazirlanmistir. Programda bulunan etkinliklerin c¢ocuklarin aktif bir bigimde yaparak

yasayarak 0grenmelerine yardimci olmalari i¢in drama temelli olmasina dikkat edilmistir.

3.3.3.2. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP)”
nin temel ilkeleri

“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitim Programi” nin temel ilkeleri,
yukarida belirtilen kuramsal cerceve dogrultusunda belirlenmistir. Bu temel ilkeler
sunlardir:

1. Drama temelli matematik etkinlikleri esastir.

2. Problem durumlarinda tersine ¢evirmeyi fark ettirmek hedeflenmistir.

3. Etkinliklerin planlanmasi, materyallerin hazirlanmasi1 ve etkinlik uygulamalar

stireclerinde ¢ocuklarin merak duygularini harekete gecirmek esastir.

4. Etkinliklerde aktif katilimla, yaparak-yasayarak 6grenme esastir.

5. Akil yiiriitme ve dikkat siirecin en 6nemli parcasidir. Bu nedenle programda her
etkinlikte “Dikkatle dinleyin.” yonergesine yer verilmistir.

6. Her ¢ocuk sdylerken ve dinlerken etkin 6grendigi i¢in her problemin sonunda dogru
cevabi bilen bir cocuga cevabi yiiksek sesle sdylemesi i¢in firsat verilir. Bu sayede
sonug vurgulanir.

7. Programda tersine cevirebilme becerisi farkindaligina dair hedef sozciikler (ayni
kaldi, degismedi, bastaki gibi, ilk say1.. vb.) vurgulanmaktadir.

8. Problemler sunulurken somuttan-soyuta, basitten-karmasiga ilkesi goz oOniinde

bulundurulmustur.

3.3.3.3. Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP)” nin
ozellikleri

e “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitim Program1” nin etkinlikleri ve
materyalleri arastirmaci tarafindan olusturulmustur.

e Etkinliklerde, giindelik yasamda karsimiza ¢ikan, nicelik igermeyen durumlarda
tersine ¢evirme ve nicelik i¢eren durumlarda tersine ¢cevirmeye yonelik kazanim ve

gostergelere yer verilmektedir.
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e FEtkinliklerde her problem sonunda yapilan “Ara Degerlendirme” ve etkinlik
sonunda yapilan “Degerlendirme” boliimii bulunmaktadir.

e Programda tersine ¢evirebilme becerisi farkindaligina yonelik asamalilik 6nemlidir.
Bunun i¢in ¢ocuklarin ilk olarak bagvurdugu parmak sayma, i¢cinden hesaplama gibi
stratejilerine ilk haftalarda izin verilir, ¢ocuk farkindalik kazandiktan sonra islem
yapmadan hizlica sdylemesi istenir.

e Tersine gevirme becerisi farkindaligina yonelik asamalilik igin ilk haftalarda
eklenen ve ¢ikarilan sayinin ayni olup olmadigimi fark ettirmek adina standart
problemlerle (a+b-c) alistirma etkinliklerine yer verilmistir.

e Programda nicelik iceren durumlarda tersine ¢evirme becerisi problemlerinin
format1 2.ve 3. haftalarda a+b-b ve kullanilan sayilarin biiyiikligi 1,2,3 olarak
hazirlanmis, Oncelikle a+b-b’nin a’ya esit oldugu sindirildikten sonra a+b-b
formatina a-b+b eklenmis ve sayilarin biiyiikliigii birinci saymin en fazla 10, ikinci
sayinin en fazla 5 olmasi seklinde haftalara gore sistematik sekilde diizenlenmistir.

e Her etkinlikte toplamda 3 tane tersine cevirme becerisine yonelik problem
hazirlanmstir.

e Etkinliklerde, giinlik yasamda nicelik igermeyen durumlar, somut nesnelerle
desteklenmis nicelik iceren durumlar, resimlerle desteklenmis (yar1 soyut) nicelik
igeren durumlar ve sozel ifadelerle desteklenmis nicelik i¢ceren durumlar dikkate

alimmastir.

3.3.3.4. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP)”

nin icerigi
“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitim Programi” hazirlanirken kazanim
ve gostergeler kolaydan zora, basitten karmasiga ilkesi benimsenerek arastirmaci tarafindan
olusturulmustur. Bunun i¢in “Giindelik Hayatta Tersine Cevirme”, “Somut Nesnelerle
Tersine Cevirme”, “Resimli Problemlerle Tersine Cevirme” ve “Sozel Problemlerle Tersine
Cevirme” temalar1 olusturulmus bu temalara uygun kazanim ve gostergeler hazirlanmigtir.

Programda toplam 4 biligsel kazanim ve 17 gosterge bulunmaktadir.

“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitim Programi1” na uygun kazanim ve
gostergeler belirlendikten sonra, programin igerigi olusturulmustur. Programda ilk hafta
nicelik icermeyen durumlarda tersine ¢evirme becerileri i¢in etkinlikler hazirlanirken, kalan

5 hafta icin nicelik iceren durumlarda tersine ¢evirme becerilerine yonelik etkinlikler
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hazirlanmigtir. 6 hafta siireyle hazirlanan programda haftanin 3 giinii uygulama yapilacak
sekilde, cocuklarin tersine gevirme becerilerini gelistirmeyi hedefleyen toplamda 17 etkinlik
plan1 bulunmaktadir. ilk 5 hafta, haftada 3 giin; son hafta ise haftada 2 giin etkinlik yapilarak
program tamamlanmistir. Programdaki etkinlikler drama temelli olup, etkinlik planlari
olusturulurken ilgi ¢ekici materyaller sunulmasina, giinliik yasamdan ornekler verilmesine
dikkat edilmistir. Her bir etkinlik 40-45 dakika siirmektedir. Etkinlikler uygulanirken

cocuklarin ding oldugu, zihnen 6grenmeye acik oldugu sabah saatleri se¢ilmistir.

Etkinliklerin haftalara gore dagiliminda somuttan-soyuta, basitten-karmasiga dogru bir
sira izlenmistir. Bu nedenle ilk haftada giindelik yasamda nicelik icermeyen tersine ¢evirme
becerileri ile ilgili etkinlikler hazirlanmis, ilerleyen haftalarda nicelik igeren durumlarda

gittikge soyutlasan etkinliklere yer verilmistir.
3.3.3.5. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP)”
belirtke tablosu

“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi” nda yer alan kazanim ve

gostergeler tablo 3.18 ‘deki belirtke tablosu ile sunulmustur.



Tablo 3.18. Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP) Belirtke Tablosu

Etkinlikler

Etkinlik 1
Etkinlik 2
Etkinlik 3
Etkinlik 4
Etkinlik 5
Etkinlik 6

Kazanim ve Gostergeler

Etkinlik 7

Etkinlik 8

Etkinlik 9
Etkinlik 10

Etkinlik 11

Etkinlik 12

Etkinlik 13

Etkinlik 14

Etkinlik 15

Etkinlik 16

Etkinlik 17

Giinliik Hayatta
Tersine Cevirme

K1. Nicelik icermeyen tersine ¢cevirme durumlarini fark eder.

G1.Giindelik yagamda tersine ¢evirme tizerine olan 6rnekleri fark
eder.

G2. Basladig1 noktaya geldigi yoldan geri doner. X

G3.Giindelik yagamda tersine ¢evrilemeyen durumlari fark eder. X

Somut Nesnelerle
Tersine Cevirme

K2. Somut nesneler kullanarak tersine ¢cevirme problemlerini
cozer.

G1. a+b-b formatinda hazirlanmis tersine ¢evirme problemlerini
somut nesneler kullanarak ¢ozer.

G2. a-b+b formatinda hazirlanmis tersine ¢evirme problemlerini
somut nesneler kullanarak ¢ozer.

G3. Birinci sayida en fazla 3 tane nesnenin kullanildig tersine tersine
¢evirme problemlerini somut nesneler kullanarak ¢ozer.

G4. Birinci sayida en fazla 5 tane nesnenin kullanildig tersine
tersine ¢evirme problemlerini somut nesneler kullanarak ¢6zer.

G5. Birinci sayida en fazla 7 tane nesnenin kullanildig tersine tersine
¢evirme problemlerini somut nesneler kullanarak ¢ozer.

G6. Birinci sayida en fazla 10 tane nesnenin kullanildigi tersine
tersine ¢evirme problemlerini somut nesneler kullanarak ¢6zer.

00T



Tablo 3.18 (Devam). Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP) Belirtke Tablosu

Etkinlikler

Kazanim ve Gostergeler

Etkinlik 1

Etkinlik 2

Etkinlik 3

Etkinlik 4

Etkinlik 5

Etkinlik 6

Etkinlik 7

Etkinlik 8

Etkinlik 9

Etkinlik 10

Etkinlik 11

Etkinlik 12

Etkinlik 13

Etkinlik 14
Etkinlik 15
Etkinlik 16
Etkinlik 17

Resimli Problemlerle
Tersine Cevirme

K3. Resimler kullanarak tersine ¢evirme problemlerini ¢cozer.

G1. at+b-b formatinda hazirlanmis tersine ¢evirme problemlerini
resimler kullanarak ¢ozer.

G2. a-btb formatinda hazirlanmis tersine ¢evirme problemlerini
resimler kullanarak ¢ozer.

G3. Birinci sayida en fazla 3 tane nesnenin resminin kullanildigi
tersine tersine ¢gevirme problemlerini resimler kullanarak ¢ozer.

