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OZET

OKUL ONCESi DONEMDE UYGULANAN PLANLA-YAP-DEGERLENDIR
RUTINLERININ COCUKLARIN PROBLEM COZME BECERILERINE ETKIiSININ
INCELENMESI

KARAKURUM, Tugge
Yiiksek Lisans, Temel Egitim Anabilim Dal1
Tez Danigsmani: Dr. Ogr. Uyesi Hale KOCER
Eyliil 2021, 98 Sayfa

Bu arastirmanin amaci, okul Oncesi donemde uygulanan planla-yap-degerlendir
rutinlerinin ¢ocuklarin egitim siirecini degerlendirilmesinin problem ¢6zme becerilerine
etkisini incelemektir. Bu arastirma, nicel aragtirma yontemi olan kontrol gruplu 6n test-son test
arastirma modeli ile yiiriitiilmistlir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Antalya ilinin Konyaalti
ilcesinde Milli Egitim Bakanliina bagl anaokulunda egitim alan 5 yasinda deney ve kontrol
grubu olmak iizere toplam 40 ¢ocuk olusturmaktadir. Veri toplama araglar olarak, Aydogan,
Omeroglu, Biiyiikdztiirk ve Ozyiirek (2012) tarafindan gelistirilen “Problem Cézme Becerileri
Olgegi” (4-7 yas) (PCBO) kullamlmistir. Normal dagilim gdsteren veriler parametrik
yontemlerle, normal dagilim goéstermeyen veriler parametrik olmayan yontemlerle analiz
edilmistir. Arastirma sonuglarina gore; deney grubunda yer alan ¢ocuklara uygulanan 6n-son
test 0lgek puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Kontrol grubunda yer alan
cocuklara uygulanan On-son test Olgek puanlarinda ‘problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme’ alt boyutunda anlamli bir farklilik tespit edilirken, ‘problemin
nedenin tahmin etme’ alt boyutunda pozitif ya da negatif yonlii anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Kontrol grubuna ait ‘problem hakkinda sorular sorma, problemin 6gelerini
tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli, birtakim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun
¢Oziimii bulma, bircok olast ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢oziimii se¢me, ¢ocuklarin
problemi fark etme ve problemi tanimlama’ 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlamli bir
farklilik tespit edilmemistir. Deney ve kontrol grubunun son test puanlar1 karsilastirildiginda;
problem ¢ézme becerileri toplam puanlari, problem hakkinda sorular sorma, problemin
Ogelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli kullanimi ve bir¢ok olasi ¢6ziim arasindan en

alisilmadik ¢6ziimii se¢gme son-test puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenirken;
il



‘problemi fark etme, problemin ¢déziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme ve bir takim
eylemlerin sonucunu tahmin etme’ alt boyutlar1 son-test puanlarinin anlamli bir farklilik
gostermedigi belirlenmistir. ‘Problemi tanimlama, problemin nedenini tahmin etme ve en
uygun ¢Oziimii bulma’ alt boyutlarinda ise deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin son test
puanlarinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Sira ortalamalar1 incelendiginde deney
grubunda yer alan ¢ocuklarin son-test puanlarinin ortalamalarinin sz konusu alt boyutlarda daha
ylksek oldugu belirlenmistir. Deney grubundaki ¢cocuklarin son test puanlar1 cinsiyete gore
incelendigine anlamli bir farklilik bulunmamistir. Ilgili literatiire dayanilarak arastirmanin
bulgular1 tartisilmistir. Gelecekte yapilacak teorik ve uygulamali arastirmalar ig¢in Oneriler

sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Problem Cozme, Okul Oncesi Dénemde Problem Cozme, Planla-Yap

Degerlendir Stireci
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ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE EFFECT OF PLAN-DO-EVALUTE ROUTINES
APPLIED IN THE PRE-SCHOOL PERIOD ON THE PROBLEM SOLVING SKILLS
OF CHILDREN

KARAKURUM, Tugge
Postgraduate, Department of Primary Education
Supervisor: Dr. Hale KOCER
September 2021, 98 Pages

The purpose of this research is to to examine of the effect of the plan-do-evaluate routines
applied in the preschool period on the problem-solving skills of the children's educational process. This
research has been conducted via the control group pretest posttest research model which is a
quantitative research model. The work group of this research consists of 40 children of age 5
who are enrolled in the preschool under the Ministry of National Education which is located in
the Konyaalt1 district of Antalya Province. “Problem Solving Skills Scale" (Ages of 4-7)
(PSSS) which was developed by Aydogan, Omeroglu, Biiyiikkdztiirk and Ozyiirek (2012) has
been used as the data gathering tool. Data which has shown normal distribution has been
analyzed via parametric methods while data which has not shown normal distribution has been
analyzed via, non-parametric methods. According to the results of the research, a significant
difference between the pretest and posttest scale scores which were applied on the children in
the experiment group has been observed. While a significant difference between the pretest and
posttest scale scores which were applied on the children in the experiment group in the context
of “deciding whether the knowledge for the problem solving is sufficient” sub-dimension has
been observed, no significant difference has been observed positive or negative in the sub-
dimension of “predicting the cause of the problem”. No significant difference has been observed
amongst the pretest and posttest scores of “asking questions about the problem, defining the
elements of the problem, difference of the object from the known, predicting the outcomes of
certain actions, finding the most suitable solution, choosing the most unusual solutions among
many possible solutions, realizing and identifying the problem of the children” of the control
group. When the final test scores of the experiment group and control group are compared, it

has been observed that there is a significant difference among the posttest of the total scores of
v



problem solving skills, asking questions about the problem, identifying the elements of the
problem, using the objects different from the unknown and choosing the most unusual solutions
among many possible solutions while no significant difference among the posttests on the sub-
dimensions of “realizing the problem, deciding whether the knowledge for the problem solving
is sufficient and predicting the outcomes of certain actions”. It has been observed in the posttest
scores of the children in the experiment and control groups that there is a significant difference
among the sub-dimensions of “identifying the problem, predicting the cause of the problem and
finding the most suitable solution”. When the mean ranks were analyzed, it has been determined
that the average of the posttest scores of the children in the experiment group are higher in the
aforementioned sub-dimensions. No significant difference has been observed when the posttest
scores of the children in the experiment groups were analyzed on the basis of gender. The
findings of the research have been discussed in accordance with the related literature.
Suggestions have been made for the theoretical and applied researches to be conducted in the

future.

Key Words: Problem Solving, Preschool Problem Solving, Plan-Do Evaluation Process
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BOLUM I

GIRIS

1.1 Problem Durumu

Bilgi ¢agi olarak nitelendirilen giiniimiizde her toplum, saglikl1 bireylere sahip olmanin
yaninda problem ¢6zme becerisine sahip, iiretken, dinamik ve kendine giivenli bireyler yetistirme
cabasi icerisindedir (Ozyiirek, Cetin, Sahin, Yildinm ve Evirgen, 2018). Diinya Ekonomi
Forumu’nda, dordiincii sanayi devrimiyle birlikte gelisen toplumlarin ihtiya¢ duyacagi insan
niteliklerinden bahsedilmistir. Buna gore insanlarin problem ¢ozme, elestirel diisiinme ve
yaratici diislinme gibi iist diizey diisiinme becerilerine sahip olmasi gerektigi vurgulanmistir
(Gray, 2016). Birgok agidan dnemli goriilen diisiinme becerileri, son yillarda egitimde de
tizerinde durulan ve gelistirilmesi amaglanan becerilerdir (Giines, 2012).

Siegler ve Wagner-Alibali (2005) diistinmeyi, problem ¢6zme, yaraticilik, muhakeme
yapma, kavramsallastirma, hatirlama, siniflandirma, planlama gibi derin zihinsel basamaklari
iceren bir siire¢ olarak agiklamaktadir (akt: Koyuncu Sahin ve Akman, 2018). Buna bagli olarak
diistinme becerileri de Ogrencilerin siirece aktif katilimini saglayan, 6grenme siireclerinde
sorumluluk alma duygusunu gelistiren, bilgi ve deneyimlerin kaliciligini saglayan, bunlarin
arastirma yol ve yontemlerini kazandiran temel becerilerdir. (Daglioglu & Cakir, 2010).

Farkli aragtirmacilarin kuramlari incelendiginde diisiinme becerileri arasinda elestirel
diisiinme, yaratici diisiinme, yansitici diisiinme, iraksak diisiinme, yakinsak diisiinme, analoji,
lateral diisiinme, problem ¢6zme, karar verme, planlama, kavramsallagtirma gibi becerilerin
bulundugu goriilmektedir (Beyer,1987; Siegler, 1991). Daglioglu ve Cakir (2010) ise, diisiinme
becerilerini plan yapma becerileri ve derin diisiinme becerileri olarak 2 kategoride agiklamistir.
Planlama, materyaller arasindan bilingli olarak se¢im yapmak olarak agiklanmaktadir. Derin
diisiinme de degerlendirme siireci ile bir biitiin olarak goriilmektedir. Bu nedenle planlama ve
derin diistinme, karar vermeyi ve problem ¢ézmeyi icermektedir (Daglioglu ve Cakir, 2010).
Bu agidan bakildiginda plan yapma ve derin diisiinme becerileri de ¢ocuklarin ne yaptiklarini
ve ne O0grendiklerini diigiinmeleri agisindan 6nemli beceriler olup erken yaslarda ¢ocuklarin
akademik, sosyal ve sanatsal yeteneklerini gelistirilmesine katki saglamaktadir (Epstein, 2003).
Plan yapmay1 destekleyen yontemler ayni1 zamanda derin diisiinmeyi de desteklemektedir ve

derin diisiinme de ¢ocuklarin bilgilerini giiglendirmektedir (Daglioglu ve Cakir, 2010).
1



Insan hayatinin en duyarli ve énemli donemi, okul 6ncesi yillar1 olarak goriilmektedir
(Dinger ve Gilineysu; 1995; Kuru-Turasl, 2015; Kiiclikturan, 2003; Oktay, 2003; Tegano,
Sawyers ve Moran, 1989). Amerikan Ulusal Arastirma Konseyi’nin (National Research Council)
2000 yilinda okul oncesi egitime yonelik hazirladigr raporda, okul oncesi egitimi igeren
kavramlarin bilgi ve yetenek edinimiyle bir biitiin olarak diistiniilmesi gerektigini ifade etmistir.
Bu dénemdeki ¢ocuklarin “tasarlama, fikir tiretme, sorgulama, tahmin yiiriitme ve sonuglart
degerlendirme’’ gibi becerilerle ilgili desteklendiklerinde ‘diisiinmeyi diisiinme becerisi’
gelisimlerinin 6nemli Olclide gelistigini ifade etmistir. Diisiinmeyi diisiinme becerisini ise
diistinme ve problem ¢dzmenin ileri seviyesi olarak tanimlamistir. Ayrica degerlendirme,
planlama, Oncelik sirasina koyma gibi becerileri gelistirecek miifredatlarin olusturulmasi,
boylece yliksek diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesine katki saglanacagi vurgulanmistir
(National Research Council, 2000). Okul 6ncesi egitim programindaki (MEB, 2013) okul 6ncesi
egitimin temel ilkeleri arasinda da ¢ocuklarin hayal giiglerinin, yaratict ve elestirel diisiinme
becerilerinin, iletisim kurma ve duygularini anlatabilme davraniglarinin gelistirilmesi gerektigi
vurgulanmaktadir. Problem ¢6zme becerilerinin kazanilmasi i¢in de okul 6ncesi egitimin 6nemi
ayrica vurgulanmaktadir (Oguz, 2012; Hamre ve Pianta, 2001). Okul 6ncesi donemde edinilen
yasantilar, cocugun 6grenme siirecine aktif katilmasini, aragtirma yapmasini, planlar yaparak
uygulamasini, karsilikli iletisimi ve yasadig1 problemlere ¢6ziim bulmasini gerektirmektedir. Bu
sekilde isleyen bir siirecin i¢inde ¢ocuk, karsilikl iletisim kurma, is birligi yapma ve problem
¢Ozme gibi becerilerini gelistirecektir (Aydogan, 2004).

Beyer (1987), diistinme becerilerini 3 asamada ele almustir. 1. asamay1 problem-¢6zme,
karar verme ve kavramsallastirma becerileri; 2. asamayi elestirel diisiinme becerileri ve 3. asamay1
ise mikro diistinme becerileri olarak ifade etmistir. Problem ¢6zme, yaratict diisiinme ve elestirel
diistinme becerileri, erken ¢cocukluk egitim programlarinda siklikla yer verilen diisiinme becerileri
olarak ifade edilmektedir (Koyuncu Sahin ve Akman, 2018). Bunun yani sira okul 6ncesi donemde
oncelikle, problem ¢ozme, karar verme ve kavramsallagtirma becerilerin gelistirilmesi ve
kullanilmas1 gerektigi de ifade edilmektedir (Biiyiiktaskapu Soydan ve Dereli, 2014).

John Dewey kiiciik ¢ocuklarda 6grenmeyi, deneyimler yoluyla problemleri ¢6zmeleri
ve bununla birlikte de diisiinme siire¢lerinin gelismesi olarak tanimlamaktadir (Dewey’den
aktaran, Hohmann, Weikart ve Epstein, 1995). Boylece ¢ocuklarin ilgilerini ¢eken problemlerle
deneyimler elde etmelerine firsat vermek yoluyla, diisiinme siireglerinin gelisimine katki
saglanabilecegi ifade edilmektedir (Hohmann vd., 1995). Dewey’in (1933) ilgi teorisine gore,

cocuklarin problemleri ¢6zmeye kars1 duyduklar ilginin, 6grenmenin kaliciligini belirledigini,
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ilgi duyulan arastirmalarla, problemlerle ugrasildiginda 6grenmenin kalict oldugunu ifade
etmektedir. Dewey (1933) ayrica, c¢ocuklarin kendi seg¢imleri disinda verilen problem
gorevlerinde, bunlar1 digsal motivasyon ile ¢ézmeye calistiklarini, bu tip durumlarin stres
yaratabilecegini belirtmistir. Bu sebeple cocuklarin baski altinda hissetmeyecegi sekilde
yapilandirilmis bir miifredat ve egitim ortaminin gelisimlerini desteklemesi agisindan oldukga
onemli oldugu soylenebilir.

Schweinhart ve Weikart (1997), cocuklarin planlama becerilerinin, diisiince ve muhakeme
becerilerinin 6zgiir bir egitim ortaminda gelisecegine isaret etmektedir. Dagliogl ve Cakir (2010)
da ¢ocuklara plan yapma ve derin diisiinme imkan1 sunan ¢evre olusturuldugunda, ¢ocuklarin bu
cevrede yarattiklari rolleri canlandirmaktan ¢ok daha fazlasini yaptiklarini ifade etmektedir.

Bu noktada ¢ocuklarin 6zgiir secimler yapabilmelerine firsat veren egitim ortaminin
saglanmasi gerekliligine vurgu yapilmaktadir. Piaget (1970), problemlerin ¢éziimii ve farkl
kesifler ic¢in, acik uclu somut materyallerle diizenlenmis bir cevreye gerek oldugunu
belirtmektedir. Cocuklarin problem ¢6zme becerilerini gelistirebilmek ve derin diisiinmelerini
saglayabilmek i¢in arastirma ve kesif imkan1 saglayan kaliteli bir ¢evre sunulmasi ve bu gevrede
cocuklara rehberlik edecek yetigkinlerin bulunmasi olduk¢a 6nemlidir (Baratta-Lorton, 1972;
Bullock, 1988; Dinger ve Giineysu, 1995; Sofin ve Tull, 1985; Turcan ve Kefi, 1999).

Thornton (1998), fiziksel ¢cevrenin, ¢ocuklarin farkli tip sorunlarla karsilagip ugrasmasi
i¢in 6nemli bir firsat oldugunu séylemektedir. Hohmann ve Weikart (1995), iyi diizenlenmis bir
cevrede etkin 6grenme ortami olacagini belirtir. Etkin 6grenme, cocuklarin nesnelerle dogrudan
etkilesim kurdugu, hareketleri tizerinde diisiinme ve igten gelen motivasyonla kesfetme, liretme
ve problem ¢6zme unsurlarindan olusan bir 6grenme siirecidir (Hohmann ve Weikart, 2000).
Cocuklar etkin 6grenme ortamlarinda kendi sectikleri calismalarla ilerlerler. Boylece planlama
ve segcme Ozglirliigii olan ¢ocuklar, soru sorar, cevaplar ve problemleri ¢ézerler (Brickman,1996).

Iyi bir egitim ortami olusturmanin yan sira, yetiskinlerin diisiinme rutinleri olusturarak
cocuklarin karmagik biligsel becerilerine ve diyalojik diisiinmeye katki saglayacagi ifade
edilmektedir (Ritchhart, 2002). Hohmann ve Weikart (1995) c¢ocuklarin kendi 6§renme
stireglerini olusturabilmeleri ve kontrol edebilmeyi 6grenebilmeleri i¢in yetigkin destegi ve
gbzleminin 6nemli oldugunu ifade etmektedir. Epstein (2007), ¢ocuklarin kendi etkinliklerini
baslatmak i¢in bazen destege ihtiyaglar1 olabilecegini belirterek, yetiskinlerin gozlemleri
sayesinde ¢ocuklara destek saglayabilecegini belirtmektedir. Ayrica Epstein, ¢ocuklarin tek
baslarina zorlandiklar1 ve yapmak istediklerini nasil yapacaklarmma dair kafa karigiklig

yasadiklar1 durumlarda yetigkinlerin rehberliginin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.
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Eylemleri planlamaya ve yansitmaya tesvik edilen kiigiik ¢ocuklarin, diistinceli problem
coziiciiler olabilecegi fikri yapilan arastirmalarla desteklenmektedir (Epstein, 2003). Head Start
Bureau (1998) ve National Association for the Education of Young Children (2005)’da okul 6ncesi
egitimde planlama ve secim yapma firsatlarina yer veren miifredat Onerilerinde planlama ve
diistinmenin 6nemli oldugu belirtilmistir (akt: Epstein, 2008). Miifredatin énemli oldugunu ifade
eden Epstein (2007), High Scope miifredatinin planlama-uygulama ve degerlendirmeden olusan,
cocuklarin yapmak istediklerini planladiklari, uygulayip deneyimleyerek gozden gegirdikleri bir
Ogrenme rutini oldugunu ifade etmektedir. Bu rutinsel 6grenme siirecinde ¢ocuklar, materyalleri ve
eylemleri kendileri secerek, eylemlerinin etkilerini incelerler. Bir seyin neden amaglandig, ¢alisip
caligmadigina yonelik agiklamalar bulmaya calisir, bunlarla ilgili diizenlemeler yapar ve ¢ozene
kadar ugragmaya ve degerlendirmeye devam ederler (Epstein, 2003). Lambert (2000) da miifredata
sikistirilan siradan problemler yerine, ¢ocugun kendiliginden kesfettigi, arastirdigi ve yasamimnin
icinden olan problemlerle deneyim elde etmesi gerektigini ifade ederek olusturulan miifredatlarin
nasil sekillendirilmesi gerektigine dikkat cekmistir.

High Scope programinda uygulanan planla-yap-degerlendir rutinlerinde ve programin
felsefesinde etkin 6grenme onemli bir siiregtir. Hohmann ve Weikart (1995), etkin 6grenme
icin 4 kritik unsura isaret etmektedir. Bu unsurlar; nesneler ile eylemsel etkilesim, eylemler
lizerine diisiinme, i¢ motivasyon ve problem ¢ozmedir.

Nesneler ile Eylemsel Etkilesim: Cocuklar materyallerle dogrudan temasa gegmekte ve
bu durum {izerinde hareket etmek ve diisiinmek i¢in gercek bir ugras vermektedir.

Eylemler Uzerinde Diisiinme: Tek basma bir eylemi gergeklestirmek oOnemli
goriilmemektedir. Eylemi gergeklestirirken {izerinde diisiinmek Onemlidir. Nesnelerle
etkilesime gecen ¢ocuklar diistinceli bir sekilde etkilesime girmelidir.

I¢ Motivasyon: Bu agilardan bakildiginda 6grenme diirtiisii cocugun igindedir. Cocugun
ilgisi onu, sorular sormaya ve sonrasinda kesfe gotiirmektedir.

Problem C6zme: Cocuklarin iirettikleri bu deneyimler, onlarin farkinda olabilecekleri
ya da farkinda olmadiklar1 yeteneklerinin gelisimi i¢in olduk¢a 6nemli goriilmektedir.

Bayley (2002), High Scope miifredat1 gibi ¢ocuklarin etkin 6grenen kisiler olabildigi,
insiyatif alarak planlar yapabildigi, degerlendirebildigi imkan1 veren programlarin diisiinme
becerilerinin gelisimi i¢in dnemli oldugunu ve egitim miifredatlarinin diistinme yeteneklerini
gelistirecek sekilde planlanmasi gerektigini belirtmektedir.

High Scope programinin yani sira miifredat igeriklerinde planlama ve degerlendirmeye

farkli bicimlerde yer veren egitim programlari da bulunmaktadir. Alternatif egitim
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programlarindan biri olan Reggio Emilio yaklasiminda, projelerin yaklasimda dnemli bir yere
sahip oldugunu belirtilmekte, bu projelerin ¢ocuklarin ilgilerine gore ve degisikliklere agik bir
sekilde, merak edilen, ilgi duyulan konu ve nesnelerle ilgili oldugu, bu projeleri ¢ocuklarla
yetiskinlerin birlikte planladiklar1 ifade edilmektedir (Rinaldi, 2006). Bunun yani sira
yaklagimda baska bir 6nemli unsur olarak goriilen belgelendirmelerin programda 6nemli bir
degerlendirme araci oldugu, siireci somutlagtirarak yorumlama ve anlamlandirmayi
kolaylastirdig: diistiniilmektedir (Rinaldi, 2006). Reggio Emilio ve High Scope miifredatlarina
benzer sekilde Acik Egitim miifredatinda da ¢ocuklarin 6zgiir planlamalar yaparak aktiviteler
yapmalarinin 6nemli oldugu vurgulanmakta, degerlendirmelerin giinliik bir rutin olarak sinifin
icine dahil edilmesi gerektiginden bahsedilmektedir (Blitz, 1973).

Tiirkiye’de uygulanan 2013 MEB Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde 6rnek
olarak gosterilen giinlilk akista ‘‘oyun zamani’’ olarak adlandirilan siiregte Ogretmenin
cocuklara ‘‘Hangi merkezlerde oyun oynamak istersiniz?’’ sorusunu yoneltmesi ve ¢ocuklarin
da se¢im yapmalar1 bir planlama siireci olarak ifade edilmektedir. Bununla birlikte oyun zamani
sonunda bir degerlendirme siireci olmaksizin etkinlik siirecine gegis yapilmaktadir (MEB,
2013). Programda uygulanan etkinliklerin, giin sonu degerlendirmelerinin 6gretmen tarafindan
yapilandirilacak sekilde drneklendirilmistir. Giin sonu degerlendirmeleri ile ilgili yonergeler
yapilan etkinliklere yonelik sorular ve cevaplar seklinde yer almaktadir. Programda
degerlendirmeye egitim siireci, egitimcinin kendisini degerlendirmesi ve ¢ocuklari
degerlendirmesi seklinde yer verilmekte olup, ¢ocuklar tarafindan baslatilan ve oyun zamani
olarak adlandirilan siirecin degerlendirmesine dair bir bilgi bulunmamaktadir.

Yapilan alan yazin incelemesinden edinilen bilgiler dogrultusunda, cocuga kendi
planlamalarin1 yapmasina, uygulamasina, degerlendirmesine firsat saglamanin g¢ocuklarin
sorgulama, problemleri ¢6zme, muhakeme etme gibi derin diislinme becerilerinin gelisimine
onemli 6l¢iide katki sagladig goriilmektedir.

Bu dogrultuda, bu arastirmanin temel problemi, okul 6ncesi egitim kurumlarinda gocuklarin
kendi ¢aligmalarini planlama, uygulama ve degerlendirme firsatlar1 bulmalariin onlarin problem

¢cozme becerilerini destekleyecek bir etkisinin olup olmadigini ortaya koymaktir.

1.2  Arastirmanin Amaci

Bu arasgtirmanin amaci, okul Oncesi donemde uygulanan planla-yap-degerlendir
rutinlerinin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerine etkisinin incelenmesidir. Bu genel amag igin

asagidaki sorulara cevap aranmustir:



Alt Problemler

1. Deney grubunda bulunan ¢ocuklarin Problem Cézme Beceri Olgegi 6n test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Kontrol grubunda bulunan ¢ocuklarin Problem Cézme Beceri Olgegi 6n test ve son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Kontrol grubundaki ¢ocuklar ile deney grubunda bulunan ¢ocuklarin Problem
Co6zme Beceri Olgegi son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4. Deney grubunda bulunan ¢ocuklarin Problem Cozme Beceri Olgegi toplam ve son

test puanlari arasinda cinsiyete gore anlamli bir farklilik var midir?

1.3 Arastirmanin Onemi

Okul oncesi yillari, bircok beceri ve davranisin kazanildigi yillar olmasi sebebiyle
onemli bir donem olarak goriilmektedir. Okul 6ncesi donemde edinilen beceri ve davraniglarin
da ileride gerceklesecek yasantilar i¢in olduk¢a 6nemli olacagi vurgulanmaktadir (Dinger ve
Giineysu, 1995). Cocuklar okul 6ncesi donemde edindikleri deneyimlerle, aragtirma yapma,
problem ¢6zme, problemlere ¢6ziim yollar: iireterek degerlendirme, planlamalar yaparak
bunlar1 uygulama ve is birligi yapma becerilerini kazanmaktadir (Aydogan, 2012).

Okul 6ncesi yillarinda gelistirilmesi 6nemli goriilen becerilerden biri de problem ¢ozme
becerisidir. Ulkiier (1988), problem ¢dzmeyi ‘‘bir 6grenme bigimi>> olarak ifade etmekte,
cocugun neyi nasil yapacagini 6grendigi onemli bir siire¢ oldugunu belirterek problem ¢6zmenin
onemine dikkat ¢cekmektedir.

Problem ¢6zme becerisine sahip bireyler yetistirmenin daha da 6nemli hale gelmesiyle
birlikte, problem ¢ozme ile ilgili yapilan arastirmalar da cesitlilik gostermeye baglamistir.
Glinlimiizde problem ¢6zme ile ilgili yapilan ¢alismalar; cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin
belirlenmesi, gelistirilmesi, problem ¢6zme becerisini gelistirecek uygulamalar, problem ¢6zme
becerisini etkileyen etmenler ile ilgilidir (Alemdar Coskun, 2016; Bahar ve Akstit, 2020; Begde
ve Ozyiirek, 2016; Bildiren, 2018; Gardiner, Bjorklund, Greif, Gray, 2012; Lambert, 2001;
Legare ve arkadaslar1, 2013; Oguz, 2012; Pekdogan, 2019; Sahin ve Omeroglu, 2017; Thornton,
1999; Yigitalp, 2014).

Baz1 arastirmacilar, problem ¢6zme ihtiyacinin sadece okul yillarin1 kapsamadigini,
hayatin her alaninda farkl tiirde problemler oldugunu, bu sebeple hayat boyu problem ¢6zmeye

ihtiya¢c duyulacagini ifade etmektedir (Bingham, 1971; Kotovsky ve arkadaslari, 1990).



Thornton (1998) da benzer sekilde problem ¢dzmenin ¢ocuklarin yasamlarinin her aniyla
yakindan iliskili oldugunu belirtmektedir. De Bono (1972) da problem ¢6zmenin bir ¢ocuk i¢in,
yemek yemek ya da oyun oynamak kadar 6nemli bir gereklilik oldugunu ifade etmektedir.

