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ÖZET 

 

ERKEN SAYI TESTĠ’NĠN UYARLANMASI VE ERKEN SAYI GELĠġĠM 

PROGRAMININ 6 YAġ ÇOCUKLARIN SAYI GELĠġĠMLERĠNE ETKĠSĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ 

 

Bu çalıĢmanın temel amacı, “Erken Sayı Testi Form A ve B”nin uyarlanması ve Erken 

Sayı GeliĢim Programı‟nın 6 yaĢ çocuklarının “sayı geliĢimleri” üzerindeki etkisinin 

incelenmesidir. ÇalıĢma temel olarak iki aĢamadan oluĢmuĢtur.  

 

Ġlk aĢama, “Erken Sayı Testi (4 – 7 yaĢ)‟nin dilsel eĢdeğerlik, geçerlik güvenirlik 

çalıĢmasıdır. Ġkinci aĢama “Erken sayı GeliĢim Programı‟nın” oluĢturulması ve çalıĢma 

gruplarıyla uygulamanın gerçekleĢtirilmesidir.  

 

ÇalıĢmada tarama modeli ile deneysel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın I. 

aĢamasında 2009 – 2010 eğitim öğretim yılında Ġstanbul iline bağlı Bahçelievler, 

BeĢiktaĢ, Bakırköy, Küçükçekmece, Ümraniye, Sultanbeyli ilçelerinde bulunan 25 özel 

ve resmi ilköğretim okulu, bu okullara bağlı anasınıfları ve bağımsız anaokullarına 

devam eden 768 çocukla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın II. aĢamasında AtaĢehir 

ilçesine bağlı ġehit Öğretmen Nuriye Ak Anaokulu‟na devam eden 35 çocuk ile 

çalıĢılmıĢtır.  

 

“Erken Sayı Testi” örneklem grubundaki çocuklara uygulanmıĢ, çocuk ve aileye ait 

bilgilerin belirlenmesi amacıyla “KiĢisel Bilgi Formu” öğretmenlerden alınan bilgiler 

ıĢığında araĢtırmacı tarafından doldurulmuĢtur.  

 

Erken Sayı Testi için ilk olarak orijinal testin Türkçeye çeviri iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Çeviri iĢlemlerinin ardından istatistik iĢlemleri yapılmıĢtır. Ölçeğin 

güvenirlik çalıĢmaları için aritmetik ortalama, standart sapma değerleri, iç tutarlılık 

katsayısı, madde ayırt edicilik için iliĢkili iliĢkisiz t – testi, yaĢ grupları farkı için tek 

yönlü varyans (ANOVO), test alt boyut iliĢkileri ise Pearson Moment Korelasyon 



vii 

 

Katsayıları hesaplanmıĢ ve test – tekrar test güvenilirliği yapılmıĢtır. Güvenirlik 

çalıĢmasında test – tekrar test korelasyonu A Formu için .84, B Formu için .93 olarak 

bulunmuĢtur. Erken Sayı Testi A Formu Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı .94, K-20 

güvenirliği .91, Erken Sayı testi B Formu Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayısı .92, K-20 

güvenirliği ise .88 olarak hesaplanmıĢtır. Erken Sayı Testi‟nin A ve B Formu geçerlilik 

çalıĢmaları için uzman görüĢleriyle kapsam geçerliğine bakılmıĢ, yapı geçerliği ve testin 

ayırt edici gücü hesaplanmıĢtır. Ġstatistiksel analizler ölçeğin güvenilir ve geçerli 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Kullanılan istatistiksel yöntemlerin çözümlemeleri 

yapıldığında anlamlılıklar .01 - .05 düzeyinde kabul edilmiĢtir.  

 

“Erken Sayı geliĢim Programı‟nın” etkisi ise iliĢkili iliĢkisiz t – testi, Mann Whitney U 

testi, Kruskall Wallis testleri ile belirlenmiĢtir.  

 

“Erken Sayı GeliĢim Programı” uygulanan çocuklarda program uygulanmayan 

çocuklara göre testin tümünde ve alt boyutların her birinde .001 düzeyinde, cinsiyet 

değiĢkenine göre ise .05 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Ancak anne – baba 

öğrenim düzeyi ile kardeĢ sayısı değiĢkenleri açısından anlamlı farklılık 

bulunamamıĢtır. AraĢtırma sonunda sayı geliĢiminin yaĢlarla birlikte arttığı, “Erken 

Sayı geliĢim Programı‟nın” etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

Anahtar Kelimeler: Okul Öncesi Eğitim, BiliĢsel GeliĢim, Matematiksel DüĢünme 

Becerisi, Sayı GeliĢimi. 
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    ABSTRACT 

TURKISH ADAPTATION OF THE EARLY NUMERACY TEST AND  TO 

INVESTIGATE EFFECTS OF THE NUMBER DEVELOPMENT THE EARLY 

NUMERACY PROGRAMME FOR THE SIX YEARS OLD CHILDREN 

 

 

 

The aim of the study adapting “Early Numeracy Test Form A and Form B in to Turkish 

for preschool children and elementary school period children (4 – 7), achieving studies 

of reliability and validity. Also the effects of Early Numeracy Programme on six years 

old childrens number development. The study is mainly composed of two steps: 

 

The first step is language equivalance, validity and reliability study of Early Numeracy 

Test Form A and Form B (4 - 7 years). The second step is the writing of the teacher‟s 

application book containing detailed daily and weekly plans of “Early Numeracy 

Programme (6 years)” applications formation of the experimental and control groups, 

the application of the studies groups.  

 

Survey research model and experimental research model has been used in this study. 

The first part of this study is during the 2009 – 2010 academic year in the provinces of 

Ġstanbul; Bahçelievler, BeĢiktaĢ, Bakırköy, Küçükçekmece, Ümraniye, Sultanbeyli 25 

private and public primary schools in the town, the 768 children attending elementry 

schools and independent nursery was due. In the second part of this study has been 

studied 35 childrens that continuing to ġehit Öğretmen Nuriye Ak Preschool in the town 

AtaĢehir. 

Early Numeracy Test have been applied to the children in the sample group and a 

“Personel Information Form” has been filled by the researcher and the teachers in order 

to have information about the child and family.  

 

Original forms for “Early Numeracy Test” have been translated into Turkish first. After 

the process of translations, statistical procedures have been done. For reliability studies 
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of “Early Numeracy Test” arithmetic average, standart deviation values, the internal 

consistency coefficients have been calculated, for item discrimination independet 

samples t-test, and paired samples t-tests, for the difference between age group one way 

analysis of variance (ANOVA),for test sub size relation Pearson Correlations Moment 

coefficient techniqueswere used to analyse as data and have been calculated and test 

retest reliability has been applied. In reliabilty study, the correlation of test-retest has 

been found for Form A as r=.84 (p<,001), for Form B as r=.93 (p<,001). It is seen that 

Early Numeracy Test Form A Cronbach Alpha internal consistency coefficient is .94 

and K-20 reliability has been calculated as .91. It is seen that Early Numeracy Test 

Form B Cronbach Alpha internal consistency coefficient is .92 and K-20 has been 

calculated as .88. analysis of the used statistical methods were carried out, and it was 

accepted that the significance levels are .01 and .05. 

 

For the effects of Early Numeracy Programme on six years old childrens number 

development, statistical procedures have been Kruskal- Wallis H test, independet 

samples t-test, and paired samples t-tests, Mann Whitney U test were used to analyse. 

 

Applied to Early Numeracy Programme on six years old childrens According to non 

applied to programme on six years old childrens  all test and  each of the sub- test in of 

the children at the level of .001, the .05 level, significant differences were found 

according to gender variable. But parent education levels and number of siblings were 

no differences in variables. 

It has been found in this study that number development increase together with age and 

Early Number Development Program were effectived. 

 

 

Key Words: Early Childhood Education, Cognitive Development, Mathematical 

Thinking, Number Development 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

1.1. Problem 

Çocukların matematikle tanıĢmaları doğumla baĢlar. Doğumla baĢlayan bu tanıĢma 

sürecinde, nesne devamlılığının ve neden-sonuç iliĢkilerinin kurulmasının basit 

matematik kavramların temelini oluĢturduğu düĢünülmektedir. YaĢın ilerlemesiyle bu 

kavramlarında geliĢimleri ilerler. Okul öncesi çocuklar; problem çözme, sonuç çıkarma, 

bağlantılar kurma ve matematik dilini kullanmayı içeren matematiksel düĢünceyi 

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

kazanabilir. Özellikle bebeklikten itibaren sağlanan zengin uyarıcılar beyin geliĢimini 

desteklemekte bu sayede matematik beceri geliĢimi daha erken olmaktadır. 

 

Bütün çocuklarda matematik anlayıĢı, matematik yeteneği ve matematik stratejisi 

doğuĢtan olmakla birlikte okul öncesi dönem, matematik eğitiminde en önemli 

aĢamalardan birisidir. Eğitimciler matematiğin erken çocukluk döneminin önemli bir 

parçası olduğuna inanmakta ve bu nedenle okul öncesi dönemde kazandırılacak 

matematik bilgi ve kavramlarının çocuklara önemli bakıĢ açıları sağlayacağını 

vurgulamaktadırlar (Greens,1999; Akman,2002). 

 

Çocukların matematik geliĢimlerinin temelinde kavramlar yatmaktadır. YaĢamın ilk 

yıllarından itibaren edinilen matematikle ilgili kavram ve beceriler daha ileriki yıllarda 

gerekli olan yüksek matematik bilgi ve kavramlarının temelini oluĢturacaktır (Metin, 

2005; Fisher, 2003). Matematikte önemli kavramlardan biri de sayı kavramıdır. 

Çocuklar yaklaĢık iki yaĢından itibaren saymaya baĢlarlar ve altı yaĢına kadar 

yetiĢkinlere yakın bir tarzda nasıl sayıldığını ayrıca saymanın nasıl kullanıldığı fikrini 

geliĢtirirler. Sayı kavramı, birçok matematiksel kavramın kazanılmasında ve bazı 

matematiksel becerilerin elde edilmesinde anahtar kavram niteliğindedir. Çocukta sayı 

kavramının geliĢim sürecinin en önemli kısmını ise ilk dokuz sayma sayısının 
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kavranması aĢaması oluĢturmaktadır (Butterworth, 2005; Baroddy, 1987; Hughes, 

1989). 

 

Çocuklar 6 yaĢına kadar sayıları ritmik olarak sayar, tanır, isimlendirir veya sıraya 

dizebilirler. Bir grup nesneyi büyüklük, uzunluk, ağırlık, v.b özelliklerine göre sıraya 

dizip sıra sayılarını söyleyebilirler. Basit toplama, çıkarma iĢlemlerini yapabilirler. Sayı 

kavramının nesnelerle iliĢkiler ile ortaya çıktığı düĢünüldüğünde,  birbirine benzeyen 

nesneleri sınıflara ve gruplara ayırma, yani sınıflandırma becerisi, nesnelerin 

farklılıkları arasında bir düzenleme yapma yani sıralama becerisi, sayısal eĢitliği ifade 

eden birebir esleĢtirme kavramını anlama, bire bir eĢleĢtirme yoluyla çoklukları 

sıralama ya da oyuncakları ve Ģekerleri paylaĢma ve dağılıĢları nasıl olursa olsun 

miktarın hep aynı kalacağını anlatan sayı korunumu kazanma hep sayı geliĢimi ile 

yakından ilgilidir (Zembat ve Unutkan, 2001; Aktas, 2002; Butterworth, 2005). 

 

Okulöncesi dönemdeki çocukların sayı kavramını kazanmasıyla ilgili tartıĢmalar halen 

sürmektedir. Piaget, yedi yaĢ civarında, somut iĢlemler dönemine varıncaya kadar 

sayıları anlamlı olarak kullanamadıklarını belirtmektedir. Piaget'ye göre, çocuklarda 

sayı kavramının geliĢmiĢ olması için, çocuğun birebir eĢleĢtirme iĢlemini baĢarabilmesi 

ve sayı korunumu kavramını (miktar değiĢmezliğini) kazanmıĢ olması gerekmektedir. 

Yine Piaget'ye göre, sayı kavramı bir mantık sistemidir; çocuklar sayı kavramını 

kazanmadan ve diğer mantıklı düĢünme becerileri geliĢmeden önce mantıklı saymayı 

öğrenemezler. 

 

Piaget‟in tersine Gelman ve Gallistel (1978) okul öncesi dönemde rehberlik 

yapıldığında çocukların sayı kavramı ile ilgili temel becerileri kazanabildiklerini 

belirtmiĢlerdir. Gelman, okul öncesi çocukların korunum görevindeki baĢarısızlıklarını 

Piaget‟in tersine bilgi eksikliğinden değil, daha çok bellekten geri çağırma ve el-göz 

koordinasyonu gibi diğer eylem Ģemalarının eksikliğinden kaynaklandığını 

vurgulamıĢtır.  

 

Sayı geliĢimi ile ilgili yaptığı araĢtırmalarda Gelman (1999), üç ve daha büyük yaĢtaki 

çocuklarda sayma yeteneğinin, kendiliğinden ortaya çıktığını ve çocuğun geliĢmekte 
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olan sayma becerisinin, hem yönlendiren hem de harekete geçiren bazı sayma ilkelerine 

bağlı olduğunu bulmuĢtur. 

 

Sayma ile korunum arasındaki iliĢkiyi ortaya koymak için Sophian (1995), üç-altı yaĢ 

arası çocuklarda yaptığı etkinlikler sonucunda bu ikisi arasında bir bağlantı olduğunu 

saptamıĢtır. Altı yaĢından küçük çocukların saymalarına izin verilmemesi durumunda 

korunumu kavrayamadıkları görülmüĢtür. Bu sonuçlar çocukların sayıların iliĢkisel 

boyutunu uzun süren geliĢim süreci sonunda kavradıklarını göstermektedir. Sayma 

eylemi ile korunumun eĢ zamanlı olarak geliĢtiği ve aralarında büyük bir bağlantının 

olduğu görülmektedir. Özetle okulöncesi eğitimde matematiksel kavram ve beceriler 

içinde sayıların öğretilmesi ilerideki aritmetik kavramlarının geliĢmesinde oldukça 

önemli olmaktadır. 

 

Son yıllarda özellikle geliĢmiĢ ülkelerde matematik ve çocuklarda sayı geliĢimi üzerine 

çeĢitli araĢtırmalar hız almıĢtır. Sayı kavramının geliĢimi ve sayma becerisinin 

kazanılması tümüyle birbirine bağlıdır. Sayma becerisi, sayı isimlerini sıralama bilgisini 

gerektirir; sayma da, el-göz koordinasyonu ve sözel becerileri gerektiren biliĢsel bir 

etkinliktir. Sayma yeteneği olmayan çocuklanın matematik eğitimlerinde de eksiklik var 

demektir. Sayma yeteneği yaklaĢık yedi yaĢından önce bütün çocuklar tarafından 

kazanılması gereken bir yetenektir. Bu nedenle birçok ülkede müfredat programlarına 

matematiksel kavramların temeli olarak belirtilen sayı kavramını geliĢtirici özel 

programlar eklenmekte ve sonrasında yapılan araĢtırmalarda olumlu sonuçları rapor 

olarak sunulmaktadır. 

 

Bu bilgilerden hareketle, sayı ve sayma ile dünyadaki geliĢmeler ve ilerlemeler ıĢığında, 

sayı yeterliliği ile ilgili son yıllarda birçok ülkede de kullanılmıĢ olan Erken Sayı Testi 

(EST)‟nin Türk çocuklarına uyarlanması, ayrıca okul öncesi dönem çocuklarına yönelik 

olarak hazırlanan Erken Sayı Programı (ESP)‟nın uygulanarak etkililiğinin incelenmesi 

bu araĢtırmanın temel problemini oluĢturmaktadır.  

 

 



4 

 

1.2. Amaç 

Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi eğitim alan altı yaĢ grubu çocukların sayı kavramı 

geliĢiminde Erken Sayı Programı‟nın etkisinin incelenmesidir. Ek olarak 4-7 yaĢ 

çocukların sayı kavramları geliĢimlerini ölçmeye yönelik bir test olan Erken Sayı 

Testi‟nin TürkçeleĢtirilerek, geçerlik ve güvenirliğinin saptanması yoluyla 

uyarlamasının yapılaması amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara 

cevap aranmaktadır: 

 

1.  AraĢtırmanın örneklem grubunu temsil eden 4- 7 yaĢ arasındaki çocukların, sayı 

kavramı geliĢimlerinin ölçülmesinde “Erken Sayı Testi” geçerli midir?  

2.  AraĢtırmanın örneklem grubunu temsil eden 4- 7 yaĢ arasındaki çocukların, sayı 

kavramı geliĢimlerinin ölçülmesinde “Erken Sayı Testi” güvenilir midir? 

3. AraĢtırmanın uygulandığı deney ve kontrol grubu çocukların demografik 

özellikleri (cinsiyet, anne eğitim düzeyi, baba eğitim düzeyi ve kardeĢ sayısı) 

nelerdir? 

4.   Altı yaĢ deney grubu ve kontrol grubu çocukların “Erken Sayı Testi”nden 

aldıkları ön-test puanları arasında fark var mıdır?  

5.  Altı yaĢ deney grubuna uygulanan “ Erken Sayı Programı” eğitimine katılan 

çocuklar ile kontrol grubundaki çocukların “Erken Sayı Testi”nden aldıkları son- 

test puanları arasında far var mıdır? 

6.  Altı yaĢ deney grubuna uygulanan “ Erken Sayı Programı” eğitimine katılan 

çocukların “Erken Sayı Testi”nden aldıkları ön-test son-test sonuçları arasında 

fark var mıdır? 

7.  Altı yaĢ deney ve kontrol grubu çocukların cinsiyet, anne eğitim düzeyi, baba 

eğitim düzeyi ve kardeĢ sayılarına göre aldıkları puanlar arasında fark var mıdır? 
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1.3. Önem 

Türkiye‟ de çocuk geliĢimi ve eğitimi alanında son zamanlarda nitelikli pek çok 

araĢtırma yapılmaya baĢlanmıĢtır. Bunun yanı sıra henüz yeterince araĢtırılmamıĢ 

konulardan biri de matematik kavramlarından olan sayı kavramı geliĢimi konusudur. 

Dünyada da bu konu ile ilgili birçok yeni araĢtırma yapılmakta, sayı kavramı 

kazanımının özellikle formal eğitimdeki önemi ve etkileri konusuna dikkat çekilmeye 

baĢlanmaktadır. Özellikle okul öncesi dönem çocuklarının sayı kavramı geliĢimi 

becerisi ilgili sınırlı sayıda araĢtırma mevcuttur. Yurt dıĢı literatür incelendiğinde sayı 

kavramı ve geliĢimine yönelik olarak çeĢitli araĢtırmaların ve eğitim programlarının 

yapılarak zenginleĢtirilmeye baĢlandığı görülmektedir. Erken Sayı Programı, 

matematiğin temelini oluĢturan sayı kavramının çocuklarda tam olarak yerleĢmesini 

sağlamayı, saymayı hızlandırmayı, sayma prensiplerini kazandırmayı amaçlamakla 

birlikte, sayı öğrenmede ve saymada prensiplerini kavramakta zorluk çeken çocuklarda 

ezberi ortadan kaldırmayı, sayı sistematiğini öğretmeyi ayrıca matematik öğrenme 

güçlüğü yaĢayan çocuklar için ileride matematik konusunda zorluk yaĢamalarını 

engelleyeci önlemleri sunan alternatif bir program olarak karĢımıza çıkmaktadır. GeniĢ 

bir yelpazede 4-7 yaĢ grubuna hitap eden sayı ölçeğinin Türk çocukları için uyarlanması 

ve matematiksel düĢünmenin temeli olan sayılara yönelik sayı programının 

uygulanaması ile bu araĢtırma, alanla ilgili araĢtırma eksikliğinin giderilmesine katkıda 

bulunacağı gibi, bundan sonra konuyla ilgili yapılacak araĢtırmalara kuramsal bir 

çerçeve kazandırabileceği için de önem kazanmaktadır. 

 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında; 

1. Özellikle okul öncesi dönem çocuklarının sayı kavramı geliĢimi ile ilgili 

sınırlı sayıda olan test materyalinin Türkçeye kazandırılması açısından, 

2. Uygulanan “Erken Sayı Programı”nın, geliĢen ve dünyadaki yeniliklere ayak 

uydurmak amacıyla yeniden oluĢturulacak okul öncesi programa bilgi ve 

destek vermesi açsından, 

3. Dört- yedi yaĢ çocuklarının sayı geliĢimlerinin belirlemesi açısından, 

4. Matematiğe, matematikte temel teĢkil eden sayılara ve çocuklarda sayı 

geliĢimine dikkat çekmesi açısından önem taĢıdığı düĢünülmektedir. 
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1.4. Sınırlılıklar 

  AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıdaki gibidir: 

1. AraĢtırma örneklem açısından, Ġstanbul ilindeki Milli Eğitim Bakanlığı‟na 

bağlı resmi ve özel okul öncesi eğitim kurumlarına devam eden dört-altı yaĢ 

çocukları ile ilköğretim birinci sınıfa devam eden yedi yaĢ ve normal 

geliĢim gösteren öğrenciler ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma konu açısından, 4-7 yaĢ çocukların sayı kavramı geliĢimleri ile 

sınırlıdır. 

3. AraĢtırma, çocukların sayı kavramı geliĢimlerine iliĢkin değerlendirmelerde 

kullanılan Erken Sayı Testi ile sınırlıdır. 

4. AraĢtırma, çalıĢma grubu açısından, 2010-2011 eğitim-öğretim yılında 

AtaĢehir ġehit Öğretmen Nuriye Ak Anaokuluna devam eden 6 yaĢ kız ve 

erkek öğrenciler ile sınırlıdır. 

5. AraĢtırma çalıĢma grubuna uygulanan eğitim açısından, Erken Sayı 

Programı ile sınırlıdır. 

6. AraĢtırma zaman açısından, ölçek verilerinin toplanması 2009-2010 eğitim 

öğretim yılı, programın uygulanması ise 2010-2011 eğitim- öğretim yılı ile 

sınırlıdır. 

 

1.5 Sayıltılar 

AraĢtırmanın sayıtlıları Ģu Ģekildedir: 

1. AraĢtırmaya katılan çocukların ailelerine ait demografik bilgilerin elde 

edildiği geliĢim dosyalarındaki bilgilerin doğru olduğu varsayılmıĢtır.  

2. AraĢtırmaya katılan çocukların normal geliĢim gösteren çocuklar olduklarını 

belirten öğretmenlerden alınan bilgilerin doğru olduğu varsayılmıĢtır. 
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1.6. Kısaltmalar 

 ENT: Early Numeracy Test 

 ENP: Early Numeracy Program 

 EST: Erken Sayı Testi 

 ESP: Erken Sayı Programı 
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BÖLÜM II 

ALAN YAZIN/ ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

Çocuklarda matematik ve matematiksel düĢüncenin geliĢimi, örgün eğitime baĢlamadan 

çok önce geliĢmektedir. Matematik ve matematiksel düĢünce, bebeklikten itibaren 

matematik kavramları ile geliĢmeye baĢlar ve bu geliĢim erken çocukluk döneminde de 

devam eder. 

 

Erken çocukluk dönemi matematik becerilerine iliĢkin literatür incelendiğinde, 

matematik becerilerine yönelik farklı terminolojinin kullanıldığı görülmektedir: Temel 

Rakam Becerileri (Geary, 1994), Hazırlık Aritmetik Becerileri (Schopman, Van Luit ve 

Van Rijt, 1996), Rakam ve Hesaplama Kavramları (Fuson, 1988), Ġnformal Matematik 

Bilgisi (Ginsburg ve diğerleri, 1997), Rakam Birimi (Butterworth, 1999) ve Rakam 

Sezgisi (Dehaene, 1997) kavramları ilgili literatürde yaygın olarak kullanılmaktadır 

(Aunio, Aubrey, Godfrey, Pan ve Liu, 2008). 

 

Farklı teorik yaklaĢımlara ve adlandırmalara rağmen, kullanılan tüm kavramlar 

çocukların ilköğretim sırasında matematik öğrenebilmeleri için gerekli becerileri 

kapsamaktadır. Bu becerilerin ise örgün eğitim süreci baĢlamadan önceki dönemde 

edinilmesi ve sergilenmesi gerekmektedir. Erken çocukluk dönemi matematik bilgisi; 

çocuğun içinde bulunduğu kültürde kullanılan rakam bilgisi hakkında farkındalık 

düzeyinin geliĢmesini ve bu bilginin niceliksel düĢünme ile problem çözme 

durumlarında kullanılması ile ilgili kazanılması beklenen becerileri kapsamaktadır 

(Geary, 1994). 

 

Matematik, çocuklara çevrelerini ve dünyayı anlamlandırmalarında ve fiziksel dünyanın 

anlamını bulmalarında yardımcı olur. Matematik sayesinde çocuklar dünyalarını sayılar 

ve Ģekiller açısından anlamayı öğrenirler. Mantık yürütmeyi, düĢünceleri birleĢtirmeyi 
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ve problem çözmeyi öğrenirler. Böylece olaylar arası tahminlerde bulunma, bilimsel 

düĢünme ve akıl yürütme becerilerinde önemli geliĢme kaydederler (Rinck, 2003). 

Matematik ve matematikle ilgili düĢünce geliĢimi bebeklikten itibaren oluĢmaya 

baĢlamakta ve erken çocukluk döneminde devam etmektedir. Çocuklar küçük 

yaĢlarından itibaren kendi yaĢları, kardeĢ sayıları, paralar, telefon numaraları, saatler, 

Ģekiller gibi kavramlar ile yaĢantıları içerisinde sıkça karĢılaĢırlar. Özellikle okul öncesi 

dönemde verilen birçok matematik kavramı ilköğretim ve sonrasında karĢılaĢılacak olan 

karmaĢık matematik yapılarının temelini oluĢturur.  

 

Matematiği öğrenme, kavram geliĢimi ile ilgili olup çocukların her gün yaĢadıkları 

somut deneyimlerle yakından ilgilidir. Çocuk küçük yaĢlarda telefon numarası, erkek ve 

kız kardeĢlerinin yaĢı, ev numarası, üç tekerlekli bisiklet, birçok kitap, birkaç lira ve 

sosyal güvenlik numaralarını bilir. Çocuk annesinin para kullanımını, keke iki yumurta 

kırmasını, bir fincan Ģeker koymasını izler, sevdiği bir içeceğin yarısını bir bardağa 

döker veya Ģekerin yarısını böler, çocuk televizyondan saatin kaç olduğunu duyar. Bir 

yere gidiĢ gününü, saatini veya gelecek yılın planlarını çevresinden duyar  (Akman, 

Yükselen ve Uyanık 2000; Hildebrant 1981).  

 

Okul öncesi dönemde çocuklar; betimleme, örüntüleme, kıyaslama, eĢitleme, sınıflama, 

gözlemleme, sıralama, problem çözme gibi becerileri kazanırlar. Geometrik Ģekiller, 

rakam tanıma, rakam yazma gibi sembolleri kullanma, ölçme, zaman, para gibi 

matematiksel kavramları kazanma ve grafik çizme gibi konuları anlamaları okul öncesi 

dönemde gerçekleĢerek çocukların gelecekte matematiği anlayarak öğrenmelerine 

yardım eder ve onların kavramları kazanıp kullanmalarını, edindikleri bilgileri ve dile 

iliĢkin kavramları güncel yaĢama aktarabilmelerini sağlar (Ürkün, 1992; Dinçer ve 

UlutaĢ, 1999; Akman, Yükselen ve Uyanık, 2000).  

 

2.1. Erken Çocukluk Döneminde Matematik Becerilerinin GeliĢimi    

 

Matematiksel becerilerin geliĢimine iliĢkin yapılan bazı deneysel çalıĢmalar (Baroody, 

1987; Fuson, 1992; Geary, 1994; Ginsburg, 1977; TAL-TEAM, 1999; Van Rijt ve Van 
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Luit, 1996), matematiksel bilgi ve becerilerin formal ilköğretim eğitiminden çok daha 

önce baĢlayan geliĢimsel bir süreç olduğu konusunda aynı sonuca ulaĢmıĢlardır 

(Torbeyns, Noortgate, Ghesquiéré, Verschaffel, Van Rijt ve Van Luit, 2002). 

 

Çocukların matematik öğrenmek için kendilerini hazırlamalarına gerek yoktur çünkü 

bütün çocuklar matematiği kullanma ve öğrenme becerisi ile doğarlar. Kendi 

dünyalarında informal olarak matematikle uğraĢır, oyun oynarken, hikâyeyi anlamaya 

çalıĢırken, baĢkalarıyla iletiĢim kurarken farkında olmaksızın matematiği kullanırlar. 

Bütün çocuklarda matematik anlayıĢı, matematik yeteneği ve matematik stratejisi 

doğuĢtan vardır ve bu yetenek, anlayıĢ onların oyunları yoluyla sürekli geliĢir. Sunulan 

fırsatlar ve çevreleriyle etkileĢimleri sonucunda, çocuklar edindikleri deneyimlerini 

önce fiziksel, sonra zihinsel, en son olarak da ellerini kullanarak sıralama suretiyle ilk 

matematik becerilerini elde etmeye baĢlarlar (Greens, 2004; Frakes ave Kline, 2000; 

Geist, 2001). 

 

Çocukların matematikle ilgili kavram ve becerileri öğrenmelerinde kendileri ile 

iliĢkilendirmeleri, ilgi göstermeleri ve kullanmaları önemli rol oynamaktadır. Hayatın 

önemli bir parçasını oluĢturan matematik ile ilgili yaĢantılar yetiĢkinlere çok basit 

iĢlemlerden oluĢuyor gibi gelse de, ilk temel kavramların öğrenilmeye baĢlamasından 

sonra, uzun ve zahmetli bir süreçte gerçekleĢmektedir. Bu süreçte çocuklar günlük 

yaĢantılarında sürekli olarak matematiksel kavramlarla karĢı karĢıya kalırlar. Erken 

çocukluk dönemindeki matematikle ilgili ilk tecrübeler genellikle çocuğun nesnelerle 

olan yaĢantısı sonucunda, algısal geliĢimine bağlı olarak edindiği deneyimler yoluyla 

elde edilirken, matematikle ilgili diğer kavramlar da aynı Ģekilde oldukça uzun sürede 

kazanılmaktadır. Bu nedenle erken çocukluk dönemindeki çocuğun ileriki yıllarda 

kullanacağı matematik kavramlarının ve becerilerinin geliĢebilmesi için, aktif öğrenme 

ortamlarına ve yöntemlerine ihtiyaç vardır. Çocuklar somuttan soyuta, basitten 

karmaĢığa, oyundan gerçeğe geçiĢin farkında olmalıdırlar. (Baroody ve Ginsburg 1990; 

Güven 2000; Metin 1997; Wortham 1998; Fleege 2000; Young-Loveridge 2004). 

 

Okul öncesi dönem, çocuğun aktif olarak temel kavramları kazandığı bir dönemdir. 

Okulöncesi dönemde öğrenme oldukça önemli olup, bu dönemde öğrenmenin temelini 
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somut olarak kazanılan deneyimler oluĢturmaktadır. BiliĢsel yeteneklerin geliĢmesi 

önemli ölçüde kavramların yerleĢmesi ve oturmasına bağlıdır. Çocuklarda kavramların 

yerleĢmesi yavaĢ ve oldukça zor bir süreçtir.  

 

Erken çocukluk dönemindeki matematiksel düĢünme becerisi, çocukların nicelikleri 

(miktarlar) anlayabilme ve bunlarla iĢlem yapabilme yeteneklerini gösterir. Genel 

anlamda matematiksel beceri ya da yeterlilik, gerçek nicelikler dünyası, sayıları sayma 

dünyası ve biçimsel formüller dünyası olmak üzere üç matematiksel “dünyada” zengin 

bir iliĢkiler dizisi kurma yetisidir (Griffin, 2003).  

 

Case ve arkadaĢları ( Case ve Okamoto, 1996; Griffin ve Case, 1998) tarafından 

geliĢtirilen “sayılar için merkezi kavramsal yapılar modeli”, erken çocukluk döneminde 

baĢlayan matematiksel düĢünme becerisinin geliĢimini açıklamaya yönelik en yeni 

giriĢimi temsil etmektedir. Bütün sayılar için geçerli olan merkezi kavramsal yapı; 

çocuğun nicelik ve sayı dünyasını oldukça geliĢmiĢ yollarla yorumlamasına, bu alanda 

yeni bilgiler edinmesine ve bir dizi problemi çözmesine imkân tanıyan biliĢsel bir 

yapıdır (Griffin, 2003).  

 

“Sayılar için merkezi kavramsal yapılar modeli”, erken çocukluk döneminde iki aĢama 

boyunca geliĢir. ĠĢlem öncesi dönemde yaklaĢık dört yaĢlarında çocukların, iki ayrı 

matematiksel Ģemaları bulunmaktadır: çocukların „daha çok‟ ve „daha az‟ ile ilgili 

soruları yanıtlamasına imkân tanıyan küresel nicelik şeması ve bir dizide kaç tane nesne 

olduğunu ifade etmelerine imkân tanıyan başlangıç sayma şemasıdır. Önemli bir erken 

merkezi matematiksel yapı, yukarıda bahsi geçen iki Ģemanın birleĢtirildiği ve altı 

yaĢlarında ortaya çıkan zihinsel sayı çizgisidir. Bu zihinsel sayı çizgisi; yazılı sayı 

bilgisinden, sayı dünyası bilgisinden, sayarken nesneleri gösterebilme yetisinden ve asıl 

sayı değerleri bilgisinden oluĢmaktadır (Aunio, Hautamaki, Sajaniemi ve Van Luit, 

2009). 

 

Merkezi sayı kavramının her bir geliĢimsel aĢamasında, genel (örn. sayma durumlarında 

kullanılan kategorileĢtirme) ve özel (örn. sayma kelimeleri bilgisi) matematiksel 

beceriler arasında çift taraflı bir iliĢki mevcuttur (Case, 1996). Bu nedenle erken 



12 

 

matematiksel becerinin geliĢimi, çağrıĢımsal ve kavramsal öğrenmenin çift taraflı ve 

dinamik olarak birbiri üzerinde beslendiği genel ve özel matematiksel becerilerindeki 

ilerlemenin bir birleĢimdir. Bu geribildirim döngüleri, birlikte hiyerarĢik bir öğrenme 

döngüsü oluĢturur. Bir çocuk iki diziyi sayısal yönden karĢılaĢtırabilme gibi özel bir 

beceriyi öğrendiğinde, bu öğrenmenin baĢka genel karĢılaĢtırma becerilerinde bir etkisi 

olur. Benzer destek mekanizması aynı zamanda genelden özele doğru matematiksel 

becerilerde de görülür (Aunio, Hautamaki, Sajaniemi ve Van Luit, 2009). 

 

Case ve arkadaĢlarının modeli (1996-1998), genellikle kendi ayrı yollarını izleyen 

çocukların, matematiksel olarak düĢünmelerindeki teorik elementlerin anlaĢılmasına 

olanak sağlamaktadır. Bir yandan küçük çocuklarda sayısal kavram anlayıĢının temel 

elementleri olarak iliĢkisel açıklama yapma kabiliyetini vurgulayan ve birebir uyuĢmayı 

kronolojik olarak dizmeyi, karĢılaĢtırmayı ve sınıflandırmayı birleĢtiren bir gelenek 

vardır. Diğer yandan sayma sistemiyle iĢlem yapma kabiliyetini, çocukların geliĢen 

matematiksel bilgilerinin önemli bir yönü olarak vurgulayan bir araĢtırma geleneği 

vardır. Genel anlamda bu sayısal beceriler, okulda matematik öğrenmek için gereklidir 

ve hazırlayıcı özelliği olan bu becerilerin eksikliği, sonraki dönemlerde öğrenmeyi ciddi 

Ģekilde olumsuz yönde etkileyebilir (Gelman ve Gallistel, 1978; Fuson, 1988; Griffin, 

2003). 

 

Nunes ve Bryant‟e göre (2002), erken çocukluk dönemi matematik geliĢiminin temelini; 

mantıksal düĢünme, geleneksel hesaplama sistemlerinin öğretimi ve matematik 

öğrenmek için anlamlı ortamlar oluĢturmaktadır.  

 

NCTM (2007)‟ye göre çocukların matematiksel geliĢimleri, geliĢim basamaklarındaki 

onlara uygun deneyimlerle ve erken matematik geliĢimini destekleyen uygulamalarla 

desteklenmelidir. 

 

Birçok araĢtırma, matematiksel düĢünme becerileri geliĢiminin çocukların iliĢkisel 

ifadeler oluĢturma yeteneklerinin geliĢimiyle paralel olduğunu ortaya koymuĢtur. Diğer 

bir ifade ile matematiksel düĢünme geliĢimi karĢılaĢtırma, sınıflama, eĢleĢtirme ve 

sıralamayı anlayabilme becerileriyle iliĢkilidir. Çocuklar matematiksel kavramları ve 
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becerileri geliĢtirmek için deneyimlere ihtiyaç duyarlar ve onların ileride 

karĢılaĢacakları soyut matematiksel kavramları anlayabilmeleri için ön gereklilikler 

olarak sınıflama, bire bir eĢleĢtirme, toplama, çıkarma, çarpma, bölme, veri analizi ve 

ölçme gibi kavram ve becerilerle ilgili çalıĢmalar yapmalıdırlar (Nunes ve Bryant,2002; 

Charlesworth ve Lind, 2003; Charlesworth, 2005).  

 

2.1.1. Okul Öncesi Dönem Çocuklarında Matematiksel Kavramların GeliĢimi 

 

Bireylerin grupları, olayları, fikirleri veya süreçleri birbirinden ayırt etmesini sağlayan, 

fiziksel ve sosyal dünyayı anlamamıza ve anlamlı iliĢkiler kurmamıza yarayan zihinsel 

araçlar olan kavramlar, çok kapsamlı bilgileri kullanılabilir birimler haline getirmekte 

ve bilgileri düzenleme ve depolama olanağı verirler (Senemoğlu, 2005). 

 

Kavram öğrenme, yapılanma ve yapılandırma iĢlemi olup, birey dünyaya geldiğinde 

baĢlamakta ve ölünceye kadar devam etmektedir. Çocuklar, genel anlamda, kavramların 

örneklerini rastlantısal olarak deneyim kazanarak öğrenirler. Çocuklarda kavramların 

öğrenilmesi yavaĢ ve oldukça zor bir süreçtir. Küçük yaĢtaki çocuklar her gün yeni 

bilgilerle karĢılaĢmakta ve bu bilgileri ya önceden var olan kavramlarla 

iliĢkilendirmekte ya da yeni kavramlar geliĢtirmektedirler. Çocuklarda algının 

keskinleĢmesi, artarak çeĢitlenen deneyimleri ve sözcük dağarcığının artması ile birlikte 

onların kavramları da geliĢerek farklılaĢmaya baĢlamaktadır. Çocukta kavram geliĢimi 

basitten zora ve somut düĢünceden soyut düĢünceye doğru bir yol izlemektedir. Okul 

öncesi dönemdeki çocukların ilk kavramları basittir ve nesnenin algılanan en belirgin 

özellikleri ile yakından iliĢkilidir. Zamanla çocuklar akıl yürütme yeteneklerini 

kullanarak kavramsal analizler yapabilmekte ve çocukların bilgileri algısaldan 

kavramsala bir değiĢme göstermektedir. Çocuklar kavramları öğrenirken önce o 

kavramı tanır, adlandırır, benzerleri ile eĢleĢtirir, renk, sayı, Ģekil gibi özelliklerine göre 

sıralar ve gruplar, son aĢamada ise benzerlerinden farklı olanını ayırırlar. Çocuklar 

tarafından yapılan bu analizler onların yeni kavramlar öğrenmesine neden olmaktadır. 

2-4 yaĢları, çocukta kavramların ilk belirtilerinin ortaya çıktığı yaĢlar olup, 4 yaĢından 

sonra çocukların kavram oluĢturma yeteneklerinde ilerleme görülmeye baĢlanmaktadır 
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(Arı vd., 1994; Arnas, 2004; Güven, 1999; Charlesworth ve Radeloff, 1991; Çukur, 

1994). 

 

Kavramların çocuklara ne zaman ve hangi düzeyde öğretilmesi, gerektiği de önemli bir 

sorudur. Bebeklik döneminde kavramların öğretilmesi, sinir sisteminin olgunlaĢmasına 

ve öğrenme yaĢantılarına bağlıdır. Ancak farklı kavramları öğrenme farklı zamanlarda 

gerçekleĢebilir. Örneğin; somut bir kavramın öğrenilmesi soyut kavramlardan daha 

erken bir düzeyde olmaktadır. Ayrıca kavramların öğrenilmesi alt düzeyden üst düzeye 

doğru ilerleme göstermektedir (Senemoğlu, 2005). 

 

Kavram geliĢiminin temelleri; bebeklik döneminden itibaren çocuğun görme, iĢitme, 

dokunma, tat ve koku alma duyuları ile dünyayı tanıma çabaları sürerken atılmaya 

baĢlamaktadır. Her bakıĢlarında, iĢitiĢlerinde, dokunuĢlarında, tat alıĢlarında, koku 

duyuĢlarında ve hareket ediĢlerinde zihinlerinde yeni kalıplar oluĢtururlar. Küçük 

çocuklar duyularını kullanarak edindikleri deneyimler sonucunda; ölçü, ağırlık, Ģekil, 

zaman ve yer gibi matematiksel kavramlara ait fikirlerini yavaĢ yavaĢ oluĢtururlar. 

Bebeklikten itibaren nesneleri kavramaya çalıĢan çocuk, küçücük elleriyle kimi 

nesneleri kavrayamadığını deneyimleyince nesneler arasındaki boyut farklılıklarını, bazı 

nesneleri tuttuğunda kaldıramadığını deneyimleyince nesnelerin arasındaki ağırlık 

farklılıklarını, emekleme deneyimlerinde de mekânlar arasındaki uzaklık farklılıklarını 

anlamaya baĢlar. Bu yolla çocuklar, “yakında”, “uzakta”, “arasında”, “arkasında” gibi 

terimleri ve buna benzer terimlerin anlamlarını da kavramaya baĢlar (Charlesworth ve 

Radeloff, 1991; Sinclair ve Kamii, 1995; Dowling, 1988). 

 

Kavramlar, bilginin inĢa edildiği temel bloklardır ve insanların bilgilerini organize 

etmelerine imkân tanır. Genellikle bir sözcük, simge ya da iĢaret ile ifade edilirler. 

Çocuklar bir-iki yaĢlarından itibaren çevrelerinki nesne ve insanlarla etkileĢimde 

bulunmaya baĢladıkça kavramları kazanmaya baĢlarlar. Bilginin temel taĢı olma 

özelliğinden dolayı kavramlar, okul öncesi dönem çocuklarında bire bir eĢleĢtirmeyi, 

sayı ve sayı saymayı, biçimleri, uzaysal mantığı, sınıflandırma becerilerini, 

karĢılaĢtırma yeteneklerini geliĢtirir ve günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemlerin 

çözümüne ulaĢmayı kolaylaĢtırır. Bununla birlikte kavramların öğrenilebilmesi için 
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bellekteki bilginin organize edilmesi gerekmektedir. Çocuklar yeni biliĢsel yetenekler 

kazandıklarında bunları gerekmese de kavramsal olarak harekete geçirme 

eğilimindedirler. Dört yaĢından itibaren çocuklarda kavram oluĢturma yeteneğinde bir 

ilerleme görülmeye baĢlamaktadır (Charlesworth, 2005; Recchia, 1997; Jackman, 2005; 

Üstün ve Akman, 2003). 

  

Okul öncesinde matematik, sayı sayma, ölçme, Ģekil, zaman ve mekân kavramları gibi 

birçok kavramlardan oluĢmaktadır. Bu kavramları öğrendikçe çocukların zihinsel 

süreçleri geliĢmekte ve böylece matematiksel düĢüncenin temelleri atılmaktadır. 

Çocukların dünyaya geldikleri andan itibaren amaçları içinde bulundukları dünyayı 

tanımaktır. Hayatının büyük kısmını oluĢturacak olan kavramlara, doğduğu andan 

itibaren içinde bulanan keĢfetme duygusuyla çeĢitli stratejiler kullanarak ulaĢır; 

içgüdüsel olarak nesneleri karıĢtırır, kendine göre düzenler, onları birbirileriyle 

karĢılaĢtırır, bunlar hakkında sorular sorarak zihnindeki kavramları geliĢtirir ve yeni 

yeni kavramlar edinmek için kullanır (Van Scoy ve Fairchild, 1993). 

 

Bireyin varlıklar, olaylar, fikir ve süreçlerle iliĢkiler kurmasına da yardım eden 

kavramların çeĢitli özellikleri bulunmaktadır. Bu özellikler Ģu Ģekilde sıralanabilir ( Akt: 

Önkol, 2011). 

 

• Kavramlar, insan tecrübesine dayalı olarak zaman içinde değiĢme gösterirler. 

• Nesne ve olayların algılanan özellikleri bireyden bireye farklı olabilir. 

• Kavramın orijinali vardır. Kavramın orijinali, kavramın bireyin 

düĢüncelerindeki ilk oluĢumu olup kavramın kritik özelliklerinden oluĢmaktadır. 

• Kavramların bazı özellikleri, bazen birden fazla kavramın üyesi olabilir. 

• Kavramlar nesnelerin ve olayların hem doğrudan hem de dolaylı olarak 

gözlenebilen özelliklerinden oluĢurlar. 

• Kavramlar çok boyutludur. Bir kavram konuma göre, bazen merkezde, bazen 

de merkezin çevresinde yer alabilir. 

• Kavramlar kendi içlerinde, özelliklerine uygun belli ölçütlere göre 

gruplanabilirler. 
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• Kavramlar dille ilgilidir. Bir kültürde geliĢtirilen kavram çeĢitliliği ile, o 

kültürün dil zenginliği arasında olumlu bir iliĢki bulunmaktadır. 

• Kavramların özellikleri de kendi içinde birer kavramdır . 

2.1.2. Okul Öncesi Dönem Çocuklarında Kavram Öğrenme 

 

Çocuklar öğrendikleri kavramları kalıp halinde saklayıp yeri geldiği zamanlarda 

kullanmaktadırlar. Küçük çocukların kavramları, nesneleri algılamaları sınırlı olabilir. 

"Ġlk çocukluktaki kavramların bir özelliği de onlardaki hiyerarĢik örgütlenme 

yokluğudur. YetiĢkinler ve büyük çocuklar kavramları yüksek düzeyde daha genel 

kavramlardan ve aĢağı düzeyde daha özel kavramlardan oluĢan hiyerarĢiye 

yerleĢtirebilirler (ġekil 1). Ancak küçük çocuklar bir ağacın ne olduğunu bilebilir ama 

bir ağacın bitki olduğunu anlayamayabilir (Parkers, 1985; Gander ve Gardiner; Akt: 

Onur,2004). 

 

 

Bitkiler 

 

 

 

Ağaçlar    Çiçekler 

 

 

          MeĢeler        Karaağaçlar      Güller  Papatyalar 

 

 

      Beyaz  Sarı 

 

ġekil1. Kavram Hiyerarsisi (Gander ve Gardiner,2004) 

 

Çocuklar, oluĢturdukları kavramları çevrelerindeki insanların kullandıkları sözcüklerle 

birleĢtirirler. Örneğin, çocuk yuvarlak bir cismi yuvarlandığında kullanılan “yuvarla” ve 
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“yuvarlak‟  sözcükleri, çocuğun bu sözcükler arasında bağ kurmasını sağlar. Özellikle 

yaĢ ilerledikçe çocuklar kavramlara verilen adları öğrenirler. Çünkü dil bu dönemlerde 

hızlı geliĢir ve kavramın özellikleri belleklerine mantıksal bir yolla yerleĢir (Arı, 1993; 

Ülgen, 2004; Akt: Önkol, 2011). 

 

Kavram öğrenmenin planlı biçimde öğretimi ise okulda gerçekleĢmektedir. Kavram 

öğrenme iki aĢamada gerçekleĢmektedir. "Ġlk aĢama kavram oluĢturma, ikinci aĢama ise 

kavram kazanmadır (Ülgen 2001). 

 

2.1.2.1. Kavram OluĢturma; genelleme yapmaya dayalıdır. Birey uyaranların 

benzer ve farklı yanlarını algılayarak, benzerliklerden genelleme yapar. Çocuklar 

oluĢturdukları kavramla ilgili, çevrelerindeki insanların kullandıkları sözcükleri 

birleĢtirirler. Örneğin; çocuk yuvarlak bir cismi yuvarladığında, kullanılan “yuvarla” 

“yuvarlak” sözcükleri, çocuğun geliĢtirdiği “yuvarlak” Ģekliyle, kullanılan bu 

sözcükler arasında bağ kurmasını sağlar. Çocuğa kırmızı hatırlatıldığında çocuk 

kırmızı ile ilgili tüm nesneleri hatırlayabilir ve onları yeniden yapısallaĢtırır. 

Kavram oluĢturma yaĢam boyu devam etmekle birlikte, çocukluk yıllarında 

yoğundur (Ülgen 2001). Kavramların oluĢturulmasında genellikle somut nesneler 

büyük rol oynamaktadır. Piaget‟e göre kavramlar, çocukların görerek kazandıkları 

yaĢantılarla, daha sonra ise soyut özellikler arasındaki ayrımlarla öğrenilmektedir 

(Mekik, 1998). 

 

2.1.2.2. Kavram Kazanma; oluĢturulan kavramı uygun kural ve ölçütlerle sınıflara 

ayrıĢtırma iĢlemidir. Sadece kavram oluĢturma, kavram öğrenme anlamına gelmez. 

Kavram oluĢturma kavram kazanmanın önkoĢuludur. Kavram kazanma aĢamasında 

mantıklı bir gruplama, geliĢtirilen sema ile birlikte oluĢan kavramın niteliğine 

dayalıdır. Birey algıladığı özelliklerin ve onlar arasındaki iliĢkilerin doğasına uygun 

mantıksal kurallar ve ölçütler seçer ve onları uygulayarak kavramın ayrıĢtırmasını 

yapar.  

 

Temelde kavram oluĢturma farklıları benzerden ayırarak, benzerlerden genelleme 

yapma iĢlemine dayanırken, kavram kazanma ayrıĢtırma iĢlemine dayanmaktadır. 
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Kavram oluĢturma tanımsal bilgi, kavram kazanma ise, iĢlemsel bilgi ile ilgilidir 

(Ülgen, 2001). 

 

 GeliĢim dönemi açısından kavram oluĢturma ve kavram kazanma karĢılaĢtırıldığında 

kavram oluĢturmanın daha çok okul öncesi dönemde önem kazandığı ve yaĢam boyu 

devam ettiği, kavram kazanmanın ise daha çok formal eğitimde okul döneminde 

aĢamalı olarak organize edilmiĢ eğitim programlarında üst düzeydeki kavramların 

öğrenilmesinde önemli olduğu belirtilmektedir (Ülgen, 2001). 

 

Birey belli nesne ya da olayla karĢılaĢtığı zaman, onları anlamlandırmak ve belli bir 

sınıfa koymak için denenceler kurmakta ve doğruyu buluncaya kadar denemeye devam 

etmektedir. Uygulama sonucunda, elde ettiği doğrulardan destek alarak hatalarını 

azaltabilir. Örneğin çocuk bir küpü top gibi yuvarlayabilir ve yuvarlanabileceğini 

düĢünür (iĢlemeyen bir denence). Ancak küpün yuvarlanmadığını görünce, 

yuvarlamaktan vazgeçer. Onun yerine bir portakalı yuvarlamayı dener. Onun 

yuvarlandığını görünce, yuvarlamaya devam eder. 

 

Okulöncesi dönem çocukları ölçme, tahmin etme ve Ģekilleri tanıyabilme konusunda 

oldukça baĢarılıdırlar. Erken çocukluk döneminde çocuğa verilen kaliteli bir matematik 

eğitimi ile çocukta bu kavramları geliĢtirebilir. Kaliteli bir eğitim müfredatı ile hem 

öğrenme hem öğretme temel teorilerde ve araĢtırmalarda daha kolay matematiksel 

kavramların kazanıldığı kanıtlanmıĢtır. Belirli bir kavramın kazanılması için verilecek 

eğitimde kavramın yaĢlara göre geliĢim profilinin çizilmesi ayrıca, bu kavramın 

kazanılmasında çocukta geliĢmiĢ olması gereken becerilerin bilinmesi eğiticiye eğitim 

programını hazırlamasında büyük yararlar sağlamaktadır. Çünkü en iyi eğitim, geliĢim 

düzeyine uygun olarak verilen eğitimdir (Clements,1999; Sarama ve Clements, 2002; 

Arı, 1993).  

 

2.1.3. Okul Öncesi Dönem Çocuklarında Kavram GeliĢim Süreçleri 

Kavram geliĢiminde gruplama, genelleme ve sınıflama süreçleri bulunmaktadır. 
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2.1.3.1. Gruplama; Çocuklar kendilerince ve geliĢim düzeylerine uygun 

gruplamalar yaparlar. Gruplama, genellikle yetiĢkinlerin çocuğun dikkatini bir 

kategoriye çekmesi sonucu değil, çocuğun kendiliğinden etkinlikleri ve gözlemleri 

sonucu oluĢur. Çocuk, çevresinde özümlediği nesneler ve olaylar yardımıyla, bunları 

zihinsel yapısına aktararak gruplama yeteneğini geliĢtirebilir. Gruplama önemli bir 

ölçüde çocuğun yaptığı etkinliklerden, oynadığı oyunlardan, koleksiyon yapmasından 

(pul, peçete, gazoz kapağı..) olumlu yönde etkilenmektedir (Akman 1995). 

 

2.1.3.2. Genelleme; Kavramların geliĢtirilmesinde kiĢinin kullandığı önemli 

zihinsel süreçlerden biri genelleme sürecidir. Genelleme, kavramların veya ilkelerin 

yeni durumlara aktarılmasına verilen isimdir (ġahin 1998). 

 

2.1.3.3. Sınıflama; Sınıflama (kümeleri ve alt kümeleri anlama yeteneği) 

kavram öğrenmenin en zor sürecidir ve yaklaĢık yedi yaĢ civarında oluĢmaktadır. Okul 

öncesi dönemde üç türlü sınıflama yeteneği vardır. Bunlar; 

 

2.1.3.3.1. Tek öz niteliği sınıflama (2-3 yaş): Bu sınıflamada, çocuk 

merkezileĢmenin etkisinde olduğu için nesnelerin bir tek yönüne konsantre olur ve basit 

bir sınıflama davranıĢı gösterir. 