G4. Birinci sayida en fazla 5 tane nesnenin resminin kullanildig
tersine tersine ¢gevirme problemlerini resimler kullanarak ¢ozer.

GS5. Birinci sayida en fazla 7 tane nesnenin resminin kullanildig:
tersine tersine ¢gevirme problemlerini resimler kullanarak ¢ozer.

G6. Birinci sayida en fazla 10 tane nesnenin resminin kullanildigi
tersine tersine ¢evirme problemlerini resimler kullanarak ¢ozer.

X

X

X

X

S6zel Problemlerle
Tersine Cevirme

K4. Sozel olarak sunulan tersine ¢evirme problemlerini ¢cozer.

G1. Sozel olarak a+b-b formatinda sunulan tersine gevirme
problemlerini ¢dzer.

G2. Sozel olarak a-b+b formatinda sunulan tersine gevirme
problemlerini ¢dzer.

G3. Birinci sayida en fazla 3 sayisinin sozel olarak belirtildigi
tersine ¢evirme problemlerini ¢ozer.

G4 Birinci sayida en fazla 5 sayisinin sozel olarak belirtildigi
tersine ¢evirme problemlerini ¢ozer.

GS5. Birinci sayida en fazla 7 sayisinin sozel olarak belirtildigi
tersine ¢evirme problemlerini ¢ozer.

G6. Birinci sayida en fazla 10 sayisinin sézel olarak belirtildigi
tersine ¢evirme problemlerini ¢ozer.

X X X X

X X X X

T0T
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Geligtirilen taslak egitim programi i¢in 6 uzmanin goriislerine basvurulmustur.
Gortsleri alinan uzmanlardan ikisi okul 6ncesi matematik egitimi alaninda dgretim iiyesi
olarak gorev yapmakta, ikisi okul oncesi egitimi anabilim dalinda 6gretim tliyesi olarak gorev
yapmakta, uzmanlardan ikisi ise 10 yildir okul 6ncesi 6gretmeni olarak calismaktadir.
Uzmanlardan her bir etkinlik planinin sonunda yer alan degerlendirme bdliimiine etkinligin
uygunlugu hakkindaki goriislerini belirtmeleri istenmistir. Ayrica Tiirk¢e Egitimi alaninda
uzmanlasmis bir 6gretmenden programda yer alan etkinliklerin dil agisindan uygunlugunu

kontrol etmesi istenmistir.

Uzman degerlendirmeleri ve Onerileri, arastirmaci ve danigman tarafindan incelenmis
ve Oneriler dogrultusunda egitim programinda gerekli diizeltmeler yapilmistir.

Diizeltmelerin ardindan programa son sekli verilmis ve uygulamaya hazir hale getirilmistir.
Hazirlanan egitim programinin ¢alisma takvimi tablo 3.19°da gosterilmistir.

Tablo 3.19. Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP) nin
Calisma Takvimi

Islemler Tarih
Pilot Calismanin Uygulanmasi 24.02.23
On Testlerin Uygulanmasi 20.02.23-23.02.23
Grupla Vakit Gegirme 23.02.23
1. Hafta 1. Etkinlik (Nicelik icermeyen durumlarda tersine ¢evirme) 28.02.23
1. Hafta 2. Etkinlik (Nicelik icermeyen durumlarda tersine ¢evirme) 01.03.23
1. Hafta 3. Etkinlik (Nicelik igermeyen durumlarda tersine ¢evirme) 03.03.23
2. Hafta 4. Etkinlik (Somut nesneler ile tersine ¢evirme problemleri) 06.03.23
2. Hafta 5. Etkinlik (Somut nesneler ile tersine ¢evirme problemleri) 08.03.23
2. Hafta 6. Etkinlik (Somut nesneler ile tersine ¢evirme problemleri) 10.03.23
3. Hafta 7. Etkinlik (Somut nesneler ile tersine ¢evirme problemleri) 13.03.23
3. Hafta 8. Etkinlik (Somut nesneler ile tersine ¢evirme problemleri) 15.03.23
3. Hafta 9. Etkinlik (Somut nesneler ile tersine ¢evirme problemleri) 17.03.23
4. Hafta 10. Etkinlik (Resimli problemler ile tersine ¢evirme) 20.03.23
4. Hafta 11. Etkinlik (Resimli problemler ile tersine ¢evirme) 22.03.23
4. Hafta 12. Etkinlik (Resimli problemler ile tersine ¢evirme) 24.03.23
5. Hafta 13. Etkinlik (Resimli problemler ile tersine ¢evirme) 27.03.23
5. Hafta 14. Etkinlik (S6zel problemler ile tersine ¢evirme) 29.03.23
5. Hafta 15. Etkinlik (S6zel problemler ile tersine ¢evirme) 31.03.23
6. Hafta 16. Etkinlik (S6zel problemler ile tersine ¢evirme) 03.04.23
6. Hafta 17. Etkinlik (S6zel problemler ile tersine ¢evirme) 05.04.23
Son Testlerin Uygulanmast 07.04.23-10.04.23

Kalicilik Testinin Uygulanmasi 11.05.2023-12.05.23
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3.4. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi (DTTCBEP)” na
yonelik verilerin toplanmasi

3.4.1. Pilot etkinligin uygulanmasi

Pilot etkinlik; ¢ocuklarla tanismak ve etkilesimin artmasi ig¢in tasarlanmistir. Ayni
zamanda ilk hafta uygulanacak olan giinliik hayatta niteliksel olarak tersine ¢evirme
temasina giris olmasi acgisindan 6nem arz etmektedir. Pilot etkinlikte ¢ocuklarla birlikte
“Kek” dramasi yapilmis, kekin i¢inde nelerin oldugu konusulmus, ardindan ¢ocuklarla kek
pisirme uygulamasi yapilarak kekin i¢ine katilan malzemelerin bastaki hallerine gelip
gelemedigi tartigilmis ve sonug deneysel olarak da gézlemlenmistir. Pilot etkinlik sayesinde
aragtirmaci ve ¢ocuklarin birbirlerine aligmasi saglanmis; boylelikle uygulamalarin rahat bir

sekilde siirdiiriilmesine zemin hazirlanmistir.

3.4.2. On testin uygulanmasi

On test olarak TCBT deney ve kontrol grubundaki biitiin ¢ocuklara arastirmaci
tarafindan birebir ve yiiz yiize uygulanmistir. S6z konusu test uygulamasi, ¢cocuklarin
simiflarinin disinda, sessiz, aydinlik bir mekanda gerceklestirilmistir. Calisma grubundaki
cocuklarin kisisel bilgi formlar1 6gretmenlerinden alinan bilgiler ve ¢ocuklara ait dosyalari
aracihigiyla doldurulmustur. On test uygulamasi, 2022-2023 egitim &gretim yili bahar
doneminde 20.02.2023- 23.02.2023 tarihleri arasinda gerceklestirilmistir.

On test uygulamasi tamamlanan deney grubu ile smiflarinda bir tanisma etkinligi
oynamistir (Pilot Etkinlik). Arastirmaci, ayn1 hafta bir glin daha siniflara gitmis ve serbest

oyun zamanlarinda oyunlarina katilarak deney grubundaki cocuklarla etkilesim kurmustur.

3.4.3. DTTCCBEP’nin uygulanmasi

On testlerin tamamlanmasindan sonraki haftay1 takiben 6 haftalik DTTCCBEP nin
uygulama siirecine baslanmistir. Uygulama oncesindeki haftalarda, deney grubunun sinif
Ogretmeni ile etkinliklerin uygulamalarinin yapilabilecegi giin ve saatler i¢in goriisiilmiis ve

planlama yapilmistir.

Etkinlikler uygulanirken sinif 6gretmeni sinifta durmus ancak pasif bir sekilde oturmus
ve programa miidahale etmemesi gerektigi bilgisi verilmistir. Kontrol grubunda uygulanan
egitime herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Deney grubunda yer alan ¢ocuklara

haftada 3 giin 40-45 dakikalik oturumlar uygulanmis; bunun disinda kalan siirelerde hem
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deney hem de kontrol grubundaki ¢ocuklar giinliik egitim planlarindaki siireclere devam

etmislerdir.

DTTCCBEP’nin uygulamalari, 2022-2023 egitim 6gretim yili bahar doneminde
28.02.2023 ile 05.04.2023 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir.

3.4.4. Son testin uygulanmasi

DTTCBEP uygulamalar1 bittikten sonra hem deney hem de kontrol grubundaki
cocuklara son test olarak TCBT birebir ve yliz ylize uygulanmistir. Son test uygulanirken,
On test uygulamasinda saglanan kosullarda uygulanmasina dikkat edilmistir. Son test
uygulamasi 2022-2023 egitim 6gretim yili bahar doneminde 07.04.2023 ile 10.04.2023

tarihleri arasinda gerceklestirilmistir.

3.4.5. Kalicilik testinin uygulanmasi

Program uygulamasinin tamamlanmasindan bes hafta sonra, verilen egitimin etkisinin
devam edip etmedigini belirlemek i¢in deney grubuna TCBT birebir sekilde arastirmaci
tarafindan uygulanmistir. Kalicilik testi de On-test ve son-test uygulamalarinda saglanan
kosullarda gerceklestirilmistir. Kalicilik testi uygulamasi 2022-2023 egitim 6gretim yilt
bahar doneminde 11.05.2023- 12.05.2023 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir.