Cocuklarin problem ¢dzme becerileri ile biligsel becerilerin iliskili olduguna dair
literatlirde yapilan birgok ¢alisma bulunmaktadir (Bildiren, 2018; Shure, 1993; Lambert, 2001).
Thornton (1998), arastirmacilarin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerini sadece biligsel
becerilerin yeterliligi ile iliskilendirdiklerini, problemi ¢ozebilmek i¢in temel biligsel
yontemlerden daha fazlasinin gerektigini ifade etmektedir. Hayatin her ddneminde
problemlerle karsilasilmasi, problemi ¢dzmenin bir 6grenme bicimi olarak ifade edilmesi,
problem ¢Ozme ile iist bilissel becerilerin iliskisi oldugu bilgileri g6z Onilinde
bulunduruldugunda, bu becerilerinin okul Oncesi yillarinda gelistirilmeye baslanmasinin
cocukluk ve yagamin sonraki donemleri i¢in olduk¢a 6nemli olacagi sdylenebilir.

Bingham (1971), insanlarin yasamin her aninda zor bir yaganilan sorunlari ¢6zmek igin
her zaman birinin yardima hazir beklemeyecegini belirtmekte ve ¢ocuklarin problem
durumlariyla bag basa kalabilmelerinin 6nemli oldugunu ifade etmektedir. Dinger ve Giineysu
(1995) da cocuklarin karsilastiklar1 problem durumlarina yetigkinlerin miidahale etmemesi
gerektigini belirterek, cocuklarin karsilastiklari bu problemlerin onlarin problem ¢dzme
becerilerinin gelismesi i¢in dnemli firsatlar oldugunu belirtmektedir. Okul dncesi donemde
cocuklarin ¢ocuklarin giinliik yagsamlarinda karsilastiklar1 problem durumlarinin, bu becerilerin
gelisimi i¢in 6nemli firsatlar oldugu ve ¢ocuklara miidahale edilmeden problemlerle ugrasma
firsat1 verilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Cocuklarin kendi eylemlerini kendilerinin
planlamasina, gerceklestirmelerine ve sonuglarini degerlendirmelerine firsat veren okul 6ncesi
egitim programlarinda ¢ocuklarin problemleri ¢6zme girisimlerinde bulunabilecekleri ve kendi
O0grenme siireglerini yiiriitebilecekleri diistiniilmektedir. Cocuklarin 6grenme siire¢lerini
planlamalarina, uygulamalarmma ve degerlendirmelerine firsat veren egitim ortamlarinin
geleneksel yontemlerin aksine, bu becerileri destekleyecek bir 6grenme ortami ve egitim
anlayisina sahip olmasi sebebiyle cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin gelisimine katki
saglayacagi ifade edilebilir.

De Bono (1972), ¢ocuklarin kiigiik yaslardan itibaren aslinda c¢ok iyi diisiinebildiklerini
ancak uzun yillar siiren okul hayatinda bu diistinme becerilerinin gelismek yerine koreldigini ifade
etmektedir. De Bono bu duruma sebep olarak da tek tarafli bilgi aktarimimin tek tarafli basari
kriterleriyle biitiinleserek okullarda 6ncelikli hedef olarak belirlenmesini gostermektedir. Bingham

(1971) da ¢ocuklarin okul oncesi egitim kurumuna bircok problemle geldiklerini ancak
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ogretmenlerin, cocuklarin problemlerini gorene kadar nasil bir yol izlenmesi gerektigini
bilemediklerini ifade etmektedir. Problem ile karsilasildiginda izlenilen geleneksel yontemler,
taraflar1 istedikleri sonuglara ulastirmayacagi gibi g¢ocuklarm problem ¢6zme becerilerinin
gelisimlerini de engellemektedir (Oguz, 2012). Uygulanan egitim programlari, ¢ocuklarin 6zgiir
secimler yaparak planlama, uygulama ve degerlendirme rutinlerine yer verilerek olusturulmasinin,
bdylece ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini yasantilarinin iginde dogal bi¢imlerde edinmelerine,
edindikleri bu becerileri de yasamlarmin her alaninda kullanmalarina katki saglayacag fikri goz
ontinde bulundurularak hazirlanmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Problem ¢6zme ile ilgili literatiir incelendiginde, yapilan arastirmalarda problem ¢6zme
programlarinin etkililigine iliskin bulgularin oldugu goriilmektedir (Dinger ve Giineysu, 2001;
Sahin ve Omeroglu, 2017; Unal ve Aral, 2014; Yigitalp, 2014; Zorlu ve Ogiilmiis, 2020).
Arastirma sonuclar1 her ne kadar ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi sonucuna
ulagmis olsa da bu bulgulara hazirlanmis 6zel programlar uygulanarak ulasilmis olmasi, problem
¢ozme ile ilgili becerilerin desteklenmesi ic¢in belirlenmis 6zel bir zaman diliminde, 6zel
egitimler verilerek ve 0Ozel programlar hazirlanarak uygulanmasi gerektigi izlenimini
vermektedir. Problem ¢6zme becerilerini desteklemek amaciyla hazirlanan programlar,
cocuklara ve egitimcilere verilen egitimler, 6zel cabalar gerektirmektedir ve bu uygulamalari
hazirlamak i¢in ayri bir zaman ayirma ihtiyact bulunmaktadir. Bu programlarda temel amag
problem ¢6zme becerisini gelistirmektir. Bu nedenle bu amaca yonelik olarak da programlarin
miifredata ve etkinliklere entegre edilerek uyumlu hale getirilmesi, etkinliklerin
cesitlendirilmesi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Programlarin amag odakli kullanilmasi yerine
bir ara¢ olarak uygulandiginda, ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerinin gelisimi i¢in daha
faydali olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica hazirlanan amag¢ odakli bu programlar bazi
durumlarda, farkli sosyokiiltiirel ortamlarda ¢ocuk merkezli programlarin temelini olusturan
cocuklarina ilgilerine ve gereksinimlerine uygun olma 6zelligini saglamayabilir.

Insanlarin problemlerle karsilasmasi yasamin icinde siirekli kars1 karsiya gelinen rutin
bir durumdur. Kisinin ne zaman ve hangi tiir bir problemle karsilasacagin1 bilmesi miimkiin
olmayacaktir. Cocuklarin  kendi planlamalarin1  yaparak, uygulayarak sonrasinda
degerlendirdikleri siire¢, giiniin dogal akisi icinde bir rutin olarak ifade edilebilir. Bu dogal
rutinlerde ¢ocuklar, problem durumlari ile yasantilarin i¢inde karsilasarak ve aktif bir rol iistlenir.
Coziim yollar1 olusturur, uygular ve degerlendirirler. Planlama-yapma-degerlendirme siirecinde
problem ¢6zme temel amag olmamakla birlikte ¢iktilardan biri olarak goriilmektedir. Bahsedilen

0zel olarak hazirlanmig programlarin aksine, planla-yap-degerlendir rutinlerinde egitimcinin
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programi problem ¢ézme becerisini kazandirmak adina 6grenim siirecinin igine uyarlama,
etkinlikleri ¢esitlendirme gibi sikintis1 bulunmamaktadir. Hem egitimci hem ¢ocuk agisindan
degerlendirildiginde rutinlerin diger programlara gére uyarlanmasi, uygulanmasi ve becerilerin
gelisimi acisindan daha etkili olacagi disiiniilmektedir. Bu diisiinciilerden yola ¢ikarak,
problem ¢d6zme becerilerinin bir amag¢ olarak &gretim programlarina dahil edilmesi yerine,
dogal yollarla yasantilarin i¢inde edinilmesi her durumda ve zamanda problemleri ¢6zme
konusunda pratik kazanmas1 ve kullanmas1 konusunda faydali olacaktir.

Tiirkiye’de uygulanan MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde,
cocuklarin problem ¢dzme becerilerini gelisimini destekleyecek bicimde uygulanabilecegi
goriilmektedir. Programin ¢ocuk merkezli olusundan bahsedilirken, egitimcilerin ¢ocuklarin
planlama, uygulama, diizenleme, arastirma, sorgulama ve iiretmelerine firsat vermeleri
gerektigi ifade edilmektedir (MEB, 2013). Bunun yam sira, programin esnek oldugu
belirtilmekte, kesfederek 6grenmenin oncelikli olmasi gerektigi vurgulanmaktadir. Programda
yaraticiligin gelistirilmesinin 6nemli oldugunu savunulmakta ve 6grenme merkezlerinin
oldukca onemli oldugu ifade edilmektedir (MEB, 2013). Program ozellikleri ile ilgili verilen
bilgiler gbz o6niinde bulunduruldugunda programin, ¢ocuklarin kendi planlama, uygulama ve
degerlendirmelerini yaparak kendi 6grenme siireclerini yapilandirabilecekleri, problemlerle
ugrasma ve ¢ozme imkani vererek problem ¢6zme becerilerini gelistirebilecek yapida oldugu
sOylenebilir.

Programda uygulanmasi onerilen giinliik akis incelendiginde, giinliik akista ¢ocuklarin
kendi 6grenme siireglerinin yapilandirabilecekleri firsatlar oldugu goriilmektedir. ‘‘Giine
baslama zamani1’’ olarak belirtilen zamanda ¢ocuklarin giine selamlagma, sohbet etme, egzersiz
vb. sekilde basladiklarindan s6z edilmektedir. Ayrica ¢ocuklarin giine baslamada sohbet
konusu belirleyebilmeleri i¢in cesaretlendirilmeleri gerektiginden de bahsedilmektedir (MEB,
2013). Hohmann ve Weikart (1995) da cocuklarin 6zgiir bir egitim ortaminda ilgi ve
deneyimleriyle ilgili paylasimlarda bulunmaktan keyif aldiklarin ifade etmektedir. Bu bilgiler
g6z oOniinde bulunduruldugunda, programda belirtilen giine baslama siirecinde c¢ocuklarla
birlikte ne yapmak istedikleri, nerede, kiminle, hangi materyallerle ¢aligmak istediklerine dair
sohbet edilerek, ¢ocuklarin giine baslarken kendi 6grenme siireglerini planlamalarina firsat
verilebilecegi sdylenebilir. Planlama, uygulama ve degerlendirmelerle biitiinlestirilen, cocugun
ilgileri ve kesiflerine dayali ¢ocuk merkezli bir egitim silirecinde, ¢ocuklarin diisiinme ve

problem ¢6zme becerilerinin gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir.



Programda yer alan ‘‘oyun zamani’’ olarak adlandirilan siliregte ise, 0gretmenlerin
cocuklarla nerede oynamak istediklerini konusarak merkezlerde serbest bigcimde oyun
oynadiklarindan bahsedilmektedir (MEB, 2013) Bu siire¢ planli bir sekilde yiiriitiilerek cocuklar
icin oldukca verimli bir siirecin pargasi olarak degerlendirilebilir. Oyun ¢ocuklar i¢in temel bir
ihtiyag olarak tanimlanirken, cocugun biitlinsel gelisimi i¢in de kritik 6neme sahip oldugu ifade
edilmektedir (Ayan ve Memis, 2012). Ancak yapilan bazi arastirmalarda, 6gretmenlerin sinif
icindeki oyun ile ilgili bilgi eksiklikleri ve yanlis tutumlar1 olduguna dair bulgulara ulasilmistir
(Tugrul ve digerleri, 2014; Tugrul vd., 2019). Programda yer alan oyun zamam ile ilgili
aciklamalara bakildiginda da oyun siireci boyunca dikkat edilmesi gereken herhangi bir
aciklama ve Oneri olmadig1 dikkat ¢ekmekte hatta bazi giinlerde oyun zamani yerine baska
planlamalarin gerceklestirilebilecegi belirtilmektedir (MEB, 2013). Oyun zamanlar1 ¢ocuklarin
sosyallesebilecegi bir zaman dilimi olmakla birlikte, duyussal ihtiyaclarini karsilayabilecekleri
tek zaman dilimi degildir. Cocuklar oyunlarin1 planlamali ve degerlendirmelidir. Bu sekilde
yiriitilen oyun zamanmin, ¢ocugun yaptig1 isi anlamlandirmasina katki saglayacagi
sOylenebilir. Cocuklarin oyunlarini planlamasi ve degerlendirmesinin olduk¢a 6nemli oldugu
ve ¢cocugun farkli becerilerini destekledigi arastirmalar tarafindan da belirtilmektedir (Casey and
Lippman, 1 991; Leong ve Bedrova, 2012). Bu baglamda, oyun zamanlarin1 sadece ¢ocuklarin
hos vakit gecirdikleri ve sosyallestikleri bir zaman dilimi olarak gérmek yerine planla-yap-
degerlendir rutinleri olarak diisiiniilmesi gerektigi ifade edilebilir.

Problem ¢6zme ile ilgili yurt icinde yapilan aragtirmalarda genellikle 6zel hazirlanan
egitim programlar1 bulunmaktadir. Ancak bu egitim programlari ekstra bir hazirlik gerektiren,
belirli bir siire uygulanan ve varsayimsal bir takim problem durumlarina ¢oziim bulmaya
yonelik programlardir. Literatiirde dogrudan siirecin bir pargasi olarak uygulanan planlama ve
degerlendirme gibi giinliik yasamin i¢inde olan bu islemlerin, problem ¢6zme becerilerine katki
saglayip saglamadigina dair yapilmis bir arastirmaya rastlanilamamaistir.

Oysa arastirma konusu olarak incelenen planla-yap-degerlendir siireci okul Oncesi
egitim programlarinin i¢inde var olabilecek ve herhangi 6zel bir hazirliga gerek olmayacak
giinliik rutinin bir pargasidir. Ayrica her problem her birey icin farkli olarak algilanabilir. Bir
kisi icin problem olarak algilanan bir durum baska bir kisi i¢in farkl algilanabilir. Bir problemi
¢ozmek icin o durumu problem edinmenin 6nemli oldugu disiiniilmektedir. Planla-yap-
degerlendir rutinlerinde c¢ocuklar, siirecin i¢inde kendileri i¢in problem olarak goriilen
durumlar1 deneyimleyerek ¢ozme ihtiyaci hissederler. Bir problemi ¢6zme ihtiyact hissetmek

problemi ¢ézme i¢in dnemli bir adim olarak goriilmektedir.
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Bu diisiinceler dogrultusunda, bu arastirmada elde edilecek, giinliik rutinlerin igerisinde
olmas1 gerektigi diisiiniilen planla-yap-degerlendir ¢alismalarinin problem ¢dzme becerisini
destekleyip desteklemedigine iliskin bulgular, okul Oncesi egitim programlarinin
hazirlanmasinda ve uygulanmasinda yol gosterici olma potansiyeli tasimasi bakimindan
onemlidir. Ayrica MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programlarmin ilke ve 6zelliklerine uygun
olan “planla-yap-degerlendir” rutinin Tiirkiye’deki resmi okul oncesi egitim kurumlarinda
etkili bir bi¢imde uygulanabilirliginin goriilmesinin, alanda calisan 6gretmenlerde ilham

olusturmasi umut edilmektedir.
1.4 Arastirmanin Varsayimlari

Arastirmaya katilan cocuklarin Problem Cézme Becerileri Olgeginde sorulan sorulari
dikkate alarak ve ictenlikle cevap verdikleri varsayilmistir.

1.5 Arastirmanin Stmirhhklar:

e Bu arastirma, 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Antalya ili, Konyaalt1 ilgesindeki
e MEB’a bagli anaokulunda, okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklar ile sinirhdir.
e Arastirmada kullanilan ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerine ait veriler Problem

Cozme Becerileri Olgegi’ nin (4-7 yas) dltiigii dzelliklerle sinirhdr.

1.6 Tanmimlar

Problem Co6zme: Problem Cozme, mevcut durumla ulasilmak istenilen amac
arasindaki farkin anlasilmasinin ardindan, bu duruma sebep olan uyusmazligi gidermeye

yonelik ¢abalar1 kapsayan bilissel ve davranigsal bir siirectir (Ogiilmiis, 2006).
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BOLUM 11

KURAMSAL CERCEVE VE iLGILI ARASTIRMALAR

2.1 Problem ve Problem Cézme

Toplumlarin ilerleyebilmesi icin kisilerin problem ¢d6zme becerilerinin yiiksek olmasi
gerektigi ifade edilmektedir (Ozyiirek ve digerleri, 2018). Egitimin her kademesinde problem
ve problem ¢6zme olduk¢a 6nemli beceriler olarak yer almaktadir (Tiirniiklii ve Yesildere, 2005).

Problem, baz1 durum ve olaylarin olmasi gerektigi hali ile mevcut hali arasindaki fark
olarak tanimlanmaktadir (Kneeland, 2001; Huitt, 1992; Ogiilmiis, 2006). Cetinkale (2006) ise
problemi, kiginin amaclarina ulagsmaya calisirken karsilastig giicliikler olarak ifade etmektedir.

Bingham (1971) ise problemi, bir kisinin istedigi hedefe varmak amaciyla elde ettigi
mevcut giiglerin karsisindaki engel durumu olarak ifade etmektedir. Benzer sekilde Montageu
ve digerleri (2000) problemi, kisinin belirledigi hedeflere ulasmaya calisirken karsilastigi
zorluklarla ¢atismasi olarak tanimlamaktadir. Eger bir kisi bir amaca ulagmak i¢in cabalarken
engellerle karsilasiyorsa bu kisi i¢in bir problem durumunun oldugu sdylenebilir (Bingham,
1971; Aksoy, 2003). Kalayc1 (2006) problemlerin, bireysel ve toplumsal boyutta kigilerde
rahatsizlik ve belirsizliklere neden olmasindan dolay1 bu gibi olay ve durumlarin problem olarak
nitelendirildigini sdylemektedir. Bingham (1971) problemin, bilinen veya bilinmeyen farkli
bilesenlerden olustugunu ifade ederek, kisiye rahatsizlik veren bu unsurlarin bilinmez oldugunu
ifade etmektedir.

Farkl1 aragtirmacilar problemlerin ¢oziimiiniin, kisiden kisiye degisebilecegini ve birgok
yoldan c¢oziilebilecegini ifade etmektedir (Bingham, 1971; Cinar ve digerleri, 2009; Giiven,
2000; Emre, Caligkan, Ulutas ve Saglam, 2017). Bir durumun problem olarak algilanabilmesi
icin kisiye rahatsizlik vermesi gerekir, bu sebeple bir kisi i¢in problem olan bir durum baska bir
kisi i¢in problem olarak goriilmeyebilir (Bingham, 1971; Gelbal, 1991; Dagli, 2004). Kesgin
(2006), bireysel ve Ozgilin problemlerde kisinin problemleri algilayis bicimlerinin énemli
oldugunu ifade etmektedir. Problemlerin ¢éziimlerinin, tiirlerine ve bi¢cimlerine gére degisecegi
ifade edilmektedir (Cam ve Tiimkaya, 2007; Kesgin, 2006). Baz1 problemlerin mantik yoluyla
coziilebilecegi, bazi problemlerin ¢oziimii i¢in duygusal olgunluk gerektigi, bazi problemlerin
ise olaylara farkl bir acidan bakmay1 gerektirdigi sdylenmektedir (Bingham, 1971).

e Bingham (1971), temel olarak problemin 3 6nemli 6zelliginden bahsetmistir:
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¢ Kisinin aklinda bir amag vardir.

¢ Kisinin amacinin 6niinde bir engel durumu mevcuttur.

¢ Kisi, amacina ulagmaya motive eden i¢sel bir uyusmazlik yasamaktadir. Dagh
(2004) ‘ya gore ise bir problemin temel 6zellikleri su sekildedir:

e Kisi i¢in problem bir giicliiktiir.

¢ Kisi, problemi ¢6zme ihtiyact hisseder.

¢ Kisi, bu problemle daha once karsilagmadigi i¢in probleme dairherhangi bir plani
yoktur.

Problem c¢ozme, Ogrenilmesi ve gelistirilmesi gereken bir beceri olarak ifade
edilmektedir (Aksu, 1998; Bingham, 1971; Giiclii, 2003; Oguz, 2012; Ozyiirek ve digerleri,
2018; Sungur, 1992; Sanli, 2005). Bedell ve Lennox (1997), problem ¢6zmeyi, kisinin hedefine
etkili sekilde ulasabilecegi yolu bulmasina yardimci olabilecek siire¢ olarak tanimlamaktadir.
Diizakin (2004) ise, problem ¢dzme becerisini, ‘bir amacimiz oldugunda, bu amaca nasil
ulasacagimizi bilmedigimiz durumlarda yaptiklarimiz" seklinde tanimlanmaktadir. John
Dewey (1910), problem ¢6zmeyi sirali asamalardan olusan bilingli bir siire¢ olarak gérmektedir.
Dewey’den farkli olarak Thorndike (2000) de problem ¢6zmeyi, hedeflenen amag igin ¢dziime
gotiiren deneme-yanilma davraniglar1 olarak agiklamaktadir.

Stevens (1998), problem ¢6zmeyi, mevcut durumun istenilen baska bir duruma
dondiistiiriilme siireci olarak tanimlamaktadir. Kneeland (2001) ise, problem ¢6zmeyi, olmasi
hedeflenen ile su anki durum arasindaki farkin ortadan kaldirilma gabasi olarak tanimlamaktadir.

Heppner ve Krauskopf (1987) problem ¢ozmeyi, bireyin kendisinden ve ¢evresinden
kaynaklanan sartlara ve zorluklara uyum saglayabilmesi i¢in gereken olan biligsel ve duyussal
islemler biitlinii, davraniglar ve tepkiler olarak tanimlamaktadir. Bagarili ilerleyen bir problem
¢Oziim siirecinde, problem ¢ozen kisilerin tepkisel ve etkilesimsel davraniglarinin harekete
gectigi bilinmektedir (Oguz, 2012).

Problem ¢6zme, zaman, ¢aba, enerji ve alistirma ister (Oguz, 2012). Problem ¢6zme,
bir¢ok siirecin birlikte kullanilmasini1 gerektiren bir 6grenme bicimidir (Ar1 ve Seger 2003).
Gliven (2000) ise problem ¢ozmeyi, problemin zihinsel olarak tanimlanmasi ve
anlamlandirilmasi olarak ifade etmektedir.

Problem ¢6zme becerisi, i¢inde yasanilan ¢evreye uyum saglanmasina yardim eder. Bu
nedenle kisilerin, yasadiklar1 ¢evreye uyum saglayabilmeleri i¢in problem ¢dzme becerisini

ogrenmeleri gerekmektedir (Senemoglu, 2005). Stevens (1998) ise, problem ¢dzmenin, yasamin
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pargalarindan biri oldugunu belirterek, problem ¢6zme siirecinin de kendiliginden ve kisinin
kendini, fark etmeden problemi anlama, ¢6zme gibi asamalarin i¢inde buldugunu ifade etmistir.

Oguz (2012), insanlarin problemler karsisinda birbirinden farkli tepkileri
olabileceginden bahsetmektedir. Kisiler, problemi ¢dzmek yerine gormezden gelebilir,
problemin kendiliginden yok olmasini ya da ¢oziilmesini bekleyebilir, bagkalarinin o problemi
¢ozmesini bekleyebilir ya da sorumlulugu bagkalarina yikabilir. Ancak bir¢cok problem,
problemi yasayan kisi o problemi ¢6zmedikge, kendiliginden ¢oziilmeyecektir (Korkut 2002).
Bu nedenle, problemi yasayan kisi problemi anlamali ve ¢dzmek i¢in ¢abalamalidir (Oguz ve
Koksal-Akyol 2012).

Problemler, bireyin kendisiyle ilgili bilgiler edinebilecegi iyi bir firsattir (Eskin 2009).
0Oguz (2012), problemle karsilasan kisinin, problemi ¢ozebilmek neler yapabilecegini gérmesine
firsat sagladigini ve bu sekilde de kendisini tanidigini ifade etmektedir. Ayrica Oguz (2012),
kisinin problemlerle basa c¢ikabilmek icin kendini gelistirme ihtiyaci duydugunu da
belirtmektedir. Ayrica problemin kisiyi zorlamasi, problem ¢ézmeye iliskin alternatiflerin
yaratilmasina ve yaratic1 diisiincenin gelismesine katkida bulunur. (Oguz ve Akyol, 2015;
Oguz, 2012).

Nezu (2001)’ya gore; etkili problem ¢dzme, giinlik yasamin olumsuz etkilerini
azaltmada yardimci olmaktadir. Etkili bir problem ¢6zme becerisi, kisisel ve kigiler arasi olugan
problemlerin kisitlayici etkisini yok eder. Etkili bir problem ¢dzme becerisi ayrica kiginin
yasadig1 duygusal stresin olumsuz etkisini azaltmada da 6nemli bir basa ¢ikma mekanizmasi
olarak gorev yapar. Yasadiklar1 problemleri etkili sekilde ¢6ziime kavusturamayan kisilerin,
problemlerini etkili bir sekilde ¢ozebilen kisilere gére daha fazla giivensiz ve kaygili olduklari
goriilmektedir. Ayrica bu kisilerin kendi beklentilerini anlamada zorlandiklar1 ve daha fazla
duygusal problem yasadiklar1 da bilinmektedir (Heppner ve Anderson, 1985).

Problem ¢dzme, sosyal bir siire¢ olarak kabul edilmektedir ve gelisimin tiim siiregleriyle
baglantilidir (Pekdogan, 2019). Diiz (2016), problem ¢ézmenin biitiin gelisim alanlarinin
desteklenmesinde oldukg¢a 6nemli bir role sahip oldugunu ifade etmektedir. Fisher (2005) problem
¢ozmeyi, elestirel ve yaratici diisiinmenin uygulama bi¢imi olarak tanimlamaktadir. Gelbal (1991)
da problemin niteligi ne olursa olsun, ¢6ziimii i¢in zihinsel bir siirecin gerektigini belirtmistir.

Insanlar egitim siirecinde ve okullarda siirekli problemler karsilasirlar, bu yiizden
problem ¢6zme becerisi kazanmak olduk¢a 6nemlidir (Cinar ve digerleri, 2009). Gliney (2006),
egitimde problem ¢ozmenin Onemini vurgulayarak, problem ¢ézmeyi kisinin karsilastigi
giicliikleri agsmasi olarak ifade etmektedir. Bu giicliikler asildiginda ise 6grenme gerceklesmis
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olur. Cmar ve digerleri (2009) de, problem ¢oziimiinii; bilissel, davranigsal ve duyussal
etkinliklerin bir arada bulundugu karmasik bir gelisim stireci olarak ifade etmektedir.

Problem c¢ozme, 6grenmede temel ve Onemli bir olgu olarak diisiiniilmektedir
(Pekdogan, 2019). Problem ¢ozme siirecinin onemli bir 6grenme ydntemi oldugu ifade
edilmektedir (Ar1ve Sahin Seger, 2003; Duman, 2009). Bunun yani sira John Dewey de problem
¢6zmenin O0gretim amaciyla kullanilmasi gerektigini savunmaktadir (Akt: Sonmez, 2011).

Problem ¢6zmeyi tamimlayan ve problem c¢O6zmenin Onemine iliskin yapilan
aciklamalar, bu silirecin asamalarla gerceklestirildigine isaret etmektedir. Bundan sonraki

boliimde problem ¢6zme asamalarina yer verilmektedir.

2.2 Problem Cozme Asamalari

Problem ¢6zme kavrami, problemin tanimlanmasi, etkili ¢dziim yollarinin bulunmast,
uygun ¢6ziim yolunu se¢gme ve karar verme gibi siiregleri kapsar. Bunun yani sira, bir duruma
farkli agilardan bakma, gereksinimi karsilama, zorluklarin iistesinden gelme, ¢Oziimiin
oniindeki engelleri kaldirmaya yoOnelik cabalar1 igeren bilissel ve davranigsal siirecleri
icermektedir (Sahin ve Omeroglu, 2015).

Problem ¢6zme biligsel ve sosyal bir beceri olarak ele alindiginda, hayatin tiim
asamasinda bulunmaktadir (Koray ve Azar, 2008). Problem ¢6zme, yasamin tiim donemlerinde
gerekli bir beceridir ve bu sebeple oldukca dnemlidir (Bingham, 1971).

