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ÖZET

Bu ara rmada, Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n

ilkö retime haz r bulunu luklar na etkisi incelenmi tir. Ara rman n ba ml

de kenini anaokuluna devam eden çocuklar n “ilkö retime haz r

bulunu luklar ”; ba ms z de keni ise “Montessori Yöntemi”

olu turmaktad r.

Ara rman n çal ma grubu, 2009–2010 ö retim y nda Konya ili,

Selçuklu ilçesi, Selçuk Üniversitesi Mesleki E itim Fakültesi hsan Do ramac

Uygulama Anaokulu’nda e itim alan ve yans z atama ile seçilen be  – alt  ya

grubu anaokulu çocuklar ndan olu maktad r. Ara rmaya, 25 deney grubuna

ve 25 kontrol grubuna olmak üzere toplam 50 çocuk dâhil edilmi tir.

Ara rman n çal ma grubu olu turulurken cinsiyet de keni göz önünde

bulundurulmu tur ve gruplar e itlenmi tir.

Ara rmada anaokulu çocuklar n okul olgunluklar  belirlemek

amac yla Metropolitan Olgunluk Testi, anaokulu çocuklar n sosyal

becerilerini belirlemek amac yla PKBS Anas  ve Anaokulu Davran  Ölçe i

B Formu, anaokulu çocuklar n dikkat toplama becerilerini belirlemek

amac yla ise FTF-K Be  Ya  Çocuklar çin Dikkat Toplama Testi

kullan lm r. Testler çocuklara deneme öncesi ve sonras nda uygulanm ;

ayr ca deneme grubuna 6 hafta sonra tekrar uygulanm r.
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Ara rmada elde edilen verilerin analizinde; Mann Witney U Testi ve

Wilcoxon i aretli s ralar testi i lemleri kullan lm r.

Ara rmadan elde edilen bulgular a da özetlenmi tir:

Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan

ortalamalar , deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u ön test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan ortalamalar ,

deney grubu çocuklar n sosyal beceriler ön test puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir.

Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan

ortalamalar , deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri ön test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan

ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksek oldu u sonucu ortaya

km r.

Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan ortalamalar ,

kontrol grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksek oldu u sonucu ortaya

km r.

Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan

ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son

test puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksek oldu u sonucu

ortaya ç km r.

Deney grubu çocuklar n son testler puan ortalamalar  ve izleme testleri

puan ortalamalar  aras nda anlaml  bir farkl la ma bulunmam r.

Elde edilen sonuçlar do rultusunda ula lan genel sonuç; Montessori

Yöntemi’nin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r bulunu luklar na olumlu

yönde katk  sa lad  ve hali haz rda uygulanan okul öncesi e itim program

(Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program ) na göre daha etkili

oldu udur.
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SUMMARY

In this  study,  the  effects  of  The  Montessori  Method on the  readiness  of

pre-school children to primary education are examined. The dependent variable

in the study is “readiness to primary education”, the independent variable is

“The Montessori Method”.

The study group of research is composed of five-six year olds attending

Selcuk University Vocational Education Faculty hsan Dogramac  Application

Nursery School in 2009–2010 education year in Selcuklu county in Konya. The

participants are composed of five-six year olds chosen with unbiased

assignment.  A  total  of  50  children  were  included  in  the  study,  25  being  in  the

experimental group and 25 being in the control group. When the study groups

are formed, gender variable was taken into consideration and genders were

equally distributed.

In the study Metropolitan Readiness Test was used to determine nursery

school children’s school readiness levels, B form of PKBS Preschool and

Kindergarten Behavior Scale was used to determine preschool children’s social

skills, FTF-K attention gathering skills test for five-year old children was used

to determine preschool children’s attention gathering skills. The tests were
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applied to children before and after trial, and it was applied to experimental

group again six weeks later.

In the analysis of the data acquired in the study Mann Witney U Test

and Wilcoxon signed ranks tests were used.

The findings of the study are summarized below:

The general school readiness post-test mean scores of experimental

group are significantly higher than experimental group children’s

general school readiness pre-test mean scores.

The social skills post-test mean scores of children in experimental group

are significantly higher than their social skills pre-test mean scores of the

children in experimental group.

The attention gathering skills post-test mean scores of children in

experimental group are significantly higher than attention gathering pre-

test mean scores of the children in experimental group.