3.5. DTTCBEP’ye yonelik verilerin analizi

DTTCBEP uygulamalar1 6ncesinde ve sonrasinda 6lgme araclari uygulanarak veriler
toplanmustir. Nicel verilerin analizi igin SPSS 24 paket programi kullanilmistir. Calisma
grubundaki ¢ocuklarin demografik bilgilerine iligkin 6zelliklerin betimlenmesi i¢in frekans
ve yiizde hesaplamalar1 yapilmistir. Uygulama sonrasi yapilan analizlerde; p degeri
(anlamlilik diizeyi) 0,05 olarak belirlenmistir. Normallik varsayimi saglanamadigindan

verilerin analizinde nonparametrik testlerden yararlanilmistir.

Asagida yararlanilan analiz yontemleri maddeler halinde listelenmistir.

e Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin 6l¢gme aracindan aldiklar1 6n test
puanlarinin incelenmesinde Mann Whitney-U Testi,

e Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin 6lgme aracindan aldiklar1 son test

puanlarinin incelenmesinde Mann Whitney-U Testi,
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Deney grubunda yer alan ¢ocuklarin 6lgme aracindan aldiklar1 6n test, son test ve
kalicilik testi puanlarin incelenmesinde Wilcoxon Testi,
Kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin 6lgme aracindan aldiklart 6n test ve son test

puanlarin incelenmesinde Wilcoxon Testi, kullanilmistir.
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BOLUM IV: BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi” nin

etkililiginin sorgulanmasina iligskin bulgulara yer verilmistir.

4.1. Deneysel Modele iliskin Bulgular

Bu bolimde deneysel model sonucunda elde edilen veriler tablo 4.1 ile tablo 4.8
arasinda sunulmustur. Deney ve kontrol gruplarindan elde edilen verilerin ¢éziimlenmesinde
SPSS 24 paket programindan yararlanilmistir. Yapilan analizlerin anlamhilik diizeyi (p
degeri) 0,05 olarak belirlenmistir. Calisma gruplarinin sayist ayr1 ayr1 29’un altinda oldugu
icin normallik varsayimi saglanamamistir (Stimbiiloglu ve Siimbiiloglu, 2007; s.52).
Verilerin analizinde nonparametrik testlerden yararlanilmis; bagimsiz iligkiler arasindaki
anlamlilik incelenirken Mann Whitney U, bagimli iliskiler arasindaki anlamlilik

incelenirken ise Wilcoxon Testi kullanilmustir.

Tablo 4.1°de deney grubuna ait 6n test ve son test verilerine iligkin betimsel istatistikler

sunulmustur.

Tablo 4.1. Deney Grubu On Test ve Son Test Betimsel Istatistikler

Grup Degisken n Min Max X Ss.
SNPT 20 0 2,65 1,08
On test RPT 20 1 3,05 1,14
SPT 20 1 2,00 79
SNPT 20 2 4,60 1,18
Son Test RPT 20 4 12 7,70 1,86
SPT 20 3 8 4,95 1,23

Tablo 4.1 incelendiginde deney grubunda yer alan ¢ocuklarin 6n test sonuglara gore;
somut nesne problemleri alt testinden almis olduklar1 puan araliklar1 0-4 arasinda
degismektedir. Somut nesne problemleri alt testi puan ortalamalar1 2,65, standart sapmasi
1,08’dir. Cocuklarin somut nesne problemlerine gore tersine ¢evirme becerilerinin “orta”
diizeyde oldugu goriilmektedir. Cocuklarin resimli problemler alt testinden almis olduklari
puan araliklar1 1-6 arasinda degismekte olup, puan ortalamalar1 3,05 ve standart sapmasi
1,14’tiir. Cocuklarin resimli problemlere gore tersine ¢evirme becerilerinin “diistik” diizeyde
oldugu goriilmektedir. Sozel problemler alt testinden g¢ocuklarin almis olduklar1 puan

araliklar1 1-4 arasinda degismektedir. Cocuklarin sdzel problemler alt testi puan ortalamalari
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2,00 ve standart sapmasi ,79’dur. Cocuklarin sézel problemlere gore tersine cevirme

becerilerinin “diisiik” diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Deney grubunda yer alan ¢ocuklarin son test sonuglarina gére; somut nesne problemleri
alt testinden almis olduklar1 puan araliklar1 2-6 arasinda degismektedir. Somut nesne
problemleri alt testi puan ortalamalar1 4,60, standart sapmasi 1,18’dir. Cocuklarin somut
nesne problemlerine gore tersine ¢evirme becerilerinin “yiliksek” diizeyde oldugu
goriilmektedir. Cocuklarin resimli problemler alt testinden almis olduklar1 puan araliklari 4-
12 arasinda degigsmekte olup, puan ortalamalari 7,70 ve standart sapmasi 1,86’dir.
Cocuklarin resimli problemlere gore tersine ¢evirme becerilerinin “yiliksek” diizeyde oldugu
goriilmektedir. S6zel problemler alt testinden ¢ocuklarin almis olduklari puan araliklar1 3-8
arasinda degismektedir. Cocuklarin sozel problemler alt testi puan ortalamalar1 4,95 ve
standart sapmas1 1,23’tiir. Cocuklarin s6zel problemlere gore tersine ¢evirme becerilerinin

“yiiksek” diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4.2°de kontrol grubuna ait 6n test ve son test verilerine iligskin betimsel istatistikler

sunulmustur.

Tablo 4.2. Kontrol Grubu On Test ve Son Test Betimsel Istatistikler

Grup Degisken n Min Max X S.s.
SNPT 19 1 4 2,53 1,07
On test RPT 19 1 5 3,00 1,10
SPT 19 0 4 2,05 1,12
SNPT 19 1 4 2,84 ,95
Son Test RPT 19 1 6 3,26 1,09
SPT 19 1 4 2,26 ,93

Tablo 4.2’ye gore kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin 6n test sonuglaria gore; somut
nesne problemleri alt testinden almis olduklar1 puan araliklar1 1-4 arasinda degismektedir.
Somut nesne problemleri alt testi puan ortalamalar1 2,53, standart sapmasi 1,07’dir.
Cocuklarin somut nesne problemlerine gore tersine ¢evirme becerilerinin “orta” diizeyde
oldugu goriilmektedir. Cocuklarin resimli problemler alt testinden almis olduklar1 puan
araliklar1 1-5 arasinda degismekte olup, puan ortalamalari 3,00 ve standart sapmasi 1,10’dur.
Cocuklarin resimli problemlere gore tersine ¢evirme becerilerinin “diisiik™ diizeyde oldugu
goriilmektedir. S6zel problemler alt testinden ¢ocuklarin almis olduklar1 puan araliklar1 0-4

arasinda degismektedir. Cocuklarin sozel problemler alt testi puan ortalamalar1 2,05 ve
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standart sapmasi 1,12°dir. Cocuklarin sdzel problemlere gore tersine ¢evirme becerilerinin

“diisiik” diizeyde oldugu tespit edilmistir.

Kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin son test sonuglarina gore; somut nesne
problemleri alt testinden almis olduklar1 puan araliklar1 1-4 arasinda degismektedir. Somut

nesne problemleri alt testi puan ortalamalar1 2,84, standart sapmasi ,95tir. Cocuklarin somut

13 2

nesne problemlerine gore tersine ¢evirme becerilerinin  “orta” diizeyde oldugu
goriilmektedir. Cocuklarin resimli problemler alt testinden almis olduklar1 puan araliklari 1-
6 arasinda degismekte olup, puan ortalamalari 3,26 ve standart sapmasi 1,09’dur. Cocuklarin
resimli problemlere gore tersine ¢evirme becerilerinin “diisik” diizeyde oldugu
goriilmektedir. Sozel problemler alt testinden ¢ocuklarin almis olduklari puan araliklar1 1-4
arasinda degismektedir. Cocuklarin sozel problemler alt testi puan ortalamalar 2,26 ve
standart sapmasi ,93’tiir. Cocuklarin sdzel problemlere gore tersine gevirme becerilerinin

“diisiik” diizeyde oldugu tespit edilmistir.

4.1.1. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test puani sonug¢larina iliskin bulgular

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerisi diizeylerinin

homojenligini incelemek tizere Mann Whitney U Testi uygulanmustir.

Tablo 4.3’te deney ve kontrol gruplarinin Tersine Cevirme Becerileri Testi’nden almig
olduklar1 6n test puanlarinda istatistiksel anlamda anlamli farklilik olup olmadigi Man

Whitney U testi ile incelenmistir.

Tablo 4.3. Deney ve Kontrol Grubu Cocuklarin Tersine Cevirme Becerisi Testi On Test
Puanlarina Iliskin Mann Whitney-U Testi Sonuglari

Alt Testler Grup n Sira Ort. Sira Top. U 7 p

SNPT ooney & i;gg g:g:g eos00 0% 551

RSPT Ei:‘::’ol ig igg‘;’ ggg::g 189,500  -015 988

SNPT Ei:‘::’ol ig ;iii 232188 160000  -633 527
p<.05

Tablo 4.3 incelendiginde deney ve kontrol gruplarindaki ¢ocuklarin 6lgme araglarindan
aldiklar1 6n test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilagmanin bulunmadig:
goriilmektedir (p>.05). Buna gore deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin tersine

cevirme becerisi alt test diizeylerinin homojen olarak dagildig s6ylenebilir.
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4.1.2. Deney grubunun 6n test ve son test puani sonuclarina iliskin bulgular

Deney grubunda yer alan ¢ocuklarin program uygulamasi oncesi ve sonrasi On test ve
son test puanlarinda istatistiksel anlamda anlamli farklilik olup olmadigini incelemek iizere

yapilan Wilcoxon Testi sonuglar1 Tablo 4.4’te sunulmustur.