Egitimde problem ¢ozme kavramimnin kullanilmasi ve yapilastiriimas: ilk kez John
Dewey tarafindan gerceklestirilmistir (Kesicioglu ve Giliven, 2014). Genel olarak problem
¢Ozme sii- recleri i¢in kullanilan modeller, John Dewey’in 1910°dan beri kullanilan modelinin
problem ¢6zme asamalarinin farkli etmenlerle birlestirilerek ve eklenerek degistirilmis
bicimleridir (Sungur, 1992). Dewey’in problem ¢6zme basamaklari su sekildedir (Tavli, 2007):

1. Problemin Farkina Varma

2. Problemi Tanimlama ve Sinirlama

3. Problemin Coziimiinii Saglayacak Bilgi ve Bulgular1 Toplama

4. Problemin Coziimiinii Saglayacak Hipotezlerin Belirlenmesi 5.Problemin Coztimiinii

Saglayacak En Uygun Hipotezin Se¢ilmesi 6.Problemin Coziilmesi ve Sonuca
Ulasilmasi
Bingham’a (1971) gore; problemler zorluk ve siire bakimindan birbirinden farklidir.

Baz1 problemlerin tek bir cevabi1 varken bazi problemlerin farkli tiirde cevaplart olabilir.
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Bingham, problem ile karsilasan bir kisinin asagidaki problem ¢dzme asamalarini izlemesini
Onermistir:

1. Problemin Tanimlanmasi: Bir problemi ¢6zmenin en iyi yolu, dncelikle problemi
tanimlamaktir (Stevens 1998). Bazi problemler aniden ortaya ¢ikar ve kolay
anlasilirken bazi problemler daha yavas sekilde ve zamanla ortaya ¢ikar. Baska
birtakim problemler ise Ozellikle saskinlik, belirsizlik gibi durum ve farkli
duygulanimlar sonucunda ortaya c¢ikarlar. Bu tip problemlerin giin yliziine
cikabilmesi i¢in de kesfedilmesi gerekmektedir. Bu sebeple okul yillari, problemleri
cozmekle birlikte tanimak i¢in de verimli bir donemdir. Cocuklar bazen
problemlerini tanimak ile ilgili yardima ihtiya¢ duyabilirler. Ciinkii hayatta farkli
tiirde problemler vardir ve g¢ocuklarin bu problemleri taniyabilmesi Onemlidir
(Bingham, 1971).

2. Problemi Agiklama: Problem tanimlandiktan sonraki asama problemin varligini
tespit etmektir. Bir problemin gercek bir problem niteliginde olup olmadigi
anlagilmalidir. Ciinkii  bazi durumlarda yanlis yorumlamalar ve yanls
anlagilmalardan meydana gelen durumlar daproblem olarak goriilebilir. Problemin
¢cozlim gerektiren gercek bir problem olup olmadigi anlasildiktan sonra problem
aciklamak i¢in hipotezler sunulabilir. Coziim bulunmasini saglayacak bazi gecici
¢Ozlim yollar1 da akla gelebilir. Kisi problemi ¢6zme asamasina gegmeden once
ozellikle karmasik problemlerde ne istedigini, neyi aradigini bilmesi ve bakis agisinin
genis olmasi dnemlidir ¢ilinkii ancak o zaman kisi, aradig: bilgilerin ¢esidinde bir
farklilik yapabilir (Bingham, 1971).

3. Verileri Toplamak: Problemin agiklanmasindan sonra problem ile ilgili, bilgiler
toplanmalidir. Bu bilgiler toplanirken problemi ¢dziime gotiirecek kanit ve malzemelerle
ilgili biitiin yollarin arastirilmasi olduk¢a 6nemlidir. "Nasil bir yardima ihtiya¢ vardir?" ve
"Bu problemle ilgili yardim nereden saglanir?" gibi sorular sormak faydali olacaktir. Verileri
toplarken kaynaklar dogru tespit edilmeli ve onlardan faydalanilmaya ¢alisiimalidir. Bilgi
toplamak i¢in yapilan arastirma siireci ilerledikce, problemin ¢ozlimiine yardim edecek farkli
diisiinceler ve anlayislar ortaya ¢ikabilir (Bingham 1971).

4. Verileri Secmek ve Diizenlemek: Problem ile ilgili veriler toplandiktan sonra
toplanan bu veriler, ayrmtili bir sekilde gdzden gegirilerek incelenmelidir. Incelenen

bu veriler arasinda iligkiler kurulmasi ve yeniden birlestirilmesi gerekmektedir.
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Verilerin tekrar diizenlenmesi ve birlestirilmesi, gézden kacirilmig ve tekrar inceleme
konusu olabilecek sonuglara dikkat ¢ekmeyi saglar (Bingham 1971).

5 Muhtemel Coziim Yollarim Tespit Etmek: Herhangi bir problemle karsilagan
birey, problemi amagladig1 bicimde ¢ozebilmek icin, ¢dziim asamasinda alternatif
¢oziimler diisiinebilmeli ve uygun oldugunu diisiindigii ¢6ziim yollarini
se¢ebilmelidir (Oguz, 2012). Verilerin ¢dziimlenmesi ve yorumlanmasi sonucunda,
thtimal dahilindeki biitliin ¢6ziim yollar1 belirlenmeli ve higbir ¢6ziim sekli gézden
kacirilmamalidir. Problemi ¢dzmek icin ugrasan kisi, sonradan bir daha gbézden
gecirmek iizere birden ¢ok ve farkli ¢6ziim yollar1 bulabilir. Bu durumda kisinin,
getirilen ¢6ziim segenekleri arasindan en {istiin olanini segme sanst olur (Bingham
1971).

6. Coziim Sekillerini Degerlendirmek: Degerlendirme siirecinde, ortaya atilan her bir
¢ozlim Onerisi ile ilgili olast sonuglart ve etkisi ile ilgili ayrintili olarak diistintilmesi
gerekmektedir. Degerlendirmede asamasinda, problemin ¢oziim yoluna karar
verecek kisi, kisisel egilimlerini ve 6nyargilarin1 da géz 6niinde bulundurur. Kisiye
en mantikli gelen ¢6ziim sekline ulasmak i¢in biitlin ihtimallerin degerlendirilmesi
yapilmalidir (Bingham 1971).

7. Coziim Seklini Uygulamaya Koymak: Problem c¢ozen kisiler, kendilerinin
bulduklar1 ¢6ziim sekillerinin sonuglarini hissederek, gozlemleyerek ve bir seyler
yaparak deneyebilmeli ve gorebilmelidirler. Problemi ¢6zen kisi, uyguladigi ¢6ziim
sonrasindameydana gelen degisiklikleri dikkatle izlemelidir. Bazi durumlarda problemleri
cozmek i¢in harcanan ¢abalar ne yapilmamasi gerektigini gostermektedir (Bingham 1971).

8 Problem Coézme Yontemini Degerlendirmek: Problem ¢6zmede uygulanan
yontemin degerlendirilmesi olduk¢a 6nemlidir. Problemi ¢ozdiikten sonra yontem ile
ilgili degerlendirme yapilmasi kisileri, tirettikleri fikirler ve attiklar1 adimlarla ilgili
diisiinmeye tesvik ederek ve genel siirecin degerlendirmesini saglar (Bingham 1971).

Stevens (1998) gore kisi, yasadigi problemleri analiz ederek farkli sonuglar iirettikge ve

iiretilen c¢oziimleri uygulayarak, c¢oziimlerin sonuglarini degerlendirdikge, problem ¢dzme
becerilerini gelistirmektedir. Stevens problem ¢6zme asamalarini; problemi fark edip
tanimlama, analiz etme, muhtemel ¢ozlimler iiretme, ¢ozlimleri degerlendirme ve ¢oziimiin
uygulamasi olarak 5 asamada ele almaktadir. Goriildiigii gibi Stevens’in ele aldig1 agsamalarda,

uygulamalar1 degerlendirme asamasi yer almamaktadir.
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Problem ¢6zme ile ilgili 6nemli goriislere sahip olan Adair (2000), problemlerin
bircogunun i¢inde zaten ¢oziimle ilgili parcalarin var oldugunu, ¢6ziim i¢in yapilmasi gerekenin
bu pargalar birlestirmek ve diizenlemek oldugunu belirtmektedir.

Problem c¢ozme ile ilgili arasgtirmacilarin yapilandirdiklart asamalar cogunlukla
Dewey’in agamalarindan yola ¢ikilarak olusturulmus ve birbiriyle benzerlik gdstermektedir.
Kneeland (2001), problem ¢6zme asamalarini problemin anlasilmasi, gerekli bilgilerin
toplanmasi, problemin kdkiine inme, ¢6ziim yollar1 liretme, en dogru ¢6ziim yolunun se¢ilmesi
ve problemi ¢dzme olarak siralamistir. Bu siralamada Kneeland’in diger arastirmacilarin
asamalarindan farkli olarak ‘problemin kokiine inme’ agamasi dikkat cekmektedir. Adair (2000)
problem ¢oziimii i¢in gerekli olan karar verme siirecini ise; problemin belirlenmesi, gerekli
bilgilerin toplanmasi, ¢oziim i¢in uygun segeneklerin bulunmasi, kararin verilmesi, verilen
kararin uygulanmasi- degerlendirilmesi olarak 5 asamada incelemektedir.

Verilen bilgiler géz oniinde bulunduruldugunda problem ve problem ¢bézme siire¢ ve
problem ¢6zme asamalari, birgok arastirmaci tarafindan farkli bakis agilariyla arastirilmaya ve
aciklanmaya ¢alisiimaktadir (Adair, 2000; Bingham, 1971; Stein ve digerleri, 1984; Sungur,1992
ve Tavli, 2007; Stevens, 1998; D'zurilla ve Goldfried, 1971; Heppner ve Petersen, 1982;

Kneeland, 2001). Bundan sonraki boliimde problem ¢6zme ile ilgili kuramlara deginilecektir.

2.3 Problem C6zme Kuramlari

Problem ¢6zmeye iliskin literatiir incelendiginde birgcok kuram ve modelle
karsilagilmaktadir. Bu boliimde John Dewey’ in Yansitmali Diisiince Kurami, Alex Osborn’ un
Sorun C6zme Kurami, Mountrose ve 5 Asamali Sorun Cozme Yaklasimina, Karl Popper ve

Problem C6zme Kuramina iliskin bilgilere yer verilmistir.

2.3.1 John Dewey’in Yansitmal Diisiince Kurami

Dewey’e gore (1933) yansima bir diisiinme bigimidir. Dewey yansitict diigiinceyi, ilgi
ve inanglarin goz 6niinde bulunduruldugu ve birbiriyle baglantili olan diisiincelerin, {izerinde
nedenlemeler yapilarak gelecekteki olas1 sonuglar bakimindan degerlendirildigi aktif ve bilingli
bir siire¢ olarak tanimlamaktadir. Dewey yansitici diigiinme siirecinin basamaklarini su sekilde
siralamistir (Dewey, 1933):

1. Bir olay ya da durumun deneyimlenmesi

18



2. Deneyimlenen olay ya da durumun kendiliginden yorumlanmasi 3.Deneyim disinda
gelisen soru veya problemlerin tanimlanmasi 4.Sorulara ya da problemlere olasi
aciklamalarin {iretilmesi

3. Bu aciklamalar1 detaylandirarak iizerinde hipotezler olusturulmasi

4. Secilen hipotezlerin uygulanmasi

Dewey (1933), okullarin ¢ocuklara bilgi vermeyi birincil amag¢ haline getirmesini
elestirerek, okullarin ¢ocuklara problemlerle nasil basa ¢ikacaklarini 6grenmelerine destek olan
bir yapida olmasi gerektigini belirtmektedir. Bu fikirlerle birlikte Dewey’ in olusturdugu
yansitmali diisiince kuraminin egitim amagh kullanilmasi da problem ¢ézme yontemi olarak
ifade edilmektedir (Kalayci, 2001; Giiveng, 2012). Dewey’e (1933) gore yansitic1 diisiinme
stirecinde problem ¢ézme basamaklari ise su sekildedir:

1. Problemi Tanima ve Anlama: Kisiyi rahatsiz eden ya da ¢oziilmesi gerektigini
diisiindiigii bir zorluk durumu s6z konusu ise, bu durumu yasayan kisi icin bir
problemin var oldugu soylenebilir. Problemi ¢6zme siireci de problemin taninmasi
ya da tamimlanmasi ile baglar. Dewey (1933), biitiin yansitic1 diisiinmelerin her
zaman bir problem sayesinde basladigini belirtmektedir.

2. Probleme Co6ziim Arama: Problemi yasayan ve tanimlayan kisi ikinci asamada,
arastirmalar yaparak hipotezler olusturur. Kisi, problemle etkilesime girerek sonuglari
gozlemler ve probleme ¢oziim arar. Bu ¢6zliim arayisini ‘zihinsel huzursuzluk ve
rahatsizlik durumuna dayanma istegi’ olarak tanimlamaktadir. Ayrica Dewey
problem ile ilgili hizli kararlar verilmesinin problem ¢dzme siirecini olumsuz
bicimde engelledigini ifade etmektedir (Dewey, 1910).

3. Coziim: Olusturulan hipotezler uygulanir ve bir sonuca varilir. C6ziim siireclerinin
yeni sorunlara da olanak saglayabilecegini ifade ederek yansitici aragtirmanin
faydalarinin her zaman sorunlarin ¢6ziimiinde olmadigini belirterek ¢dziim siirecinde
edinilen deneyimlerin de 6nemli oldugunu ifade etmistir (Dewey, 1933).

Bir¢ok bilim insan1 Dewey’in yansitict diisiinme ve problem ¢6zme kuramimi farkl
sekillerde yorumlamis ve degerlendirmislerdir. Fainburg (2009), Dewey’in problem ¢dzme
modeli ile Kuhlthau’nun olusturdugu bilgi arama siireci modelinin nasil biitlinlestirebilecegini
ele alirken, Rosen (1987) ise Dewey’in problem ¢6zme adimlarin1 Flower ve Yougn’in problem
¢Ozme asamalari ile karsilagtirarak yorumlamastir.

Verilen bilgiler kapsaminda, Dewey’in yansitici diislinme siirecinin derin diisiinme ve

problem ¢dzme siireclerini igerdigi goriilmektedir. Bu agidan degerlendirildiginde, yansitici
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diisiinme siire¢lerinin siniflarda kullanilmasinin, ¢ocuklarin problem ¢é6zme ve derin diisiinme

becerilerinin gelisimine katki saglayacagi soylenebilir.

2.3.2 Alex Osborn’un Sorun Cozme Kurami

Alex Osborn beyin firtinasi teknigi ile problem ¢dzme siirecine farkli bir bakis agist
getirmistir. Osborn beyin firtinasi teknigi problem ¢6zme siirecini birlestirerek 3 asamada ele
almistir (akt; Sungur, 1992).

1. Problemin Bulunmasi: Bu siire¢ problemin fark edilerek tanimlanmasini ve hazirlik

asamasini kapsamaktadir.

2. Diistincenin Bulunmast: Problem ile ilgili farkl diigiinceleri iretilmesi ve gelistirilmesidir.

3. Coziimin Bulunmasi: Bu siire¢ ise degerlendirme ve se¢gme asamalarini

kapsamaktadir. Degerlendirme yaparak ¢oziimler denenir, se¢gme islemi ise bir
diisiincelerin birbiriyle karsilagtirilmasi ve ¢oziimle sentezlenmesidir.

Birgok aragtirmact Osborn’un beyin firtinast teknigini inceleyerek agiklamalar
getirmektedir. Almutairi (2015) beyin firtinas1 teknigini, yaraticilig1 ortaya c¢ikan, problem
¢ozmede etkili en 6nemli tekniklerden biri olarak Beyin firtinasi, beynin aktif problem ¢6zmesi
ve beyin firtinasi i¢in kullanilmas1 anlamina gelir ve problemlere yaratici ¢éztimler gelistirmeyi
amaglamaktadir (Jarwan, 2005).

A-Blowy (2006), beyin firtinasi i¢inde problem ¢ézmede izlenmesi gereken agamalari
su sekilde ifade etmistir:

1. Problemi ifade Etme: Bir problem durumu fark edilir.

2. Problemin Cergevelendirilmesi: Bu agsamada problem yeniden tanimlanarak sorun

tekrar belirlenir ve problemle ilgili sorular sorulur.

3. Beyin Firtinasi: Ortaya atilan problem ya da problemler i¢in bir ya da daha fazla

beyin firtinasi yapilir. Bu adim oldukga 6nemlidir ¢iinkii farkli ¢6ziim 6nerileri tiretilir.

4. Fikirleri Sunmak: Yapilan beyin firtinasinda ¢ok sayida fikir iiretilir. Ozgiin ve

kullanislt olan fikirler degerlendirilerek uygulamaya konulur.

Verilen bilgiler dogrultusunda beyin firtinas1 yontemi ile problem ¢dézme siirecinin
yaratict ve farkli fikirler liretilmesine firsat tanidig1 sdylenebilir. Beyin firtinasi tekniginde
problemin fark edilerek probleme dair farkli bakis acilar1 getirilmesi ve fikirlerin
degerlendirilmesi agisindan ele alindiginda problem ¢6zme isleminin, beyin firtinasi tekniginin

icinde, dogal bir sekilde gerceklesecegi diisiincesi olusmaktadir.
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2.3.3 Montrose 5 Asamal Sorun Cézme Yaklasim

Montrose, yetigkinlerin ¢ocuklarin sorunlar1 karsisinda fazla miidahalede bulundugunu
ifade ederek, ailelerin bu tutumlarinin ¢ocuklarin duygularini goz ardi ederek onlarda 6zgiiven
eksikligine sebep oldugunu belirtir. Boyle bir durumda gerceklesecek olan davranig
degisikliklerinin de bu nedenlerden dolay1 daha yavas gelisecegini ifade etmistir. Bes agsamali
problem ¢dzme yaklasimini, c¢ocuklarin yetiskin rehberligi ile problemlere c¢oziimler
bulabilecegini ifade etmistir. Bu yaklasimda ¢ocuk, kendisinin olaya bakis agisin1 genisletecek
yeni inang ve fikirler bulur. Montrose, sorun ¢6zmede inang¢larin ve duygularin 6nemli oldugunu
ifade ederek 5 asamali sorun ¢dzme basamagini su sekilde agiklamistir (Ogiilmiis, 2006):

1. Problemi Tanimlama: Cocugun probleminin tanimlanmasi gerekir. Oncelikle ¢ocuk
yasadig1 problem ile ilgili konusmaya kendini hazir hissetmelidir. Cocuk yasadigi
ve kendini rahatsiz eden olaylar1 anlatmaya istekli olmalidir.

Cocugun duygularini, kendisinin tanimlamasina izin vermek onemlidir.

3. Olumsuz Duyguyu Bulma: Cocugun sahip oldugu, probleme ve sikintiya nedenolan
sebebin ne oldugunun kesfedilmesi ve tanimlanmasi gerekir.

4. Olumlu Duyguyu Bulma: Akil yiiriitme ile ¢ocugun daha iyi ve gelistirici bir
duyguya sahip olmasini saglamak gerekir.

5. Zihinde Gelecegi Canlandirma: Cocugun zihninde yeni olusan diisiince sistemiyle
gelecegi zihninde canlandirmasi saglanmalidir. Gelecegi canlandirma, problem
¢O0zme siirecine anlam katmaktadir.

Gortldiigii gibi Dewey ve Osborn’un problem ¢ozme yaklasimindan farkli olarak

Montrouse’un problem ¢dzme yaklagiminda 5 asamali sorun ¢dzme yaklagiminin ¢ocugun
duygularin1 g6z Oniinde bulundurarak ve kendini ifade etmesine firsat vererek, ¢ocugun

problem ¢ézme siirecinde aktif olmasina katki saglamaktadir.

2.3.4 Karl Popper’in Problem C6zme Kurami

Popper (1999), doga ve sosyal bilimlerin temeli sorunlarla basladigini ifade etmektedir.
Bu sorunlarin ¢oziimiinde ise, bulunan ¢ézlimlerin denenip ise yaramayan yanlis ¢éziimlerin
atilmast yoluyla gergceklesen deneme yanilma metodu Popper’in problem ¢ézme siirecine
iliskin agiklamalarinin 6ziinli olusturmaktadir. Popper, problem ¢6zme hakkinda ii¢ asamal1 bir

model olan deneme yanilma metodunu su sekilde agiklamaktadir:
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1. Sorun: Bir sorun olustugunda bu sorun kiside bir rahatsizlik yaratir. Bu tiir bir
rahatsizlik durumu olustugunda kisi, bunu dogustan veya sonradan olusan
beklentileri ve deneme yanilma yoluyla 6grenir.

2. Denenen Coziimler: Ikinci asama, iiretilen ¢dziimlerden olusur ve sorun farkli
sekillerde ¢oziilmeye calisilir.

3. Eleme: Ugiincii asamada basarisiz ¢oziimler ortadan kaldirilir.

Popper’a gore problemin ¢oziimiinde ne kadar basarisiz olunursa ve ne kadar ¢ok ¢6ziim

denenirse, birey o problem iizerinde deneyim kazanmaktadir (Sungur, 1992).

Verilen bilgiler dogrultusunda Popper’in problem ¢6zme kuraminda deneyimlerin
onemi On plana ¢gikmaktadir. Temel problem ¢6zme adimlarini olusturdugu sdylenebilir. Ayrica
deneme-yanilma yontemi {izerine olusturulmus bu kuramda, bulunan c¢o6ziimlerin
denenmesinin, ¢oziimlerinin etkililigini degerlendirmek ve sonraki problem durumlarina fikir
olusturmasi agisindan 6nemli bulundugu ifade edilebilir.

Problem ¢6zme siireci ile iligkili agiklanan kuramlarin bir dizi 6grenme ve deneyimleme
siirecini  kapsadig1r soylenebilir. Problem ¢6zme siirecinde kullanilacak ydntemlerin
deneyimlenmesine erken yaslarda baglanmasinin, problem ¢6zme becerilerinin edinilmesinde ve
kullanilmasinda 6nemli bir role sahip oldugu ifade edilebilir. Bundan sonraki boliimde erken

cocuklukta problem ¢6zme becerileri ile ilgili bilgilere yer verilecektir.

2.4 Erken Cocuklukta Problem Cozme Becerileri

Erken ¢ocukluk dénemi bir¢ok agidan problem ¢ézme becerisinin kazanilabilecegi en
onemli yillar olarak goriilmektedir (Aydogan ve Omeroglu, 2003; Bingham, 1971; Dinger ve
Giineysu, 1997).

Erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarin diinya ile ilgili sinirsiz bir merak duygusu iginde
olmalar1 ile problem ¢6zme durumlarinin ilgili olduguna yonelik goriisler mevcuttur (Thornton,
1998). Merak duygusu, c¢ocuklarda erken yaglardan itibaren, c¢evresindeki olaylari
gozlemlemeye, yorumlamaya ve merak ettikleri sorulara cevaplar aramaya yoneltmektedir
(Unal ve Aral, 2014). Magid’in (2018) yaptig1 arastirmada, ¢ocuklarda problem ¢dzme
becerilerinin, ¢ok kiiciik yasta basladigi bulgularina ulagilmigtir.

Bu sebepler goz oniinde bulunduruldugunda problem ¢6zme becerilerinin ediniminin

erken yaslarda baslamasinin kritik bir 6neme sahip oldugu ifade edilebilir. Bundan sonraki
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boliimde erken ¢ocuklukta gelismeye baslayan problem ¢ézme becerilerinin geligim siireci ile

ilgili bilgi verilecektir.

2.4.1 Erken Cocuklukta Problem C6zme Becerilerinin Gelisimi

Cocuklarda problem ¢ozme becerilerinin, erken yaslarda desteklenmesi biiyiik dnem
tasimaktadir (Anhiak ve Dinger, 2006). Zira problem ¢6zme becerisini kazanan g¢ocuklar,
giindelik yasama daha kolay uyum sagladigi belirtilmektedir (Arenofsky, 2001; Bingham,
1971; Zembat ve Unutkan, 2003).

Problem ¢6zme, cocuklarin yeteneklerinin ve 6zgiivenlerinin gelisimine katki saglar
(Bingham, 1971). Bunun yani sira problem ¢6zme agamalarinin kullanilmasi, ¢ocuklarin sosyal
ve duygusal gelisimi i¢in oldukga faydalidir (Shure, 1981). Cocuklar problem ¢6zme becerisi
gelistikce, olaylara farkli agilardan bakmay1 6grenirler ve kendilerinin farkinda olmaya baslarlar
(Oguz ve Koksal Akyol, 2012). Cocuklarin farkli bakis agilar1 kazanmalar1 ayni zamanda
benmerkezciligi de azaltir (Goffin ve Tull, 1985). Zembat ve Unutkan (2003), problem
¢6zmenin ¢ocuklara sagladig1 faydalari su sekilde diizenlemistir:

e (Cocuklari karar verme, diisiinme gibi biligsel siireglere yonlendirir.

e Problem ¢ozmeye ¢alisan ¢ocuk aktif katilim halindedir.

e Cocuklarin ileride kullanilabilecekleri ¢6ziim yontemleri edinmelerini saglar.

e Problem ¢6zme becerisi gelisen ¢ocugun sorumluluk duygusu da gelisir.

e Problem ¢6zmek ¢ocugun bagimsiz diisiinmesine yardimci olur.

e Cocuklar farkl ¢coziimler iirettikge, yaratici diisiincelere meyilli hale gelirler.

Britz (1993) de benzer sekilde, problem ¢ézmenin ¢ocuklar1 kendilerini kesfetmelerine
yardimcr olmasi, bilgiyi yapilandirmalari, irettikleri sonuglari gérmeleri ve anlamalari
bakimindan oldukga kritik bir 5neme sahip oldugunu ifade ederek, problem ¢dzme becerilerinin
erken ¢ocukluk doneminde kazanilmasinin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.

Cocuklar baslangigta problemlerini ¢ézmeye c¢alisirken baskalarina ihtiya¢ duysa da
gelisimsel olarak ilerledik¢ce problemleri kendi baslarina ¢ézebilecek duruma gelmektedir
(Nelson-Le Gall, 1981). Oguz ve Koksal Akyol (2012), erken ¢cocukluk doneminde, problem
¢ozme becerileri gelismeyen c¢ocuklarin yetigkinlik donemlerinde problemlerini ¢dzmekte
zorlanacagini ifade etmektedir.

Bredekamp (2015), cocuklarin problem ¢6zme becerisini yaslara goére su sekilde

acgiklamaktadir:
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e 0-9 Ay: Kutularin i¢ine nesneleri koyma ¢ikarma ve hareketlerinin sonuglarini

kesfetme gibi problemleri ¢cozmeye calismaktan zevk alir.

e 0-18 Ay: Problem ¢6zmede deneme yanilmay1 kullanirlar.

e 18-36 Ay: Zihinsel olarak problemleri ¢ozmeye baslarlar.

e 3-6 Yas: Basit problemler i¢in birden fazla ¢6ziim yolu iiretirler.

e 6-9 Yas: Diigiinme ve problem ¢ozme siirecleri daha esnek hale gelir. Somut

problemleri soyut problemlerden daha kolay ¢6zmeye baslarlar.

Problemlerim ¢dziimleri ¢cocuklarin zihinlerinde problemleri farkli anlamlandirmalari
bakimindan birbirlerinden farklilik gdsterirler (Griffin, 2005; Swanson, O'connor ve Carter,
1991). Birgok arastirmaci tarafindan bireysel farkliliklarin problem ¢dzme siirecini etkiledigi
ifade edilmektedir (Bingham, 1971; Huitt, 1992; Sardogan, Karahan ve Kaygusuz, 2006; Oguz
ve Akyol, 2015; Stice, 1987).

Problem ¢6zme adimlar1 ¢ocuklarin biligsel gelisimiyle birlikte ayn1 zamanda duygusal
gelisimine de faydalidir. Ayn1 zamanda ¢ocuk problem ¢dzme becerilerini gelistirirken akran
iliskilerini ile kisilerarast uyumunu da gelistirmektedir (Shure, 1981).