 

2.1.3.3.2. Dışarıda bırakıcı sınıflama (4 yaş): DıĢarıda bırakıcı sınıflamada 

çocuk, nesneleri açıkça tanımlanmıĢ sınıflara yerleĢtirebilir. Ancak çocuğun 

oluĢturduğu sınıflar genellikle dıĢarıda bırakıcıdır, yani içerilmesi gereken öğeleri 

dıĢarıda bırakırlar. Bir çocuğa bir küme farklı renklerde ve Ģekillerde toplar ve bloklar 

verildiğinde ve çocuktan topları bir gruba ayırması söylendiğinde gerçekten onları 

ayıracak ve aralarına hiçbir bloğu koymayacaktır. Bu anlamda çocuğun sınıflaması 

belirgindir. Ama çocuğa gruplanmıĢ toplardan daha büyük bir top verildiğinde ve 

önündeki gruba ait olup olmadığı sorulduğunda, çocuk “hayır” der. Bu anlamda 

sınıflama dıĢarıda bırakıcı bir niteliğe sahiptir. Çünkü çocuk bu sınıfın bazı öğelerinin 

mutlak büyüklüklerine merkezileĢmiĢtir. 
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2.1.3.3.3. Sistematik sınıflama (5-6 yaş): Sistematik sınıflama ise, nesnelerin 

paylaĢtıkları ortak bir öznitelik tarafından tanımlanmaları ve ilgisiz özniteliklerin göz 

ardı edilmesidir (Akman, 1995). 

 

Bununla birlikte, "Okul öncesi dönemdeki bir çocuğun kavramlarını karakterize 

eden beĢ özellik” bulunmaktadır. Bu özellikler;   

 

Basitlik: " Okul öncesi dönemdeki bir çocuğun kullandığı kavramlar bir ya da 

çok sayıda öğe tarafından tanımlanmaktadır. Bunun nedeni çocuğun 

merkezileĢmeye olan eğilimi ve birkaç boyuttan fazlasına dikkatini aynı anda 

yoğunlaĢtıramamasıdır. 

 

Kendine Özgülük: " Okul öncesi dönemde çocukların kendilerine özgü 

kavramları vardır ve bu kavramlar toplum tarafından kolayca anlaĢılamazlar. 

 

Güvenilmezlik: Bu dönemde çocukların kullandıkları kavramlar, çocuk 

tarafından iyi bir Ģekilde tanımlanmamıĢtır. Bir kavramın tanımlayıcı özelliği 

zaman zaman değiĢebilmektedir. 

 

Mutlaklık: "Ġki-yedi yaĢ çocuklarının kullandığı kavramlar mutlak olarak 

tanımlanmıĢtır. Çocuk bir nesne veya olayın bir kavramı temsil ettiğine ya da 

etmediğine inanır. Eğer bir nesne veya olay bir kavramı temsil ediyorsa aynı 

anda bir diğer kavramı temsil etmez. 

 

Erişilmezlik: Küçük çocuklar sanki davranıĢları bir kavram tarafından 

yönlendiriliyormuĢ gibi hareket ederler. Ancak genellikle bir kavramı 

betimlemek veya gereksinim olduğu zaman bu kavramı kullanmak onlar için 

imkânsızdır (Arı vd., 1994). 
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2.2. Çocuklarda Sayı Hissinin ve Sayı Kavramının GeliĢimi 

 

Matematik öğretiminde çocukların kazanması gereken önemli kavramlardan biri de sayı 

hissidir. Sayı hissi çocukların fiziksel materyallerin kullanımı ve yaĢadığı çevreden 

edindiği deneyimlerle sayıları anlamlandırmalarını sağlar ve gruplama, sıralama gibi 

becerilerin kazanılmasında temel oluĢturur (Ktoridou, Eteokleous ve Gregoriou, 2005). 

 

Çocukların okul öncesinde öğrenmeleri gereken matematik kavramlarından biri sayı 

sisteminin anlamını kavramaktır. Sayı sayma sayılan nesnelerle sayıların bire bir 

iliĢkisini kapsar. Okul öncesi çağındaki çocukların sayı kavramını kazanmaları; 

birbirine benzeyen nesneleri sınıflara ve gruplara ayırmaları, yani sınıflandırma becerisi, 

nesnelerin farklılıkları arasında bir düzenleme yapma yani sıralama becerisi, sayısal 

eĢitliği ifade eden birebir eĢleĢtirme kavramını anlamaları ve sayılacak nesnelerin 

uzaysal düzenlemeleri yani dağılıĢları nasıl olursa olsun miktarın hep aynı kalacağını 

anlatan sayı korunumu kazanmaları ile yakından ilgilidir (Akman, 2002; Arnas, 2006). 

 

Sayılarla ilgili ilk deneyimler büyük ölçüde çocuğun algısal geliĢimine ve somut 

nesnelerle deneyimlerine dayanan miktarla ilgilidir. Küçük bebekler dahi belli bir 

miktar anlayıĢına sahiptirler ve kendilerine gösterilen nesnelerin miktarlarını kavrarlar. 

AraĢtırmalara göre hayvanlar ve küçük yaĢtaki çocuklar, bilinçsizce küçük miktarlar 

arasında ayrım yapabilme ve reaksiyon gösterme yetisine sahiptirler. Dört (4) aydan 

büyük bebekler, az miktardaki nesneler daha önceki tecrübelerinden farklılık 

gösterdiğinde bu nesnelere daha uzun süre bakmaktadırlar. Örneğin; daha önce 

gösterilen ve üzerinde bir bebek resmi bulunan karttan sonra bir anda üzerinde iki bebek 

resmi bulunan kart gösterildiğinde, son karta daha uzun süre bakmaktadırlar. Konu ile 

ilgili Starkey, Spelke ve Gelman (1983)‟ın yapmıĢ oldukları bir baĢka araĢtırmada, altı 

ve sekiz aylık küçük çocuklarla çalıĢılmıĢ ve nesnelerin “azlık-çokluk”larını fark edip 

edemediklerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları, çocukların 

kendilerine sunulan kümelerdeki miktarları fark edebildiklerini ortaya çıkmıĢtır. Yine 

yapılan baĢka araĢtırmada, küçük çocukların tek tek sayamamalarına rağmen, bir 

destede “birden çok” nesneyi ayırt edebildiklerini göstermiĢtir. Ayrıca desteler arasında 

“daha fazla” olanı bulabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu ve buna benzer deneyler 
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çocukların tam bir sayı anlayıĢına sahip olmasalar bile, çok küçük yaĢlarda dahi miktar 

algısına sahip olduklarını göstermektedir. Bununla birlikte, küçük yaĢlardaki çocuklarda 

“daha fazla” kavramının geliĢtiğini gösteren araĢtırmaların tersine, “daha az” kavramını 

aynı dönemdeki çocukların anlayamadığı ve “daha az” kavramının küçük çocuklar için 

karmaĢık bir kavram olduğu sonucu yapılan araĢtırmalar ile bulunmuĢtur (Güven, 2000; 

Van Luit, 1997; Wynn, 1992; Dehaene, 1997; Kamii, 1982). 

 

Çocuklarda sayı kavramının –örneğin “bir”- geliĢimi, “daha fazla” kavramı oluĢtuktan 

çok sonra ortaya çıkmaktadır. Sekiz - dokuz aylıkken “daha fazla” süt veya “daha fazla” 

yiyecek kavramını anlayabilen çocukta, “bir” kavramının (tek nesneyi temsil etme 

anlamında) geliĢmesi çok sonra gerçekleĢmektedir ( Buldu, 2010). 

 

Çocuklar daha emzirme döneminden itibaren, annelerin bebekleriyle kurdukları iletiĢim 

sonucu ninnilerden, iki- üç yaĢlarında Ģarkılardan, oyunlardan ve hikayelerden (1,2,3! 

BaĢla), günlük konuĢmalardan (iki kaĢık lütfen) sayı sözcüklerine aĢinadırlar. Çocuklar 

üç yasında sözel olarak saymaya baĢlamaktadırlar ve bu durum Ģarkılarla ya da 

ritimlerle ortaya çıkmaktadır. Sayılarla ilgili çevreden gelen bu uyarıcılara çocuklar 

olumlu tepki vermekte, kendi kendilerine saymakta ve sayarken büyük keyif 

almaktadırlar. Ezbere olan bu saymalar çocukların sayma becerilerinin ve kelime 

dağarcıklarının geliĢimi açısından önemlidir. Ancak saymanın olması, anlamanın kanıtı 

değildir (Bengino ve Ellis, 2004; Baroody,2004; Van de Rijt ve Van Luit, 1999). 

 

Sayma, sayı kelimelerinin doğru düzen içerisinde sıralanmasını, nesnelerin 

sayılmasında her nesneye bir sayı kelimesi verilmesini ve her nesnenin sadece bir kez 

sayılmasını içeren karmaĢık bir beceridir. Okul öncesi dönemde bile çocuklar sayılara 

ve sayısal verilere karĢı oldukça ilgilidirler; sayıların farklı anlamları ve sayıların 

kullanılabileceği yöntemler konusunda sezgiye dayalı bir takım bilgiler edinmiĢlerdir. 

Belirli bir sayıya kadar sayıları ezbere söyleyebilir ve küçük diziler halindeki nesneleri 

sayabilir, gruplandırabilir, ayırabilir ve karĢılaĢtırabilirler. Örgün olmayan bu 

matematiksel kavramlar ve beceriler (literatürdeki “erken matematiksel yeterlilik” ya da 

“erken sayısal beceri” olarak anılan) çocukların hem okulda hem de okul dıĢındaki 
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ortamlarında sayılarla ve nicel durumlarla olan tecrübelerinin sıklığına dayanarak aĢama 

aĢama geliĢir (Van de Rijt ve Van Luit, 1998; Torbeyns vd., 2002). 

 

Sayı kavramının kazanılmasında sayma hem önemli bir geliĢimsel, hem de 

anlamlandırmada önemli bir rol oynamaktadır. Çocuklar sayma becerileri ile 

doğduklarından konuĢmaya baĢladıklarında sayma sözcüklerini de kullanmaya 

baĢlarlar. Sözel olarak iki yaĢ civarında baĢlayan sayı saymanın geliĢmesi yıllar 

almaktadır. Ġki yaĢın sonlarına doğru çocuklar sayıları anlamlarını bilmeden kullanmaya 

baĢlarlar (örneğin basit sayma ritimlerini taklit etme gibi). Ġki- üç yaĢlarındaki bir çocuk 

sayıları sayabilir, ancak saymadaki sıra çoğunlukla doğru olmaz. Sayıları doğru 

olmayan bir düzende (örneğin; bir- üç- iki- yedi, vb.) sayabilir. Çocuğun sayma düzeni 

sürekli değiĢiklik gösterir, yaĢ ve deneyim ile birlikte sayma gittikçe doğru bir form 

almaya baĢlar. Çocuklar bu yaĢlarda sözgelimi “dört” sayısının karĢılığını henüz tam 

olarak kazanmıĢ değildir. Zaten üç- dört yaĢlarındaki çocukların sayma davranıĢı -doğru 

bir düzende sayması baĢarsa da- genellikle kavrayarak saymadan ziyade modeli taklit 

etme daha açık bir ifade ile ezbere sayma olarak belirmektedir (Akman, 2002; Metin ve 

Dağlıoğlu, 2002; Metin, 2005). 

 

Çocuklar dört yaĢına geldikleri zaman nesneleri saymak için sayıların kullanıldığının 

farkına varmalarına rağmen her bir nesnenin bir sayıyı ifade ettiğinin farkına 

varamayabilirler ve genellikle bir nesneyi atlar veya aynı nesneyi iki kere sayabilirler. 

Bu yaĢ grubundaki çocukların büyük çoğunluğu 1‟den 5‟e kadar hatasız sayabilir, bire 

bir eĢleĢtirme yapabilir ve kardinal sayıyı ifade edebilirler.  Halen sayma hataları 

yapsalar da “Kaç tane?” sorusuna parmaklarını kullanarak yanıt verebilirler. Bu 

yaĢlarda çocukların hepsinde hesaplama yaparlarken, parmaklarını sayarak toplama 

iĢlemlerini yaptıkları görülür. Fakat Celements ve Samara (2004)‟ya göre bu dönemde 

sayıyı söyleme ile söylenen sayı ile bu sayının ifade ettiği miktarı iliĢkilendirme 

yeteneğinin geliĢip geliĢmediği henüz kanıtlanmamıĢtır (Van de Rijt ve Van Luit, 1998; 

Griffin, 2003; Buldu, 2010; Dehaene, 1997,). 

 

Çocuklar, 4-5 yaĢ civarında saymanın en son söyledikleri sayıya bir sayı daha eklemek 

olduğunu kavramaya baĢlarlar. Sayı sayarken en son söyledikleri sayının o sayıdan önce 
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gelen sayıları nicel olarak kapsadığını anlarlar. Örneğin 5 sayısı 4,3,2 ve 1 sayılarını 

kapsamaktadır. Bu durum “hiyerarĢik kapsama” (Hierarchical inclusion) olar 

adlandırılır (Kamii, 1982). HiyerarĢik kapsama, çocuklarda nicel sayıları (Cardinal 

numbers) anlama sürecinin baĢlangıcı olarak kabul edilir (Clements ve Samara, 

2004;akt: Buldu, 2010). 

 

BeĢ yaĢına gelen çocuklar 1'den 10'a kadar “hatta daha ileri sayı saymayı bilinçli olarak 

yapabilir, sonuç çıkarıcı sayma safhasına ulaĢır ve saymaya bir sayısından baĢlamak 

zorunda olduklarını ayrıca her nesnenin bir kere sayılması gerektiğini kavrayabilirler. 

Ayrıca, son sayının toplam nesne sayısını (sayının kardinal özelliği) gösterdiğini de fark 

edebilirler. Yine bu yaĢlarda  “Sınıflandırma yapabilirler. Sayıların temel korunumunu 

ve sayılara olan ilavelerin ana prensibini anlayabilirler. Niceliklerin biçimlerini 

zihinlerinde düĢünerek ifade edebilirler. Bütün bunları bilinçli olarak yaparlar. Günlük 

deneyimlerini kullanarak parça bütün iliĢkisini baĢarabilirler (Van de Rijt ve Van 

Luit,1998). 

 

BeĢ yaĢ çocuklarında “önce, ikinci olarak, sonra ve en son” gibi ardıĢıklık belirten 

sıralama kavramlarının (seguence words) geliĢmeye baĢladığı görülür (NAEYC, 2008; 

Geist, 2001). Bu kelimelerin çocuklar tarafından kullanımı bize çocukların ardıĢık 

sayıları (ordinal numbers) anlamaya baĢladığını gösterir. Nesneler ardı ardına 

dizildiğinde, çocuklar ardıĢık sayıları kullanarak nesnenin pozisyonunu açıklar. Örneğin 

5 yaĢındaki 4 çocuk, kendi aralarında yarıĢtıklarında, yarıĢ sonunda kendi aralarında bir 

kazanan yani birinci, ikinci, üçüncü, dördüncü veya sonuncu belirleyebilirler (Buldu, 

2010). 

 

Altı yaĢındaki çocuklar 1-20 arası sayıları anlamlarını bilerek sayarlar ve bir grup 

nesneyi “tek tek” sayarak kaç tane olduğunu söyleyebilirler. Sıralama becerisi 

geliĢmiĢtir, “yarım” ve “bütünü” gösterirler. Ġstenildiğinde bir grup nesneyi “ikiĢerli”, 

“üçerli” gruplara ayırabilirler “1-10 “arasındaki rakamları tanır, isimlendirir ve sıraya 

dizebilirler. Çocuklar ardıĢık olarak sayıları sayabilirler ancak bir basamaktan diğer 

basamağa geçiĢte zorlanabilirler. Her onlu kümeden diğerine geçitse yeni gelen sayıyı 

bulmakta güçlük çekebilirler. (Örneğin 10-20-30 vb) çocuklar altı yaĢ civarında, aynı 
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dokudaki 6-10 nesneyi sayarak eĢleĢtirebilir, gruplandırabilirler. 1‟den 10‟a kadar olan 

nesne grupları ve rakamlar arasında iliĢki kurabilir ve 1!den 10‟a kadar rakamları 

düzgün bir Ģekilde sıralayabilirler. Bunların yanında “en az”, “en çok”, “birkaç” gibi 

sayısal olmayan ancak miktar bildiren ifadeleri de kullanırlar (Cantekin vd. 2000; 

Copley 2000; Metin 2005; MEB, 2006). 

 

Altı yaĢından itibaren birçok çocukta birebir eĢleme kavramı geliĢir, nicelik ve sayıların 

çoğalması kavramları geliĢmeye baĢlar. Dört- beĢ yaĢlarında geliĢmiĢ olan “birler 

sistemi” ve “hiyerarĢik kapsama” kavramları sayesinde birçok çocuk bu yaĢta saymayı 

ve sayarken sayıların birer birer artığını kavramıĢ durumdadır. Sayıların çoğalması 

bilgisi geliĢtiğinden, bu dönemde, çocuklar sayı setlerini birleĢtirme (compose) ve 

ayrıĢtırma (decompose) becerisine hazır hale gelmiĢlerdir. Mesela, 2 kırmızı ve 3 tane 

de mavi kalemi olan bir çocuk onları bir araya getirdiğinde 5 tane kalemi olduğunu fark 

eder (birleĢtirme), veya 5 tane kalemi olan bir çocuk onları biri 3 kalemden, diğeri 2 

kalemden oluĢan iki gruba veya biri 2 kalemden, diğeri yine 2 kalemde ve sonuncusu da 

tek kalemden oluĢan 3 gruba ayırabilir (ayrıĢtırma). Çocukların bu birleĢtirmeyi ve 

ayrıĢtırmayı yapabilmeleri bize basit toplama iĢlemlerini yapabilecek seviyeye 

geldiklerini gösterir (Buldu, 2010). 

 

Matematiksel düĢüncenin temelini oluĢturan “sayma” bir dizinin sayısal değerini 

belirlemede karmaĢık bir süreçtir ve kendine ait bazı kuralları vardır: 

 Birinci Kural: Bir dizideki her eleman sayılmalıdır. Paraları, hayvanları, büyük- 

küçük nesneleri, hatta hayali Ģeyler sayılabilir. 

 İkinci Kural: “Bir, iki, üç… vb.” her sayı sözcüğü, dizideki bir nesneyle sadece 

bir kez iliĢkilendirilmelidir. Dizideki hiçbir nesne atlanmamalıdır. Her sayma sözcüğü, 

dizideki her elemanla birebir eĢleĢtirilmelidir. 

 Üçüncü Kural: Son sayma sözcüğü tam olarak dizide kaç tane nesne olduğunu 

ifade eder ki bu da sayının “kardinal” özelliğidir (TaĢkın, 2010). 

 

Sayılar, günlük yaĢamda farklı amaçlarla değiĢik Ģekillerde kullanılmaktadır. Sayıların 

anlaĢılması temel olarak sayının kardinal özelliği ve sayının ordinal özelliğinin 
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anlaĢılmasını içermektedir (Siegler, 1991; Brannon ve Van de Walle, 2001; Van de 

Walle, 2004). 

 

 Nominal Sayılar; Ġsimlendirme ve tanımlamada kullanılır. Ölçme, miktar gibi 

sayısal bir değer ifade etmez. Örneğin, “301 numaralı odada oturuyorum”, “65 plakalı 

bir otomobil kullanıyorum”. 

 

 Kardinal Sayılar; Kümedeki toplam eleman sayısını ifade eder. “Kaç tane?” 

sorusunun cevabını verir. Bir kümedeki nesneler sayılırken söylenen son sayı kardinal 

değeri verir. Örneğin; “Avucumda altı bilye var”, “Dokuz çocuk servise bindi” 

(TaĢkın,2010). 

 

 Ordinal Sayılar; Nesnenin sırasını, konumunu ifade eder. Miktar belirtmez. 

“Kaçıncı?” sorusuna yanıt verir. Ordinal sayılar sıralama iliĢkisinin bilinmesini 

gerektirir. Örnek olarak; “BeĢinci sıradaki çocuk gelsin”, “ Ġkinci katta oturuyoruz”. 

Yani bir nesne grubu içerisinde birinci, üçüncü, sekizinci gibi nesnelerin gösterilmesini 

temsil eder. Ayrıca sayının ordinal özelliği sayıların sıralanmasının yanı sıra bu sıralı 

sayılar arasındaki azlık çokluk ya da büyüklük küçüklük iliĢkisinin kavranılması 

anlamına gelmektedir. Brannon ve Van de Walle (2001)‟nin sayının ordinal özelliği ile 

ilgili yapmıĢ oldukları çalıĢmanın sonuçları, çocuklara sunulan iki sayısal değerden 

büyüğünü seçtiklerini göstermiĢ ve bu durum çocukların iki yasında bile altı sayısına 

kadar sayısal farklılıkları ve sayının ordinal özelliğini fark ettiklerine kanıt olarak kabul 

edilmiĢtir (TaĢkın,2010; akt: Sezer, 2008). 

 

Çocukların kardinal sayı özelliğini anlayıp anlamadıklarının araĢtırıldığı çalıĢmalar üç-

dört yaĢındaki çocukların bu özelliği fark ettiklerini ve yaĢa bağlı olarak sunulan 

nesnelerin sayısının giderek arttığını göstermektedir (Zur ve Gelman 2004; Bruce ve 

Threlfall, 2004).  

 

Fuson, Pergament, Lyons ve Hall (1985) yaptıkları çalıĢmada doğru bir biçimde 

saymayı öğrenen örgencilerin, bunun ardından da sayma iĢlevi sırasında söyledikleri 

son sözcüğün “kaç tane var?” sorusunun cevabı olduğunu da öğrenmelerinin gerektiğini 
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vurgulamıĢlardır. Dört yaĢındaki çocukların sayının kardinal özelliğini anlayıp 

anlamadıklarını ve doğru sayma ile sayının kardinalliği arasında bir bağlantının bulunup 

bulunmadığını araĢtıran Fuson ve diğ. (1985), bazı çocukların doğru sayı sayabildiğini 

ancak dizideki son sayının miktarı belirttiğini bilmediklerini, bununla birlikte bazı 

çocukların da aksine doğru sayamazken son söylenen sayının “kaç tane?” sorusunun 

yanıtı olduğunu anlamıĢ olduklarını saptamıĢlardır. Ayrıca son söylenen sözcüğün kaç 

tane sorusunun yanıtı olduğunun öğrenilen bir kural olduğu ve çocukların öğrendikleri 

bu kuralı uygulamaya koydukları ortaya çıkmıĢtır (akt: Sezer, 2010).  

 

Aunio, Hautamaki ve Van Luit (2005)‟ e göre sayı kavramının kazanılmasında üç 

önemli özellik bulunmaktadır. Bunlar; 

I. Sayı hissinin kazanılmasında çocuklarda bireysel farklılıklar vardır. 

II. Sayı hissinin geliĢimi yaĢıtlarından geri olan çocukların ilköğretime 

baĢlamadan önce tespit edilmesi ve desteklenmesi gereklidir. 

III. Erken geliĢen sayı hissi çocukların ileriki yıllarda matematik eğitiminin 

temelini oluĢturmaktadır. Eğer çocuk sayı hissinin geliĢimi ile ilgili bir 

sorun yaĢarsa daha sonraları matematikle ilgili öğrenme zorlukları 

yaĢabilir. 

 

Gersten ve Chard (1999), erken dönem sayı bilgisinin okuma sürecindeki fonetik 

duyarlılığa benzediğini savunmaktadırlar. Kendileri, erken çocukluk dönemindeki 

fonetik duyarlılığın yoksunluluğunun ileride okumada bazı sorunlara yol açtığı gibi, 

erken dönem sayı bilgisi yoksunluluğunun da ileriki yıllardaki matematikle ilgili 

zorlukları ortaya çıkarabileceğini ileri sürmektedirler.  

 

Sayı bilgisinin önemi ve ileriki yıllardaki matematik için rolü, Mazzocco ve Thompson 

(2005) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada ortaya konulmuĢtur. AraĢtırmacılar 

çalıĢmalarında matematik alanında öğrenme bozukluklarının öncelikle sayı- iĢlem 

kavramlarındaki yoksunluktan kaynaklandığını belirtmiĢlerdir. Jordan, Kaplan, 

Locuniak ve Ramineni (2006), anasınıfı sayı bilgisinin ilköğretim birinci sınıftaki 

matematik baĢarısını yordama da oldukça etkili olduğunu tespit etmiĢlerdir.  



28 

 

Sood ve Jitendra (2007), çalıĢmaları da sayı bilgisinde yeterliliğin gelecekteki 

matematik baĢarısı ile nasıl etkilediği üzerine önemli bulgular sunmuĢtur. 

 

Okamoto ve Case (1996), çocuklarda sayı kavramı geliĢimine yönelik çalıĢmalarında 

çocukların problem çözerken ve matematik iĢlemlerini kullanırken temel sayı 

birikimlerini kullandıklarını ortaya koymuĢlardır. Temel sayı becerileri alanındaki 

beceri ve kavramlara hâkimiyet erken çocukluk döneminde matematik yeterliliğine 

yönelik önemli iĢaretlerdir.  

 

 Sayı kavramı geliĢimi, sayısal yeterlilik ve problem çözme becerilerindeki yeterliliğinin 

erken çocukluk döneminde geliĢtirilmesi konusunda araĢtırmacılar tarafından  ġekil 1 

de belirtilen bazı bileĢenlerin önemli olduğu bulunmuĢtur (Fuson ve ark., 1997; Gelman 

ve Gallistel, 1978; McCloskey ve Macaruso, 1995; Piaget ve Szeminska, 1941; Sowder, 

1992). 

 

 

 

 

ġekil 2. Sayısal Yeterlilik BileĢenleri 

(Desoete ve Grégoire, 2006) 
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Sayısal yeterlik, rakamlarda tutarlı mantıksal iĢlemlere bağlıdır.  Piaget ve  Szeminska 

(1941), çocuklarda aĢamalı olarak edinilen ana sayı kavramı ile mantıksal yeteneklerin 

oluĢturduğunu belirtmiĢlerdir. Sınıflandırma koordinasyonu (bir dizi öğe toplama) ve 

sıralama (boylarına göre öğeleri sıralama), sayıların mantıksal düĢünümü için önemlidir.  

Piaget'nin çalıĢmaları çocuklarda matematik geliĢimi çalıĢan uygulayıcılar için önemli 

bir referans olmaya devam etse de, matematik alanında yeni çalıĢmalar, küçük 

çocukların ön-sayısal yeterliliğine iliĢkin yeni anlayıĢlar eklemektedir (Donaldson, 

1978; Grégoire, 2005; Grégoire, Van Nieuwenhoven, ve Noël, 2004; Ruijssenaars, Van 

Luit, ve Van Lieshout, 2004; Van Luit, 2002).  

 

Sayma becerileri araĢtırıldığında, çocukların sayma hızları ve doğrulukları, sıralı sayma 

becerileri, sayı sayma becerisinin kavramsal geliĢimi üzerinde durulmuĢ ve çocukların 

sayı sayma ile ilgili bilgilerinin hem zihinsel geliĢim hem de çocukların deneyimleriyle 

iliĢkili olduğu görülmüĢtür (Geary, 1995). 

 

Piaget, sayısal kavramların semboller, mekanik yollar, öğrenci ve öğretmen 

sözelleĢtirmesiyle geliĢmediğini, bunun yerine çocuğun somut iĢlemler döneminde 

nesnelerle oynamasının ve kendi doğrudan katılımının gerekli olduğunu 

vurgulamaktadır. Sayısal kavramların anlaĢılması Piaget‟e göre, “Sınıflandırma”, 

“EĢleme”, “Tersine Çevirebilirlik” ve “ Sıralama” kavramlarının geliĢmesi ile mümkün 

olmaktadır (Piaget, 1952). 

 

Birebir eĢleĢtirme ve sıralama becerilerinin geliĢimi için, sayma ve sıralamanın tam 

olarak anlaĢılması gerekmektedir. Bu geliĢim aynı zamanda rakamların sıralanmasının 

anlaĢılmasına olanak sağlamaktadır. Ġki seriyi rakamsal olarak karĢılaĢtırabilme 

yeteneği, korunum ilkesi becerisinin temelini oluĢturulur. Ayrıca bu yetenek sayısal 

muhakemeyle iliĢkilidir. Sınıflama yeteneği ise, matematiksel akıl yürütmenin temel 

unsurlarından biridir (Bryrant, 1996; Smith, 2002).  
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2.2.1. Bire Bir EĢleĢtirme 

 

Bir kümedeki her nesneyi diğer bir kümedeki bir nesneyle eĢleme iĢlemine “birebir 

eĢleme” denir. Birebir eĢleme becerisi Piaget‟e göre sayının korunumu kavramının 

temelini oluĢturmaktadır. 

 

Matematik kavram becerilerine temel oluĢturabilecek eĢleĢtirme davranıĢını çocuklarda 

1-2 yaĢından itibaren gözlemlenebilir. Dört yaĢına kadar çocukların çoğu eĢleme 

yeteneğine sahiptir (AktaĢ, 2004). 

 

Birebir eĢleme kavramı çocukların en sık kullandıkları kavramdır. Piaget‟e göre sayı 

kavramının kazanılmıĢ olması için çocukların bire bir eĢleĢtirmeyi, sayının kardinal 

özelliğini anlayarak yapmayı baĢarmıĢ olmaları gerekmektedir Bire bir eĢleĢtirmeyi 

baĢaramayan çocuk sayma sırasında, sayma iĢleminin kendisine yoğunlaĢıp, bir nesneyi 

birden fazla sayabilir ya da bir kümedeki bazı nesneleri sayma iĢlemine katmayabilir 

(AktaĢ, 2004; Akman, 1995). 

 

 2.2.2.  Sınıflandırma 

 

Nesneleri belli bir ortak özelliğe göre (renk, büyüklük-küçüklük, cins vb.) gruplara 

ayırma yeteneğine sınıflama denir. Okul çağı çocukları daha somut iĢlemler döneminin 

basında objeleri ortak özelliklerine göre gruplama yeteneği kazanırlar. Sarı, kırmızı ve 

beyaz toplar, kırmızı, mavi küpler ve sarı, kırmızı bloklardan oluĢan bir yığından 

objeleri kırmızılar (kırmızı toplar, kırmızı küpler ve kırmızı bloklar) ve diğerleri olarak 

ayırabilirler. Farklı renkte oyuncak grupları oluĢturabilirler. Ayrıca topları veya küpleri 

renklerine göre gruplayabilirler. Renkli blokları, renklerinin dıĢında büyük-küçük olarak 

gruplayabilirler (Piaget, 1965). 

 

Sınıflandırma değiĢik materyal ve deneyimlerle kavram öğretiminde önemli fırsatlar 

yaratır ve çocukta esnek düĢünmeyi geliĢtirmede önemli katkılar sağlar. Küçük çocuklar 

sınıflandırma yaparken nesnelerin boyut, renk, Ģekil, yapısal özellikler gibi algısal 
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özelliklerini dikkate alırlar. Dört-beĢ yaĢ çocukları basit gruplama davranıĢı gösterebilir, 

nesneler arası özellikleri belirli ölçülerde anlayabilir ve basit düzeyde benzer özellikte 

olanları aynı grup içinde toplayabilirler. Örneğin; okul öncesi dönemindeki bir çocuk 

kedileri, köpekleri ve çiçekleri gruplayabilir. Gruplama süreci mantıksal ilkeleri 

kullanmayı gerektirir (AktaĢ, 2002; Cantekin vd.2000).  

 

Piaget‟e göre; bireyin gruplama yeteneği geliĢim sürecine dayalı olarak değiĢir. Okul 

öncesi eğitim düzeyinde gruplama beĢ aĢamada incelenmiĢtir. Bu aĢamalar:  

 

1. Algısal Gruplama: Çocuk tek bir nesneyi görür ve algılar. Zihinsel bir iĢlem 

yapmaz. 

 2. Zihinsel Gruplama: Çocuk nesnelerin bazı sıfatlara göre gruplandırabileceğini 

anlar. 

3. Çoklu Gruplama: Çocuk bir nesnenin birden fazla sınıflama yollarının 

olduğunu anlar. Nesneleri, renkleri, Ģekilleri ve hacim farklılıklarına göre gruplayabilir. 

4. Farklılıkları Anlayarak Gruplama: Çocuk zihinsel olarak nesnelerin farklı 

özellikleri olduğunu yavaĢ yavaĢ anlamaya baslar. 

5. Kendi Ġçinde Sınıflama: BeĢ altı yaĢlarında çocuk grupları birbiriyle 

karĢılaĢtırmaya baslar ve bu yaĢlarda gerçek sınıflamayı anlayabilecek düzeye ulaĢır 

(Cantekin vd. 2000). 

 

2.2.3. KarĢılaĢtırma 

 

Ġki nesnenin belli bir özelliğe göre aynı veya farklı olup olmadığını belirleme iĢlemidir. 

KarsılaĢtırma becerisi sıralama kavramı için temel oluĢturmaktadır. Piaget‟ye göre okul 

öncesi dönemde çocuklar hiçbir ölçümsel iĢlem yapmaksızın algısal olarak karĢılaĢtırma 

yapmaktadır (AktaĢ, 2004). 
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2.2.4. Sıralama 

 

Somut iĢlemler döneminin basında çocuklar sıralama yeteneği kazanırlar. Sıralama, 

aralarında hiyerarĢik bir iliĢki bulunan bir kümeyi aralarındaki iliĢkiyi dikkate alarak 

düzenleme iĢlemidir. Okul çağı çocukları, daha ilkokulun ilk yılında nesneleri küçükten 

büyüğe doğru sıralayabilirler. Kendilerine verilen 5 farklı boyuttaki çubukları sıra 

atlamadan hiyerarĢik olarak sıralayabilirler (küçükten büyüğe veya büyükten küçüğe 

doğru). Bu beceri iĢlem öncesi çocuklarında yoktur. Somut iĢlemler dönemi 

çocuklarının sıralama yeteneği somut durumlarla sınırlıdır. Soyut sıralamaları 

yapamazlar (Piaget, 1965). 

 

Sıralama, nesnelerin ölçülebilen özellikleri yönünden diğerlerine oranla “aynı”, “daha 

az” veya “daha fazla” olup olmadığının belirlenmesi ve belirlenen sıraya göre 

nesnelerin düzenlenmesi Ģeklinde tanımlanmaktadır. Sıralama karĢılaĢtırmanın en üst 

seviyesi olup matematiksel sonuç çıkarma ve sayı sisteminin temelini oluĢturmaktadır. 

Sınıflandırmada çocuklar nesnelerin ortak özelliklerine göre nesneleri (örneğin kırmızı 

düğmeler bir kutuya, mavi düğmeler bir kutuya gibi) gruplara ayırırken, sıralamada bir 

dizi nesnenin tek bir özelliğe göre derece derece değiĢimine (çubukları uzundan kısaya 

doğru dizme gibi), ya da belirli özelliklerin ardıĢık bir düzen içinde yinelenmesine 

(kırmızı düğme, mavi düğme sarı düğme, tekrar kırmızı düğme gibi) dayalı mantıksal 

bir düzenleme yapmaktadırlar (AktaĢ 2002).  

 

2.3. Kümelerin Çokluğunu Saymadan Bilme (Subitizing) 

 

Küçük çocukların sayı sözcüklerini çokluk belirtmek amacıyla ilk kullanmaları 

„saymadan çokluğu bilme‟ (subitizing) olayında görülür. Bunun anlamı, küçük sayıda 

nesne gruplarının sayılmadan hemen kaç tane olduklarının söylenmesidir. Bu saymanın 

hızlı bir formudur; sayı hissini ve matematiğin geliĢimini destekleyen bir beceridir. 

Küçük çocuklar doğal bir Ģekilde az sayıdaki nesneleri saymadan kaç tane olduğunu 

fark etmeye yeteneklidirler. Fakat bu durum büyük sayılardaki gruplar için söz konusu 
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değildir. Sayı arttığında tahmin güçleĢir. Küçük çocuklarda sadece 1 ile 5 arası sayılarla 

sınırlıdır. Küçük çocukların en fazla 4‟e kadar sezgisel olarak “sayısını görmeyi” 

öğrenebildikleri bilinmektedir. Yani 4 nesnelik bir grup gösterildiği zaman saymadan 4 

nesne olduğunu bilebilmektedirler. Çocukların “kaç tane?” sorusuna saymadan 

gerçekten cevap verdikleri zaman sayıları anlamaya baĢladıklarına iĢarettir (Güven, 

2000; TaĢkın, 2010).  

 

2.4. Sayılarla Ġlgili Korunum Kavramı 

 

Piaget‟e göre, çocuğun sayı kavramını edinebilmesi için sayı korunumunu kazanmıĢ 

olması gerekir.  Sayı korunumu, sayılacak nesnelerin mekândaki dağılımı nasıl olursa 

olsun sayının aynı kalacağının bilinmesidir. Piaget‟in kuramına göre, çocuklar ancak 

üçüncü aĢama olan somut iĢlemler döneminde (7-11) korunum kavramını 

kazanmaktadır. Ancak Piaget‟in kuramı üzerine Gelman ve Gallistel‟in okul öncesi 

çocuklarla yapmıĢ olduğu araĢtırmalar sonucunda sayı korunumunun Piaget‟in belirttiği 

dönem olan somut iĢlemler döneminden daha önce yani iĢlem öncesi dönemde (3-6) 

kazanıldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yine Tollefsrun ve Anderson‟ın yaptığı araĢtırmada 

4-6 yaĢlarında 148 çocuğa Piaget‟in sayı korunumu ilkesi sorulmuĢtur. Deneysel 

çalıĢmada çocukların yarısı eğitime alınmıĢtır.  test tekrar edildiğinde sonuç olarak sayı 

korunumunun eğitimle kazanıldığı bulunmuĢtur (AktaĢ Arnas, 2004; Gelman ve 

Gallistel, 1978; Tollefsrun ve Anderson, 1987). 

 

Sayılarla ilgili korunum kavramı 6-7 yaĢlarında geliĢir. Çocuk nesne kavramını 

geliĢtirdikten sonra onları düzene koymak için sayı kavramını geliĢtirir. Sayı kavramı 

sınıflama, sıralama ve bütünleĢtirmeyi gerektirir. Örneğin; üç sayısı, üç üniteden 

meydana gelen bir grubu ifade eder. Ġkiden fazla, dörtten azdır. Çocuk sayı kavramını 

geliĢtirebilmek için üç sayısının iki ve dört ile iliĢkisini anlayabilmelidir (Ülgen ve 

Fidan, 2003). 
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2.5. Sayma Ġlkeleri  

 

Okul öncesi çocukların doğru bir biçimde sayabilmelerine yönelik olarak Gelman ve 

Gallistel (1978) yaptıkları çalıĢmada, beĢ tane sayma ilkesi olduğunu ileri 

sürmüĢlerdir: 

 

 Sabit Sıra İlkesi (The Stable Order Principle): Saymanın belli sabit bir 

sıra içerisinde gerçekleĢerek söylenmesidir. Farklı nesnelerin sayılmasında 

hep belli bir sıra takip edilir. Sayabilmek için sayı sözcüklerinin sırasını 

bilmeyi ve ardıĢık olarak sıralamayı gerektirir. Sayma hep aynı sıra ile (1-

2-3-4-5….) yapılmalıdır (Gelman ve Gallistel, 1984; Aktas, 2004; TaĢkın, 

2010). 

 

 Bire Bir EĢleĢtirme İlkesi (The One-One Principle): Çocuklar kendilerine 

sunulan setteki her bir nesneyi bir sayı sözcüğü kullanarak sayarlar. Her 

nesne yalnızca bir kez sayılır ve her sayının kendine has bir ismi vardır 

(Gelman ve Gallistel, 1984). 

 

 

 Sayının Kardinallik İlkesi (The Cardinal Principle): Çocukların bir 

kümedeki nesneleri sayarken söyledikleri son sayının kümenin toplam 

sayısını ifade ettiğini bilmesidir. “Kaç tane?” sorusuna verilen cevap 

sayının kardinal özelliğinin kavranılıp kavranılmadığını göstermektedir. 

“Kaç tane?” sorusuna cevap verebilen çocuklar, kardinal sayı kavramını 

kazanmıĢlardır. Çocuklar saymayı kolay bir Ģekilde baĢarabilmektedirler 

ancak sayının kardinalliği daha zor geliĢen bir kavramdır. Çocuğa sunulan 

nesne grubunun sayılması istendiğinde çocuk “ bir, iki, üç…” gibi 

nesneleri sayabilecek ancak “burada kaç tane var?” sorusuna yanlıĢ 

cevaplar verebilecektir. Gruptaki son nesneye verilen sayının grubun bütün 

elamanlarının toplam sayısı olduğunu anlaması çocuk açısından çok 

önemli bir geliĢmedir. Kardinal sayı kavramını anlayabilmek için 
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çocuklarda eĢleĢtirme ve ardıĢıklık iliĢkisinin kavranmıĢ olması gereklidir 

(Gelman ve Gallistel, 1984). 

 

 Soyutlama İlkesi (The Abstraction Principle): Çocukların kendilerine 

sunulan herhangi bir gruptaki nesnelerin her birini saymasıdır. Grubu 

oluĢturan elemanların birbiri ile iliĢkili olması gerekmez. Önemli olan, 

elemanların aynı grup içinde yer alması ve sayılabilir olmasıdır (Gelman 

ve Gallistel, 1984). 

 

 Sıranın Önemsizliği İlkesi (The Order-Irrelevance Principle): Bir gruba 

ait nesnelerin hangi sırada sayılırsa sayılsın sonucun değiĢmeyeceğin 

çocuk tarafından anlaĢılmasıdır.   Çocuklar bu prensibi anladığında, sayı 

kelimelerinin (bir, iki, üç….) sadece bir isim olmadıklarının ve hangi sıra 

ile, ne taraftan sayılmaya baĢlanırsa baĢlanılsın kardinal sayı değerinin 

değiĢmediğini söyleyebilir (Gelman ve Gallistel, 1984). Sıranın 

önemsizliği ilkesinin çocuklar tarafından kavranılması, çocukların sayının 

kardinal özelliği konusunda uzmanlaĢtığının göstergesidir.  

 

 

Gelman ve Gallistel (1984)‟e göre sayı kavramının kazanılmasındaki ilk üç ilke (sabit 

sıra ilkesi, bire bir eĢleĢtirme ilkesi ve sayının kardinallik ilkesi) sayma yöntemi yani 

nesnelerin nasıl sayılacağı ile ilgilidir. Dördüncü ilke (soyutlama ilkesi), birbirinden 

farklı da olsa nesnelerin eğer aynı gruba aitlerse her birinin tek tek sayılması 

gerekliliğini belirtir. Son ilke olan “sıranın önemsizliği ilkesi” düzensiz sıralansalar dahi 

nesnelerin bu düzensizlik içinde de sayılabildiğini anlatır. Çocuklar beĢ yaĢına 

gelinceye kadar sayma ilkelerinin tamamını anlayabilirler ve sayma ilkelerinde 

ustalaĢtıkça sayı kavramını daha anlamlı bir biçimde kullanmaya baĢlarlar. Gelman ve 

Gallistel bu ilkelerin 5 yaĢ civarlarında, hatta bazen 3 yaĢında anlaĢıldığını söylerler. 

 

Ginsburg‟e göre (1977),  anaokulu seviyesindeki bir çocuk örneğin; bir elindeki 

parmakları “bir”den “beĢ”e kadar saydığında, 6 Ģeyin farkındadır: 
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I. Ġlk olarak çocuk, bir rakamın bir Ģeylerin bütünün toplamı olduğunu bilir. 

Rakam sadece son sayılan nesneyi temsil etmez, kendisinden önce sayılan tüm 

nesnelerin toplamını da belirtir. “BeĢ” sadece son sayılan parmağı değil, sayılan 

tüm parmakları gösterir. 

II. Çocuk ayrıca sayma sırasının toplam miktar üzerinde hiç bir etkisinin olmadığını 

da bilir. Toplamı göstermek için örneğin soldan sağa doğru saymak Ģart değildir,  

sağdan sola doğru da sayabileceğini bilir. 

III. Üçüncü olarak, sayılan nesnelerin özdeĢ olmak zorunda olmadıklarını da bilir. 

BeĢ parmak bir arada sayılabilir, ancak aynı Ģekilde bir elma, bir armut, bir muz, 

bir kiraz ve bir mandalina da bir arada sayılabilir. 

IV. Çocuk için nesnelerin sıra halinde ya da karıĢık Ģekilde dizilmiĢ olmaları da fark 

etmez. Nesnelerin fiziksel yerinin toplam miktarla alakası yoktur. 

V. BeĢinci olarak çocuk sayıların doğrudan sadece miktarla alakalı olduğunu bilir. 

BeĢ parmağında beĢ filinde sayısı aralarındaki büyük fiziksel ebat farkına 

rağmen aynidir. 

VI. En son olarak çocuk her bir sayma sayısının, sayı sırasında bir yerinin olduğunu 

bilir. Bir adet eksik nesne, sıra sayısında bir sıra daha aĢağıda olması demektir. 

 

2.5.1. Sayı Saymada Evreler  

 

Birçok farklı teoricik perspektiften yola çıkarak sayma ile ilgili özellikle saymanın 

geliĢimi ile ilgili çok miktarda deneysel araĢtırma yapılmıĢtır.  Birçok uzman için 

matematik becerileri saymayla iliĢkilidir ve matematik becerilerin biraz 

desteklenmesiyle her iki yetininde geliĢimi büyük bir oranda birbirine paralel olarak 

ilerleyecektir. Bunun yanında sayma yetisinin geliĢiminde birbirini takip eden evreler 

olduğu konusunda tüm uzmanlar hem fikirdir ve bu geliĢimsel evreler aĢağıda 6 evrede 

açıklanmıĢtır: (Aunio, 2006; Ruijssenaars, 2006; Van de Rijt, 1996): 

 

1. Miktarı Tanıma - Algılama: Saymanın geliĢiminde ilk evre olan “miktar 

algılama” genelde çok küçük miktarları içeren birincil/ilk matematik anlayıĢ 

evresidir. Miktar olgusunun temel düzeyde anlaĢılması yaklaĢık iki yaĢ 



37 

 

civarında baĢlamaktadır. Bu düzeyde çocuklar farklı rakamların farklı 

sayıdaki nesneleri nasıl yansıttığı bilgisini sergileyebilir. Fakat miktarların 

ayırt edilebilmesi oldukça temel düzeydedir. 

 

2. Akustik/Sesli Sayma: Saymanın geliĢiminde ikinci evre “akustik/sesli 

sayma‖dır. Ortalama üç yaslarında çocuklar rastgele karıĢık bir sırayla 

sayma sayılarını bu sayıların manasının ve içeriğinin farkında olmadan 

saymaya baĢlarlar (örneğin: üç, dört, beĢ, sekiz, üç, dört, beĢ, sekiz vs). 

Genelde bunu içerisinde sayılar geçen Ģarkıları taklit ederek yaparlar. Bu 

evredeki iki önemli özellik: sayma sayılarının doğru sıralaması henüz idrak 

edilmemiĢtir ve saymaya her zaman birden baĢlanmaz. 

 

3. Eş Zamansız Sayma: Sayma yetisinin geliĢiminin üçüncü evresinde ilk defa 

gerçek saymadan bahsedilebilir. Ortalama 4 yaĢlarından itibaren çocuklar 

nesneleri saymaya baĢlarlar. Ancak (küçük) nesneleri motorik olarak 

gösterebilme, gibi bazı beceriler henüz yeterince geliĢmemiĢtir, düĢünme ve 

hareket becerisi aynı anda iĢlememektedir. Genelde birden fazla nesneyi 

beraber gösterirler ya da bazı nesneleri atlarlar.  Yani sayma eĢzamansız 

(asenkronize) olarak gerçekleĢmektedir. Bu tam olarak motorik bir problem 

olmaktan ziyade bir etiketleme problemidir: çocuk henüz her bir nesneye bir 

sayı düĢtüğünü bilmemektedir (bazen de sayının her bir hecesi için bir obje 

sayar:' ye-di' gibi). Çocuklar ne zaman saymayı ve göstermeyi ayni anda 

yapmaya baĢlarlarsa o zaman eĢzamanlı (senkronize)  saymadan 

bahsedebilir. 

 

4. Eş Zamanlı Sayma: Bu evrede çocuklar sayarken nesneleri 

sıralayabilmektedir. Nesnenin birini ona ait sayıyı söyledikten sonra kenara 

kaydırma, sıralamanın bir Ģeklidir, buna sayılan nesneleri parmakla 

göstermede de dahildir. Bu yapılandırarak sayma olarak da adlandırılmıĢtır -

pratik saymanın bir sekli olarak-, Bu Ģekil saymada nesneler ikiĢer ikiĢerde 

sayılabilir (iki, dört,..yada bir, üç, beĢ..). YaklaĢık 4.5 yaĢ civarlarında 

sıralayarak sayma sayesinde bir nesneyi birden fazla sayma gibi bir takim 
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yanlıĢlıklar düzeltilir. Sıralayarak sayma, “eĢ zamanlı sayma” (senkronize 

etme) stratejisi olarak ta görülebilir. 

 

5. Sonuçsal Sayma: Ortalama 5 yaĢından itibaren çocuklar saymanın 

geliĢiminde en önemli evre kabul edilen “sonuçsal sayma” evresine gelirler. 

çocuklar sonuçsal saymayı öğrendikleri andan itibaren, saymaya '1'den 

baĢlamaları gerektiğini, her bir nesnenin sadece bir defa sayılabilir olduğunu 

ve son sayılan nesnenin nesnelerin toplamını verdiğini bilirler. Bunun 

yanında sayıların seri halinde sıralandığını ve ilerledikçe sayının 

büyüdüğünü de bilirler. 

 

6. Kısaltarak Sayma (Atlayarak Sonuçsal Sayma): Çocuk zaman içerisinde, 

eğitimi esnasında yada dıĢarıda, saymayla ilgili daha fazla tecrübe edindikçe 

miktarları belirlemede daha çabuk (efektif,uygun) yöntemler olduğunu fark 

eder.  Abaküsün üzerindeki boncuklar ya da zarın üzerindeki noktalar gibi, 

nesnelerin miktarlarını tanımaya baĢlarlar. Örneğin beĢli yapıyı tanıyıp 

saymaya beĢten baĢlarlar. Diğer bir ifade ile; çocukların zihninde sayı 

sırasıyla ilgili açık bir görüntü oluĢur. Sayıların birbirleri ile olan iliĢkilerini 

bilir ve birbirleriyle bütün-yarım iliĢkileri kurabilirler. 5,5 - 6 yaĢındaki 

çocuklar çeĢitli malzemelerle ilgili sayma durumlarında atlayarak saymayı 

uygulayabilecek durumdadırlar. Ayrıca bu becerilerini problem çözmek için 

kullanabilirler. 

 

 Matematik ön hazırlık becerileri; konuyla ilgili terimlere hâkimiyet, ölçüm terimleriyle 

ölçme, karĢılaĢtırma ve eĢleĢtirme, farklı Ģekillerde sıralama gibi, birbiri ile iç içe 

geçmiĢ durumdadır ve sayma geliĢimi bu becerilerin büyük bir kısmını oluĢturur. Bu 

nedenle ilköğretim öncesi, erken çocukluk döneminde matematik becerilerinin geliĢimi 

önemli bir aĢamadır. 

 

Sayıları tanımak, bilmek, sayıları kullanarak matematik problemleri çözmek, büyüklük 

küçüklük mukayesesi yapabilmek, sayısal yöntemleri anlamak gibi, sayılar ve sayıları 

kullanmayı gerektiren birçok beceri sayı kavramıyla ilgilidir. Kaynağına bakıldığında, 
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bu becerilerin deneyim ve pratikle geliĢip, edinildiği, bunun yanında insanlarda genetik 

olarak gelen bir sayı kavramı ve becerisi olduğu söylenmektedir (Berch, 2005). Buna 

göre, genetik olarak doğuĢtan gelen sayı algısı, niceliğin duyusal algısı olarak 

tanımlanmakta, sayı algısını edinmek ise kavramsal olarak matematiği anlamaktır. Sayı 

algısı ve kavramı, matematiksel iliĢkiler ile ilkelerinin tam olarak kavramayı, iĢlemler 

ve birçok süreci akıcı ve esnek bir Ģekilde çözebilmeyi, matematiğin kendi içinde 

tutarlılığını ve düzenini anlamayı ayrıca sayısal ifadelerle rahatça çalıĢmayı getirir. Tüm 

bunları öğrenme ise matematik eğitimi sayesinde geliĢir. Çocukların matematik 

becerilerinin geliĢimi biyolojik olduğu kadar kültürel faktörlerden de etkilenmektedir 

(Greeno, 1991; Verschaffel ve De Conte; 1996; aktaran Berch, 2005; Geary, 1995). 

 

Çocukların sayılarla ilk deneyimleri genellikle sıralı sayı sayma Ģeklindedir. Siegler ve 

Robinson (1982) tarafından yapılan bir araĢtırma konuyla ilgili olarak yapılmıĢ ilk 

araĢtırmalardan biri olma özelliği taĢımaktadır. Çocukların sıralı sayma becerilerini 

belirlemek amacı ile 3 ve 5 yaĢ arası çocuklarla yürütülen çalıĢmada Siegler ve 

Robinson çocukların 1‟den baĢlayarak sayabildikleri sayıya kadar saymalarını 

istemiĢler, çocuklar duraksadıklarında devam etmeleri için cesaretlendirilmiĢlerdir. Üç 

farklı noktada duraksama ve saymayı bırakma davranıĢının görüldüğü araĢtırmada,   

çocukların bir kısmı 19‟da, bir kısmı 20 ile 99 arasında saymayı bırakmıĢ, bir kısmı ise 

100 sayısının ötesine geçmiĢlerdir. Yirmi (20)‟ye kadar sayan çocukların 4- 7- 8 ve 13 

gibi değiĢen noktalarda durdukları, bunun yanında 20 sayısının ötesine geçen çocukların 

her zaman 9 ile biten bir sayıda durdukları gözlenmiĢtir. Yüz sayısının ötesine geçen 

çocukların da yine 9 ile biten sayılarda ve bunun yanında 0 ile biten sayılarda durdukları 

gözlenmiĢtir. Saymayı bırakma noktalarının çocukların sayma becerilerini belirlediği ve 

sayma becerisinin de, sayı atlama veya sayı tekrarı gibi hataları belirlediği, çocuğun 

sayı sayma becerisi arttıkça sayı atlama ve sayı tekrarının azaldığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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2.6. Piaget’ in Sayı ve ĠĢlem Ġle Ġlgili Kuramı 

 

BiliĢ, karmaĢık bir organizmanın karmaĢık bir çevreye biyolojik uyum sürecinin özel bir 

biçimidir (Piaget 1970). “BiliĢsel” terimi, bilgiyi, belleği, akıl yürütmeyi, problem 

çözmeyi, kavramları ve düĢünmeyi, yani zihni içine alır (Gander ve Gardiner, 2004; 

Küçükkaragöz, 2003). Bu açıdan değerlendirildiğinde, biliĢsel geliĢim ise, algılama, 

bellek, düĢünme, mantık, öğrenme, betimleme, kavram kazanma, problem çözme ve 

akıl yürütme gibi biliĢsel özelliklerin tümünün geliĢimini içeren karmaĢık bir süreçtir 

(Kırcaali, 1987; Klahr, 1992; Lugo ve Hershey, 1979; McConnell ve diğ.2002). Piaget, 

oluĢturduğu biliĢsel geliĢim kuramıyla bu karmaĢık sürecin aydınlatılmasında büyük rol 

oynamıĢtır (Kırcaali, 1987; akt: Çapri ve Çelikkaleli, 2005). 