Tablo 4.4. Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitimi Verilen Deney Grubu
Cocuklarinin Tersine Cevirme Becerisi Testi (TCBT) nden Almis Olduklar1 On Test-Son
Test Puanlarin Karsilastirilmasina Iliskin Wilcoxon Testi Sonuglari

On Test

Alt Testler Son Test n Sira Ort. Sira Top. z p
Negatif Sira 1 3,00 3,00

SNPT Pozitif Sira 17 9,88 168,00 -3,628 ,000**
Esit 2 - -
Negatif Sira 0 ,00 ,00

RSPT Pozitif Sira 19 10,00 190,00 -3,842 ,000**
Esit 1 - -
Negatif Sira 0 ,00 ,00

SPT Pozitif Sira 20 10,50 210,00 -3,951 ,000**
Esit 0 - -

**p<.01

Tablo 4.4 incelendiginde “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerileri Egitimi” egitim
programinin uygulandig1 deney grubundaki ¢ocuklarin TCBT nden aldiklar1 6n test ve son
test puanlar1 arasinda tiim alt son test puanlar1 lehine istatistiksel olarak .01 anlamlilik

diizeyinde bir farklilasma oldugu goriilmektedir.

4.1.3. Kontrol grubunun 6n test ve son test puam sonuclarina iliskin bulgular

Kontrol grubunda yer alan g¢ocuklarin 6n test ve son test puanlarinda istatistiksel
anlamda anlaml farklilik olup olmadigini incelemek iizere yapilan Wilcoxon Testi sonuglari

Tablo 4.5’te sunulmustur.
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Tablo 4.5. Kontrol Grubu Cocuklarinin Tersine Cevirme Becerisi Testi (TCBT)’nden
Almis Olduklar: On Test-Son Test Puanlarin Karsilastirilmasia iliskin Wilcoxon Testi

Sonuglari

Alt Testler (S)onn]r::t n Sira Ort.  Sira Top. z p
Negatif Sira 1 7,50 7,50

SNPT Pozitif Sira 7 4,07 28,50 -1,540 124
Esit 11 - -
Negatif Sira 2 4,00 8,00

RSPT Pozitif Sira 6 4,67 28,00 -1,508 ,132
Esit 11 - -
Negatif Sira 1 3,50 3,50

SPT Pozitif Sira 5 3,50 17,50 -1,633 ,102
Esit 13 - -

Tablo 4.5 incelendiginde kontrol grubundaki ¢ocuklarin TCBT nin tiim alt testlerinden
aldiklar1 6n test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmadig:

goriilmektedir (p>.05).

4.1.4. Deney ve kontrol gruplarinin son test puanlar1 arasindaki sonuclara iliskin
bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin Tersine Cevirme Becerileri Testi’nden almis olduklari son
test puanlarinda istatistiksel anlamda anlamli farklilik olup olmadigi Man Whitney U testi

ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.6. Deney ve Kontrol Grubu Cocuklarin Tersine Cevirme Becerisi Testi Son Test
Puanlarina Iliskin Mann Whitney-U Testi Sonuglar

Alt Testler Grup n Sira Ort. Sira Top. u z p

SNPT - ig ig?g 2‘3,288 52,000  -3966  000**

RSPT izrr‘]?;l ig ig:gg i’g;:gg 8500  -5172  000**

SNPT oy ig?g %igg 14000 5020  000%*
**p<.01

Tablo 4.6 incelendiginde deney ve kontrol gruplarindaki ¢ocuklarin TCBT’inden
aldiklar1 son test puanlar1 arasinda deney grubunda yer alan ¢ocuklarin Iehine, istatistiksel
olarak anlamli bir farklilasmanin bulundugu goriilmektedir (p<.01). Buna gore deney
grubundaki ¢ocuklarin “Somut Nesne Problemleri Testi”, “Resimli S6zel Problemler Testi
ve “Sozel Problemler Testi” alt testlerinde .01 anlamlilik diizeyinde kontrol grubunda yer

alan ¢ocuklara gore daha yiliksek puan ortalamalarina sahip olduklar1 goriilmektedir.
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4.1.5. Deney grubunun son test-kalicilik testi puanlari arasindaki sonuclara iliskin
bulgular

Deney grubunda yer alan ¢ocuklarin son test-kalicilik testi puanlarinda istatistiksel
anlamda anlaml farklilik olup olmadigini incelemek iizere yapilan Wilcoxon Testi sonuglari

Tablo 4.7’de sunulmustur.

Tablo 4.7. Deney Grubu Cocuklarinin Tersine Cevirme Becerisi Testi (TCBT) ’nden Almis
Olduklar1 Son Test-Kalicilik Testi Puanlarin Karsilastirilmasina Iliskin Wilcoxon Testi

Sonuglari

Alt Testler Issar;lz;ffl: Testi n Sira Ort.  Sira Top. z p
Negatif Sira 6 6,00 36,00

SNPT Pozitif Sira 8 8,63 69,00 -1,097 273
Esit 6 - -
Negatif Sira 5 7,10 35,50

RSPT Pozitif Sira 8 6,94 55,50 -,718 473
Esit 7 - -
Negatif Sira 2 5,00 10,00

SPT Pozitif Sira 7 5,00 35,00 -1,513 ,130
Esit 11 - -

Tablo 4.7’ ye bakildiginda deney grubundaki ¢ocuklarin TCBT nden aldiklar1 son test-
kalicilik testi puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmadigi
gorilmektedir (p>.05). Buna gore deney grubu g¢ocuklarina uygulanan “Drama Temelli
Tersine Cevirme Becerileri Egitim Programi” nin g¢ocuklarin tersine ¢evirme becerileri

diizeylerinde kalici oldugu sonucuna ulasilmistir.

Tablo 4.8’de yapilan tiim testlerden elde edilen anlamli farkliliklarin bir arada

goriilebilmesi adina genel bir 6zet sunulmustur.

Tablo 4.8. Testlerden Elde Edilen Anlamli Farkliliklara Ait Ozet Tablo

Test SNPT RSPT SPT
On Test (K+D) - - -
On Test-Son Test (D) + + +
Son Test (K+D) + + +

Son Test- Kalicilik Testi (D) - - -

Tablo 4.18’de uygulanan islemler genel bir tablo olarak sunulmustur. Arti isareti (+)
yapilan analizlerde istatistiksel olarak farklilik bulundugu, tire (-) isareti olanlarda ise

istatistiksel olarak farklilagmanin olmadig1 goriilmektedir.
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BOLUM V: SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde arastirma kapsaminda elde edilen sonuglar ve edilen sonuglar

dogrultusunda sunulan 6neriler yer almaktadir.

5.1. Sonuclar ve Tartisma

5.1.1. “Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Program” nin
uygulanmasina yonelik sonug¢lar ve tartisilmasi

“Drama Temelli Tersine Cevirme Becerisi Egitim Programi” na katilan deney
grubundaki ¢ocuklarin tiim alt testlerden aldiklar1 son test puanlari, 6n test puanlarina gore
anlamli diizeyde daha yiliksek bulunmustur. Yine egitim programina katilan deney
grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara gore, tiim alt testlerden aldiklari
son test puanlart anlamli diizeyde yiiksektir. Ayrica deney grubuna katilan ¢ocuklarin son

test kalicilik testi arasinda anlamli bir farkliliga rastlanilmamastir.

Tersine ¢evirme becerilerinin deneysel ¢alismalarla incelendigi arastirmalarda benzer
sonuglar goriilmektedir. Lai vd., (2008) somut materyaller kullanarak 4-5 yas grubu 60
cocuga iki hafta boyunca ii¢ seans egitim uygulamislardir. Cocuklara say1 tanima gorevi,
tersine ¢evirme problemi alistirmalari ve tersine ¢evirme ve kontrol problemleri sunulmus,
tersine ¢evirme problemi alistirmalarinda ¢ocuklara dogru cevaplar gerekceleriyle birlikte
aciklanarak geri bildirim saglanmistir. Cocuklarla bire bir ¢alisilmis ve verilen egitimin en
cok deney grubundaki basarisiz katilimcilar i¢in yararli oldugu, 6n testte basarili olan
cocuklar i¢in egitimin etkisinin olmadigi, egitim sonucunda 5 yas grubu ¢ocuklarin 4 yas

grubuna gore daha iyi performans gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Nunes vd., (2009) somut materyaller ve resimler kullanarak iki okuldan sectikleri
cocuklarla yine birebir ¢alismiglardir. Arastirma sonucunda deney ve kontrol gruplart iki
farkli okuldan alindig1 i¢in iki okul arasinda ¢arpici bir fark gortilmiistiir. Bir okuldaki deney
grubu ¢ocuklart hem son testlerde hem de gecikmeli son testte ilerleme kaydederken, diger
okuldaki deney grubu g¢ocuklar1 ortamdan kaynakli nedenlerden dolayr ilerleme

kaydedememistir.