The general school readiness post-test scores of the children in

experimental group are significantly higher than the general school

readiness post-test scores of the children in the control group.

It was revealed that social skills post-test score means of the children in

experimental group are significantly higher than social skills post-test

mean score of the children in control group.

Attention gathering post-test mean score of the children in experimental

group is significantly higher than attention gathering post-test score of

the children in the control group.

No significant difference was found between post-test mean scores and

follow-up tests mean scores of experimental group.

The general conclusion of the results obtained is that The Montessori

Method makes positive contribution to preschool children’s readiness to

primary school and is more efficient than current pre-school education program

(Ministry of National Education Pre-school Education Program).
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BÖLÜM I

1. 1. Problem Durumu

Okul öncesi e itim, çocu un do du u günden temel e itime ba lad  güne

kadar geçen s r-alt  ya  aras ndaki dönemi kapsayan ve çocuklar n daha sonraki

ya amlar nda çok önemli bir yeri olan; bedensel, psikomotor, sosyal-duygusal,

zihinsel ve dil geli imlerinin büyük ölçüde tamamland , bu do rultuda ki ili in

ekillendi i, erken çocukluk dönemi diye de adland lan geli im ve e itim sürecidir.

Okul öncesi dönem, insan ya am nda çok önemlidir ve bu dönemdeki e itim

çocu un gelecekteki ya am  önemli ölçüde etkiler (Aral, Kand r, Can Ya ar, 2001).

Çocu un yeteneklerinin ortaya ç kar lmas , ihtiyaçlar n kar lanmas , temel

al kanl klar n kazand lmas  ve ya ama en iyi ekilde haz rlanmas , nitelikli okul

öncesi e itimle gerçekle ebilir (Zembat, 2005). Okul öncesi e itimin en önemli

amaçlar ndan biri çocu u ilkö retime haz rlamakt r.

Okula ba lama, çocu un ve ailenin ya am nda önemli bir dönemdir. Okul

olgunlu u ya da okula haz r bulunu luk olarak telaffuz edilen ilkö retime haz r

bulunu luk; çocu un fiziksel, zihinsel ve sosyal anlamda ilkö retimin gerekliliklerini

kar lamaya haz r olmas  demektir (Güler, 2001). Haz r bulunu luk, belli bir

renme faaliyetinin gerçekle mesi için gerekli olan ön ko ul davran lar n

kazan lmas  anlam na gelmektedir (Ülgen, 1997).

Koçyi it (2009)’e göre, okula haz r bulunu luk, bir çocuktan di erine

de ebilen ve farkl  ya larda tamamlanabilen, çocu un tüm geli im alanlar nda

önemli bir alt yap yla dengeli bir ekilde olgunla mas  ve ö renme için gerekli olan

tüm özellikleri gösterebilecek performansa sahip olmas  içeren bir kavramd r.

Okula haz rl k kavram , genelde okumay  ö renmeye haz rl k anlam nda

kullan lsa da, çocuklar n genel sosyal geli imi ve entelektüel geli imleri de okula

haz r bulunu luk kavram  içerisinde dü ünülmelidir (Unutkan, 2003).

Çocu un ilkö retime yeni ba layanlarda bulunmas  beklenen özellikleri

kar lamaya ve özellikle okumay  ö renmeye haz r olmas  çok yönlü ve karma k bir
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olayd r. Çe itli ara rmac lar taraf ndan okumay  ö renmek ile s rland lan

haz rl k kavram , her ara rmac  ve yazar n görü üne uygun ekilde, de ik say da

faktörü içermektedir (Oktay, 1999).

Genel olarak, okul öncesi s flarda okula haz rl a görsel olgunluk, renkleri

ay rt etme, görsel haf za, göz-el koordinasyonu, i itsel ay rt etme/duyma, sosyal ve

duygusal etkenler ve dikkat süresinin etkili oldu u ileri sürülmektedir (Güven, 1991).

Haz r olu  ile ilgili çe itli ara rmac lar çok say da faktör s ralasa da, Oktay (1999),

fiziksel faktörlerin, zihinsel faktörlerin, duygusal faktörlerin, sosyal ve çevresel

faktörlerin dikkat çekici oldu unu belirtmektedir.