 

Piaget‟ye göre zihin “tabula rasa” dır. Yani çeĢitli yetenekler ve özellikler taĢıyan boĢ 

bir levhadır. Bu levha birey doğduğunda tamamen boĢtur. Zamanla çevresel etkilerin de 

katkısıyla bu yetenekler ve özellikler ortaya çıkar. Piaget davranıĢ psikolojisinde devrim 

yaratan çalıĢmalar yapmıĢ, bu çalıĢmalarla çocukların 7 yaĢından önce soyut 

düĢünemediğini, anlamlı matematiksel iĢlemler yapamadığını ve üst düzey 

matematiksel muhakeme ve beceriler için özellikle 7 yaĢının beklenmesi gerektiğini 

göstermiĢtir. 

 

BiliĢsel geliĢim kuramında Piaget (1952), geliĢim sürecindeki insanın doğumundan 

yetiĢkin düĢüncesine sahip oluncaya kadar geçirdiği biliĢsel değiĢiklikleri, içinde 

yaĢadığı dünyayı nasıl anladığı, nesne ve olayları nasıl yorumladıkları ve onlara nasıl 

uyum sağladıklarını açıklamaya çalıĢmaktadır. Ayrıca, çocukların, nesnelerin iĢlem ve 

özelliklerini, nesneler içindeki benzerlik ve farklılıkları nasıl tanımladıklarını, nesne ve 

olaylar içindeki değiĢimlerin nasıl gerçekleĢtirdiklerini ve bunları nasıl öğrendiklerini 

açıklamaya çalıĢmaktadır. 

 

Jean Piaget‟in biliĢsel geliĢim kuramı bütün çocukların dört evre boyunca ilerleme 

gösterdiklerini varsaymaktadır. Bu dönemler sırasıyla;  
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1- Duyu-Motor Dönem (Sensory-Motor Period) 0-2 yaĢ. 

2- ĠĢlem Öncesi Dönem (Pre-Operational Period) 2-6yaĢ. 

3- Somut ĠĢlemler Dönemi (Concrete Operational Period) 6-12 yaĢ. 

 4- Soyut ĠĢlemler Dönemi (Formal Operational Period) 12 yaĢ ve üzeri. 

 

Erken çocukluk dönemi Piaget‟in biliĢsel geliĢim dönemlerinden ilk iki dönemin 

tamamını ve üçüncü dönemin de ilk yarısını kapsamaktadır (Charlesworth, 2003).  Bu 

nedenle, burada sadece sayı ve iĢlem geliĢimi açısından iki dönem ele alınacaktır. 

 

Duyu- motor dönemde, çocuklar dünya hakkında çeĢitli bilgiler öğrenmeye baĢlarlar. Bu 

dönemde çocuklar; dokunarak, tadarak, görerek, iĢiterek ve kaslarını kullanarak yani 

daha çok duyusal yeteneklerini kullanarak dünyayı anlamaya çalıĢırlar.  Motor 

becerilerini de kullanmaya baĢlayan çocuklar artan deneyimleri ve yaptıkları etkinlikler 

ile büyük miktarda bilgiyi alarak kendi zihinlerine uydururlar. Bu dönemin en kritik 

geliĢmesi; dönem sonuna doğru çocukların nesne kalıcılığını geliĢtirmeleridir. Nesne 

kalıcılığı, bir nesnenin çocuğun görüĢ alanının dıĢına çıksa bile o nesnenin yok 

olmadığının farkına varmasıdır. Ayrıca bu dönem sonuna doğru çocuklar sembolik 

düĢünmeyi kazanırlar. Aceleci hareket yerini karĢılaĢılan probleme çözüm yolu 

bulabilmek için düĢünebilmeye bırakır (Charlesworth, 2003). 

 

İşlem öncesi dönem,  iki yaĢın sonundan itibaren baĢlayarak altı yaĢına kadar devam 

eder. ĠĢlem öncesi dönemde bulunan çocukların düĢünme tarzları ben-merkezci 

(egosantrik) düĢünmenin etkisindedir. Çocuklar bu dönemde kavramları yetiĢkinler gibi 

geliĢtirmeye baĢlarlar ve dil geliĢimleri bu dönemin baĢında çok hızlıdır ve özellikle 

kavramların ifadesi dil geliĢimleri ile sağlanır. ĠĢlem öncesi dönemdeki en önemli 

becerilerden dilin geliĢmeye baĢlamasıyla çocukların anlatımsal becerileri de geliĢir. 

Çocuklar oyunlarında sembolleri kullanırlar. Bu dönemde oyun en önemli faktördür. 

Çünkü çocuklar daha sonra kazanacakları soyut kavramların temellerini oyun sayesinde 

oluĢtururlar. ĠĢlem öncesi dönemdeki çocukların en önemli karakteristik özelliği 

cisimlerin, nesnelerin sadece en belirgin özelliğine dikkat etmeleridir (Charlesworth, 

2003).  
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Yani eĢit sayıdaki nesne kümelerinden birinin görünümü ile oynanıldığı zaman çokluk 

konusunda sadece görünüĢü dikkate alarak değerlendirme yapabilirler. ĠĢlem öncesi 

dönemdeki çocuklar mantıksal düĢünmeye sahip olmadıkları için soyut fikirleri ve 

kavramları (sayı, toplama, çıkarma iĢlemi gibi) anlayamamaktadırlar (Sovchik, 1996). 

Bu durum Piaget‟e göre çocukların sayı kavramını anlamasını engellemektedir (Akt. 

Sezer, 2008). 

  

Piaget, bebeğin nesne sürekliliğini ilk aylarda keĢfettiğini; sayıların sürekliliği 

kavramını ise 4 ile 7 yaĢları arasında kavrayabildiğini bulmuĢtur. Ona göre, çocuğun 

aritmetik çözümlemeler yapmaya baĢlamadan önce biliĢsel iĢlem yapma becerisinin 

geliĢmiĢ olması gereklidir, çünkü “bir sayının bileĢenlerinin dağılımı nasıl olursa olsun 

eğer sayı kendisi ile özdeĢ görülebiliyorsa anlaĢılabilir” (Piaget, 1952). 

 

Piaget‟nin ―Çocukların Sayıları Kavraması‖ kitabında (1952) sezgisel düĢünce 

dönemiyle ilgili olarak bazı açıklamalar yapmıĢtır. Bu açıklamalar kısaca Ģunlardır: 

“Çocuklar 4 yaĢına kadar sorgulanamazlar ancak bununla birlikte, 4 yaĢından sonra 

kimi araçlar kullanarak, çocuklarla kısa süreli küçük deneyler yapmak ve onların 

düĢüncelerini inceleyip anlamak mümkündür. Bu dönem, çocukların 4 yaĢından 7 – 8 

yaĢına kadar kademeli olarak geliĢmeleri sayesinde iĢlem öncesi (kavram öncesi) 

dönemden çıkıp somut iĢlemler dönemine geçiĢleri mümkün olur. Buradaki önemli 

nokta bu dönemde, zekâ en üst düzeyde olsa dahi mantık öncesi bir düzeyde 

olduğundan, soyutlama ve soyut düĢüncenin temeli olan sınıflandırma iĢlemini 

yapamamakta ve birçok iĢlemi baĢaramamaktadır. Bu dönemde çocuğun zihin 

faaliyetleri sezgilerinin tekrar tekrar “düzenlenmesinden” oluĢur, mantıklı gibi görünen 

bazı çocuk düĢünceleri sezgilerin çok sık tekrarlanması ve yeniden düzenlenmesi 

anlamına gelir. Çocuk tek bir nesnenin korunumunu bir dereceye kadar anlasa bile, bir 

grup nesnenin korunumunu anlayamaz.  

 

Piaget kitabında çocuğun tekil çoğul kavramlarını ayıramadığını belirtmektedir. Bu 

dönemde çocuk, sembolik düĢünceden kurtulmuĢtur ancak iĢlem yapabilecek düzeye 

gelmemiĢtir. Bu dönemde ancak bir ön mantık görülebilir, çocuk korunumu gerçekten 

anlayamaz ve çıkarımlarda bulunamaz.  
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ĠĢlemler yapabilmek için gerekli olan korunum kazanımları ve geçiĢlilik özelliklerini 

anlayamamaları değiĢmez özellikleridir. Nesneleri küçükten büyüğe sıralama, dağınık 

fakat aynı sayıda nesnelerin eĢitliğini anlama konusunda sezgileri çok zayıftır. Bu 

nedenle gerçek anlamda iĢlemler yapamazlar. Bütün ve parçaya konsantrasyon olmadığı 

için kesirleri anlayamazlar. DüĢüncelerinde iĢlemleri tersine çevirme konusunda 

zayıftırlar. Soyut bir kavram olan zaman konusunu kavrayamaz, dil geliĢtiği için 

zamana ait kelimeler kullanılsa da uygun ve yerinde olmayan iliĢkilendirmeler yaparlar. 

 

 Sembolik gösterimleri kullanmaya halen devam eder ve bu noktada da bazı sınırlılıklar 

vardır. Benmerkezci oldukları için sebep-sonuç iliĢkilerini kendi beden eylemlerine 

benzer Ģekilde açıklama eğilimi gösterirler. Olayları tek yönlü algılarlar, bir gruptaki 

elemanları tek tek ayıramaz veya bütünün korunumunu sağlayamazlar. Çocuklar 7-8 

yaĢlarından sonra korunum, tersine çevirme, geçislilik özelliğini kavrarlar ve böylece 

somut iĢlemler yapabildikleri döneme gelinir.” 

 

0 – 6 yaĢ dönemindeki çocuklar sayıları tanıyabilir veya bazı matematiksel terimleri 

kullanabilir fakat biyolojik geliĢimlerindeki yetersizliklerden dolayı (örn; korunumun 

anlaĢılamaması, parça ve bütünün aynı anda düĢünülememesi, tersine çevirmenin 

yapılamaması vb.) anlamlı sayı bilgisi ve iĢlemler, Piaget tarafından sezgisel düĢünce 

dönemi olarak tarif edilen 2-5 ve 4 yaĢ ile 7-8 yaĢları arasında görülmez.” 

 

“Piaget‟ye göre 0 – 6 yaĢ döneminde çocuklarda anlamlı matematiksel bilgi yoktur 

(Starkey ve diğ., 2004) mantıksal ve matematiksel muhakemeler yapamaz, bu dönemde 

öğrendiği matematik anlamlı ve olgunlaĢmıĢ değildir. Çocukları bu dönem içinde 

matematiği öğretmeye çalıĢmak yararsızdır, hatta zorlamak zararlı olabilir” (Clements, 

2007). 

 

“Piaget yaklaĢımına göre matematik becerilerinin ortaya çıkması ağırlıklı olarak 

biyolojik geliĢimin bir sonucudur. Biyolojik geliĢim tamamlanmadan ve belirli yaĢlara 

gelmeden çocuğun matematik öğrenmesi mümkün görülmez. Okul öncesi dönemde 

matematik öğretiminde bilgi birikiminin etkisi çok azdır”(NRC, 2005). 
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Piaget ―Çocukların Sayıları Kavraması‖ isimli kitabında (1952), çocuğun iĢlem öncesi 

dönemden somut iĢlemler dönemine doğru hızla artan bir kavram geliĢimi söz 

konusudur. Piaget‟ ye göre bu dönemde çocuğun kavram bilgisi hala sezgisel ve yarı-

semboliktir (Piaget, 1952).  

 

Okul öncesi dönemde (bu dönem duyu-motor ve iĢlem öncesi/sezgisel dönemi kapsayan 

dönem) çocuklar, günlük hayatta farkında olmadan sayılarla ilgili pek çok deneyim 

yaĢarlar. Örneğin sayılar ve sayma konusunda fazla bilgi sahibi olmasalar da, evinin 

telefon numarasındaki yüzlü ve onlu sayıları rahatlıkla tekrarlarlar. Paralardaki yüzler, 

elliler bu sayıların gerçek anlamlarını öğrenmeden çok önce konuĢma diline girer ve 

zaman içerisinde pekiĢtikçe anlam kazanır. Annesiyle yapacağı alıĢ veriĢte, televizyon 

izlerken, bilgisayarla oyun oynarken, dergileri, gazeteleri karıĢtırırken sayılar hep 

gözünün önündedir. Bu deneyimler ileri öğrenmeler için temel oluĢturur (Güven, 2005). 

 

Piaget‟e göre sayı kavramının kazanılmıĢ olması için çocukların bire bir eĢleĢtirmeyi, 

sayının kardinal özelliğini anlayarak yapmayı baĢarmıĢ olmaları gerekmektedir. 

Çocukların sayı kavramını kazanması; birbirine benzeyen nesneleri sınıflara ve gruplara 

ayırma, yani „sınıflandırma becerisi‟; nesnelerin farklılıkları arasında bir düzenleme 

yapma, yani „sıralama becerisi‟; sayısal eĢitliği ifade eden „birebir eĢleĢtirme‟ kavramını 

anlama ve sayılacak nesnelerin uzaysal düzenlemeleri, yani dağılıĢları nasıl olursa olsun 

miktarın hep aynı kalacağını anlatan „sayı korunumunu‟ kazanmaları ile yakından 

ilgilidir. Bu nedenle çocukların sayı kavramını tam olarak anlayabilmeleri için, sayı 

korunumu (miktar değiĢmezliği) kavramını kazanmıĢ olması gereklidir. Genellikle 

miktar sabitliğinin korunması anlayıĢı en önemli aritmetik koĢul olarak görülmektedir 

(AktaĢ, 2004; Nunes ve Bryant, 2002).   

 

Piaget‟in biliĢsel geliĢim kuramı yapılandırmacı bir yaklaĢımdır. Bilginin 

aktarılmadığını birey tarafından çevreyle etkileĢimi sonucunda kendi zihninde 

yapılandırıldığını savunur. Buna çocuğun sözel gösterimden yararlanacak kadar 

biyolojik ve zihinsel olarak geliĢmediği varsayımı (Kamii ve DeVries, 1978; Piaget, 

1952) eklenecek olursa, okul öncesi dönemde matematik öğretimi için Piaget‟in 

kuramındaki doğrudan anlatımın uygun bir yöntem olarak görülmediği söylenebilir. 
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2.7. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde okul öncesi dönemde sayı geliĢimi ve sayı geliĢimi üzerinde etkili olan 

çeĢitli faktörler hakkında ülkemizde ve yurt dıĢında yapılan bazı araĢtırma bulguları 

sunulmuĢtur.  

2.7.1. Türkiye’de Sayı Kavramı Ġle Ġlgili YapılmıĢ AraĢtırmalar 

 

Türkiye‟de konu ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalar tarih sırasına göre verilmiĢtir. 

 

ġirin (2011), “BeĢ YaĢ Grubu Çocuklara Sayı Ve ĠĢlem Kavramlarını Kazandırmada 

Oyun Yönteminin Etkisi” isimli yüksek lisans çalıĢmasında 2009-2010 eğitim öğretim 

yılında Bursa ilinin Orhangazi ilçesindeki bağımsız bir anaokuluna devam eden 5 yaĢ 

grubu 30 çocukla deneysel bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Uygulanan oyun temelli sayı 

ve iĢlem kavramları programı sonunda sayı ve iĢlem kavramları baĢarısı deney 

grubunda kontrol grubuna göre daha baĢarılı bulunmuĢtur. Oyun temelli sayı ve iĢlem 

kavramları programının etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Tekneci (2009), “ Okul Öncesi Dönemde Alınan Satranç Eğitiminin Ġlköğretimin 1. 

Sınıf Öğrencilerinin Matematik Becerileri Üzerindeki Etkisinin Ġncelenmesi” konulu 

tezini Sakarya ili Özel ġahin Ġlköğretim okuluna devam eden anasınıfından 22 deney 

grubuna, ilköğretim 1. sınıfa devam eden 20 öğrenci ise kontrol grubuna dahil 

edilmiĢtir. Çocukların temel satranç bilgisini ölçmek amacıyla “Erken Matematik 

Yeteneği Testi-3” (TEMA-3) kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, satranç eğitimi alan 

öğrencilerin matematik yeteneği puanları yaĢ geliĢiminin üzerinde yüksek bulunmuĢtur. 

Satranç oynamayı bilen öğrencilerin Erken Matematik Yeteneği Testi-3” (TEMA-3) 

sonuçları; bir basamaklı sayılarda zihinsel sayı doğrusu ve iki basamaklı sayıları yazma, 

büyük sayılarla toplandıktan sonra yazma, toplama iĢleminin değiĢim özelliğinin 

sembolik olarak gösterimi, iki basamaklı sayılarda sayı doğrusu, 11‟den 20 nesneye 

kadar birer birer sayma ve bir basamaklı büyük sayıdan küçük olanı veya kendisini 

çıkarma becerilerinde satranç bilmeyenlere göre daha baĢarılı olduklarını 

göstermektedir. Sonuçlar okul öncesinde alınan satranç eğitiminin çocukların matematik 

becerileri üzerinde olumlu etkisinin olduğu sonucunu göstermektedir. 
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Yalım (2009), “Okul Öncesi Eğitim Alan 5-6 YaĢ Çocuklarında Matematiksel ġekil 

Algısı Ve Sayı Kavramının GeliĢiminde Drama Yönteminin Etkisi” isimli yüksek lisans 

tezini Kayseri ili Kocasinan ilçesinde bulunan BeyazĢehir Ġ.M.K.B. Ġlköğretim okulunda 

60 çocukla deneysel bir çalıĢma ile yapmıĢtır. Drama temelli geometrik Ģekil ve sayı 

kavramları eğitim programı 5 hafta boyuna uygulanmıĢ ve uygulanan programın 

etkililiği deney grubu çocukların geometrik Ģekil ve sayı kavramı baĢarısında anlamlı 

derecede farklılık göstermiĢtir. 

 

Erbay (2009), “Anasınıfına Devam Eden 6 YaĢ Çocuklarına Verilen Yaratıcı Drama 

Eğitiminin Çocukların ĠĢitsel Muhakeme Ve ĠĢlem Becerilerine Etkisinin Ġncelenmesi” 

konulu Konya ilinde gerçekleĢtirdiği doktora tezinde 15‟i kız 15‟i erkek olmak üzere 30 

çocukla deneysel bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmada deney grubuna uygulanan 

program sonunda çocukların hem iĢitsel muhakeme hemde iĢlem becerilerinde anlamlı 

farklılık olduğu bulunmuĢ yaratıcı drama programının iĢitsel muhakeme ve iĢlem 

becerileri geliĢimini desteklediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Yiğit (2008),  “Okul Öncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden 4-5 YaĢ Çocuklarına 

Sayı Kavramı Kazandırmada Montesorri Öğretim Yöntemi Ve Geleneksel Öğretim 

Yöntemlerinin Etkinliği” isimli yüksek lisans tezinde, Selçuk üniversitesi Meslek 

Eğitim Fakültesine bağlı Ġhsan Doğramacı Uygulama Aanaokuluna devam eden 4-5 yaĢ 

çocuklarına sayı kavramı eğitim Montesorri ve geleneksel yöntem sunularak verilmiĢtir. 

10 çocuk 4 yaĢ, 20 çocuk 5 yaĢ (10 deney-10 kontrol) toplam 40 çocuk ile çalıĢılmıĢtır. 

Deney grubuna 6 hafta boyunca Montesorri eğitimi ile kontrol grubuna yine 6 hafta 

geleneksel yöntem ile sayı kavramı eğitimi verilmiĢtir. Eğitim sonrasında uygulanan 

Montesorri programının uygulandığı çocukların, geleneksel yöntemle eğitim alan 

çocuklara göre daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Aydoğan (2007), yaptığı araĢtırmada; anasınıfına devam eden 6 yaĢ grubu çocukların 

sayılarla ve geometrik Ģekillerle ilgili kavramları kazanmalarında „Kavram Eğitim 

Programı‟nın etkisinin incelemiĢtir. ÇalıĢma grubunu, Aydın ilindeki ilköğretim 

okullarının anasınıflarına devam eden 6 yaĢ grubu 36 çocuk oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 

öntest-sontest kontrol gruplu, deneme modelindedir. Veri toplama aracı olarak, 
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çocukların sayılarla ilgili kavramları öğrenme düzeylerini belirlemek amacıyla “Piaget 

Sayı Korunum Testi”, geometrik Ģekillerle ilgili kavramları öğrenme düzeylerini 

belirlemek amacıyla da AktaĢ ve Aslan (2004) tarafından geliĢtirilen “Geometrik 

ġekilleri Tanıma Testi” kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler sonucunda, deney ve kontrol 

gruplarının “Piaget Sayı Korunum Testi” ve “Geometrik ġekilleri Tanıma Testi”nden 

aldıkları öntest puan ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir farklılığın olmadığı 

görülmüĢtür. Sayılarla ve geometrik Ģekillerle ilgili “Kavram Eğitim Programı” 

uygulaması sonrasında, deney ve kontrol grubu çocuklarının öntest puanları kontrol 

altına alındığında “Piaget Sayı Korunum Testi” ve “Geometrik ġekilleri Tanıma Testi” 

sontest puan ortalamaları arasında deney grubu lehine anlamlı düzeyde bir farklılık 

bulunmuĢtur. Montessori eğitimi ve oyuncakları ile verilen eğitim alt sosyo-ekonomik 

düzeye sahip ailelerin çocuklarında etkili bulunmuĢtur. 

 

Poyraz ve Turhan (2006), anasınıfına devam eden alt sosyo-ekonomik düzeydeki 

çocuklara uygulanan matematiksel kavramları destekleyici eğitim programının cümle ve 

sayı olgunluk puanlarına olan etkisini incelemiĢtir. Matematiksel kavramları 

destekleyici eğitim programının uygulanması sonucunda, çocukların cümle ve sayı 

olgunluk puanlarında artıĢ gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

uygulanan Matematiksel Kavramları Destekleyici Eğitim Programının, alt sosyo-

ekonomik düzeydeki anasınıfına devam eden çocukların, cümle ve sayı olgunluk 

puanlarını olumlu yönde etkilediği bulunmuĢtur. 

 

Ömercikoğlu (2006) “4-7 YaĢ Arası Çocukların Sayı Kavramlarının Piaget‟nin Birebir 

EĢleme Deneyleri Ġle Ġncelenmesi” konulu yüksek lisans tezinde Praget‟ nin birebir 

eĢleme deneylerinin 4-7 yaĢ arası çocuklarının sayı kavramlarına etkisini incelenmiĢ, 

araĢtırma sonucunda 4 ile 5 yaĢ arasında, 6 ile 7 yaĢ arasında anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. 4 yaĢ çocuklarının birebir eĢleme testi sonuçlarının diğer yaĢ gruplarının 

gerisinde olmasının kavram öncesi dönemde olmalarında; 5-6 yaĢ çocuklarının birebir 

eĢleme testi sonuçları arasında fark çıkmamasının her iki yaĢ grubunun da sezgisel 

dönemde bulunmalarından; 7 yaĢ çocuklarının en iyi sonuçları elde etmesinin ise bu yaĢ 

çocuklarının artık somut iĢlemler döneminde olmalarından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. 
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Yılmaz (2006)‟da yaptığı araĢtırmada “Okulöncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden 6 

YaĢ Çocuklarının Sayı Ve ĠĢlem Kavramlarını Kazanmalarında Müzikli Oyun 

Etkinliklerinin Kullanılmasının Etkisi”ni incelemiĢ, bu amaç doğrultusunda 10 çocuk 

deney grubuna, 10 çocuk birinci kontrol grubuna ve 10 çocuk ikinci kontrol grubuna 

alınmıĢtır. Çocuklara eğitim vermeye baĢlamadan önce örnekleme alınan çocuklara “5 – 

6 yaĢ çocuklarda sayı ve iĢlem kavramının kazanılmasına iliĢkin baĢarı testi” ön test ve 

son test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubunda sayı ve iĢlem kavramı eğitimi, müzikli 

oyun etkinlikleri kullanılarak, kontrol gruplarında ise müzikli oyun etkinlikleri 

kullanılmaksızın oyun, drama, okuma – yazmaya hazırlık çalıĢmaları gibi etkinliklerle 

verilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda sayı ve iĢlem kavramı açısından, ön test puan 

ortalamalarına göre deney ve kontrol gruplarının ön test puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı, ön test puan ortalamalarına göre 

düzeltilmiĢ son test puan ortalamaları arasında deney grubu ile kontrol grupları arasında 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur. 

 

Kırlar (2006), “Okulöncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden Altı YaĢ Çocuklarına Bazı 

Matematiksel Kavramları Kazandırmada YapılandırılmıĢ Yöntem ile Geleneksel 

Yöntemin Etkililiğinin KarsılaĢtırmalı Olarak incelenmesi” konusunda bir araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmada sayılarla ilgili becerilerin kazanılıp kazanılmadığını ölçmek 

amacı ile “Piaget‟ nin Sayı Korunum Testi” kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgular, yapılandırılmıĢ yöntemin uygulandığı deney grubu çocuklarının sayılarla ilgili 

son test puan ortalamasının, geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol gurubu 

çocuklarının son test puan ortalamasından daha yüksek olduğu sonucunu ortaya 

koymaktadır. Bu bulgulardan elde edilen sonuçlara bakıldığında, deney grubu 

çocuklarının, kontrol grubu çocuklarına göre rakamları çizme davranıĢlarında daha 

baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

 

BaĢaran (2006), “Erken Öğrenme Becerileri Değerlendirme Aracının Tokat 

Örnekleminde 48-66 Aylık Türk Çocuklarına Uyarlanması” isimli yüksek lisans tezinde 

Tokat il merkezinde bulunan anaokulu, kuruma bağlı okul öncesi eğitim kurumu ve özel 

okullara devam eden 48-66 aylık 200 çocukla düĢünme, dil ve matematik alanlarını 

kapsayan Erken Öğrenme Beceri aracını uyarlamıĢtır. Sayı alt ölçeğinden elde edilen 
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bulgular, ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu göstermektedir. Ayrıca cinsiyete göre 

farklılık incelendiğinde kız ve erkek çocuklar arasında anlamlı bir farklılığa 

rastlanmadığı sonucu elde edilmiĢtir. 

 

Ġlkörücü (2006) “Okul Öncesi Eğitim Kurumuna Devam Eden 6 YaĢındaki Çocuklara 

Uygulanan Ev Odaklı Matematiksel Destek Programının Çocukların Matematiksel 

Kavram Edinimine Etkisinin Ġncelenmesi” konulu yüksek lisans tezinde uygulanan ev 

odaklı matematiksel destek programının çocukların sayı, uzay, ölçme, grafik, zaman 

kavramı, iĢlem, Ģekil, zıt kavram becerilerinde deney grubu lehine geliĢme gösterdiği 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma Ankara ili Mamak ilçesinde okul öncesi eğitim 

kurumuna devam eden 6 yaĢ ve alt sosyo-ekonomik düzey ailelere sahip 25 kız, 25 

erkek toplam 50 çocukla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Güven ve Balat (2004) “1 ve 2. sınıf öğrencilerinin matematik yeteneklerinin okul 

öncesi eğitim alıp almama ve kurumda veya aile yanında kalma durumlarına göre 

karĢılaĢtırılması” konulu araĢtırmalarında, örneklemi oluĢturan toplam 173 çocuktan 

kurum bakımında olan çocukların %45‟ ini kız % 55‟ ini erkek; ailesinin yanında kalan 

çocukların ise: %51,3‟ ünü kız, %48,7‟ si erkek, kurum bakımında olan çocukların 

%46,‟7 si okul öncesi eğitimden yararlanmamıĢ, %21.7‟ si okul öncesi eğitimden 

yararlanmıĢ çocuklardan %31.6‟ sının okul öncesi eğitiminden yararlanma durumları 

hakkında bilgi edinilemeyen çocuklardan oluĢmaktadır. Ailesi yanında kalan çocukların 

ise %40.7‟ si okul öncesi eğitimden yararlanmamıĢtır. Geri kalanlar ise okul öncesi 

eğitimden 1-3 yıl arasında yararlanmıĢtır. Çocukların matematik yetenlerini belirlemek 

için erken matematik yeteneği testi 2 (EMYT–2) bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre; Örneklemi oluĢturan birinci ve ikinci sınıf çocukların 

puanları arasındaki farkı anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Grupların ortalamaları dikkate 

alındığında üst sosyo-ekonomik düzey çocukların en yüksek, kurum bakımından olan 

çocukların ise en düĢük ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. AraĢtırmaya katılan 

birinci sınıf çocukların okul öncesi eğitimden yararlanma düzeylerine göre (EMYT-2) 

ortalamaları arasında fark bulunmazken, ikinci sınıfa devam eden çocukların okul 

öncesi eğitimden yararlanma düzeylerine göre (EMYT-2) puan ortalamaları arasındaki 

fark anlamlı bulunmuĢtur. Grupların sıra ortalamaları dikkate alındığında 3 yıl okul 
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öncesi eğitimden yararlanan çocuklar en yüksek, okul öncesi eğitimden yararlanmayan 

çocuklar ise en düĢük puan ortalamalarına sahip olmuĢlardır. 

 

Sancak (2003) “Okul öncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden 6 YaĢ Çocuklarına Sayı 

Ve ġekil Kavramının Kazandırılmasında Bilgisayar Destekli Eğitim Ġle Geleneksel 

Eğitim Yöntemlerinin KarĢılaĢtırılması” konulu araĢtırmasında deneysel bir model 

oluĢturmuĢtur. Ankara ili Çankaya ilçesindeki ilköğretim okullarından 60 çocuğa veri 

toplama araçları olarak, geometri Ģekil kavram düzeyini belirlemek için “Geometrik 

ġekil Kavram Formu” , sayı korunum düzeyini belirlemek için “Piaget‟in Sayının 

Korunumu Testi” , çocukların bilgisayar destekli eğitim ile ilgili görüĢlerini öğrenmek 

için “Çocukla GörüĢme Formu” uygulanmıĢtır. Sonuçta sayı ve Ģekil kavramlarını 

öğrenmede bilgisayar destekli eğitim alan çocukların geleneksel eğitim alan çocuklara 

oranla daha baĢarılı olduğunu bulmuĢtur. 

 

Develi ve Orbay (2002) “4-6 YaĢ Grubu Çocuklarda Sayı Kavramının GeliĢim 

Düzeylerini Saptamak” üzere Amasya ilinin  çeĢitli anasınıfı ve yuvalarında eğitim alan 

4 yaĢ grubundan 19, 5 yaĢ grubundan 13 ve 6 yaĢ grubundan 63 olmak üzere toplam 95 

çocuk üzerinde yaptıkları araĢtırmada çocukların Sayı kavramı geliĢim düzeylerini 

araĢtırmıĢlardır. Sayıyı Koruma, bu süreçte ortaya çıkmaya baĢlayan Sayının Kardinal 

Özelliği ve Toplamaya Hazır OluĢ düzeylerini ölçme ile sınırlı tutulan araĢtırmada; 

Sayıyı koruma baĢarısı: 4 yaĢ için %53.5, 5 yaĢ için %77, 6 yaĢ için %87 Kardinal 

özelliği kavrama baĢarısı: 4 yaĢ için %37, 5 yaĢ için %85, 6 yaĢ için %92 bulunmuĢtur. 

Buna göre dört yaĢ grubu çocuklarının bire bir eĢleme ve denk küme kurmada baĢarılı 

oldukları, ancak henüz sayıyı koruyamadıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca çocukların 

yaĢları arttıkça baĢarı düzeyinde de bir artıĢ olduğu gözlenmiĢtir. 

 

AltaĢ (2002) “Ġki Dilde Eğitim Gören 6-10 YaĢ Grubu Çocuklarının Mantıksal 

Matematiksel GeliĢimlerini Tespit Etmek” amacıyla 270 çocuk üzerinde yaptığı 

araĢtırmada bulduğu sonuçları Ģöyle sıralamıĢtır; Çocukların konuĢmaya baĢlama 

zamanları ile matematik kavramlarının geliĢimi arasında anlamlı bir fark yoktur 

Çocukların bilgisayarlarının olması onların matematik kavramlarının geliĢimini olumlu 

yönde etkilemiĢtir. Bilgisayarı olan çocukların bilgisayarı olmayan çocuklara göre 
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matematik geliĢiminde daha ileri bir seviyede olduğu görülmüĢtür. Ailelerin çocuklara 

kitap okumaları, okul döneminde ise çocuğun kitap okuması ve ailenin dinlemesi 

matematik kavramlarının geliĢimini olumlu yönde etkilediği sonucu bulunmuĢtur. 

Cinsiyetler arasında matematik kavramlarının geliĢimi açısından bir farklılık mevcut 

değildir. AraĢtırmacı ayrıca ikinci dil kullanımının çocukların sıralama, sınıflama, 

paylaĢtırma ve korunum kavramlarının kazanımı konusunda etkili olduğu sonucunu 

bulmuĢtur. 

 

Güven (2000) “Matematik Hesaplamalarda YaklaĢımlar Ve Cinsiyet Farklılığı Ġle Ġlgili 

Olarak Öğretmen GörüĢlerinin Değerlendirilmesi” isimli araĢtırmasında, Ġstanbul 

ilindeki 98 ilköğretim okulunda görev yapan 505 sınıf öğretmeni ile çalıĢmıĢtır. 

Öğretmenlere uygulanan anket sonucunda elde edilen bulgular da elde edilen 

sonuçlarda öğretmenlerin çoğuna göre matematikle ilgili olarak yeni anlatılan bir 

konuyu anlama hızı, iĢlemlerde daha dikkatli olma, iĢlemlerde doğru sonuca ulaĢma ve 

iĢlemlerde parmak kullanma açısından kız ve erkek öğrenci açısından hiçbir fark 

olmadığı bulunmuĢtur. Öğretmenlerin çoğunluğu iĢlemleri akıldan çözmede erkeklerin 

daha baĢarılı olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğretmenlerin yaklaĢık yarısı ise iĢlem hızı 

açısından kızlar ve erkekler arasında bir fark olmadığını söylerken, sadece 

% 6‟ sı kızların, geri kalan % 46‟sı ise erkeklerin daha hızlı olduklarını belirtmiĢlerdir 

 

Dere (2000) “Okul öncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden 6 YaĢ Çocuklarına Bazı 

Matematik Kavramlarını Kazandırmada YapılandırılmıĢ ve Geleneksel Yöntemlerin 

KarĢılaĢtırılması” adlı araĢtırmasında yapılandırılmıĢ yöntemin geleneksel yönteme göre 

etkililiği incelemiĢtir.  AraĢtırmaya deney ve kontrol gruplarının %50‟ si kız, %50‟ si 

erkek çocuklardan oluĢan 60 çocuk katılmıĢtır. Deney gruplarına yapılandırılmıĢ ve 

geleneksel yöntemle grup oyunları, okuma-yazmaya hazırlık çalıĢmaları ve masa 

etkinlikleri kullanılarak eğitim verilmiĢtir. Kontrol gruplarına ise eğitim verilmemiĢtir. 

AraĢtırmacı Piaget‟ in sayı korunum testinin ikinci sayfasında yapılandırılmıĢ yöntemle 

uygulama yapılan deney grubundaki çocukların sayı ve Ģekil kavramlarındaki 

baĢarısının, geleneksel yöntem uygulanan deney grubu ve kontrol grubundan anlamlı bir 

Ģekilde farklı olduğunu bulmuĢtur. Yapılan çalıĢmada cinsiyetin sayı korunumu 

kazanımında bir etkisi olmadığı görülmüĢtür. 
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Yıldız (1998) “ĠĢbirlikçi Öğrenme Ġle Geleneksel Öğretimin Okul öncesi Çocukları 

Temel Matematik Becerilerinin GeliĢimi Üzerindeki Etkileri”ni ortaya koymak 

amacıyla yaptığı araĢtırmada kontrol gruplu ön test ve son test araĢtırma deseni 

kullanılmıĢ. Ayrıca okulöncesi eğitim kurumlarında uygulanmakta olan matematik 

çalıĢmaları ve uygulanan yöntemlere iliĢkin öğretmen görüĢlerini almıĢtır. AraĢtırma 

deney ve kontrol grupları olmak üzere üç grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ. Deney 

grubunda iĢbirlikli öğrenme kontrol grubunda ise geleneksel öğretim yöntemleri 

uygulanmıĢ. AraĢtırmanın verileri Matematik baĢarı gözlem formu ile toplanmıĢtır. 

Sonuç olarak, iĢbirlikli öğrenme yönteminin okul öncesi çocuklarının temel matematik 

becerilerinin geliĢimi üzerinde geleneksel öğretime göre daha etkili olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Ayrıca, cinsiyete dayalı anlamlı bir farklılık oluĢmadığı ve öğretmenlerin 

iĢbirlikli öğrenmenin çocuklardaki baĢarıyı yükselterek sosyal becerilerin geliĢimini 

olumlu yönde etkilediğini destekler görüĢlerinin ifade ettikleri görülmüĢtür. 

 

Davun (1997), anasınıfı öğrencilerinde, sayı kavramını geliĢtirmeye yönelik görsel 

araçlar ve anasınıfı öğrencileri için sayı kavramı alıĢtırma kitabı örneği oluĢturmayı 

amaçladığı araĢtırmasında, sayı kavramı eğitimi vermeye yönelik olarak araĢtırmacı 

eğitim amaçlı yerli ve yabancı birçok görsel materyalleri imkânları dâhilinde 

incelemiĢtir. Sayı kavramı eğitiminin bir takım oyun materyalleri, resimsel 

çalıĢmalardan oluĢan kitap ve resimli öğretim levhaları ile verildiğini saptamıĢtır. Sonuç 

olarak çocuklara sayıların kavratılmasında yapılan çalıĢmalarda pratik, renkli, uygulama 

kolaylığı olan oyuncakların çok yararlı olduğunu, oyun oynarken öğrendiklerini 

uyguladıklarını ve Ģekillerin verilmesinde yırtarak, yapıĢtırarak veya teraziye ağırlık 

takıp çıkararak yapılan oyunlarda çocukların daha etkili öğrendikleri saptamıĢtır. 

 

KarataĢ (1996) “Özel ve Resmi Anaokullarına Devam Eden 5-6 YaĢ Grubundaki 

Çocukların Bazı Sayı Kavramlarına Ait Becerilerinin Ġncelenmesi” konulu 

araĢtırmasında 4-5-6 yaĢ grubundaki 72 si kız 72 si erkek olmak üzere toplam 144 

çocuğu örneklemine alarak çocukların sayı kavramlarıyla ilgili becerilerini incelemek 

amacıyla bir liste oluĢturmuĢ ve sayı formu uygulamıĢtır. Sonuç olarak eĢleĢtirme 

becerilerinde çocukların tamamının baĢarılı olduğunu buna karĢılık sayı sembollerini 

tanıma, sayı sembolü ile uygun nesne iliĢkisini kurabilme becerilerinde erkeklerin 
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kızlara oranla daha baĢarılı olduğunu, kızların ise sıralama becerisinde yani sıralanan 

nesne gruplarına uygun sayı sembolü bulmada erkeklere oranla daha baĢarılı olduğu 

sonucunu bulmuĢtur. Bir diğer sonuçta özel ve resmi kurumlara devam eden 4– 5–6 yaĢ 

çocukların sayı kavramıyla ilgili beceriler yönünden karĢılaĢtırıldığında, özel kuruma 

devam eden çocukların daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Çocuklardaki sayı kavramına 

ait becerilerinin okula devam süresinin artmasıyla baĢarı oranının da arttığı görülmüĢtür. 

 

Çepoğlu (1994) “Sayı Kavramları Testinin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması” nı 66–77 

ay arasındaki 81‟ i kız 99‟u erkek olmak üzere toplam 180 öğrenciye uygulamıĢ, yaĢ 

düzeyi arttıkça sayı kavram ve becerilerindeki baĢarının da arttığını gözlemlemiĢtir. 

AraĢtırmacı, aile eğitimi, televizyon izleme alıĢkanlıkları gibi pek çok faktörün sayı 

kavram ve becerilerinin geliĢimini olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Davaslıgil (1994) yaptığı araĢtırmada, 64‟ü kız, 84‟ü erkek olmak üzere 148 ilkolku 2. 

Sınıf öğrencisine Raven Ġlerleyen Matrisler (SPM) ve Matematik BaĢarı testi 

uygulamıĢtır ve yine aynı gruba 5. Sınıfa geldiklerinde Raven Ġlerleyen Matrisler (SPM) 

testi uygulayarak boylamsal bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. Sonuçta, Raven Ġlerleyen 

Matrisler (SPM)‟in her iki uygulaması ile matematik puanları arasında. 45 ve. 57‟lik 

korelâsyonlar elde edilmiĢ, cinsiyetler arasında önemli bir farklılık bulunamamıĢtır. 

 

Haktanır (1994) “Yedi-On YaĢlarındaki Çocuklarda Sayı, Madde, Uzunluk, Miktar, 

Ağırlık, Alan Ve Hacim Korunumu Ġlkesinin Ġncelenmesi” konulu araĢtırmasında, 

Ankara il merkezindeki farklı sosyo-ekonomik düzeydeki semtlerden 7-10 yaĢlarındaki 

240 çocuğu tesadüfi örnekleme yöntemiyle seçerek “Kademeli Örnekleme Metodu” 

kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre çocukların korunum ilkelerini anlamalarında 

sosyo-ekonomik düzeyin, cinsiyetin, ebeveynlerin öğrenim durumlarının ve çocukların 

sahip oldukları kardeĢ sayısının etkili olduğunu bulmuĢtur. 

 

Bumin (1993) “Anaokulu Eğitimi Alan ve Almayan 61-72 Aylık Çocukların Sayı 

Kavramlarındaki BaĢarı Düzeylerinin Cinsiyete Göre KarĢılaĢtırmalı Olarak 

Ġncelenmesi” konulu araĢtırmasında, anaokulu eğitimi alan kız çocuklarının anaokulu 

eğitimi almayan kız çocuklarına göre daha baĢarılı oldukları sonucunu bulmuĢtur. Yine 
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aynı araĢtırmada anaokulu eğitimi alan kız ve erkek çocukların algılamaları arasında bir 

fark olup olmadığına bakmıĢ ve cinsiyetin etken olmadığını bulmuĢtur. Bumin, 

anaokulu eğitimi alan çocukların eğitim almayan çocuklara göre test yönergesini 

algılamaları yönünden karĢılaĢtırıldıklarında daha baĢarılı olduklarını, anaokulu eğitimi 

alıp almamanın algılamayı etkileyen bir faktör olduğunu bulmuĢtur.  

 

Gürselin (1993) ‟ Zihinsel engelli çocukların doğal sayıları gerçek nesneleri kullanarak 

eĢleme, resimleri iĢaret ederek gösterme, rakamlar gösterildiğinde söyleme becerilerinin 

gerçekleĢtirilmesinde bireyselleĢtirilmiĢ öğretim materyalinin basamaklandırılmıĢ 

yöntemle uygulanması” isimli doktora tezini, EskiĢehir ili Anadolu Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Zihinsel Engelliler Eğitim ve AraĢtırma Birimindeki 6 çocukla 

gerçekleĢtirmiĢtir. Zihinsel engelli çocuklara sayı kavramını öğretmeyi amaçlamıĢ ve bu 

amaç doğrultusunda doğrudan öğretim yönteminin bir uyarlaması basamaklandırılmıĢ 

öğretim ile geleneksel öğretim yönteminin etkinliğini incelemiĢtir. Bulgulara 

bakıldığında sayı kavramı öğretiminde basamaklandırılmıĢ öğretim yönteminin 

geleneksel öğretim yönteminden daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 

 

Çelen (1992), 4–6 yaĢ çocuklarının sayı ve mekân korunumu kazanmasında sembolik 

oyunun iĢlevi üzerine bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırma deneme modelinde olup, 

örneklemi 4–6 ve 5–6 yaslarında toplam 60 çocuk oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada 

kullanılan test, sayı ve mekân korunum testi olmak üzere iki alt testi içermektedir. 

Sonuç olarak, deney ve kontrol grubu çocukların sayı korunum sontest puan 

ortalamaları t testi ile değerlendirilmiĢ farklılık p < 0.001 düzeyinde anlamlı 

bulunmuĢtur. Bu bulgular sonucunda, sembolik oyun eğitiminin deney grubu 

çocuklarının sayı korunumunu kazanmalarında etkili olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

Buna karĢılık deney ve kontrol grubu çocuklarında mekân korunumu sontest puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. Deney ve kontrol 

gruplarında, sembolik oyun eğitiminin mekân korunumu kazanmada etkili olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Ürkün (1992) tarafından yapılan çalıĢmada, “Okul öncesi Dönemde Olan Dört, BeĢ -

YaĢlarındaki Çocuklara Uygulanan Destekleyici Matematiksel Kavramlara Dayalı 
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Eğitim Modelinin YaĢa ve Cinsiyete Bağlı Olarak Farklılık Gösterip Göstermemesinin 

Ġncelemesi” konulu araĢtırmasında 20 deney, 20 kontrol olmak üzere 40 çocukla 

çalıĢmıĢtır. Dört haftalık eğitim programı sonunda araĢtırma kapsamındaki beĢ 

yaĢındaki çocukların baĢarısı, dört yaĢındakilere göre daha fazla bulmuĢtur. AraĢtırma 

yaĢ faktörünün önemli, cinsiyet faktörünün ise önemsiz olduğunu ortaya koymuĢtur. 

genel baĢarı düzeyleri incelendiğinde, deney grubunun kontrol grubuna oranla daha 

baĢarılı olduğu bulunmuĢtur. 

 

Özgen‟ in 1991‟ de yaptığı “Susam Sokağı Adlı Televizyon Okulöncesi Eğitim 

Dizisinin Sayma, Sayı ve Sayısal ĠĢlemler Bilgisi Hedefleri Doğrultusunda Etkisi” 

isimli doktora tezinde, Susam Sokağı dizisinin biliĢsel alan hedeflerinin dört ana 

grubundan birini oluĢturan, sayma, sayı ve sayısal iĢlemler bilgisine etkisini 

incelemiĢtir. AraĢtırmaya anaokuluna devam eden dört, beĢ ve altı yaĢlarında 60‟ı 

deney, 60‟ı kontrol grubu olmak üzere toplam 120 çocuk dahil edilmiĢtir. Çocuklar 

cinsiyet, yas, anne eğitim düzeyi ve yuva deneyimine göre eĢitlenmiĢtir. AraĢtırma 27 

Eylül-15 Kasım 1989 tarihleri arasında gerçekleĢtirilmiĢ ve bu süre içinde deney 

grubundaki çocuklara Susam Sokağı adlı dizi izlettirilmiĢtir. Bu sırada kontrol grubu 

normal programına devam etmiĢtir. Deneysel iĢlemden önce ve deneysel iĢlemden sonra 

her iki grupta da üç kez ölçüm yapılmıĢ ve ölçme iĢlemindeki hedef davranıĢlara 

yönelik hazırlanmıĢ olan „Sayı Testi‟ ölçme aracı olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda diziyi seyreden çocukların “sayma, sayı, ve sayısal iĢlemler” bilgisi eriĢileri 

ile diziyi izlemeyen çocukların eriĢileri arasında anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. 

 

CoĢkun (1990), anaokuluna giden beĢ yaĢ çocuklarının 1‟den 5‟e kadar sayı 

sembollerini öğrenmelerinde geleneksel eğitim ile bilgisayar eğitiminin karĢılaĢtırmalı 

olarak incelediği araĢtırmasında sosyo ekonomik düzeyi yüksek çocuklardan 1. deney 

grubun 15 „i bilgisayarla eğitim alırken 2.deney grubun 15‟i geleneksel eğitim almıĢtır. 

Sosyo ekonomik düzeyi düĢük çocuklardan 1.deney grubun 15 „i bilgisayarla eğitim 

alırken 2.deney grubun 15‟i geleneksel eğitim almıĢtır. 60 çocuk bu araĢtırmanın 

örneklemini oluĢturmaktadır. Yapılan istatistiksel değerlendirmeler sonucunda 1-5 arası 

sayı sembollerinin öğrenilmesinde anaokuluna giden 5 yaĢ çocuklarının 1‟den 5‟e kadar 

sayı sembollerini öğrenmelerinde bilgisayarla verilen eğitimin, geleneksel eğitim 
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teknikleriyle yapılan eğitimden daha etkili olduğu bulunmuĢtur. Sayı sembollerini 

sayma ve eĢleĢtirmede bilgisayarla yapılan eğitimin etkili olduğu görülürken, sayı 

sembolünü yazmada geleneksel eğitimin daha etkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

San ve Arı (1988), yaptıkları araĢtırmada anaokuluna giden 5 yaĢ iki ay ile 6 yaĢ 

arasında değiĢen çocukların sayı ve miktar konumunu kazanmalarında bilgisayarın 

etkisi olup olmadığını incelemiĢlerdir. Örneklem grubunu 58 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Bunlardan 28‟i bilgisayarlı eğitim alan anaokulundan, 30‟u bilgisayar olmayan 

anasınıfından araĢtırmaya alınmıĢtır. Öğrencilere Piaget‟in sayı miktar korunumu ile 

ilgili test uygulanmıĢtır. Bir anaokulunda sayı ve miktar korunumu ile eğitim 

teknikleriyle hazırlanan program verilirken, diğer anaokulunda bilgisayarla sayı ve 

miktar korunumu ile ilgili eğitim verilerek karĢılaĢtırma yapılmıĢtır. Verilen 

eğitimlerden sonra her iki eğitiminde sayı ve miktar korunumu kazanmada etkili olduğu 

görülmüĢtür. Sayı korunumu kazanmada her iki eğitimin arasında far bulunmazken, 

miktar korunumu kazanmalarında bilgisayarla yapılan eğitim, eğitim teknikleriyle 

yapılan eğitimden daha etkili olduğu görülmüĢtür. 

 

Gürsel (1987) yılında EskiĢehir ilkokulları bünyesinde bulunan özel alt son sınıf 

öğrencilerinin matematik dersindeki aritmetikle ilgili ritmik sayma, doğal sayılar, 

toplama ve çıkarma iĢlemlerinde hedeflenen amaçlara ulaĢma düzeyi ile amaçları 

gerçekleĢtirme düzeyinin, cinsiyete ve zekâ bölümüne göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

araĢtırmıĢtır.  AraĢtırmanın örneklemini 1986-87 eğitim öğretim yılında EskiĢehir 

merkez ilkokullarının 23 özel alt son sınıfında öğrenim gören ve okuma-yazma bilen 64 

çocuk oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin zekâ bölümleri ve takvim yaĢları ile ilgili bilgiler 

EskiĢehir RAM kayıtlarından elde edilmiĢ, “Aritmetik Mutlak BaĢarı Testi” 

araĢtırmacının kendisi tarafından geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda özel alt son 

sınıfında öğrenim gören öğrencilerin ritmik sayma ve toplama iĢlemlerinde baĢarılı, 

doğal sayılar ve çıkarma iĢlemlerinde baĢarısız oldukları bulunmuĢtur. Ayrıca ritmik 

saymada erkek öğrenciler kız öğrencilere göre daha baĢarılı, zekâ düzeyi yüksek olan 

öğrencilerin de amaçları gerçekleĢtirme düzeyinde daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. 
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2.7.2. Yurt DıĢında Sayı Kavramı Ġle Ġlgili YapılmıĢ AraĢtırmalar 

 

Patel ve Canobi (2010), okul öncesinde toplama iĢleminde sayı ve kavram etkileĢimini 

ortaya koymak amacıyla bir inceleme yapmıĢtır. Toplamada birleĢme özelliği, sayılarla 

ve bilinmeyen sayılarla (a few, a box) ilgili çalıĢmalar yapmak için üç-dört yaĢlarında 

18 çocuk ve dört-beĢ yaĢlarında 24 çocuk araĢtırmaya katılmıĢtır. YaĢı büyük olan 

çocukları içeren grup, toplamada birleĢme özelliği ve bilinmeyen sayılarla toplama 

iĢlemi yapma konusunda yaĢı küçük olan gruba oranla daha baĢarılı çıkmıĢtır. Bulgular 

okul öncesinde bilinmeyen sayılarla toplama iĢlemi yapılabileceğini bize gösteriyor. 

 

Howell ve Kemp (2010), sayı algısıyla ilgili iki çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢmaya 

Avustralya‟nın Sidney Ģehrinde yaĢayan, okul öncesi kurumlarda ve çocuk bakım 

merkezlerinden bulunan 176 çocuk katılmıĢtır. Çocukların alıcı dillerini ölçmek için 

“Peabody Picture Vocabulary Test”, matematiksel düĢüncelerini ölçmek için ise 

“Woodcock Johnson III Test of Achievement” testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda ise 

çocuklar genel bir beceri göstermelerine rağmen okul öncesi kurumlarda bulunan 

çocuklarla, çocuk bakım merkezlerinde bulunan çocuklar arasında beceri yönünden 

hiçbir ölçümde belirgin bir farklılık bulunamamıĢtır. Fakat niceliksel kavramlarda 

erkekler kızlara oranla daha iyi performans göstermiĢlerdir. Kızlar ise saymada 

erkeklere göre daha büyük baĢarı göstermiĢlerdir. Sonuç olarak bu iki çalıĢma 

çocukların bir üst eğitim seviyesine geçiĢte bazı becerilerini anlamak ( sayı algısı ve 

alıcı dil becerileri) için bize yol gösterici olabilir. 

 

Tian ve Huang‟ın (2009), yaĢları dört-yedi arasında değiĢen 1872 çocukla yaptıkları 

araĢtırmada çocukların uzamsal ve sayısal muhakeme becerileri değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmada uzamsal muhakeme yeteneğinin beĢ yaĢ altı ay- beĢ yaĢ on bir ay, sayısal 

muhakeme yeteneğinin ise yedi- yedi yaĢ beĢ ay arasında hızlı bir geliĢme gösterdiği 

sonucu ortaya konmuĢtur. Cinsiyet açısından çocukların uzamsal ve sayısal muhakeme 

becerileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmamakla birlikte, erkek 

çocukların 0–20 arasındaki sayıları sayma performanslarının kız çocuklarının 

performansından daha iyi olduğu belirlenmiĢtir. 
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Chard ve arkadaĢlarının 2008 yılında yaptıkları çalıĢmada; erken dönem sayı mantığı, 

geometri, ölçme ve matematik terimleri bilgisinin geliĢimine odaklanan okul öncesi 

matematik müfredatının geliĢmesi ve uygulanabilirliği incelenmiĢtir. Amerika‟daki 

okullarda matematikte baĢarısızlık, küçük yaĢtaki çocukların erken dönem matematik 

algıları üzerine kurulacak ilk yapılara ve kaçırılan fırsatlara çok az dikkat edilmesinden 

kaynaklandığı ifade edilmiĢtir. 

 

Floyd ve arkadaĢları (2006); az geliĢmiĢ matematik becerilerinin olası uzun dönem 

sonuçları göz önünde bulundurulduğunda, okul öncesi çağındaki çocuklar için daha iyi 

sonuçlar sağlamak ve eğitimsel yaĢantıları geliĢtirmek amacıyla bu becerilerin ortaya 

çıkması ve geliĢtirilmesinin iyi bir Ģekilde anlaĢılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Yapılan araĢtırmada okul öncesi bir kuruluĢa ve baĢlangıç programına katılan 3- 6 yaĢ 

arasındaki 163 çocuğun gözlenmesi sonucu; 

a) test – tekrar test güvenilirliğinin kanıtı, 

  b) Okul öncesi Sayısal Beceri Göstergelerinin (OSG) aynı yapıyı ölçtüğünün 

kanıtı, 

c) OSG sonuçlarında yaĢa bağlı farlılıkların kanıtı  

d) Matematik, sayısal beceriler ve diğer okul öncesi becerileri ölçen üst test 

grubunun sonuçlarıyla OSG‟nin dıĢ iliĢkiler gösterdiğinin kanıtı ortaya çıkarılmıĢtır. 