Ching ve Wu (2019) cocuklarin tersine c¢evirme kavramini daha iyi anlamalarini

amaglayan cesitli 6gretim stratejilerinin etkililigini incelemislerdir. Cocuklarla yine birebir
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calisilmig ve yapilan miidahaleler somut nesnelerle, resimsel gdsterimlerle ve sembolik
olarak sunulmustur. Somuttan-soyuta 6gretim yontemi ile tersine ¢gevirme problemlerindeki
performans degerlendirilmistir. Tiim miidahale gruplari, son testlerde tersine g¢evirme

problemlerini ¢6zmede kontrol grubundan 6nemli 6l¢iide daha fazla ilerleme gostermistir.

Yapilan arastirmalar incelendiginde iki sonuca ulasilmistir. Birincisi; okul dncesi donem
cocuklariin tersine ¢evirme becerilerinin gelistirilmesine yonelik miidahale ¢aligsmalarinin
sinirlt oldugudur. Bir diger sonug; s6z konusu arastirmalarda ¢ocuklarla bireysel ¢alisilmasi
ve biitiinlestirilmis bir etkinlik ile problemlerin sunulmamis olmasidir. Bu aragtirmada ise
egitim programi drama ile bitiinlestirilmistir. Etkinlikler bireysel degil, grup etkinlikleri

olarak tasarlanmistir.

Etkinliklerin drama ile sunulmasi son testlerde ¢ocuklarin 6nemli Olgiide ilerlemesine
destek olmustur. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin matematik becerilerinin gelistirilmesinde
drama yoOnteminden yararlanilan bir¢cok aragtirmada da benzer sonuglara ulagilmistir
(Fleming vd., 2004; Erdogan, 2006; Sezer, 2008; Yalim, 2009; Soydan ve Quadir, 2013). Tk
hafta niteliksel tersine ¢cevirme durumlari ¢alisilmis; giinliik yasamdan nicelik bildirilmeden
tersine ¢evirme Ornekleri incelenmistir. Bunlar sirasiyla su-buz dramasi ve deneyi, baslangic
noktasia geldigi yoldan donebilme ve tersine donebilen ve donemeyen durumlarin
canlandirilmasi olarak g¢ocuklarla calisilmistir. Her ne kadar ¢ocuklarin tersine c¢evirme
anlayisinin niceliksel oldugu belirtilse de (Rasmussen vd., 2003; Sherman ve Bisanz, 2007),
bu tir etkinliklerin tersine g¢evirme becerileri i¢in farkindalik kazanmalarina destek
olabilecegi gorlilmiistiir. Piaget tersine g¢evirmenin temelinde baslangic noktasina geri
donebilme durumunun bulundugunu ve okul 6ncesi donem cocuklariin diisiincelerini
tersine ¢evirmekte zorlandiklarini belirtmektedir (Trawick-Smith, 2018; s.244). Fakat drama
icinde hazirlanan diizenek ile oklar takip ederek ¢ocuklarin baslangi¢c noktasina geldikleri
yerden donebildikleri gézlenmistir. Yine su-buz dramasi ve deneyi ile terine donebilen

durumlarin fark edilebildigi goriilmiistiir.

Programda somut nesnelerin, resimlerin kullanilmas1 ve sozel problemler ile de
desteklenmesi 0gretim yonteminin ¢esitlendirilmesi agisindan 6nem arz etmistir. Ching ve
Wu (2019) c¢esitli temsillerin bagarili 6grenmenin anahtar1 oldugunu belirtmistir. Bu
temsillerin belirli bir sira ile sunulmasinin ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerileri lizerinde

etkili oldugu son test sonuclarindan anlasilmaktadir.
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Program hazirlanirken her ne kadar ¢ocuklardan verdikleri cevabi gerekcelendirilmeleri
istenmese de ilerleyen haftalarda ¢ocuklarin cevaplarini farkli sekillerde ama dogru olarak
gerekcelendirdikleri goriilmiistiir. Bunun iki nedeni olabilir. Birincisi; her problem sonunda
problemin sonucu arastirmaci tarafindan agiklanmis ve dogru cevap somut nesne ise nesneler
ile, resim ise resimle gosterilmistir. Bir diger neden; dogru cevap veren bir ¢ocuga s6z hakki
verilerek cevabi gruba yiiksek sesle tekrarlamasi olabilir. Baslangicta ¢ocuklar dogru cevabi
yiiksek sesle aciklama yapmadan tekrarlarken, ilerleyen haftalarda cevabi sdylemekle
kalmamis, neden sayinin degismedigini agiklamaya baslamislardir. Bu agiklamadan cesaret
alan ¢cocuklarin da s6z hakki alarak cevabi kendi 6zel climleleriyle agikladiklart goriilmiistiir.
(Ornegin: Bir ¢ocuk cevabi agiklarken “Fark olmadi, degismedi derken, baska bir ¢ocuk
“Aldiginla verdigin esit oldu o ylizden degismedi.” seklinde agiklama yapmaistir).

Bu durum tersine ¢evirme becerisinin okul oncesi donem c¢ocuklari1 i¢in proksimal
gelisim bolgesi i¢inde oldugu goriisii ile tutarhidir. Lai vd., (2008) arastirmalart sonucunda
tersine ¢evirmenin ¢ocuklarin proksimal gelisim bolgesi icinde oldugunu ve asgari yetiskin
miidahalesi ile ¢ocuklarin dikkatinin bu 6nemli matematiksel diizenlilige ¢ekilebilecegini
belirtilmislerdir. Program igindeki ara degerlendirme ve degerlendirme boliimleri, dogru
cevabin gruba yiiksek sesle tekrarlatilmasi, cocuklarin cevaplarim1 gerekcelendirmeleri

hususunda onlar1 cesaretlendirmis ve ilkeyi anlamalari i¢in firsat olusturmustur.

Nitekim MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi’nda Bilissel Gelisim Kazanim 19.
(Problem durumlarina ¢6ziim iiretir)’da “Cocuklarin giinliik yasantilari i¢inde karsilastiklar
anlik problemler iizerinde fikirler gelistirmeleri beklenir. Bunun yaninda, ¢ocuklara ...-mig
gibi yapip olasi problem durumlar: sunularak da probleme yénelik oneriler gelistirmeleri
beklenebilir. Cocuklarin  problemlerin ¢oziimiine yonelik birbirlerinin  onerilerini
paylasmalari tesvik edilmelidir. Cesitli problem durumlart olusturularak ¢ocuklarin ozgiin
¢oziim yollari 6nermeleri, denemeleri ve neden sonug iligkisini de dikkate alarak aciklama
vapmalart beklenir. Problemi ¢ézerken giderek daha orijinal ¢oziimler onermesi igin
gerekirse model olunmalidir.” agiklamasi yer almaktadir. Program ile s6z konusu kazanim
da desteklenmis ve tersine ¢evirme problemlerinde ¢ocuklarin iirettikleri ¢dzliim yollarinin

paylasimi gerceklesmistir.

Cocuklarin matematik etkinlikleri sirasinda ulastiklar1 sonuclar1 sinif iginde tartisip
fikirlerini paylasmalari, ¢ocuklarin bu konulardaki bilgilerini inga etmelerine, neden-sonug

ve iletisim becerilerini gelistirmelerine, farkli sekilde diisiinmeyi gorebilmelerine ve kendi
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matematiksel diisiincelerine giivenmelerine katk1 saglar (Altiparmak ve Ozis, 2005; Akman,
2002). Sonug olarak ¢cocuklarin fikirlerini paylagsmalari ve gerekgelerini agiklamalari, ilkenin

anlasilmasi igin etkili bir 6grenme ortami1 olusturmustur.

Somut nesne problemlerinin kullanildigr ilk ii¢ hafta tersine ¢cevirme problemlerinden
once kontrol problemleri ile (a+b-c) alistirma yapilmistir. Burada amag¢ ¢ocuklarin tersine
cevirme problemleri ile kontrol problemlerini ¢c6zmedeki hizlarini1 ve dogruluk derecesini
gozlemlemek olmustur. Yapilan birgok ¢alisma ile tutarli olarak ¢ocuklarin tersine ¢evirme
problemlerinde daha hizli ve daha dogru cevaplar verdikleri goriilmiistiir. Etkinlikler
sirasinda ilk haftalarda parmak sayma gibi hesaplama stratejisinden yararlanan g¢ocuklar
oldugu goriilmiis, ilerleyen haftalarda bu cocuklarin kisayol stratejisine gegis yaptiklar
gbzlemlenmistir. Bu duruma yine sinifta bulunan diger ¢ocuklardan etkilenmis olmalari
neden olabilir. Yine etkinlikler sirasinda drama i¢inde kisayol stratejisini yaparak yasayarak
fark etmis olmalari da miimkiindiir. Nitekim bir¢ok ¢ocukta drama i¢inde aldig1 rollerde
gecen durumlardan bastaki sayiya dondiiklerini fark ettikleri, yaptiklari agiklamalarda
anlagilmistir (Ornegin: “Tarladan 3 havug topladim, sonra 2 havug daha topladim. Sonra 2

tanesini yedim. Topladigim 2, yedigim 2 yine 3 olur.”).