Ozdil (2008), Dewey’in okullar1 toplumlarin aynasi, siniflari da problemleri ¢ozme
becerilerinin kazanilmasi i¢in bir laboratuvar olarak gérmemiz gerektigini ifade etmektedir.

Bu bilgiler dogrultusunda ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin erken yaslarda gelismeye

baslamasinin, yasantilarinin ileriki donemleri i¢in oldukca 6nemli olacagi sdylenebilir.

2.5 Erken Cocuklukta Problem C6zme Becerilerinin Edinilmesine Yonelik Yaklasimlar

Problem ¢ozmek c¢ocuklar i¢in Onemli Ogrenme firsatlar1 olarak goriilmekte ve
O0grenmenin temelini olusturdugu ifade edilmektedir (Britz, 1993; Zembat ve Unutkan, 2003).
Tull, (1985), cocuklarin problem ¢ozerken kendi 6grenme ihtiyaclarmi belirleyebileceginden
bahsetmektedir. Cocuklar kendi baslarina problemleri ¢ozebilmesi davranig sorunlarina, kaygiya,
liziintiiye neden olan etkenlerin de azalmasina katki saglamaktadir (Anliak ve Dinger, 2009).

Thornton (1998), eger ¢ocuklarin bilissel becerileri ile ilgili bilgimiz olmazsa, onlarin
problem ¢6zme durumlarim1 anlayamayacagimizi savunmaktadir. Ayrica Thornton (1998),
biligsel becerilerin genel beceriler olarak ifade edildigini ve bu temel becerilerin her cesit
problemin ¢6ziimiinde kullanildigin1 ifade ederek problem ¢ozebilmenin biligsel beceri ile

iliskili oldugunu ifade etmektedir. Duman (2009), ¢ocugun problemlere ¢oziim iirettikce,
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akademik gelisiminin artacagini ifade etmektedir. Problem ¢6zme becerileri gelisen ¢ocuklar,
karsilasacaklar1 pek cok problemi bilissel becerileri ile ¢dzebilir (Aydogan ve Omeroglu,2003).

Goftin ve Tull (1985), problemlerin ¢ézlimiinde ¢ocuklara firsat verildiginde gézlem ve
degerlendirme gibi biligsel beceri gerektiren yeteneklerinin gelistigini belirtmektedir. Tull
(1985), cocuklarin problem ¢ozebilmelerinin bilissel gelisim ile ilgisi olmasinin yan1 sira bu
becerilerin gelisiminin akademik 6grenmelerden farkli oldugunun da ayirt edilmesi gerektigini
belirtmektedir. Akademik beceriler sadece Ogretilmesi gereken matematiksel becerilerden
olugmaktadir. Oysa okul 6ncesi donemdeki problem ¢dzme becerileri ¢ocuga, cevresi ile
etkilesim halinde olacag1 yeni bilissel iligkiler kazandirmaktadir (Goffin ve Tull, 1985).

Thornton (1998), problem ¢6zme becerilerinin ¢ocuklara, kurallar ve teknikler kullanilarak
Ogretilmesi yerine, cocuklar bu becerileri dogal yollarla edinmeleri gerektigini ifade etmektedir.
Swanson, O'connor ve Carter (1991), problem ¢ézme becerisinin ¢ocugun evinde, okulunda ve
oyunlarinda karsilastig1 problemleri nasil ¢éziimledigiyle baglantili oldugunu belirtir. Nelson-Le
Gall (1981) ise, ¢ocuklarin ilk problem ¢6zme denemelerini, genellikle yetigkinler ya da akranlart
ile etkilesim halindeyken deneyimlediklerini ifade etmektedir.

Britz (1993), erken cocuklukta ¢ocuklarmn smif ortaminda problemleri ¢ézerken hem
bireysel hem de grup olarak ¢dzebilecegini belirtmistir. Hem bireysel hem de grup olarak problem
¢cozme stireglerinin erken ¢cocukluk siniflarma dahil edilmesi gerektigini ifade eder. Bunun yani sira
Britz, grup olarak problem c¢6zmenin kiiciik ¢ocuklar agisindan faydasina dikkat g¢ekerek,
cocuklarin grup ortaminda daha fazla fikir iiretilebilecegini belirtmektedir. Ayrica Britz ¢ocuklarin
problem ¢dzerken bu adimlar takip ederek ¢oziime kavusulabilecegini ifade etmektedir:

1. Sorunu belirlemek

2. Farkli ¢6ziimler i¢in beyin firtinas1 yapmak

3. Bir ¢oziim se¢cmek ve denemek

4. Sonucunda ne oldugunu degerlendirmek

Schmitz ve Winskel (2008), cocuklarin akranlar1 ile ig birligi yapmasinin problem
¢6zme becerilerini gelistirdigini ifade etmektedir.

Okul 6ncesi egitim programlarina problem ¢6zmenin dahil edilmesi olduk¢a dnemlidir.
Clinkii problem ¢dzme becerisinin egitim programlari ile biitiinlestirilmesi programlarin daha
kapsayici be birlestirici olmasina katki saglamaktadir (Altan ve Kurtulmus, 2018).

Ogretime ve sonuglara odaklanan geleneksel egitim anlayisinda problem ¢dzme
becerileri, slirecin bir parcasi olarak diisiiniilmemektedir. Geleneksel egitim ortamlarinda

problem ¢6zme siirecinin, etkinliklerle sinirlandirilarak gercek yasam problemlerinden uzak ve
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uygulamada yetersiz birer etkinlik olmaktan Steye gecemedigi ifade edilebilir. Degirmenci
(2020), bugoriisii destekleyerek okullarda yaraticilik ve problem ¢ozme becerilerini gelistirmek
adina diizenlenen geleneksel planlamalarin yetersiz oldugunu ve bu becerilerin
gelistirilebilmesi i¢in yaratict ve yenilik¢i sistemler gerektigini ifade etmektedir. Dinger ve
Glineysu (1995) ise, 6gretmenlerin ¢ocuklarin adina problemleri ¢dzdiiklerini ve bunun yanlig
oldugunu ifade ederek, cocuklarin karsilastiklari durumlarin problem ¢o6zme becerilerini
gelistirmede 6nemli imkanlar oldugundan bahsetmektedir.

Bu bilgiler dogrultusunda erken ¢ocukluk doneminde problem ¢6zme becerilerinin
edinilmesinin kritik 6neme sahip olmasiyla birlikte, bu becerilerinin edinimine yonelik
yaklagimlarin ve egitim programlarinin da becerilerinin ediniminde 6énemli bir role sahip oldugu
ifade edilebilir. Bundan sonraki boéliimde Tiirkiye’de uygulanan MEB okul 6ncesi egitim
programinda problem ¢dzme becerilerine nasil ve ne sekilde yer verildigi ile ilgili bilgiler

verilecektir.

2.6 Tiirkiye’de Milli Egitim Bakanhgma Bagh Resmi ve Ozel Okul Oncesi Egitim
Kurumlarinda Uygulanan Programlarda Problem Cozme Becerisinin Yeri

Tiirkiye’de okul 6ncesi egitim kurumlarinda Milli Egitim Bakanlig tarafindan hazirlanan
MEB 2013 Okul 6ncesi egitim programi uygulanmaktadir. Bu programda, okul 6ncesi egitimin
Onemi, programin tanitimi, bilesenleri, 36-72 ay arasi ¢ocuklara yonelik hazirlanan gelisim
alanlar1 ve bu gelisim alanlarinin nasil desteklenebilecegine dair bilgilerle birlikte egitimcilere
ornek olmasi agisindan hazirlanan giinliik akislar ve etkinlik planlari bulunmaktadir.

Programin igerigi incelendiginde cocuk merkezli, esnek, deneyimlere dayanan ve
giinlik yasam deneyimlerinin egitim amaglh kullanilmasina firsat veren, kesfederek
O6grenmenin temel alindig1 bir program oldugu ifade edilmektedir (MEB, 2013).

Programda 5 farkli alanla ilgili gelisimsel gostergeler bulunmaktadir ve her bir gelisim
alanina hitap eden gostergeler ayrica agiklanmaktadir. MEB 2013 okul oOncesi egitim
programinda problem ¢6zme ile ilgili kazanim ve gostergeler de bulunmaktadir. Biligsel gelisim
ile ilgili alanda verilen bu kazanim ‘problem durumlarina ¢6ziim iiretir’ olarak ifade edilmistir.
Bu kazanimin gostergeleri ise; ‘problemi sOyler, probleme ¢esitli ¢6zlim yollar1 dnerir, ¢dzim
yollarindan birini secger, se¢tigi ¢6ziim yolunun gerekg¢esini soyler, sectigi ¢dziim yolunu dener,
¢Oziime ulasamadig1 zaman yeni bir ¢dziim yolu seger ve probleme yaratict ¢oziim yollari
Onerir’ olarak belirtilmistir (MEB, 2013). Bu gostergeler problem ¢dzme basamaklar ile

karsilastirildiginda ‘problemin farkina varma ve tanimlama, probleme yonelik denenceler
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olusturma, ¢oziimleri uygulama, onerilerde bulunma’ basamaklarina karsilik gdstergelerin
oldugu goriilmektedir. Ancak ‘Problem durumu ile ilgili bilgi toplayarak arastirma yapma’
basamagi gostergelerde yer almamaktadir. Problem hakkinda bilgi toplanmadan ve arastirma
yapmadan ¢Oziim Onerileri getirilmesinin problem ¢6zme siirecinde eksik kaldig
distiniilmektedir.

Ayrica problem ¢ozme ile ilgili 2013 okul 6ncesi egitim programinda sosyal-duygusal
gelisimle ilgili kazanimlarda belirtilen ‘baskalariyla sorunlarini ¢ozer’ kazanimina yer
verilmigtir. Bu kazanimin gostergesinde kisilerarast sorunlarin ¢6ziimii ifade edilirken
kazanimin agiklamalarinda bu kazanimin amacinin ¢ocugun sosyal iligkilerinde problem ¢6zme
becerisini gelistirmek oldugu ifadesi yer almaktadir (MEB, 2013).

Verilen bilgiler dogrultusunda MEB okul 6ncesi egitim programinda yer alan kazanim
ve gostergelerin problem ¢ézme siirecini destekleyecek kazanim ve gostergeler oldugu olsa da
problemi arastirma ve bilgi toplama siirecine dair bir yonerge bulunmamasi, programdaki
kazanimlarin problem ¢6zme siirecini desteklemekte eksik kaldigi diistincesini olugturmaktadir.
MEB okul 6ncesi egitim programinin yam sira farkli egitim programlarinda problem ¢6zme
stireclerine farkli sekillerde yer verilmektedir. Bundan sonraki bolimde High Scope

programinda problem ¢dzme becerilerini nasil desteklendigine iligkin bilgilere yer verilecektir.

2.7 Highscope Programinda Problem Cézme Becerilerinin Desteklenmesi

High Scope yaklagimi, Piaget’in yapilandirmaci kuramini temel alan ¢ocuk merkezlibir
yaklasim olmakla birlikte, programda etkin 6grenme 6nemli ilkelerden biri olarak goériilmektedir
(Bilaloglu, 2004; Hohmann ve Weikart, 1995; Kotaman, 2009) Etkin 6grenme, ¢ocuklarin
kisiler, nesneler ve fikirlerle etkilesime girmesi ve bu etkilesimlerin sonucunda da deneyimler
yoluyla 6grenmesi olarak ifade edilmektedir. Etkin 6grenme i¢in 5 temel unsur su sekilde
stralanmistir: (Hohmann ve Weikart, 1995)

1. Materyaller 2.Materyalleri kullanma 3.Se¢im yapma

2. Dili Kullanma

3. Yetigkin destegi

Hohmann ve Weikart (1995), cocuklarin ilgi duyduklari problemleri ¢ézmeye istekli
olduguna, etkin 6grenme ortamlarinin da ¢cocuklara se¢im, uygulama ve degerlendirme firsatlar
vermesine dikkat cekerek, High Scope programinin bu sayede, ¢ocuklarin problem ¢dzme

becerilerine katki saglayacagini ifade etmektedir. (Hohmann ve Weikart, 1995).
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High Scope programi, ¢ocuklarin kendi ¢aligmalarini yiiriitebilecekleri, ¢evreyle ve
arkadaglariyla etkilesimlerini kolaylastiran farkli ¢aligsma alanlariyla birlikte materyal cesitliligi
olan bir ¢evre diizenlemesine sahiptir (Izadpanah ve Giinge, 2014). Bu calisma alanlarinda,
planla-yap-degerlendir ¢aligmalari, biiyiik ve kiigiik grup etkinlikleri yapilmaktadir (Bilaloglu,
2004; Kotaman, 2009;).

Kiiciik grup faaliyetleri, yetiskinlerin baslatmis olmalarina ragmen etkin Ogrenme
imkanlarmin bulundugu bir siire¢ olarak ifade edilmektedir. Bu kiiciik gruplardaki ¢ocuk sayis1 5-
10 olmakta ve ayn1 grup ayni 6gretmenle calismaktadir (Koger ve Meral, 2018). Bu etkinlikler her
ne kadar dgretmen tarafindan yapilandirilsa da ¢ocuklar da fikirleriyle katki saglayarak onerilerde
bulunabilirler. Caligmalar, 6gretmenlerin yaptig1 gézlemlerden yola ¢ikilarak, cocuklarin ilgi ve
ihtiyaglarina gore diizenlenir. Cocuklar bu siire¢te duyularmi kullanarak, yeni kesifler yapma ve
problem ¢dzme gibi zihinsel siireglere dahil olurlar (Schweinhart ve Weikart, 1988).

Biiyiik grup faaliyetleri ise cember zamani olarak da adlandirilmaktadir. Bu siirede biitiin
siif 10-15 dakika boyunca birlikte hareket, miizik, hikaye, canlandirma gibi ortak bir etkinlik
icin bulusur. Cocuklarin biiylik bir grubun pargasi olmasi, kendini ifade etmesi ve fikirlerini
paylagmas1 ve farkli fikirlerden 6grenmesi bakimindan 6nemlidir (Schweinhart ve Weikart,
1988). Bu faaliyetleri baslatan kisi yetigkin olabilir. Bunun yani sira siireg, cocuklarin ortaya attigi
bir fikir ve sonrasinda liderlik rolii listlenmeleri yoluyla da ilerleyebilir (Wiltshire, 2013).

Hohmann ve Weikart (2000), High Scope programinda yetiskinlerin siirecin bir pargasi
oldugunu ifade etmektedir. Ayrica Hohmann ve Weikart programda yetigkinlerin siireci 6diil-
ceza gibi cocuklar1 kontrol altina almaya ¢aligan yontemlerle siirdiirmediklerini, problem
cozmeye dayali bir anlayisla ilerleyerek ¢ocuklari da problemleri ¢ozmeye tesvik ettiklerini ifade
etmektedir. Programda yetiskinler ¢ocuklarin kendi kesiflerini, sectikleri materyallerle, kendi
hizlarina gore ¢alismalarini dnemli bulurlar, bu sebeple ¢ocuklarin “‘dogruyu’’ bulmalarina ve
yapmalarina yardimec1 olma, ne yapacaklarini gosterme gibi yonlendirici bir anlayis icinde
degillerdir (Hohmann ve Weikart, 2000).

High Scope programini diger alternatif egitim programlarindan ayiran planla-yap-
degerlendir rutinleri ise programin 6nemli bir parcgasi olarak goriilmektedir (Brickman ve Taylor,
1991; Hohmann ve Weikart, 1995; Hohmann ve Weikart, 2000; O’Flaherty, 1995). High Scope
programinin dongiisii, ¢ocuklarin baslattiklar1 planlamalar, bu planlamalarin uygulanmasi ve
bu uygulamalar sonucunda yapilan degerlendirmeler seklinde ilerlemektedir (Brickman ve

Taylor, 1991; Kotaman, 2009).
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Verilen bilgiler kapsaminda High Scope yaklasiminin, giinliik rutinlere, ¢ocugun etkin
o0grenme ortaminda kendi ¢aligmalarini yapilandirmasina ve ¢evre ile etkilesim halinde olmasina
Oonem veren bir program oldugu anlasilmaktadir. Planla-yap-degerlendir uygulamalar1 High
Scope programinin ayirt edici bir pargasi olarak diisiiniilmekte, bu arastirmada da bu planla-yap-
degerlendir siireci High Scope programindan bagimsiz olarak uygulanmistir. Bu sebeple,
sonraki boliimde planla-yap-degerlendir uygulamalari, High Scope programindan bagimsiz

olarak ayr1 ayr ele alinacaktir.

2.7.1 Planlama Zamani

Planla-yap-degerlendir rutinlerinin ilk asamasi olan planlama zamani, ¢ocuklarin
caligmalarini nasil, ne sekilde, nerede, kim ile ger¢eklestirecegine karar verdigi zaman dilimi olarak
ifade edilebilir. Planlama zamani yaklasik 10-15 dakika stirmektedir. Bu siirecte dncelikle cocuk ne
yapmak istedigini diisliniir. Planlama siirecinde ¢ocuklar bir egitimci rehberliginde ¢alismalarini
planlar ve smif ile paylasirlar. Bu siirecte 6gretmen, ¢ocuklara ne yapmak istediklerini sorarak
planlama yapmaya tesvik eder. Ogretmen her gocugun plan ile ilgili bireysel olarak sohbet ederek,
cocugun planlamasimni sekillendirmesine, neyi nasil yapacagina dair kafasinda bir taslak
olusturmasina yardimci olur. (Arikan, 2012; Bilaloglu, 2004; Kotaman, 2009).

Bunlarin yani sira planlamalar her zaman so6zel yontemlerle olmayabilir. S6zel ya da
sozel olmayan farkli yollarla ¢ocuklar planlamalarini anlatabilirler. Bir 6grenme merkezini
isaret ederek, resim ¢izerek, bir materyali gostererek, yetiskini ¢aligmak istedigi materyal ya da
o0grenme merkezine gotiirerek de planlamasini anlatmaya ¢alisabilir (Arikan, 2012; Bilaloglu,
2004). Baska bir durumda da ¢ocuklar baslangi¢ta planlama yapmakta zorlanabilir ve aklina bir
fikir gelmeyebilir. Boyle durumlarda 6gretmen, ¢ocuga ilgi duydugu alanlar1 ona hatirlatarak
plan yapmasina tesvik edebilir (Kotaman, 2009).

Brickman ve Taylor (1991), okul 6ncesi ¢ocuklarinin yaptig1 planlamalarin bir sanat
merkezini isaret etmesi kadar basit ayn1 zamanda, hayali oyunlari i¢in kostiimler tasarlamalari
kadar da karmasik olabilecegini ifade etmektedir. Burada 6nemli olan noktanin, ¢ocugun
planlarini ne sekilde aktardigindan bagimsiz olarak, cocugun ilgisini ¢eken bir alanla ilgili, bunu
nasil yapacagi hakkinda diistinmeye baslamasi oldugunu belirtmektedir.

Schweinhart (1988), ¢ocuklarin giindelik hayatta da her zaman se¢imler yaparakkararlar
aldiklarini ancak, ¢ocuklarin bu siirecte sistematik olarak diisiinmeye tesvik edilmedigini ifade
etmektedir. Bu bakimdan planlama zamaninin ¢ocuklarin kendi se¢imleri ile ilgili diislinen ve
sonuclarini fark edebilen bireyler olma firsat1 vermesi nedeniyle olduk¢a 6nemli oldugunu ifade

etmektedir. Hohmann ve Weikart (1995) ise, birtakim materyalleri kii¢iik ¢ocuklarin ilk kez
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deneyimledigini, bu yiizden ¢ocuklarin materyalleri alisilmisin disinda kullandiklarini ifade
etmektedir. Bu malzemelerin kullannominda se¢imlerini 6zgiirce planlayabilmelerinin yaratici
fikir ve liriinlerin ortaya ¢ikmasi agisindan 6nemli oldugunu belirtmektedir.

Brickman ve Taylor (1991), planlama siirecinin ¢ocuklarin gelisimine farkli agilardan
destekledigini ifade ederek bunlari su sekilde siralamaktadir:

e Planlama yapan cocuklar, kendi basina bir seyler yapabileceginin farkina varir.
Planlama, ¢ocuklarin sorumluluk alarak secimlerini ve sonuglarmi gérmesine olanak
saglar.

e Kisinin kendi zamanini diizenlemesi oldukca zorlu bir planlamadir. Cocuklar
planlama sirasinda belirlenen zamanda neyi nasil yapacaklarini diisiinerek zaman
kontroliinii saglamaya ¢alisirlar.

e Planlama yapmak ¢ocuklarin dili kullanmalarini saglar. Baslangigta planlamasini
isaret ederek gosteren bir cocuk ilerleyen zamanlarda detaylandirarak diistincelerini
ifade edebilir durumu gelir.

e Planlama yapmak, ¢ocuklarin duygularini ifade etmesine firsat verir.

Planlama siirecinin ¢ocuklar kadar ogretmenler i¢in de oldugu ifade edilmektedir
(Schweinhart, 1988). Planlama sonrasinda c¢ocuklarin neyi nasil yapacaklarini bilerek ve
desteklenmis bir hisle caligmalarina baglarlar. Bunun yani sira 6gretmenler de ¢ocuklarin
gelisimleri ve diisiinme bicimleri ile ilgili fikir sahibi olurlar. Cocuklarin c¢aligmalarinda
yasayabilecekleri zorluklar ve hangi asamalarda yardima ihtiya¢ duyabilecekleri gibi bir¢ok
farkli alanda tahmin ytirtitebilirler.

Epstein (2003) ise, ¢ocuklarin g¢aligmalarini planlamalarinin diisiinme becerilerine
etkisine dikkat c¢ekmektedir. Epstein, ¢ocuklarin planlama siirecinde planlar1 iizerinde
diisiinmelerine tesvik etmek icin egitimcilerin dikkat etmesi gereken noktalar1 su sekilde
siralamaktadir:

e Planlama yapmak, programda giiniin bir parcasi olarak rutinlestirilmelidir. Ogretmen
planlama sirasinda, ¢ocuklarin siniftaki malzemeleri ve gevreyi gordiigiinden emin
olmalidir.

e  Cocuklara cevabi bilinen sorular sorulmamali, planlamalari ile ilgili diistinmeleri i¢in
agik uclu sorular sorulmalidir.

e  Ogretmen ¢ocuklari iyi dinlemeli ancak yonlendirmemelidir. Planlar1 detaylandirma

asamasinda ihtiya¢ halinde, uygun bir bigimde destek verilmelidir.
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e  Cocuklar planlarini belirli bir kalipta ifade etmek i¢in zorlanmamalidir. Bir jest ile ya
da isaret ederek ifade etmeye ¢alistig1 planlar1 reddedilmemelidir ancak 6gretmen
bunu anladigindan emin olmak i¢in kelimeler ile ¢ocugun planini yansitmalidir.

e  Ogretmen planlama asamasinda ¢ocuklara planlarini detaylandirmalari i¢in yardimei
olarak planlar1 hakkinda ayrintili bilgi vermeleri i¢in ‘‘Bunu yapmak i¢in neye
ithtiyacin olacak? Bunun sonucunda ne olmasini bekliyorsun?’’ gibi farkli sorular
sorarak onlar1 bilgi vermeleri i¢in cesaretlendirmelidir.

e  (Cocuklarin planlamalar1 not edilmelidir. Boylece ¢ocuk fikirlerinin 6nemli oldugunu
fark eder. Planlara ¢cocuklarin adlar1 yazilmalidir. Béylece ¢ocuklar planlarini gézden
gecirmek ve yaptiklar ile karsilagtirmak istediklerinde bunu kullanabilirler. Ayrica
cizim ve resim gibi belgelendirme teknikleri ¢ocuklarin planlama siirecinde daha
bilingli olmalarin1 saglayarak, planlari iizerinde detaylandirma yapma olasiliklarini
artiracaktir.

e (Cocuklarla planlama yaparken, c¢ocuklarin fikirlerini Ovmekten kaginmak
gerekmektedir. Bu bir ¢ocugu yapildiginda ve digerine yapilmadiginda o g¢ocuk,
planini detaylandirmak istemeyecektir. Bunun yerine, dinleme, soru sorma, yorum
yapma, fikirleri yazma gibi stratejiler kullanilmalidir.

Siniftaki yetiskinlerin bu planlamalar: yiirlitmek i¢in ¢aba sarf etmeleri gerekmektedir
ve bir gilinde sonu¢ alinmasi beklenmemelidir. Ciinkii siire¢ sorunsuz bir sekilde
baslamayacaktir. Cocuklarin bunu nasil yapacaklarina dair bir rehberlige ve hazirliga ihtiyaglar
olacaktir (Brickman ve Taylor, 1991).

Verilen bilgiler dogrultusunda planlama zamaninin pek ¢ok farkli agidan ¢ocuklara ve
ogretmene katki sagladigi anlasilmaktadir. Bu siirecin, ¢ocuklarin c¢aligsmalarinin temelini
olusturmasi nedeniyle, siirecin titizlikle yiiriitiilmesi gerekmektedir. Planlamalarin, siirecin
giiniin bir parcasi olarak diisiiniilerek ¢ocuklarin yasaminda rutin hale getirilmesi halinde,

cocuklarin biitiinsel gelisimine katki saglayacag: diisiincesi ifade edilebilir.

2.7.2 Cahsma / Uygulama Zamam

Calisma zamani olarak ifade edilen bolim c¢ocuklarin fikirlerini uyguladiklari,
oynadiklar1 ve problemleri ¢ozdiikleri bir siire¢ olarak ifade edilmektedir (Hohmann ve Weikart,
2000). High Scope programinda c¢ocugun isinin oyun oldugu ve bu sekilde Ogrendigi
diisiiniilmektedir. Bu sebeple calisma zamani ifadesi de programin felsefesi ile ortiismektedir

(Wiltshire, 2013). Cocuklar planlamalar1 kapsaminda sectikleri 6grenme merkezlerinde
31



sectikleri materyallerle bireysel ya da akranlar ile galigmalarini gergeklestirirler. Bu siire
yaklagik 45-60 dakika siirmektedir (Arikan, 2012; Bilaloglu, 2014; Kotaman, 2009).

Hohmann ve Weikart (2000) ¢ocuklarin, kendi planlarin1 baslatarak kendi calismalarini
olusturduklarint ve bu calisma siirecinin de egitici deneyimlere doniistiigiinii ifade ederek,
calisma zamaninin bilgilerin yapilandirildigi 6nemli bir siire¢ oldugunu sdylemektedir.

Schweinhart (1988), bu siirecin hem ¢ocuklar hem de 6gretmen olduk¢ca mesgul ve aktif
bir zaman dilimi oldugunu ifade etmektedir. Ayrica Schweinhart, calisma zamaninin siiresinin
uzun olmasindan dolay1 bazi egitimcilerin kafa karisiklig1 yasadigini ve bu kadar uzun bir siirede
etkinlik yiirlitiilemeyeceginden endise duyduklarini belirtmektedir. Oysa 6gretmenlerin ¢aligma
zamaninda rolii ¢ocuklara liderlik etmek degil, cocuklara miidahale etmeden pasif bir sekilde,
neyi nasil yaptiklarini, akranlariyla nasil iletisim kurduklarii, sorunlari nasil ¢ozdiiklerini
gozlemleyerek anlamaya galigmak ve tesvik etmektir (Bilaloglu, 2014; Schweinhart, 1988).

Calisma zamaninin amagclar1 ve yararlar su sekilde agiklanmaktadir (Hohmann ve
Weikart, 2000; Wilthire, 2013):

e (Cocuklarin amaglarini ger¢eklestirmelerine ve amacli oyun oynamalarina firsat verir.

Sosyal bir ortama katilmalarina destek olur.

e Sorunlar1 ¢ozebilmeleri i¢in 6nemli firsatlar sunar.

e (Cocuklarin kendi bilgilerini yapilandirmalarini saglar.

e Yetiskinlerin, ¢ocuklarin oyunlarini gézlemlemesine, desteklemesine imkéan tanir.