 

Pan ve arkadaĢları (2006), çalıĢmalarında Amerikan ve Çinli annelerin beĢ ve yedi 

yaĢındaki çocuklarının günlük yaĢamlarında sayıları öğrenmelerini ve anne çocuk 

etkileĢiminin çocukların orantısal muhakeme becerilerine katkılarını kıyaslamayı 

amaçlamıĢlardır. AraĢtırmacılar 32 Amerikalı ve 40 Çinli olmak üzere toplam 72 anne 

ve onların çocukları ile çalıĢmıĢlardır. Annelere çocukları ile evde geçirdikleri zamanda 

matematikle ilgili aktivitelerine yönelik sorular sorulmuĢtur. Ardından çocuklara tek tek 

matematikle ilgili bir test uygulanmıĢtır. Daha sonra annelerden saylarla ilgili 

muhakeme gerektiren 12 problemi çocuklarıyla birlikte çözmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢma 

sonunda Çinli annelerin günlük yaĢantılarında Amerikalı annelere oranla matematiksel 

hesaplamaları çocuklara daha fazla öğrettikleri ortaya çıkmıĢtır. Çinli çocukların 

anneleriyle etkileĢimimi sonucu, annelerine özgü bilgilerinin sayılarla ilgili muhakeme 
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becerilerini olumlu etkilediği sonucunu ortaya çıkmıĢtır. Ancak Amerikalı çocukların 

sayılarla ilgili muhakeme becerilerinde önemli bir değiĢiklik gözlenmemiĢtir. 

 

Jordan ve arkadaĢları (2006), matematikte zorluk yaĢayan okulöncesi çağ 

çocuklarındaki sayı hissinin geliĢimini değerlendirmek için yaptıkları çalıĢmada 

ortalama yaĢları 5,8 olan, orta ve düĢük gelirli ailelerden gelen 411 çocuğu bir yıl 

boyunca dört dönemde (Eylül, Kasım, ġubat, Nisan) sayı hissi ve okuma becerileri 

açısından değerlendirmiĢlerdir. Sayı hissini; sayma, sayı bilgisi, sayıları dönüĢtürme, 

tahmin etme ve sayıların iliĢkileri olarak ele almıĢlardır. AraĢtırma sonuçları düĢük 

gelirli ailelerden gelen çocuklarda orta gelirli ailelerden gelen çocuklara göre daha 

düĢük ilerleme olduğunu göstermesine rağmen her iki grupta da aynı oranda ilerleme 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca cinsiyet farkına bakıldığında erkeklerin kızlardan 

daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

 

Aunio ve arkadaĢları (2004), farklı ülkelerde çocukların sayı hissini araĢtırdıkları 

araĢtırmada Finlandiya, Hong Kong ve Singapur da dört-dokuz yas arası çocuklarda 

çeĢitli çalıĢmalar yapmıĢlardır. 254 çocuk Finlandiya‟dan, 246 çocuk HongKong‟dan ve 

130 çocuk Singapur‟dan çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmada Van Luit ve diğ. 

(1994) tarafından geliĢtirilen Early Numeracy Test (Erken Sayı Testi) (ENT) 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan test çocukların sayısal ve sayısal olmayan 

niceliksel bilgilerini geliĢimsel bir bakıĢ açısı içerisinde değerlendirmeyi amaçlayan 

karĢılaĢtırma, sınıflandırma, bire bir eĢleĢtirme ve sıralama becerilerinin yanı sıra sayma 

kelimelerinin kullanımı, yapısal sayma, sonuca yönelik sayma ve sayıların genel 

yapısını anlama gibi kavramları içermektedir. Çocuklar ile çalıĢılırken test bireysel 

olarak uygulanmıĢ ve yaklaĢık her çocuk için 30 dakika sürmüĢtür. AraĢtırmanın 

sonuçları, çocuklarda yaĢa bağlı önemli bulgular ortaya koyarken cinsiyete ve dile 

dayalı anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiĢtir. Hong Kong ve Singapur da dört 

yaĢındaki çocuklarda sayma ve iliĢkilendirme becerilerinde üstünlük ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulgularını öğretimdeki farklılıklar açıklamaktadır. 

 

Aunolo ve arkadaĢları (2004) Okul Öncesi Dönemden Ġlkokul 2. Sınıfa Kadarki 

Dönemde Matematik Performansının incelendiği” araĢtırmada, 194 Finlandiyalı çocuk 
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matematik performanslarına göre her yıl iki kez olmak üzere üç yıllık bir dönemde 

toplam 6 kez incelenmiĢtir. Sayma yeteneği, görsel dikkat, soyut bilgi ve dinleme 

analizi gibi edinilmiĢ kavramlar test edilmiĢtir. Sonuçta matematik performansı zaman 

içinde artan bir değiĢiklilik göstermektedir. AraĢtırmada matematik yeteneğine okul 

öncesi dönemde sahip olan çocukların diğerlerine oranla daha iyi bir performans 

gösterdikleri ve matematikle daha ilgili oldukları sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Bengino ve Ellis (2004), yaptıkları çalıĢmada dört yaĢında orta gelirli ailelerden gelen 

ve okulöncesi eğitim kurumuna devam eden çocukların sayma becerileri üzerinde 

ailelerin ve okul çağındaki kardeĢlerin etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 19 aile 

çocukları ile birlikte, 16 aile ise hem okulöncesi eğitimi alan çocukları hem de 

okulöncesi eğitimi alan ya da ilkokul birinci sınıfta olan kardeĢleri ile katılmıĢlardır. 

AraĢtırmaya katılan kardeĢler dört yaĢındaki çocuklardan en az iki yaĢ büyük olanlardan 

oluĢturulmuĢtur. Ayrıca toplam 35 aileden 33‟ ünü anneler, 2‟ sini de babalar 

oluĢturmuĢtur. Ailelerle araĢtırmada neler yapılacağı hakkında konuĢan araĢtırmacılar 

araĢtırmanın odak noktasını kardeĢlerin desteğinin olduğunu söylemiĢlerdir. Her aile 

araĢtırmaya iki bölümde kendi evlerinde katılmıĢlardır. AraĢtırmanın ilk bölümünde aile 

çocukları ile birlikte çeĢitli oyunlar (hayali oyunlar, fasulyelerle oyun, kahvaltı ve tahta 

oyunları) sırasında gözlemlenmiĢlerdir. Özelikle araĢtırmacıların hazırladığı piknik 

oyunu uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci bölümünde ise çocuklar matematiksel mantık 

ve dil açısından değerlendirilmiĢler ve tüm bu çalıĢmalar videoya kaydedilmiĢtir. 

AraĢtırmada Ginsburg ve Baroody (1990) tarafından hazırlanan “Test of Early 

Mathematical Ability” (TEMA-2) kullanılmıĢ ayrıca videoya kaydedilen çalıĢmalar 

kodlanarak veriler elde edilmiĢtir. Videoya kaydedilen veriler kodlandıktan sonra belli 

baĢlıklar altında analizler yapılmıĢtır. Bu baĢlıklar aĢağıdaki gibidir; 

a) Sayma stratejileri, 

b) Sayma hataları, 

c) Aile/büyük kardeĢ yardım tipleri 

d) Ailelerin öğretim davranıĢları 

 

AraĢtırma sonuçlarına göre büyük kardeĢ ve aile desteği alan çocuklar sadece aile 

desteği alan çocuklardan daha az hata yapmıĢlardır. AraĢtırmada cinsiyete dayalı bir 
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fark olmadığı görülmüĢtür. Ailelerin çocuklara uygulamadaki yardımları genellikle 

çocuklar hata yaptıktan sonra düzeltme Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca çocukların 

hataları nesne sayısı arttıkça daha fazla sayıda olmuĢtur. 

 

Bermejo, Morales ve Osuna (2004), çocuklarda kardinal sayı anlayıĢının geliĢimini 

desteklemek için bir çalıĢma yapmıĢlardır. Deney ve kontrol gruplu bu çalıĢmada 

yapılan ön testlerden sonra dört-altı yaĢ aralığındaki 48 çocuk rasgele atama ile 

seçilmiĢtir. Katılımcıların kız ve erkek sayısı hem deney hem de kontrol grubunda eĢit 

sayıdadır. AraĢtırmacılar deney grubu ile dört gün çeĢitli uygulamalar yapmıĢlardır. Bu 

uygulamalar sırasında çocuklarla 15 ile 20 dakika arasında süren bireysel çalıĢmalar 

uygulamıĢlardır. Deney grubu ile yapılan birinci çalıĢmada 3 ve ya 5 tane tahta küp, 

ikinci çalıĢmada 2 cm çapında 4 ve 6 tane iki sıra fiĢ, üçüncü çalıĢmada 3 ve 5 parçası 

eksik bir puzzle, dördüncü çalıĢmada çocukların önüne 4 ve 6 tane Ģeker konularak 

çocuklardan saymaları istenmiĢtir. AraĢtırmada ilk önce çocuklardan bir sayısından 

baĢlayarak saymaları istenmiĢ, çocuk cevabı söyledikten sonra aynı nesneleri iki 

sayısından baĢlayarak saymaları istenmiĢtir. Daha sonra çocukların hataları üzerinde 

konuĢulmuĢtur. Verilerin analizinden sonra iki son test uygulaması yapılmıĢtır. Bu 

uygulamaların birincisi deney grubuna bir hafta sonra, ikincisi ise uygulamanın 

kalıcılığını kontrol etmek için bir ay sonra yapılmıĢtır. Son testler deney grubunda hem 

uygulamanın anlamlı bir fark oluĢturduğunu hem de kalıcılığın sağlandığını 

göstermiĢtir. Kontrol grubunda ise önemli bir ilerleme olmadığı görülmüĢtür. 

 

Rousselle ve arkadaĢları (2004), üç yaĢındaki çocuklarda büyüklüklerin 

karĢılaĢtırılmasında saymanın etkisini incelemiĢlerdir. Ayrıca çocukların çeĢitli 

büyüklükleri karĢılaĢtırırken kullandıkları iki model araĢtırılmıĢtır. Bu modeller; 

“Analog numerical model” ve “Object-file model” dir. Yapılan çalıĢmada karĢılaĢtırılan 

sayısal büyüklükler arasında oran ve boyut büyüklüğünün etkisi yukarıdaki iki model 

temel alınarak karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama basamağında araĢtırmacılar 

çocuklara iki tane beyaz kart (87 x 87 mm) üzerinde çeĢitli boyutlarda (küçük, orta, 

büyük ) ve çeĢitli oranlarda (1:2, 2:3, 3:4, 8:12 vb) çubuklar sunmuĢlar ve çocukların 

sunulan kartlar üzerindeki nesnelerin yoğunluk, çevre ve yüzey durumlarını fark edip 

etmediklerini araĢtırmıĢlardır. Ayrıca çocuklarda sayma ile ilgili sıralama, sayının 
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kardinal özelliği ve söylenilen sayının ifade ettiği kadar nesneyi ayırma gibi beceriler de 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmacılar bu becerileri test ederken küme büyüklüğü 16 olan 

üzerinde çeĢitli hayvanların resimleri bulunan kartlar kullanmıĢlardır. AraĢtırma 

sonuçları okulöncesi çocuklarının sayısal çoklukları karĢılaĢtırırken benzer sayısal 

büyüklüklerin ya da nesne-alan mekanizmasını kullandıkları ile ilgili bulguların 

olmadığını göstermiĢtir. Ayrıca sayısal olarak büyüklük temelli geliĢimin sayının 

kardinallik özelliğinin anlaĢılması ile iliĢkili olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Wolfgang ve arkadaĢları (2003), yaptıkları çalıĢmada 1982 tarihinde üç ve dört 

yaĢlarındaki 47 çocuğa legolarla yapı ve inĢa oyunları sunmuĢlardır. Bu oyunlar 

matematiksel olarak çocukların kavram geliĢimine yönelik hazırlanmıĢtır. 

Uygulamaların içeriğine bakıldığında çocuklara legolarla sunulan oyunlar sayı, sayma, 

sıralama, düzenleme, alan, uzunluk, geniĢlik ve derinlik gibi kavramların bulunduğu 

görülmektedir. Hazırlanan oyunlar haftada üç gün ve okul yılı boyunca uygulanmıĢtır. 

Yapılan çalıĢma sonrasında çocuklar uzun süreli olarak takip edilmiĢ ve daha sonraki 

okul baĢarıları kaydedilmiĢtir. AraĢtırma bulgularına bakıldığında ilkokul döneminde 

matematiksel olarak önemli bir etki görülmemesine rağmen ortaokul ve lise 

basamaklarında matematiksel olarak önemli farklar olduğu görülmüĢtür. 

 

Camos, Barrouillet ve Fayol (2001), çocuklarda sayma geliĢiminin sözel ve motor 

bilgilerin koordinasyonu ile açıklanabilirliğini araĢtıran bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu 

çalıĢmada çocuklardaki sayma geliĢimi dört farklı uygulama ile belirlenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Bu deneylerde nesneleri sayma, nesneleri sayarken gösterme ve farklı 

dillerde sayma becerileri zaman bakımından denenmiĢtir. AraĢtırmacılar çalıĢmaya 5, 9 

ve 21 yaĢında olan ve her deneyde sayısı değiĢen okulöncesi eğitim kurumundan, 

ilkokuldan ve üniversite örgencilerinden katılımcıları dâhil etmiĢlerdir. ÇeĢitli 

düzenlemeler (küçük, orta ve büyük) içerisinde sunulan nesnelerin sayılması istenmiĢtir. 

AraĢtırmacılar tarafından yapılan hatalar ve her sayma görevinde kullanılan zaman not 

alınarak veriler elde edilmiĢtir. Verilerin analizi sonucunda bütün deney aĢamalarında 

yas ile birlikte yapılan hataların azaldığı ortaya çıkmıĢtır. Özellikle küçük çocuklar 

nesne sayısı çok olan gruplarda daha çok hata yapmıĢ ve zamanı daha uzun 

kullanmıĢlardır. 
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Huntsinger ve arkadaĢları (2000), birinci sınıfa giden Çinli Amerikan ile Avrupalı 

Amerikan çocuklarının matematik, sözcük dağarcığı ve okuma geliĢimleri arasındaki 

farkı inceledikleri çalıĢmayı okul öncesi dönem ve ilköğretime baĢlamıĢ olan 40 Avrupa 

kökenli Amerikalı (AA) ve 40 Çin kökenli Amerikalı (ÇA) çocuk ile onların anne, baba 

ve öğretmenleri ile yapmıĢlardır. ÇA çocuklar ile AA çocukların akademik 

performansları 3 farklı zamanda incelenmiĢ, çalıĢma baĢlangıcında AA çocukların ÇA 

çocuklara göre Ġngilizce sözcük dağarcığı daha baĢarılı bulunmuĢ, bununla birlikte ÇA 

çocukların 3. değerlendirmede AA çocuklara yetiĢtikleri belirlenmiĢtir. 3. 

değerlendirme sırasında ÇA çocukların AA çocuklarına göre okumada daha baĢarılı 

oldukları izlenmiĢtir. Aile değerlendirmelerinde çocukların ders çalıĢma metotları ve 

inançlarına göre matematik performanslarında 1. değerlendirmeden 3. değerlendirmeye 

doğru farklılıklar tespit edilmiĢtir. 

 

Chao, Stigler ve Woodward (2000), anaokulu öğrencilerinin sayı kavramını 

öğrenmesini iki farklı materyali karĢılaĢtırarak yaptıkları çalıĢmaya 3 okuldan 81 erkek, 

76 kız olmak üzere toplam 157 anaokulu öğrencisi katılmıĢtır. Sayı kavramını öğretmek 

için kullandıkları materyallerden biri kiremit parçaları diğeri ise sayının gösterilmesi 

için kullanılan çeĢitli yapılarda nesnelerdir. Deneysel desenli çalıĢmada çocukların 

temel sayılar, iĢlemler ve özel sayısal iliĢkileri öğrenmeleri için 9 oyun hazırlanmıĢ ve 

bu oyunlar 5 hafta süreyle zenginleĢtirilmiĢ bir program çerçevesinde uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda iki farklı materyalin öğrenme üzerinde farklı etkilerinin olduğu 

bulunmuĢtur. Sayısal iĢlemler düzeyinde yapılandırılmıĢ materyaller çocukların parmak 

içermeyen stratejileri seçmelerini kolaylaĢtırmıĢ ve parmak stratejisini kullananlar için 

cevap süresini hızlandırmıĢtır. Ġkinci gruptaki materyaller, parmak stratejilerini kullanan 

çocukların yetkinliğini arttırırken, parmak stratejilerini kullanmayan çocuklar için bu tür 

bir etki yaratmamıĢtır. 

 

Bialystok ve Codd, 3-7 yaĢ arasındaki çocukların tam sayıları nasıl temsil ettikleri ile 

ilgili bir çalıĢma yapmıĢ; çocukların; yarım, biraz ve çeyrek gibi kavramları nasıl 

kullandıklarını incelemiĢlerdir. Bu araĢtırmada çocuklara sorulan sorular çoğunlukla 

miktar, miktarın temsili bir birim kullanma ve miktarı bu birime dönüĢtürme ile ilgilidir. 

3-7 yaĢ çocukları ile yapılan bu araĢtırma sonucunda bu kavramların yaĢ ilerledikçe 
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doğru bir Ģekilde kullandıkları bulunmuĢtur. Ayrıca küçük yaĢlarla çalıĢtıkça da bu 

kavramları öğrendikleri görülmüĢtür (Bialystok ve Codd, 2000). 

 

Peters (1998), yaptığı çalıĢmada matematiksel oyunları kullanmanın çocukların sayı 

geliĢimi üzerine etkisini incelemiĢtir. Bu çalıĢma içerisinde iki tane farklı uygulama 

yapmıĢtır. Birinci uygulama ailelerin sınıfa gelerek çocuklarla beraber matematiksel 

oyunlar oynamasını içerir. Bu uygulama 55 çocuğu kapsar. Ġkinci uygulama ise 7 

yaĢındaki 128 çocuğa yapılmıĢtır. Bu yaĢ grubuna yapılan uygulama ise farklı 

çalıĢmalar içermiĢtir. Çocuklardan 39 tanesinin aynı 5 yaĢ grubuna yapılan çalıĢma gibi 

aileleri sınıfa gelerek çocuklarla beraber matematiksel oyunlar oynamıĢtır, 58 tanesiyle 

ailelerin oynattığı oyunlara ilave farklı oyunlar oynanmıĢtır, 31 tanesine ise oyunlar 

içeren normal matematik programı uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda oyunların 

çocukların sayı geliĢimi üzerinde önemli bir etkisi olduğu otaya konulmuĢtur. 

 

Ni (1998), yaptığı çalıĢmada çocukların sınıflama ile ilgili muhakeme becerilerini 

değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Bunun için yaĢları yedi ile sekiz arasında değiĢen 60 

çocukla çalıĢmıĢtır. ÇalıĢması sonucunda çocukların konu ile ilgili bilgi düzeyleri ve 

biliĢsel geliĢim düzeylerinin onların sınıflama ile ilgili muhakeme becerilerini olumlu 

olarak etkilediğini belirtmiĢtir. 

 

Crane (1996), küçük çocukların matematiksel becerilerinin belirleyicisi olarak ev 

ortamı, sosyo-ekonomik düzey, annenin biliĢsel puanlarını değiĢken olarak aldığı 

araĢtırmasına 7348 çocuk ve anne ile gerçekleĢtirmiĢ ve istatistiksel olarak incelemiĢtir. 

AraĢtırmaya dört hipotez alınmıĢtır. 

a) Ev ortamı, sosyo ekonomik statü ve annenin biliĢsel test puanı, çocuğun 

matematik puanı üzerinde bağımsız etkilere sahiptir. 

b) Annenin test puanları ile çocukların matematik puanları arasındaki iki yönlü 

iliĢki, ev ortamı kontrol edilerek ortaya konabilir. 

c) Annenin test puanları ile çocuğun matematik puanları arasındaki iki yönlü 

iliĢki sosyoekonomik statü kontrol edilerek ortaya konabilir. 

d) Sosyoekonomik statü ile çocukların matematik puanları arasındaki iki yönlü 

iliĢki, ev ortamı kontrol edilerek ortaya konabilir. 
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AraĢtırmada, matematik konulu Peabody Bireysel BaĢarı Testi (PBBT) kullanılmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlar dört hipotezi destekleyicidir. Ev ortamı, sosyo ekonomik statü ve 

annenin biliĢsel test puanının, 5– 9 yaĢındaki çocukların matematik test puanları 

üstünde önemli etkilere sahip olduğu, bununla birlikte küçük yaĢ grubundaki çocuklarda 

ev ortamını etkisinin daha fazla olduğu görülmüĢtür.  

 

Baroody (1993), 4 yaĢındaki 29 çocukla yaptığı çalıĢmada farklı düzende sayı saymanın 

aynı sonucu vereceğini anlama becerilerini incelemiĢtir. Bu çalıĢmasında hazırlık ve 

esas deney yapılmıĢtır. Hazırlık deneyinde sayma becerisi ve kardinal sayıları anlama 

altı deneyle değerlendirilmiĢtir. Ġlk üç sayma ve kardinal sayı deneyi için saklanmıĢ 

yıldızlar uygulanmıĢtır. Diğer üç deney beĢ altı ve yedi parçayı sayma esas deneyin ilk 

bölümünde uygulanmıĢtır. Esas deneyin ilk bölümünde çocuktan bir kümeyi yüksek 

sesle sayması ve bu kümede kaç tane kurabiye canavarı olduğunu söylemesi istenmiĢtir. 

Sonra, kümedeki kurabiye canavarlarının yönü çevrilerek çocuktan sondan baĢlayarak 

sayması istenmiĢtir. Esas deneyin ikinci bölümünde ise, çocuğa kaç tane kurabiye 

canavarının olduğu sorulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda çocukların çoğunluğunun sayma 

becerisinde ve kardinal sayıları anlamada baĢarılı ve yeterli oldukları belirlenmiĢtir. 

 

Case, Haris ve Graham (1992), orta gelir seviyesindeki anaokulu çocuklarının, nesnenin 

iki grubunu gösterildiğinde, çoğunun daha büyük grubunu tanımlayabildiklerini, daha 

büyük grubun daha fazla nesneye sahip olduğunu bildiklerini bulmuĢlardır. Sadece iyi 

geliĢmiĢ sayı kavramına sahip olanlar 8‟in 3 ve 5‟ten büyük olduğunu bilmiĢledir. Bu 

bulgular, anaokulunda matematikle farklılaĢtırılmıĢ yapı ihtiyacını vurgulamaktadır. 

 

Bergan ve arkadaĢlarının (1991) yaptıkları çalıĢmada, çocukların matematik ve okuma-

yazma ile ilgili becerilerin geliĢimi incelemiĢtir. AraĢtırmada 29 deney, 27 kontrol 

grubu olmak üzere toplam 56 öğretmen; 428 deney, 410 kontrol grubu olmak üzere 

toplam 838 tane 68 aylık çocuk yer almıĢtır. Çocuklara matematik, fen-doğa ve okuma 

testleri uygulanmıĢtır. Matematik testi, sayıları tanıma, sayıları sayma, elemanı aynı 

olan kümeleri esleĢtirme, nesnelerle toplama ve çıkarma, paralar, saatin kaç olduğunu 

söyleme, nesnelerin uzunluklarını karsılaĢtırma, geometrik Ģekilleri tanıma, sayıların 

sıralamasını yapma becerilerini içermektedir. Testler, deney ve kontrol gruplarına 
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eğitimden önce ve sonra uygulanmıĢtır. Eğitimde Multilog bilgisayar programından 

yararlanılmıĢtır. Sınıf aktiviteleri kütüphanesi oluĢturulmuĢtur. Çocuklar, günlük 

aktiviteler sırasında öğretmenler tarafından gözlenmiĢtir. Bulgulardan, matematik ve 

okuma becerilerinin okul öncesinde kazanılması gerektiği sonucu elde edilmiĢtir. 

Ayrıca matematik, fen-doğa ve okuma ölçümlerinin Metropolitan Hazırlık Testi 

(Metropolitan Readiness Test) ile tutarlı olduğu saptanmıĢtır. 

 

Bergan ve arkadaĢlarının (1991) yaptıkları çalıĢmada, çocukların matematik ve okuma-

yazma ile ilgili becerilerin geliĢimi incelemiĢtir. AraĢtırmada 29 deney, 27 kontrol 

grubu olmak üzere toplam 56 öğretmen; 428 deney, 410 kontrol grubu olmak üzere 

toplam 838 tane 68 aylık çocuk yer almıĢtır. Çocuklara matematik, fen-doğa ve okuma 

testleri uygulanmıĢtır. Matematik testi, sayıları tanıma, sayıları sayma, elemanı aynı 

olan kümeleri esleĢtirme, nesnelerle toplama ve çıkarma, paralar, saatin kaç olduğunu 

söyleme, nesnelerin uzunluklarını karsılaĢtırma, geometrik Ģekilleri tanıma, sayıların 

sıralamasını yapma becerilerini içermektedir. Testler, deney ve kontrol gruplarına 

eğitimden önce ve sonra uygulanmıĢtır. Eğitimde Multilog bilgisayar programından 

yararlanılmıĢtır. Sınıf aktiviteleri kütüphanesi oluĢturulmuĢtur. Çocuklar, günlük 

aktiviteler sırasında öğretmenler tarafından gözlenmiĢtir. Bulgulardan, matematik ve 

okuma becerilerinin okul öncesinde kazanılması gerektiği sonucu elde edilmiĢtir. 

Ayrıca matematik, fen-doğa ve okuma ölçümlerinin Metropolitan Hazırlık Testi 

(Metropolitan Readiness Test) ile tutarlı olduğu saptanmıĢtır. 

 

Forra (1985), okulöncesi dönemde çocuğun matematik yeteneğinin geliĢtirilmesi ile 

ilgili araĢtırmasında, eğitimin yaĢa ve cinsiyete olan etkisini araĢtırmıĢtır. 4–5 yaĢ 

grubunda verilen eğitimin yaĢa olan etkisi yüksek olarak bulunmuĢtur. Cinsiyet 

faktörüne bakıldığında 3 ve 4 yaĢ grubunda kız çocuklar, erkek çocuklara oranla daha 

baĢarılı olmuĢlardır. 6 yaĢ grubunda ise cinsiyet bakımından anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

 

Clements (1984), 3 yaĢ 11 ay ve 4 yaĢ 11 ay 50 çocuğun sayısal becerilerini 

kazanmasını araĢtırmıĢtır. Çocuklara sayı testi, mantıksal hüküm: sınıflama, sıralama 

testi ve serbest sınıflama testi uygulanmıĢtır. Çocuklar iki deney ve bir kontrol grubu 
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olarak üç gruba ayrılmıĢtır. Ġlk deney grubuna sayısal becerilere dayalı matematik 

eğitimi, diğer deney grubuna mantıksal temellere dayalı matematik eğitimi verilmiĢtir. 

Kontrol grubuna ise eğitim verilmemiĢtir. Eğitim sekiz hafta sürdürülerek, eğitim 

sonunda çocuklara son test uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda mantıksal hüküm: 

sınıflama, sıralama testinde, I. Deney grubunun ön test puanları kontrol grubundaki 

çocuklardan düĢük olmasına rağmen, son test puanları kontrol grubundaki çocuklardan 

daha yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca sayısal ve mantıksal becerilere dayalı eğitim grupları 

arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Sayı ve mantıksal hüküm: sınıflama ve 

sıralama son testinde sayısal becerilere dayalı eğitim grubundaki çocuklar, mantıksal 

temellere dayalı eğitim grubu ve kontrol grubundaki çocuklardan daha baĢarılı oldukları 

belirlenmiĢtir. 

 

Biars ve Siegler (1984), okul öncesi çocukların sayma becerileri hakkındaki bilgilerini 

araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya 3 yaĢından 10, 4 yaĢından 10 ve 5 yaĢından 10 olmak 

üzere toplam 30 çocuk katılmıĢtır. Çocukların sayma davranıĢlarını uygularken, doğru 

saymaları için önemli olan kriterler ve sayma davranıĢını etkileyen diğer baĢka kriterler 

arasında iliĢki incelenmiĢtir. Sözcük kullanma ile nesneleri sayma arasında kuvvetli bir 

iliĢkinin olduğu, nesneleri sırasıyla sayma, her nesneye bir kez iĢaret koyarak sayma, 

saymaya sayı dizisinin baĢından veya sonundan baĢlama ve sayma iĢlemi esnasında 

soldan sağa doğru ilerlemenin ise diğer kriterler olduğu tespit edilmiĢtir. Sonuçta 4–5 

yasındaki çocukların sözcüklerle nesneleri sayma ile ilgili temel olan kriterleri 

kullandıkları gözlenmiĢtir. Ancak bu çocukların büyük çoğunluğunun kriterleri 

bilmeden saydıkları gözlenmiĢtir. 6 yas çocukların ise sayma davranıĢındaki kriterler 

için sorulan sorulara daha çok doğru cevap verebildikleri gözlenmiĢtir. Briars ve 

Siegler‟e göre, okulöncesi çocuklar standart doğru sayma prosedürünü uygulamakta 

gayet baĢarılıdırlar. Ancak bu prosedürün altında yatan ilkeleri anlayıp anlamadıkları 

pek açık değildir (Akt: Akman, 1995). 

 

Douglas H. Clements (1984) yaptığı araĢtırmasında mantıksal iĢlemlerin ve sayıların 

geliĢiminde iki eğitim düzeyinin etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 25 erkek 20 kız toplam 

45 örneklem grubundan oluĢmaktadır. Gruba mantıksal iĢlemler (sınıflandırma- 

serileme), sayı becerisi (sayma ) eğitim durumları üzerine sekiz hafta eğitim verilmiĢtir. 
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Sonuç olarak her iki testte de deney grubu kontrol grubundan daha baĢarılı olmuĢtur. 

Deney grubu içinde mantıksal iĢlemler testinde anlamlı değiĢiklikler bulunamamıĢtır. 

 

Klein (1984), yaptığı çalıĢmada dört altı yaĢ çocuklarının sayma ve Ģekilsel eĢleĢtirme 

(uygunluk) ile ilgili becerilerini incelemiĢtir. AraĢtırmacı çocuklara hesaplama ve 

Ģekillerle ilgili bir dizi problem sunmuĢ ve bunları mantıksal çıkarımlarla ve daha 

önceki bilgileriyle iliĢkilendirerek çözmelerini beklemiĢtir. Çocuklar problemleri 

çözerken her iki yolu da kullanmıĢlardır. Çocukların matematiksel muhakemelerinin 

onların farklı tiplerdeki matematiksel problemleri çözebilme becerileriyle ve bu 

problemleri anlamlandırabilmeleri ile ilgili olduğunu vurgulamıĢtır. 

 

Williams (1983), 4 yaĢ altı aydan, altı yaĢına kadar olan 20 çocuk üzerinde sayı kavramı 

ile ilgili olarak çalıĢmalar yapmıĢ ve sonuçta, çocukların sayı korunumu testinden 

aldıkları puanlar ile toplama ve çıkartmayı anlamaları arasında yüksek bir korelasyon 

olduğu sonucunu bulmuĢtur. 

 

Fuson ve ark.(1983), 4–6 ve 4–11 yaĢındaki 24 çocuk ile 5 – 5,5 yaĢlar arsındaki 24 

çocuğun sayma, eĢleĢtirme ve korunum yeteneklerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada 

korunum, sayma ve eĢleĢtirme ile deney yapılmıĢtır. Korunum deneyinde, 7 oyuncak 

hayvan çocuğun önüne dizilmiĢtir. Hayvanların önüne bir dizide fıstık konularak 

sayılarının denk olup-olmadığı sorulmuĢtur. Daha sonra ise hayvanlar birbirinden ayrı 

yerleĢtirilerek çocuklara “hayvan sayısı, fıstıklardan fazla mı? Aynı mı? Yoksa fıstıklar 

mı fazla” sorusunu sormuĢlardır. EĢleme deneyinde ise hayvanlar dağıtılmadan önce her 

hayvan ip yardımıyla bir fıstık ile birleĢtirilmiĢtir. ġekil değiĢtirme öncesi ve sonrasında 

fıstıkların iliĢtirilmiĢ olmasına dikkat edilmiĢtir. Daha sonra çocuklara 3 kez hangi 

fıstığın hangi hayvana gittiği sorulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda çocukların yarıdan 

fazlasının korunum hatası yaptığı gözlenmiĢtir. Sayma deneyinde, çocukların yarıdan 

fazlası doğru saymıĢtır. Ancak yardıma ihtiyaç duymuĢlardır. EĢleme deneyinde ise, 

çocukların çoğunluğunun baĢarılı oldukları gözlemlenmiĢtir. 

 

Saxe 1979 yılında “Sayı Sayma ve Sayı Korunumu Arasındaki GeliĢimsel ĠliĢki” isimli 

çalıĢmasında, çocukların rakamları saymaları ile sayı korunumu arasında bir iliĢki olup 
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olmadığı incelenmiĢtir. ÇalıĢmaya, 4 yaĢ grubundan 13, 5 yaĢ grubundan 13 ve 6 yaĢ 

grubundan 40 olmak üzere 66 çocuk katılmıĢtır. 4–5–6 yaĢ grubu çocukların hepsine 

rakamlar gösterilerek, ritmik sayma becerilerini geliĢtirmek amacı ile yapılan çalıĢmalar 

“Rakamları sayma çalıĢmaları; kıyaslama, uzaktan yerleĢtirme ve sayı korunumunu” 

içermektedir. Sonuçta, çocukların çoğunun kıyaslama ve uzaktan yerleĢtirme 

çalıĢmalarında baĢarılı oldukları görülmüĢ, fakat sayı korunumu çalıĢmasında, 6 yaĢ 

grubu da dahil tüm çocukların korunumu gerçekleĢtiremedikleri ve sayı korunum 

çalıĢmasında baĢarısız oldukları bulunmuĢtur. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

 

Bu bölümde sırasıyla araĢtırmanın modeli, evren örneklem, veri toplama araçları, veri 

toplama yöntemi ve veri analizlerinde kullanılan istatistik teknikleri ile ilgili bilgiler 

verilecektir. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

AraĢtırmanın birinci bölümünde, okul öncesi eğitim kurumları (4-5-6 yaĢ) ile ilköğretim 

kurumlarının birinci sınıflarında (7 yaĢ) eğitim gören öğrencilerin, sayı bilgileri ile ilgili 

var olan durumu belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amacı gerçekleĢtirmek için Türkçeye 

uyarlanan Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test)‟nin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmaları “Tarama Modeli”nde (survey) bir araĢtırma ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Tarama modelleri, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımıdır. Çok sayıda elemandan oluĢan bir 

evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile evrenin tümü ya da ondan 

alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir 

AraĢtırmaya konu olan olay, ya da nesne, kendi koĢulları içinde ve var olduğu gibi 

tanımlanmaya çalıĢılır. Onları herhangi bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası 

gösterilmez. Önemli olan var olanı değiĢtirmeye kalmadan gözlemleyebilmektir 

(Karasar, 2007). 

 

AraĢtırmanın ikinci bölümünde ise tahmin edilen sebep-sonuç iliĢkisini sınamak üzere 

var olan durumun kontrollü olarak değiĢtirilmesi esas alındığından “öntest-sontest 

kontrol gruplu” deneysel bir çalıĢma modeli kullanılmıĢ ve araĢtırmada deney grubuna 

seçilen çocuklara, bulundukları ortamdaki yaĢantılarına ek olarak hazırlanan eğitim 
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programı (Erken Sayı GeliĢim Programı) uygulanarak etkililiği sınanmıĢtır. Kontrol 

grubundaki çocuklara ise günlük eğitim programları öğretmenleri tarafından 

uygulanmıĢtır. 

 

Öntest-sontest kontrol gruplu modelde, iki grup bulunur. Bunlardan biri deney, öteki 

kontrol grubu olarak kullanılır. Her iki grupta da deney öncesi ve deney sonrası 

ölçmeler yapılır. Modelin simgesel dönüĢümü Ģu Ģekildedir: 

 

  

G1 

 

R 

 

01.1 

 

X 

 

01.2 

 

  

G2 

 

R 

 

02.1 

  

02.2 

 

 

Modelde öntestlerin bulunması, deney öncesi benzerlik derecelerinin bilinmesine ve 

sontest sonuçlarının buna bağlı olarak düzeltilmesine yardım eder (Karasar, 2002). 

 

G: Deney ve kontrol grupları 

R: Rastgele atama 

O: Hem ön test hem de son test olarak kullanılan baĢarı testi 

X: Uygulama (Erken Sayı GeliĢimi Programı) 

 

AraĢtırmada yansız olarak belirlenmiĢ deney grubu ve kontrol grubu kullanılmıĢtır. Her 

iki gruba da deneysel iĢlem öncesinde bir öntest uygulanmıĢtır. Deney grubuna Erken 

Sayı GeliĢim Programı uygulanırken kontrol grubuna ise mevcut eğitim programı 

uygulanmaya devam edilmiĢtir. Deneysel iĢlem sonrasında her iki gruba da sontest 

uygulanmıĢtır. 
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3.2. Evren ve Örneklem 

3.2.1. Evren 

 

AraĢtırmanın evrenini, 2009-2010 eğitim öğretim yılı Ġstanbul ili resmi ve özel 

anaokullarında öğrenim gören dört-altı yaĢ grubu çocuklar ile yine resmi ve özel 

ilköğretim okullarının birinci sınıfında öğrenim gören yedi yaĢ grubundaki öğrenciler 

oluĢturmuĢtur. Anaokullarında ve ilköğretim birinci sınıfta öğrenim gören öğrencilere 

ait bilgiler Ġstanbul Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Ġstatistik Bölümü verilerine dayanılarak 

tespit edilmiĢtir.  

 

3.2.2. AraĢtırmanın Uyarlama ÇalıĢmasına ĠliĢkin Örneklem ve Deneysel 

ÇalıĢmaya ĠliĢkin ÇalıĢma Grubu Örneklemi 

 

AraĢtırmanın uyarlama çalıĢmasına iliĢkin örneklemi belirlemek amacıyla oranlı küme 

yöntemi kullanılmıĢtır. Oranlı küme örneklemi oluĢturmak için, evrendeki çocukların 

devam ettiği okul öncesi ve ilköğretim okulları araĢtırma bulguları açısından farklılık 

gösterebileceği için, okulların bulundukları ilçeler ve bu ilçelerdeki okullar sosyo-

kültürel ve sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre “üst-orta-alt” olmak üzere alt 

evrenlere ayrılarak seçilmiĢtir.  

 

Buna göre araĢtırmanın uyarlama çalıĢmasına iliĢkin örneklemi; Ġstanbul ilinde Milli 

Eğitim Bakanlığı‟na bağlı resmi ve özel okul öncesi kurumları ile resmi ve özel 

ilköğretim okullarına devam eden, normal geliĢim özellikleri gösteren 4-7 yaĢ grubu 

çocukların yaĢadıkları ilçeler ve devam ettikleri okullar araĢtırmanın amacına yönelik 

olarak, farklı sosyo-ekonomik ve farklı sosyo- kültürel özellikleri bünyesinde barındıran 

ilçe ve okullar seçilerek oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın amacına yönelik olarak seçilen 

ilçeler Bahçelievler, BeĢiktaĢ, Kadıköy, Küçükçekmece, Sultanbeyli ve Ümraniye 

ilçeleri olup, seçilen okullar bu ilçeler içerisinde yer almaktadır. 

 

AraĢtırmanın deneysel çalıĢmaya iliĢkin çalıĢma grubu örneklemi, Ġstanbul ili AtaĢehir 

ilçesinde bulunan ġehit Öğretmen Nuriye Ak Anaokulu‟nda gerçekleĢtirilmiĢtir. ġehit 
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Öğretmen Nuriye Ak Anaokulu, sınıf sayısı ve 61-72 ay çocuk mevcudunun yeterli 

olmasının yanısıra sosyo ekonomik düzey olarak orta gelir düzeyine mensup ailelerin 

çocuklarının devam ettiği ayrıca yürütülecek program için uygun çalıĢma ortamının ve 

diğer fiziki koĢulların sağlanmıĢ olmasınından dolayı seçilmiĢ bir anaokuludur.  

 

3.2.2.1. Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Geçerlik-Güvenirlik 

Uygulamasına ĠliĢkin Örneklem 

 

 AraĢtırmada çalıĢma evreninin tümüne ulaĢma imkânı bulunmadığından zaman, enerji 

ve ekonomik tasarruf sağlamak amacıyla evren içerisinden örneklem seçme yoluna 

gidilmiĢtir.  

 

Bu amaçla; 

 

 

 

formülünden yararlanılarak geçerlik-güvenirlik örneklemi belirlenmiĢtir. Formüldeki 

semboller: 

N : Ana kütledeki (evren) birim (kiĢi) sayısı 

n : Örneklemi oluĢturacak birim(kiĢi)sayısı 

p : Ġncelenecek olgunun (olayın) görülüĢ sıklığı (gerçekleĢme olasılığı) 

q : Ġncelenecek olgunun (olayın) görülmeyiĢ sıklığı (gerçekleĢmeme olasılığı) 

t : Seçilen anlamlılık düzeyine bağlı olarak t tablosundan bulunan teorik değer 

d : Örnekleme hatası değerini ifade etmektedir  

 

Ġstanbul ilinde 2009-2010 eğitim-öğretim yılı içerisinde, 201.132‟si ilköğretim 1. sınıf 

öğrencisi, 89.046‟sı anaokuluna devam eden çocuktan oluĢan toplam 290.178 öğrenci 

için yukarıdaki formül uygulandığında temsil edebilecek örneklem sayısı 384 olarak 

bulunmuĢtur.  

 

Örneklem büyüklüğü için güven seviyesi %95 ve kabul edilebilir hata +/- %5 olarak 

alınmıĢtır. Örneklem sayısından kaynaklanan hata 0.005 olarak alınmıĢtır  

 

n = 

       N*t
2
*p*q 

  

d
2
*(N-1)+ t

2*
p*q 
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Hesaplamalara göre, Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test)‟nin geçerlik ve güvenirlik 

örneklemine iliĢkin araĢtırmanın örneklemi Ġstanbul ilinde Milli Eğitim Bakanlığına 

bağlı resmi ve özel okulöncesi eğitim kurumlarına devam eden normal geliĢim gösteren 

4,5 yaĢ üzeri, 5 yaĢ, 6 yaĢ ve ilköğretim kurumlarına devam eden normal geliĢim 

gösteren 7-7,5 yaĢ aralığındaki 384 çocuktan oluĢmaktadır.  

 

Erken Sayı Testi‟nin geçerlik ve güvenirlik örneklemine iliĢkin demografik bilgiler 

aĢağıdaki tablolarda sunulmuĢtur. 

Tablo 1. Erken Sayı Testi  A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Cinsiyet 

DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

  Cinsiyet ƒ % 

  4
  
 

Y
A

ġ
  Kız 46 47,9 

Erkek 50 52,1 

Toplam 96 100 

  5
  
  

Y
A

ġ
 Kız 48 50 

Erkek 48 50 

Toplam 96 100 

  6
  
  

Y
A

ġ
 Kız 43 44,8 

Erkek 53 55,2 

Toplam 96 100 

  7
 

Y
A

ġ
 Kız 51 53,1 

Erkek 45 46,9 

Toplam 96 100 

  

T
O

P
L

A
M

 Kız 188 49,0 

Erkek 196         51,0 

Toplam 384 100 

 

Tablo 1‟de görüldüğü üzere Erken Sayı Testi A Formu‟nun geçerlik güvenirlik 4 yaĢ 

örnekleminin %47,9‟u kız, %52,1‟i erkek, 5 yaĢ örnekleminin %50‟si kız, %50‟si erkek, 

6 yaĢ örnekleminin %44,8‟si kız, %55,2‟si erkek, 7 yaĢ örnekleminin %53,1‟i kız, 

%46,9‟u erkek çocuklardan oluĢmaktadır. Toplamda ise örneklemin %49‟unu kız, 

%51‟ini erkek çocuklar oluĢturmaktadır.     
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Tablo 2. Erken Sayı Testi A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin YaĢ 

DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

4
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

 ƒ % 

4 yaĢ 7 ay 10 10,4 

4 yaĢ 8 ay 14 14,6 

4 yaĢ 9 ay 16 16,6 

4 yaĢ 10 ay 18 18,8 

4 yaĢ 11 ay 15 15,7 

4 yaĢ 12ay 23 23,9 

Toplam 96 100 

  
  
  
  
5
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

5 yaĢ 1 ay 10 10,4 

5 yaĢ 2 ay 12 12,5 

5 yaĢ 3 ay 7 7,3 

5 yaĢ 4 ay 13 13,5 

5 yaĢ 5 ay 3 3,2 

5 yaĢ 6 ay 8 8,3 

5 yaĢ 7 ay 7 7,3 

5 yaĢ 8 ay 9 9,4 

5 yaĢ 9 ay 4 4,2 

5 yaĢ 10 ay 9 9,4 

5 yaĢ 11 ay 8 8,3 

5 yaĢ 12 ay 6 6,2 

Toplam  96 100 

6
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

 6 yaĢ 1 ay 5 5,2 

 6 yaĢ 2 ay       10 10,4 

6 yaĢ 3 ay 13 13,5 

6 yaĢ 4 ay 9 9,4 

6 yaĢ 5 ay 8 8,3 

6 yaĢ 6 ay 9 9,4 

6 yaĢ 7 ay 7 7,3 

6 yaĢ 8 ay 7 7,3 

6 yaĢ 9 ay 6 6,2 

6 yaĢ 10 ay 7 7,3 

6 yaĢ 11 ay 6 6,2 

6 yaĢ 12 ay 9 9,4 

Toplam  96 100 

7
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

7 yaĢ 1 yaĢ 16 16,7 

7 yaĢ 2 yaĢ 10 10,4 

7 yaĢ 3 yaĢ 11 11,4 

7 yaĢ 4 yaĢ 18 18,8 

7 yaĢ 5 yaĢ 19 19,8 

7 yaĢ 6 yaĢ 22 22,9 

Toplam  96 100 

TOPLAM 384 100 
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Tablo 2‟de yer alan 4 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde, %10,4‟ün 

dört yaĢ yedi ay, %14,6‟sının dört yaĢ sekiz ay, %16,6‟sının dört yaĢ dokuz ay, , 

%18,8‟inin dört yaĢ on ay, %15,7‟sini dört yaĢ onbir ay, %23,9‟unun dört yaĢ oniki 

aylarda dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 2‟de yer alan 5 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde, %10,4‟ünün 

beĢ yaĢ bir ay, %12,5‟inin beĢ yaĢ iki ay,%7,3‟ünün beĢ yaĢ üç ve yedi ay, %13,5‟inin 

beĢ yaĢ dört ay, %3,2‟sinin beĢ yaĢ beĢ ay, %8,3‟ünün beĢ yaĢ altı ve beĢ yaĢ onbir ay, 

%9,4‟ünün beĢ yaĢ sekiz ve beĢ yaĢ on ay, %4,2‟sinin beĢ yaĢ dokuz ay, %6,2‟sinin beĢ 

yaĢ oniki aylarda dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 2‟de yer alan 6 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde,%5,2‟sinin altı 

yaĢ bir ay, %10,4‟ünün altı yaĢ iki ay, %13,5‟inin altı yaĢ üç ay, %9,4‟ünün altı yaĢ 

dört-altı ve oniki ay, %8,4‟ünün altı yaĢ beĢ ay, %7,3‟ünün altı yaĢ yedi-sekiz ve on ay, 

%6,2‟sinin ise altı yaĢ dokuz ve onbirinci aylarda dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 2‟de yer alan 7 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde, %16,7‟sinin 

yedi ay bir ay, %10,4‟ünün yedi yaĢ iki ay, %11,4‟ünün yedi yaĢ üç ay, %18,8‟inin yedi 

yaĢ dört ay, %19,8‟inin yedi yaĢ beĢ ay, %22,9‟unun ise yedi yaĢ altı ayda dağılım 

gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 3. Erken Sayı Testi A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Okul 

DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

 ANASINIFI 

 

ÖZEL 

OKUL 

ĠLKÖĞRETĠM 

OKULU 

BAĞIMSIZ 

ANAOKULU 

TOPLAM 

ƒ 76 125 70 113 384 

% 19,8 32,6 18,2 29,4 100 

 

Tablo 3‟te Erken Sayı Testi Form A, geçerlik ve güvenirlik örnekleminin okul 

değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde ana sınıfına devam edenlerin %19,8, 
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özel okula devam edenlerin %32,6, ilköğretim okuluna devam edenlerin %18,2, 

bağımsız anaokuluna devam edenlerin ise %29,4 Ģeklinde dağılım gösterdiği 

görülmektedir. 

 

Tablo 4. Erken Sayı Testi A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Cinsiyet, 

YaĢ ve Okul, DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları  

 

Tablo 4‟te Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde dört yaĢ grubunda özel 

okula devam eden kızların %21,9, erkeklerin %26, bağımsız anaokuluna devam eden 

hem kızl hem de erkeklerin %26 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

 ANASINIFI 

 

ÖZEL 

OKUL 

ĠLKÖĞRETĠM 

OKULU 

BAĞIMSIZ 

ANAOKULU 

 ƒ % ƒ % ƒ % ƒ % 

4
 Y

A
ġ

 K
ız

 - - 21 21,9 - - 25 26,0 

E
rk

ek
 - - 25 26,0 - - 25 26,0 

5
 Y

A
ġ

 K
ız

 14 14,6 10 10,4 - - 24 25,0 

E
rk

ek
 12 12,5 17 17,8 - - 19 19,8 

6
 Y

A
ġ

 K
ız

 26 27,1 12 12,5 - - 5 5,2 

E
rk

ek
 24 25,0 14 14,6 - - 15 15,6 

7
 Y

A
ġ

 K
ız

 - - 15 15,6 36 37,5 - - 

E
rk

ek
 - - 11 11,5 34 35,4 - - 

TOPLAM 76 100 125 100 70 100 113 100 
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Tablo 4‟te Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde beĢ yaĢ grubunda ana 

sınıfına devam eden kızların %14,6, erkeklerin %12,5, özel okula devam eden kızların 

%10,4, erkeklerin %17,8, bağımsız anaokuluna devam eden kızların %25, erkeklerin ise 

%19,8 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 4‟te Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde altı yaĢ grubunda ana 

sınıfına devam eden kızların %27,1, erkeklerin %25, özel okula devam eden kızların 

%12,5, erkeklerin %14,6, bağımsız anaokuluna devam eden kızların %5,2, erkeklerin 

ise %15,6 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 4‟te Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde yedi yaĢ grubunda özel 

okula devam eden kızların %15,6, erkeklerin %11,5, ilköğretim okuluna devam eden 

kızların %37,5, erkeklerin ise %35,4 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 5. Erken Sayı Testi A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Sosyo-

Ekonomik Düzey DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

SED ƒ % 

ALT 133 34,6 

ORTA 110 28,7 

ÜST 141 36,7 

TOPLAM 384 100 

 

Tablo 5 incelendiğinde, Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örnekleminin sosyo-ekonomik düzey dağılımında grubun %34,6‟sı alt sosyo-ekonomik 

düzeyde, %28,7‟si orta sosyo-ekonomik düzeyde, %36,7‟si ise üst sosyo-ekonomik 

düzeyde yer almaktadır. 
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Tablo 6. Erken Sayı Testi A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Anne 

Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

EĞĠTĠM DÜZEYĠ ƒ % 

Okuma Yazma Biliyor 36 9,4 

Ġlkokul 54 14,0 

Ortaokul 62 16,1 

Lise 45 37,8 

Üniversite 87 22,7 

TOPLAM 384 100 

 

Tablo 6 incelendiğinde, Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örnekleminde yer alan annelerin %9,4‟ünün okur yazar, %14‟ünün ilkokul mezunu, 

%16,1‟inin ortaokul mezunu, %37,8‟inin lise mezunu, %22,7‟sinin ise üniversite 

mezunu olduğu bulunmuĢtur. 

 

Tablo 7. Erken Sayı Testi A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Baba 

Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

EĞĠTĠM DÜZEYĠ ƒ % 

Okuma Yazma Biliyor 14 3,6 

Ġlkokul 65 16,9 

Ortaokul 85 22,2 

Lise 98 25,5 

Üniversite 122 31,8 

TOPLAM 384 100 

 

Tablo 7 incelendiğinde, Erken Sayı Testi  A Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örnekleminde yer alan babaların %3,6‟sının okur yazar, %16,9‟unun ilkokul mezunu, 

%22,2‟sinin ortaokul mezunu, %25,5‟inin lise mezunu, %31,8‟inin ise üniversite 

mezunu olduğu bulunmuĢtur. 

 

Tablo 8. Erken Sayı Testi  A Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Sahip 

Oldukları KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

KARDEġ SAYISI ƒ % 

Tek Çocuk (KardeĢi Yok) 136 35,4 

1 KardeĢ 96 25,0 

2 KardeĢ 95 24,8 

3 KardeĢ ve Üzeri 57 14,8 

TOPLAM 384 100 

 



80 

 

Tablo 8 incelendiğinde Erken Sayı Testi A Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örneklemine dâhil olan çocukların %35,4‟ünün kardeĢi bulunmazken, %25‟inin bir 

kardeĢe, % 24,8‟inin iki kardeĢe, %14,8‟inin ise üç ve daha fazla kardeĢe sahip 

oldukları bulunmuĢtur. 