Resimli sozel problemlerin kullanildig: 2 haftada problemler drama icine yerlestirilen
resimlerle sunulmustur. Cocuklar, resimlerle sunulan problemleri de kolaylikla ¢6zebilmis
ve cevaplarii gerekgelendirmiglerdir. Alanyazinda resimlerle desteklenen tersine ¢evirme
problemlerinde ¢cocuklarin kelime sunumlari ile sorulan tersine ¢evirme problemlerine gore
daha basarili olduklar1 goriilmektedir. S6z konusu ¢alismada resimlerin kullanilmasinin,
sadece cocuklarin problem ¢6zme performanslari icin degil, ayn1 zamanda kavramsal
anlayislart i¢in de hassas bir 6l¢ii olabilecegi, baglam agisindan zengin sunum big¢iminin,
cocuklarin tersine ¢evirme ilkesini esnek bir sekilde uygulamalarma izin verdigi
belirtilmektedir. Ayrica ¢alisma sonunda resimlerin kullanimi gibi sunum formatlarinin,
cocuklarin ters iligkiler gibi aritmetik kavramlar1 anlamalarini destekleyebilecegi ifade
edilmistir (Gilmore ve Bryant, 2006). Programda resimsel gosterimle problemlerin sunumu

da ¢ocuklarin tersine ¢evirme ilkesini anlamalarina destek olmus olabilir.

Hikaye formatiyla drama iginde sunulan sdzel problemlerde de ¢ocuklarin ilerleme
kaydettigi gdzlemlenmistir. On testte sunulan sdzel problemlerde zorlanan gocuklarin,
egitim sirasinda drama iginde sorulan problemlere kolaylikla cevap verebildikleri

gOriilmiistiir. Bunun iki nedeni olabilir. Birincisi; ¢ocuklarin somuttan soyuta uzanan bir
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sunum sekliyle ¢ocuklarin somut durumlarda kullandiklari stratejiyi sdzel olarak sunulan bir
probleme de aktarmis olmalar1 olabilir. Nitekim somuttan soyuta Ogretim stratejisini
inceleyen Ching ve Wu (2019) ¢oklu temsillerin, ¢ocuklara cesitli temsilleri birbirine
baglamada yardimci olacagin1i ve bunlart birlesik bir anlayisa entegre etme firsatlari
saglayabilecegini belirtmislerdir. Ikincisi; problemlerin hikdye formatinda sdzel olarak
sunulmasi olabilir. Yani problemler ¢ocuklara sembolik olarak sunulmamis, drama iginde
gecen durumlardan olusturulan hikayeler icerisinde sunulmustur. Bu sayede ¢ocuklar yer

aldiklari rolleri de igsellestirerek problemleri rahat bir sekilde ¢6zmiis olabilirler.

Sonug olarak c¢ocuklarda tersine ¢evirme becerisinin drama ile biitiinlestirilmis grup
etkinlikleri ile verilmesi, ¢ocuklarda ilkenin anlasilmasina destek olmustur. Yapilan
arastirmalar incelendiginde, c¢ocuklarin tersine c¢evirme becerileri birebir calisilarak
desteklenmis ve ¢ocuklarin nasil diisiindiikleri incelenmistir. Bu arastirmada ise ¢ocuklarin
tersine ¢evirme becerileri desteklenirken bireysel miidahaleden ziyade grup etkinlikleri esas
alinmig; yontem olarak ise dramadan yararlanilmistir. Drama destekli grup etkinliklerinin

cocuklarin tersine ¢cevirme becerilerini desteklemede kullanilabilecegi sonucuna ulagilmaistir.

Bununla birlikte tersine ¢evirme ilkesinin kullaniminin, bilingli farkindalik ya da soyut
mantik ilkesi olarak anlagilmasi anlamina gelmedigi unutulmamalidir. Tersine g¢evirme
becerisinde bireysel farkliliklar, ilke kullanimim igeren yas araligini etkileyebilmektedir.
Ciinkii ¢ocuklarin tersine ¢evirme ilkesini anlama becerisinin genellikle kopuk oldugu,
cocuklarin bu kavramin bir baglamda onemini gorebilirken bagka bir baglamda 6nemini
gorememekte oldugu belirtilmektedir. Ayrica bu kavramin anlayisimi  nasil
gelistirebilecegimize dair ¢ok az bilgi sahibi oldugumuz da belirtilmektedir (Ching ve Wu,
2019). Tim bunlara ragmen, mevcut ¢alismanin, okul Oncesi donemde tersine cevirme
becerilerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalara yardimei olabilecek nitelikte oldugu

sOylenebilir.

5.1.2. “60-72 Aylik Cocuklar icin Tersine Cevirme Becerisi Testi” nin gecerlik ve
giivenirlik calismasina yonelik sonuclar ve tartisilmasi

Aragtirmada “60-72 Aylik Cocuklar ig¢in Tersine Cevirme Becerisi Testi” nin
gelistirilmesi sonucu testin gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci olup olmadigina iliskin elde
edilen bulgular incelenmis; testin birbirinden bagimsiz “Somut Nesne Problemleri” “Resimli
Sozel Problemler” ve “Sozel Problemler” olmak iizere ii¢ alt testten olustugu ve tiim alt

testlerin gegerli ve giivenilir oldugu sonucuna ulasilmistir.
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Tersine ¢evirme becerisinin Ol¢iilmesinin zorluklarla dolu oldugu arastirmacilar
tarafindan dile getirilmektedir (Baroody ve Lai, 2007). Bu nedenle tersine ¢evirme becerisini
O0lcmek icin pek ¢ok yontem denenmis bu yontemlerde ¢ocuklara sunulan gorevler ile
degerlendirme yapilmis ve 6lgme araci gelistirilmemistir. Arastirmada ise cocuklara sunulan
tiim gorevler incelenmis, somuttan soyuta bir sira izleyen problemler dizisi ile ¢ocuklarin

becerilerinin degerlendirilmesi amaglanmistir.

Tersine ¢evirme becerileri degerlendirilirken somut nesnelerden (Bryant, vd., 1999;
Vilette, 2002; Rasmussen vd., 2003; Baroody ve Lai, 2007; Sherman ve Bisanz, 2007; Nunes
vd., 2009; Ching ve Wu, 2019), resimlerle sunulan problemlerden (Gilmore ve Bryant, 2006;
Nunes vd., 2009; Nunes vd., 2011; Ching ve Wu, 2019; Lubin vd., 2022) ve sozel
problemlerden (Bryant vd., 1999; Rasmussen vd., 2003; Gilmore, 2006; Gilmore ve Bryant,
2006; Baroody ve Lai, 2007; Lai, vd., 2008; Nunes vd., 2009) yararlanilmistir. Gelistirilen
test icin ise Bruner’in goriiglerinden de yola ¢ikilarak karma bir degerlendirme yapilmasina

karar verilmistir.

Bununla birlikte, tersine ¢evirme anlayisini dlgmek zorluklarla doludur, belki de en
ciddi ve yaygin olani, ¢cocuklarin hesaplamak i¢in bu ilkeden baska bir yontem veya yanit
verebilmesidir (Baroody ve Lai, 2007). Crooks ve Alibali (2014) tarafindan yapilan bir
derleme c¢alismasinda, tersine g¢evirme literatiiriiniin kavramsal bilgiyi degerlendiren
yalnizca az sayida gorev icerdigi ve ¢ogu gorevin, katilimcilarin bir prosediirii ortaya

¢ikarmasini, agiklamasini veya degerlendirmesini gerektirdigi sonucuna ulasilmigtir.

Tersine ¢evirme problemlerinde ¢ocuklar {i¢ yolla degerlendirilmistir. Bunlardan ilki
tersine cevirme problemlerinde dogrulugu 6l¢gmek olmustur. ikinci yol, ¢ocuklarin hem
tersine ¢cevirme problemlerini hem de standart problemleri ¢ozmeleri sonucu (6rnegin, 8 + 3
- 2 =?) iki problem tiirii arasinda dogrulugu karsilastirmay1 igerir. Ugiincii yol yine
cocuklarin hem tersine c¢evirme problemlerini hem de standart problemleri ¢ézmelerini
saglamak, ancak 1iki problem tirii i¢in ¢O6ziim siirelerini (dogrulugun aksine)
karsilastirmaktir. Ikinci ve {iiincii yontemler, yavas ve potansiyel olarak hatali hesaplamalar
gerektirmediginden, kisayolun bilinmesi ve kullanilmasi durumunda tersine c¢evirme
problemleri i¢in dogrulugun daha yiiksek ve tepki siiresinin daha diisiik olacagi varsayimina

dayanmaktadir (Crooks ve Alibali, 2014).
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Yurtdis1 alan yazinda yapilan aragtirmalar incelendiginde tersine ¢evirme becerilerinin
degerlendirilmesinde genellikle ikinci ve ii¢lincii yolun kullanildigi, bazi ¢aligmalarda ise
binom teoremi kullanilarak kat1 bir degerlendirme yapildig1 goriilmiistiir. Testte yer alan
problemler secilirken ilk yol tercih edilmis ve sadece tersine ¢evirme problemlerinde
dogrulugun olgiilmesi amaglanmigtir. Burada ilk yolun secilmesindeki amag; kisayol
stratejisinin farkina vardirilmak istenmesidir. Nitekim tersine ¢evirme problemleri ne kadar
tutarl1 ve sik sunulursa, kisayol stratejisinin o kadar giiclii olacagi ve hesaplamali yaklagimlar

yerine kisayol stratejisinin tercih edilecegi belirtilmektedir (Siegler ve Stern, 1998).