Hohmann ve Weikart (2000), ¢ocuklarin iyi birer problem ¢oziicii olabilmeleri igin
onlara kendi ilgilendikleri problemlerle ¢alisma firsati verilmesi gerektigini ifade ederek
calisma zamanlarinin problem ¢d6zme i¢in 6nemli firsatlar oldugunu ifade etmektedir.

Calisma zamaninda Ogretmenler cocuklar1 dikkatle gozlemlemeli ve gerektiginde
iletisimi kolaylikla saglayabilmelidir ¢ilinkii bazi c¢ocuklar g¢alismalar sirasinda, kontrol
edemedikleri durumlardan dolay1 stresli ve endiseli olabilir ve bu yiizden duygusal olarak
destege ihtiya¢ duyabilirler (Wiltshire, 2013).

Planla-yap-degerlendir rutinlerine yeni baslayan ¢ocuklar baslangicta, degerlendirme
zamani ile ¢ok ilgilenmeyebilir. Egitimci yeni baslayan bu ¢ocuklarin galigsmalaria izinleri
dahilinde ortak olarak ve cocugun yaptiklarini taklit ederek hatirlama firsatlari yaratabilir
(Brickman ve Taylor, 1991).

Temizleme/toplanma zamani olarak ifade edilen siire¢ de ¢alisma zamaninin sonunda
gerceklestirilmektedir. Cocuklar, c¢alisma zamaninin sonunda tamamlanan ya da

tamamlanmayan projelerini toplar, materyalleri yerlerine koyarak sinifi diizenlerler. Bu siireg
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sadece toplanma olarak diisiiniilmemeli, ¢cocuklarin sorumluluk duygularinin gelismesi icin
Oonemli bir firsat olarak goriilmelidir (Schweinhart, 1988).

Verilen bilgiler dogrultusuna calisma zamaninin, ¢ocuklarin planlamalarini eyleme
donistiirdiigii, ¢evre ile etkilesime girdigi, karsilagtiklart problem ve zorluklar1 ¢ézmeye

calistiklari, aktif bir siire¢ oldugu goriilmektedir.

2.7.3 Degerlendirme / Hatirlama Zamani

Hatirlama ya da degerlendirme zamani olarak ifade edilen siire¢ planla-yap-degerlendir
rutininin son agsamasidir. Cocuklar bu siiregte elde ettikleri deneyimleri, yasadiklari problemleri
sOzel ve sozel olmayan yontemlerle ifade ederler (Schweinhart, 1988; Kotaman, 2009). Bu siire¢
yaklagik 10-15 dakika siirmektedir (Wiltshire, 2013).

Cocuklar i¢in yaptiklari isleri anlatmak ilgi ¢ekicidir ve bu siiregte yaptiklarini birbiriyle
paylasirlar. Bu paylasim iletisim, dinleme ve diisiinme firsatt vermektedir. Cocuklar sadece
yapilanlar1 diisinmekle kalmamakta, dinlediklerini ve oOgrendiklerini de diistinmektedir
(Wiltshire, 2013). Cocuklar, kisisel olarak ilgi duymadiklar1 soyut olan ve onlara anlamh
gelmeyen 6grenme deneyimlerini hatirlamakta giigliik ¢ekebilirler. Sinifta verilen kararlarin ve
etkinliklerin 6gretmen tarafindan baslatilmasi ¢ocuklarin, bu etkinlikleri yapmis olsa ve hatta
keyif almig olsa bile hatirlamamasina neden olabilir. Ciinkii ¢ocuklar materyallerle aktif olarak
etkilesime girerek somut deneyimler elde ettiklerinde anilarmi kodlayarak daha kolay
hatirlarlar. Bu sebeple cocuklar buradaki degerlendirme zamaninda kendi yapilandirdiklar
isleri konugmaktan paylagsmaktan keyif alir. Bu zaman dilimi, yapilan tiim islerin tekrar
diisiiniilmesi, ¢ocugun yasaminda 6grendiklerini uygulama ve degerlendirmesini saglayacak bir
diisiince sistemi gelistirmeleri gibi birgok agidan onemli firsatlar olarak diisiinmektedirler
(Brickman ve Taylor, 1991).

Hohmann ve Weikart (2000), cocuklarin degerlendirme zamaninin neden Onemli
oldugunu su sekilde ifade etmektedir:

e Cocuklar eylemlerini ve deneyimlerini hatirlayarak, bunlar iizerinde konusurlar.
Cocuklar bu siiregte yaptiklari planlari, uygulamalar1 ve sonuglarini birlestirerek bir
degerlendirme siirecine girerler.

e Kendi ilgi alanim1 kapsayan deneyimlerle ilgili arkadaglariyla sohbet ederler.
Cocuklarin zihinsel imgeler olusturmasina yardimci olarak deneyimlerini temsil

edebilmelerine firsat saglar.
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e (ocuklar degerlendirme yaparak gecmisi hatirlarlar ve zihinlerini simdiki zaman

disinda kullanarak bunlar1 agiklamaya calisirlar.

Epstein (2003) de karar verme ve degerlendirme siireglerinin diisiinme becerilerinin
gelisimi agisindan 6nemli ve benzer oldugunu ifade ederek bu iki siirecin problem ¢6zmeyi
icerdigini ifade etmesi bakimindan 6nemli oldugunu belirtmektedir. Ayrica Epstein ¢ocuklarin
planlar yaparak bunlar1 degerlendirmesinin onlarin analitik becerilerine katki sagladigin1 da
eklemektedir.

Cocuklarla yapilan ¢alismalar1 degerlendirirken farkl: stratejiler kullanmak 6énemlidir.

Baz1 ¢ocuklar hatirlatmalara ihtiya¢ duyabilir. Boyle durumlarla jest ve mimikler,
cizimler, canlandirmalar, ¢alisgma zamaninda g¢ekilen fotograflar degerlendirmeyi goriiniir
kilacagi gibi, c¢ocuklarin yaptiklarini hatirlamasi icin de kullanilabilir (Wiltshire, 2013).
Brickman ve Taylor (1991) da bazi egitimcilerin kendisine, ¢ocuklarin degerlendirme
zamanlarinda sikildiklar1 geri bildirimini verdigini ifade ederek, egitimcilerin ¢ocuklardan
biiyiikk bir olgunluk beklememesi gerektigini belirtmektedir. Egitimcilerin bu siireci sozel
iletisim kurmanin yani sira, farkli stratejiler kullanilarak c¢esitlendirmeleri gerektigini ifade
ederek, degerlendirme yontemleri c¢esitlendirildiginde ¢ocuklarin, kendi isleri disindaki
degerlendirmelere de oldukga ilgili olabilecegine dikkat ¢cekmektedir.

Verilen bu bilgiler dogrultusunda, degerlendirme zamaninin ¢ocuklarin yaptiklarini ve
diisiindiikleri paylastiklari, ¢dziilen ya da ¢oziilemeyen problemlerini anlattiklari bir siire¢ olarak
ifade edilebilir. Ayrica bu siirecte egitimcilerin, kullandiklar1 dogru stratejiler ile degerlendirme
siirecini ¢ocuklarla birlikte profesyonel bir sekilde yiiriitiilebilecekleri ifade edilebilir.

2.8 MEB 2013 Programi ile High Scope Programinin Karsilastirilmasi
2013 okul oncesi egitim programinin farkli yaklasim ve modelleri temel alarak

olusturulan bir program oldugu belirtilmektedir (MEB 2013). Farkli egitim modellerinden
yararlanmasi yonii ile program eklektik olarak nitelendirilmektedir. MEB programin eklektiktik
olmasim1 su sekilde agiklamaktadir; cesitli {ilkelerdeki okul Oncesi egitim programlari
incelendiginde, programlarin farkli yaklasim ve modelleri temel alarak olusturuldugu
goriilmektedir. Bu programda 21. ylizyilin gereksinim duydugu bireyi yetistirmek, ulusal 6zellik
ve gereksinimleri karsilamak amaciyla farkli 6grenme kuram ve modellerindeki ¢ocuk merkezli
uygulamalardan yararlanilarak bir senteze ulasilmistir (MEB, 2013). 2013 okul 6ncesi egitim
programinda yer alan 6grenme merkezleri ile High Scope programinda yer alan g¢alisma
merkezleri benzerlik gostermektedir. High Scope yaklasiminda giinliik rutinler bulunmaktadir

ve calisma merkezleri olarak adlandirilan alanlarda planlamalarin yapildig ‘planlamazamant’,
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yapilan planlarin uygulandigi ‘uygulama zamani’ ve sonrasinda ¢alismalarin degerlendirildigi
‘degerlendirme zaman1’ bulunmaktadir. 2013 MEB okul 6ncesi egitim programinda ‘giin akis1’,
High Scope modelindeki ‘giinliik rutin’ ile benzerlik gostermektedir. 2013 programinda ‘giine
baslama zamani1’ High Scope yaklasimindaki ‘planlama zamanina’, yine giin akisindaki ‘oyun
zamaninin’ ise High Scope modelindeki ‘calisma zamanina’ olan benzerligi dikkat gekmektedir.
Ancak High Scope yaklasiminda yer alan ve ‘degerlendirme zamani’ olarak tanimlanan siirecin
gozden gecirilerek degerlendirmelerin yapildigi zaman dilimi, 2013 egitim programindaki
giinlik akista herhangi bir sekilde yer almadigi ve benzerlik gdsteren bir yonii olmadigi
goriilmektedir.

2013 okul oncesi egitim programinda degerlendirmeye farkli sekillerde yer
verilmektedir. Programda etkinlik degerlendirmesi, giin sonu degerlendirmesi, ¢ocugun
degerlendirmesi, programin degerlendirmesi ve 6gretmenin kendini degerlendirmesi ile ilgili
ifadeler yer almaktadir. Ancak oyun zamani olarak nitelendirilen siirecten biiyiik ve kiigiik grup
aktivitelerine gecilebilecegi belirtilmekte, oyun zamanindan sonra siirecin degerlendirilmesine

yonelik bir yonerge bulunmamaktadir.

2.9 Problem Cézme Becerisi ile ilgili Yapilan Arastirmalar

Bu boliimde ¢ocuklarin genel problem ¢6zme becerileri ile ilgili yurt i¢inde yurt disinda

yapilan aragtirmalara yer verilmektedir.

2.9.1 Cocuklarin Problem Cozme Becerileri ile ilgili Yurt icinde Yapilan Arastirmalar

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin arastirmacilar tarafindan
siklikla incelenen bir konu oldugu goriilmektedir. Literatiirde Tiirkiye’de ¢ocuklarin problem
¢Ozme becerileri ile ilgili olarak, problem ¢6zme becerilerinin baz1 demografik 6zelliklere gore
ve egitim programlari ile gelistirilebilirliginin sinandig1 deneysel arastirmalar bulunmaktadir.

Oguz ve Koksal Akyol (2014) 60-72 aylik 204 ¢ocugun problem ¢ézme becerilerini
farkli degiskenler acisindan incelemistir. Cocuklarin 101°1 kiz 103’1 erkektir. Cocuklara Oguz
(2012) tarafindan gelistirilen “Problem Coézme Becerileri Olgegi” uygulanmistir. Bu
aragtirmada anaokuluna devam eden ¢ocuklarin problem ¢d6zme becerileri; cinsiyet, dogum

sirasi, anaokuluna devam siiresi, ailedeki kaginci cocuk oldugu gibi degiskenler agisindan

35



incelenmistir. Uygulanan 6l¢gek sonucunda incelenen higbir degiskenin, ¢ocuklarin problem
¢6zme becerilerini onemli Olcilide etkilemedigi sonucu ortaya ¢ikmistir.

Ozyiirek ve arkadaslar1 (2018) tarafindan yapilan arastirmada da okul &ncesi egitime
devam eden c¢ocuklarda problem ¢6zme becerilerinin degerlendirilmesi amaglanmistir.
Calismaya 43 kiz, 42 erkek olmak tizere 85 ¢ocuk katilmistir. Calismada, ¢ocuklarin problem
¢Odzme becerilerinin cinsiyet, yas, okula devam siiresi, kardes sayisi, anne-baba yas1 ve 6grenim
durumu degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigine bakilmistir. Cocuklara Problem
Cozme Becerisi Olgegi (PCBO) bireysel olarak uygulanmistir. Calisma sonucunda yas
degiskeninin ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerini etkilemedigi ancak arastirmaya katilan 6
yasindaki ¢ocuklarin 5 yasindaki ¢ocuklara gore problem ¢6zme becerilerinin daha ileri seviyede
oldugu sonucuna ulasilmistir. 3 ve daha fazla kardesi olan ¢ocuklarin tek ¢ocuk olanlara gore
problem ¢ézme diizeylerinin daha yiiksek oldugu ve annesi 26-30 yas grubunda olan ¢ocuklarin
ise 31-35 yas grubundakilere gore bu becerilerinin daha iyi oldugu sonucuna ulasilmstir.

Pekdogan (2019) tarafindan yapilan arastirmada Problem Co6zme Becerileri Egitim
Programinin okul dncesi egitime devam eden 5-6 yas ¢ocuklarin karar verme becerilerine etkisi
incelenmistir. Caligmaya okul 6ncesi egitime devam eden 5-6 yas grubunda 50 ¢ocuk katilmistir.
Oncelikle ¢ocuklara 6n test uygulanmis ve sonrasinda deney grubundaki ¢ocuklara 5 hafta
boyunca haftada 3 kez olmak iizere ‘Problem Cozme Becerileri Egitim Programi’
uygulanmistir. Program ¢ocuklarin diisiinme, problem ¢dzme ve karar verme becerilerini
destekleyecek giinliik yasanti ile iligkili olarak planlanan etkinliklerden olusturulmustur. Egitim
sonrasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen ‘‘Karar Verme Becerileri Degerlendirme Araci-
Cocuk Formu™ ile egitimin etkileri incelenmistir. Calismanin sonucunda deney ve kontrol
grubundaki c¢ocuklarin karar verme becerileri puanlari arasinda anlamli farklilik oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Oguz’un (2012) yaptig1 arastirmada, proje yaklasimina dayali egitimin c¢ocuklarin
problem ¢dzme becerilerine etkisi incelenmistir. Caligmaya deney ve kontrol grubundan olusan
ve normal gelisim gosteren toplam 42 cocuk katilmistir. On test-son test ve ardindan kalicilik
testi teknigi ile cocuklara arastirmac tarafindan gelistirilen ¢‘Problem Cézme Becerisi Olgegi’’
uygulanmustir. iki test arasinda deney grubuna “proje yaklasimina dayal egitim’ uygulanmustir.
Proje yaklasimina dayali egitim ¢ocuklarin ilgilerine gore hazirlanmis ve haftada 4 giin olmak
iizere toplam 40 giin uygulanmistir. On test puanlari kontrol grubunda deney grubuna gére

oldukea yiiksek ¢ikarken, son testlerde deney grubu puanlarinin kontrol grubu puanlarina gore

36



onemli ol¢iide yliksek ¢iktig1 sonucuna ulasilarak proje yaklagimina dayali egitimin ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerini olumlu yone etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Unal ve Aral (2014)’da deney ydntemine dayali egitim programinin anasinifina devam
eden ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerine etkisini arastirmistir. Calismaya deney ve kontrol
grubu olmak tizere toplam 42 c¢ocuk katilim saglamistir. Arastirmada On test-son test teknigi
kullanilmis ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen ‘‘Fen Egitiminde Problem C6zme Olgegi”’
uygulanmustir. Iki test arasinda deney grubuna haftada 2 giin olmak iizere 10 hafta boyunca
““‘Deney Yontemine Dayali Egitim Programi’’ uygulanmistir. Caligmanin sonunda, anasinifina
devam eden ¢ocuklara uygulanan egitim programinin problem ¢dzme becerileri kazandirmada
etkili oldugunu ifade edilmistir.

Yigitalp (2014) arastirmasinda, beyin firtinas1 (scamper) teknigine dayali egitimin, 5
yasindaki ¢cocuklarin problem ¢6zme becerilerine etkisini incelemistir. Arastirmaya 15 kontrol
ve 15 deney grubu olmak iizere toplam 30 ¢ocuk katilmistir. Aragtirmanin verileri, “Kisisel Bilgi
Formlar1”, Oguz (2012) tarafindan gelistirilen “Problem Cdzme Becerisi Olgegi (PCBO)”,
“Uygulamaya Yonelik Katilimli G6zlem Formu”, “Uygulayic1 Goriisme Formu” ve “Veli
Gortisme Formu” kullanilarak toplanmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan beyin firtinasi
teknigine dayali etkinlikler haftada 3 etkinlik olmak iizere 6 hafta boyunca uygulanmstir.
Arastirmanin sonucunda, beyin firtinasina dayali olarak uygulanan egitim programinin
cocuklarin problem ¢6zme becerilerine katki sagladigi sonucuna ulasilmstir.

Sahin ve Omeroglu’nun (2017), yaptig1 calismada da psikososyal gelisim temelli egitim
programinin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerine etkisi incelenmistir. Arastirmaya kontrol
ve deney grubunda olmak iizere toplam 40 cocuk katilmistir. Cocuklara, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan psikososyal temelli gelisim programi iki hafta boyunca haftada {i¢ giin
uygulanmistir. Aragtirmanin verileri genel bilgi formu ile Aydogan, Omeroglu, Biiyiikoztiirk,
Ozyiirek (2012) tarafindan gelistirilen *‘4-7 yas Problem C6zme Becerileri Olgegi”’
uygulanarak toplanmistir. Aragtirmanin sonucunda, problem ¢6zme becerilerini destekleyen
egitim programlarinin, ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini gelistirmesine katki sagladigi
sonucunaulasilmistir.

Alemdar Coskun (2016) yaptig1 aragtirmada problem ¢dzme egitim programinin
anasinifina devam eden ¢ocuklarin problem ¢ézme becerileri ile kisiler arasi problem ¢dzme
becerilerine etkisini incelemistir. Aragtirmaya kontrol ve deney grubu olmak iizere toplam 44
cocuk katilmistir. Cocuklara Shure (1974) tarafindan gelistirilen Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan
““Okul Oncesi Kisiler Arasi Problem Cézme Testi’> ile Aydogan, Omeroglu, Biiyiikoztiirk,
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Ozyiirek (2012) tarafindan gelistirilen ‘‘Problem Cozme Becerileri Olgegi’’ uygulanmustir.
Deney grubunda yer alan 22 ¢ocuga 8 hafta boyunca haftada 3 giin arastirmaci tarafindan
hazirlanan Problem Cozme Egitim Programi uygulanmistir. Kontrol grubundaki ¢ocuklara ise
arastirmaci tarafindan ayni siire boyunca siif 6gretmeninin hazirladig: giinliik plan 6gretmen
tarafindan uygulanmistir. Arastirma sonucunda deney grubundaki ¢ocuklarin dlgek puanlari
kontrol grubuna gore anlamli 6l¢iide yiiksek cikarken, yine deney grubundaki ¢ocuklarin
uygulama sonrasinda anne, akran ve kisiler arasi1 problem ¢6zme diizeylerinin artis gosterdigi
belirlenmistir.

Yiicesan (2017) ise, On-son test kullanilan deneysel arastirmasinda, okul Oncesi
donemdeki Montesorri yaklagiminin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerini ve problem
davranislarina etkisini incelemistir. Calismaya deney ve kontrol grubu olmak iizere toplam 60
cocuk katilim saglamustir. Aragtirma on-son test teknigi uygulanmistir. Aydogan, Omeroglu,
Biiyiikoztiirk, Ozyiirek (2012) tarafindan gelistirilen ‘‘Problem Czme Becerileri Olgegi’” ve
“*Anaokulu ve Anasinifi Davranis Olgegi’’ uygulanmustir. iki test arasinda deney grubuna
Montesorri e8itim uygulanirken kontrol grubuna ise MEB miifredati ¢er¢evesinde hazirlanan
egitim programi uygulanmistir. Arastirmanin sonucunda yasin, ¢ocuklarin problem ¢dzme
becerilerinde etkili oldugu; Montessori okuluna devam eden ¢ocuklarin, digerlerine gore problem
¢Ozme becerilerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Ozyiirek ve Begde (2016), dgretmen ve ebeveyn tutumlarmim okul 6ncesi dénem
cocuklarinin problem ¢ézme becerilerine etkisini incelemistir. Caligmaya anaokuluna devam
eden 5-6 yas grubundaki 120 ¢ocuk ve bu ¢ocuklarin ebeveynleri ile 6gretmenleri katilmistir.
Cocuklara Aydogan, Omeroglu, Biiyiikoztiirk, Ozyiirek (2012) tarafindan gelistirilen ‘Problem
Cozme Becerileri Olgegi’’ uygulanmistir. Ogretmenlere Bilgin (1995) tarafindan Minnesota
Ogretmen Tutum Envanterinden yararlamlarak hazirlanan ‘Ogretmen Tutum Envanteri’’
uygulanirken ebeveynlere ise Karabulut Demir ve Sendil (2008) tarafindan gelistirilen
““Ebeveyn Tutum Olgegi>> uygulanmustir. Arastirma sonucunda, ¢ocuklarm problem ¢ézme
becerilerinin kardes sayisi, cinsiyet, aile yapisi ve okula devam siirelerinden etkilenmedigi
sonucuna ulasilmistir.

Bildiren (2018), okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri ile bilissel
yetenekleri arasindaki iligkiyi saptamay1 amaglamistir. Calismaya farkli okul 6ncesi kurumda
egitim alan 83 ¢ocuk katilmistir. Aragtirmada, ¢ocuklarin biligsel yeteneklerini belirlemek i¢in

“‘Renkli Progresif Matrisler Testi’’, problem ¢6zme becerilerini 6l¢gmek icin ‘‘Problem Cézme
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Becerileri Olgegi”’ uygulanmustir. Arastirma sonucunda okul dncesi dénemdeki ¢ocuklarm
biligsel yetenekleri ile problem ¢6zme becerileri arasinda anlamhi diizeyde iligki tespitedilmistir.
Kaya ve arkadaslar1 (2017) oyunlarin, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin problem
¢ozme yeteneklerine etkilerini incelemek amaciyla bir aragtirma yapmuistir. Arastirmaya okul
oncesi egitim alan cocuklar katilmistir. On-son test deneysel desen kullamilan arastirmada
cocuklara, Willoughby-Herb & Neisworth tarafindan gelistirilen, Kaya ve arkadaslar1 (2013)
tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan ‘‘Okul Oncesi Egitim Problem Cézme Olgegi (PEPSS)”’
uygulanmistir. Arastirmaci 5 ay boyunca her ayin ilk 10 giiniinde ve yarim saat sinifta masa
oyunlarini ¢ocuklarla oynamistir. Arastirma sonucunda, masa oyunlarinin okul &ncesi
donemdeki ¢ocuklarin, gelisim gorevlerini desteklemede, kendilerini 6zgiirce ifade etmelerini
saglamada, 6grencilerin yaraticiliklarini ve hayal giiclinii gelistirdikleri bir ortam olusturma gibi
becerilerde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Bunun yani sira, okul 6ncesi donemde egitsel
oyun oynamanin, ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerini etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Kavuncuoglu (2019)’nun yaptig1 arastirmada, 60-72 aylik cocuklarin yaraticilik
diizeyleri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmigstir. Bu amag
dogrultusunda ayrica ¢ocuklarin yaraticilik ve problem ¢6zme becerilerinin g¢esitli degiskenler
(cinsiyet, anne-baba 6grenim durumu, okul Oncesi egitime devam etme siiresi) acisindan
incelenmesi de amaglanmistir. Aragtirmaya anaokuluna giden toplam 92 c¢ocuk katilmistir.
Aragtirmanin verileri “Kisisel Bilgi Formu”, “Torrance Yaratict Diistinme Testi” ile Oguz ve
Akyol (2015) tarafindan gelistirilen “Problem C6zme Becerisi Olgegi” kullanilmustir.
Arastirmanin sonucunda yaraticilik ile problem ¢ézme becerilerinin karsilikli bir iliski i¢inde
oldugu sonucunda ulasilmistir.

Beyrek Giiven ve Koger (2020), tarafindan yapilan arastirmada, okul 6ncesi donemdeki
cocuklarin problem ¢ézme becerileri ile 6gretmenlerin problem ¢dzme becerileri arasindaki
iligki incelenmistir. Aragtirmayi farkli okul 6ncesi kurumlarina devam eden 4-7 yas arasinda 330
cocuk ve bu ¢ocuklara egitim veren 33 6gretmen katilmistir. Nicel arastirma yontemi ile yapilan
bu arastirmada, iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Veriler, “Kisisel Bilgi Formu”, Aydogan,
Omeroglu, Biiyiikoztiirk ve Ozyiirek (2012) tarafindan gelistirilen “Problem Cézme Becerileri
Olgegi” (4-7 yas) (PCBO) ve Heppner ve Petersen (1982) tarafindan gelistirilen, Tiirkgeye
uyarlanma calismasi Sahin, Sahin, ve Heppner (1993) tarafindan gerceklestirilen “Problem
Cozme Envanteri” (PCE) kullanilarak toplanmistir. Arastirmanin sonucunda ¢ocuklarin
problem ¢dzme becerileri toplam puanlari ile dgretmenlerin toplam 6l¢ek puanlari arasinda

anlamli bir iliski bulunamamistir. Bunun yani sira, 6gretmenlerin planh yaklagim sergileyen
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davraniglar1 arttitkca 48-59 aylik ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin arttigini;
O0gretmenlerin kagingan yaklasim sergileme davranislar azaldikca 72 aylik ve lizeri ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerinin arttig1 bulgularina ulasilarak arastirma kapsaminda tartisiimistir.
Cocuklarin problem ¢6zme becerileri ile yurt i¢cinde yapilan c¢aligmalarin sonuglari
incelendiginde, problem ¢6zme becerilerini gelistirmek iizerine uygulanan egitim
programlarinin bu becerilerin gelisimini destekledigi goriilmektedir. Bunun yani sira, problem
¢6zme becerilerinin kardes sayisi, cinsiyet gibi degiskenlerden etkilendigine iliskin bulgularin

oldugu da goriilmektedir.

2.9.2 Cocuklarin Problem C6zme Becerileri ile Tlgili Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Cocuklarin problem ¢6zme becerilerine iliskin yurtdisinda yapilan arastirmalarda
problem ¢dzme becerilerinin akran etkilesimi ve is birligi, oyun, bilissel yetenek, kullanilan
alternatif programlar gibi konularla olan iligkisinin incelendigi goriilmektedir.

Casey (1990), yaptig1 ¢alismada planlama ve problem ¢ézme becerilerini gelistirmek
lizere tasarlanmis egitim modelinin okul Oncesi c¢agindaki cocuklarin problem ¢6zme
yeteneklerine etkisini incelemigtir. Okul Oncesi egitim modeli arastirmaci tarafindan
tiniversitede ilgili akademisyenlerin yardimi ile tasarlanmistir. Ayrica, genel biligsel iglevsellik
(K-ABC), kelime bilgisi IQ (PPVT-R) ve Piaget’in gelisim diizeyi (Say1 Korunumu) 6l¢iisii de
dahil olmak {izere, program kapsaminda olmayan bilissel yetenek Olgiimleri ile de
karsilagtirilmistir. Arastirmaya toplam 37 kiz ve 31 erkek olmak iizere toplam 68 cocuk
katilmistir. 19 kisi deney grubunu olustururken, 3 farkli okuldan toplam 49 kisi kontrol grubunu
olusturmaktadir. Okul 6ncesi modeli egitimini alan ¢ocuklar ile karsilastirma anaokullarindaki
cocuklar arasinda hem planlama hem de problem ¢6zme becerileri agisindan anlamli bir fark
elde edilmistir. Program ile ilgili olmayan bilissel yetenekler arasinda ise fark bulunmamustir.