Tablo 9. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Cinsiyet 

DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

  Cinsiyet ƒ % 

4
  
 

Y
A

ġ
  Kız 50 52,1 

Erkek 46 47,9 

Toplam 96 100 

5
  
  

Y
A

ġ
 Kız 48 50,0 

Erkek 48 50,0 

Toplam 96 100 

6
  
  

Y
A

ġ
 Kız 42 43,8 

Erkek 54 56,2 

Toplam 96 100 

7
 

Y
A

ġ
 Kız 52 54,1 

Erkek 44 45,9 

Toplam 96 100 

T
O

P
L

A
M

 Kız 192 50,0 

Erkek 192         50,0 

Toplam 384 100 

 

Tablo 9‟da görüldüğü üzere Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik güvenirlik 4 yaĢ 

örnekleminin %52,1‟i kız, %47,9‟u erkek, 5 yaĢ çalıĢma grubunun %50‟si kız, %50‟si 

erkek, 6 yaĢ çalıĢma grubunun %43,8‟si kız, %56,2‟si erkek, 7 yaĢ çalıĢma grubunun 

%54,1‟i kız, %45,9‟u erkek çocuklardan oluĢmaktadır. Toplamda ise örneklemin 

%50‟sini kız ve erkek çocuklar eĢit olarak oluĢturmaktadır.     
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Tablo 10. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin YaĢ 

DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

4
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

     ƒ       % 

4 yaĢ 7 ay 10 10,4 

4 yaĢ 8 ay 16 16,6 

4 yaĢ 9 ay 16 16,6 

  4 yaĢ 10 ay 16 16,6 

  4 yaĢ 11 ay 15 15,7 

  4 yaĢ 12 ay 23 23,9 

Toplam 96 100 

 

5
  
Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

5 yaĢ 1 ay 12 12,5 

5 yaĢ 2 ay 8 8,3 

5 yaĢ 3 ay 9 9,4 

5 yaĢ 4 ay 9 9,4 

5 yaĢ 5 ay 3 3,2 

5 yaĢ 6 ay 6 6,2 

5 yaĢ 7 ay 7 7,3 

5 yaĢ 8 ay 9 9,4 

5 yaĢ 9 ay 6 6,2 

  5 yaĢ 10 ay 11 11,5 

  5 yaĢ 11 ay 6 6,2 

  5 yaĢ 12 ay 10 10,4 

Toplam 96 100 

6
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

      6 yaĢ 1 ay        5         5,2 

      6 yaĢ 2 ay       12       12,5 

      6 yaĢ 3 ay        9         9,4 

      6 yaĢ 4 ay       11       11,5 

      6 yaĢ 5 ay        8         8,3 

      6 yaĢ 6 ay        9         9,4 

      6 yaĢ 7 ay        5         5,2 

      6 yaĢ 8 ay        7         7,3 

      6 yaĢ 9 ay        6         6,2 

       6 yaĢ 10 ay        9         9,4 

       6 yaĢ 11 ay        6         6,2 

       6 yaĢ 12 ay        9         9,4 

      Toplam        96        100 

7
 Y

A
ġ

 /
 A

Y
 

       7 yaĢ 1 ay        14       14,6 

       7 yaĢ 2 ay       10       10,4 

       7 yaĢ 3 ay       13       13,5 

       7 yaĢ 4 ay       20       20,8 

       7 yaĢ 5 ay       17       17,8 

       7 yaĢ 6 ay       22       22,9 

      Toplam       96       100 

TOPLAM      384       100 
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Tablo 10‟da yer alan 4 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde, %10,4‟ün 

dört yaĢ yedi ay, %16,6‟sının dört yaĢ sekiz- dokuz ve on ay, , %15,7‟sinin dört yaĢ 

onbir ay, %23,9‟unun dört yaĢ oniki aylarda dağılım gösterdiği görülmektedir. 

Tablo 10‟da yer alan 5 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde, %12,5‟inin 

beĢ yaĢ bir ay, %8,3‟ünün beĢ yaĢ iki ay, %9,4‟ünün beĢ yaĢ üç-dört ve sekiz ay, 

%3,2‟sinin beĢ yaĢ beĢ ay, %6,2‟sinin beĢ yaĢ altı-dokuz ve onbir ay, %7,3‟ünün beĢ 

yaĢ yedi ay, %10,4‟ünün beĢ yaĢ oniki aylarda dağılım gösterdiği görülmektedir. 

Tablo 10‟da yer alan 6 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde,%5,2‟sinin 

altı yaĢ bir ve yedi ay, %12,5‟inin altı yaĢ iki ay, %9,4‟ünün altı yaĢ üç-altı-on ve 

onikinci ay, %11,5‟inin altı yaĢ dört ay, %8,3‟ünün altı yaĢ beĢ ay, , %7,3‟ünün ise altı 

yaĢ sekiz ay, %6,2‟sinin altı yaĢ dokuz ve onbirinci aylarda dağılım gösterdiği 

görülmektedir. 

Tablo 10‟da yer alan 7 yaĢ grubu çocukların ay dağılımları incelendiğinde, 

%114,6‟sının yedi ay bir ay, %10,4‟ünün yedi yaĢ iki ay, %13,5‟inin yedi yaĢ üç ay, 

%20,8‟inin yedi yaĢ dört ay, %17,8‟inin yedi yaĢ beĢ ay, %22,9‟unun ise yedi yaĢ altı 

ayda dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 11. Erken Sayı Testi’nin Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Okul, DeğiĢkenine 

Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

 ANASINIFI 

 

ÖZEL OKUL ĠLKÖĞRETĠM 

OKULU 

BAĞIMSIZ 

ANAOKULU 

TOPLAM 

ƒ 78 123 72 111 384 

% 20,3 32,0 18,8 28,9 100 

 

Tablo 11‟de Erken Sayı Testi Form B, geçerlik ve güvenirlik örnekleminin okul, 

değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde ana sınıfına devam edenlerin %20,3, 

özel okula devam edenlerin %32, ilköğretim okuluna devam edenlerin %18,8, bağımsız 

anaokuluna devam edenlerin ise %28,9 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 
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Tablo 12. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Cinsiyet, 

YaĢ ve Okul, DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları  

 

Tablo 12‟de Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde dört yaĢ grubunda özel 

okula devam eden kızların %24, erkeklerin %26, bağımsız anaokuluna devam eden 

kızların %28,1, erkeklerin ise %21,9 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 12‟de Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde beĢ yaĢ grubunda ana 

sınıfına devam eden kızların %14,6, erkeklerin %12,5, özel okula devam eden kızların 

%10,4, erkeklerin %17,8, bağımsız anaokuluna devam eden kızların %25, erkeklerin ise 

%19,8 Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

 ANASINIFI 

 

ÖZEL 

OKUL 

ĠLKÖĞRETĠM 

OKULU 

BAĞIMSIZ 

ANAOKULU 

 ƒ % ƒ % ƒ % ƒ % 

4
 Y

A
ġ

 K
ız

 - - 23 24,0 - - 27 28,1 

E
rk

ek
 - - 25 26,0 - - 21 21,9 

5
 Y

A
ġ

 K
ız

 14 14,6 10 10,4 - - 24 25,0 

E
rk

ek
 12 12,5 17 17,8 - - 19 19,8 

6
 Y

A
ġ

 K
ız

 26 27,1 11 11,5 - - 5 5,2 

E
rk

ek
 26 27,1 13 13,5 - - 15 15,6 

7
 Y

A
ġ

 K
ız

 - - 14 14,6 38 39,6 - - 

E
rk

ek
 - - 10 10,4 34 35,4 - - 

TOPLAM 78 100 123 100 72 100 111 100 
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Tablo 12‟de Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin cinsiyet, 

yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde altı yaĢ grubunda ana 

sınıfına devam eden kız ve erkeklerin %27,1, özel okula devam eden kızların %11,5, 

erkeklerin %13,5, bağımsız anaokuluna devam eden kızların %5,2, erkeklerin ise %15,6 

Ģeklinde dağılım gösterdiği görülmektedir. 

 

Tablo 12‟de Erken Sayı Testi  B Formunun geçerlik ve güvenirlik örnekleminin 

cinsiyet, yaĢ ve okul, değiĢkenine ait yüzde dağılımları incelendiğinde yedi yaĢ 

grubunda özel okula devam eden kızların %14,6 , erkeklerin %10,4, ilköğretim okuluna 

devam eden kızların %39,6, erkeklerin ise %35,4 Ģeklinde dağılım gösterdiği 

görülmektedir. 

 

Tablo 13. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Sosyo-

Ekonomik Düzey DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

SED ƒ % 

ALT 140 36,4 

ORTA 106 27,6 

ÜST 138 36,0 

TOPLAM 384 100 

 

Tablo 13 incelendiğinde, Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örnekleminin sosyo-ekonomik düzey dağılımında grubun %34,6‟sı alt sosyo-ekonomik 

düzeyde, %27,6‟sı orta sosyo-ekonomik düzeyde, %36‟sı ise üst sosyo-ekonomik 

düzeyde yer almaktadır. 

 

Tablo 14. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Anne 

Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

EĞĠTĠM DÜZEYĠ ƒ % 

Okuma Yazma Biliyor 27 7,0 

Ġlkokul 50 13,1 

Ortaokul 73 19,0 

Lise 149 38,8 

Üniversite 85 22,1 

TOPLAM 384 100 
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Tablo 14 incelendiğinde, Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örnekleminde yer alan annelerin %7‟sinin okur yazar, %13,1‟inin ilkokul mezunu, 

%19‟unun ortaokul mezunu, %38,8‟inin lise mezunu, %22,1‟inin ise üniversite mezunu 

olduğu bulunmuĢtur. 

 

Tablo 15. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Baba 

Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

EĞĠTĠM DÜZEYĠ ƒ % 

Okuma Yazma Biliyor 19 4,9 

Ġlkokul 72 18,8 

Ortaokul 82 21,5 

Lise 92 23,9 

Üniversite 119 30,9 

TOPLAM 384 100 

 

Tablo 15 incelendiğinde, Erken Sayı Testi B Formunun geçerlik ve güvenirlik 

örnekleminde yer alan babaların %4,9‟unun okur yazar, %18,8‟inin ilkokul mezunu, 

%21,5‟inin ortaokul mezunu, %23,9‟unun lise mezunu, %30,9‟unun ise üniversite 

mezunu olduğu bulunmuĢtur. 

 

Tablo 16. Erken Sayı Testi B Formu’nun Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Sahip 

Oldukları KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Ait Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

KARDEġ SAYISI ƒ % 

Tek Çocuk (KardeĢi Yok) 125 32,6 

1 KardeĢ 101 26,3 

2 KardeĢ 91 23,7 

3 KardeĢ ve Üzeri 67 17,4 

TOPLAM 384 100 

 

Tablo 16 incelendiğinde, Erken Sayı Testi B formunun geçerlik ve güvenirlik 

örneklemine dâhil olan çocukların %32,6‟sının kardeĢi bulunmazken, %26,3‟ünün bir 

kardeĢe, % 23,7‟sinin iki kardeĢe, %17,4‟ünün ise üç ve daha fazla kardeĢe sahip 

oldukları bulunmuĢtur. 
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Tablo 17. Erken Sayı Testi’nin Geçerlik Ve Güvenirlik Örnekleminin Ġlçelere ve Okullara 

Göre Dağılımı (Form A-Form B Ġçin) 

ĠLÇE OKULLAR ƒ % 

 

 

BAHÇELĠEVLER 

 

Mevlana ĠÖO 16 5,40 

Ata ĠÖO 24 8,10 

Bahçelievler Belediye Anaokulu 42 18,75 

Burç Koleji 74 29,83 

 

BEġĠKTAġ 

DikilitaĢ ĠÖO 20 6,75 

Hasan Ali Yücel ĠÖO 20 6,75 

Milli Saraylar Anaokulu 44 19,64 

 

 

KADIKÖY  

29 Ekim ĠÖO 12 4,05 

Hüseyin Ayaz ĠÖO 14 4,72 

Münevver ġefik Fergar ĠÖO 18 6,08 

Acıbadem Anaokulu 44 19,64 

Ana Bilim Koleji 90 36,29 

 

 

KÜÇÜKÇEKMECE  

Ġkitelli ĠÖO 24 8,10 

Yunus Emre ĠÖO 20 6,75 

Küçükçekmece Belediye 

Anaokulu 

40 17,85 

Okyanus Koleji 84 33,87 

 

 

ÜMRANĠYE 

30 Ağustos ĠÖO 16 5,40 

Mediha Tansel ĠÖO 18 6,08 

Ġnkılâp ĠÖO 20 6,75 

Ġstiklal ĠÖO 16 5,40 

Cumhuriyet Anaokulu 30 13,39 

 

 

SULTANBEYLĠ 

Veysel Karani ĠÖO 20 6,75 

60. Yıl Sarıgazi ĠÖO 18 6,08 

PaĢaköy ĠÖO 20 6,75 

ÇalıkuĢu Anaokulu 24 10,71 

TOPLAM 6 25 768 100 

 

Tablo 17‟te Erken Sayı Testi A ve B Formları geçerlik ve güvenirlik örnekleminin 

ilçelere ve okullara göre dağılımı incelendiğinde, Bahçelievler ilçesinden çalıĢmaya 

katılan öğrencilerin %5,40‟nın Mevlana Ġlköğretim Okulu‟na, %8,10‟nun Ata 

Ġlköğretim Okulu‟na, %18,75‟inin Bahçelievler Anaokulu‟na, %29,83‟ünün Burç 

kolejine devam eden çocuklar olduğu görülmektedir.  

 

BeĢiktaĢ ilçesinden çalıĢmaya katılan öğrencilerin, %6,75‟inin DikilitaĢ ve Hasan Ali 

Yücel Ġlköğretim Okulu‟na, % 19,64‟ünün Milli Saraylar Anaokulu‟na devam eden 

çocuklar olduğu görülmektedir.  
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Kadıköy ilçesinden çalıĢmaya katılan öğrencilerin, %4,05‟inin 29 Ekim Ġlköğretim 

Okulu‟na, % 4,72‟sinin Hüseyin Ayaz Ġlköğretim Okulu‟na, %6,08‟inin Münevver 

ġefik Fergar Ġlköğretim Okulu‟na, %19,64‟ünün Acıbadem Anaokulu‟na, %36,29‟unun 

Ana Bilim Koleji‟ne devam eden çocuklar olduğu görülmektedir.  

Küçükçekmece ilçesinden çalıĢmaya katılan öğrencilerin, %8,10‟unun Ġkitelli 

Ġlköğretim Okulu‟na, % 6,75‟inin Yunus Emre Ġlköğretim Okulu‟na, %17,85‟inin 

Küçükçekmece Belediye Anaokulu‟na, %33,87‟sinin Okyanus Koleji‟ne devam eden 

çocuklar olduğu görülmektedir.  

 

Ümraniye ilçesinden çalıĢmaya katılan öğrencilerin, %5,40‟nın 30 Ağustos Ġlköğretim 

Okulu‟na, % 6,08‟inin Mediha Tansel Ġlköğretim Okulu‟na, %6,75‟inin Ġnkılap 

Ġlköğretim Okulu‟na, %5,40‟nın Ġstiklal Ġlköğretim Okulu‟na, %13,39‟unun Cumhuriyet 

Anaokulu‟na, devam eden çocuklar olduğu görülmektedir.  

 

Sultanbeyli ilçesinden çalıĢmaya katılan öğrencilerin, %6,75‟inin Veysel Karani ve 

PaĢaköy Ġlköğretim Okulu‟na, % 6,08‟inin 60. Yıl Sarıgazi Ġlköğretim Okulu‟na, 

%10,71‟inin ÇalıkuĢu Anaokulu‟na devam eden çocuklar olduğu görülmektedir.  

 

3.2.2.2. Erken Sayı Programı (Early Numeracy Programme)’nın Uygulandığı 

Deney ve Kontrol ÇalıĢma Grubu  

 

Tablo 18. Deney ve Kontrol ÇalıĢma Grubuna ĠliĢkin Cinsiyet Dağılımı  

CĠNSĠYET 
Deney Grubu Kontrol Grubu 

ƒ % ƒ % 

Kız 22 62,86 16 45,71 

Erkek 13 37,14 19 54,29 

Toplam 35 100 35 100 

 

Tablo 18 incelendiğinde erken sayı programı (early numeracy programme)‟nın 

uygulandığı deney ve kontrol çalıĢma grubunda toplam 70 çocuk bulunmaktadır. Deney 

grubunda yer alan 35 çocuğun %62,86‟sını kız, %37,14‟ünü erkek çocuklar 

oluĢturmaktadır. Kontrol grubunda yer alan 35 çocuğun %45,71‟ini kız, %54,29‟unu ise 
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erkek çocuklar oluĢturmaktadır. Deney grubunda kız çocukların, kontrol grubunda ise 

erkek çocukların sayısı daha fazladır. 

 

Tablo 19. Deney ve Kontrol ÇalıĢma Grubunun Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Ait 

Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

ANNE EĞĠTĠM 

DÜZEYĠ 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

ƒ % ƒ % 

Ġlkokul 1 2,9 2 5,7 

Ortaokul 5 14,3 4 11,4 

Lise  13 37,1 15 42,9 

Üniversite  16 45,7 14 40 

Toplam 35 100 35 100 

 

Tablo 19 incelendiğinde, Erken Sayı Programı‟nın deney çalıĢma grubunda yer alan 

çocukların annelerinin, %2,9‟u ilkokul mezunu, %14,3‟ü ortaokul mezunu, %37,1‟i lise 

mezunu, %45,7‟si ise üniversite mezunudur.    

 

Kontrol çalıĢma grubunda yer alan çocukların annelerinin, %5,7‟si ilkokul mezunu, 

%11,4‟ü ortaokul mezunu, %42,9‟u lise mezunu, %40‟ı ise üniversite mezunudur.    

 

Tablo 20. Deney ve Kontrol ÇalıĢma Grubunun Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Ait 

Frekans Ve Yüzde Dağılımları 

BABA EĞĠTĠM 

DÜZEYĠ 

Deney Grubu Kontrol Grubu 

ƒ % ƒ % 

Ġlkokul - - 1 2,9 

Ortaokul 3 8,6 3 8,6 

Lise  10 28,6 8 22,8 

Üniversite  22 62,8 23 65,7 

Toplam 35 100 35 100 

 

Tablo 20 incelendiğinde, Erken Sayı Programı‟nın deney çalıĢma grubunda yer alan 

çocukların babalarının, %8,6‟sı ortaokul mezunu, %28,6‟sı lise mezunu, %62,8‟i ise 

üniversite mezunudur. Deney grubunda ki çocuklarının babalarında ilkokul mezunu 

bulunamamıĢtır. 
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Kontrol çalıĢma grubunda yer alan çocukların babalarının, %2,9‟u ilkokul mezunu, 

%8,6‟sı ortaokul mezunu, %22,8‟i lise mezunu, %65,7‟si ise üniversite mezunudur.    

 

Tablo 21. Deney ve Kontrol ÇalıĢma Grubunun Sahip Oldukları KardeĢ Sayısı 

DeğiĢkenine Ait Frekans ve Yüzde Dağılımları 

KARDEġ SAYISI 
Deney Grubu Kontrol Grubu 

ƒ % ƒ % 

Tek Çocuk  11 31,4 13 37,1 

1 KardeĢ 12 34,4 13 37,1 

2 KardeĢ 8 22,8 5 14,3 

3 KardeĢ ve Üzeri 4 11,4 4 11,4 

Toplam  35 100 35 100 

 

Tablo 21 incelendiğinde Erken Sayı Programı‟nın deney çalıĢma grubunda yer alan 

çocukların %31,4‟ünün kardeĢi bulunmazken, %34,4‟ünün bir kardeĢe,     %22,8‟inin 

iki kardeĢe, %11,4‟ünün ise üç ve daha fazla kardeĢe sahip oldukları bulunmuĢtur. 

 

Kontrol çalıĢma grubunda bulunan çocukların ise, %37,1‟inin kardeĢi bulunmazken, 

%37,1‟i bir kardeĢe, %14,3‟ü iki kardeĢe, %11,4‟ünün ise üç ve daha fazla kardeĢe 

sahiptir. 

 

Erken sayı programı‟nın uygulaması Ġstanbul ili AtaĢehir ilçesinde bulunan ġehit 

Öğretmen Nuriye Ak Anaokulu‟na gerçekleĢtirilmiĢtir. Program uygulamasının ġehit 

Öğretmen Nuriye Ak Anaokulu‟nda sürdürülmesinin nedeni, hem deney hem de kontrol 

çalıĢma grubu için anaokulunda 61-72 ay çocukların sayısının yeterli olması ve 

anaokulunda yürütülecek program için uygun çalıĢma ortamının ve diğer fiziki 

koĢulların sağlanmıĢ olması ayrıca sosyo ekonomik düzey olarak orta gelir düzeyine 

mensup ailelerin çocuklarının devam ettiği bir anaokulu olmasıdır.  

 

Erken Sayı Programı‟nın uygulaması için deney ve kontrol grupları oluĢturulurken, her 

iki gruptaki çocukların 61–72 aylar arasında olmasına, normal geliĢim göstermesine ve 

tam aileye sahip olmasına dikkat edilmiĢtir. Bu bilgiler sınıf öğretmenlerinden temin 

edilmiĢtir. 
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Ayrıca araĢtırmada çocukların birbirleriyle etkileĢimini önlemek için deney grubunu 

oluĢturan çocukların anasınıfına öğleden sonra,  kontrol grubunu oluĢturan çocukların 

anasınıfına sabah devam etmesi dikkate alınmıĢtır. Çocuklar farklı anasınıflarından 

seçilmiĢtir. 

 

3.3. Verilerin Toplanması  

 

AraĢtırmada, çocuklarla ilgili kiĢisel bilgileri toplamak amacıyla, araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen “Genel Bilgi Formu” ve Van Luit ve Van Rijt (2001) tarafından geliĢtirilen 

Erken Sayı Testi (EST) kullanılmıĢtır. 

 

3.3.1. Veri Toplama Araçları 

 

3.3.1.1. KiĢisel Bilgi Formu 

 

AraĢtırmaya katılan çocuklar hakkında bilgi almak amacıyla, araĢtırmacı tarafından 

kiĢisel bilgi formu hazırlanmıĢtır. KiĢisel Bilgi Formu‟nda çocuğun okul öncesi 

kurumda ya da ilköğretim okulunda yer aldığı yaĢ grubu, doğum tarihi, cinsiyeti, sosyo-

ekonomik düzeyi, anne eğitim düzeyi, baba eğitim düzeyi, sahip oldukları kardeĢ sayısı 

ilgili bilgiler yer almaktadır (EK 1). KiĢisel bilgi formları, araĢtırmacı tarafından sınıf 

öğretmenlerinden alınan bilgiler doğrultusunda doldurulmuĢtur. 

 

3.3.1.2. Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) 

 

Çocukların geliĢimindeki devamlılığı sağlamak için okul öncesi ve 1. Sınıf (4-7 yaĢ 

grubu) eğitiminde farklı görüĢler bir araya getirilerek, erken matematiksel eğitim için 

yöntem geliĢtirilerek, test edilmiĢ ve değerlendirilmiĢtir. EST (Erken Sayı Testi) 

çocukların erken matematiksel yeterliliğini belirlemek için geliĢtirilmiĢtir bir testtir.  
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 EST, Hollanda Utrecht Üniversitesi Özel Eğitim Bölümü ÇalıĢanları tarafından 

çocukların matematik performanslarını belirlemek amacıyla yapılandırılmıĢtır. Erken 

Sayı Testi (EST), erken sayı kavram geliĢiminin düzeyini ölçmeye yönelik olarak 

anaokulu 1. ve 2. yıl ile Ġlköğretim 1. Sınıf düzeyi için kullanılan bir ölçektir. Test her 

biri 45 sorudan oluĢan iki paralel form (Form A ve B)‟den oluĢur.  

 

Dokuz alt boyuttan oluĢan testin her bir alt boyutunda 5‟er adet soru bulunmaktadır. 

Test; 1. Kavram KarĢılaĢtırması, 2. Sınıflandırma, 3. EĢleĢtirme-ĠliĢkilendirme, 4. 

Serileme,  5. Sayı Sayma, 6. Yapısal Sayma, 7. Sonuçsal Sayma, 8. Genel Sayı Bilgisi, 

9. Tahmin Etme alt boyutlarından oluĢmaktadır. 

 

Ölçekte yer alan alt boyutlarla ilgili içerik bilgileri aĢağıda açıklanmaktadır. 

 

Kavram Karşılaştırması: Nesnelerin nicel veya nitel karakteristiklerinin 

karĢılaĢtırılmasıdır. Çocuk özellikle matematik eğitiminde sıklıkla kullandığı 

karĢılaĢtırmaların yani kavramların nitelikleri “daha çok, daha az, daha yüksek, daha 

kısa” gibi üzeride uzmanlaĢmıĢsa bu alt boyut ile tespit edilir. 

 

Sınıflandırma: Nesnelerin gruplara ya da alt gruplara ayrılması kriterleri temel alınır. 

Çocuğun nesne ya da nesne grupları arasındaki farklılığı ya da benzerliği idrak etme 

yeteneği sınıflandırma görevi verilerek keĢfedilir.  

 

Eşleştirme- İlişkilendirme: Birebir iliĢki kurarak miktarlar arasında karĢılaĢtırma 

yapmak esastır. Eğer çocuklar farklı nesneler arasında birebir bir iliĢki kurabiliyorlarsa 

bu alt boyut ile belirlenir. Örneğin, burada yumurtalar kadar tavuk var mıdır? Aynı 

Ģekilde, çocukların altılı bir blok ile, bir zar üzerindeki altı noktanın aynı nicelikte 

olduğunu anlayıp anlamadığı bu alt boyut ile tespit edilir.  

 

Serileme: Nesnelerin sınıflandırılarak ya da daha alt sınıflara ayrılarak sıraya dizilmesi 

kriterine dayanır. Eğer çocuklar doğru sıralama görevini tanımada yeteneklilerse bu 

bileĢenle keĢfedilir. Bununla ilgili verilen yönergeler genellikle; “daha çoktan daha aza, 
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yüksekten alçağa, inceden kalına, dardan geniĢe” Ģeklindedir. Bunun sonrasında, 

çocuklar çizgiler çizerek kendi dizilerini yapmak zorundadır. Örneğin, büyük bir havuca 

büyük bir tavĢan ve küçük bir tavĢana küçük bir havuç Ģeklinde. 

 

Sayı Sayma: Ġleri ve geri sayı sayarken sayma sayılar ve sıra sayıları çok iyi 

kullanılabilmelidir. Eğer çocuklar yirmiye kadar sıra ve sayma sayılarını nasıl 

kullanacaklarını biliyorlarsa, bu alt boyut ile sesli sayma yönergesi verilerek çocuğun 

sayabilme becerisi sınanır. 

 

Yapısal Sayma:  Kısaca zar yapısından kısaltılmıĢ sayma, eĢ zamanlı sayma. Eğer 

çocuklar, nicelikleri (çoklukları) (diğer Ģeylerin arasında blokları) eĢzamanlı 

sayabiliyorlarsa bu alt boyut ile keĢfedilir. Bu bileĢende sayarken, çocukların, 

parmaklarıyla nesnelere iĢaret etmelerine izin verilir.  

 

Sonuçsal Sayma: YapılandırılmıĢ sayı sayma ve yapılandırılmamıĢ sayılara ek olarak 

gizlenmiĢ sayıları da sayabilmelidir. Yani çocuklar nesne grupları yapılandırılmıĢda 

olsa yapılandırılmamıĢ ve karıĢık da olsa toplam sayıyı söyleyebilmelidir ve bu alt 

boyut bu amaca hizmet eder. ToplanmıĢ nesneleri sayarken parmaklarını kullanarak 

nesneleri iĢaret etmelerine izin verilmez. 

 

Genel Sayı Bilgisi: Basit problem durumlarında sayı sisteminin bilgisini kullanabilmeği 

içerir. Eğer çocuk yirminin altındaki sayıları günlük hayatta karĢılaĢtığı basit problem 

durumlarında kullanabiliyorsa bu alt boyut ile tespit edilebilir. 

 

Tahmin Etme: Sayı sistemi bilgisini ve tahmin etme becerisini kullanabilmeği içerir. Sol 

üst köĢedeki sayıyı tanıma ve bu sayıyı“0-10”, “0-20” ve “0-100” sayma sayıları 

arasında değiĢen boĢ sayı çizelgesi üzerinde yerini gösterme (Tahmin Etme) bilgisini 

içerir. Sayıların diziliĢleri ile ilgili bilgiye sahip olan çocuğun durumu bu alt boyut ile 

belirlenir. 
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3.3.1.2.1.  Erken Sayı Testi’nin Uygulanması 

 

ÇalıĢma grubunu, 2009-2010 yılında Ġstanbul ilinin Milli Bakanlığı‟na bağlı okul öncesi 

ve ilköğretim kurumlarına devam eden (4-7 yaĢ) çocuklar oluĢturmuĢtur. Uygulama için 

gerekli izinler il Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden alınmıĢtır. 

 

Erken Sayı Testi ‟nin uygulanacağı okullardaki yöneticilerle görüĢülmüĢ, ölçeğin amacı, 

uygulaması ve çalıĢılacak yaĢ grupları ile ilgili bilgiler verilerek bilgi verilmiĢtir. Daha 

sonra geçerlik-güvenirlik çalıĢması için toplam 384 çocukla uygulama 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Ölçek, araĢtırmacı tarafından bireysel olarak çocuklara tek tek uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmacı ölçeğin uygulanmasında ilgili materyaller hakkında çocuklara bilgi vererek 

nasıl çalıĢacaklarını anlatmıĢtır. “Burada kartlar var ve bu kartlara seninle birlikte 

bakacağız. Sana bu kartlardaki resimler ile ilgili sorular soracağım ve verdiğin cevapları 

unutmamak için bu forma iĢaretleyeceğim” diyerek testi açıklamıĢtır. Çocukların vermiĢ 

oldukları cevaplar değerlendirme formuna her doğru yanıt için (1) her yanlıĢ yanıt için 

(0) olarak iĢaretlenmiĢtir. Uygulama süresi, küçük yaĢ gruplarında daha uzun sürmekle 

ve bireysel özelliklere göre farklılık göstermekle birlikte Erken Sayı Testi (EST) için 

yaklaĢık 20-30 dakikadır. 

 

3.3.1.2.2.  Erken Sayı Testi’nin (Early Numeracy Test) Geçerlik Güvenirlik Çalışması 

İçin Verilerin Toplanması 

 

Birinci aşamada; Ġstanbul Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı bünyesinde anasınıfı 

bulunan ilköğretim okulları, bağımsız anaokulları ve özel okullar belirlenen ilçeler  

arasından tesadüfi örneklem yöntemiyle seçilmiĢ, ve belirlenen bu okullarda Erken Sayı 

Testi‟nin uygulanabilmesi için Ġstanbul Valiliğinden ve Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden 

gerekli resmi izinler alınmıĢtır. (EK–8). 

 

İkinci aşamada; Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin 4-7 yaĢ çocuklarına 

uyarlanması amacıyla, 2009–2010 eğitim-öğretim yılının ikinci yarısında Ġstanbul ili 

Bahçelievler, BeĢiktaĢ, Kadıköy, Küçükçekmece, Ümraniye ve Sultanbeyli ilçelerinden 
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örnekleme alınan okulların yöneticileri ve öğretmenleri ile görüĢülerek araĢtırma 

hakkında bilgi verilmiĢ ve test çocuklara uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Örnekleme alınan 

okulların alt, orta ve üst sosyo-ekonomik düzeyi yansıtacak Ģekilde seçilmesine özen 

gösterilmiĢtir. 

 

Üçüncü aşamada; istatistiksel olarak test tekrar test güvenirliğini ölçmek amacıyla, 

ölçme aracını yanıtlayan kiĢilerin ölçme aracı tekrar uygulandığında ölçme aracını aynı 

Ģekilde yanıtlayıp yanıtlamadığını tespit etmek amacıyla yapılan test tekrar testi için, 

uygulamanın yapıldığı örneklem grubunun en az %20‟sine ölçeğin tekrar uygulanması 

gerektiği için ön uygulamanın yapıldığı örneklem grubundan farklı 80 çocuğa Erken 

Sayı Testi Form A ve Form B test tekrar testi olarak uygulanmıĢtır (Büyüköztürk, 

KılıçÇakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008: 102). 

 

AraĢtırmaya katılan 384 çocuktan farklı tesadüfî olarak seçilen 80 çocuğa, Erken Sayı 

Testi (Early Numeracy Test) Form A ve Form B‟nin uygulanmıĢ, uygulamadan beĢ 

hafta sonra, Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form A ve Form B tekrar 

uygulanmıĢtır. 

 

Dördüncü aşamada; Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin ölçülmek istenen 

matematiksel beceriyi doğru bir Ģekilde ölçebilme derecesini belirleyebilmek amacıyla, 

Ġstanbul Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı ilköğretim okulları, bağımsız anaokulu, 

ilköğretim okullarının bünyesindeki anasınıfları ve özel okullara devam eden 4-7 yaĢ 

çocuklar arasından Basit Rastgele Örnekleme yöntemi ve %5 hata payı ile seçilen 384 

çocukla çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

Test, araĢtırmacının bizzat kendisi tarafından çocuklara uygulanmıĢtır. Okullarda 

ölçeğin uygulaması, çocukların dikkatlerini toplayıp motivasyonlarını sağlamak amacı 

ile eğitim ortamlarından ayrı sessiz bir odada, çocuklara uygun masa ve sandalyelerde 

karĢılıklı oturularak gerçekleĢtirilmiĢtir. Çocuklar teker teker hazırlanan odaya 

alınmıĢtır. Çocuğun okul veya ailesiyle ilgili kısa bir sohbetle rahatlaması sağlandıktan 

sonra araĢtırmacı tarafından çocuklara uygulama hakkında kısa bir bilgi verilmiĢtir. 

Testin uygulanmasına, çocuğun testi öğrenmesi amacıyla örnek sorularla baĢlanmıĢtır. 
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Uygulama esnasında kendisinden ne yapması istendiğini çocuk anladığını belirtene 

kadar uygulama ile ilgili verilen bilgi tekrar edilmiĢ ve çocuğa soruyu cevaplaması için 

gerekli olan sürenin verilmesine dikkat edilmiĢtir. Çocuğun yönergeyi yeterince iyi 

duymadığı ya da anlamadığı düĢünüldüğü durumlarda soru, araĢtırmacı tarafından bir 

kez daha okunmuĢtur.  Testin uygulanması her çocuk için yaklaĢık 25-30 dakika 

sürmüĢtür. Uygulama bitiminde çocuğa katılımından dolayı teĢekkür edilmiĢ, birlikte 

sınıfa gidilerek diğer çocuk uygulama odasına alınmıĢtır. 

 

Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin uygulanmasından elde edilen  alt boyutlara 

iliĢkin sonuçlar, araĢtırmacı tarafından değerlendirilerek her çocuk için ayrı olarak 

düzenlenmiĢ olan kayıt formlarına kaydedilmiĢtir. Çocuğun verdiği her doğru cevap için 

kayıt formundaki maddenin karĢısına (1) puan, her yanlıĢ cevap içinse (0) puan 

yazılmıĢtır. Her alt boyuta ait doğru cevaplar toplanarak boyut puanları, boyut puanları 

toplanarak da testin tümüne ait toplam puan elde edilmiĢtir. 

 

3.3.1.3.  Erken Sayı Programı (ESP)  

   (Early Numeracy Programe) 

 

Erken Sayı Programı farklı teorik alt yapıları olan bir programdır. Ġlk teorik çıkıĢ 

noktası, “Bilgiyi ĠĢleme Sistemi” teorisidir. Bilgiyi ĠĢleme Sistemi çocukların yeni 

karĢılaĢtıkları bilgileri yeterli derecede iĢleyebilmelerini/sindirebilmelerini sağlayan bir 

iĢlemler bütünüdür. Eldeki, yani bilinen bilgiler üzerine, yeni gelen bilgilerin yeniden 

inĢası söz konusudur. Eylemi merkeze alan “Eylemsel Öğreti Teorisi” programın ikinci 

çıkıĢ noktasıdır. Eylemden kasıt, somut ya da soyut malzemelerin kullanılarak hedefe 

yönelik olmasıdır. Öğrenme, somut eylemlerin çeĢitli iĢlemlerden geçtikten sonra 

zihinsel eylemlere dönüĢümüdür. Birinci basamakta oryantasyon yani eylemle tanıĢma 

yer alır. Ġkinci basamak, somut eyleme geçiĢ, üçüncü basamak sözlü eyleme geçiĢ 

aĢamasıdır ki, bu basamakta eylem henüz somut malzeme ile çalıĢmadan önce 

kelimelere dökülür ve dördüncü basamak ise, sözlü (içinden) eylem basağıdır. Çocuk 

artık eylemi sesli değil için sadece düĢünerek gerçekleĢtirir. BeĢinci ve son basamakta 

eylem artık otomatikleĢir ve zihinsel eyleme geçiĢ gerçekleĢir. Erken Sayı Programı‟nın 

son teorik dayanağı “Eğitim Psikolojisi”dir. Eğitim psikolojisi gerçekçi öğretim 
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durumlarını, öğrenme aĢamalarını etkileyen faktörleri yani zeka, motivasyon gibi 

öğrencinin özellikleri, kullanılan metod, eğitim materyali gibi çevre faktörleri 

arasındaki etkileĢim ile ilgilenir. Erken Sayı Programı bu üç teoriyi harmanlayarak bir 

eğitim yapısı oluĢturmuĢtur.  

 

Bu programın eğitim yöntemi ise öğretmen ve öğrenci arasındaki etkileĢime 

dayanmaktadır. Öğretmen soru sorma, sonucu açıklama ve geri besleme ile etkileĢim 

sürecini yönetir. Çocukların düĢünme becerileri uyarılır, teĢvik edilir ve matematiği 

kendi kendilerine inĢa etmeleri sağlanır. Erken Sayı Programı, içerisinde sunduğu 

aktivitelerle birlikte verdiği becerilerin küçük çocukların algılarıyla örtüĢen durumlar 

yaratacak Ģekilde yapılandırılmıĢ bir programdır. Bu Ģekilde sunulan beceriler çocuklar 

için anlam kazanır ve öğretilen farklı becerilerin nasıl hayata geçirilebildiğini görürler. 

Bununla birlikte sunulan aktiviteler çocukların birbiriyle etkileĢim kurmalarını da 

sağlar. Konular somut malzemeler kullanılarak anlatılır. 

 

Erken Sayı Programı‟nda farklı sayı kümeleri ile çalıĢılmıĢtır. BeĢli yapıya ağırlık 

verilmiĢtir, böylece çocuklar küçük parçalr halinde öğrenir ve çok miktarda rakam ile 

yüzleĢmek durumunda kalmazlar. Programda kullanılan sayı kümeleri Ģöyledir; 1‟den 

5‟e kadar sayılar, 6‟dan 10‟a kadar sayılar, 1‟den 10‟a kadar sayılar, 8„den 12‟ye 

sayılar, 11‟den 15‟e kadar sayılar ve son derste16‟dan 20‟ye kadar sayılar. 

 

Erken Sayı Programı farklı konular ve sayı kümelerine bölünmüĢ 26 etkinlikten (ders) 

oluĢmaktadır. Her konu öğretilen becerilerin ya da sayıların tekrar edildiği kaz oyunları 

ya da hafıza oyunları ile son bulur. 1‟den 5‟e kadar olan sayılar 3 etkinlikte ele 

alınmıĢtır. Ġkinci grup (6‟dan 10‟a kadar sayılar), üçüncü grup (1‟den 10‟a kadar 

sayılar), dördüncü grup (8„den 12‟ye sayılar), ve beĢinci grup (11‟den 15‟e kadar 

sayılar) beĢer etkinlikten oluĢmaktadır. Son iki etkinlikte 16‟dan 20‟ye kadar sayılar ele 

alınmıĢtır. 
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Konuların dağılımı ve konulara ait ders baĢına sayı kümeleri aĢağıda gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 

1.  Etkinlik:  1‟den 5‟e kadar sayılar Aile 

2.  Etkinlik:  1‟den 5‟e kadar sayılar Aile 

3.  Etkinlik: 1‟den 5‟e kadar sayı oyunu Soru Cevap Oyunu 

4. Etkinlik:   6‟dan 10‟a kadar sayılar Kutlama 

5. Etkinlik:    

6. Etkinlik:   

6‟dan 10‟a kadar sayılar 

6‟dan 10‟a kadar sayılar 

Kutlama 

Kutlama 

7. Etkinlik:   6‟dan 10‟a kadar sayılar Kutlama 

8. Etkinlik: 6‟dan 10‟a kadar sayı oyunu Soru Cevap Oyunu 

9. Etkinlik:  1‟den 10‟a kadar sayılar Posta 

10. Etkinlik:   1‟den 10‟a kadar sayılar Posta 

11. Etkinlik:   1‟den 10‟a kadar sayılar Posta 

12. Etkinlik:  1‟den 10‟a kadar sayılar Hafıza Oyunu 

13. Etkinlik:  1‟den 10‟a kadar sayılar AlıĢveriĢ 

14. Etkinlik: 8‟den 12‟ye kadar sayılar AlıĢveriĢ 

15. Etkinlik:   8‟den 12‟ye kadar sayılar AlıĢveriĢ 

16. Etkinlik 8‟den 12‟ye kadar sayılar AlıĢveriĢ 

17. Etkinlik 8‟den 12‟ye kadar sayılar Soru Cevap Oyunu 

18. Etkinlik:  8‟den 12‟ye kadar sayılar Hayvanlar 

19. Etkinlik:  11‟den 15‟e kadar sayılar Hayvanlar 

20. Etkinlik:  11‟den 15‟e kadar sayılar Hayvanlar  

21. Etkinlik:  11‟den 15‟e kadar sayılar Hayvanlar 

22. Etkinlik:   11‟den 15‟e kadar sayılar Hayvanlar 

23. Etkinlik: 11‟den 15‟e kadar sayı oyunu Soru Cevap Oyunu 

24. Etkinlik 6‟dan 15‟e kadar sayı oyunu Hafıza Oyunu 

25. Etkinlik:  16‟dan 20‟ye kadar sayılar AlıĢveriĢ 

26. Etkinlik 16‟dan 20‟ye kadar sayılar AlıĢveriĢ 
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3.3.1.3. 1. Ön Testlerin Uygulanması 

 

 

Çocukların matematiksel becerilerini değerlendirmek amacıyla deney ve kontrol 

grubundaki çocuklara Erken Sayı Testi Form A 07- 17 ġubat 2011 tarihleri arasında ön 

test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırmacı deney ve kontrol grubundaki çocuklarla 

öğretmenleri aracılığıyla tanıĢmıĢ ve çocuklarla sohbet ederek çocukların uygulamayla 

ilgili kaygılarını gidermeye çalıĢmıĢtır. Ayrıca araĢtırmacı deney ve kontrol grubu 

çocuklarının kendisine uyum sağlaması amacıyla yarım gün okulda kalarak günlük 

programdaki etkinliklere katılmıĢtır. Erken Sayı Testi Form A ön test olarak 

uygulanmasından elde edilen alt boyutlara ait sonuçlar araĢtırmacı tarafından 

değerlendirilerek her çocuk için ayrı olarak düzenlenmiĢ olan formlara kaydedilmiĢtir. 

KiĢisel Bilgi Formları sınıf öğretmenlerinden alınan bilgiler doğrultusunda araĢtırmacı 

tarafından toplanmıĢtır. 

 

3.3.1.3. 2. Erken Sayı Programı’nın Uygulanması  

 

 

Ön testler uygulandıktan sonra, 21 ġubat 2011 – 01 Haziran Mayıs 2011 tarihleri 

arasında deney grubunu oluĢturan çocuklara Erken Sayı Programı uygulanmıĢtır. Eğitim 

programı uygulamaları 13 hafta boyunca haftada iki gün ve bir günde 30-40 dakika 

olacak Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢ. Bu süre zarfında kontrol grubunda yer alan çocuklar ise 

günlük eğitim programlarına devam etmiĢlerdir. 

 

Uygulama öncesi, ebeveynlere eğitim programının içeriği, eğitim programının etkili 

olabilmesi için çocuklarının özellikle belirtilen gün ve saatlerde okula geliĢlerinin 

aksatılmamasının önemi konularında kısa bir bilgi notu gönderilmiĢtir. 

 

Eğitim uygulamaları çocukların eğitim gördükleri kendi sınıflarında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmacı, deney grubundaki çocuklara uygulayacağı Erken Sayı Programı 

eğitiminden önce eğitim ortamını her etkinlik için uygun bir Ģekilde düzenlemiĢtir. 

Uygulama için gerekli masa ve sandalyeler ya da minderler uygun oturma pozisyonunda 
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düzenlenmiĢ veya etkinliğe göre kenara çekilerek boĢ bir alan oluĢturulmuĢtur. Daha 

önceden çocuk sayısı kadar hazırlanmıĢ materyaller araĢtırmacı tarafından sınıfa 

getirilmiĢtir.  

 

Aynı gün içerisinde öğleden sonra eğitim alan iki sınıfa Erken Sayı eğitim programı ayrı 

ayrı uygulanmıĢtır. Eğitim programı saatine sınıf öğretmenleriyle birlikte karar 

verilmiĢtir. Eğitim programı Pazartesi ve ÇarĢamba günleri öğleden sonra gruplarında 

14.30 ve 15.20‟saatlerinde uygulanmıĢtır. 

 

Çocuklara, uygulamadan önce haftanın iki günü birlikte etkinlikler yapılacağı ve 

oyunlar oynanacağı Ģeklinde bilgi verilmiĢtir. Çocuklarla etkinliğe baĢlamadan önce 

eğitimcinin çocuklara isimle hitap edebilmesi için her çocuk için isim kartları 

hazırlanmıĢtır. Erken Sayı Programı eğitimine katılan çocukların etkinliklere katılımını 

belirlemek için yoklama listesi tutulmuĢtur. Etkinlik öncesi, değiĢiklikleri fark etmeleri 

için eğitimci tarafından çocukların dikkatleri çekilmiĢtir. Çocuklara o günkü etkinlik 

hakkında bilgi verilmiĢ, kendilerinden beklenen açık bir dille anlatılmıĢtır. Etkinlikle 

ilgili yönerge tüm gruba söylendikten sonra anlaĢılmayan durumlar çocuklara tek tek 

yeniden açıklanmıĢtır. Uygulamalara sınıfta bulunan tüm çocukların katılımları 

sağlanmıĢtır. Gerektiğinde, etkinlikler bireysel, küçük ve büyük gruplar halinde 

uygulanmıĢtır. Küçük grupların oluĢturulmasında farklı gruplama yöntemleri, etkinliği 

baĢlatacak çocukların seçilmesinde de farklı çocuk seçme yöntemleri kullanılmıĢtır. Her 

etkinliğin sonunda, etkinlikle ilgili, çocukların duygu ve düĢüncelerini ifade etmeleri 

için değerlendirme yapılmıĢtır. Değerlendirme sırasında çocukların etkinliklerden elde 

ettikleri kazanımlardan yeni çıkarımlara ulaĢmalarını sağlamak için etkinliğin içeriği ile 

ilgili çocuklara sorular sorulmuĢtur. Değerlendirme yapılırken her çocuğun söz alması, 

duygu ve düĢüncelerini ifade etmesi için çocuklara yeterli süre verilmesine dikkat 

edilmiĢtir. 
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3.3.1.3. 3. Son Testlerin Uygulanması 

 

06-15 Haziran 2011 tarihleri arasında ön testlerin yapıldığı aynı ortam ve koĢullarda 

Erken Sayı Testi Form A deney ve kontrol grubundaki çocuklara son test olarak 

uygulanmıĢtır. 

 

3.4.1. Verilerin Analizi 

 

Erken Sayı Testi Form A ve Form B ile genel bilgi formu aracılığıyla toplanan veriler 

bilgisayar ortamına aktarılarak uygun istatistiksel yöntemler yardımıyla 

değerlendirilmiĢtir. 

 

AraĢtırmada, çocuklara ve ebeveynlere ait demografik bilgiler frekans ve yüzde 

değerleri olarak verilmiĢtir. AraĢtırmada test uygulamalarından elde edilen veriler 

kullanılarak testin genel olarak güvenirliğini belirleyebilmek için, testteki 

değerlendirme ölçütlerinin madde toplam puan korelasyonu, Kuder Richardson-20 (KR- 

20) güvenirlik analizleri ve test tekrar test güvenirliği yapılmıĢtır. 

 

Güvenirlik, bireylerin test maddelerine verdikleri cevaplar arasındaki tutarlık olarak 

tanımlanmaktadır. Güvenirlik, testin ölçmek istediği özelliği, ne derece doğru ölçtüğü 

ile ilgilidir. Bir ölçme aracının güvenirliği için aranılan iki temel ölçüt, değiĢik 

zamanlarda elde edilen cevaplar arasında tutarlılık ve aynı zamanda elde edilen cevaplar 

arasında tutarlılık olarak açıklanmaktadır. BaĢlıca güvenirlik türleri paralel form 

güvenirliği, iki yarı test güvenirliği, madde toplam puan korelasyonu, Kuder Richardson 

ve Cronbach Alfa güvenirliği, test- tekrar test güvenirliği ve puanlayıcı güvenirliği 

olarak sıralanmaktadır (Büyüköztürk, 2005). 

 

Madde-toplam puan güvenirliği; test maddelerinden alınan puanlar ile testin toplam 

puanı arasındaki iliĢkiyi açıklar. Madde-toplam korelasyonunun pozitif ve yüksek 

olması, maddelerin benzer davranıĢları örneklediğini ve testin iç tutarlığının yüksek 

olduğunu gösterir. Analizde test puanı için düzeltilmiĢ toplam puanın kullanılması 

önerilir. Genel olarak, madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin 
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bireyleri iyi derecede ayırt ettiği, .20 - .30 arasında kalan maddelerin zorunlu görülmesi 

durumunda teste alınabileceği veya maddelerin düzeltilmesi gerektiği, .20‟den daha 

düĢük maddelerin ise teste alınmaması gerektiği belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2005). 

Erken Sayı Testi Form A madde-toplam puan güvenirliği için her boyut ve testin 

toplamına ait düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonlarına bakılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda, boyutlar ve test toplamı için Kuder Richardson- 20 (KR–20) katsayısı 

dikkate alınmıĢtır. Kuder Richardson- 20 (KR-20) ; elde edilen test puanları arasındaki 

iç tutarlığı incelemek amacıyla kullanılır. Test maddelerinin ölçtüğü özelliklerin, 

örneklediği davranıĢların, benzeĢik olması bu tür güvenirliği yükseltecektir. Test 

maddelerine verilecek cevapların doğru / yanlıĢ, evet / hayır gibi iki seçenekli olması 

durumunda KR-20 katsayısı kullanılır. Psikolojik bir test için hesaplanan güvenirlik 

katsayısının .70  ve daha yüksek olması test puanlarının güvenirliği için genel olarak 

yeterli görülmektedir (Büyüköztürk, 2005). 

 

Test tekrar test güvenirliği, bir testin aynı gruba belli aralıklarla iki kez uygulanmasıyla 

elde edilen puanlar arasındaki korelasyon ile açıklanmaktadır. Ġki puan seti arasındaki 

iliĢki pearson korelasyon katsayısı ile hesaplanmaktadır. Ġki uygulama arasındaki 

zaman, ölçülen davranıĢa ve hedef kitleye göre değiĢmektedir. Bununla birlikte 

ortalama dört haftalık bir süre uygundur. (Büyüköztürk, 2005). 

 

Ön-son test karĢılaĢtırmalarında deney ve kontrol gruplarına ait değerler normal dağılım 

gösterdiği için iki gruplu karĢılaĢtırmalarda parametrik ölçümlerden Bağımsız 

Gruplarda t Testi (Student t Testi) bağımlı gruplarda ise Bağımlı Gruplarda t Testi 

(Paired samples t-testi) kullanılmıĢtır. Anlamlılık seviyesi olarak 0.05 kullanılmıĢ olup, 

p<0.05 olması durumunda anlamlı farklılığın olduğu, p>0.05 olması durumunda ise 

anlamlı farklılığın olmadığı belirtilmiĢtir (Büyüköztürk, 2005).  

 

Buna göre; 

• AraĢtırmanın birinci ve ikinci alt amacında belirtilen Erken Sayı Testi Form A 

geçerliğini ve güvenirliğini test etmek amacıyla düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonu, 

madde çıkarılınca Alfa değeri, madde düzeyinde iç tutarlılık ve test-tekrar test 

korelasyonları (n=91) hesaplanmıĢtır. 
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• AraĢtırmanın üçüncü alt amacında, Erken Sayı Programına katılan çocukların Erken 

Sayı Testi Form A alt boyutlar ve toplam puanlarında, uygulanan eğitimin etkisine bağlı 

olarak deney sonrasında böyle bir eğitime katılmayan çocuklara göre farklılığın olup 

olmadığını test etmek amacıyla iliĢkisiz gruplarda t testi kullanılmıĢtır. 

• AraĢtırmanın dördüncü alt amacında Erken Sayı Programına katılan çocukların deney 

sonrasında kazandıkları varsayılan Erken Sayı Testi Form A alt boyut ve toplam test 

puanları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek için iliĢkili gruplarda t 

testi kullanılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

 

 

Erken Sayı Testi‟nin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları ile Erken Sayı Programı 

eğitiminin okul öncesi eğitim kurumuna devam eden altı yaĢ grubu çocukların sayı 

geliĢimlerine etkisini belirlemek amacıyla, toplanan verilerin istatistiksel çözümlemeleri 

sonucunda elde edilen bulgular ve yorumlar yer almaktadır. 

 

4.1. Erken Sayı Testi Güvenirlik ve Geçerlik ÇalıĢması 

4.1.1. Erken Sayı Testi ve Erken Sayı Programı’nIn Türkçeye Uyarlanması Dilsel 

EĢdeğerlik ÇalıĢması 

 

Psikolojik ölçme aracının baĢka bir dile çevrilmesi, o aracın doğasını değiĢtirmekte, bu 

değiĢim kavramlaĢtırma ve dilsel farklılıklardan ileri gelmektedir. Farklılıkların en aza 

indirilebilmesi için, aracın maddelerinin titizlikle incelenmesi, dil ve alan uzmanları 

tarafından kontrol edilmesi gerekmektedir (Güven, 1999). 

 

Anastasia (1988) ve Cronbach‟a (1990) göre, kültürden bağımsız bir test geliĢtirmek 

mümkün değildir. Toplum içinde gösterilen tüm davranıĢlar, kültürel etmenler 

tarafından belirlenmektedir. Bu nedenle, ölçme araçlarıyla belirlenen davranıĢları da 

kültürün ortaya çıkardığı belirtilmektedir. GeliĢtirilmiĢ olan testler de kendi kültürlerine 

özgü özellikler doğrultusunda oluĢturularak kullanılmaktadır. Bir testi baĢka bir 

kültürde uygulayabilmek için, farklı kültürlerin özellikleri göz önünde 

bulundurulmalıdır. Bir testin farklı dil ve ülkeye uyarlanma çalıĢması üç basamakta 

gerçekleĢmektedir (Akt. Erdoğdu, 2006).  

Bunlar; 

• Maddelerin orijinal dilden hedef dile çevrilmesi, 
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• Çevirinin değerlendirilmesi, deneme formunun geliĢtirilmesi ve orijinal form ile 

deneme formundaki maddelerin eĢdeğerliliğinin sağlanması, 

• Uyarlanan formun geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmalarının gerçekleĢtirilmesidir. 

 

Bu doğrultuda Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin Türkçeye uyarlama çalıĢmaları 

Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir. 

 

Birinci Aşamada; Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin Türkçeye uyarlanması 

sürecinde öncelikle testin Hollanda‟ca olması nedeniyle bir dil uzmanı bulunamamıĢtır. 

Konu ile ilgili olarak Hollanda Konsolosluğu‟ndan destek istenmiĢ, verilen bilgiler 

doğrultusunda bu dile hâkim kiĢilere ulaĢılarak ölçek Türkçeye çevrilmiĢtir. Daha Sonra 

ölçeğin sahibi Prof. Dr. Van Luit‟le yazıĢılarak Hollandaca bilen kiĢi sayısının 

azlığından ve Hollandaca dilini bilen akademisyenin bulunmamasından dolayı dilsel 

eĢdeğerlik yapılabilmesi için ölçeğin Ġngilizceye çevrilmiĢ hali istenmiĢtir. Prof. Dr. 