Bu hipotez ile tutarli olarak %100 tersine ¢evirme problemi sunulan 8-10 yasindaki
cocuklarin %50 tersine ¢evirme problemi sunulan akranlarina gore tersine cevirme
problemlerinde kisayol stratejisini kullaniyor olarak simniflandirilma olasiliklarinin daha
yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir (Stern, 1992, 1993; Akt. Siegler ve Araya, 2005; s.12).
Yine standart ve tersine ¢evirme problemlerinin karistirilmasinin aksine, yalnizca tersine
¢evirme problemlerinin sunulmasinin, tersine ¢evirme problemlerinde gelismis performans
seviyelerine neden olabilecegi arastirmacilar tarafindan belirtilmektedir. (Robinson, 2006;
Siegler ve Stern, 1998; Stern, 1992). Bu nedenle test maddeleri tasarlanirken sadece tersine

¢evirme problemlerine yer verilmis, standart problemlere yer verilmemistir.

Degerlendirmede ¢ocugun islem yapmadan akil yiiriiterek, tersine ¢evirme kisayol
stratejisi ile problemi ¢d6zmesi beklendiginden ¢dziim siiresi kisa tutulmus ve 5 saniye ile
sinirlandirilmigtir.  Coziim siliresinin 5 saniye ile siirlandirilmasinin nedeni; ¢ocugun
kisayol stratejini kullanip kullanmadiginin 6l¢iilmek istenmesidir. Siegler ve Stern (1998)
arastirmalarinda tersine c¢evirme problemlerinin ¢oziim siirelerinin iki modlu bir Oriintii
gosterdigini bulmuslardir. Hesaplama stratejisinin kullanildigi problemlerde ¢6ziim siiresi 8
saniye veya daha fazla; kisayol stratejisinin kullanildig1 problemlerde ¢oziim siiresi 4 saniye
veya daha az olarak goriilmiistlir. Bu sonuglardan hareketle arastirmacilar 4 saniyeden fazla
¢Ozilim siiresi kullanan ¢ocuklarin hesaplama stratejisini kullandiklarini belirtmislerdir. Her
ne kadar 4 saniyeden fazla ¢6ziim siiresi kullanan cocuklarin hesaplama stratejisini
kullandiklarin1 belirtseler de ¢6ziim siirelerin 4 saniyeden fazla oldugu problemlerin
%66'sinda agik hesaplama goriilmiistiir. Ayrica ¢alisilan grubun yas ortalamasi yaklasik 8
yastir. Okul 6ncesi donem ¢ocuklari i¢in siirenin 4 saniye ve daha az olarak belirlenmesi,
gelisim Ozellikleri géz oOniinde bulunduruldugunda yeterli olmayacagi icin arastirmada

¢Ozlim siiresi 5 saniye olarak belirlenmistir. Erdogan vd., (2014) de okul 6ncesi donem
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cocuklar1 igin gelistirdikleri “Anadolu Okul Oncesi Matematik Olgegi (ANOMAT)” nde
cocuklara sorulan toplama c¢ikarma problemlerinde ¢oziim siiresini 5 saniye olarak

belirlemislerdir.

Ching ve Wu (2019) ise arastirmalarinda her bir problem i¢in ¢6ziim siiresini 10 saniye
olarak belirlemiglerdir. Fakat bu arastirmada sayilarin biiyiikk olmasi (4-19 arasinda
degismekte olan sayilar), sembolik gdsterim gibi durumlar s6z konusudur. Bu nedenle
¢Ozlim siiresinin uzun tutulmasimin nedeninin s6z konusu faktorlerden kaynaklandigi

disiiniilmektedir.

Nicel akil yiiriitmeyi i¢eren bir ¢alisma yiiriitiirken, bu yapiy1 nasil degerlendirdigimizi
diisiinmek 6nemlidir. Baz1 arastirmacilar, ¢ocuklarin belirli seyleri somut nesnelerle, onlari
ifade etmek i¢in sembolleri kullanmadan 6nce akil yiiriitebileceklerini iddia etmektedirler
(Bruner, 1966; Piaget ve Inhelder, 1971; Resnick, 1992). Nitekim Piaget de ¢ocuklarin
sayilart somut olarak algiladigin1 ve daha sonra soyut matematiksel kavramlari anlamaya
basladiklarini belirtmektedir. Bu nedenle, bir degerlendirme ortaminda g¢ocuklara bazi
niceliklere gore hareket etmeleri icin somut materyallerin verilip verilmedigi, onlarin
toplamsal akil yiiriitmedeki performanslarinda fark yaratabilir (Ching, 2016). Erken tersine
cevirme anlayisi ile ilgili calismalarin ¢ogunlugunda da tersine ¢evirme problemlerinin
sembolik versiyonlar1 yerine somut nesneler kullanilmistir (Robinson, 2017). Tiim bu

nedenlerden dolayi, testteki problemlerde somut nesnelere yer verilmistir.

Sorularin sunuldugu materyal veya formatin da bazi durumlarda performansi
etkileyebilecegi belirtilmistir (Gilmore ve Bryant, 2006). Ters islem problemleri, geleneksel
say1 sembolleriyle, problemin sesli olarak okundugu sozel bir formatta (Ornegin, “Bes art1
lic eksi ii¢”), bir senaryo igeren sdzciiklerle (Ornegin: “Sue'nun 5 sekerlemesi vardi, 3 tane
daha buldu ve sonra 3 tane yedi. Simdi ka¢ sekerlemesi var?”’), sembolsiiz materyallerle
(Ornegin, bloklarla), resimlerle ve hatta gériinmez varliklara isaret eden jestlerle
sunulmustur. Bazi farkliliklar gbézlemlenmistir, ancak sistematik modeller heniiz

dogrulanmamaistir (Bisanz vd., 2009).

Ormnegin, Bryant vd., (1999) 5 ve 6 yasindaki ¢ocuklarin bloklarla sunulan ters islem
problemlerinde biraz daha iyi performans gosterdigini, "goriinmez adamlarin" bir kiimeden
eklenip ¢ikarildiginmi hayal etmeleri istendiginde ise performanslarinin esit diizeyde

oldugunu bulmustur. Kelime ve soyut sozel problemlerde esit diizeyde performans
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sergilenmistir. Dort farkli formatta da ters islem performansi, standart problemlerdeki
performansi agsmistir ve en azindan bazi ¢ocuklarin ters islem temelli bir kisayol kullandigi
belirtilmistir. Farkli formatlar, ¢ocuklara problemleri farkli sekillerde ¢6zme olanagini

saglayabilmektedir (Bisanz vd., 2009).

Cocuklarin tersine ¢evirme kavramini farkli durumlarda kullanma becerilerini test
etmemize izin verecek baska bir manipiilasyon, problemlerin sunulma seklini degistirmektir.
Aritmetik problemler, soyut rakam formatinda veya daha baglam agisindan zengin bir hikaye
formatinda cergevelenebilir. Daha fazla baglam saglandiginda ¢ocuklarin ters iliskileri fark
etmeleri ve onlardan yararlanmalar1 olasidir (Gilmore, 2006). Bu nedenle testte hikaye
formatinda resimli sdzel ve sozel problemlere de yer verilmistir.

Testte yer alan resimli sdzel problemlerde ¢ocuga her problem i¢in iki adet resim gosterilmis
ve sonug i¢in gerekli bilgi resimler kapatilarak verilmistir (Ornegin: “Cinar’in 4 tane arabasi
vardi. Resimde bir ¢ocuk ve Oniinde 4 tane araba var. 2 arabasini kaybetti. Resimde 6niinde
2 tane arabanin kaldig1 bir cocuk. Ardindan iki resim de kapatilir ve devam edilir: “Annesi
ona 2 tane daha araba aldi. Simdi kag tane arabasi var?”). Sans olasiligini ortadan kaldirmak
icin sonug ile ilgili resim sunulmamigtir. S6zel problemlerde ise tipki diger ¢alismalarda
oldugu gibi senaryo igeren sdzciiklere yer verilmistir (Ornegin: “Podufuk tavsanin 3 tane
havucu vardi. 2 tane havug daha topladi. Sonra 2 tane havucunu yedi. Simdi kag tane havucu

var?”).

Sonug olarak g¢ocuklara farkli formatlarda tersine ¢evirme problemleri sorularak
performansin degerlendirilmesi amaglanmistir. Problemlerin sunum seklinin uzman
gorlislerinden alinan doniitlerle karisik olarak ayarlanmasi c¢ocuklarin sikilmadan testi

stirdiirmelerine olanak saglamistir.

Testte yer alan problemler, birinci sayinin yani a’nin degeri en fazla 10; b’nin degeri ise
en fazla 5 olacak sekilde tasarlanmistir. Her ne kadar MEB (2013) Okul Oncesi Egitim
Programi’nda etkinliklerde kullanilan nesne sayisinin 10°dan fazla olmamasina 6zen
gosterilmesi gerektigi ifade edilse de burada amag; hesaplama yapilmasinin 6niine gecmek,
stratejinin kullanimin1 gézlemlemek olmustur. Bu nedenle sayilarin degerinin hesaplama
zorlugu gerektirecek kadar biiyiik, cocuklart bunaltmayacak ve tersine ¢evirme ilkesine karsi
On yarg1 gelistirmeyecek nitelikte olmasina 6zen gosterilmistir. Nitekim Bryant vd., (1999)
cocuklarin toplama ve ¢ikarma arasindaki iligskiyi anlayisini tersine ¢evirme, kimlik ve

ayristirma ilkeleri ile inceledikleri aragtirmalarinda problemleri a'nin degerini 8 ile 15
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arasinda ve b'nin degerini 5 ile 9 arasinda degisecek sekilde tasarlamislardir. Bu araliktaki
sayilari, ¢cocuga bazi hesaplama zorluklarina neden olacak kadar biiyiik, ¢ocuklara makul
derecede asina olacak sekilde sectiklerini belirtmislerdir. Ching ve Wu (2019) da
arastirmalarinda tersine ¢evirme problemlerindeki her bir 6ge icin degerleri 4 ila 19 arasinda

belirlemiglerdir.