Warnaken ve arkadaslar1 (2014) kiigiik cocuklarin is birligi i¢inde planlama ve problem
becerilerini incelemistir. ‘Cocuklar igbirlik¢i bir etkilesime girerken kendi rollerini partnerinin
tercihi ile uyumlu bir sekilde belirleyebiliyor mu? Problemin ¢6ziimii i¢in ortak bir eylem plani
olusturabiliyorlar m1?’ sorularinin cevaplarinin arandig1 deneysel ¢alismaya 3 yasinda 12 ve 5
yasinda 12 c¢ocuk olmak iizere toplam 24 g¢ocuk katilim saglamistir. Deneyler sessiz bir
laboratuvar ortaminda gergeklestirilmistir. Cocuklar yasitlart arasindan tanidigi bir hemcinsi ile
eslestirilmistir.  Arastirmact ¢ocuklarin ¢ozmeleri gereken aletler ile mekanizmalar

olusturmustur ve ¢ocuklarin bu siireci ne sekilde nasil bir yolla ¢ozebilecegi videoya ¢ekilerek
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incelenmistir. Kaydedilen videolar ‘Interact’ kodlama yazilimi kullanilarak kodlanmistir ve
degerlendirilmistir.

Arastirmanin sonucunda 5 yasindaki cocuklarin problemin ¢6ziimii icin isbirlikei
anlayisla plan yapma becerilerinin olduk¢a yiiksek oldugu ve partnerlerinin eylemlerini bile
tahmin edebildigi anlagilirken, 3 yasindaki g¢ocuklar i¢in bu siirecin zor oldugu ancak
Ogrenilebilecegi sonucuna ulagilmistir.

Ashley ve arkadaslar1 (1998), cocuklarin is birligi yapma becerilerinin ontogenetik
kokenlerini ve iki tamamlayici rol iceren gorevlerde problem ¢dzme becerilerini aragtirmistir.
Caligsmaya 3 yasinda ve okul dncesi egitim alan ¢ocuklar katilmistir. Ayn1 yas grubunda farkli
ay araliklarinda olan ¢ocuklar akranlari ile eslestirilmistir. Ay olarak gruplara ayrildiginda 24,
30, 36 ve 42 ay olarak smiflandirilmistir. Cocuklar 6gretmenler tarafindan secilmistir.
Cocuklara, is birligi i¢inde ¢dzmelerini gerektiren iki ayr1 mekanizma hazirlanmis ve ¢cocuklar
ikiserli gruplar halinde siirece dahil edilerek gozlemlenmistir. Bunun yaninda video kaydi
almmustir. Elde edilen bulgular farkli kodlama semalar: ile kodlanmistir. Kodlama semalari
‘problem ¢o6zme davranisi, girisimci iletisim ve denemeci iletisim’ olarak olusturulmustur. Bu
kodlamalar degerlendirildiginde, 3 yasindaki c¢ocuklarin isbirlik¢i problem ¢ozmede
akranlariyla daha uyumlu oldugu anlasilmistir. Ancak genel ¢aligmaya katilan ¢ocuklarin
gorevlerde is birligi yapmay1 ve ¢zmeyi 6grendiklerini ancak bunun yavas ve yetigkin yardimi
ile gerceklestigi sonucuna varilmistir.

Rosen (1974), sosyo-dramatik oyunun avantajli ve dezavantajli kiiltiirlerden gelen
cocuklarin problem ¢dzme becerileri lizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmaya anaokuluna
giden 27 kiz ve 31 erkek olmak iizere 58 ¢ocuk katilim saglamistir. Arastirmact dezavantajli
goriilen deney grubuna toplam 40 saat sinifta 68retmen modelinde c¢ocuklarin bagimsiz
oyunlarina katilarak ya da rol model olarak onlarin belirlenen sosyo-dramatik oyun unsurlarini
kazanmasimi saglamistir. Kontrol grubunu da miidahale etmeden sadece goézlemlemistir.
Cocuklarin oyunlar1 kategoriler halinde getirilerek kodlanmigtir ve puanlandirilmistir. Analizler
sonucunda sosyo-dramatik oyunun dezavantajh kiiltiirlerden gelen ¢ocuklarin problem ¢6zme
durumlarina yonelik becerilere katki sagladigi ifade edilmistir.

Holmes-Lonergan (2003), okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin problem durumlari ve
coztimlerinde cinsiyet farkliliklarinin ve is birliginin belirleyici olup olmadigini incelemistir.

Calismaya 3,4 ve 5 yaslarinda toplam 60 ¢ocuk katilim saglamistir. Ayni cinsiyetten 20
kisi kiz, 20 kisi erkek ve farkli cinsiyetlerden 20 kisi eslestirilerek bu eslestirmelerde ¢ocuklarin

yaslar1 arasinda 6 aydan fazla fark olmamasina dikkat edilmistir. Cocuklar ortalama 20
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dakikalik yapilandirilmig ve yarit yapilandirilmis 3 problem ¢ozme gorevleri verilmistir.
Oturumlar videoya kaydedilerek sozlii ve sozsiiz etkilesimler kodlanmis ve puanlandirilmastir.
Yapilan analizler sonucunda ayni cinsiyetten olan ¢ocuklarin problemin ¢oziimiinde daha
uyumlu olduklar1 ve kizlarin erkeklere gore daha yiiksek bir puanlamaya sahip olduklar
sonucuna ulagilmistir.

Smith and Dutton (1979), cocuklarin problem ¢6zme durumlarini tek ya da bir akrani
ile olma durumuna gore karsilastirarak incelemistir. Calismaya 96 erkek ve kiz olmak iizere
toplam 192 cocuk katilim saglamistir. Cocuklar tekli ve ayni cinsiyetten esli sekilde
Ravensburger Paddington Bear yapboz yapbozunu kolay ve zor asamalar olmak {izere
yapmalar1 istenmigtir. Siire 5 dakika olarak belirlendi ve video kaydi alinmistir. Bu kayitlar
arastirmaci tarafindan kodlanarak analiz edildi. Yapilan analizler sonucunda kiz ¢ocuklarinin
erkeklere gore daha kolay ¢oziime ulagtiklart sonucuna varilirken is birligi ile yapilan
¢Oziimlerin tek kisinin yaptig1 denemelere gore daha kisa siirede ¢6ziime ulastiklari sonucuna
ulasilmistir.

Legare ve arkadaslar1 (2013), sorular sormanin ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri
tizerindeki etkisini incelemistir. Calismaya 4 yasinda 17, 5 yasinda 18 ve 6 yasinda 19 ¢ocuk
katilim saglamistir. Calisma sessiz bir ortamda uygulanip, ¢ocuklara farkli boyut, renk ve
desenlerde hayvan resimlerinin oldugu setlerden olusan ¢alisma seti gosterilmis. Bu setlerden
biri basit digeri ise karmasik olarak belirlenmistir. Farkli hayvan kartlar1 hazirlanarak bu setlerin
icine yerlestirilmistir. Cocuklardan bu kartlarin hangi hayvana ait oldugunu bulmalari
istenmistir. Aragtirmaci, ¢cocuklarin 6zel kutusundaki karti bulmalarini istedigini, bunun i¢in
kendisine sorular sormalarini ve bu sorulara sadece ‘evet ya da hayir’ olarak cevap
verebilecegini belirtilmistir. Eger ¢ocuklar bunu tam olarak anlamazsa arastirmaci bir soru
Ornegi soyleyerek onlara yol gdstermistir. Buradaki kural, ¢ocuklar istedigi kadar soru
sorabilecekleri ancak sadece bir kez kutu i¢in tahminde bulunabilecekleri olarak belirlenmistir.
Verilen cevaplar siire, soru tiirleri, soru sayisi gibi kriterler esas alinarak kodlanmistir Kodlama
sonuglar1 incelendiginde ¢ocuklar arasinda 6nemli yas farki olmamasina ragmen biiyiik farklar
ortaya c¢iktig1 ifade edilmektedir. Ayrica sonucu bulmaya yonelik dogrulayici sorular sorma ve
bu sayilarin sayisinin orani yiiksek performans gosteren ¢cocuklarda diisiik performans gosteren
cocuklara gore daha az oldugu belirlenmistir.

Azmiata (1988) cocuklarin problem ¢oézme becerilerinde akranlartyla etkilesiminin
etkisi incelemistir. Calismaya 5 yasinda toplam 80 c¢ocuk katilim saglamistir. Cocuklar

baslangicta tek baglarina ve bir partner ile 2 oturuma katilarak verilen bir lego modelinin
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kopyasini yapmaya caligtilar. Bunun sonucunda arastirmaci ¢ocuklari uzman, acemi ve karigik
yetenek olarak adlandirdi. Cocuklar gruplarina (acemi,uzman ve karisik) uygun olacak sekilde
yalniz vepartner ile birlikte 2 oturuma daha katildilar. Verilerin kodlanmas1 ve yorumlanmasi
sonucunda ¢ocuklarin partnerleri ile daha uyumlu ve basarili sonuglara ulastiklart belirtilirken
acemilerin, ustalasmis olan c¢ocuklarla c¢aligtiklarinda is birligi yapmalart sonucunda
O0grenmenin en iist diizeye ¢iktig1 ifade edilmistir.

Rojas-Drummond, Mercer ve Dabrowski (2001), High Scope programinin ¢ocuklarin
problem c¢ézme becerileri iizerindeki etkisini inceledigi arastirmasina, deney ve kontrol
grubundan olusan 5 yaginda toplam 80 ¢ocuk katilmistir. Bu ¢cocuklara eslik edecek 4 6gretmen
bulunmaktadir. Geleneksel egitim miifredat1 ve High Scope programi uygulanan siniflardaki
cocuklara farkli problem ¢6zme gorevleri verilmistir ve bu gorevler aritmetik kelime problemleri
testi uygulanarak degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda, High Scope program
kapsaminda 6grenim goren ¢ocuklarin 6zellikle y1l sonuna dogru, geleneksel egitim anlayist
icinde O0grenim gorenlere gore, problemleri yetkin ve bagimsiz bir sekilde ¢ozebildikleri
sonucuna ulagilmistir. Bu sonu¢ da High Scope miifredati kapsaminda tartigilmistir.

Yurt disinda yapilan arastirmalar incelendiginde, uygulanan alternatif programlarin
cocuklarin problem ¢6zme becerilerine katki sagladigi, akran etkilesimi ve is birligi yapmanin
problem ¢ozmeyi kolaylastirdigi bulgularina ulasilmistir. Ayrica sosyo-dramatik oyunlarin
cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin gelisiminde 6nemli bir role sahip oldugu; ayni cinsiyette
olan ¢ocuklarin birlikte problem ¢6zme konusunda daha uyumlu olduklarina iligskin bulgular da
arastirmalar kapsaminda tartistlmistir. Yurt disinda yapilan ¢aligmalarda, problem ¢dzme
becerilerinin degerlendirilme yontemi olarak daha ¢ok performans gozlemlerinin kullanilmig

olmasi dikkat ¢ekmektedir.
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BOLUM I11

YONTEM

Bu bolimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama aracglari, verilerin

toplamasi ve verilerin analizine iliskin bilgilere yer verilmistir.

3.1 Arastirma Modeli

Okul oncesi donemde c¢ocuklarla yapilan planla-yap-degerlendir uygulamalarinin
cocuklarin problem ¢6zme becerilerine etkisinin incelendigi bu arastirmada deneysel arastirma
desenlerinden kontrol gruplu 6n ve son test modeli kullanilmigtir. Karasar (2014) deneysel
arastirma desenlerini iki grup arasindaki neden-sonug iligkilerini belirlemek amaciyla dogrudan
aragtirmacinin kontroliinde, gézlenmek istenen verilerin iretildigi arastirma modelleri olarak
aciklamaktadir. Deneysel arastirma modellerinden biri olan kontrol gruplu 6n ve son test
desende ise, deney ve kontrol gruplar1 dogal yollarla segilir. Her iki gruba da 6n test ve son test
ayni anda uygulanir. Sonrasinda deney grubuna deneysel yontem uygulanirken kontrol grubuna
herhangi bir deneysel miidahalede bulunulmaz. Deneysel islem bittiginde her iki grubun 6n test

ve son testleri karsilastirilarak veriler yorumlanmaktadir (Sénmez ve G. Alacapinar, 2014).

3.2 Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi yontemi kullanilarak
secilmistir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi, aragtirmacinin erisilmesi kolay olan bir grubu
se¢mesi olarak tanimlanmakta ve bu sayede de arastirmanin hizlandigi belirtilmektedir (Y1ldirim
ve Simsek, 2008). Antalya ili Konyaalti ilgesinde Milli Egitim Bakanligina bagli bir ortaokulun
anasinifina devam eden -ve ailesi ¢ocuklarinin aragtirmaya katilmasini kabul eden- 5 yasindaki
40 c¢ocuk ile calisilmistir. Kontrol grubundaki cocuklarin yaslari ay olarak 48-56 ay
araligindadir. Deney grubundaki ¢ocuklarin yaslar1 ise ay olarak 47-58 ay aralifindadir. Ug
degerler genel olarak evrenin ya da orneklemin disinda kalan veri noktalar1 olarak ifade
edilmektedir (Kogar ve Cokluk, 2010). Elashoff (1972) ise, u¢ degerleri, gdzlemlerin yapisina
zarar veren gozlemler olarak ifade etmektedir. Bu bilgiler dogrultusunda yapilan u¢ deger

taramasindan sonra i¢in 1 ¢ocuga ait veriler calisma grubundan ¢ikarilmistir. Bunun sonucuna
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calisma grubu 39 cocugun verilerinden olusmaktadir. Tablo 3.1°de c¢alisma grubu ile ilgili

betimsel istatistik sonuglar1 verilmistir.

Tablo 3.1. Grup dagilimina iligkin sonuglar

Cinsiyet Toplam

Grup Dagihm Kiz Erkek N Y%

On test 9 10 19 24.7
Deney Grubu

Son test 9 11 20 25.1

On test 9 11 20 25.1
Kontrol Grubu

Son test 9 11 20 25.1

39

Tablo 1’deki sonuglar incelendiginde; ¢ocuklara ait cinsiyet dagiliminin birbirine yakin

oldugu ve dagilimin dengeli oldugu goriilmektedir.

3.3 Veri Toplama Araclar

Arastirmada, ¢ocuklarin problem ¢ozme becerilerini 6lgmek amaciyla ‘‘4-7 Yas
Problem Cézme Becerileri Olgegi” ile cocuklarin yas ve cinsiyet bilgileri i¢in hazirlanan kisisel

bilgi formu kullanilmistir.

3.3.1 Kisisel Bilgi Formu

Cocuklarin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan

hazirlanan kisisel bilgi formu kullanilmastir.

3.3.2 Problem C6zme Becerileri Olgegi (PCBO)

Problem Co6zme Becerileri Olgegi (PCOB), Aydogan, Omeroglu, Biiyiikoztiirk ve
Ozyiirek tarafindan Tiirkiye’deki 4-11 yas araligindaki ¢ocuklarin problem ¢ézme beceri
diizeylerini 6lgmek i¢in 2012 yilinda gelistirilmistir. Olgek iki ayr1 yas araligina yonelik
tasarlanmustir. 4-7 yas ve 8-11 yas araligina gére olusturulmustur. Olgekten elde edilen puanlar,
cocuklarin problem ¢d6zme becerilerini tespit etmeye yoneliktir. Birinci yas araligi 4-7 yas
cocuklarina yonelik olup okul oncesi ve ilkdgretim 1. Sinif ¢ocuklarina yoneliktir. Problem
Cozme Beceri Olgegindeki maddeler problem ¢6zme asamalarina gore basitten karmasiga dogru
ilerlemektedir. Olgek 50 madde ve 2 drnek maddeden olusmaktadir ve toplam 10 alt asama

bulunmaktadir. Her alt asama 5 maddeden olugmakta ve problem durumlarini icermektedir. Alt
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asamalara yonelik tablo 3.2°de gosterilmistir. Olgekte yer alan alt boyutlar su sekilde

aciklanmaktadir (Aydogan ve arkadaslari, 2012):

Tablo 3.2. PCOB Alt Boyutlar: / Maddelerine Iliskin Bilgiler

Problem Cozme Becerileri Olgegi Alt Olgekleri/Boyutlar: Madde/Soru Madde/ Soru
Numaralari Sayisi

1. Problemi Fark Etme 1,2,3,4,5 5+1 Ornek

2. Problemi Tanimlama 6,7,8,9,10 5

3. Problem Hakkinda Sorular Sorma 11,12,13, 14, 15 5+1 Ornek

4. Problemin Nedenini Tahmin Etme 16,17,18, 19, 20 5

5. Problemin Céziimii I¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme 21,22,23,24,25 5

6. Problemin Ogelerini Tanimlama 26,27,28, 29, 30 5

7. Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanilmasi 31,32,33,34,35 5

8. Birtakim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme 36,37,38,39,40 5

9. En Uygun Coziimii Bulma 41,42,43, 44, 45 5

10. Bir¢ok Olast C6ziim Arasindan En Alisilmadik Coziimii Segme 46,47,48,49,50 5

Toplam /Madde/Soru Sayisi 50+2 Ornek

1. Problemi Fark Etme: Var olan durumu goézden gecirerek, herhangi bir problem

durumu olup olmadiginin fark edilmesidir. Cocuklarin problemi ¢ézebilmeleri i¢in
oncelikleproblemi fark edebilmesi gerekmektedir. Bu yiizden, problemi fark etmeli
ve probleme getirilecek ¢oziimle de bu sorunun ortadan kalkacaginin bilincinde
olmalidur.

Problemi Tanimlama: Problem 0zelliklerinin agiklanmasini kapsamaktadir.
Probleminne ile ya da neyle iliskili oldugunun anlasilmasi gerekmektedir. Problemi
dogru bir sekilde tanimlamak, problem ile ilgili daha fazla ¢6ziim segenegi
sunmakta ve yar1 yariya problemin ¢oziilmesi anlamina gelmektedir.

Problem Hakkinda Sorular Sorma: Problem ile ilgili veri toplanmasi amaciyla ‘“Ne,
neden, ne zaman, nasil, nerede, kim?’’ sorularinin dogru zamanda ve uygun
bicimde kullanilmasi olarak ifade edilmektedir. Problemle ilgili sorular sorulmasi,
cocuklarin farkl: fikirler lireterek yeni bakis agilar1 kazanmalar1 agisindan oldukca
onemlidir. Problemhakkinda soru sormak, ¢ocuklara olas1 ¢6ziim Onerileri iiretme
ve bunlar1 degerlendirme firsat1 da vermektedir.

Problemin Nedenini Tahmin Etme: Problem durumuna uygun bilgileri toplamak
olarak ifade edilmektedir.

Problemin Coziimii i¢in Bilgilerin Yeterliligine Karar Verme: Bu boyut, problemin

¢Oziimii i¢in ihtiya¢ duyulan her tiir bilgi, beceri ve arag¢ olarak tanimlanmaktadir.
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Bu ihtiyaclarin gozlenmesi, gerekli ihtiyaclarin da sozel olarak ifade edilmesi
gerekmektedir.

6. Problemin Ogelerini Tanimlama: Problemin ¢dziimii icin izlenecek yollarm
stralanmasi ve oncelikli olarak yapilmasi gerekenlerin segilmesi olarak ifade edilmektedir.

7. Nesnelerin Bilinenden Farkli Kullanimi: Problemi ¢6zmek i¢in, nesnelerin farkli
kullanim bigimlerini bilmeyi ve bunlar1 séylemeyi kapsamaktadir.

8. Birtakim Eylemlerin Sonucunu Tahmin Etme: Problem yaratabilecek durumlarin
oncesinde fark edilmesi ve problem olarak algilanmadan 6nce ¢oziilmesi olarak
ifade edilmektedir.

9. En Uygun Coziimi Bulma: Problemlerin ¢6ziim yontemlerine yonelik
degerlendirme yapma, toplanan bilgiler dogrultusunda ¢6ziim yollar1 belirleyerek
iclerinden uygun olanini se¢me, bunlar1 degerlendirme ve sonucunda uygulanacak
¢Oziime karar verme olarak tanimlanmaktadir.

10. Birgok Olasi Coziim Arasindan En Alisilmadik Olanin1 Segme: Problemin¢oziimii
i¢in sunulan ¢éziimler arasindan, siradan olmayan ve en sira dis1 ¢6ziimii segmek
olarak ifade edilmektedir.

Olgekte yer alan maddeler igin ise 4 farkli cevap secenegi olusturulmustur;

e Evet- Hayir secenegi

e Evet-Hayir-Bilmiyorum segenegi

e A, B, C kutucuklarinda yer alan ii¢ ciimleden bir climleyi secme A, B, C

kutucuklarinda yer alan {i¢ resimden bir resmi se¢gme

Olgegin Puanlanmasi: Bu asama rehber kitapta yer alan cevap anahtar kullanilarak

yapilmaktadir. Dogru cevaplar *“1°°, yanlis cevaplar “0’’ olarak puanlanmaktadir. Alt 6l¢eklerin
her birinde bes madde bulunur ve her bir alt 61¢ekten alinabilecek en yiiksek puan ‘5, en diistik
ise ‘0’ puan olup, toplam 6l¢ek puaninda alinabilecek en yiiksek puan 50 puandir. Problem
Co6zme Beceri Olgeginin puanlanmasina gére hem toplam puanlarda hem de alt boyutlarda puan
arttikca problem ¢dzme becerisi de artmaktadir. Olgegin norm ¢alismasi 4-7 yas araliginda
toplam 1110 ¢ocuk ile yapilmis ve 4-7 yas PCBO puanlarinin i¢ tutarlilig1 igin hesaplanan KR-
20 degeri 0,81 oldugu belirlenmistir (Aydogan ve digerleri 2012). Bu arastirmadaki ¢alisma

grubu i¢in hesaplanan KR 20 giivenirlik katsayis1 ise 0.705 olarak bulunmustur.
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3.4 Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin konusu ve veri toplama araglar1 belirlenmistir. Verilerin toplanma
stirecinden kullanilacak dlgegin uygulanmasi ve degerlendirilmesinin 6zel yeterlilik igermesi
nedeniyle, 6lcegin kullanimu ile ilgili bir egitim alinmustir. Verileri toplamak i¢cin Milli Egitim
Bakanligina bagli Antalya ili Konyaalti ilgesinde bulunan bir ortaokulun miidiirliigiinden, bu okula
bagh anasinifinda gérev yapan 6gretmenlerden, okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklarin ailelerinden ve
Antalya Milli Egitim Miidiirliigii'nden gerekli izinler alinmistir. Calismanin yiiriitiilecegi
okuldaki yonetici ve Ogretmenlerle goriisiilerek aragtirma ile bilgi verilmistir ve zaman
planlamasi1 yapilmistir. Ardindan her iki sinif incelenerek olusturulacak merkezler i¢in nelere
ihtiyac olabilecegi tespit edilmistir. Baglangigta her iki sinifta da birkac enstriimandan olusan
birer miizik merkezi (marakas, ritim ¢ubugu, kastanyet), dramatik oyun merkezi (sadece mutfak
kosesi) ve blok merkezi (Legolar, ¢esitli yapbozlar ve tahta bloklar) oldugu belirlenmistir. Her
iki smifta da merkezlerin birbiriyle yan yana ve duvara sabit bir sekilde konumlandirildig:
gozlemlenmistir. Uygulama Oncesinde arastirmaci tarafindan merkezleri diizenleme ve
cesitlendirme ihtiyaci olusmustur. Deney grubunun bulundugu sinifta uygulamalar yapilacagi
icin siifin 6gretmeni ile is birligi yapilarak her merkezin ayr1 bir ¢calisma alani olusturdugu bir
cevre diizenlemesi yapilmistir. Boylece her merkez ayri bir ¢aligma alani olarak ayirt edilebilir
hale getirilmistir. Planla-yap-degerlendir siirecinde ¢ocuklarin  kendi c¢aligmalarini
yiiriitebilmeleri i¢in, onlarin ihtiyaclarini karsilayan, cevreyi rahathikla gorebildikleri ve
duyularin1 harekete gegiren materyallerle birlikte iyi diizenlenmis bir ¢evrenin hazirlanmasi
olduk¢a Onemlidir. Arastirmaci tarafindan dramatik oyun merkezi i¢in farkli kostiim ve
malzemeler (sapka, ¢anta, sal, mutfak malzemeleri); sanat merkezi i¢in ip, artik materyaller
(farkli boyutta kutular ve rulolar), baski malzemeleri, farkl firca tiirleri (dis firgasi, farkli boyut
ve tiirlerde boya fircasi), siinger, kumas parcalari; miizik merkezi i¢in hazirlanan davul ve
ksilofon, ses ¢ikarilabilecek farkli malzemeler (kasik, farkli boyut ve sekillerde gubuklar); kitap
merkezi i¢in gazete, farkl tiirlerde dergiler, hikaye kitaplari, defterler ve kalemler; fen merkezi
icin tarti, mezura, kantar, farkli boyutlarda deney tiipleri, biiyiitec, bilim dergileri, mikroskop,
Olcii kaplart ve farkli malzemeler (mercimek, tas, bulgur, pamuk) temin edilerek sinifa
getirilmistir. Program Milli Egitim Bakanliginin okul dncesi egitim programi referans alarak
olusturulmustur. Kontrol grubunun bulundugu smifa ise herhangi bir miidahalede
bulunulmamustir. Kontrol grubuna okul dncesi egitim veren 6gretmen ile de goriisme yapilarak

uyguladiklari program hakkinda bilgi alinmistir. Her iki gruptan Tiirkce bilen ¢ocuklar secilerek
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PCBO 6n test olarak 19 Ekim- 4 Kasim (2019) haftasinda uygulanmustir. Testlerin uygulanmasi,
arastirmaci tarafindan, sessiz ve odaklanmay1 saglayacak bir ortamda ¢ocuklar tek tek davet
edilerek gergeklestirilmistir. On testler tamamlandiktan sonra deney grubuyla, 8 hafta boyunca
haftada 5 giin 09.00- 11.00 arasinda planla-yap-degerlendir uygulamasi yapilmigtir.
Uygulama, her giin sabah 09.00’da baglamigtir. MEB 2013 okul oncesi egitim
programinda onerilen giin akiginda yer alan ‘giine baglama zamani’’ i¢inde “planlama”, ‘‘oyun
zamani’’ i¢cinde “yapma”, bu siireclerin sonunda ise “degerlendirme” yapilmistir. MEB 2013
okul 6ncesiegitim programinda her ne kadar oyun zamam sonrasinda bulunan bir ‘‘degerlendirme
zamani’’ olmasa da bunu uygulamaya engel bir durum da bulunmamaktadir. Cocuklarla birlikte
her sabah toplanti1 yapilarak, ¢ocuklarin hangi merkezlerde ne yapmak istedikleri hakkinda
konusulmus ve bu bilgiler aragtirmaci tarafindan not edilmistir. ‘Planlama zamani’ yaklasik 15
dakika kadar silirmiistiir. Daha sonra calisma zamani olarak adlandirilan ‘yap’ kismina
gecilmistir. Cocuklar bu agamada toplantida yapmay1 planladiklart merkezlere yonelerek ve
calismalarin1 gerceklestirmeye baglamiglardir. Zaman zaman cocuklarin fikirleri degisiklik
gostermistir ve bunlar da tekrar not edilerek arastirmaci tarafindan degistirilmistir. Calisma
zamanlar yaklagik olarak 1-1,5 saat siirmiistiir. Calisma zamani sirasinda arastirmaci ¢ocuklari
gozlemleyerek notlar almistir ve g¢alismalarinda destek talep eden ¢ocuklarin ¢aligsmalarina
katilmistir. Her ¢ocugun yaptigi ¢alisma mutlaka gozlemlenmis ve calismast ile ilgili konusmak
isteyen ¢ocuklarla sohbet edilerek ve notlar alinmistir. Sinifa bir saat temin edilerek ve planla-
yap-degerlendir siireleri cocuklarin zamanlarini daha rahat kontrol edebilmeleri i¢in gorsellerle
gosterilmistir. Bu siireler ¢ocuklarin talepleri ve ¢alismalari dogrultusunda zaman zaman
esnetilmistir. Calisma zamani sonrasinda herkes calistigi alan1 diizenleyerek ve tekrar
degerlendirme zamani yapmak i¢in hazirlanmislardir. Degerlendirme zamaninda her ¢ocukla
yaptig1 caligmalar hakkinda konusulmus, uygulamanin baslangicinda arastirmaci aldigi notlara
bakarak zaman zaman sohbeti baslatan kisi olmustur. Planla-yap-degerlendir uygulamalar
boyunca arastirmaci ve sinif 6gretmeni, hi¢bir ¢ocuga herhangi bir miidahalede bulunmamustir.
Cocuklar biitiin siireci kendileri planlamis, uygulamis ve birlikte degerlendirmislerdir. Yaklasik
3 hafta sonra ¢ocuklar, uygulamalarin pratigini kavradiklarinda yaptiklar1 c¢aligmalari,
yasadiklart problemleri, arkadaslarinin yaptiklari hakkindaki fikirlerini degerlendirme
zamanlarinda rahat bir sekilde anlatir duruma gelmislerdir. Calisma zamani sirasinda materyal,
cevre ve bir¢ok farkli konuda yasanan problemler konusulmus ve bu problemlere ¢ocuklar

tarafindan farkli ¢oziimler getirilmistir. Bu ¢oziimler sonraki ¢alisma zamanlarinda ¢ocuklar
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tarafindan kullanilmis ve tekrar degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sinif mevcuduna bagh
olarak yaklasik 30-40 dakika stirmiistiir.