Van Luit tarafından gönderilen Ġngilizce ölçek maddeleri iki Ġngilizce dil uzmanı 

tarafından Türkçeye çevrilmiĢ, daha sonra çeviriler her iki dile hâkim olan, birbirinden 

bağımsız iki ayrı kiĢi tarafından geri-çevir tekniği ile tekrar Ġngilizceye çevrilerek 

Ġngilizce özgün ifadeler ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Türkçe ve Ġngilizceye hâkim bir uzman 

tarafından her iki çeviri ve orijinal formdan (Hollandaca) yapılan çeviriler birebir 

karĢılaĢtırılarak anlam farklılığına bakılmıĢ Türkçe, Ġngilizce ve Hollandaca formlar 

arasında ifade birliği olduğu belirlenmiĢtir.  

 

Türkçeye çevrilen test Türk dili uzmanı tarafından ifadelerin anlaĢılırlığı açısından 

incelenmiĢ, uzmanın önerileri doğrultusunda tekrar düzenlenmiĢtir. Ayrıca alanda en az 

on yıl deneyimli öğretmenler, ifadelerin çocuklar için anlaĢılırlığını kontrol etmiĢlerdir.  

 

İkinci Aşamada; Türkçeye çevirisi yapılan testte yer alan maddelerin ve resimlerin 

kapsam geçerliği ve Türk kültürüne uygunluğu için alanında uzman beĢ akademisyenin  

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Alan uzmanı akademisyenlerden, Erken Sayı Testi Form A 

ve Form B‟de yer alan maddeleri ve resimleri araĢtırmanın amacına uygunluğu, açıklığı, 

anlaĢırlığı ve Türk kültürüne uygunluğu açısından “Uygun”, “Uygun Değil”, 

“DeğiĢtirilebilir” Ģeklinde üçlü likert tipi değerlendirme ölçütlerine uygun olarak 
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değerlendirmeleri, maddeler ile resimlerin değiĢtirilmesi, düzeltilmesi ve çıkartılması ile 

ilgili görüĢlerini belirtmeleri istenmiĢtir. Alan uzmanı akademisyenlerin görüĢleri 

doğrultusunda gerekli değiĢiklikler yapılarak testte son Ģekli verilmiĢtir. 

 

Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin son Ģekliyle Türkçe kapsam geçerliğine sahip 

olduğu kabul edilerek küçük bir gruba uygulanmıĢtır (her yaĢ grubu için n=5). Bu ön 

çalıĢma ile ölçek maddelerindeki ifadelerin ve resimlerin çocuklar tarafından 

anlaĢılabilirliği ve ortalama uygulama süresi belirlenmiĢtir. ÇalıĢma sonunda Erken 

Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form A ve Form B‟nin Türkçeye uyarlanmıĢ halinin 

çocuklar tarafından anlaĢılabildiği gözlenmiĢtir. 

 

4.1.2. Güvenirlilik ÇalıĢmaları  

  

Güvenirlik analiziyle, testi dolduran kiĢilerin ölçme aracını oluĢturan ifadelere vermiĢ 

oldukları cevaplardan hareketle, deneklere yöneltilen ifadelerin tümünün aynı konuyu 

ölçüp ölçmediği test edilir (TezbaĢaran, 1996). 

 

Güvenirlik, bir test veya ölçme aracının ölçtüğü Ģeyi ne derece doğru ölçtüğü ile ilgilidir 

(Tekin, 1993). Güvenirlik, bir ölçme aracıyla elde edilen verilerin gerçek varyansının, 

toplam puanlar varyansına oranı olarak tanımlanır (Tekindal, 1997).  

 

Ölçme aracını oluĢturan ifadelerin birbirleriyle tutarlılık gösterip göstermediği, 

aralarındaki iliksinin ölçülmesiyle ortaya çıkar. Güvenilirlik Katsayısı bir çok halde 

”korelasyon katsayısı” olarak ifade edilmektedir. Güvenirlik katsayısı, gerçek 

ölçümlerin varyansının gözlenen puanların (gerçek ölçüm ve hatadan oluĢur) varyansına 

oranıdır. Güvenilirlik katsayısı, 0 ile 1 arasında değerler alır ve bu değer 1‟e yaklaĢtıkça 

güvenilirlik artar. Gerçek ölçümlerin bilinememesiyle, dolaylı yoldan güvenirlik 

katsayısı hesaplanması için bazı yöntemlere baĢvurulmuĢtur (Tekin, 2000). Tutarlı bir 

ölçümün güvenirliği, ölçeği oluĢturan değiĢkenler setinin iç tutarlılığı (internal 

consistency) veya iç homojenitesi (internal homogenity) ile iliĢkilidir (Gilbert ve 
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Churchill, 1991). Ġç tutarlılık için ise, Cronbach alfa katsayısının hesaplanması 

gerekmektedir (TezbaĢaran, 1996). 

 

Cronbach alfa, ölçek içinde bulunan maddelerin iç tutarlılığının, homojenliginin bir 

ölçüsüdür. Birbiriyle yüksek iliĢki gösteren maddelerden oluĢan ölçeklerin katsayıları 

da yüksek bulunmaktadır. Ölçeğin a katsayısı ne kadar yüksek olursa, bu ölçekte 

bulunan maddelerin o ölçüde birbirleriyle tutarlı ve aynı özelliğin öğelerini yoklayan 

maddelerden oluĢtuğu Ģeklinde yorumlanır ve yeterli sayılabilecek güvenirlik katsayısı 

olabildiğince 1'e yakın olmalıdır (TezbaĢaran, 1996). 

 

Güvenilirlik katsayısının hesaplanmasında Spearman ve Guttman değerleri hesaplanır. 

Bu değerlere “iç tutarlık katsayıları” denir. Güvenilirlik analizi için bu yöntemlerin 

kullanımında ölçülecek konuya iliksin ölçekteki soru sayısının k>20 ve denek sayısının 

n>50‟den fazla olmasına dikkat edilir. Güvenirlik katsayılarının 0.60‟ın üstünde olması 

gerekmektedir (Ural ve Kılıç, 2005).  

 

AĢağıdaki tabloda testin toplamı için iç turtalık katsayıları yer almaktadır. Erken Sayı 

testi (ENT)‟nin güvenirliğini belirlemek  icin Cronbach Alpha ve Sperman-Brown 

istatistiksel güvenirlik metodu kullanılmıĢtır. 45 soruluk bir test formunun ortalama 

güvenilirliliği (iç tutarlılık) Form A için, Cronbach'in Alpha  .94  ve Sperman-Brown 

.91 Form B için, Cronbach'in Alpha  .92  ve Sperman-Brown .89 gibi yüksek bir değer 

bulunmuĢtur.  

 

Tablo 22. Erken Sayı Testi (EST) Form A Ġçin Ġç Tutalık (Cronbach's Alpha, Spearman 

Brown, Guttman ve KR-20) Katsayı Sonuçları 

 

İç Tutalık Katsayısı n r p 

Cronbach's Alpha 384 .94 P< .001 

Spearman Brown 384 .92 P< .001 

Guttman 384 .91 P< .001 

KR-20 384 .91 P< .001 

 

Erken Sayı Testi (EST) Form A için maksimum iç tutarlık Cronbach Alpha, minimum 

iç tutarlılığı ise Guttman tekniği ile bulunmuĢtur. Cronbach Alpha iç tutarlık 
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katsayısının r = .94 olduğu, Spearman Brown değerinin r = .92 olduğu, Guttman 

değerinin r = .91olduğu görülmektedir. KR-20 Güvenirliği de r = .91 olarak 

hesaplanmıĢtır (P< .001). Bu oranlar, Erken Sayı Testi (ENT) Form A‟nın iç tutarlığa 

sahip olduğunu göstermektedir.  

 

Tablo 23. Erken Sayı Testi (EST) Form B Ġçin Ġç Tutalık (Cronbach's Alpha, Spearman 

Brown, Guttman ve KR-20) Katsayı Sonuçları 

İç Tutalık Katsayısı n r p 

Cronbach's Alpha 384 .92 P< .001 

Spearman Brown 384 .90 P< .001 

Guttman 384 .89 P< .001 

KR-20 384 .88 P< .001 

 

Erken Sayı Testi (ENT) Form B için maksimum iç tutarlık Cronbach Alpha, minimum 

iç tutarlılığı ise Guttman tekniği ile bulunmuĢtur. Cronbach Alpha, iç tutarlık 

katsayısının r = .92 olduğu, Spearman Brown değerinin r = .90 olduğu, Guttman 

değerinin r = .89 olduğu görülmektedir. KR-20 güvenirliği de r = .88 olarak 

hesaplanmıĢtır (P< .001). Bu oranlar, Erken Sayı Testi (EST) Form B‟nin iç tutarlığa 

sahip olduğunu göstermektedir. Bir testin iç tutarlılık katsayısının. 90‟nın üstünde 

olması, o testin mükemmel güvenirlikte olduğunu göstermektedir. 

 

Erken Sayı Testi (EST) baĢka birçok ülkede kullanılmıĢ ve bu ülkelerde aslına yakın 

geçerlilik sonuçları vermiĢtir. Sonuçlar Erken Sayı Testi (EST)‟nin güvenilir bir test 

olduğunu göstermektedir. 

 

Ayrıca Erken Sayı Testi (EST)‟nin Form A ve Form B için güvenilirlilik skoru .93 

olarak bulunmuĢtur. Bu sonuç her iki formun paralelik gösterdiği sonucunu 

vermektedir. 

 

Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test)‟ine ait paralel formların (Form A- Form B) 

orijinal resim ve test maddelerinden örnekler (Ek-2)‟de yer almaktadır. 
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Tablo 24. Erken Sayı Testi (EST)’nin Uygulandığı Ülkeler ve Bu ülkelerden Elde Edilen 

Güvenirlik Sonuçları (Form A-Form B) 

AraĢtırmaya Katılan Sayısı YaĢ Alpha 

Ülke Erkekler Kızlar Toplam Ortalama 

Genel 

Sapma 

Form 

A FormB 

Almanya 168 162 330 6.2 0.4 .88 .84 

Ġngiltere 163 156 319 5.6 0.3 .83 .84 

Yunanistan 148 152 300 5.6 0.3 .92 .86 

Hollanda 140 159 299 5.9 0.4 .94 .94 

Slovenya 150 175 325 5.0 0.4 .90 .89 

Belçika 159 149 308 5.3 0.3 .89 .86 

Finlandiya 550 479 1029 5,4 0.4 .91 .89 

 

Tablo 24 incelendiğinde, Erken Sayı Testi (EST)‟nin Uygulandığı Ülkelerden 

Almanya‟da Form A için güvenirlik katsayısı .88, Form B için .84, Ġngiltere‟de Form A 

için güvenirlik katsayısı .83, Form B için .84, Yunanistan‟da Form A için güvenirlik 

katsayısı .92, Form B için .86, Hollanda‟da hem Form A  hem de Form B için için 

güvenirlik katsayısı .94, Slovenya‟da Form A için güvenirlik katsayısı .90, Form B için 

.89 , Belçika‟da Form A için güvenirlik katsayısı .89, Form B için .86, Finlandiya‟da 

Form A için güvenirlik katsayısı .91, Form B için .89 gibi yüksek değerlerde bulunarak 

farklı kültür ve coğrafyalarda da testin  güvenirliği hem aslına hem de ülkelerin 

birbirlerine göre karĢılaĢtırıldığında yakın sonuçlar vermiĢtir. 
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Tablo 25. Erken Sayı Testi (EST)’nin Form A Ġçin Alt Boyut Hollanda ve Türkiye 

Güvenirlik Sonuçları  

 

Erken Sayı Testi (EST) A Formu‟nun alt boyutlarına iliĢkin Hollanda ve Türkiye 

(Ġstanbul il örneklemi)‟de yapılan güvenirlik sonuçları da Ģu Ģekildedir. 
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Kavram 

KarĢılaĢtırması  
4,2225 3,352 ,559 ,905  

4,4509 4,001 ,318 ,875 

Sınıflandırma  4,5822 3,164 ,640 ,899 4,7795 2,386 ,307 ,874 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme  
4,3881 3,135 ,675 ,897 

4,9294 8,410 ,564 ,858 

Serileme  4,4850 2,853 ,783 ,888 5,3186 6,771 ,605 ,854 

Sayı Sayma  4,6506 2,879 ,745 ,891 7,6218 4,182 ,668 ,847 

Yapısal Sayma  4,5791 2,893 ,744 ,891 5,5954 1,036 ,730 ,840 

Sonuçsal Sayma  4,5798 2,911 ,771 ,889 6,8666 9,434 ,769 ,836 

Genel  Sayı Bilgisi  4,5435 2,885 ,765 ,889 7,4862 8,782 ,739 ,840 

Tahmin Etme  4,6648 3,203 ,478 ,911 7,7211 9,129 ,727 ,842 

 

 

Erken Sayı Testi (EST) A Formu‟nun alt boyutlarına iliĢkin olarak yapılan Cronbach's 

Alpha iç tutarlık katsayıları Hollanda ve Türkiye sonuçları karĢılaĢtırıldığında tüm alt 

boyutlarda birbirine yakın sonuçlar elde edildiği görülmektedir. 
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Tablo 26. Erken Sayı Testi (EST)’nin Form B Ġçin Alt Boyut Hollanda ve Türkiye 

Güvenirlik Sonuçları  

Erken Sayı Testi (EST) B Formu‟nun alt boyutlarına iliĢkin Hollanda ve Türkiye 

(Ġstanbul il örneklemi)‟de yapılan güvenirlik sonuçları da Ģu Ģekildedir. 
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KarĢılaĢtırması  
3,9885 2,698 ,575 ,878 3,5636 2,248 

,504 ,876 

Sınıflandırma  4,4283 2,588 ,618 ,873 4,5818 2,587 ,592 ,852 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme  
4,1786 2,570 ,563 ,877 4,0182 2,504 

,544 ,876 

Serileme  4,2805 2,355 ,684 ,867 4,4727 2,372 ,588 ,897 

Sayı Sayma  4,3988 2,408 ,717 ,864 4,3818 2,491 ,645 ,893 

Yapısal Sayma  4,3680 2,374 ,694 ,866 4,4364 2,385 ,685 ,875 

Sonuçsal Sayma  4,4361 2,335 ,710 ,864 4,1636 2,329 ,693 ,729 

Genel  Sayı Bilgisi  4,3520 2,408 ,684 ,867 4,5273 2,263 ,582 ,809 

Tahmin Etme  4,4686 2,475 ,510 ,884 4,4182 2,312 ,497 ,815 

 

Erken Sayı Testi (EST) B Formu‟nun alt boyutlarına iliĢkin olarak yapılan Cronbach's 

Alpha iç tutarlık katsayıları Hollanda ve Türkiye sonuçları karĢılaĢtırıldığında tüm alt 

boyutlarda birbirine yakın sonuçlar elde edildiği görülmektedir. 

 

4.1. Erken Sayı Testi Form A ve Form B’nin Güvenirlik ÇalıĢmaları (Aritmetik 

Ortalama ve standart Sapma Değerleri) Madde Ayırt Edicilik Analizleri ( t Test ve 

ANOVA), Pearson Çarpım Momentler Katsayısı Sonuçları 

 

Bu bölümde Erken Sayı Testi Form A ve form B‟yi oluĢturan test maddelerinin 

aritmetik ortalama ve standart sapmaları, madde ayırt edicilikleri ile ilgili t testleri, test 

maddelerinin yaĢlara göre aritmetik ortalama ve standart sapmaları ile yaĢlara göre 

ANOVA, maddelerin alt boyutlarının birbirlerine göre iliĢkisini belirlemek amacıyla 

Pearson Çarpım Momentler Katsayıları hesaplanarak tablo olarak sunulmuĢtur. 
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Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin 50 çocuğa iki hafta arayla iki kez uygulanması 

sonucu elde edilen verilere test-tekrar test güvenirliği için Pearson Çarpım Momentler 

Korelasyon sayıları hesaplanmıĢ ve tablo olarak sunulmuĢtur. 

 

Tablo 27. Erken Sayı Testi Form A’yı OluĢturan Alt Boyutlara ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler 

Alt Boyutlar Madde  

Sayısı 

Min. Max. Ort. Sp Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

Katsayısı 

Kavram 

KarĢılaĢtırması 

5 0 5 4,5818 ,08873 ,65802 ,433 

Sınıflandırma 5 0 5 3,5636 ,11241 ,83364 ,695 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

5 0 5 3,4727 ,14179 ,55153 ,336 

Serileme 5 2 5 4,0182 ,13102 ,97165 ,944 

Sayı Sayma 5 0 2 2,8364 ,07682 ,56972 ,325 

Yapısal Sayma 5 1 4 2,3818 ,10853 ,80487 ,648 

Sonuçsal Sayma 5 1 1 3,8246 ,15226 ,84764 ,732 

Genel Sayı Bilgisi 5 2 1 1,0545 ,14775 ,90575 ,905 

Tahmin Etme 5 0 3 ,0909 ,03912 ,29013 ,084 

Toplam 45 6 31 25,2845 ,99843 6,43295 5,858 

 

 

Tablo 27 incelendiğinde Erken Sayı Testi Form A‟yı oluĢturan alt boyutların tahmin 

etme alt boyutu dıĢında ortalama ve standart sapma değerlerinin birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Tahmin etme alt boyutu çocukların en çok zorlandıkları alt boyut olarak 

tespit edilmiĢtir. 

 

Ayrıca çarpıklık ve basıklık katsayıları “0” a yakın değerlere ulaĢıldığında dağılımın 

normal dağılıma uygun olduğu kabul edilir (Büyüköztürk, Çokluk, Köklü, 2010). 

Tablodaki dağılım incelendiğinde, hem çarpıklık hem de basıklık katsayılarının “0” 

yakın değerler taĢıdığı ve her ikisininde (+) yönlü iliĢki sergilediği görülmektedir. 

 

 

 

 

 



112 

 

Tablo 28. Erken Sayı Testi Form B’yi OluĢturan Alt Boyutlara ĠliĢkin Betimsel 

Ġstatistikler 

Alt Boyutlar Madde  

Sayısı 

Min. Max. Ort. Sp Çarpıklık 

Katsayısı 

Basıklık 

Katsayısı 

Kavram 

KarĢılaĢtırması 

5 0 5 4,2362 ,08814 ,65433 ,421 

Sınıflandırma 5 0 5 3,5168 ,11213 ,82625 ,674 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

5 0 5 3,9958 ,14125 ,51103 ,304 

Serileme 5 2 5 4,0197 ,13092 ,96498 ,951 

Sayı Sayma 5 0 2 2,9924 ,07594 ,56714 ,323 

Yapısal Sayma 5 1 4 2,3190 ,11032 ,80332 ,636 

Sonuçsal Sayma 5 1 1 3,8131 ,15108 ,84526 ,712 

Genel Sayı Bilgisi 5 2 1 1,0614 ,14741 ,88021 ,873 

Tahmin Etme 5 0 3 ,2025 ,03896 ,28897 ,065 

Toplam 45 6 31 26,1569 ,99645 6,04149 5,544 

 

 

Tablo 28 incelendiğinde, Erken Sayı Testi Form B‟yi oluĢturan alt boyutların tahmin 

etme alt boyutu dıĢında ortalama ve standart sapma değerlerinin birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Tahmin etme alt boyutu çocukların en çok zorlandıkları alt boyut olarak 

tespit edilmiĢtir. 

 

Ayrıca çarpıklık ve basıklık katsayıları “0” a yakın değerlere ulaĢıldığında dağılımın 

normal dağılıma uygun olduğu kabul edilir (Büyüköztürk, Çokluk, Köklü,2010). 

Tablodaki dağılım incelendiğinde, hem çarpıklık hem de basıklık katsayılarının “0” 

yakın değerler taĢıdığı ve her ikisininde (+) yönlü iliĢki sergilediği görülmektedir. 

 

Tablo 29. Erken Sayı Testi Form A ve Form B’yi OluĢturan Maddelerin Ortalama ve 

Standart Sapma Sonuçları 

Form A Form B 

Maddeler 

 

x 

 

ss 

 

n 

 

x 

 

ss 

 

n 

 

Madde 1 ,9890 ,00347 384 ,9818 ,01818 384 

Madde 2 ,9868 ,00380 384 ,8547 ,03985 384 

Madde 3 ,9008 ,00993 384 ,9636 ,02547 384 

Madde 4 ,9493 ,00729 384 ,6545 ,06471 384 

Madde 5 ,9735 ,00533 384 ,8909 ,04242 384 

Madde 6 ,9482 ,00736 384 ,9818 ,01818 384 
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Tablo 29’un Devamı 

 

Maddeler 

 

Form A Form B 

x 

 

ss 

 

n 

 

x 

 

ss 

 

n 

 

Madde 7 ,9868 ,00380 384 ,9273 ,03534 384 

Madde 8 ,9757 ,00511 384 ,7091 ,06181 384 

Madde 9 ,8060 ,01314 384 ,2000 ,05443 384 

Madde 10 ,7982 ,01333 384 ,7455 ,05928 384 

Madde 11 ,9482 ,00736 384 ,9818 ,01818 384 

Madde 12 ,9636 ,00622 384 ,2545 ,05928 384 

Madde 13 ,9493 ,00729 384 ,9273 ,03534 384 

Madde 14 ,8997 ,00998 384 ,6364 ,06546 384 

Madde 15 ,6560 ,01578 384 ,2727  , 44947 384 

Madde 16 ,9482 ,00736 384 ,8547 ,03985 384 

Madde 17 ,7475 ,01443 384 ,6909 ,06289 384 

Madde 18 ,9294 ,00851 384 ,7542 ,06948 384 

Madde 19 ,9008 ,00993 384 ,7091 ,06181 384 

Madde 20 ,5017 ,01661 384 ,6182 ,06611 384 

Madde 21 ,7056 ,01514 384 ,7455 ,05928 384 

Madde 22 ,4509 ,01653 384 ,0909 ,03912 384 

Madde 23 ,0650 ,00819 384 ,2727 , 44947 384 

Madde 24 ,4576 ,01655 384 ,2727 , 44947 384 

Madde 25 ,0452 ,00690 384 ,2545 , 05928 384 

Madde 26 ,9581 ,00666 384 ,2545 ,05928 384 

Madde 27 ,8071 ,01311 384 ,9818 ,01818 384 

Madde 28 ,7938 ,01344 384 ,2545 ,05928 384 

Madde 29 ,5601 ,01649 384 ,6545 ,06471 384 

Madde 30 ,6318 ,01602 384 ,8909 ,04242 384 

Madde 31 ,5843 ,01637 384 ,7455 , 05928 384 

Madde 32 ,5910 ,01633 384 ,6545 , 06471 384 

Madde 33 ,6913 ,01535 384 ,7091 , 06181 384 

Madde 34 ,5579 ,01650 384 ,6364 , 06546 384 

Madde 35 ,0551 ,00758 384 ,2727 , 44947 384 

Madde 36 ,5182 ,01660 384 ,0727 ,03534 384 

Madde 37 ,5700 ,01645 384 ,0182 ,01818 384 

Madde 38 ,3264 ,01558 384 ,2545 , 05928 384 

Madde 39 ,3506 ,01585 384 ,2727 , 44947 384 

Madde 40 ,0948 ,00973 384 ,2000 ,40369 384 

Madde 41 ,4399 ,01649 384 ,1091 ,04242 384 

Madde 42 ,1147 ,01059 384 ,4727 ,06794 384 

Madde 43 ,2404 ,01420 384 ,4545 ,06776 384 

Madde 44 ,2690 ,01473 384 ,2727  , 44947 384 

Madde 45 ,5612 ,01649 384 ,0182 ,01818 384 

 

Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟yi oluĢturan maddelerin ortalama ve standart 

sapma sonuçlarının yer aldığı tabloda, ölçekten elde edilen ölçümlerin standart hataları 
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incelendiğinde, sonuçların Erken Sayı Testi Form A‟ ve Form B‟nin güvenirliğini 

destekler nitelikte olduğu anlaĢılmaktadır. Standart sapma ne kadar küçük çıkarsa o 

kadar güvenilir, tutarlı ve baĢarılıdır. 

Ölçeğin güvenirliğini saptamada kullanılan bir baĢka istatistik teknik ölçmenin 

“Standart Hatası”nın bulunmasıdır. Ölçümün standart hatası, bireysel puanların 

güvenirliği sınanırken ve betimlenirken kullanılır. Testin güvenirliği ile yakından 

iliĢkilidir. Puanların gösterdiği dağılımın standart sapmasından, puanların ortalamasının 

standart hatası hesaplanabilir. Standart hata küçüldükçe ölçmenin güvenirliği artmıĢ 

olacaktır (Ergin, 1995). 

 

Diğer bir iç tutarlık belirleme yöntemi de, “madde toplam korelasyonları”nın 

hesaplanmasıdır. Bir grup maddenin ölçmek istediği yapıyı temsil etme derecelerini 

belirlemek amacıyla, o grubu oluĢturan maddelerin her birinin düzeltilmiĢ madde 

toplam korelasyonlarını (corrected item-total correlation) belirlenmesi iĢlemidir 

(Parasuraman, Zeithaml ve Berry, 1988).  

 

Ayırt edicilik analizleri, ölçek maddelerinin güvenirlik ve geçerliği hakkında spesifik 

bilgi veren değerlerdir.  Ölçeğin ayırt ediciliğinin belirlenmesi, ölçeğin toplam 

puanlarına göre oluĢturulan alt %27 ve üst %27‟lik grupların madde puanları arasındaki 

farklarının iliĢkisiz grup t testi kullanılarak sınanması yoluyla yapılmaktadır. ĠliĢkisiz 

grup t testi sonucu anlamlı olan ölçek ve ölçeğin her maddesinin ayırt ediciliği olduğu 

kabul edilir.  (Nunnaly, 1978, Büyüköztürk, 2007).  

Tablo 30. Erken Sayı Testi Form A Madde Ayırt Edicilik Gücü için yapılan “t” Testi 

Analizi Sonuçları (n=104) 

Madde 

 No 

 

Grup 

 

n 

Art. 

 Ort. 

Std. 

Sapma 

Std.  

Hata 

 

t 

 

p 

1 Alt Grup 104 ,5523 ,2616 ,0357 ,827 p<.001 

Üst Grup  104 ,8965 ,0922 ,0163 

2 Alt Grup 104 ,6143 ,7570 ,0593 ,736 p<.001 

Üst Grup  104 ,9219 ,5577 ,0387 

3 Alt Grup 104 ,2323 ,3613 ,0283 ,798 p<.001 

Üst Grup  104 ,6965 ,1420 ,0176 

4 Alt Grup 104 ,3523 ,3688 ,0863 ,710 p<.001 

Üst Grup  104 ,7982 ,1707 ,0351 
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Tablo 30’un Devamı 

Madde 

 No 

Grup n Art. 

 Ort. 

Std. 

Sapma 

Std.  

Hata 

t p 

5 Alt Grup 104 ,1898 ,3335 ,0657 ,815 p<.001 

Üst Grup  104 ,4929 ,1544 ,0247   

6 Alt Grup 104 ,5989 ,7613 ,0283 ,848 p<.001 

Üst Grup  104 ,6632 ,4620 ,0176 

7 Alt Grup 104 ,5673 ,4576 ,0584 ,856 p<.001 

Üst Grup  104 ,7165 ,2585 ,0375 

8 Alt Grup 104 ,5519 ,7495 ,0619 ,831 p<.001 

Üst Grup  104 ,7632 ,5509 ,0565 

9 Alt Grup 104 ,2215 ,4912 ,0735 ,853 p<.001 

Üst Grup  104 ,5876 ,2928 ,0419 

10 Alt Grup 104 ,5989 ,5900 ,0773 ,883 p<.001 

Üst Grup  104 ,7632 ,3910 ,0463 

11 Alt Grup 104 ,6820 ,7576 ,0584 ,868 p<.001 

Üst Grup  104 ,8082 ,5585 ,0375 

12 Alt Grup 104 ,4936 ,5900 ,0786 ,826 p<.001 

Üst Grup  104 ,7751 ,3910 ,0463 

13 Alt Grup 104 ,3323 ,7255 ,0827 ,828 p<.001 

Üst Grup  104 ,6965 ,4268 ,0614 

14 Alt Grup 104 ,6984 ,5366 ,0351 ,745 p<.001 

Üst Grup  104 ,9632 ,3381 ,0216 

15 Alt Grup 104 ,6820 ,7995 ,0885 ,727 p<.001 

Üst Grup  104 ,9952 ,5101 ,0579 

16 Alt Grup 104 ,4668 ,7127 ,0518 ,897 p<.001 

Üst Grup  104 ,7191 ,5408 ,0236 

17 Alt Grup 104 ,3306 ,7855 ,0916 ,780 p<.001 

Üst Grup  104 ,6186 ,5974 ,0664 

18 Alt Grup 104 ,3214 ,4133 ,0785 ,854 p<.001 

Üst Grup  104 ,6457 ,2799 ,0319 

19 Alt Grup 104 ,3360 ,4071 ,0498 ,784 p<.001 

Üst Grup  104 ,5252 ,3973 ,0305 

20 Alt Grup 104 ,3686 ,5911 ,0613 ,825 p<.001 

Üst Grup  104 ,5876 ,4431 ,0593 

21 Alt Grup 104 ,7336 ,9877 ,0776 ,819 p<.001 

Üst Grup  104 ,9803 ,8346 ,0606 

22 Alt Grup 104 ,3473 ,4989 ,0937 ,893 p<.001 

Üst Grup  104 ,5824 ,3785 ,0142 

23 Alt Grup 104 ,2298 ,5351 ,0932 ,795 p<.001 

Üst Grup  104 ,5203 ,4849 ,0614 

24 Alt Grup 104 ,4475 ,7588 ,0875 ,790 p<.001 

Üst Grup 104 ,7608 ,4494 ,0431 

25 Alt Grup  104 ,2446 ,7276 ,0943 ,846 p<.001 

Üst Grup 104 ,5361 5517 ,0816 

26 Alt Grup  104 ,1830 ,9746 ,0877 ,888 p<.001 

Üst Grup 104 ,4649 ,7554 ,0507 



116 

 

Tablo 30’un Devamı 

Madde 

 No 

Grup n Art. 

 Ort. 

Std. 

Sapma 

Std.  

Hata 

t p 

27 Alt Grup  104 ,3484 ,9797 ,0898 ,882 p<.001 

 Üst Grup 104 ,6784 ,8534 ,0561   

28 Alt Grup  104 ,6859 ,7352 ,0671 ,804 p<.001 

Üst Grup 104 ,9889 ,6114 ,0389 

29 Alt Grup  104 ,5317 ,6407 ,0611 ,822 p<.001 

Üst Grup 104 ,8722 ,5714 ,0303 

30 Alt Grup  104 ,6054 ,8024 ,0471 ,867 p<.001 

Üst Grup 104 ,9945 ,6103 ,0391 

31 Alt Grup  104 ,4622 ,4139 ,0862 ,862 p<.001 

Üst Grup 104 ,7763 ,2958 ,0581 

32 Alt Grup  104 ,5240 ,5276 ,0785 ,847 p<.001 

Üst Grup 104 ,8945 ,4092 ,0469 

33 Alt Grup  104 ,5830 ,7032 ,0363 ,800 p<.001 

Üst Grup 104 ,8322 ,5840 ,0155 

34 Alt Grup  104 ,4649 ,7359 ,0705 ,844 p<.001 

Üst Grup 104 ,7720 ,5771 ,0618 

35 Alt Grup  104 ,4859 ,7352 ,0371 ,802 p<.001 

Üst Grup 104 ,7898 ,6714 ,0109 

36 Alt Grup  104 ,6184 ,6688 ,0420 ,810 p<.001 

Üst Grup 104 ,9930 ,4589 ,0219 

37 Alt Grup  104 ,5508 ,7497 ,0462 ,858 p<.001 

Üst Grup 104 ,8454 ,5094 ,0265 

38 Alt Grup  104 ,5737 ,6453 ,0954 ,892 p<.001 

Üst Grup 104 ,9699 ,5036 ,0371 

39 Alt Grup  104 ,5687 ,7129 ,0380 ,804 p<.001 

 Üst Grup 104 ,9774 ,4907 ,0158   

40 Alt Grup  104 ,6937 ,6585 ,0294 ,872 p<.001 

Üst Grup 104 ,9247 ,3795 ,0084 

41 Alt Grup  104 ,6442 ,7430 ,0973 ,780 p<.001 

Üst Grup 104 ,9099 ,5524 ,0621 

42 Alt Grup  104 ,4362 ,7705 ,0950 ,764 p<.001 

Üst Grup 104 ,7426 ,4985 ,0690 

43 Alt Grup  104 ,3031 ,4268 ,0437 ,798 p<.001 

Üst Grup 104 ,6555 ,2062 ,0171 

44 Alt Grup  104 ,3214  ,7151 ,0164 ,776 p<.001 

Üst Grup 104 ,6412 ,5522 ,0035 

45 Alt Grup  104 ,4705 ,6616 ,0057 ,794 p<.001 

Üst Grup 104 ,7707 ,4122 ,0013 

 

Madde ayırt edicilik, testin toplamından en yüksek alan çocuktan itibaren bütün puanlar 

sıraya dizilir sıralanır. Yüksek puan alan %27‟lik grup ile düĢük puan alan %27‟lik 

grubun her bir soru için aritmetik ortalamaları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 
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Tablo 30‟da, Erken Sayı Testi Form A için yapılan madde ayırd edicilik gücüne iliĢkin 

“iliĢkisiz grup t” testi analizi incelendiğinde, tüm maddelerin .001 düzeyinde anlamlı 

sonuç gösterdiği bulunmuĢtur. Bu sonuç, Erken Sayı Testi rm A”nın bütününün ve 

maddelerinin ayırt edici güce sahip olduğunu ifade etmektedir. 

Tablo 31. Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form B Madde Ayırt Edicilik Gücü 

için yapılan “t” Testi Analizi Sonuçları (n=104) 

 

Madde 

No 

 

Grup 

 

n 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Std. 

 Hata 

 

t 

 

p 

1 Alt Grup 104 ,6959 ,4210 ,0494 ,820 p<.001 

Üst Grup  104 1,0000 ,0000 ,0000 

2 Alt Grup 104 ,4916 ,4393 ,0655 ,824 p<.001 

Üst Grup  104 ,7514 ,2611 ,0250 

3 Alt Grup 104 ,6878 4258 ,0915 ,808 p<.001 

Üst Grup  104 ,9143 ,2608 ,0216 

4 Alt Grup 104 ,5785 ,7775 ,0842 ,813 p<.001 

Üst Grup  104 ,9959 ,3244 ,0414 

5 Alt Grup 104 ,5792 ,6288 ,0591 ,825 p<.001 

Üst Grup  104 ,9959 ,3244 ,0414 

6 Alt Grup 104 ,6741 ,3227 ,0639 ,815 p<.001 

Üst Grup  104 ,9408 ,1231 ,0245 

7 Alt Grup 104 ,5837 ,6288 ,0379 ,823 p<.001 

Üst Grup  104 ,9592 ,2293 ,0105 

8 Alt Grup 104 ,4592 ,6176 ,2812 ,818 p<.001 

Üst Grup  104 ,9959 ,3244 ,0414 

9 Alt Grup 104  ,6082 ,3029 ,0436 ,822 p<.001 

Üst Grup  104  ,9755 ,1040 ,0195 

10 Alt Grup 104  ,4347 ,5775 ,0655 ,832 p<.001 

Üst Grup  104  ,9878 ,1782 ,0323 

11      Alt Grup 104  ,3143 ,8526 ,0541 ,840 p<.001 

     Üst Grup  104  ,6995 ,4832 ,0329 

12      Alt Grup 104  ,3346 ,8806 ,0688 ,758 p<.001 

     Üst Grup  104  ,9959 ,3244 ,0414 

13      Alt Grup 104  ,5224 ,7891 ,0904 ,739 p<.001 

     Üst Grup  104  ,9959 ,3244 ,0414 

14      Alt Grup 104  ,3612   ,6239 ,0637  ,753 

 

p<.001 

     ÜstGrup  104  ,9959   ,3244  ,0414 

15      Alt Grup 104  ,6041   ,5636  ,0720  ,763 

 

 p<.001 

     ÜstGrup  104  ,9714   ,2647  ,0502 

16      Alt Grup 104  ,3367   ,7086  ,0730  ,761 p<.001 

     ÜstGrup  104  ,9959   ,3244  ,0414 

17      Alt Grup 104  ,5592   ,9726  ,0778  ,746 

 

p<.001 

     ÜstGrup  104  ,9633   ,4736  ,0486 
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Tablo 31’in Devamı 

Madde 

No 

Grup n Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Std. 

 Hata 

t p 

18     Alt Grup 104 ,4449    ,6181  ,0839   ,751 p<.001 

  Üst Grup  104 ,9959    ,3244  ,0414 

19    AltGrup 104 ,4408 ,5872 ,0784 ,754 

 

p<.001 

   ÜstGrup  104 ,9959 ,3244 ,0414 

20    AltGrup 104 ,2531 ,9936 ,0903 ,768 p<.001 

   ÜstGrup  104 ,6816 ,1070  ,0532 

21    AltGrup 104 ,5795 ,9937 ,9041 ,802 p<.001 

   ÜstGrup  104 ,9714 ,4080 ,0454 

22    AltGrup 104 ,3959 ,8494 ,0812 ,811 p<.001 

   ÜstGrup  104 ,6163 ,4358 ,0368 

23    AltGrup 104 ,2163 ,5155 ,0792 ,815 p<.001 

   ÜstGrup  104 ,4367 ,1526 ,0379 

24    AltGrup 104 ,2041 ,5405 ,0757 ,830 p<.001 

   ÜstGrup 104 ,6408 ,2726 ,0508 

25    AltGrup  104 ,2163 ,5155 ,0792 ,817 p<.001 

   ÜstGrup 104 ,4408 ,2652 ,0322 

26    AltGrup  104 ,4306 ,9832 ,0775 ,806 p<.001 

   ÜstGrup 104 ,9959 ,3244 ,0414 

27   Alt Grup  104 ,7755 ,6102 ,0817 ,810 p<.001 

  Üst Grup 104 ,9878 ,2111 ,0280 

28   Alt Grup  104 ,5082 ,5804 ,0925 ,821 p<.001 

 Üst Grup 104 ,9878 ,3507 ,0353 

29  Alt Grup  104 ,4367 ,5876 ,0647 ,834 p<.001 

  Üst Grup 104 ,9020 ,2381 ,0366 

30  Alt Grup  104 ,4776 ,5431 ,0916 ,852 p<.001 

 Üst Grup 104 ,9143 ,1975 ,0591 

31  Alt Grup  104 ,3918 ,5618 ,0867 ,846 p<.001 

 Üst Grup 104 ,8286 ,3621 ,0368 

32  Alt Grup  104 ,4082 ,5113 ,0849 ,829 p<.001 

 Üst Grup 104 ,8694 ,3812 ,0340 

33  Alt Grup  104 ,5020 ,7773 ,0961 ,807 p<.001 

 Üst Grup 104 ,9551 ,3524 ,0638 

34  Alt Grup  104 ,4000 ,7719 ,0837 ,800 p<.001 

 Üst Grup 104 ,8408 ,4250 ,0373 

35  Alt Grup  104 ,0367 ,9852 ,0959 ,762 

 

p<.001 

 Üst Grup 104 ,4735 ,2852 ,0597 

36  Alt Grup  104 ,4531 ,9032 ,0682 ,747 

 

p<.001 

 Üst Grup 104 ,7653 ,3297 ,0281 

37  Alt Grup  104 ,4612 ,4381 , 0908 ,750 

 

p<.001 

 Üst Grup 104 ,7796 ,1853 ,0689 

38  Alt Grup  104 ,1388 ,5126 ,0772 ,772 

 

p<.001 

 Üst Grup 104 ,5061 ,3782 ,0347 
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Tablo 31’in Devamı 

Madde 

No 

Grup n Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Std. 

 Hata 

t p 

39  Alt Grup  104 ,1510 ,7242 ,0712 ,748 p<.001 

  Üst Grup 104 ,5755 ,3621 ,0437   

40 Alt Grup  104 ,0367 ,7904 ,0896 ,790 

 

p<.001 

Üst Grup 104 ,2694 ,4546 ,0495 

41 Alt Grup  104 ,1878 ,4618 ,0619 ,767 

 

p<.001 

Üst Grup 104 ,5878 ,1623 ,0214 

42 Alt Grup  104 ,0449 ,6496 ,0548 ,770 

 

p<.001 

Üst Grup 104 ,2041 ,3265 ,0312 

43 Alt Grup  104 ,1510 ,8247 ,0569 ,762 p<.001 

Üst Grup 104 ,5388 ,4449 ,0258 

44 Alt Grup  104 ,1755 ,7217 ,0851 ,761 p<.001 

Üst Grup 104 ,5796 ,3214 ,0314 

45 Alt Grup  104 ,3918 ,5618 ,0943 ,757 p<.001 

Üst Grup 104 ,7837 ,2854 ,0396 

 

Madde ayırt edicilik, testin toplamından en yüksek alan çocuktan itibaren bütün puanlar 

sıraya dizilir sıralanır. Yüksek puan alan %27‟lik grup ile düĢük puan alan %27‟lik 

grubun her bir soru için aritmetik ortalamaları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

 

Tablo 31‟de, Erken Sayı Testi Form B‟ için yapılan madde ayırt edicilik gücüne iliĢkin 

“iliĢkisiz grup t” testi analizi incelendiğinde, tüm maddelerin .001 düzeyinde anlamlı 

sonuç gösterdiği bulunmuĢtur. Bu sonuç Erken Sayı Testi Form B‟nin bütününün ve 

maddelerinin ayırt edici güce sahip olduğunu ifade etmektedir.  

 

Tablo 32. Erken Sayı Testi Form A için YaĢlara Göre Ortalama ve Standart Sapma   

 

Madde 

4 YaĢ 5 YaĢ 6 YaĢ 7 YaĢ 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma. 

Madde 1 ,9910 ,09449 ,9956 ,06608 1,0000 ,00000 1,0000 ,00000 

Madde 2 ,9731 ,16217 ,9825 ,13129 ,9963 ,06063 1,0000 ,00000 

Madde 3 ,9552 ,20742 ,9913 ,09325 1,0000 ,00000 1,0000 ,00000 

Madde 4 ,8789 ,32695 ,9301 ,25548 ,9816 ,13458 1,0000 ,00000 

Madde 5 ,9507 ,21704 ,9738 ,16008 ,9850 ,10463 ,9962 ,13967 

Madde 6 ,8565 ,35137 ,9552 ,20742 1,0000 ,00000 1,0000 ,00000 

Madde 7 ,9596 ,19724 ,9869 ,11395 ,9963 ,06063 1,0000 ,00000 

Madde 8 ,9686 ,17476 ,9694 ,17252 ,9743 ,15864 1,0000 ,00000 

Madde 9 ,7354 ,44210 ,7686 ,42268 ,7831 ,41290 ,9505 ,21746 

Madde 10 ,7040 ,45750 ,7822 ,41379 ,8428 ,36479 ,8956 ,36201 



120 

 

Madde 32’nin Devamı 

 

Madde 

4 YaĢ 5 YaĢ 6 YaĢ 7 YaĢ 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma. 

Madde 11 ,9058 ,29272 ,9258 ,26273 ,9596 ,19735 1,0000 ,00000 

Madde 12 ,9552 ,20742 ,9607 ,19474 ,9985 ,22136 1,0000 ,00000 

Madde 13 ,8428 ,36479 ,8924 ,31060 ,9449 ,22869 1,0000 ,00000 

Madde 14 ,8565 ,35137 ,8911 ,31230 ,9265 ,26148 ,9653 ,18335 

Madde 15 ,0807 ,27301 ,6681 ,47192 ,8934 ,30920 ,9406 ,23697 

Madde 16 ,9559 ,20574 ,9604 ,19551 ,9641 ,18640 ,9869 ,11395 

Madde 17 ,5381 ,49967 ,7162 ,82863 ,8529 ,35482 ,8960 ,30597 

Madde 18 ,9081 ,28943 ,9148 ,27981 ,9345 ,24795 ,9653 ,18335 

Madde 19 ,7892 ,40877 ,8821 ,32320 ,9449 ,22869 ,9703 ,17019 

Madde 20 ,2063 ,40554 ,2969 ,45791 ,6765 ,79093 ,8614 ,34640 

Madde 21 ,2780 ,44903 ,5852 ,49377 ,9669 ,66183 ,9802 ,13967 

Madde 22 ,2422 ,42935 ,2882 ,45392 ,5331 ,49982 ,7673 ,42359 

Madde 23 ,0000 ,00000 ,0131 ,11395 ,0662 ,68405 ,2376 ,42668 

Madde 24 ,3587 ,48071 ,3668 ,48299 ,4559 ,49897 ,6584 ,47542 

Madde 25  ,0000 ,00000 ,1256 ,33210 ,0478 ,21372 ,1386 ,34640 

Madde 26 ,9148 ,27981 ,9327 ,25104 ,9632 ,18853 ,9752 ,15576 

Madde 27 ,4709 ,50027 ,8035 ,39823 ,9559 ,20574 ,9703 ,17019 

Madde 28 ,4126 ,49340 ,8253 ,38052 ,9449 ,22869 ,9554 ,20684 

Madde 29 ,0942 ,29272 ,5240 ,50052 ,7757 ,41787 ,7970 ,40321 

Madde 30 ,3587 ,48071 ,5852 ,49377 ,7721 ,42028 ,7871 ,41035 

Madde 31 ,2197 ,41500 ,4236 ,49521 ,7941 ,40509 ,8614 ,34640 

Madde 32 ,4036 ,49172 ,5677 ,49648 ,6912 ,46286 ,6931 ,46237 

Madde 33 ,3722 ,48448 ,6070 ,48949 ,8493 ,35845 ,9158 ,27831 

Madde 34 ,1256 ,33210 ,4061 ,49218 ,8168 ,38777 ,8309 ,37555 

Madde 35 ,0045 ,06696 ,0306 ,17252 ,0846 ,27874 ,0941 ,29264 

Madde 36 ,0807 ,27301 ,3843 ,84859 ,7206 ,44954 ,9109 ,28561 

Madde 37 ,0269 ,16217 ,2969 ,45791 ,7162 ,82863 ,9669 ,66183 

Madde 38 ,0000 ,00000 ,0786 ,26971 ,5662 ,49651 ,6287 ,48435 

Madde 39 ,0314 ,17476 ,1485 ,35635 ,5331 ,49982 ,6634 ,47373 

Madde 40 ,0000 ,00000 ,0218 ,14646 ,0846 ,27874 ,2871 ,45355 

Madde 41 ,0269 ,16217 ,2009 ,40153 ,6581 ,79482 ,8960 ,30597 

Madde 42 ,0000 ,00000 ,0437 ,20480 ,1507 ,35845 ,2624 ,44102 

Madde 43 ,0135 ,11546 ,0830 ,27644 ,1337 ,34114 ,6360 ,48203 

Madde 44 ,0045 ,06696 ,1135 ,31794 ,2079 ,40683 ,6618 ,47398 

Madde 45 ,0807 ,27301 ,3755 ,48532 ,8235 ,38192 ,9307 ,25461 

 

Tablo 32 incelendiğinde Erken Sayı Testi Form Aiçin yaĢlara göre ortalama ve standart 

sapma değerlerinin yaĢ büyüdükçe arttığı görülmektedir. Bulunan bu sonuçlar Erken 

Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form Aiçin güvenilir olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 33. Erken Sayı Testi Form A için YaĢlara Göre ANOVA Sonuçları 

YaĢ n x sd min. max. ƒ p 

4 YaĢ 96 8,9870 1,8846 2 10  

 

1,701 

 

 

,28 

(p<.005) 

5 YaĢ 96 9,4250 1,4089 0 10 

6 YaĢ 96 9,5671 1,4230 3 10 

7 YaĢ 96 9,5985 1,4675 3 10 

Toplam 384 9,4000 1,5466 0 10 

 

Tablo 33 incelendiğinde, çocukların Erken Sayı Testi Form A puan ortalamalarının 4 

yaĢ için x=8,9870, 5 yaĢ için x=9,4250 6 yaĢ için x=9,5671, 7 yaĢ için x=9,5985 

arasında değiĢtiği ve Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form A puan ortalamaları 

arasında yaĢa göre anlamlı fark olduğu görülmektedir (ƒ= 1,701, ,28 p<.005).  

 

Tablo 34. Erken Sayı Testi) Form B için YaĢlara Göre Ortalama ve Standart Sapma   

 

Madde 

4 YaĢ 5 YaĢ 6 YaĢ 7 YaĢ 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

Madde 1 ,8824 ,32540 ,9200 ,27689 ,9800 ,14142 1,0000 ,00000 

Madde 2 ,9400 ,23990 ,9804 ,14003 ,9818 ,13484 1,0000 ,00000 

Madde 3 ,9608 ,19604 ,9636 ,18892 ,9798 , 13868 ,9818 ,13484 

Madde 4 ,6545 ,47990 ,9600 ,19795 ,9804 ,14003 1,0000 ,00000 

Madde 5 ,9703 ,13822 ,9798 , 13868 ,9808 , 14007 ,9823 , 14384 

Madde 6 ,6250 ,49454 ,9167 ,28233 ,9400 ,23990 ,9608 ,19604 

Madde 7 ,9167 ,28233 ,9273 ,26208 ,9636 ,18892 ,9804 ,14003 

Madde 8 ,6364 ,48548 ,7091 ,45837 ,9608 ,19604 ,9798 , 13868 

Madde 9 ,2000 ,40369 ,7647 ,42840 ,7800 ,41845 ,9423 ,23544 

Madde 10 ,7455 ,43962 ,7692 ,42544 ,8400 ,37033 ,8824 ,32540 

Madde 11 ,8400 ,37033 ,9167 ,28233 ,9608 ,19604 ,9818 ,13484 

Madde 12 ,2545 ,43962 ,4800 ,50990 ,9400 ,23990 ,9608 ,19604 

Madde 13 ,9020 ,30033 ,9273 ,26208 ,9400 ,23990 ,9798 , 13868 

Madde 14 ,6364 ,48548 ,8824 ,32540 ,8846 ,32260 ,9000 ,30305 

Madde 15 ,1200 ,32826 ,5455 ,50252 ,8627 ,34754 ,9231 ,26907 

Madde 16 ,9216 ,27152 ,9231 ,26907 ,9400 ,23990 ,9600 ,19795 

Madde 17 ,4400 ,50662 ,6909 ,46638 ,7500 ,44233 ,8400 ,37417 

Madde 18 ,9167 ,28233 ,9200 ,27689 ,9600 ,20000 ,9636 ,18892 

Madde 19 ,7091 ,45837 ,7200 ,45826 ,9167 ,28233 ,9600 ,20000 

Madde 20 ,2800 ,45826 ,6182 ,49031 ,6250 ,49454 ,8800 ,33166 

Madde 21 ,2000 ,40825 ,6250 ,49454 ,7455 ,43962 ,9600 ,20000 

Madde 22 ,0909 ,29013 ,2000 ,40825 ,5417 ,50898 ,8000 ,40825 

Madde 23 ,0000 ,00000 ,0000 ,00000 ,0833 ,28233 ,3200 ,47610 

Madde 24 ,0000 ,00000 ,3200 ,47610 ,5417 ,50898 ,6800 ,47610 

Madde 25 ,0000 ,00000 ,0000 ,00000 ,0833 ,28233 ,1600 ,37417 
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Tablo 34’ün Devamı 

 

Madde 

4 YaĢ 5 YaĢ 6 YaĢ 7 YaĢ 

Art.       Std.  

Ort.     Sapma 

     Art.       Std.  

   Ort.     Sapma 

      Art.       Std.  

      Ort.     Sapma 

     Art.       Std.  

   Ort.     Sapma 

Madde 26 ,2545 ,43962 ,4800 ,50990 ,7091 ,45837 ,8400 ,37033 

Madde 27 ,4000 ,50000 ,9583 ,20412 ,9600 ,20000 ,9818 ,13484 

Madde 28 ,2545 ,43962 ,3600 ,48990 ,7200 ,45826 ,9600 ,20000 

Madde 29 ,0000 ,00000 ,0800 ,27689 ,7500 ,44233 ,7600 ,43589 

Madde 30 ,3600 ,48990 ,6400 ,48990 ,6667 ,48154 ,8909 ,31463 

Madde 31 ,1200 ,32826 ,1600 ,37417 ,2545 ,43962 ,6667 ,48154 

Madde 32 ,0000 ,00000 ,4800 ,50990 ,6000 ,50000 ,7917 ,41485 

Madde 33 ,0000 ,00000 ,2000 ,40825 ,3600 ,48990 ,6667 ,48154 

Madde 34 ,0000 ,00000 ,0800 ,27689 ,8333 ,38069 ,8400 ,37417 

Madde 35 ,0000 ,00000 ,0000 ,00000 ,0400 ,20000 ,2000 ,40825 

Madde 36 ,0400 ,20000 ,0727 ,26208 ,1667 ,38069 ,6667 ,48154 

Madde 37 ,0000 ,00000 ,0182 ,13484 ,3600 ,48990 ,6400 ,48990 

Madde 38 ,0000 ,00000 ,0000 ,00000 ,4800 ,50990 ,6250 ,49454 

Madde 39 ,0000 ,00000 ,0400 ,20000 ,4583 ,50898 ,8800 ,33166 

Madde 40 ,0000 ,00000 ,0417 ,20412 ,3600 ,48990 ,7200 ,45826 

Madde 41 ,0000 ,00000 ,1091 ,31463 ,5417 ,50898 ,8800 ,33166 

Madde 42 ,0000 ,00000 ,1667 ,38069 ,2800 ,45826 ,4727 ,50386 

Madde 43 ,0000 ,00000 ,0800 ,27689 ,4545 ,50252 ,6667 ,48154 

Madde 44 ,0000 ,00000 ,0000 ,00000 ,1600 ,37417 ,7500 ,44233 

Madde 45 ,0182 ,13484 ,0400 ,20000 ,8750 ,33783 ,8800 ,33166 

 

Tablo 34 incelendiğindeErken Sayı Testi Form B için yaĢlara göre ortalama ve standart 

sapma değerlerinin yaĢ büyüdükçe arttığı görülmektedir. Bulunan bu sonuçlar Erken 

Sayı Testi Form B için güvenilir olduğunu göstermektedir. 

Tablo 35. Erken Sayı Testi) Form B için YaĢlara Göre ANOVA Sonuçları 

YaĢ n x sd min. max. ƒ p 

4 YaĢ 96 6,4389 1,2965 2 13  

 

1,634 

 

 

,37 

(p<.005) 

5 YaĢ 96 8,1486 1,2859 1 13 

6 YaĢ 96 9,3542 1,2123 5 13 

7 YaĢ 96 9,8904 1,0852 5 13 

Toplam 384 9,4324 3,3250 1 13 

 

Tablo 35 incelendiğinde, çocukların Erken Sayı Testi Form B puan ortalamalarının 4 

yaĢ için x=6,4389, 5 yaĢ için x=8,1486, 6 yaĢ için x=9,3542, 7 yaĢ için x=9,8904 

arasında değiĢtiği ve Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form B puan ortalamaları 

arasında yaĢa göre anlamlı fark olduğu görülmektedir (ƒ= 1,634,  ,37 p<.005). 
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Tablo 36. Erken Sayı Testi Form A Ġçin Madde Toplam- Madde Kalan ve Madde Ayırt 

Edicilik Değerleri 

 

Erken Sayı Testi) Form A için üç tür madde analizi yapılmıĢtır. Bunlardan ilki her bir 

sorunun toplam korelâsyonlarının bulunmasıdır (madde toplam). Ġkinci teknik ise, her 

bir sorunun değerinin toplam puandan çıkartılarak elde edilen kalan madde ile madde 

arasında korelasyon bulunmasıdır (madde kalan). Üçüncü teknik olarak, ayırt edicilik 

analizleri yapılmıĢtır.  