Testte yer alan problemlerin nasil ¢oziildiigiine iliskin ¢ocuktan agiklama yapmasi
istenmemistir. Bunun bir nedeni su sekilde aciklanabilir: Yapilan bazi arastirmalarda
katilimcilarin bazi kavramsal bilgilere sahip olmalarinin onlar1 kelimelere dokebilmeleri i¢in
yeterince gelismis olmayabileceginden, agik sozlii ifade gerektiren gorevlerin kavramsal
bilgiyi hafife alabilecegi one siiriilmektedir. Yine a¢iklama gorevlerinin yiiksek performans
talepleri nedeniyle, daha biiyiik ¢ocuklar ve yetiskinler i¢cin uygun oldugu belirtilmektedir
(Crooks ve Alibali, 2014). Nitekim Vilette (2002) kiiciik ¢ocuklarin genellikle diisiincelerini
aciklamada giicliik ¢ektikleri i¢in cevaplarint gerek¢elendirmekte zorlanabileceginden
bahsetmektedir. Ayrica katilimcilardan tersine c¢evirme problemlerini ¢dzmek igin
kullandiklar1 yontemi agiklamalar1 istenen ¢aligsmalarda yanitlardan herhangi bir veri

bildirilmemistir.

Testin gelistirme asamasinda yapilan uygulama sonucunda asagida belirtilen durumlar

gozlemlenmistir:

e Cocuklarin yapmis oldugu hatalarda, sondaki sayiya odaklanma ve akil yiiriitme
yerine islem yapma gorilmiistiir.

e Cocuklar en ¢ok somut nesne problemlerinde basarili olmustur. Cocuklarin sézel
problemlerde basarisiz olmalar1 beklenirken, ¢ocuklar sézel problemlerde, resimli
sozel problemlerden daha basarili olmustur. Bunun bir nedeni, resimlerin sade
olmasina ragmen dikkat daginiklig1 olusturmasi olabilir. Baz1 ¢ocuklarin resimlere
dalip son sdylenilene dikkat etmedigi goriilmiistiir.

e Uygulamalarin ikinci donem yapilmasinin sayilar1 tanima ve sayma becerilerinin
gelisimi agisindan daha uygun olacag diisiiniilmektedir.

e Akil yiirlitme ile sorular1 ¢6zmeyi basaran c¢ocuklarin verdigi cevaplarda
benzerlikler goriilmiistiir (Ayn1 sayi, ilk sdyledigin say1, dedigin say1, bastaki sayi,

az once sOyledigin say1, eskisi kadar var... vb).
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5.2. Oneriler

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular ve ilgili alan yazinin tartisilmasinin ardindan

arastirmacilara ve uygulayicilara yapilan Oneriler bu kisimda ele almmis olup

gruplandirilarak sunulmustur.

5.2.1. Arastirmacilara yonelik oneriler

Tersine ¢evirme becerisine yonelik Tiirkiye’de ¢cok az sayida ¢alismanin yapilmis
olmasi, farkli 6rneklemlerde arastirmalara ihtiya¢ oldugunu gostermektedir. Tersine
cevirme becerisinin okul Oncesi donemde kullanimima yoénelik calismalarin
yapilmasi Onerilebilir.

Arastirmada tersine ¢evirme becerisine yonelik bir degerlendirme araci gelistirilmis,
drama temelli hazirlanan bir egitim programi ile s6z konusu becerinin desteklenmesi
amaglanmistir. Cocuklarin tersine ¢evirme becerileri degerlendirilirken cocuklardan
cevaplarimi gerekgelendirmeleri istenmemistir. Gelistirilen teste ek olarak
cocuklardan cevaplarimi  gerekgelendirmeleri beklenerek karma yontemle
degerlendirilen aragtirmalar yapilabilir.

Tersine cevirme becerisinde ortaya ¢ikan performansin profilleri kiime analizi
kullanilarak  degerlendirilebilir ve ¢ocuklarin hesaplama becerileri ile
karsilastirilabilir.

[lkokul seviyesinde tersine gevirme becerisinin tamamlayici toplama ve ¢ikarma
problemleri (a + b = ¢, c- b =?) lizerindeki etkilerine bakilabilir.

Tersine c¢evirme ilkesi c¢esitli problem tiirlerinde incelenebilir: Baslangic
bilinmeyenli problemler (? + b-b=a ise ? nedir) Ortas1 bilinmeyenli problemler (a+?-
b=a ise ? nedir).

Gelistirilen programin ¢ocuklarin ilkokul diizeyindeki matematik basarisina, genel
not artalamalarima ve matematik kaygilarina yonelik etkileri boylamsal caligmalar

ile izlenebilir.

5.2.2. Uygulayicilara yonelik oneriler

Cocuklarin terine ¢evirme ilkesini anlamalari, islem yapmada saglayacagi avantaj
ile gelecekteki matematik basarilarin1  etkileyebileceginden —egitimcilere

simiflarindaki ¢ocuklarin tersine ¢evirme becerisini degerlendirip, cocuklari
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desteklemede farkli etkinlik tiirlerinden yararlanarak biitlinlestirilmis etkinlikler
planlamalari 6nerilebilir.

Hazirlanan egitim programinin gruba uygulanabilmesi, egitimcilerin s6z konusu
programi kolaylikla siniflarina uygulamalarina olanak verebilmektedir. Programin
uygulamasi ic¢in gerekli egitimlerin okul Oncesi Ogretmenlerine arastirmaci
tarafindan verilmesine yonelik hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir. Boylelikle
program, egitimciler tarafindan rahatlikla siniflarinda uygulanabilir.

Gelistirilen test Ui¢ ayr1 testten olustugundan ve c¢ocuklarin tersine c¢evirme
becerilerini ii¢ ayr1 baglamda inceleyebilme olanagi verdiginden (somut nesneler,
resimler ve sozel problemler) ¢ocuklarin hangi baglamda destege ihtiya¢ olduklari
tespit edilerek o baglama yonelik destekleyici etkinlikler diizenlenebilir.

Aile ile kurulan is birligi sonucunda g¢ocuklarin tersine g¢evirme becerilerinin
desteklenmesine yonelik aile katilim etkinlikleri diizenlenerek, evde de

desteklenmesi Onerilebilir.
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Onay vermeden once sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan
¢ekinmeyiniz. Calisma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posia ile ulagarak soru sorabilir,
sonuglar hakkinda bilgi isteyebilirsiniz. Saygilanimizla,

Aragtirmacr  : Gillsen [LCI KUSMUS$
iletigim bilgileri
Tel:

E mail:

—

Velisi bulundugum ’in yukarida agiklanan arastirmaya
katiimasina izin veriyorum. (Litfen formu imzaladiktan sonra ¢ocugunuzla okula geri génderiniz*).

P (O

isim-Soyisim imza:
Veli Adi-Soyad :

Telefon Numarasi :
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EK 4: 5. Asama Katihhm Belgesi

Sayi: 21-1063
Konu: 5.Asama Katilim Belgesi

TC Kimlik No:
Karar Tarih/No:
Belge No:

Lider/Egitmen:

Yaratici Drama Egitmenligi/Liderligi Programi 320 saat toplam 6 asama olarak
Tarkiye'de ilk kez Cagdas Drama Dernegi tarafindan hazirlanmis ve Milli Egitim Bakanlig
Talim Terbiye Kurulu'nca 18.11.2005 tarih ve 346 sayili karariyla onaylanmistir.

Giilsen ILCi KUSMUS, Dernegin iktisadi kurulusu tarafindan yiiritiilen programin 60
saatlik 5. ASAMA Atélyesine katilarak bu belgeyi almaya hak kazanmistir. Bu belge tek basina,

yaratici drama egitmenligi yapmak icin yeterli ve gegerli degildir.

Dog. Dr. Pinar OZDEMIR SIMSEK

Dernek Kodu: 0636114
GENEL MERKEZ: Selanik Cad. 41/1-3Kizilay / ANKARA t-f +90.312 4250089 ¢ +90.506 285 6992 e bilgi@yaraticidrama.org » www.yaraticidrama.org

S :
Uyesi Oldugumuz Ulusal/Uluslararas Kuruluglar 3 =< )
e
Memberships =k ¥ IDEA  EDERED
THEATER International Drama/Theatre European Drama Encounters

and Education Assoclation il Rencontres Europeennes de Drama

Gagdas Drama Dernegi "Almanya Oyun ve Tiyatro/Drama Ust Birligi", "Uluslararas: Egitim, Drama ve Tiyatro Ust Birligi", "Avrupa Drama Bulusmalan'' ve "Ulusal Egitim Dernekleri Platformu" tyesidir.

n facebook.com/cagdas.drama.dernegi twitter.com/cddgenelmerkez r@ cagdasdramadernegi