Arastirmada kontrol grubunda bulunan g¢ocuklar smif O6gretmenleri rehberliginde
standart egitim programlarina devam etmislerdir. Arastirmada deney grubuyla planla-yap-
degerlendir uygulamasimin gerceklestigi 8 haftalik siirecin sonunda, deney ve kontrol
gruplarinda bulunan cocuklara Problem C6zme Beceri Olgegi son test olarak tekrar
uygulanmistir. Son test uygulamalar1 da 6n test uygulamalarinda oldugu gibi, arastirmaci
tarafindan, sessiz ve odaklanmay1 saglayacak bir ortamda cocuklar tek tek davet edilerek

gergeklestirilmistir.

3.5 Verilerin Analizi

Verilere analize baslamadan 6nce tek yonlii u¢ deger taramasi yapilmis, kesme noktasi
olarak £3 belirlenmistir (Raykov ve Marcoulides, 2008). +3 kesme noktasinin disinda kalan 1
deger analiz dis1 birakilarak analizler 39 c¢ocuk iizerinden gerceklestirilmistir. Verilerin
normalligi ise tlim alt gruplarda ve toplam puan {lizerinde ¢arpiklik-basiklik katsayilari ile kontrol
edilmis, bu katsayilar icin kesme puan1 + araligi kabul edilmistir. Normal dagilim gosteren
veriler parametrik yontemlerle, normal dagilim gostermeyen veriler parametrik olmayan
yontemlerle analiz edilmistir. Sonmez ve Alacapimar’a (2014) gbre parametrik yontemlerde
degiskenler stireklidir ve bu degerler iizerinde toplama, ¢ikarma, carpma gibi oransal islemler
yapilabilir. Parametrik olmayan yontemlerde ise degiskenler genellikle siireksiz olup, bu tiir
veriler, siniflama siralama gibi olgiitlerle toplanmaktadir. Parametrik yontemlerden T testi
kullanilirken, parametrik olmayan yontemlerden ise Mann-Whitney U testi ve bagimli gruplar
i¢in t testinin parametrik olmayan karsiligt Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilarak veriler

analiz edilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu boliimde arastirmanin problemi ve alt problemlerine ait bulgular yer almaktadir.
Uygulama 6ncesinde deney ve kontrol grubuna uygulanan 6n-testler arasinda anlamli bir farklilik

olup olmadig1 bagimsiz gruplar icin t-testi ile analiz edilmis, sonuglar Tablo 4.1’ de gosterilmistir.

Tablo 4.1. Problem Cozme Becerileri deney ve kontrol grubu on-testlere ait bagimsiz gruplar
icin t-testi sonuclart

Grup N X S Sd T P
Kontrol 20 29.70 5.17

TOPLAM 37 1.096 0.280
Deney 19 28.21 2.95
Kontrol 20 3.20 1.05

PFE 37 0.124 0.902
Deney 19 3.15 1.06
Kontrol 20 3.55 0.94

PT 37 0.798 0.430
Deney 19 3.31 0.88
Kontrol 20 1.25 1.37

PHS 37 -0.034 0.973
Deney 19 1.26 1.045
Kontrol 20 3.05 1.09

PNT 37 1.620 0.114
Deney 19 2.52 0.90
Kontrol 20 3.20 0.69

PCB 37 -0.036 0.971
Deney 19 321 1.08

.. Kontrol 20 3.05 0.99

POT 37 1.041 0.305
Deney 19 2.73 0.87
Kontrol 20 2.90 0.85

NBF 37 1.840 0.074
Deney 19 2.42 0.76
Kontrol 20 4.35 0.58

BTES 37 1.942 0.060
Deney 19 3.94 0.70
Kontrol 20 3.40 1.09

EUC 37 -1.275 0.210
Deney 19 3.84 1.06
Kontrol 20 1.80 0.83

BOC 37 0.583 0.967
Deney 19 1.78 0.71

Tablo 4.1°de gosterilen sonuglar degerlendirildiginde g¢ocuklarin problem ¢6zme

becerileri toplam puanlari (¢(37)=1.096, p=0.280), problemi fark etme (PFE) (t37=0.124,
p=0.902), problemi tanimlama (PT) (t37,=0.798, p=0.430), problem hakkinda sorular sorma
(PHS) (£(37)=-0.034, p=0.973), problemin nedenini tahmin etme (PNT) (¢(37)=1.620, p=0.114),
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problemin ¢6ziimil i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme (PCB) (t(37)=-0.036, p=0.971),
problemin dgelerini tanimlama (POT) (t(37)=1.041, p=0.305), nesnelerin bilinenden farkli
kullanilmas1 (NBF) (t(37)=1.840, p=0.074), bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme
(BTES) (t(37)=1.942, p=0.060), en uygun ¢oziimi bulma (EUC) (t37)=-1.275, p=0.210),
birgok olasi ¢dziim arasindan en alisilmadik goziimii se¢gme (BOC) (t(37,=0.583, p=0.967) alt

boyutlarin 6n-test puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bu sonug¢ deneysel

uygulama oncesi deney ve kontrol gruplarinin puanlarinin denk oldugu anlamina gelmektedir.

4.1 Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Bu boliimde arastirmanin birince alt problemin olan, deney grubunda bulunan
cocuklarin problem ¢ozme beceri Olgegi 6n ve son test puanlar1 arasinda farklilik olup
olmadigina iliskin bulgular yer almaktadir.

Deney grubunda yer alan ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri toplam puanlari, problem
hakkinda sorular sorma, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme, problemin
Ogelerini tanimlama, birgok olas1 ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimii segme boyutlarinin
On-test ve son-test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olup olmadig1 bagimli gruplar igin t-

testi ile incelenmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.2’te verilmistir.

Tablo 4.2. Problem (Cozme Becerileri deney grubu bagimli gruplar igin t-testi sonuglart

Problem Cozme Becerileri Grup N X S Sd t P
On-test 19 1.25 1.01

PHS 19 -8.718 0.000*
Son-test 20 3.65 0.87
On-test 19 3.25 1.06

PCB 19  -8.904 0.000*
Son-test 20 435 0.67

.. On-test 19 2.70 0.86

POT 19 -6.773 0.000*
Son-test 20 435 0.67
On-test 19 2.50 0.82

NBF 19 -5.378 0.000*
Son-test 20 3.80 .083
On-test 19 1.75 0.71

BOC 19  -5.805 0.000*
Son-test 20 3.10 1.07
On-test 19 28.00 3.02

TOPLAM 19 -22.776 0.000*
Son-test 20 41.35 2.36

*p<0.001

Elde edilen sonuclara degerlendirildiginde ¢alismaya dahil edilen deney grubundaki
cocuklarin problem ¢6zme becerileri toplam puanlart (t19)=-22.776, p=0.000), problem
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hakkinda sorular sorma (PHS) (t(19)=-8.718, p=0.000), problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme (PCB) (t(19)=-8.904, p=0.000), problemin dgelerini tanimlama (POT)
(t(19=-6.773, p=0.000), nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi (NBF) (t(19)=-5.378,
p=0.000), bir¢ok olasi1 ¢éziim arasindan en alisilmadik goziimii segme (BOC) (t(19)=-5.805,
p=0.000) 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Analiz
sonucunda tiim son-test puanlarinin 6n-test puanlarindan yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu
durumda uygulanan deneysel ¢calismanin etkili oldugu soylenebilir.

Deney grubu problemi fark etme, problemi tanimlama, problemin nedenini tahmin etme,
birtakim eylemlerin sonucunu tahmin etme, en uygun ¢ziimii bulma alt boyutlar1 6n-test ve son-
test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik olup olmadigi Wilcoxon isaretli siralar testi ile

incelenmis, elde edilen bulgular Tablo 4.3’te gosterilmistir.

Tablo 4.3. Problem Cozme Becerileri Deney Grubu Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar

Problem Bitis-Baslangic Sira Sira

Cozme Becerileri  Olciimii N Ortalamas1  Toplam Z P
Negatif Siralar 5 6.5 32.5

PFE Pozitif Siralar 12 10.4 120.5 -2.130° 0.033*
Fark Olmayan
Negatif Siralar 0 0.00 0.000

PT Pozitif Siralar 17 9.00 153.0 -3.719* 0.000%**
Fark Olmayan 3
Negatif Siralar 1 5.00 5.00

PNT Pozitif Siralar 18 10.28 185.00 -3.675* 0.000**
Fark Olmayan
Negatif Siralar 2 7.00 14.00

BTES Pozitif Siralar 15 9.27 139.00 -3.124* 0.002*
Fark Olmayan
Negatif Siralar 2 4.50 9.00

EUC Pozitif Siralar 11 7.45 82.00 -2.627* 0.009*
Fark Olmayan 7

a: negatif siralara dayali, *p<0.05, **p<0.001

Tablo 4.3’te gosterilen Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglar1 degerlendirildiginde
deney grubunda yer alan cocuklarin problemi fark etme (z=-2.130, p=0.033), problemi
tanimlama (z=- 3.719, p=0.000), problemin nedenini tahmin etme (z=-3.675, p=0.000),
birtakim eylemlerin sonucunu tahmin etme (z=-3.124, p=0.002), en uygun ¢dziimii bulma (z=-
2.627,p=0.009) 6n- test ve son-test puanlar arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir.
Fark puanlarinin pozitif siralarin lehine olmasi deneysel ¢aligmanin ¢ocuklarin problem ¢ézme

becerilerini gelistirmede anlamli bir etkisinin oldugunu gostermektedir.
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4.2 Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Bu boélimde aragtirmanin ikinci alt problemin olan, kontrol grubunda bulunan
cocuklarin problem ¢ozme beceri Olgegi 6n ve son test puanlari arasinda farklilik olup
olmadigina iligkin bulgular yer almaktadir.

Kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri toplam puanlari,
problem hakkinda sorular sorma, problemin nedenini tanimlama, problemin &gelerini
tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi, bir takim eylemlerin sonucunu tahmin
etme, bir¢ok olasi ¢éziim arasindan en alisilmadik ¢oziimii segme, en uygun ¢oziimii bulma
boyutlarinin 6n-test ve son-test puanlari arasinda anlamli bir farklilik olup olmadig1 bagimh

gruplar i¢in t-testi ile incelenmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.4’de verilmistir.

Tablo 4.4. Problem Cézme Becerileri Kontrol Grubu Bagimli Gruplar Icin t-Testi Sonuglart

Problem Cézme Becerileri Grup N X S Sd t P

PHS On-test 20 1.25 1.37 19 0.639 0.530
Son-test 20 1.05 0.99

PNT On-test 20 3.05 1.09 19 0.000 1.000
Son-test 20 3.05 0.75

POT On-test 20 3.00 0.99 19 0.188 0.853
Son-test 20 3.25 1.07

NBF On-test 20 4.35 0.5 19 -1.377 0.185
Son-test 20 4.55 0.71

BTES On-test 20 3.40 0.58 19 -1.000 0.330
Son-test 20 3.55 0.60
On-test 20 3.40 1.09

EUC 19 -0.403 0.691
Son-test 20 3.55 0.94

BOC On-test 20 1.80 0.83 19 -1.161 0.260
Son-test 20 2.15 0.81

TOPLAM On-test 20 29.70 5.71 19 -1.353 0.192

Son-test 20 31.05 3.53

*p<0.001

Elde edilen sonuglara degerlendirildiginde kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin
problemin nedenini tahmin etme puan ortalamalar1 degismemistir (t(19=0.000, p=1.000).
Problem ¢6zme becerileri toplam puanlar1 (t19y=-1.353, p=0.192), problem hakkinda sorular
sorma (PHS) (t19)=0.639, p=0.530), problemin &gelerini tanimlama (POT) (t(19=0.188,
p=0.853), nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi1 (NBF) (t(19y=-1.377, p=0.185), bir takim

eylemlerin sonucunu tahmin etme (BTES) (£(19y=-1.000, p=0.330), en uygun ¢6ziimii bulma
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(EUC) (t(19=-0.403, p=0.691), bircok olasi ¢dziim arasindan en alisilmadik ¢oziimii se¢me
(BOC) (tag=-1.161, p=0.260) On-test ve son-test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik tespit
edilmemistir.

Kontrol grubu problemi fark etme, problemi tanimlama, problemin ¢6zlimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme alt boyutlar1 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda farklilik olup olmadigi

Wilcoxon isaretli siralar testi ile incelenmis, elde edilen bulgular Tablo 4.5’de verilmistir.

Tablo 4.5. Problem Cozme Becerileri Kontrol Grubu Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclart

Problem Bitis-Baslangic Sira Sira Z p
Cozme Becerileri Olgiimii N Ortalamasi Toplami
Negatif Siralar 6 7.50 45.00
PFE Pozitif Siralar 7 6.57 46.00 -0.036° 0.971
Fark Olmayan 7
Negatif Siralar 6 6.50 39.00
PT Pozitif Siralar 5 5.40 27.00 -0.550¢ 0.582
Fark Olmayan 9
Negatif Siralar 1 7.50 7.50
PCB Pozitif Siralar 13 7.50 97.50 -3.207° 0.001*
Fark Olmayan 6

b: negatif siralara dayali, c: pozitif siralara dayali *p<0.05

Tablo 4.5’de gosterilen Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglar1 degerlendirildiginde
kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin problemi fark etme (z=-0.036, p=0.971) ve problemi
tanimlama (z=-0.550, p=0.582) alt boyutlarinda On-test ve son-test puanlarinda anlamli bir
farklilik tespit edilmemistir. Problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme alt
boyutunda ise On- test ve son-test puanlarinda anlamli bir farklilik belirlenmistir (z=-3.207,
p=0.001). Problemin ¢6zlimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme alt boyutunda puanlarinin

pozitif siralarin lehine olmasi ¢ocuklarin son-test puanlarinin yiikseldigi anlamina gelmektedir.

4.3 Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Bu boliimde aragtirmanin {igiincii alt problemin olan, deney ve kontrol grubunda
bulunan ¢ocuklarin problem ¢dzme beceri 6lgegi 6n ve son test puanlari arasinda farklilik olup
olmadigina iliskin bulgular yer almaktadir.

Deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin problem ¢dzme becerileri toplam puanlari,
problem hakkinda sorular sorma, problemin 6gelerini tanimlama, nesnelerin bilinenden farkli

kullanim1 ve birgok olasi ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢6zliimii se¢gme son-test puanlari
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arasinda farklilik olup olmadig1 bagimsiz gruplar i¢in t-test ile incelenmis, elde edilen sonuglar

Tablo 4.6’da verilmistir.

Tablo 4.6. Cocuklarin Problem (Cézme Becerileri Deney ve Kontrol Grubu Son-Test
Puanlarina Ait t-Testi Sonuclart

Grup N X S Sd T p
PHS Kontrol 20 1.05 0.99 38 -8.757 0.00
Deney 19 3.65 0.87 0**
POT Kontrol 20 3.00 1.07 38 -4.761 0.00
Deney 19 4.35 0.67 0**
NBF Kontrol 20 3.25 0.71 38 -2.238 0.03
Deney 19 3.80 0.83 1*
BOC Kontrol 20 2.15 0.81 38 -3.160 0.00
Deney 19 3.10 1.07 3*
TOPLAM Kontrol 20 31.05 3.53 38 -10.833 0.00
Deney 19 41.35 2.36 0**

%p<0.05, **p<0.001

Elde edilen sonuglara gore deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin problem ¢6zme
becerileri toplam puanlari (tz3s)=-10.833, p=0.000), problem hakkinda sorular sorma (t(3g)=-
8.757, p=0.000), problemin 6gelerini tanimlama (t(zs)=-4.761, p=0.000), nesnelerin bilinenden
farkli kullanimi (¢38)=-2.238, p=0.031) ve bircok olasi ¢dziim arasindan en alisilmadik ¢oziimii
secme (tizs)=-3.160, p=0.003) son-test puanlari arasinda anlamli bir farklihik oldugu

belirlenmistir.

Tablo 4.6’da ortalamalar (X siitununda goriildiigii iizere deney grubunda yer alan
cocuklarin son-test puanlarinin kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin son-test puanlarindan
daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin problemi fark etme, problemi tanimlama,
problemin nedenini tahmin etme, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme,
birtakim eylemlerin sonucunu tahmin etme ve en uygun ¢6ziimii bulma alt boyutlar1 son-test
puanlart arasinda farklilik olup olmadigi Mann-Whitney U testi ile analiz edilmis, analiz

sonuglar1 Tablo 4.7’de gdsterilmistir.
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Tablo 4.7. Deney ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin Problem Cozme Becerilerine Ait Mann
Whitney U Testi Sonuglart

N Sira Ortalamasi Sira Toplam U P
PFE Kontrol 20 17.30 346.00 136.00 0.062
Deney 19 23.70 474.00
PT Kontrol 20 13.25 265.00 55.00 0.000*
Deney 19 27.75 555.00
PNT Kontrol 20 13.98 279.50 69.50 0.000*
Deney 19 27.30 540.50
PCB Kontrol 20 17.28 345.50 135.50 0.062
Deney 19 23.73 474.50
Kontrol 20 18.13 362.50 152.50 0.099
BTES
Deney 19 22.88 457.50
EUC Kontrol 20 14.00 280.00 70.00 0.000%*
Deney 19 27.00 540.00
*p<0.001

Tablodaki sonuglar incelendiginde deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin problemi
fark ete (U=136.00, p=0.062), problemin ¢odziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme
(U=135.50, p=0.062) ve birtakim eylemlerin sonucunu tahmin etme (U=152.50, p=0.099) alt
boyutlar1 son- test puanlarinin anlaml bir farklilik géstermedigi belirlenmistir.

Problemi tanimlama (U=55.00, p=0.000), problemin nedenini tahmin etme, (U=69.50,
p=0.000) ve en uygun ¢oziimii bulma (U=70.00, p=0.000) alt boyutlarinda ise deney ve kontrol
grubundaki ¢ocuklarin son test puanlarinda anlaml bir farklilik oldugu belirlenmistir. Sira
ortalamalar1 incelendiginde deney grubunda yer alan c¢ocuklarin son-test puanlarinin

ortalamalarinin s6z konusu alt boyutlarda daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

4.4 Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine Iliskin Bulgular

Bu boliimde aragtirmanin dordiincii alt problemin olan, deney grubunda bulunan
cocuklarin problem ¢dzme beceri dlgegi son test puanlari arasinda cinsiyete gore farklilik olup
olmadigina iliskin bulgular yer almaktadir. Deney ¢ocuklarin problem ¢6zme becerileri toplam
puanlar1 ve tiim alt boyutlardaki son-test puanlari arasinda cinsiyete gore farklilik olup olmadigi

Mann-Whitney U testi ile analiz edilmis, analiz sonuglar1 Tablo 4.8’de gdsterilmistir.
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Tablo 4.8. Deney Grubundaki Cocuklarin Problem (6zme Becerileri Son-Test Puanlarinin
Cinsiyete Gore Mann Whitney U Testi Sonuglart

Sira Sira
N U P
Ortalamasi Toplami
Kiz 8 9.31 74.50
PFE
Erkek 12 11.29 135.50 38.50 0.473
PT Kiz 8 9.00 72.00
Erkek 12 11.50 138.00 36.00 0.384
Kiz 8 9.06 72.50
PHS
Erkek 12 11.46 137.50 36.50 0.384
Kiz 8 8.31 66.50
PNT
Erkek 12 11.96 143.50 30.50 0.181
Kiz 8 9.69 77.50
PCB
Erkek 12 11.04 132.50 41.50 0.624
.. Kiz 8 10.81 86.50
POT
Erkek 12 10.29 123.50 45.50 0.851
Kiz 8 11.19 89.50 42.50 0.678
NBF
Erkek 12 10.04 120.50
Kiz 8 12.00 96.00
BTES 36.00 0.384
Erkek 12 9.50 114.00
Kiz 8 8.38 67.00
EUC 31.00 0.208
Erkek 12 11.92 143.00
Kiz 8 10.25 82.00
BOC 46.00 0.910
Erkek 12 10.67 128.00
Kiz 8 8.25 66.00
TOPLAM 30.00 0.181
Erkek 12 12.00 144.00

Elde edilen sonuglara gore deney grubundaki ¢ocuklarin son-testlerinde cinsiyete gore
problemi fark etme problemi (U=38.50, p=0.473), problemi tanimlama (U=36.00, p=0.384),
problem hakkinda sorular sorma (U=36.50, p=0.384), problemin nedenini tahmin etme
(U=30.50, p=0.181), problemin ¢oziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme (U=41.50,
p=0.624), problemin o6gelerini tanimlama (U=45.50, p=0.851), nesnelerin bilinenden farkl
kullanilmast (U=42.50, p=0.678), bir takim eylemlerin sonucunu tahmin etme (U=36.00,
p=0.384), en uygun ¢oziimii bulma (U=31.00, p=0.208), bir¢cok olast ¢dziim arasindan en
alisilmadik ¢oziimii segme (U=46.00, p=0.910) ve problem ¢6zme becerisi toplam puanlarinin
(U=30.00, p=0.181) anlaml bir farklilik géstermedigi belirlenmistir. Bu durumda cinsiyete gore

problem ¢6zme becerilerinde bir farklilik olmadig: sdylenebilir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde aragtirmanin bulgulart, ilgili diger aragtirma bulgulariyla karsilagtirtlmigtir.

Aragtirmanin sonuclarina dayanilarak egitimcilere ve aragtirmacilara 6nerilerde bulunulmustur.

5.1 Sonuc¢ ve Tartisma

Planla-yap-degerlendir uygulamalarina baslamadan 6nce, deney ve kontrol grubundaki
cocuklara, problem ¢6zme beceri 6l¢gegi es zamanli olarak uygulanmistir. Uygulama sonucunda
gruplarin  toplam puanlart (t ((37))=1.096, p=0.280), problemi fark etme (PFE)
(t ((37))=0.124, p=0.902), problemi tanimlama (PT) (t ((37))=0.798, p=0.430), problem
hakkinda sorular sorma (PHS) (t ((37))=-0.034, p=0.973), problemin nedenini tahmin etme
(PNT) (t_((37))=1.620, p=0.114), problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme
(PCB) (t_((37))=-0.036, p=0.971), problemin ogelerini tanimlama (POT) (t ((37))=1.041,
p=0.305), nesnelerin bilinenden farkli kullanilmasi1 (NBF) (t_((37))=1.840, p=0.074), bir takim
eylemlerin sonucunu tahmin etme (BTES) (t_((37))=1.942, p=0.060), en uygun ¢6ziimii bulma
(EUC) (t_((37))=-1.275, p=0.210), bircok olas1 ¢6zlim arasindan en alisilmadik goziimii segcme
(BOC) (t_((37))=0.583, p=0.967) alt boyutlarin 6n-test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamistir. Bu sonug ¢alisma 6ncesinde, deney ve kontrol grubundaki ¢cocuklarin, problem
cozme ile ilgili benzer beceri diizeyinde olduklarini gostermektedir. Bu benzerlik, uygulanacak
planla-yap-degerlendir rutinlerinin etkililigini gdstermesi acgisindan olduk¢a Gnemlidir.
Gruplarin baglangigtaki problem ¢dzme beceri diizeylerine iligkin bu bulgu, arastirmanin alt
problemi olmamakla birlikte bilgi amac¢li sunulmustur.

Arastirmanin birinci alt problemine iligskin bulgulara gore, deney grubuna ait 6n-son test
sonuglar1 karsilagtirildiginda, toplam puanlar1 (t ((19))=-22.776, p=0.000), problem hakkinda
sorular sorma (PHS) (t_((19))=-8.718, p=0.000), problemin ¢dziimii i¢in bilgilerin yeterliligine
karar verme (PCB) (t ((19))=-8.904, p=0.000), problemin &gelerini tanimlama (POT)
(t_((19))=- 6.773, p=0.000), nesnelerin bilinenden farkli kullanilmas1 (NBF) (t _((19))=-5.378,
p=0.000), bir¢ok olas1 ¢dziim arasindan en alisilmadik géziimii segme (BOC) (t_((19))=-5.805,
p=0.000), problemi fark etme (z=-2.130, p=0.033), problemi tanimlama (z=-3.719, p=0.000),
problemin nedenini tahmin etme (z=-3.675, p=0.000), birtakim eylemlerin sonucunu tahmin
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etme (z=- 3.124, p=0.002), en uygun ¢oziimii bulma (z=-2.627, p=0.009) On-test ve son-test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Planla-yap-degerlendir rutinlerinin
uygulanmasindan sonra, deney grubunun problem ¢ézme beceri Ol¢egi puanlari, tim alt
boyutlarda artmistir. Bu sonug, planla-yap-degerlendir rutinlerinin, ¢ocuklarin problem ¢6zme
becerilerini gelistirdigini gostermektedir.

Planla-yap-degerlendir rutinleri, cocuklarm bagimsiz olarak kararlar almasi ve bu kararlara
bagl olarak ortaya ¢ikabilecek problemleri, kendilerinin fark ederek ¢ozmeye galismasi agisindan
oldukca 6nemlidir. Yilmazer’in (1995), High Scope programinin ilkokul dénemindeki etkilerini
inceledigi arastirmada, okul 6ncesi donemde High Scope egitimi alan ¢ocuklarin, geleneksel okul
Oncesi egitim alan ve hi¢ okul 6ncesi egitim almayan ¢ocuklara gore, kendi problemlerini bagimsiz
¢Ozebildikleri, kendi kararlarin1 alabildikleri ve aldiklar1 kararlarin sonuglarina katlanabildikleri
bulgularma ulagilmistir. Bu aragtirmada elde edilen bulgular ile Yilmazer (1995) tarafindan yapilan
aragtirmanin bulgulan tutarlilik goéstermektedir. Y1lmazer’in arastirmasi ile deney grubunun 6n-son
test bulgularina dayanarak, ¢ocuklarin kendi kararlarin1 uygulayarak sonuglarmi gérmelerinin
problem ¢dzme becerilerini gelistirecegi sdylenebilir.