 

  Madde Toplam Madde Kalan Ayırt Edicilik 

Madde 

No 

N r p r p t sd p 

Madde 1 384 ,958 P<,01 ,954 P<,01 ,827 104 P<,01 

Madde 2 384 ,955 P<,01 ,949 P<,01 ,736 104 P<,01 

Madde 3 384 ,946 P<,01 ,941 P<,01 ,798 104 P<,01 

Madde 4 384 ,864 P<,01 ,859 P<,01 ,710 104 P<,01 

Madde 5 384 ,931 P<,01 ,928 P<,01 ,815 104 P<,01 

Madde 6 384 ,962 P<,01 ,954 P<,01 ,848 104 P<,01 

Madde 7 384 ,945 P<,01 ,939 P<,01 ,856 104 P<,01 

Madde 8 384 ,942 P<,01 ,934 P<,01 ,831 104 P<,01 

Madde 9 384 ,780 P<,01 ,776 P<,01 ,853 104 P<,01 

Madde 10 384 ,762 P<,01 ,758 P<,01 ,883 104 P<,01 

Madde 11 384 ,868 P<,01 ,863 P<,01 ,868 104 P<,01 

Madde 12 384 ,935 P<,01 ,927 P<,01 ,826 104 P<,01 

Madde 13 384 ,855 P<,01 ,849 P<,01 ,828 104 P<,01 

Madde 14 384 ,849 P<,01 ,843 P<,01 ,745 104 P<,01 

Madde 15 384 ,247 P<,01 ,243 P<,01 ,727 104 P<,01 

Madde 16 384 ,922 P<,01 ,918 P<,01 ,897 104 P<,01 

Madde 17 384 ,644 P<,01 ,638 P<,01 ,780 104 P<,01 

Madde 18 384 ,873 P<,01 ,868 P<,01 ,854 104 P<,01 

Madde 19 384 ,792 P<,01 ,786 P<,01 ,784 104 P<,01 

Madde 20 384 ,371 P<,01 ,365 P<,01 ,825 104 P<,01 

Madde 21 384 ,447 P<,01 ,441 P<,01 ,819 104 P<,01 

Madde 22 384 ,423 P<,01 ,419 P<,01 ,893 104 P<,01 

Madde 23 384 ,135 P<,01 ,130 P<,01 ,795 104 P<,01 

Madde 24 384 ,460 P<,01 ,454 P<,01 ,790 104 P<,01 

Madde 25 384 ,139 P<,01 ,135 P<,01 ,846 104 P<,01 

Madde 26 384 ,904 P<,01 ,898 P<,01 ,888 104 P<,01 

Madde 27 384 ,589 P<,01 ,583 P<,01 ,882 104 P<,01 

Madde 28 384 ,574 P<,01 ,568 P<,01 ,804 104 P<,01 

Madde 29 384 ,242 P<,01 ,246 P<,01 ,822 104 P<,01 

Madde 30 384 ,475 P<,01 ,469 P<,01 ,867 104 P<,01 

Madde 31 384 ,387 P<,01 ,383 P<,01 ,862 104 P<,01 
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Tablo 36’nın Devamı 

Madde 

      No 

 Madde Toplam Madde Kalan Ayırt Edicilik 

N r p r p t sd p 

Madde 32 384 ,555 P<,01 ,549 P<,01 ,847 104 P<,01 

Madde 33 384 ,498 P<,01 ,494 P<,01 ,800 104 P<,01 

Madde 34 384 ,296 P<,01 ,292 P<,01 ,844 104 P<,01 

Madde 35 384 ,161 P<,01 ,155 P<,01 ,802 104 P<,01 

Madde 36 384 ,211 P<,01 ,205 P<,01 ,810 104 P<,01 

Madde 37 384 ,183 P<,01 ,177 P<,01 ,858 104 P<,01 

Madde 38 384 ,155 P<,01 ,151 P<,01 ,892 104 P<,01 

Madde 39 384 ,189 P<,01 ,183 P<,01 ,804 104 P<,01 

Madde 40 384 ,142 P<,01 ,138 P<,01 ,872 104 P<,01 

Madde 41 384 ,180 P<,01 ,176 P<,01 ,780 104 P<,01 

Madde 42 384 ,146 P<,01 ,140 P<,01 ,764 104 P<,01 

Madde 43 384 ,173 P<,01 ,169 P<,01 ,798 104 P<,01 

Madde 44 384 ,167 P<,01 ,161 P<,01 ,776 104 P<,01 

Madde 45 384 ,208 P<,001 ,202 P<,01 ,794 104 P<,01 

 

Tablo 36‟da tüm ölçek için madde toplam, madde kalan ve madde ayırt edicilik 

katsayıları incelendiğinde, ölçeğin tüm maddelerin istatistiksel açıdan, anlamlı sonuçlar 

verdiği belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre, ölçekte yer alan her bir maddenin güvenilir 

olduğu anlaĢılmıĢ ve test kapsamında kalmasına karar verilmiĢtir. 

 

Ölçeğin Hollanda da geliĢtirilen Orijinal Formuyla ilgili madde toplam, madde kalan ve 

madde ayırt edicilik katsayıları elde edilemediğinden Türkçe form ile karsılaĢtırma 

yapılamamıĢtır. 

Tablo 37. Erken Sayı Testi Form B Ġçin Madde Toplam- Madde Kalan ve Madde Ayırt 

Edicilik Değerleri 

 

  Madde Toplam Madde Kalan Ayırt Edicilik 

Madde 

No 

N r p r p t sd p 

Madde 1 384 ,842 P<,01 ,836 P<,01 ,820 104 P<,01 

Madde 2 384 ,854 P<,01 ,850 P<,01 ,824 104 P<,01 

Madde 3 384 ,850 P<,01 ,842 P<,01 ,808 104 P<,01 

Madde 4 384 ,836 P<,01 ,860 P<,01 ,813 104 P<,01 

Madde 5 384 ,822 P<,01 ,818 P<,01 ,825 104 P<,01 

Madde 6 384 ,815 P<,01 ,811 P<,01 ,815 104 P<,01 

Madde 7 384 ,820 P<,01 ,814 P<,01 ,823 104 P<,01 

Madde 8 384 ,760 P<,01 ,754 P<,01 ,818 104 P<,01 

Madde 9 384 ,706 P<,01 ,700 P<,01 ,822 104 P<,01 

Madde 10 384 ,748 P<,01 ,742 P<,01 ,832 104 P<,01 
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Tablo 37’nin Devamı 

Madde 

      No 

 Madde Toplam Madde Kalan Ayırt Edicilik 

N r p r p t sd p 

Madde 11 384 ,725 P<,01 ,719 P<,01 ,840 104 P<,01 

Madde 12 384 ,714 P<,01 ,710 P<,01 ,758 104 P<,01 

Madde 13 384 ,775 P<,01 ,769 P<,01 ,739 104 P<,01 

Madde 14 384 ,684 P<,01 ,680 P<,01 ,753 104 P<,01 

Madde 15 384 ,247 P<,01 ,243 P<,01 ,763 104 P<,01 

Madde 16 384 ,808 P<,01 ,802 P<,01 ,761 104 P<,01 

Madde 17 384 ,644 P<,01 ,638 P<,01 ,746 104 P<,01 

Madde 18 384 ,800 P<,01 ,794 P<,01 ,751 104 P<,01 

Madde 19 384 ,655 P<,01 ,651 P<,01 ,754 104 P<,01 

Madde 20 384 ,449 P<,01 ,443 P<,01 ,768 104 P<,01 

Madde 21 384 ,627 P<,01 ,623 P<,01 ,802 104 P<,01 

Madde 22 384 ,598 P<,01 ,594 P<,01 ,811 104 P<,01 

Madde 23 384 ,306 P<,01 ,300 P<,01 ,815 104 P<,01 

Madde 24 384 ,310 P<,01 ,304 P<,01 ,830 104 P<,01 

Madde 25 384 ,302 P<,01 ,298 P<,01 ,817 104 P<,01 

Madde 26 384 ,468 P<,01 ,462 P<,01 ,806 104 P<,01 

Madde 27 384 ,662 P<,01 ,658 P<,01 ,810 104 P<,01 

Madde 28 384 ,574 P<,01 ,570 P<,01 ,821 104 P<,01 

Madde 29 384 ,442 P<,01 ,438 P<,01 ,834 104 P<,01 

Madde 30 384 ,475 P<,01 ,471 P<,01 ,852 104 P<,01 

Madde 31 384 ,457 P<,01 ,451 P<,01 ,846 104 P<,01 

Madde 32 384 ,434 P<,01 ,430 P<,01 ,829 104 P<,01 

Madde 33 384 ,557 P<,01 ,551 P<,01 ,807 104 P<,01 

Madde 34 384 ,296 P<,01 ,290 P<,01 ,800 104 P<,01 

Madde 35 384 ,370 P<,01 ,364 P<,01 ,762 104 P<,01 

Madde 36 384 ,324 P<,01 ,320 P<,01 ,747 104 P<,01 

Madde 37 384 ,418 P<,01 ,412 P<,01 ,750 104 P<,01 

Madde 38 384 ,255 P<,01 ,251 P<,01 ,772 104 P<,01 

Madde 39 384 ,267 P<,01 ,263 P<,01 ,748 104 P<,01 

Madde 40 384 ,222 P<,01 ,218 P<,01 ,790 104 P<,01 

Madde 41 384 ,284 P<,01 ,280 P<,01 ,767 104 P<,01 

Madde 42 384 ,176 P<,01 ,170 P<,01 ,770 104 P<,01 

Madde 43 384 ,198 P<,01 ,194 P<,01 ,762 104 P<,01 

Madde 44 384 ,165 P<,01 ,159 P<,01 ,761 104 P<,01 

Madde 45 384 ,374 P<,01 ,370 P<,01 ,757 104 P<,01 

 

Tablo 37‟de tüm ölçek için madde toplam, madde kalan ve madde ayırt edicilik 

katsayıları incelendiğinde, ölçeğin tüm maddelerin istatistiksel açıdan, anlamlı sonuçlar 

verdiği belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre, ölçekte yer alan her bir maddenin güvenilir 

olduğu anlaĢılmıĢ ve test kapsamında kalmasına karar verilmiĢtir. 
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Ölçeğin Hollanda da geliĢtirilen Orijinal Formuyla ilgili madde toplam, madde kalan ve 

madde ayırt edicilik katsayıları elde edilemediğinden Türkçe form ile karsılaĢtırma 

yapılamamıĢtır. 

4. 2. “Erken Sayı Testi  Form A ve Form B’nin Geçerlik (Kapsam, Yapı 

ve Ölçüt Geçerliği) ÇalıĢmaları ile Ġlgili Bulgular 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde Erken Sayı Testi) Form A ve Form B‟nin geçerlik 

çalıĢmaları ile ilgili bulgular sunulacaktır.  

Erken Sayı Testi  Form A ve Form B‟nin geçerlik çalıĢmaları kapsamında kapsam 

geçerliliği, ve yapı geçerliği ve ölçek formlarının ayırt edici gücüne iliĢkin istatistiksel 

analizler yapılarak tablolarda sunulmuĢtur. 

 

Kapsam geçerliği, bir testi oluĢturan maddelerin, ölçülmek istenen davranıĢı (özelliği) 

ölçmede nicelik ve nitelik olarak yeterli olup olmadığının göstergesidir (Büyüköztürk, 

2007). Kapsam geçerliği ile ilgili olarak Erken Sayı Testi Form A ve Form B için 

uzman görüĢlerinden yararlanılmıĢtır.  

 

Bir testin yapı geçerliği testin ölçülmek istenen davranıĢ (özellik) bağlamında soyut bir 

kavramı (faktörü) doğru bir Ģekilde ölçebilme derecesini gösterir. Yapı geçerligi bir 

testin içerdigi boyutların ve maddelerin belli bir teorik yapıyı (kavramı) ölçmeye 

yönelik olduklarının ortaya konulması ile ilgilidir (Büyüköztürk, 2007, Anastasi, 1982; 

Öner, 1994). 

 

Yapı geçerliği, gerecin değerlendirmesi için düzenlendiği olguyu değerlendiriĢ 

derecesinin ölçer (Creswell, 1994). Yapıyla bağlantılı kategoride sınıflanan bilgiler, test 

puanlarını, ilgilenen psikolojik özelliğin ölçümü olarak ele alır. Bir testin ilgilendiği 

yapı, kavramsal bir çerçeve içinde ele alınmalıdır. Kavramsal çerçeve yapının anlamını, 

diğer yapılardan farklarını belirler ve bu yapıya ait ölçümlerin diğer yapılarla nasıl 

bağlantılı olması gerektiğini gösterir (Hovardalıoglu, Sezgin, 1998). 
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Erken Sayı Testi Form A ve Form B için yapılan çalıĢma bir uyarlama çalıĢması olduğu 

için, testin orijinal yapı geçerliğine bağlı kalma zorunluluğu bulunmaktadır. Yapılan 

uygulamaların yapı geçerliğine sahip olabilmesi için alt boyutların toplam puan ile 

iliĢkisinin anlamlı olması gerekmektedir. Bu amaçla, Erken Sayı Testi  Form A ve Form 

B‟nin alt boyutlarının kendi içinde iliĢkilerine bakılmıĢtır. 

 

Tablo 38. “Erken Sayı Testi Form A’nın Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢki 
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B
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g
is

i 

Kavram 

KarĢılaĢtırma 

r  

  

       

p 

n 

Sınıflandırma r ,370
**

  

  

      

p P<,01 

n 384 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

r ,223
**

 ,383
**

  

  

     

p P<,01 P<,01 

n 384 384 

Serileme r ,263
 **

 ,283
**

 ,479
**

  

  

    

p P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 

Sayı Sayma r ,195
**

 ,213
**

 ,395
**

 ,432
**

  

  

   

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 

Yapısal 

Sayma 

r ,267
**

 ,274
**

 ,499
**

 ,472
**

 ,569
**

  

  

  

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 

Sonuçsal 

Sayma 

r ,270
**

 ,238
**

 ,425
**

 ,505
**

 ,580
**

 ,681
**

  

  

 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 384 

Genel Sayı 

Bilgisi 

r ,209
**

 177
**

 ,436
**

 491
** 

622
** 

,575
**

 616
** 

 

  p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 384 384 

Tahmin Etme r ,192
** 

,135
** 

,404
**

 ,474
**

 ,524
**

 ,579
**

 703
** 

704
** 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 384 384 384 
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Tablo 38 incelendiğinde, Erken Sayı Testi Form A‟nın ölçek alt boyutları arasında 

anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek üzere yapılan Pearson Çarpım Moment 

korelasyon analizi sonucunda tüm alt boyutlar arasındaki iliĢkiler pozitif ve istatistiksel 

olarak (p<,01) düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

 

Tablo 39. Erken Sayı Testi Form B’nın Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢki 
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Kavram 

KarĢılaĢtırma 

r  

  

       

p 

n 

Sınıflandırma r ,438
**

  

  

      

p P<,01 

n 384 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

r ,291
**

 , 366
**

  

  

     

p P<,01 P<,01 

n 384 384 

Serileme r ,244
** 

,421
**

 ,336
*
  

  

    

p P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 

Sayı Sayma r ,308
**

 ,315
** 

,379
**

 ,106
** 

 

  

   

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 

Yapısal 

Sayma 

r ,377
**

 ,391
**

 ,352
**

 ,204
** 

,260
** 

 

  

  

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 

Sonuçsal 

Sayma 

r ,270
**

 ,238
**

 ,425
**

 ,505
**

 ,580
**

 ,681
**

  

  

 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 384 

Genel Sayı 

Bilgisi 

r ,203
** 

,244
** 

,342
** 

,191
**

 ,316
** 

,166
** 

,286
** 

 

  p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 384 384 

Tahmin Etme r ,289
** 

,290
** 

,138
** 

,156
** 

,193
** 

,291
** 

,446
** 

,274
** 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 384 384 384 384 384 384 384 384 
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Tablo 39 incelendiğinde, Erken Sayı Testi  Form B‟nin ölçek alt boyutları arasında 

anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek üzere yapılan Pearson Çarpım Moment 

korelasyon analizi sonucunda tüm alt boyutlar arasındaki iliĢkiler pozitif ve istatistiksel 

olarak (p<,01) düzeyinde anlamlı bulunmuĢtur. 

 

Elde edilen sonuç Erken Sayı Testi  Form A ve Form B‟yi oluĢturan alt boyutların 

tümünün 4 – 7 yaĢ çocukların erken sayı becerilerini ölçmede homojen bir yapı 

sergilediğini ortaya koymaktadır. 

 

Pearson moment korelasyon kat sayısının pozitif yönlü ve değerlerin yüksek olması, 

ölçek alt boyutlarının ve maddelerin tümünün benzer becerileri ölçtüğünü, aynı 

zamanda iç tutarlığın yüksek olduğunu göstermektedir. Cronbach alfa, ölçek içinde 

bulunan maddelerin iç tutarlılığının, homojenliğinin bir ölçüsüdür. Birbiriyle yüksek 

iliĢki gösteren maddelerden oluĢan ölçeklerin katsayıları da yüksek bulunmaktadır. 

Ölçeğin alfa katsayısı ( ) ne kadar yüksek olursa, bu ölçekte bulunan maddelerin o 

ölçüde birbirleriyle tutarlı ve aynı özelliğin öğelerini yoklayan maddelerden oluĢtuğu 

seklinde yorumlanır ve yeterli sayılabilecek güvenirlik katsayısı olabildiğince 1'e yakın 

olmalıdır (TezbaĢaran, 1996). 

 

4.2.1. Erken Sayı Testi Form A ve Form B için Test- Tekrar Test Güvenirliği 

Analiz Sonuçları 

 

Erken Sayı Testi  Form A ve Form B‟ye ait Türkçe formun  50 çocuğa iki hafta ara ile 

iki kez uygulanması sonucu test- tekrar test güvenirliği  elde edilmiĢtir. Testin kendi iç 

tutarlılığına Pearson Çarpım Momentler Korelasyon sayıları hesaplanmıĢ ve sonuca 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca testin alt boyutlarının da test-tekrar test güvenirliğine iliĢkin 

korelasyonları hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 40. Erken Sayı Testi Form A için Test- Tekrar Test Güvenirliği Analiz Sonuçları 

ENT n Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

r p 

I. Uygulama 50 8,5600 1,1459  

,846 
 

P<.001 II. Uygulama 50 11,4400 1,5678 

 

 

Erken Sayı Testi Form A‟ya ait Türkçe formun 50 çocuğa iki hafta ara ile iki kez 

uygulanması sonucu ölçülen iliĢki r = ,846‟dır. Ġki ölçüm arasında istatistiksel açıdan 

p<.001 düzeyinde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Elde edilen sonuç Erken Sayı Testi Form 

A test– tekrar testi güvenirliğine sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Tablo 41. Erken Sayı Testi Form B için Test- Tekrar Test Güvenirliği Analiz Sonuçları 

ENT n Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

r p 

I. Uygulama 50 6,2500 1,0265  

,934 
 

P<.001 II. Uygulama 50 9,9648 1,1307 

 

 

Erken Sayı Testi Form B‟ye ait Türkçe formun 50 çocuğa iki hafta ara ile iki kez 

uygulanması sonucu ölçülen iliĢki r = ,934‟tür. Ġki ölçüm arasında istatistiksel açıdan 

p<.001 düzeyinde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Elde edilen sonuç Erken Sayı Testi Form 

B test– tekrar testi güvenirliğine sahip olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 42. Erken Sayı Testi Form A’nın Alt Boyutlarına Ait Test Tekrar Test 

Güvenirliğine ĠliĢkin Korelasyon Değerleri 

 

 K
av

ra
m

 

K
ar

Ģı
la

Ģt
ır

m
a 

S
ın

ıf
la

n
d
ır

m
a 

E
Ģl

eĢ
ti

rm
e-

Ġl
iĢ

k
il

en
d
ir

m
e 

S
er

il
em

e 

S
ay

ı 
S

ay
m

a 

Y
ap

ıs
al

 S
ay

m
a 

S
o
n
u
çs

al
 S

ay
m

a 

G
en

el
 S

ay
ı 

B
il

g
is

i 

Kavram 

KarĢılaĢtırma 

r  

  

       

p 

n 

Sınıflandırma r ,856
**

  

  

      

p P<,01 

n 50 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

r ,584
**

 , 652
**

  

  

     

p P<,01 P<,01 

n 50 50 

Serileme r ,465
** 

,426
**

 ,398
*
  

  

    

p P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 

Sayı Sayma r ,547
**

 ,591
** 

,534
**

 ,586
** 

 

  

   

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 

Yapısal 

Sayma 

r ,466
**

 ,389
**

 ,341
**

 ,322
** 

,378
** 

 

  

  

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 

Sonuçsal 

Sayma 

r ,498
**

 , 332
**

 ,414
**

 ,278
**

 ,395
**

 ,445
**

  

  

 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 50 

Genel Sayı 

Bilgisi 

r ,362
** 

,495
** 

,347
** 

,442
**

 ,313
** 

,338
** 

,325
** 

 

  p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 50 50 

Tahmin Etme r ,360
** 

,285
** 

,282
** 

,204
** 

,231
** 

,297
** 

,256
** 

,289
** 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 50 50 50 

 

 

Tablo 42 incelendiğinde; Erken Sayı Testi Form A‟nın birinci ve ikinci 

uygulamalarından elde edilen alt boyut puanları arasındaki korelasyonun yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ġki test sonuçları arasındaki, test– tekrar testi güvenirliğine dair iliĢkinin 

anlamlı olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre, Erken Sayı Testi  Form A‟nın zamana 

bağlı olarak kararlı bir yapı gösterdiği söylenebilir. 
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Tablo 43. Erken Sayı Testi Form B’nin Alt Boyutlarına Ait Test Tekrar Test 

Güvenirliğine ĠliĢkin Korelasyon Değerleri 

 

 K
av

ra
m

 

K
ar

Ģı
la

Ģt
ır

m
a 

S
ın

ıf
la

n
d
ır

m
a 

E
Ģl

eĢ
ti

rm
e-

Ġl
iĢ

k
il

en
d
ir

m
e 

S
er

il
em

e 

S
ay

ı 
S

ay
m

a 

Y
ap

ıs
al

 S
ay

m
a 

S
o
n
u
çs

al
 S

ay
m

a 

G
en

el
 S

ay
ı 

B
il

g
is

i 

Kavram 

KarĢılaĢtırma 

r  

  

       

p 

n 

Sınıflandırma r ,567
**

  

  

      

p P<,01 

n 50 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

r ,549
**

 , 526
**

  

  

     

p P<,01 P<,01 

n 50 50 

Serileme r ,441
** 

,487
**

 ,433
*
  

  

    

p P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 

Sayı Sayma r ,542
**

 ,516
** 

,511
**

 ,517
** 

 

  

   

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 

Yapısal 

Sayma 

r ,420
**

 ,348
**

 ,366
**

 ,324
** 

,335
** 

 

  

  

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 

Sonuçsal 

Sayma 

r ,429
**

 , 290
**

 ,313
**

 ,265
**

 ,342
**

 ,408
**

  

  

 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 50 

Genel Sayı 

Bilgisi 

r ,328
** 

,316
** 

,322
** 

,398
**

 ,310
** 

,307
** 

,314
** 

 

  p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 50 50 

Tahmin Etme r ,297
** 

,254
** 

,237
** 

,225
** 

,218
** 

,267
** 

,228
** 

,272
** 

p P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 P<,01 

n 50 50 50 50 50 50 50 50 

 

 

Tablo 43 incelendiğinde; Erken Sayı Testi Form B‟nin birinci ve ikinci 

uygulamalarından elde edilen alt boyut puanları arasındaki korelasyonun yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ġki test sonuçları arasındaki, test– tekrar testi güvenirliğine dair iliĢkinin 

anlamlı olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre, Erken Sayı Testi Form B‟nin zamana 

bağlı olarak kararlı bir yapı gösterdiği söylenebilir. 
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4.2.2 . Ölçüt –Bağıntılı Geçerlik (Criterion-related Validity) 

 

Erken Sayı Testi Form A ve Form B‟nin geçerliliğini belirlemek amacıyla kriter olarak 

Güven (1997) tarafından geçerlik, güvenirlik ve norm çalıĢması yapılan “Erken 

Matematik Yeteneği Testi-2” (TEMA-2) kabul edilmiĢtir. Erken Sayı Testi Form A ve 

Form B için 50 çocuğa her iki test uygulanmıĢ ve elde edilen puanlar üzerinden Pearson 

Momentler Çarpımı Katsayısı hesaplanmıĢtır.  

 

Tablo 44. “Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form A” ve “Erken Matematik 

Yeteneği Testi-2”  Ölçüt Geçerliği Analiz Sonuçları 

 n Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

r p 

             ENT 50 19,285 2,7146  

,802 
 

P<.001 TEMA-2 50 21,569 2,9289 

 

 

Erken Sayı Testi Form A ve Erken Matematik Yeteneği Testi-2‟ nin ölçüt geçerliğinin 

yapılabilmesi amacıyla 50 çocukla gerçekleĢtirilen uygulanma sonucu ölçülen iliĢki r = 

,802‟dir. Ġki test arasında istatistiksel açıdan p<.001 düzeyinde anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Elde edilen sonuç Erken Sayı Testi Form A‟nın geçerli bir test olduğunu 

göstermektedir.  

Tablo 45. Erken Sayı Testi Form B ve Erken Matematik Yeteneği Testi-2  Ölçüt Geçerliği 

Analiz Sonuçları 

 n Art. 

Ort. 

Std. 

Sapma 

r p 

           ENT 50 17.030 2,5204  

,796 
 

P<.001           TEMA-2 50 20,244 2,8428 

 

 

Erken Sayı Testi  Form B ve Erken Matematik Yeteneği Testi-2 nin ölçüt geçerliğinin 

yapılabilmesi amacıyla 50 çocukla gerçekleĢtirilen uygulanma sonucu ölçülen iliĢki r = 

,796‟dır. Ġki test arasında istatistiksel açıdan p<.001 düzeyinde anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Elde edilen sonuç Erken Sayı Testi (Early Numeracy Test) Form B‟nin 

geçerli bir test olduğunu göstermektedir. 
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4.1. Erken Sayı Programı’nın Yararlılığına Yönelik Deney- Kontrol 

Grubu Analiz Sonuçları 

 

4.1.1. Erken Sayı Programı (Early Numeracy Programe)’nın Türkçeye 

Uyarlanması Dilsel EĢdeğerlik ÇalıĢması 

 

Erken Sayı Programı (Early Numeracy Programe)‟nın Türkçeye uyarlama çalıĢmaları Ģu 

Ģekilde gerçekleĢmiĢtir. 

 

Birinci Aşamada; Erken Sayı Programı (Early SP)‟nın Türkçeye uyarlanması sürecinde 

öncelikle programın Hollanda‟ca olması ve hollanda‟ca bilen kiĢi sayısının az olması 

nedeniyle bir dil uzmanı bulunamamıĢtır. Konu ile ilgili olarak Hollanda 

Konsolosluğu‟ndan destek istenmiĢ, verilen bilgiler doğrultusunda bu dile hâkim 

kiĢilere ulaĢılarak program Türkçeye çevrilmiĢtir.  

 

Türkçeye çevrilen program Türk dili uzmanı tarafından ifadelerin anlaĢılırlığı açısından 

incelenmiĢ, uzmanın önerileri doğrultusunda tekrar düzenlenmiĢtir. Ayrıca alanda en az 

on yıl deneyimli öğretmenler, programın çocuklar için anlaĢılırlığını ve 

uygulanabilirliğini kontrol etmiĢlerdir.  

 

İkinci Aşamada; Türkçeye çevirisi yapılan programda yer alan etkinliklerin, materyalin 

ve resimlerin kapsam geçerliği ve Türk kültürüne uygunluğu için alanında uzman beĢ 

akademisyenin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Alan uzmanı akademisyenlerden, Erken 

Sayı Programı (Early Numeracy Programe)‟ında yer alan etkinlikler, materyal ve 

resimler araĢtırmanın amacına uygunluğu, açıklığı, anlaĢırlığı ve Türk kültürüne 

uygunluğu açısından ilgili görüĢlerini belirtmeleri istenmiĢtir. Alan uzmanı 

akademisyenlerin görüĢleri doğrultusunda gerekli değiĢiklikler yapılarak programa son 

Ģekli verilmiĢtir. 
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4.2. Erken Sayı Programı ile Ġlgili Bulgular 

 

Ġstanbul ili AtaĢehir ilçesinde bulunan ġehit Öğretmen Nuriye Ak Anaokulu‟nda 

gerçekleĢtirilen 13 hafta süren ve haftada iki saat “Erken Sayı Programı” uygulaması 

sonunca deney ve kontrol grubuna ait elde edilen bulgular istatistiksel açıdan 

değerlendirilerek tablolarda verilmiĢtir. 

 

Tablo  46. Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların Erken Sayı Testi Form A  Alt 

Boyutlar Ön Test Puanlarına Göre Bağımsız Gruplarda t Testi Sonuçları 

ENT Alt 

Boyutlar 

Grup n Ort. Min. Max. Std. 

Sapma 

t p 

Kavram 

KarĢılaĢtırması 

Deney 35 ,99177 ,9803 1,0032 ,09053 ,892 p<.001 

Kontrol  35 ,97531 ,9557 ,9950 ,15550 

Sınıflandırma Deney 35 ,94650 ,9180 ,9750 ,11065 ,770 p<.001 

Kontrol  35 ,95473 ,9284 ,9811 ,22549 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

Deney 35 ,97942 ,9614 ,9974 ,20832 ,433 p<.001 

Kontrol  35 ,97119 ,9500 ,9924 ,12750 

Serileme Deney 35 ,78601 ,7341 ,8379 ,14225 ,442 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,93827 ,9078 ,9687 ,16761 

Sayı Sayma Deney 35 ,94650 ,9180 ,9750 ,37889 ,326 p<.001 

Kontrol  35 ,86831 ,8255 ,9111 ,41097 

Yapısal Sayma Deney 35 ,98765 ,9013 1,0740 ,24116 ,531 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,81604 ,7050 ,9270 ,24852 

Sonuçsal 

Sayma 

Deney 35 ,87736 ,8328 ,9219 ,22549 ,650 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,47170 ,4040 ,5394 ,33885 

Genel Sayı 

Bilgisi 

Deney 35 ,97531 ,9557 ,9950 ,48705 ,429 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,98765 ,9737 1,0016 ,68322 

Tahmin Etme Deney 35 ,95473 ,9284 ,9811 ,81985 ,534 p<.001 

Kontrol  35 ,98354 ,9674 ,9997 ,29945 

 

 

Bağımsız Gruplarda t Testi sonuçlarına göre, deney ve kontrol grubundaki çocukların 

testin alt boyutları ön test puan ortalamaları arasında (p>0.001) anlamlı bir farklılık 

olmadığı belirlenmiĢtir. Bu sonuca göre, eğitime baĢlarken deney ve kontrol grubundaki 

çocukların matematik yeterliği konusunda benzer özelliklere sahip olduğu söylenebilir. 
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Tablo 47. Deney ve Kontrol Grubundaki Çocukların Erken Sayı Testi Form A  Alt 

Boyutlar Son Test Puanlarına Göre Bağımsız Gruplarda t Testi Sonuçları 

ENT Alt 

Boyutlar 

Grup n Ort. Min. Max. Std. 

Sapma 

t p 

Kavram 

KarĢılaĢtırması 

Deney 35 ,56604 ,4988 ,6333 ,49679 ,742 p<.001 

Kontrol  35 ,46698 ,3993 ,5347 ,50009 

Sınıflandırma Deney 35 ,06604 ,0323 ,0997 ,24894 ,590 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,50472 ,4369 ,5726 ,50116 

EĢleĢtirme-

ĠliĢkilendirme 

Deney 35 ,05189 ,0218 ,0820 ,22232 ,666 p<.001 

Kontrol  35 ,90566 ,8660 ,9453 ,29299 

Serileme Deney 35 ,74057 ,6811 ,8001 ,43936 ,957 p<.001 

Kontrol  35 ,73113 ,6710 ,7913 ,44442 

Sayı Sayma Deney 35 ,48113 ,4133 ,5489 ,50083 ,545 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,54733 ,4843 ,6104 ,49878 

Yapısal Sayma Deney 35 ,57613 ,5136 ,6387 ,49519 ,506 p<.001 

Kontrol  35 ,54733 ,4843 ,6104 ,49878 

Sonuçsal 

Sayma 

Deney 35 ,65432 ,5941 ,7145 ,47657 ,436 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,55556 ,4926 ,6185 ,49793 

Genel Sayı 

Bilgisi 

Deney 35 ,06996 ,0377 ,1023 ,25560 ,403 

 

p<.001 

Kontrol  35 ,48148 ,4182 ,5448 ,50069 

Tahmin Etme Deney 35 ,60082 ,4954 ,7062 ,83389 ,393 p<.001 

Kontrol  35 ,32922 ,2697 ,3887 47090 

 

Tablo 47 incelendiğinde; deney grubundaki çocukların Erken Sayı Testi A alt 

boyutlarına göre son test puanlarının deney ve kontrol grubundaki çocukların son test 

ortalama puanları arasındaki farklılığın (p>0.001) anlamlı olduğu görülmektedir.  

 

Tablo 48. Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından Erken Sayı Testi (EST)’nin Ön Test-Son Test 

Puanlarına Göre  Mann-Whitney “U” Puanlarının KarĢılaĢtırılması  

 

Analiz değerlendirmeleri yapılmadan, Verilerin normal dağılıma uygunluğunu Tek 

Örneklem 

Kolmogorov Smirnov Testi kullanarak belirlenmiĢtir. Anlamlılık (Assymp.Sig.) değeri 

istatistiksel anlamlılık hesaplamalarında sınır değeri kabul edilen 0,05‟den küçük 

bulunduğu için Nonparametric Test (Mann-Whitney “U” ve Kruskal-Wallis) istatistik 

analizleri kullanılmıĢtır. 
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Tablo 48. 

 

Gruplar 

 

Test  

 

Cinsiyet 

 

N  

Ortalama 

Değer 

(Mean Rank) 

Sıralama 

Toplamı 

(Sum of Rank) 

 

U 

 

Z 

 

p 

 

 

Deney 

 

Ön Test  

Kız  22 33,01 125,49  

34,20 

-,538 

 

p>,05 

Erkek  13 38,37 131,63 

Son 

Test 

Kız  22 61,80 132,74 36,50 -,722 p>,05 

Erkek  13 59,33 132,66 

 

 

Kontrol 

 

Ön Test  

Kız  16 32,62 128,86 36,70 

 

-,504 

 

p>,05 

Erkek  19 39,51 126,93 

Son 

Test 

Kız  16 36,91 132,82 ,37,30 -,240 p>,05 

Erkek  19 41,39 129,39 

 

Tablo 48 incelendiğinde deney grubundaki kız çocukların Erken Sayı Testi Form (EST) 

A ön test puanlarının ortalama aralığı 33,01, erkek çocuklarında ise 38,37 bulunmuĢtur. 

Ortalama değerler aralığı değerlendirildiğinde deney grubu ön test cinsiyet değiĢkeni 

açısından, gruplar arasında fark bulunamamıĢtır. Deney grubundaki kız ve erkek 

çocukların Erken Sayı Testi  Form A ön test puan ortalama aralığı, benzer geliĢim 

düzeyinde olduklarını göstermektedir. 

 

Deney grubundaki kız çocukların Erken Sayı Testi Form A son test puanlarının 

ortalama aralığı 61,80, erkek çocuklarında ise 59,33 bulunmuĢtur. Ortalama değerler 

aralığı değerlendirildiğinde deney grubu son test cinsiyet değiĢkeni açısından, gruplar 

arasında fark bulunmamıĢtır. Deney grubundaki kız ve erkek çocukların Erken Sayı 

Testi (ENT) Form A son test puan ortalama aralığı, benzer geliĢim düzeyinde 

olduklarını göstermektedir. 

 

Tablo 48 incelendiğinde kontrol grubundaki kız çocukların Erken Sayı Testi Form A ön 

test puanlarının ortalama aralığı 32,62, erkek çocukların ise 39,51 bulunmuĢtur. 

Ortalama değerler aralığı değerlendirildiğinde kontrol grubu ön test cinsiyet değiĢkeni 

açısından, gruplar arasında fark bulunmamıĢtır. Kontrol grubundaki kız ve erkek 

çocukların Erken Sayı Testi Form A ön test puan ortalama aralığı, benzer geliĢim 

düzeyinde olduklarını göstermektedir. 

 

Kontrol grubundaki kız çocukların Erken Sayı Testi  Form A son test puanlarının 

ortalama aralığı 36,91, erkek çocukların ise 41,39 bulunmuĢtur. Ortalama değerler 
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aralığı değerlendirildiğinde kontrol grubu son test cinsiyet değiĢkeni açısından, gruplar 

arasında fark bulunmamıĢtır. Kontrol grubundaki kız ve erkek çocukların Erken Sayı 

Testi  Form A son test puan ortalama aralığı, benzer geliĢim düzeyinde olduklarını 

göstermektedir. 

 

Deney grubundaki kız ve erkek çocuklar ile, kontrol grubunda bulunan kız ve erkek 

çocukların ön test- son test ortalama değer sonuçları arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemektedir. Erken Sayı Programı (ENP) uygulanmadan önce de, program 

uygulandıktan sonra da aynı grup içinde bulunan çocukların benzer düzeylerde olduğu 

görülmektedir. 

 

Tablo 49. Deney Ve Kontrol Grubundaki Çocukların Cinsiyet DeğiĢkeni Açısından Ön 

Test-Son Test Puanlarına Göre  Mann-Whitney “U” Puanlarının KarĢılaĢtırılması  

 

Analiz değerlendirmeleri yapılmadan, Verilerin normal dağılıma uygunluğunu Tek 

Örneklem 

Kolmogorov Smirnov Testi kullanarak belirlenmiĢtir. Anlamlılık (Assymp.Sig.) değeri 

istatistiksel anlamlılık hesaplamalarında sınır değeri kabul edilen 0,05‟den küçük 

bulunduğu için Nonparametric Test (Mann-Whitney “U” ve Kruskal-Wallis) istatistik 

analizleri kullanılmıĢtır. 

 

 

Test 

 

Cinsiyet   

 

Gruplar 

 

N  

Ortalama 

Değer 

(Mean Rank) 

Sıralama 

Toplamı 

(Sum of Rank) 

 

U 

 

Z 

 

p 

 

Ön 

Test 

Kız 

Deney  22 33,14 130,46 
 

33,20 

 

-,377 

 

p>,05 
Kontrol 16 32,16 127,39 

Son 

Test 
Kız 

Deney  22 56,23 132,55  

38,90 

 

-,260
 

 

p>,05 Kontrol 16 38,65 125,44 

 

Ön 

Test 

Erkek 

Deney  13 32,01 129,65 
 

37,30 

 

-,434 

 

p>,05 
Kontrol 19 29,91 128,58 

Son 

Test 
Erkek 

Deney  13 47,33 132,45  

39,70 

 

-,680
 

 

p>,05 Kontrol 19 31,95 130,65 
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Tablo 49 incelendiğinde, deney grubunda bulunan kız çocukların Erken Sayı Testi Form 

A ön test puanlarının ortalama aralığı 33,14, kontrol grubunda kız çocukların Erken 

Sayı Testi Form A ön test puanlarının ortalama aralığı ise 32,16‟dır. Deney ve kontrol 

grup puanlarının ortalama aralığı değerlendirildiğinde, kız çocukların ön test puan 

ortalama aralıkları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Deney 

ve kontrol grubunda bulunan kız çocukların benzer geliĢim düzeyinde olduklarını 

göstermektedir. 

 

Deney grubunda bulunan kız çocukların Erken Sayı Testi Form A son test puan 

ortalama aralığı 56,23, kontrol grubunda bulunan kız çocukların son test puan ortalama 

aralığı ise 38,65‟tir. Deney ve kontrol grup puanlarının ortalama aralığı 

değerlendirildiğinde, kız çocukların ön test puan ortalama aralıkları ile son test ortalama 

puan aralıkları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuĢ, kontrol grubunun 

ortalama puan aralığı değerlendirildiğinde istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

bulunamamıĢtır. Deney grubundaki kız çocuklarının “Erken Sayı Programı” 

uygulandıktan sonra erken matematik becerilerinde geliĢme olduğu saptanmıĢtır.  

  

Tablo 49 incelendiğinde, deney grubunda bulunan erkek çocukların Erken Sayı Testi 

Form A ön test puanlarının ortalama aralığı 32,01, kontrol grubunda erkek çocukların 

Erken Sayı Testi Form A ön test puanlarının ortalama aralığı ise 29,91‟dır. Deney ve 

kontrol grup puanlarının ortalama aralığı değerlendirildiğinde, erkek çocukların ön test 

puan ortalama aralıkları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan erkek çocukların benzer geliĢim düzeyinde 

olduklarını göstermektedir. 

 

Deney grubunda bulunan erkek çocukların Erken Sayı Testi Form A son test ortalama 

puan aralığı 47,33, kontrol grubunda bulunan erkek çocukların son test ortalama puan 

aralığı ise 31,95‟tir. Deney ve kontrol grup puanlarının ortalama aralığı 

değerlendirildiğinde, erkek çocukların ön test puan ortalama aralıkları ile son test 

ortalama puan aralıkları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuĢ, kontrol 

grubunun ortalama puan aralığı değerlendirildiğinde istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 



140 

 

bulunamamıĢtır. Deney grubundaki erkek çocuklarının “Erken Sayı Programı” 

uygulandıktan sonra erken matematik becerilerinde geliĢme olduğu saptanmıĢtır.  

 

AraĢtırmacı tarafından haftada 2 saat olmak üzere 13 hafta süre 23 etkinlik uygulanarak 

devam edilen “Erken Sayı Programı”nın matematik yeterliğini arttırmada etkili olduğu 

yapılanan çalıĢma ve istatistiksel sonuçlar tarafından desteklenmiĢtir. 

Tablo 50. Deney Grubunun Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Erken Sayı Testi Ön 

Test- Son Test Ġçin Yapılan Mann-Whitney “U” Testi Sonuçları 

 

Test  

 

Eğitim 

Düzeyi 

 

N  

Ortalama 

Değer 

 

Sıralama 

Toplamı 

 

 

U 

 

z 

 

p 

Ön Test Orta Okul 

ve Lise 

18 12,96 158,00 25,00 -1,235 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

16 11,15 141,00 

Son Test Orta Okul 

ve Lise 

18 14,64 96,40 34,50 -1,602 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

16 12,57 143,50 

 

Tablo 50‟de deney grubunun anne eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- 

sontestleri için yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları görülmektedir. Deney 

grubunun, orta öğretim düzeyinde eğitim görmüĢ anne sayısı 18, yüksek öğrenim 

düzeyinde eğitim görmüĢ anne sayısı ise 16‟dır.    

 

Deney grubundaki çocukların, orta öğretim düzeyinde eğitim gören annelerine göre ön 

test sonuçları ortalama ağırlığı 12,96, son test ortalama ağırlığı ise 14,64‟tür.  

 

Deney grubundaki çocukların, yüksek öğretim düzeyinde eğitim gören annelerine göre 

ön test sonuçları ortalama ağırlığı 11,15, son test ortalama ağırlığı ise 12,57‟dir.  

 

Deney grubunun anne eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- sontestleri için 

yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları incelendiğinde, anne eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

 

 



141 

 

Tablo 51. Kontrol Grubunun Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Erken Sayı Testi Ön 

test- Son Test Ġçin Yapılan Mann-Whitney “U” Testi Sonuçları 

 

Test  

 

Eğitim 

Düzeyi 

 

N  

Ortalama 

Değer 

 

Sıralama 

Toplamı 

 

 

U  

 

z 

 

p 

Ön Test Orta Okul 

ve Lise 

19 12,82 146,00 23,00 -1,165 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

16 10,75 135,00 

Son Test Orta Okul 

ve Lise 

19 14,35 93,90 31,50 -1,657 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

16 11,98 136,50 

 

Tablo 51‟de kontrol grubunun anne eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- 

sontestleri için yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları görülmektedir. Kontrol 

grubunun, orta öğretim düzeyinde eğitim görmüĢ anne sayısı 19, yüksek öğrenim 

düzeyinde eğitim görmüĢ anne sayısı ise 16‟dır.    

 

Kontrol grubundaki çocukların, orta öğretim düzeyinde eğitim gören annelerine göre ön 

test sonuçları ortalama ağırlığı 12,82, son test ortalama ağırlığı ise 14,35‟tir.  

 

Kontrol grubundaki çocukların, yüksek öğretim düzeyinde eğitim gören annelerine göre 

ön test sonuçları ortalama ağırlığı 10,75, son test ortalama ağırlığı ise 11,98‟dir.  

 

Kontrol grubunun anne eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- sontestleri için 

yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları incelendiğinde, anne eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 
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Tablo 52. Deney Grubunun Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Erken Sayı Testi Ön 

test- Son Test Ġçin Yapılan Mann-Whitney “U” Testi Sonuçları 

 

Test  

 

Eğitim 

Düzeyi 

 

N  

Ortalama 

Değer 

 

Sıralama 

Toplamı 

 

 

U  

 

z 

 

p 

Ön Test Orta Okul 

ve Lise 

13 16,38 172,50 29,50 -1,681 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

22 21,08 193,50 

Son 

Test 

Orta Okul 

ve Lise 

13 18,30 186,00 36,50 -,1977 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

22 28,51 204,00 

 

Tablo 52‟de deney grubunun baba eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- 

sontestleri için yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları görülmektedir. Deney 

grubunun, orta öğretim düzeyinde eğitim görmüĢ baba sayısı 13, yüksek öğrenim 

düzeyinde eğitim görmüĢ baba sayısı ise 22‟dir.    

Deney grubundaki çocukların, orta öğretim düzeyinde eğitim gören babalarına göre ön 

test sonuçları ortalama ağırlığı 16,38, son test ortalama ağırlığı ise 18,30‟dur.  

 

Deney grubundaki çocukların, yüksek öğretim düzeyinde eğitim gören babalarına göre 

ön test sonuçları ortalama ağırlığı 21,08, son test ortalama ağırlığı ise 28,51‟dir.  

 

Deney grubunun baba eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- sontestleri için 

yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları incelendiğinde, baba eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 
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Tablo 53. Kontrol Grubunun Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Erken Sayı Testi Ön 

test- Son Test Ġçin Yapılan Mann-Whitney “U” Testi Sonuçları 

 

Test  

 

Eğitim 

Düzeyi 

 

N  

Ortalama 

Değer 

 

Sıralama 

Toplamı 

 

 

U 

 

z 

 

p 

Ön Test Orta Okul 

ve Lise 

11 13,25 167 

,50 

24,500 -1,659 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

23 17,05 179,5

0 

Son Test Orta Okul 

ve Lise 

11 14,48 173,5

0 

32,500 -1,780 p>,05 

Yüksek 

Öğretim 

23 19,53 185,5

0 

 

Tablo 53‟de kontrol grubunun baba eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- 

sontestleri için yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları görülmektedir. Kontrol 

grubunun, orta öğretim düzeyinde eğitim görmüĢ baba sayısı 11, yüksek öğrenim 

düzeyinde eğitim görmüĢ baba sayısı ise 23‟tür.    

 

Kontrol grubundaki çocukların, orta öğretim düzeyinde eğitim gören babalarına göre ön 

test sonuçları ortalama ağırlığı 13,25, son test ortalama ağırlığı ise 14,48‟dir.  

Kontrol grubundaki çocukların, yüksek öğretim düzeyinde eğitim gören babalarına göre 

ön test sonuçları ortalama ağırlığı 17,05, son test ortalama ağırlığı ise 19,53‟dür.  

 

Kontrol grubunun anne eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi öntest- sontestleri için 

yapılan Mann-Whitney “U” testi sonuçları incelendiğinde, anne eğitim düzeyi 

değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 
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Tablo 54. Deney Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre Erken Sayı Testi Ön test- Son 

Test Ġçin Yapılan Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

 

Test  

 

KardeĢ Sayısı 

 

N 

Ortalama 

Değer 

 

Ki-Kare 

 

sd 

 

p 

Ön Test Tek Çocuk 11 14,10  

2,734 

 

2 

p>,05 

Bir KardeĢ 12 14,83 

 Ġki KardeĢ ve Üzeri 12 14,83 

Son Test Tek Çocuk 11 14,53  

6,179 

 

2 

p>,05 

Bir KardeĢ 12 15,99 

 Ġki KardeĢ ve Üzeri 12 15,99 

 

 

Tablo 54‟de deney grubunun kardeĢ sayısı değiĢkenine göre erken sayı testi ön test- son 

test için yapılan Kruskal-Wallis sonuçları görülmektedir. Deney grubunun  tek çocuk 

olma, bir, iki ve daha fazla kardeĢe sahip olma değiĢkenine göre ön test-son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir.  

 

Tablo 55. Kontrol Grubunun KardeĢ Sayısı DeğiĢkenine Göre Erken Sayı Testi Ön test- 

Son Test Ġçin Yapılan Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

 

Test  

 

KardeĢ Sayısı 

 

N 

Ortalama 

Değer 

 

Ki-Kare 

 

sd 

 

p 

Ön Test Tek Çocuk 13 15,99 2,855  

2 

p>,05 

Bir KardeĢ 13 15,99 

 Ġki KardeĢ ve Üzeri 9 10,80 

Son Test Tek Çocuk 13 18,06 6,738  

2 

p>,05 

Bir KardeĢ 13 18,06 

 Ġki KardeĢ ve Üzeri 9 11,59 

 

Tablo 55‟de kontrol grubunun kardeĢ sayısı değiĢkenine göre erken sayı testi ön test- 

son test için yapılan Kruskal-Wallis sonuçları görülmektedir. Kontrol grubunun tek 

çocuk olma, bir, iki ve daha fazla kardeĢe sahip olma değiĢkenine göre ön test-son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir.  
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BÖLÜM 5 

SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

Bu araĢtırmada, “Erken Sayı GeliĢim Programı” nın okul öncesi eğitim kurumuna 

devam eden altı yaĢ grubu çocukların sayı geliĢimlerine etkisinin incelenmesine yönelik 

sonuçlar yer almaktadır. 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma  

Sonuçlar, alt amaçlar dikkate alınarak deney ve kontrol grubundaki çocuklara ve anne 

babalarına ait demografik bilgiler ile “Erken Sayı GeliĢim Programı” nın uygulanması 

sonrasında “Erken Sayı Testi”nin ön test ve son test olarak uygulanmasına iliĢkin 

sonuçlar Ģeklinde verilmiĢtir. 

5.1.1. Erken Sayı Programı’nın Uygulandığı Deney ve MEB Okul Öncesi Eğitim 

Programı’nın Uygulandığı Kontrol Grubundaki Çocukların ve Anne Babalarının 

Demografik Bilgilerine ĠliĢkin Sonuçlar 

 

Erken Sayı Programı (Early Numeracy Programme)‟nın uygulandığı deney ve kontrol 

grubunda toplam 70 çocuk bulunmaktadır. Deney grubunda yer alan çocukların 

%62,86‟sını kız, %37,14‟ünü erkek çocuklar oluĢturmaktadır. Kontrol grubunda yer 

alan çocukların %45,71‟ini kız, %54,29‟unu ise erkek çocuklar oluĢturmaktadır. Deney 

grubunda kız çocukların, kontrol grubunda ise erkek çocukların sayısı daha fazladır. 

 

Erken Sayı Programı‟nın (EST) deney grubunda yer alan çocukların annelerinin, 

%2,9‟u ilkokul mezunu, %14,3‟ü ortaokul mezunu, %37,1‟i lise mezunu, %45,7‟si ise 

üniversite mezunudur. Kontrol grubunda yer alan çocukların annelerinin, %5,7‟si 

ilkokul mezunu, %11,4‟ü ortaokul mezunu, %42,9‟u lise mezunu, %40‟ı ise üniversite 

mezunudur.    
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Erken Sayı Programı‟nın deney grubunda yer alan çocukların babalarının, %8,6‟sı 

ortaokul mezunu, %28,6‟sı lise mezunu, %62,8‟i ise üniversite mezunudur. Deney 

grubunda ki çocuklarının babalarında ilkokul mezunu bulunamamıĢtır. Kontrol 

grubunda yer alan çocukların babalarının, %2,9‟u ilkokul mezunu, %8,6‟sı ortaokul 

mezunu, %22,8‟i lise mezunu, %65,7‟si ise üniversite mezunudur.    

 

Erken Sayı Programı‟nın deney grubunda yer alan çocukların %31,4‟ünün kardeĢi 

bulunmazken, %34,4‟ünün bir kardeĢe, %22,8‟inin iki kardeĢe, %11,4‟ünün ise üç ve 

daha fazla kardeĢe sahip oldukları bulunmuĢtur. Kontrol grubunda bulunan çocukların 

ise, %37,1‟inin kardeĢi bulunmazken, %37,1‟i bir kardeĢe, %14,3‟ü iki kardeĢe, 

%11,4‟ünün ise üç ve daha fazla kardeĢe sahiptir. 

 

5.1.2. Erken Sayı Programı’nın Uygulandığı Deney ve MEB Okul Öncesi Eğitim 

Programı’nın Uygulandığı Kontrol Grubundaki Çocuklara Erken Sayı Testi’nin 

Ön Test ve Son Test Olarak Uygulanmasıyla Elde Edilen Sonuçlar Açısından; 

 

Deney ve kontrol grubunun ön test- son test ölçümleri arasındaki farkın anlamlı olup 

olmadığını belirlemek amacıyla istatistiksel analiz olarak “Bağımsız Gruplar t Testi”, 

“Mann Whitney U” ve “Kruskal Wallis” testleri yapılmıĢtır. 

  

 

5.1.2.1. Altı yaĢ deney grubu ve kontrol grubu çocukların Erken Sayı Testi’nden 

aldıkları ön-test- son test puanları arasında fark var mıdır?  

 

Deney ve kontrol grubu çocukların Erken Sayı Testi Form A‟nın alt boyutlarının her 

birinden ön test puan ortalamaları arasında (p>0,001) anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır. 

 

Deney ve kontrol grubu çocukların Erken Sayı Testi Form A‟nın alt boyutlarından son 

testte aldıkları test puan ortalamaları arasında her boyutta (p<0,001) anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. 
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Çocukluğun erken dönemlerindeki sayı geliĢimi pek çok yerel ve yabancı araĢtırmacı 

tarafından irdelen bir konudur. Dolayısıyla çok sayıda program ve tekniklerle 

çocuklarda sayı geliĢmi desteklenmeye çabalanmıĢtır. Yurt dıĢı ve yurt içinde incelenen 

araĢtırmalarda, sayı geliĢimini desteklemek üzere geliĢtirilen ve uygulanan programların 

çocukların sayı geliĢimlerine olumlu etkisinin olduğu yönünde, bu araĢtırmayı 

destekleyici bulgular ortaya koyulduğu (Asfuroğlu,1990;Ürkün 1992; Çelen,1992; 

Akman, 1995; Akman ve arkadaĢları,1995;  Tomic ve Klauer,1996; Raida,1999; Develi 

ve Orbay,2002; Turhan,2004; Starkey, Klein ve Wakeley,2004; Türkmenoğlu,2005; 

Erdoğan,2006; Kırlar, 2006; Yılmaz;2006 Aydoğan-Akuysal, 2007; Sezer,2008; Nilay 

Yalım,2009;) görülmektedir. 