Problem c¢ozme becerilerinin gelisiminde, cocuklarin kendi planlamalarina karar
vermeleri, bunlar1 uygulayarak sonuglarini degerlendirmeleri olduk¢a 6nemlidir. Pekdogan’in
(2019) ¢ocuklarin, karar verme becerileri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iliskiyi
inceledigi arastirmasinda, iki becerinin karsilikli olarak birbirini etkiledigi sonucuna
ulagilmistir. Britz (1993), Goffin ve Tull (1985) problemlerin ¢oziimiinde etkin bir sekilde
planlamalar yaparak sonuclar1 degerlendirmenin 6nemli oldugunu ifade etmislerdir. Casey’nin
(1990), cocuklarin planlama becerileri ile problem ¢6zme becerileri arasindaki iligkiyi
inceledigi deneysel arastirmasinda, deney grubunun problem ¢ézme becerilerinin daha yiiksek
seviyede oldugu sonucuna ulagilmistir. Arastirmanin bulgulari ile yapilan benzer ¢aligsmalar
degerlendirildiginde plan yapma ve karar verme becerilerinin problemin ¢ézliimii i¢in kritik
oneme sahip oldugu sOylenebilir. Ayrica planlama yapma ve karar verme gibi becerilerin
problemin ¢dziimii i¢in bir rota olusturmasi, ¢ézlime ulasmak i¢in nasil ilerlenecegine dair bir
fikir olusturmasi gibi, bir¢ok farkli agidan degerlendirildiginde, problemin ¢oziimii i¢in dnemli
bir basamak oldugu diistiniilmektedir.

Cocuklarin planlamalar yaparak bunlari uygulamalari, problemin ¢6zme becerilerinin
kazanimi i¢in 6nemli firsatlar sunmaktadir. Ancak bir problemi biitlinliyle ¢ozebilmek i¢in
planlama yaparak karar vermek ve uygulamaktan daha fazlasina ihtiyaglari olacaktir. Problemin
¢Ozlimii i¢in bir planlama yaparak hangi ¢6ziimiin uygulanacagina karar verme, karar verilen

¢Oziimiin uygulanmas1 ve sonrasinda ¢éziimiin etkililiginin degerlendirilmesi gibi karmasik
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stirecleri yonetebilmeleri gerekmektedir. Planlama yaparak karar verme ve kararlar1 uygulama
asamalarindan sonra ¢ocuklar, uyguladiklari ¢oziimleri degerlendirmeli, problemin tamamiyla
¢oOziiliip ¢oziilmedigini, baska bir ¢oziim gerekip gerekmedigini tartisarak siireci gézden
gecirmelidir. Bingham (1971), problem ¢6zme siirecinde degerlendirme agamasinin, en etkili
¢Oziimiin bulunup bulunmadiginin gézden gecirilmesi, c¢ocuklarin sonraki problem
durumlarinda, ¢6ziim yollar1 ile ilgili daha etkili fikirler {iretilebilmesine katki saglayacagini
ifade etmektedir. Ayrica Bingham, ¢ocuklarin ¢6ziim yolunu nasil buldugu ve bu agsamaya nasil
geldigini analiz etmesinin ¢ok 6nemli bir deneyim oldugunu da belirtmektedir. Bingham’in
diisiinceleri ve elde edilen bulgular dogrultusunda problemin ¢déziimii ig¢in planla-yap-
degerlendir siirecinin her bir agamasinin birbirinden farkli ve Onemli iglevleri oldugu ve
problemin ¢6ziimii i¢in biitiinsel bir siire¢ olarak ele alinmasi gerektigi soylenebilir.

Cocuklar planla-yap-degerlendir rutinlerinde bahsedilen planlama, karar verme,
uygulama, degerlendirme siiregleri ile diizenli olarak karsilagirlar. Bu siirecleri nasil
yoneteceklerine dair aktifrol iistlenerek pratik kazanirlar. Pratik kazanan ¢ocuklar bir problemle
karsilastiklarinda kendi planlama ve uygulamalarini yaparak problem ¢dzebilecek yetkinlige
ulagirlar. Casey ve Tucker (1994), cocuklarin problemleri ¢oziimlerinin basit bir deneme-yanilma
oyununa doniismemesi i¢in planli programli bir sekilde ilerlenmesi gerektigini, ¢oziimlerin
analiz edilmesi gerektigini ifade etmektedir. Cocuklar planla-yap-degerlendir rutinlerinde,
problemleri gorerek somut olarak deneyimlerler. Cocuklarin deneyimledikleri bu problemlere
getirdikleri ¢oziimler de rastgele degil, sorunu tiimiiyle ¢6zmeye yonelik, gercekci ve
uygulanabilecek ¢ozlimlerdir. Bu bilgiler dogrultusunda planla-yap-degerlendir siireci bir biitiin
olarak degerlendirildiginde, ¢cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin gelisimini 6nemli 6l¢iide
destekledigi sdylenebilir.

Planla-yap-degerlendir rutinlerinde ¢ocuklar, etkin 6grenmeye uygun bir ortamda aktif
olarak kendi ogrenmelerini yapilandirirlar. Ogrenme siireclerini bastan sona planlayan,
uygulayan ve degerlendiren ¢ocuklar, 6grenme siirecinin her aninda aktif olarak yer alirlar.
Cocuklar bu rutinlerde farkli problemlerle karsilagirlar. Karsilastiklar1 problemler tek tip degil,
giindelik yasamsal problemlerdir. Cocuklar, ¢alismalarinin ilerlemesi i¢in, bu problemleri
¢ozme ihtiyaci hissederler ve tiim dikkatlerini bu ¢6ziim siirecine verirler. Bu durum da
cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin bir¢ok boyutunu ayni anda kullanmasma firsat
sagladig1 diistiniilmektedir. Deney grubunun son test sonuglarin tiim alt boyutlarda artmis

olmasi da bu diisiince ile agiklanabilir.
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Lambert (2001) tarafindan okul oOncesi donemdeki cocuklarin problem ¢6zme
stratejilerini incelemek icin yapilan c¢alismada, cocuklarin agik uclu problem ¢6zme
gorevlerinde miidahale olmadiginda, kendiliginden problemi tanima, yeniden yapilandirma gibi
iist biligsel stratejileri kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu bulgulardan yola ¢ikarak planla-
yap-degerlendir siireclerinin, ¢cocuklara sorumluluk alarak kendi siireglerini miidahale olmadan
planlama, uygulama ve degerlendirme firsatlari sunmasi bakimindan da problem ¢6zme
becerilerinin gelisimine katki sagladigi sdylenebilir.

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgulara gore, kontrol grubuna ait 6n-son test
sonuglar karsilastirildiginda, kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin problemin nedenini tahmin
etme puan ortalamalar1 degismemistir (t ((19))=0.000, p=1.000). Problem ¢dzme becerileri
toplam puanlart (t ((19))=-1.353, p=0.192), problem hakkinda sorular sorma (PHS)
(t ((19))=0.639, p=0.530), problemin &gelerini tanmimlama (POT) (t ((19))=0.188, p=0.853),
nesnelerin bilinenden farkli kullanilmas1 (NBF) (t_((19))=-1.377, p=0.185), bir takim eylemlerin
sonucunu tahmin etme (BTES) (t ((19))=-1.000, p=0.330), en uygun ¢oziimii bulma (EUC)
(t ((19))=-0.403, p=0.691), bircok olas1 ¢6ziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimii se¢gme (BOC)
(t_((19))=-1.161, p=0.260), problemi fark etme (z=-0.036, p=0.971) ve problemi tanimlama (z=-
0.550, p=0.582) alt boyutlarinda On-test ve son-test puanlarinda anlamli bir farklilik tespit
edilmemistir. Bu durum cocuklarin kendi eylemlerini 6gretmen rehberliginde planlamadigi,
sistemli bir bi¢imde kendi planlamasina dayanan c¢alismalarda bulunmadig1 ve degerlendirme
yapmadig1 programlarda, bu boyutlarda beceri kazaniminin ger¢eklesmedigini gostermektedir.

Problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme alt boyutunda ise 6n- test ve
son-test puanlarinda son test lehine anlamli bir farklilik belirlenmistir (z=-3.207, p=0.001).
‘Problemin ¢oziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme’ alt boyutu, problemin ¢6ziimii i¢in
ihtiya¢c duyulan her tiirlii bilgi ve beceri ve nesneyi ifade eder. Ihtiyaclarin gdzlenmesini ve
sozel olarak ifade edilmesini kapsar (Aydogan ve arkadaglari, 2012). Bu sonu¢ kontrol
grubundaki ¢ocuklarin okul yasantilarinin da sekiz haftalik siire zarfinda problemin ¢éziimii
icin bilgilerin yeterliligine karar verme becerilerinin artisin1 sagladigi anlamina gelmektedir.
Bu durumun, kontrol grubundaki ¢ocuklarin 6grenme siireclerinden kaynaklanmis olabilecegi
gibi, bu boyutun diger boyutlardan daha kolay gelisen bir boyut olmasi ve gecen siire zarfinda
cocuklarin fiziksel olarak biiyiimelerinin ve gelismelerinin sonucunda ortaya ¢ikmis olabilecegi
de diisiintilmektedir. Ancak bu boyut disinda diger boyutlardaki becerilerde artis goriilmemis,
yani uygulanan standart program problem ¢ozme becerilerinin artmasini saglamamistir.

Cocuklar bu alt boyutta problemin ¢oziimii i¢in malzemelerin yeterli ya da yetersiz olduguna

62



karar verirler. Ancak yaratici bir fikir ya da iiretim i¢in sadece akicilik boyutu yeterli olmayacagi
gibi, problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar vermek de bir problemi ¢6zemeyecektir.
Hem yaratic1 fikirler liretmek hem de bir problemi ¢dzebilmek icin iiretilen fikirlerin ve
¢Oziimlerin sayisinin yant sira, bu fikir ve ¢éziimlerin i¢inden en uygun, en farkli olanini segerek
denemek ve etkilerini gozden gegirerek, fikir ve ¢oziimlerin kullaniminianaliz etmek gereklidir.

Bu sonuglar kontrol grubunda mevcut programin etkili bir bigimde uygulanmamasi ile
iliskilendirilebilir. Uygulamada olan MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programlarinda, bir okul
giiniiniin program akisinda “giine baglama zamani1” i¢inde ¢ocuklarin yapacaklari ¢alismalarini
planlama firsatinin verilmesi ve oyun zamaninda ilgi duyduklari 6grenme merkezlerinde
oynamalart geregi vurgulanmis olsa da isevuruk (uygulamadaki) programda “giine baslama
zamaninda” planlama yapilmasi ihmal edilmeye agiktir. Nitekim kontrol grubunun giine baglama
zamanlarinda yapilan gozlemlerde, 6gretmen rehberliginde cocuklarin planlama yapmadiklar
dikkati ¢ekmistir. Bu gruptaki ¢ocuklar giine baslama zamaninda ya plansiz bir sekilde simifin
herhangi bir yerinde zaman gegirmis ya da dgretmenlerinin soyledigi ¢aligmalar1 yapmislardir.
Bu yoniiyle kontrol grubundaki ¢ocuklarin miidahil olduklar1 programda giine baslama ve oyun
zamanlar1 geleneksel program Ozelliklerine uygunluk gostermektedir. Geleneksel egitim
ortaminda ¢ocuklar, Ggretmen tarafindan baglatilan ve yapilandirilmis etkinliklere katilim
saglarlar. Cocuklardan, etkinlikler {izerinden problemleri anlamalar1 ve ¢ozmeleri beklenir. Oysa
etkili bir problem ¢6ziimii i¢in Oncelikle ¢ocuk o problemi ¢6zme ihtiyact duymalidir. Se¢im ve
planlama sans1 olmaksizin uygulanan bu etkinliklerde problemleri ¢c6zmeleri beklenen ¢ocuklar,
problemleri deneyimleyerek, planlayarak, ¢oziimleri uygulayarak ve yaptiklarmi inceleyerek
¢ozen cocuklara gore, problem ¢ozme becerilerini gelistirmede daha fazla zorlanacaklardir.
Alexander ve arkadaslarinin (1994) arastirmasinda ¢ocuklara hayali ve gercege yakin iki tiir
problem durumu sunulmustur. Cocuklar daha ¢ok gergege yakin olan problemleri ¢6zmeyi tercih
etmislerdir. Bu aragtirma da gdstermektedir ki ¢ocuklar, deneyimleme firsatlari olan, ¢evrelerinde
gordiikleri gercek yasam problemlerini ¢ozme ihtiyaci hissetmektedir. Cocugun ¢ézme ihtiyact
hissetmedigi bir problemi, geleneksel 6gretim tutumlar1 uygulayarak c¢ozmesini beklemek,
cocugun becerilerine katki saglayamayacagi gibi kendini baski altinda hissetmesine de neden
olabilir. Bu bulgu ve diisiincelerden yola ¢ikarak ¢ocuklarin, etkin 6grenme ortamlarinda, kendi
planladiklar1 ve yasadiklart 6grenme siirecinin i¢inde problemlere ¢6zliim yollarini olusturmalari
ve degerlendirmelerinin becerilerinin gelisimi agisindan, geleneksel egitim anlayisina gore daha

etkili olacagi goriilmektedir. Ayrica 6gretmen merkezli, cocuklarin aktif katilim saglamadigi bir
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egitim ortaminda, c¢ocuklarin iyi bir problem ¢oziicii olmasinin ¢ok miimkiin olmayacagi
diistiniilmektedir.

Geleneksel egitim anlayisinda da ¢ocuklar, problemleri bireysel yollarla, etkinliklerle,
Ogretmen ve akran deste8i gibi bir¢ok yolla fark edebilir. Problemi ¢6zmek i¢in mevcut
bilgilerin yeterliligine karar verme firsatlar1 bulabilirler. Problem ¢dzme siirecinde de bu
kazanim oldukg¢a degerlidir. Ancak problemin ¢6ziimiinde 6nemli olan sadece eldeki bilgilerin
yeterliligine karar vermek degil, iiretilen fikirlerin icinden en uygun olanini se¢erek denemek
ve sonuglarmi degerlendirmektir. Problem ¢6zme bir¢ok farkli asamadan olusmaktadir ve
cocuklar bu agamalar1 deneyimleyerek 6grenirler. Bu bilgiler goz dniinde bulunduruldugunda
kontrol grubundaki ¢cocuklarin bu alt boyuttaki son test puanlarinin yiiksek olmasinin nedeni,
bu boyutun kolay gelistirilebilir olmasindan da kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin {igiincii alt problemine iliskin bulgulara goére, deney ve kontrol grubunun
son test puanlarimin karsilastirilmast sonucunda, deney ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin
problem ¢dzme becerileri toplam puanlart (t ((38))=-10.833, p=0.000), problem hakkinda
sorular sorma (t ((38))=-8.757, p=0.000), problemin 6gelerini tanimlama (t ((38))=-4.761,
p=0.000), nesnelerin bilinenden farkli kullanimi (t_((38))=-2.238, p=0.031) ve bir¢ok olas1
¢Oziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimi se¢me (t ((38))=-3.160, p=0.003), problemi
tanimlama (U=55.00, p=0.000), problemin nedenini tahmin etme, (U=69.50, p=0.000) ve en
uygun ¢oziimii bulma (U=70.00, p=0.000) alt boyutlarinda deney ve kontrol grubundaki
cocuklarin son test puanlarinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir son-test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir. Problemi fark etme (U=136.00, p=0.062),
problemin ¢6ziimii i¢in bilgilerin yeterliligine karar verme (U=135.50, p=0.062) ve birtakim
eylemlerin sonucunu tahmin etme (U=152.50, p=0.099) alt boyutlar1 son-test puanlarinin ise
anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir. Yine de deney grubunun sira ortalamalarinin
s6z konusu biitiin alt boyutlarda daha yiiksek oldugu goriilmistiir. Deney grubunun
ortalamalarinin kontrol grubuna gore daha yiiksek olmasi, uygulanan planla-yap-degerlendir
rutinleri ile iliskilendirilebilir.

Planla-yap-degerlendir rutinlerindeki etkin 6grenme ortaminda, kendi siireclerini
basindan sonuna kadar planlayan cocuklar, neyi nasil yapacagina karar vermis bir sekilde
calismalarina baglarlar. Planlama sirasinda ¢ocuklar, yapmak istedikleri caligmalari
detaylandirarak siireci nasil yoneteceklerini de anlatirlar. Cocuklar bazen sinifta planlamalarini
detaylandirirken, ¢alismalarinin adimlarinda degistirme yapmak isterler. Bu istek, ¢ocuklarin

alternatif baska yontemler diisiinerek ¢aligmalarini doniistiirmesi olarak ifade edilebilir. Ayrica
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bu planlamalarda c¢ocuklarin fikirleri zaman zaman degisiklik gosterebilir. Baz1 durumlarda
cocuklar 6nceden yapmaya karar verdikleri ¢aligsmalari, bir siire sonra yapmak istemedigini fark
ederek baska bir planlama yaparlar. Her kosulda ¢ocuklar ¢aligsmalarina, ne yapacaklarina dair
bir plan olusturmus sekilde baslarlar.

Calismalaria ne yapmak istedigini bilerek baslayan ¢ocuklar, bu siirecgte karsilastiklar
problemleri ¢6zmek icin igsel motivasyonla hareket ederler. Ciinkii bu problemler gercek yasam
problemleridir ve ¢ocuklarin caligmalarinmi etkiler. Cocuklar bu problemlere farkli sekillerde
¢oziimler getirirler. Bu ¢oziimler bazen bireysel olarak, bir akran is birligi ya da yetiskin destegi
talep edilerek {iretilebilir. Bazi durumlarda ise ¢ocuklar, caligmalar sirasinda karsilagtiklar
problemleri degerlendirme siirecinde tekrar gozden gegirirler. Boyle durumlarda ¢ocuklar,
problemlerini degerlendirme siirecinde ¢oziim ararlar. Her sekilde ¢alismalarini gergeklestiren
cocuklar bu calismalari, yetigskin ve akranlariyla birlikte gozden gegirerek degerlendirir.

Bu degerlendirmede ¢ocuk, planladigi ¢alisma ile yaptigi calismayi karsilastirilarak
stirecini gozden gecirmektedir. Yasanan sorunlar iizerine konusularak ¢oziime ulastirilmig
problemlerin nasil ¢oziildiigii {lizerine tartigilir. Coziilemeyen problemler de bu siiregte
tartisilarak sinifta beyin firtinasi yapilir. Bazi durumlarda ¢ocuklar, caligmalari sirasinda olusan
ve ¢Ozlilemeyen problemlere yonelik ¢oziimleri degerlendirme zamaninda bulurlar ve ertesi
giin, planlanan ¢alismaya bagl olarak {iretilen ¢oziimleri uygularlar. Uygulanan ¢oziimlerin
etkililigi ile ilgili tekrar degerlendirmeler yapilir. Béylece ¢ocuklar, sadece probleme bir ¢o6ziim
Onerisi sunmakla kalmaz, bu ¢ézlimleri uygulayarak tekrar gézden gegirirler.

Rojas Drummond (1994) yaptig1 aragtirmada, High Scope programi ve geleneksel
egitim uygulanan iki grubun problem ¢6zme becerilerini incelemistir. Arastirma sonucunda,
High Scope programinin uygulandig1 grubun problem ¢6zme becerilerinin, geleneksel egitim
uygulanan gruba gore, yliksek oranda farklilik gostererek gelistigi sonucuna ulasilmistir.
Drummond’un bulgulari, bu arastirmanin bulgular1 ile baglantili goriilmektedir. Her ne kadar
planla-yap- degerlendir rutinleri High Scope programinin biitliniinii olusturmasa da ¢ocuklarin
insiyatif alarak Ogrenme siireclerini yapilandirmalari, caligmalar1 iizerine diisiinerek
planlamalar1 ve degerlendirmeleri acisindan programin Onemli bir parcast olarak
goriilmektedir. Schweinhart (1988) da planla-yap-degerlendir rutinlerinin High Scope
programinin ayirt edici bir 6zelligi oldugunu vurgulayarak, degisen giinliik sinif rutinlerinin
etkili bir 6grenme ortami olusturdugunu ifade etmektedir.

Geleneksel egitim programlarinda 6gretmen cogunlukla baslatan kisi, cocuk ise

cevaplayan kisi konumundadir. Ogretmenin programi ve ¢ocuklar1 sekillendiren kisi olarak
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onemli bir goreve sahip oldugu diisiiniiliir. Geleneksel egitimde genellikle akademik becerileri
on planda tutulur. Gergek diinyadan bagimsiz olarak ¢ézmeleri beklenen problemler de
genellikle akademik ve varsayimlar iizerine kurulu yapay problemlerdir. Dolayisiyla ¢cocuklar
yasamlarinda karsilastiklar1 problemleri nasil ¢6zeceklerini dair fikir sahibi olamazlar. Cocuklar
belirli bir seviyeye kadar bu problemleri ¢ozmeye caligabilir. Ancak g¢ocuklarin, her tiir
probleme ¢6ziim bularak, pratik kazanabilmeleri igin gergek problem durumlar ile
karsilagsmalari, bu problemleri zihinlerinde planli bir sekilde ¢ozmeye calismalari ve
¢coziimlerini degerlendirmeleri gerekecektir. Bauer ve arkadaslarinin (1999) yaptiklan
aragtirmada, 21-27 aylik ¢ocuklarin problem ¢6zerken planlamalar yaparak ¢oziimler tirettikleri
ve bunlar1 uygulayarak basarili olduklar1 gozlemlenmistir. Willatts ve arkadaslar1 (1989) da
daha kii¢iik yas grubuyla calismis ve benzer sonucglara ulagsmislardir. Bu arastirmalar
gostermektedir ki, cocuklara kendi siireclerini yapilandirma firsati1 verildiginde, ¢ocuklarin yasi
fark etmeksizin kendi 6grenmelerini planlayarak, uygulamalar yapabilecekleri goriilmektedir.
Bu diisiinceler dogrultusunda geleneksel egitimin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerini
gelistirme konusunda yetersiz kaldig1 sdylenebilir.

Bu bilgiler dogrultusunda planla-yap-degerlendir rutinleri cocuklarin, 6grenme
stirecinin biitiiniinde aktif olmasi1 ve derin diisiinmelerine firsat vererek problemleri ¢ozme
becerilerini gelistirmesi agisindan etkili bir program olarak diisiiniilebilir. Bu bilgiler
dogrultusunda da deney grubunun problem ¢6zme becerilerinde artis olmasinin beklenen bir
sonu¢ oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin dordiincii alt problemine iliskin bulgulara gore, deney grubundaki
cocuklarin son-testlerinde cinsiyete gore problemi fark etme problemi (U=38.50, p=0.473),
problemi tanimlama (U=36.00, p=0.384), problem hakkinda sorular sorma (U=36.50, p=0.384),
problemin nedenini tahmin etme (U=30.50, p=0.181), problemin ¢o6ziimii i¢in bilgilerin
yeterliligine karar verme (U=41.50, p=0.624), problemin &gelerini tanimlama (U=45.50,
p=0.851), nesnelerin bilinenden farkli kullanilmas1 (U=42.50, p=0.678), bir takim eylemlerin
sonucunu tahmin etme (U=36.00, p=0.384), en uygun ¢oziimii bulma (U=31.00, p=0.208),
bir¢ok olasi ¢oziim arasindan en alisilmadik ¢6ziimii se¢me (U=46.00, p=0.910) ve problem
¢ozme becerisi toplam puanlarinin (U=30.00, p=0.181) anlamli bir farklilik gdstermedigi
belirlenmistir. Bu bulgular, cocuklarin karsilastiklari yasantilarin ve bu yagantilardan etkilenme
bigimlerinin benzer oldugu goéstermektedir. Bu bulgulara gore, problem ¢ézme becerileri
cinsiyetten bagimsiz olarak diisiiniilmesi gerektigi soylenebilir. Ozyiirek ve arkadaslarinin

(2018) yaptig1 arastirmada, okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin problem ¢ézme becerilerinin
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cinsiyete gore farklilik géstermedigi sonucuna ulasilmistir. Oguz ve Akyol (2014) da ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerinin cinsiyete gore degismedigi sonucuna ulagsmiglardir. Literatiirde,
cocuklarin problem ¢dzme becerilerinin cinsiyet ile iliskisini inceleyen farkli ¢alismalar da

bulunmaktadir. (Gredlein ve Bojurklund, 2005; Thornton, 1999).

5.2 Oneriler

5.2.1 Egitimcilere Yonelik Oneriler

e Arastirmanin sonuglarina gore planla-yap-degerlendir uygulamalarinin ¢ocuklarin
problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi g6z Oniinde bulunduruldugunda,
Ogretmenlerin planla-yap- degerlendir siireglerini etkin ve etkili bir bigcimde
uygulamalar1 6nerilmektedir.

e MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programlari ilke ve dzellikleri bakimindan “planla-
yap-degerlendir” uygulamalarina imkan vermektedir. MEB (2013) Okul Oncesi
Egitim Programinda her ne kadar “oyun zamani” olarak belirtilen ¢ocuklarin
planlamalarina gére oynadiklar1 oyunlar hakkinda “degerlendirme” yapmalar1 i¢in
belirtilmis bir zaman dilimi olmasa da, programin esneklik 6zelligine uygun olacak
sekilde, degerlendirme caligmalarinin  yapilmasinin  Oniinde engel de
bulunmamaktadir. Bu nedenle, diger etkinlikler i¢cin de oldugu gibi, gline baslama
zamant ve oyun zamanindan sonra degerlendirme c¢alismalarinin yapilmasi
onerilmektedir.

o Ogretmenlerin ¢ocuklarin problem ¢dzme becerilerinin gelisimini destekleyecek
sekilde diizenlenmis bir egitim ortam1 olusturmalartyla birlikte, bu egitimortaminda
cocuklarin insiyatif alarak kendi kararlarin1 vermelerine, uygulamalarina ve
sonuclarint degerlendirerek firsat veren c¢ocuk merkezli bir 6grenme siireci
yiriitmeleri Onerilmektedir. Bdylece cocuklar dogal akis icinde problemlerle

karsilasarak problemleri deneyimleyerek ¢ozme firsati yakalayacaklardir.

5.2.2 Arastirmacilara Yonelik Oneriler

e Planla-Yap-Degerlendir rutinin problem ¢6zme becerileri ve diger diisiinme
becerileri lizerine etkilerinin nitel arastirma yontem ve teknikleri ile incelendigi

caligmalar yapilabilir.
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¢ Planlama uygulamalarinin problem ¢dzme becerilerine etkisi ile ilgili yurt disinda
yapilan c¢aligmalar bulunmaktadir. Bu agidan degerlendirildiginde arastirmacilara,
planlama-uygulama-degerlendirme, planlama-uygulama ve sadece planlama
seklinde her bir siireci ayr1 ayr1 degerlendirme firsati verecek arastirmalaryapmalari

Onerilmektedir.

5.2.3 Egitim Politikalarina Yonelik Oneriler

Aragtirmada uygulanan planla-yap-degerlendir programi gilinlilk akisin iginde
uygulanmistir. 2013 MEB Okul Oncesi Egitim programinda yer alan oyun zamani da giinliik
akisin i¢cinde ve cocuklarin serbest olarak oyunlarini oynadiklari zaman olarak ifade
edilmektedir. Ancak bu serbest zaman olarak ifade edilen siire¢, ¢ocuklar i¢in olduk¢a 6nemli
islerin yriitiildiigli bir zaman dilimidir. Oyun zamani ve planla- yap-degerlendir uygulamalari
cocuklarin kendi siireglerini yiirlitmeleri ve rutin olarak giiniin bir pargasi olarak uygulanabiliyor
olmasi gibi farkli agilardan benzerlik gostermektedir. Ancak program kitabinda yer alan ifadeler,
oyun zamaninin bir gegis ve eglence saati olarak algilanmasina neden olmaktadir. Cocuklarin
caligmalarin1 kendilerinin planlayarak- uygulamalar1 ve degerlendirmeleri, onlar i¢in oldukca
eglenceli olmakla birlikte bdylesine 6nemli bir 6grenme siirecinin egitimciler tarafindan daha
iyi kavranmas1 ve uygulanmasi i¢in program kitabinda diizenlemeler yapilarak, planla-yap-
degerlendir zamani olarak giincellenmesi, egitimcilerin bu siireci nasil yliriitebileceklerine dair

acgiklamalarin eklenmesi Onerilmektedir.
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Ek-3 PCBO uygulama izni
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Prof, Dr,

82



Ek-4 Problem ¢6zme beceri ol¢egi 6rnek maddeler

Hesim 18

Problemin Nedenini Tahmin Etme (Kardan adamin erimesinin nedeni ne olabilir?)
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