 

Bu araĢtırmada da kullanılan Erken Sayı Programını, Van de Rijt, (1996) Hollanda da 

154 (%51‟i kız, %49‟u erkek) çocukla yürüttüğü çalıĢmasında uygulamıĢ ve programın 

çocukların sayı geliĢimleri üzerinde olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Yine 

Van Luit (2000), “Küçük Çocuklarda Erken Sayı GeliĢimi ve Özel Eğitim Ġhtiyaçları” 

adlı araĢtırmasında Erken Sayı Programını 5 yaĢ grubu çocukla uygulamıĢ ve Erken 

Sayı Testi kullanarak değerlendirmiĢtir. Uygulanan program ve verilen eğitim sonrası 5 

yaĢ grubu çocuklarda sayı geliĢimlerinin yaĢıtlarına göre artıĢ sergilediği ayrıca erken 

yapılan matematik müdahalesinin geliĢmeleri gecikmiĢ genç çocuklar için faydalı 

olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

Bazı araĢtırmacılar farklı eğitim programlarının yararlılığını ortaya koyarken bazıları da 

alternatif programları geleneksel yöntemlerle karĢılaĢtırmıĢ ve mevcut yöntemi 

geliĢtirmeye yönelik önerilerde bulunmuĢlardır. Örneğin, bilgisayar eğitiminin sayı 

sembollerini öğrenmedeki etkiliğini ortaya koymayı amaçlayan CoĢkun (1990), 

anaokuluna giden beĢ yaĢ çocuklarının 1‟den 5‟e kadar sayı sembollerini 

öğrenmelerinde geleneksel eğitim ile bilgisayar eğitiminin karĢılaĢtırmalı olarak 

incelemiĢ sonuç olarak da, sayı sembollerini sayma ve eĢleĢtirmede bilgisayarla yapılan 

eğitimin etkili olduğunu, sayı sembolünü yazmada ise geleneksel eğitimin daha etkili 

olduğunu ortaya koymuĢtur. Aynı Ģekilde Dere (2000), “Okulöncesi Eğitim 

Kurumlarına Devam Eden 6 YaĢ Çocuklarına Bazı Matematik Kavramlarını 

Kazandırmada YapılandırılmıĢ ve Geleneksel Yöntemlerin KarsılaĢtırılması” adındaki 
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çalıĢmasında alt sosyo-ekonomik düzeydeki, 6 yaĢ çocuklarına, yapılandırılmıĢ ve 

geleneksel yöntemle geometrik Ģekil ve sayı eğitimi verilerek, hangi yöntemin daha 

etkili olduğunu araĢtırmıĢtır. Çocukların Ģekilleri tanıyıp tanımadığını tespit etmek için 

“Geometrik ġekil Kavram Formu” , sayıları tanımalarını tespit etmek için ise “Piaget 

Sayı Korunum Testi” uygulanmıĢtır. Çocuklar 2 deney ve 2 kontrol grubu olarak 

ayrılmıĢtır. Deney gruplarına yapılandırılmıĢ ve geleneksel yöntemle grup oyunları, 

okuma-yazmaya hazırlık çalıĢmaları ve masa baĢı etkinlikleri kullanılarak sayılar ve 

geometrik Ģekillerle ilgili eğitim verilmiĢtir. Kontrol grubuna ise eğitim verilmemiĢtir. 

Sonuçta, bazı araĢtırmalarda da (Kırlar, 2006 ) benzer Ģekilde kullanılan yapılandırılmıĢ 

yöntem uygulanan çocukların, geometrik Ģekil ve Piaget Sayı Korunum Testi 

puanlarında, geleneksel yöntem ve kontrol grubundaki çocukların puanlarına oranla 

daha fazla artıĢ olduğu görülmüĢtür. Bennett (2000) yaptığı çalıĢmada yapılandırılmıĢ 

matematik teknikleri ile çocukların matematik yeteneklerini geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢmada altı öğretmenin bu tekniği deney grubundaki otuz çocuğa uygulamaları 

sağlanmıĢ ve yapılandırılmıĢ matematik etkinliklerinin etkisi ortaya konmaya 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada kontrol grubundaki otuz çocuk günlük eğitim programlarına 

devam etmiĢlerdir. AraĢtırmada öntest ve sontest olarak çocuklara “Erken Matematik 

Yeteneği Testi, (Test of Early Mathematics Ability)” ve “Stanford-Binnet Zeka Testi” 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya altmıĢ okul öncesi çocuğu ve altı öğretmen dahil edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda deney grubundaki çocukların matematik yetenek düzeylerinin son 

testte artıĢ gösterdiği bulunmuĢ. Ayrıca erken çocukluk dönemi öğretmenlerinin 

programlarında matematik ile ilgili etkinliklere daha çok yer vermeleri gerektiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırma bulguları özellikle ülkemizde kullanılan geleneksel 

sayı eğitimi metotlarının etkililiğinin yeniden gözden geçirilmesi ve konuyla ilgili 

öğretmen yeterliliklerinin artırılmasının gerekliliğini vurgulamaktadır. 

 

Bu araĢtırmanın ve geleneksel yöntemle alternatif yöntemlerin karĢılaĢtırılmasına 

yönelik yukarıda sözü edilen araĢtırma bulgularının tersine; 6 yaĢ çocuklarına sayı ve 

Ģekil kavramlarının kazandırılmasında bilgisayar destekli eğitim ile geleneksel eğitim 

yöntemlerinin karĢılaĢtırılmasına yönelik olarak Sancak‟ın (2003) yaptığı araĢtırma 

bulguları deney ve kontrol grubu çocuklarının son test puan ortalamaları arasında 

anlamlı düzeyde bir farklılaĢma olmadığını göstermiĢtir. Bu durum, Sancak‟ın 
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kullandığı bilgisayar destekli eğitim programının iĢlevselliğinden, örneklem dâhilindeki 

kontrol grubu çocukların öğretmenlerinin etkili eğitim tekniklerini kullanıyor olması 

gibi pek çok değiĢkenden kaynaklanıyor olabilir.  

 

Bazı araĢtırmalar ise (Campbell ve Holt,1991; Pasnak, Hansbarger, Dodson Hart ve 

Blaha,1996;  Kidd, Pasnak, Gadzichowski, Ferral-Like ve Gallington,2008), sayı bilgisi 

ve nesnelerle basit toplama ve çıkarma iĢlemleri yapma, sayı sayma, nesneleri 

miktarlarına göre karĢılaĢtırma, sayıları sıralama etkinliklerini içeren eğitim 

programlarının çocuklarda sayısal muhakeme yetenekleri geliĢtirdiğini ortaya 

konulmuĢtur. 

 

SarıtaĢ (2010) “Milli Eğitim Bakanlığı Okul Öncesi eğitim Programına uyarlanmıĢ 

GEMS (Great Explorations in Math and Science) Fen ve Matematik Programının 

Anaokuluna Devam Eden Altı YaĢ Grubu Çocukların Kavram Edinimleri ve Okula 

Hazır BulunuĢluk Düzeyleri Üzerindeki Etkisinin Ġncelenmesi” konulu yüksek lisans 

tezinde Bracken Temel Kavram Ölçeğini (BTKÖ) kullanarak, hazırlanan programın 

BTKÖ sayılar/sayma alt boyutunda deney grubu çocuklarda daha yüksek puan alarak, 

GEMS programının deney grubu lehine olduğu sonucunu bulmuĢtur. 

 

Resnich (1989) çocukların karĢıtlık, büyüklük, sayı, miktar ve zaman kavramlarını 

eğitimle kazandıklarını ve bu kavramların özelliklerini daha iyi Ģekilde algıladıklarını 

belirtmektedir. (akt: Üstün ve Akman, 2003).  Gifford (2004); Sarama ve Clements 

(2004) ve Greenes (2004), matematik açısından zengin öğrenme ortamları hazırlamak 

için okul öncesi matematik öğretiminin planlanması gerektiğini ayrıca çocukların 

matematikle ilgili deneyimlerini tespit etmeye yönelik çalıĢmalar yapılarak matematik 

yeteneklerinin, hazır bulunuĢluklarının ortaya koyulması için uygun eğitim programı 

hazırlamanın gerekli olduğu söyleyerek, yukarıda da verilen araĢtırmacılar tarafından 

hazırlanmıĢ olan programları ve eğitimleri desteklemektedir.  Oysa “Okul Öncesi 

Eğitim Program” etkinlik kitabında etkinlikler oldukça az sayıda verilmiĢtir ayrıca 

etkinlikler, fen - matematik etkinlikleri olarak karıĢık halde sunulmuĢtur. Bu durum göz 

önünde bulundurulduğunda, mevcut okul öncesi eğitimi programının matematik 

yeterliliklerini geliĢtirmeye yönelik olarak eleĢtiriye açık olduğu söylenebilir.  
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Okul öncesi eğitiminde matematiksel becerilere yönelik olarak, kullanılan programların 

daha yeterli ve eğitimcilerin, çocuklara birlikte çalıĢıp onlarla risk alabilecekleri-

tartıĢabilecekleri, öğrenme ve problem çözmeye yönelik farklı yaklaĢımları uygulamaya 

çaba gösterebilecekleri, bununla birlikte çocukların matematik geliĢimleri için, 

özgürlükçü ve destekleyici bir ortam oluĢturmaları gereklidir (Kriova ve Bhargava, 

2002; Ginsburg ve diğ., 2003; Greens, 2004; Jackman, 2005).  

 

5.1.2.2. Altı yaĢ deney ve kontrol grubu çocukların cinsiyet değiĢkenine göre Erken 

Sayı Testi’nden aldıkları ön-test- son test puanları arasında fark var mıdır? 

 

Cinsiyet değiĢkeni açısından, “Erken Sayı Programı”nın uygulanması öncesinde “Erken 

Sayı Testi”  Form A ön test, test puan ortalama aralığı incelendiğinde deney ve kontrol 

grubunda yer alan hem kız hem erkek çocukların arasında anlamlı bir farklılık (p>0,5) 

olmadığı bulunmuĢtur. Cinsiyet değiĢkeni açısından, “Erken Sayı Programı”nın 

uygulandıktan sonra “Erken Sayı Testi”  Form A son test, test puan ortalama aralığı 

incelendiğinde deney ve kontrol grubunda yer alan hem kız hem erkek çocukların 

arasında anlamlı bir farklılık (p>0,5) olmadığı bulunmuĢtur. 

 

Yurt dıĢı ve yurt içinde incelenen araĢtırmalarda (Ürkün,1992; Samwori,1979; 

Bumin,1993; Arı ve arkadaĢları,1995; Robinson, Abbot ve Beringer,1996; 

Güven,1997‟den akt: Güven,2003; Dehaene,1997‟den Akt: Aunio, Hautamaki, 

Sajaniemi ve Van Luit, 2009; Yıldız,1998; Nunes ve Bryant,1998‟den Akt: Aunio, 

Hautamaki, Sajaniemi ve Van Luit, 2009; Van de Rijt, Van Luit ve Pennings,1999; 

Güven,2000; AktaĢ Arnas, Deretarla Gül ve Sığırtmaç,2003; Aunio, Hautamaki, 

Sajaniemi ve Van Luit, 2009; Erdoğan,2006; Sezer,2008) sayı geliĢiminin cinsiyete 

yönelik olarak farklılaĢmadığını ortaya koyan birçok bulguya ulaĢılmıĢtır. 

 

Bu durum, sayı geliĢimi açısından cinsiyet farkının okul öncesi dönemde ortaya 

çıkmayıp daha büyük yaĢlarda (Marshall,1984) kendini göstermesi ile açıklanabilir. 

Benhow (1998), Benhow ve Stanley (1980), Benhow ve Stanley (1983)‟in 

araĢtırmalarına göre; ilköğretim ile birlikte cinsiyetler arasında farklılıklar görülmeye 
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baĢlamaktayken (AktaĢ Arnas, Deretarla Gül ve Sığırtmaç,2003); AtlaĢ (2002), 

matematiksel geliĢime yönelik 6-10 yaĢ çocukları arasında dahi cinsiyet açısından 

farklılık bulunmadığını belirlemiĢtir. 

 

Erken çocukluk döneminde matematik becerilerinin cinsiyete göre farklılaĢma 

durumuna yönelik oldukça sınırlı sayıda araĢtırma mevcuttur ( Torbeyns ve diğerleri, 

2002; Van de Rijt ve diğerleri, 2003).  

 

Bazı araĢtırmacılar okul öncesi dönemde matematik becerilerine iliĢkin farklılıklar 

belirlemiĢtir. Örneğin KarataĢ (1996), araĢtırmasında eĢleĢtirme becerilerinde 

çocukların tamamının baĢarılı olduğunu buna karĢılık sayı sembollerini tanıma, sayı 

sembolü ile uygun nesne iliĢkisini kurabilme becerilerinde de erkeklerin kızlara oranla 

daha baĢarılı olduğunu, kızların ise sıralanan nesne gruplarına uygun sayı sembolünü 

sıralama becerisinde erkeklere oranla daha baĢarılı olduğunu ortaya koymuĢtur. Ġngiliz 

Ulusal Programı I. Düzeye (4-7 yaĢ arası çocuklar) yönelik ölçümlerin gerçekleĢtirildiği 

çalıĢmalarda ise kız çocukların erkek çocuklardan çok daha iyi performans 

sergiledikleri belirtilmiĢtir (Demie,2001; Goard, Rees ve Salisbury, 2001; Strand, 1997- 

1999). 

 

Aunio, Aubrey, Godfrey, Pan ve Liu (2008), Çin, Ġngiltere ve Finlandiya‟da kültürler 

arası gerçekleĢtirdikleri “erken dönem çocuklukta matematik becerileri” çalıĢmalarına 5 

yaĢ grubu 354 çocuk dâhil etmiĢlerdir. Cinsiyet farklılığına bakıldığında sadece 

Finlandiyalı kız ve erkek çocuklar arasında fark bulunmuĢtur. Kızlar erkeklerden daha 

baĢarılı sonuçlar sergilemiĢtir. Ġngiliz ve Çinli çocuklar arasında cinsiyetler arasında 

farklılaĢma bulunamamıĢtır.  

Bunun yanı sıra okul öncesi dönemde 7 yaĢına dek kızların erkeklere göre matematik 

becerilerinde daha yetkin olduğuna iliĢkin daha bazı araĢtırma bulguları (Robinson ve 

diğerleri, 1996; Strand,1999‟den Akt:  Carr ve Jessup, 1997; Gorard ve arkadaĢları 

,2001‟den Akt:Aunio, Hautamaki, Sajaniemi ve Van Luit ,2009) mevcuttur.  

 

Bunun tersine Sammons ve Smees (1998) kızların erkeklerden daha düĢük puanlar 

aldığını bulmuĢtur Akt:Aunio, Hautamaki, Sajaniemi ve Van Luit ,2009). 
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Çocukların matematik becerileri ile cinsiyete göre farklılaĢmaya yönelik oldukça 

çeliĢkili sonuçlar ifade edilmektedir. Birçok araĢtırmacı farklı alanlarda çocuklar 

arasında cinsiyete göre bir farkın olup olmadığı konusuna odaklanmakta ve sonuçlarını 

tartıĢmaktadır. Bazı araĢtırmacılar kız ve erkelerin temel matematik yeteneklerinin 

benzer olduğunu öne sürerken (Bryant, 1996), bazıları kızların bazıları da erkeklerin 

daha geliĢmiĢ olduğunu ileri sürmektedir. Kesin olarak ifade edilmemekle birlikte, okul 

öncesi dönemde kızlar ve erkekler arasında doğuĢtan getirilen yetenekler konusunda 

fazla bir farkın olmadığı ağırlık kazanmaktadır (Güven vd., 2006). 

 

Cinsiyet etkileriyle iliĢkili olan çeliĢkili sonuçlar kısmen ölçülen farklı matematiksel 

becerilerden ve daha da önemlisi belki de analizlere dâhil edilen kontrol edilebilir alt 

yapı değiĢkenlerinin sayısından kaynaklanmaktadır; dolayısıyla daha fazla araĢtırma 

yapılması gerekmektedir. Bu durum özellikle, biyolojik olarak ilk sayısal yetenekleri 

kullanımdan ikincil derecede biyolojik öğrenme olan sayma, matematik yeterlilikler 

gibi geliĢimsel bir değiĢimin olduğu bu özel yaĢ aralığında ilginç bir olgudur ve bu olgu 

da öğrenme ortamından dolayı ikincil biyolojik öğrenmeden daha çok etkilenir (Geary, 

1994; 2000). 

 

5.1.2.3. Altı yaĢ deney ve kontrol grubu çocukların, anne eğitim düzeyi ve baba 

eğitim düzeyine göre Erken Sayı Testi’nden aldıkları ön-test- son test puanları 

arasında fark var mıdır? 

 

Anne ve baba eğitim düzeyi değiĢkeni açısından, “Erken Sayı Programı”nın 

uygulanması öncesinde “Erken Sayı Testi”  Form A ön test, test puan ortalama aralığı 

incelendiğinde deney ve kontrol grubunda yer alan hem kız hem erkek çocukların 

arasında anlamlı bir farklılık (p>0,5) olmadığı bulunmuĢtur. 

 

Anne ve baba eğitim düzeyi değiĢkeni açısından, “Erken Sayı Programı”nın 

uygulandıktan sonra “Erken Sayı Testi”  Form A son test, test puan ortalama aralığı 

incelendiğinde deney ve kontrol grubunda yer alan hem kız hem erkek çocukların 

arasında anlamlı bir farklılık (p>0,5) olmadığı bulunmuĢtur. 
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Yurt dıĢı ve yurt içinde incelenen araĢtırmalarda (Güven,1997;Güven ve 

Aydın,2006;Erdoğan,2006; Sağlam Tekneci,2009), bu araĢtırma bulgusunu destekler 

nitelikte, sayı geliĢiminin anne ve baba eğitim düzeyine göre farklılaĢmadığını ortaya 

koyan bazı bulgulara rastlanmıĢtır.  Bunun yanında, okul öncesi dönemde, anne baba 

eğitim düzeyi ile matematik becerileri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamasına 

rağmen, anne baba eğitimi yükseldikçe çocukların matematik baĢarılarının yükseldiği, 

böylece anne baba eğitim düzeylerinin çocukları matematik baĢarılarında olumlu yönde 

etkilediği sonucunu ortaya koyan araĢtırma (Yıldız,1998; Yılmaz, 2006) bulguları da 

mevcuttur.  

 

Crane (1996), küçük çocukların matematiksel becerilerinin belirleyicisi olarak ev 

ortamını ve annenin biliĢsel puanlarını incelediği araĢtırmasında, ev ortamının ve 

annenin biliĢsel test puanının, 5–9 yaĢındaki çocukların matematik test puanları üstünde 

önemli etkilere sahip olduğu ortaya koymuĢtur. YaĢ olarak küçük çocuklarda ev 

ortamının etkisinin daha fazla olduğu görülmüĢtür.  

 

Aunio ve diğerleri (2004-2009) okul öncesi dönemi çocukları karĢılaĢtırıldığı kültürler 

arası çalıĢmalarında, anne baba eğitimini ve matematik iliĢkisinde elde edilen 

farklılıkların nedenlerini; eğitim programları, öğrenme ve öğretme yolları kültürel 

değerler ve inanç sistemleri çerçevesinde açıklamaktadırlar. AraĢtırma sonunda 

özellikle Çinli çocukların anne baba eğitim seviyelerinin sayı geliĢimi üzerinde etkili 

olduğu sonucu bulunmuĢtur. Çinli çocukların baĢarıları altında yatan faktörler olarak bu 

ülkedeki eğitimcilerin, ailelerin ve toplumun bir bütün olarak matematiksel bilgiye 

verdikleri önem büyük yer tutmakladır. Çin toplumunda matematik bilgisi oldukça 

önemli ve değerlidir. Çocukların bu bilgiyi öğrenip kullanmaları beklenmektedir. 

Aileler çocuklarına günlük ev iĢlerini yaparken ve birlikte geçirdikleri tüm zamanlarda 

matematiksel iĢlemlerle yüz yüze gelecekleri durumlar yaratmakta, çocuklarına günlük 

hayatla ilgili matematik bilgilerini geliĢtirecek problemleri ansızın ve beklenmedik 

anlarda sorarak çocukları matematiksel düĢünme konusunda sürekli tetikte 

tutmaktadırlar. Ayrıca Çinli çocukların gerek arkadaĢları ve gerekse ev içinde aile 

büyükleri ile oynadıkları oyunlar da matematiksel düĢünme ve sayı sistemine yöneliktir.  

 



154 

 

Aunio ve diğerleri (2006), ailenin eğitim düzeyinin ve sosyo-ekonomik düzeylerinin 

çocukların sayısal algılarının geliĢmesi konusunda destek olduklarını bulmuĢlardır. 

Özellikle erkek çocuklar üzerinde annelerin eğitim durumlarının kızlara göre daha 

belirgin olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Diğer çalıĢmalarda da erken matematik geliĢimi 

anne eğitim düzeyi ve sosyo-ekonomik düzeyler  sayısal geliĢimleri destekleyici olarak 

bulunmuĢtur (Gingsburg, Choi, Lopez, Netley ve Chi-Yuan, 1997; Tzouriadou ve diğ., 

2002). 

 

Bunlarla birlikte Andersson, Sopnnander ve Sommerfelt (1998) matematik kavram 

yeteneklerinin anne eğitim seviyesi dikkate alındığında kız çocuklarda erkek çocuklara 

göre daha fazla geliĢtiği yönünde bir bulgu sunmaktadırlar; yine yapılan bazı çalıĢmalar 

aile eğitimleri ile okul öncesi zihinsel performanslarda kızların erkeklere göre daha 

yüksek puanlar aldıklarını ortaya çıkarmıĢtır. 

 

Öte yandan, daha büyük yaĢ grupları ile yapılan çalıĢmaların çoğunda (Arun, 1998; 

Kılcan,2005), anne-baba eğitim düzeyi yükseldikçe matematik baĢarısı artmıĢtır. Anne-

babanın eğitim düzeyinin çocuklarının derslerdeki baĢarısının/baĢarısızlığının iĢaretçisi 

konumunda olduğu ifade edilmektedir (Dursun ve Dede‟nin Hortaçsu,1994-1995 ve 

Hall,1999). Aynı zamanda Dursun ve Dede (2004), öğrencilerin matematik baĢarısı 

üzerinde, öğretmenlerin anne-babanın eğitim düzeyini çok belirleyici bir unsur olarak 

gördüklerini de belirtmiĢtir. 

 

AraĢtırma bulguları bütünsel olarak değerlendirildiğinde okul öncesi dönemde 

matematik becerilerinde anne-baba eğitim düzeyinin etkili olduğu yönünde bulgular 

ağırlıktayken, herhangi bir farklılık yaratmadığını ortaya koyan çalıĢmalar da 

mevcuttur. Ancak büyük yaĢ grupları ile yapılan çalıĢmalar anne baba eğitim seviyesini 

matematik baĢarısında bir gösterge olarak ifade etmektedir. Bu durum okul öncesi 

dönemde ailenin çocuğun matematik becerilerini çok ön planda tutmadıkları ancak 

ilerleyen dönemde ilköğretim seviyesinde matematik baĢarısının genel akademik 

baĢarıyla özdeĢleĢtirilerek aile tarafından çokça önemsenmesi ile açıklanabilir. Bu 

durumda matematik becerisi yönünde algısı geliĢen aile, eğitim seviyesi yükseldikçe 

çocuğun dersleri ile ilgilenme yeterliliği, ilgisi, farkındalığı, pekiĢtirme kalitesi ve 
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sıklığı yönünde daha etkin olacak ve bu da çocuğun matematik yetisini geliĢtirecektir. 

Farklı bir açıklamada Ģöyle yapılabilir; okul öncesi dönem matematik becerileri göz 

önüne alındığında çocuğun bu becerilerine katkıda bulunmak için anne babanın yüksek 

eğitim düzeyinin çok büyük fark yaratmayacağı, ilköğretim mezunu olan bir anne 

babanın da yeterli düzeyde çocuğu bu yönde geliĢtirebileceği düĢünülebilir. Ancak 

eğitim seviyesi bu noktada, becerinin farkında olma, yeterli ilgi ve pekiĢtirme açısından 

farklılık yaratabilir. Böylelikle literatürdeki gibi ortaya farklı sonuçlar çıkabilir. 

 

5.1.2.4. Altı yaĢ deney ve kontrol grubu çocukların, kardeĢ sayılarına göre Erken 

Sayı Testi’nden aldıkları ön-test- son test puanları arasında fark var mıdır? 

 

KardeĢ sayısı değiĢkeni açısından, “Erken Sayı Programı”nın uygulanması öncesinde ve 

sonrasında “Erken Sayı Testi”  Form A ön test- son test, test puan ortalama aralığı 

incelendiğinde deney ve kontrol grubunda yer alan çocukların arasında anlamlı bir 

farklılık (p>0,5) olmadığı bulunmuĢtur. 

 

Deney ve kontrol grubunun tek çocuk olma, bir, iki ve daha fazla kardeĢe sahip olma 

değiĢkenine göre ön test-son test puanları arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir.  

 

Yurt dıĢı ve yurt içinde incelenen araĢtırmalarda (Güven,1997; Ulusoy,1997; 

Dikici,2002; Sezer, 2008; Yoleri, 2010), bu araĢtırma bulgusunu destekler nitelikte, sayı 

geliĢiminin kardeĢ sayısına göre farklılaĢmadığını ortaya koyan bazı bulgulara 

rastlanmıĢtır.   

 

Bengino ve Ellis (2004), dört yaĢında orta gelirli ailelerden gelen ve okulöncesi eğitim 

kurumuna devam eden çocukların sayma becerileri üzerinde ailelerin ve okul çağındaki 

kardeĢlerin etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmaya 19 aile çocukları ile birlikte, 16 aile ise 

hem okulöncesi eğitimi alan çocukları hem de okulöncesi eğitimi alan ve ilkokul birinci 

sınıfta olan kardeĢleri ile katılmıĢlardır. AraĢtırmaya katılan kardeĢler dört yaĢındaki 

çocuklardan en az iki yaĢ büyük olanlardan oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın odak 

noktasının kardeĢ desteği olduğu belirtilen araĢtırma sonuçlarına göre büyük kardeĢ ve 
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aile desteği alan çocuklar sadece aile desteği alan çocuklardan daha az hata 

yapmıĢlardır. 

 

Öte yandan, Haktanır (1994) “Yedi-on YaĢlarındaki Çocuklarda Sayı, Madde, Uzunluk, 

Miktar, Ağırlık, Alan Ve Hacim Korunumu Ġlkesinin Ġncelenmesi” konulu araĢtırma 

sonucuna göre çocukların korunum ilkelerini anlamalarında çocukların sahip oldukları 

kardeĢ sayısının etkili olduğun; kardeĢ sayısı arttıkça baĢarının da arttığını bulmuĢtur. 

 

AraĢtırmamız sonucunda elde ettiğimiz kardeĢ sayısının çocukların sayı geliĢimlerine 

etkisinin olmadığı sonucu destekleyen araĢtırma sonuçları olduğu gibi desteklemeyen ve 

kardeĢ sayısının çocuğun matematiksel geliĢiminde etkili olduğuna dair bulgulara da 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca büyük yaĢ gruplarıyla yapılan araĢtırmalarda kardeĢ sayısının 

matematik baĢarısına olumlu etkisi olduğu görülmektedir. Bulgulardan yola çıkılarak, 

büyük yaĢ grubundaki çocukların kardeĢlerinin de yaĢlarının büyük olacağı düĢünülürse 

kardeĢten kardeĢe öğretim yoluyla matematik baĢarısının artması söz konusu olabilir. 

Bunun aksine; kendisinden yaĢça büyük ve eğitim düzeyi olarak ileride olan abi ve 

ablalara sahip çocukların matematik becerilerine anne babanın yanı sıra kardeĢleri de 

katkıda bulunacak ve onu geliĢtirecektir. Ancak, okul öncesi dönemdeki çocukların 

büyük çoğunluğunun kardeĢleri arasında büyük yaĢ farkları olmayacağı düĢünülebilir. 

Bu durumda bu etki de azalacaktır. Dolayısıyla literatürde de kardeĢi ile arasında yaĢ 

farkı çok olan çocukların örneklemdeki dağılım oranına göre sonuçlar çıkacaktır. Çıkan 

sonucun da kardeĢ sayısı açısından etkiliği bu yönde açıklanabilir. Öte yandan kardeĢler 

arasındaki yaĢ farkı bu araĢtırmada göz ardı edilmiĢtir ve araĢtırmanın sınırlılığını 

oluĢturmuĢtur. Eldeki araĢtırmalarda da aynı durum söz konusudur. 

 

5.2. Öneriler 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmadan elde edilen sonuçlar doğrultusunda yapılan 

önerilere yer verilmiĢtir. Yapılan öneriler “AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler”, “Okul 

Öncesi Eğitimcilerine Yönelik Öneriler”, “Okul Öncesi Öğretmen YetiĢtiren 
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Kurumlara Yönelik Öneriler” ve “Ailelere Yönelik Öneriler” “ Programa Yönelik 

Öneriler” baĢlıkları altında verilmiĢtir.  

 

5.2.1. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 Bu çalıĢma, okul öncesi eğitim alan altı yaĢ grubu çocuklar ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Programın uygulanabilir olduğu diğer yaĢ gruplarına da 

(4,5- 5- 7) yapılacak deneysel çalıĢmaların planlanması mümkündür. 

 Bundan sonra yapılacak deneysel çalıĢmalarda “Erken Sayı Programı”ndaki 

etkinlikler tüm yıla yayılarak, daha uzun süreli olacak Ģekilde kullanılabilir. 

Böyle bir çalıĢma hem yapılan eğitimin kalıcı olmasına, hem de kazanılan 

bilgilerin davranıĢa dönüĢerek günlük hayatta kullanılmasına olanak 

sağlayacaktır. 

 Erken Sayı Programı geliĢtirilerek, anne ve babaların dâhil edildiği eğitim 

programları tasarlanabilir. Böylelikle ebeveynlerin dâhil edildiği bu programın 

çocuğun erken matematik yeteneğine olan etkisi incelenebilir. 

 Erken Sayı Programı drama, müzik, oyun ve beden eğitimi etkinliklerinin 

kullanılacağı öğretim yöntemleri ile zenginleĢtirilerek, programın etkililiği bu 

yöntemler ile test edilebilir. 

  Erken Sayı Programı‟nın sayı geliĢimine etkisi, orta sosyo-ekonomik gelir 

düzeyine sahip ailelerin çocukları ile gerçekleĢtirilmiĢ bir çalıĢmadır. “Erken 

Sayı Programı” alt ve üst sosyo-ekonomik gelir düzeyine sahip ailelerin 

çocuklarına uygulanarak, bu çocukların sayı geliĢimlerine olan etkisi 

karĢılaĢtırılmalı olarak araĢtırılabilir. 

 Erken Sayı Programı‟nın sayı geliĢimine etkisi, bellek geliĢimi, yaratıcılık, 

akıl yürütme becerileri, problem çözme becerisi ve iĢbirliği gibi diğer biliĢsel 

geliĢim alan konularıyla iliĢkilendirilerek araĢtırılabilir. 

 Erken Sayı Programı‟nın sayı geliĢimi üzerindeki etkisi ve çalıĢmanın 

genellenebilmesi için farklı evrenlerden alınan örneklem grupları ile benzer 

araĢtırmalar tasarlanabilir. 
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  Erken Sayı Programı‟nın çocukların diğer geliĢim alanları üzerindeki etkisi 

incelenebilir. 

 Erken Sayı Programı ile verilen eğitimin ileri sınıflardaki matematik 

becerilerine etkisine ve çocukların ileri sınıflardaki matematik baĢarılarına 

etkisine boylamsal bir çalıĢma planlanarak araĢtırılabilir. 

 

5.2.2. Okul Öncesi Eğitimcilerine Yönelik Öneriler 

 

 Okulöncesi eğitim kurumlarında çocukların somut matematiksel deneyimler 

yaĢayabilmelerine fırsat verecek uygun ortamlar oluĢturulmalı ve bu kurumlarda 

çalıĢan öğretmenler sayı kavramlarını doğal ortamlarda, ilgi çekici, somut 

materyaller ve eğlenceli etkinlikler kullanarak çocukların ilk elden deneyimler 

yaĢamalarını sağlayan fırsatlar sunmalıdır. 

 Çocuklarda sayı becerilerin geliĢimini desteklemek ve kalıcılığını sağlamak için 

aileler okulda yapılan çalıĢmalara dâhil edilebilir, ailelere destekleyici ev 

etkinlikleri verilebilir. Yapılacak aile katılımı etkinliklerinde sayı geliĢimini 

destekleyici etkinlikler aileler ile planlanabilir. Böylelikle çocuklarla aileleri 

hem okulda hem de evde keyifli bir öğrenme ortamına birlikte katılabilirler. 

Ayrıca öğretmen ailelerle bir araya gelerek etkinliklerle ilgili izlenimleri birlikte 

değerlendirilebilir. 

 Öğretmenler matematik etkinliklerini özellikle çocukların sayı geliĢimlerini 

destekleyici etkinlikleri planlarken; drama, müzik, oyun ve beden eğitimi gibi 

öğretim yöntemleri ile programlarını zenginleĢtirebilir ve daha keyifli öğrenme 

ortamları yaratabilirler.  

 Öğretmenler matematiğin çocukların hayatlarındaki yeri ve önemi, çocukta 

matematik becerilerin geliĢimi, çocuklarda sayı geliĢimi ve sayma aĢamaları ile 

ilgili olarak ailelere çeĢitli sunumlar, bültenler, dergiler hazırlayarak ailelerin bu 

konuya dikkatini çekebilir ve önem vermelerine olanak sağlayabilir.  
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 Öğretmenler çocukların sayı geliĢimlerini desteklemek için geri bildirimi hemen 

alabilecekleri etkinlikler kullanmalıdır.  

 Öğretmenler gerekirse matematik ve sayılarla ilgili materyalleri çocuklarla 

birlikte yapıp geliĢtirebilmeli, çocuğun yaĢamında matematiği eğlenceli bir 

Ģekilde kullanmasına rehberlik edebilmelidir.  

 Çocukların matematiği sevip sevmemesi, korkulan, anlaĢılması ve öğrenilmesi 

zor bir alan olarak görmeleri,  onların ilerideki matematik yeteneğini 

etkilemekte, matematiğe karĢı olumsuz ön yargılar geliĢtirmelerine sebep 

olmaktadır. Bu nedenle okul öncesi öğretmenlerinin matematiği korkulan, zor 

bir alan gibi değil, keyif alınacak bir etkinlik olarak çocuğa sunmaları 

gerekmektedir.  

 

5.2.5. Okul Öncesi Programa Yönelik Öneriler 

 Okul öncesi programda yer alan okuma yazmaya hazırlık (ilköğretime hazırlık) 

çalıĢmalarının bir parçası olan matematik etkinlikleri çoğunlukla “biliĢsel 

etkinler” olarak çocuklara verilmektedir. Ancak etkili bir matematik eğitimi ve 

çocuklarda matematiksel düĢünmenin oluĢması her eğitimde olduğu gibi oyun, 

materyal ve yaparak- yaĢayarak öğrenme yoluyla gerçekleĢmektedir. Bu 

öğrenme yöntemlerinin baĢarısı bu araĢtırmanın bulgularıyla kanıtlanmıĢtır. Bu 

programda kullanılan eğitim teknikleri mevcut okul öncesi programı 

geliĢtirilirken göz önünde bulundurularak programa eklenebilir. 

 Daha önce de belirtildiği gibi matematik etkinlikleri okuma yazma çalıĢmaları 

içerisinde yer almaktadır. Bundan daha sonra geliĢtirilecek programlarda 

matematik etkinlikleri ve matematik öğretim tekniklerinin ayrı bir alan olarak 

tasarlanmasına yönelik planlama yapılabilir. 

 Matematiksel düĢünmenin çocuklara doğru tekniklerle kazandırılması ile ilgili 

okul öncesi öğretmenlerine yönelik hizmet içi eğitim verilebilir. 
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EK-2. KiĢisel Bilgi Formu 

 

GENEL BĠLGĠ 

  ÇOCUĞUN YAġ  GRUBU :      4                   5                 6            7                                  

ÇOCUĞUN CĠNSĠYETĠ:              KIZ                                    ERKEK 

ÇOCUĞUN 

DOĞUM TARĠHĠ:……/………/……… 

 
ÇOCUĞUN YAġI:………………….. 

 

UYGULAMANIN  

YAPILIġ TARĠHĠ: ……/………/……… 

 

ÖĞRETMENĠN HĠZMET YILI: 

 

ÖĞRETMENĠN YAġI: 

OKUL   

    
          Bağımsız Anaokulu               Ġlköğretim Okulu                 Özel Okul 

ANNE EĞĠTĠM DÜZEYĠ 

 Ġlkokul                  Orta Okul                      Lise                 Yüksek Öğretim   

BABA EĞĠTĠM DÜZEYĠ 

           Ġlkokul                 Orta Okul                  Lise                  Yüksek Öğretim 

KARDEġ SAYISI 

  Tek Çocuk                    Bir KardeĢ                      Ġki KardeĢ ve Üzeri                       

 

ÖLÇEK  

ALT BOYUTLARI 

TEST PUANI 

FORM A 

TEST PUANI 

FORM B 

KAVRAM KARġILAġTIRMA   

SINIFLANDIRMA   

EġLEġTĠRME- ĠLĠġKĠLENDĠRME   

SERĠLEME   

SAYI SAYMA   

YAPISAL SAYMA   

SONUÇSAL SAYMA   

GENEL SAYI BĠLGĠSĠ   

TAHMĠN ETME   

ÖLÇEK TOPLAM PUANI   
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KAVRAM KARġILAġTIRMA 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

1   

2   

3   

4   

5   

 

SINIFLANDIRMA 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

6   

7   

8   

9   

10   

 

EġLEġTĠRME- ĠLĠġKĠLENDĠRME 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

11   

12   

13   

14   

15   

 

SERĠLEME 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

16   

17   

18   

19   

20   
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SAYI SAYMA 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

21   

22   

23   

24   

25   

 

YAPISAL SAYMA 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

26   

27   

28   

29   

30   

 

SONUÇSAL SAYMA 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

31   

32   

33   

34   

35   

 

GENEL SAYI BĠLGĠSĠ 

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

36   

37   

38   

39   

40   
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TAHMĠN ETME  

SORU ALTERNATĠF CEVAP GÖZLEM 

41   

42   

43   

44   

45   
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EK-3 Erken Sayı Testi Form A Örnek Maddeleri 

 

Kavram KarĢılaĢtırma 

Materyal: Renkli Resim Kartları 

SORU A4:  Burada Kızılderililer görüyorsun. Elinde yay ve ok olan Kızılderili‟nin 

baĢındaki tüylerden daha az tüyü olan Kızılderili‟yi gösterebilir misin? 

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem ile sayfanın sol üstünde yer alan 

çerçeve içindeki Kızılderili çocuğa gösterilir.) 

 

Sınıflandırma 

Materyal: Renkli Resim Kartları 

SORU A10: Bu resimde 10 noktası olan yeĢil saplı bir Ģemsiye görüyorsun. Diğer 

Ģemsiyelerin içinden, bu resimdeki ile tamamen aynı olan Ģemsiyeleri 

bana gösterebilir misin? (b-d) 

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem ile sayfanın sol üstünde yer alan 

çerçeve içerisindeki Ģemsiye gösterilir.)  

 

EĢleĢtirme 

Materyal: SORU 11 ve 15 için piyonlar, SORU 13 ve 14 için iki çalıĢma sayfası ve bir 

kurĢunkalem. 

SORU A15:  Burada bir abaküs (sayı boncuğu) görüyorsun. Burada da 20 adet piyon 

var. Abaküsteki (sayı boncuğundaki) kadar piyonu masanın üzerine 

dizebilir misin?  

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem resim üzerinde gezdirilerek masaya 

20 adet piyon koyulur ve abaküsteki kadar piyonu ayırmasını istenir. 

Çocuğun piyonları nasıl dizdiği önemli değil. Abaküsteki sıra ile aynı 

olması gerekmiyor. 17 piyonu ayırması yeterlidir) 
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Serileme 

Materyal: Soru 16-17- 19 ve 20 için Renkli Resim Kartları, Soru 18 için bir çalıĢma 

sayfası ve bir kurĢun kalem  

SORU A19: Bu kutularda bazı eĢyalar görüyorsun. Bu kutulardaki eĢyalardan hangileri 

hafiften ağıra doğru sıralanmıĢtır, gösterebilir misin? 

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem resmin üzerinde gezdirilir.) 

 

Sayı Sayma 

Materyal: Soru 22 ve 24 için Renkli Resim Kartları 

SORU A23: “Birden baĢlayarak, ikiĢer ikiĢer 19‟a kadar sayabilir misin? 

(Uygulayıcıya Yönerge:  1-3-5 diyerek çocuğa ipucu verilir.) 

 

Yapısal Sayma (EĢzamanlı sayma veya kısaltılmıĢ sayma) 

Materyal: Soru 26 ve için Renkli Resim Kartları, Soru 27 ve 30 için piyonlar. 

SORU A28: BaĢparmaklar saklanarak 8 parmak masa üzerine konur. Çocuktan 

ellerimize dikkatlice bakması istenir ve 2 saniye süre sonra eller masadan 

kaldırılır. Çocuğa kaç parmak sayabildin? diye sorulur. 

 

Sonuçsal Sayma 

Materyal: Soru 31- 33- 34- 35.  için piyonlar, Soru 32 için renkli resim kartı 

SORU A34: Aralarında az mesafeler olan “9” piyon masa üzerinde daire Ģeklinde 

dizilir. Burada kaç piyon olduğunu söyleyebilir misin?  

(Uygulayıcıya Yönerge: çocukların göstererek saymasına izin verilmez.) 

 

Genel Sayı Bilgisi 

Materyal: Renkli Resim Kartları 

SORU A37:  Burada “13 “ ve “15” rakamlarını görüyorsun. Bu rakamların arasında 

aĢağıda gördüğün rakamlardan hangisi vardır? Gösterebilir misin? 

( Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem ile resmin üzerinde gezdirilir.) 
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Tahmin Etme: 

Materyal Renkli Resim Kartları, ÇalıĢma sayfası ve Kalem 

SORU 45: Burada hangi sayıyı görüyorsun? (Çerçevenin içindeki 2 sayısı gösterilir) 

Verilen cevap doğru ise;  sayı doğrusunda 2 tam olarak nerede olmalıdır bir 

çizgi çizerek gösterebilir misin? 
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EK- 4 Erken Sayı Testi Form A Örnek Resimli Kartlar 

 

 

                         

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 1        A 8 

 

 

 

                

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A 14              A 39 
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EK- 5 Erken Sayı Testi Form B Örnek Soru Maddeleri 

Kavram KarĢılaĢtırma 

Materyal: Renkli Resim Kartları 

SORU B3: Burada kalemler var. En kalın kalemi gösterir misin?  

( Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem ile resimdeki kalemler gösterilir.) 

 

Sınıflandırma 

Materyal: Renkli Resim Kartları 

SORU B6:  Burada 4 tane kutu görüyorsun.  Bana içinde “5” tane kare olan ve üçgen 

olmayan kutuyu gösterebilir misin?  

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem resmin üzerinde gezdirilir.) 

 

EĢleĢtirme 

Materyal: Soru 11-12 için piyon ve Soru 14 için çocuğa bir çalıĢma sayfası ile bir 

kurĢun kalem.  

SORU B15: Burada bir ağaç ve ağacın üzerinde de elmalar görüyorsun. AĢağıdaki 

kutuların içinden elmaların sayısı kadar noktası olan kutuyu gösterebilir 

misin?   

(Uygulayıcıya Yönerge: Çocuğun parmakla saymasına izin verilir ) 

 

Serileme 

Materyal: Soru 18 için çalıĢma sayfası ve kurĢun kalem. 

SORU B19: Burada evler görüyorsun. Gördüğün bu ev (sol üst köĢede çerçeve 

içerindeki ev gösterilerek)  büyükten küçüğe doğru sıralanmıĢ evlerin 

hangisinin arasına girmelidir, gösterir misin? 

 

Sayı Sayma 

Materyal: Soru 22. için Renkli Resim Kartı 

SORU B22: Üzerinde “7” nokta olan zarı bana gösterebilir misin?  

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem resmin üzerinde gezdirilir) 
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Yapısal Sayma (EĢzamanlı sayma veya kısaltılmıĢ sayma) 

Materyal: Soru 26-27-29 ve 30 için piyonlar, Soru 28. ve 30 için Renkli Resim Kartları 

SORU B28: ġimdi sana bir resim göstereceğim. Bu resme kısa bir süre dikkatle 

bakmanı istiyorum.( resim 2 saniye gösterilir ve kaldırılır) Zarların 

üzerinde kaçar  (tane) nokta vardı?  

 

Sonuçsal Sayma 

 Materyal: Soru 31-32-34 ve 35 için piyonlar, Soru 33 için Renkli Resim Kartı 

SORU B33: Bu resme dikkatle bakmanı istiyorum. Bu toplamın sonucu nedir, 

söyleyebilir misin?  

(Uygulayıcıya Yönerge: Bir kalem resmin üzerinde gezdirilir.) 

 

Genel Sayı Bilgisi 

Materyal: Renkli Resim Kartları 

SORU B38:  Bir çiftçinin 8 tavuğu varmıĢ, çiftçi 2 tavuk daha almıĢ. ( uygulayıcı 

anlatımı yaparken kalemi resimler üzerinde gezdirir). Çiftçinin kaç 

tavuğu olduğunu buradaki resimlerle gösterebilir misin?  Çiftçinin Ģimdi 

kaç tavuğu oldu? Bu kadar sayıda tavuğun olduğu kutuyu gösterebilir 

misin? 

 

 

Tahmin Etme: 

Materyal Renkli Resim Kartları, ÇalıĢma sayfası ve Kalem 

SORU B44: Burada hangi sayıyı görüyorsun? (Çerçevenin içindeki 57 sayısı gösterilir) 

Verilen cevap doğru ise;  sayı doğrusunda 57 tam olarak nerede 

olmalıdır bir çizgi çizerek gösterebilir misin? 
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EK-6 Erken Sayı Testi Form B Örnek Resimli Kartlar  

 

B 4       B 13 

 

B 17          B 37 

  



205 

 

EK-7 Erken Sayı Programından Örnekler 

 

Etkinlik 1 1’den 5’e kadar sayılar 

Konu Aile: Aileyi oluĢturan insanlar  

Hedef/Amaç 

 

1‟den 5‟e kadar sayıların oluĢturduğu alanda çocukları aĢağıdaki 

becerilere yönlendirme: 

 Sonuçsal Sayma 

 Sayma(1, 2, 3…) ve Sıra Sayılarını (birinci, ikinci, üçüncü) 

Kullanma 

 Miktar karĢılaĢtırması 

 Sıralama 

 Zar yapısını Algılama / Tanıma 

 Rakamları Tanıma/Anlama 

 

Malzemeler 

1a 

 

1b 

 

1c 

 

 

 Tavsiye: Eğer okulda zar, farklı uzunluklarda oyuncak bebekler vs 

varsa öncelikli olarak bunlar kullanılabilir. 

Giriş Bugün aileden bahsedeceğiz.  Aileler birbirinden farklı olabilir. 

Evinizde ailenizden kimler yaĢadığını söyleyebilir misiniz? Kimin 
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 babası var? kimin annesi var?, kimin erkek kardeĢi/leri var? Kimin 

kız kardeĢi/leri var? Evinde kaç kiĢinin yaĢadığını bilen var mı? 

Alıştırma 1.1 

Malzemeler 1.a 

 ġimdi herhangi bir aileye bakıyoruz.  Masanın üzerinde karıĢık Ģekilde 

duran kartlarda bu aileden insanlar var. Bu ailede kaç kiĢi var? Nereden 

biliyorsun? 

 

 

 Birinci Basamak  

 Sorular: Kartlar karıĢık Ģekilde duruyor o yüzden 

sayması çok zor. Kartları doğru 

sayabilmek için ne yapabiliriz?  Kartları 

baĢka Ģekilde dizebilir miyiz? 

 Ġhtimaller/Olasılıklar: Kartları tek sıra halinde dizmek, kartları 

ortadan kaldırmak, kartları kenara 

kaydırmak ya da saydıktan sonra her kartı 

arkasına çevirmek. 

 Ġkinci Basamak (Gerekli ise) 

 Yapılandırma: Kartları düz bir sıra halinde dizme 

 

 

 ġekillendirme/Modelleme Öğretmen kartları bir sıra halinde dizer. 

Ardından bir kart alır, karta ait sayıyı 

söyler ve kartı ayrı bir kenara koyar. 

Ayni iĢlemi diğer kartlarla da devam 

ettirir. Ardından ayni Ģeyi tüm çocuklarla 

beraber tekrar eder.  Sonrasında da 

çocuklar tek baĢlarına saymayı denerler. 
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Etkinlik 8 6‟dan 10‟a kadar sayı oyunu 

Malzemeler 

 

 

Soru Cevap Oyunu 

 

 

 

 

 

 

8b 20 adet yeĢil soru kartı (10‟arlik iki deste halinde) 

 

 

Sınıftan Bir zar ve 5 piyon 

KurĢun kalem ve kâğıt 

FiĢler ve fiĢleri koymak için bir kap 

Giriş Simdi bir kaz oyunu oynayacağız, nasıl oynandığını açıklayacağım.  

Üzerinde ok resimleri olan Ģekillerin gördüğünüz gibi kimsi kare kimisi 

daire Ģeklinde (göstererek). Burada elimde içinde sorular olan iki deste 

kart var. Bu destelerden biri daire seklindekilere diğeri de kare Ģeklinde 

ki oklara ait. Buradaki sorulara cevaplar vereceksiniz. Hepinize birer 

adet oyuncak adamcık/piyon veriyorum. Sırayla hepimiz zar atacağız 

CEVAP 

BAġLANGIÇ 
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ve kaç geldiğini anlamak için zarın üstünde kaç nokta olduğunu 

sayacağız. Sonra elimizdeki piyonu tahtanın üzerinde o sayı kadar 

yürüteceğiz.  Sonra piyonun hangi Ģekilde oka geldiğine bakacağız: 

daire Ģekilli olana mı yoksa kare Ģekilli olana mı? Sonra ben o Ģekle ait 

olan desteden bir soru kartı seçeceğim ve sorduğum soruya mümkün 

olduğunca doğru cevap verip veremeyeceğinize bakacağız. Eğer 

elinden gelenin en iyisini yaparsan bir fiĢ kazanıp bunu fiĢ kabına 

koyabileceksin. 

Yönlendirme/ 

Yönerge 

 

Cevap yanlıĢ dahi olsa her çocuk birer fiĢ kazanır. Cevap verdikten 

sonra diğer çocuklara aynı fikirde olup olmadıkları sorulur. Oyun 

içerisinde çocukların daha çok/daha az zorluk çektikleri becerilere bağlı 

değiĢiklikler yapılabilir.  Bazı becerilere daha az hâkim olan çocuklara 

öğretmen oyun içerisinde daha çok o becerilere yönelik sorular sorar.  

Kaplardaki fiĢler daha fazla/daha az soru sormak için kullanılabilir. 

Kartlardaki sorular  6‟ya kadar say 

 7‟ye kadar say 

 8‟e kadar say 

 9‟a kadar say 

 10‟a kadar say 

 6‟dan 10‟a kadar say 

 10‟dan 6‟ya geriye doğru say 

 Ellerinde kaç parmak var? 

 Ayaklarında kaç parmak var? 

 Kaç eliniz var? 

 Kaç ayağınız var? 

 Hangisi daha fazla: 6 pasta mı? 7 pasta mı? 

 Hangisi daha fazla: 8 hediye mi? 9 hediye mi? 

 Hangisi daha az: 7 bayrak mı? 8 bayrak mı? 

 Hangisi daha az: 9 fiĢ mi? 10 fiĢ mi? 

 Hangisi daha fazla: 8 elma mı? 7 elma mı? 

 Hangisi daha az: 6 Ģeker mi? 7 Ģeker mi? 
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 Hangisi en fazla: 7 çikolata mı? 8 çikolata mı? 9 çikolata mi? 

 Hangisi en fazla: 8 bilye/meĢe mi? 7 meĢe mi? 6 meĢe mi? 

 Hangisi en az: 9 sandviç mi? 8 sandviç mi? 7 sandviç mi? 

 

Etkinlik 21 11‟den 15‟e kadar sayılar  

Konu Hayvanlar: Uğurböceği 

Başlangıç Durumu: Çocuklar 15‟den itibaren geriye doğru saymaya hâkimdirler. 15‟e 

kadar kardinal/sayma sayılarını kullanabilmekte ve sıralama 

yapabilmektedirler. 

Hedef/Amaç 

 

Ders 20‟de 11‟den 15‟e kadar sayıları iĢleyeceğiz. Bu sayı kümesi 

içinde çocuklar aĢağıdaki becerilerle tanıĢacaklar:  

 EĢleĢtirme 

 KarĢılaĢtırma 
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Malzemeler 

 

21a 

 

21b 

21c 

 

21d 

 

21e 

 

 

Sınıftan/derslikten BeĢ kurĢunkalem 

Giriş Bugün çok küçük hayvancıklardan bahsedeceğiz. Siz hiç çok küçük 

hayvan biliyor musunuz? ġimdi bu küçük hayvanlardan birine ait 

Ģeylerden bahsedeceğim. Hangi hayvandan bahsettiğimi tahmin 

edebilir misiniz? (Uçabilir, renkli kırmızıdır ve sırtında kırmızı 

noktalar var). Bütün uğur böceklerinin sırtında aynı miktarda mı 

nokta vardır? 
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Alıştırma 21.1 

Malzemeler 21a 

       Burada elimde sırtında noktalar olan bir uğur böceği resmi var. 

Noktalarda dikkatinizi çeken bir Ģey görüyor musunuz? Böceğin 

sırtında ayni uzunlukta iki sıra nokta var. Kim bu noktaları 

sayabilir?  

 

 Birinci Basamak  

 Sorular: Sayarken nelere dikkat etmeliyiz? 

Noktaları hızlı bir Ģekilde nasıl 

sayabiliriz? 

 Ġhtimaller/Olasılıklar: BeĢli yapıya göre sayma. 

 Ġkinci Basamak (Gerekli ise) 

 Yapılandırma: BeĢli yapının üzerinde durma. 

 Uygun Strateji: Noktaları beĢli yapıya göre sayma. 

 ġekillendirme/Modelleme Öğretmen noktaları beĢli yapıya göre 

sayıp bu yapıyı açıkça gösterir. Ayni Ģeyi 

çocuklarla da tekrar eder sonra çocuklar 

bunu kendi baslarına yapmayı denerler. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