Konu ile ilgili ara rmalar, çocu un ilkö retime haz rlanmas nda en büyük

sorumlulu un ebeveynlerde ve okul öncesi e itim kurumlar nda oldu unu

göstermektedir. Çocu un okul öncesi dönemde kazand  beceriler daha sonra

kazanacaklar  için temel olu turmaktad r. S r-alt  ya  aras  dönemde çocu un

geli iminde doldurulamayan bo luklar n, ileriki dönemde doldurulmas  son derece

güç olmaktad r. Bu anlamda, okul öncesi e itim kurumlar  ve kurumlarda uygulanan

okul öncesi e itim programlar  çocuklar  ilkö retime haz rlamada büyük bir önem

ta maktad r (Boz, 2004; Esaspehlivan, 2006; Koçyi it, 2009; Kotil, 2005;

Tu rul,1992; Ülkü, 2007).

Günümüzde alternatif okul öncesi e itim programlar  ve yakla mlar yla ilgili

pek çok uygulamadan söz etmek mümkündür. Bu programlar n hepsinin farkl  e itim

anlay , ö retmen yeti tirme sistemi, materyal seçimi ve s f düzeni vard r (Eri en

ve Güle , 2008). Bu yakla mlardan Montessori yöntemi (The Montessori Method)

çe itli aç lardan ön plana ç kmaktad r.

Montessori yönteminin temel felsefesine göre, insan do tan iyiye yöneliktir

ve esas amac  kendini gerçekle tirmektir. J.J. Rousseau, Adler, Prescott  Lecky, Carl

Rogers & Abraham Maslow gibi ki ilik teorisi geli tiren kuramc larla

Montessori’nin okul öncesi çocuklar  için geli tirdi i e itim metodu büyük bir

paralellik göstermektedir. Montessori de belirtilen ki ilik kuramc lar  gibi ki ilik

geli imi üzerinde önemle durur (Cosgrove & Ballou, 2006; Enright, 1997; Oktay,

1993).
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Montessori her çocu un, kendine özgü bir geli ime sahip, bireysel bir ki ilik

oldu unu ve kendi kapasitesi do rultusunda ö renebilece ini vurgular. Montessori

bilgiyi ezberden kurtar p, her ya ta çocu un anlayabilece i bir düzeyde

somutla rm  ve bunu bütünlük içinde aktaracak bir yöntem ve materyaller dizisi

geli tirmi tir. Montessori e itiminin temeli çocu a ba ms z olmay  sa lamak ve

çocu un geli imini destekleyen en uygun çevreyi haz rlamakt r.

Montessori, ilk olarak çocu un geli mesine ili kin özellikleri belirlemi  ve

sonra bu özelliklere uygun yöntem ve materyali geli tirmi tir. Çal malar nda bu

materyalleri kullanarak e itilmeleri için çocuklar n çe itli alanlarda geli melerini

hedef alm r. Bu alanlar; duyular, matematik, dil, co rafya, tarih ve kültür, resim,

müzik, bilim ve do a, nezaket ve davran , spor ve ileti imdir (Vuslat ve Akyol,

2006).

Montessori s flar nda, çocuklar n s f içinde istedikleri gibi dola malar na

izin verilmekte, okulda bulunan di er alanlar  da istedikleri gibi kullanma özgürlü ü

sa lanmaktad r ve çocuk s nda istedi i etkinli i seçmektedir. Çocu un istedi i

etkinli i seçmesi için gerekli ortam haz r ekilde bulundurulmaktad r. Montessori

nda gerçeklik ve do all k büyük önem ta r. Bu amaçla materyaller gerçek

ya amda kullan lan araçlard r. Montessori s flar nda her materyalden birer tane

vard r. Böylece çocuk o materyali kullanmak istedi inde ba kalar n i inin

bitmesini beklemektedir. Böylelikle çocuk sab rl  olmay  ve ba kalar n haklar na

sayg  göstermeyi ö renmektedir. Ayr ca, Montessori s flar nda materyaller

çocu un fiziksel özelliklerine uygun olarak tasarlanm r. Hafif a rl kta, çocuklar n

boylar na uygun, orant , hareket edebilen mobilyalar, elini uzatt  zaman

yeti ebilece i dolaplar, kolayl kla kullanabilece i kilitler, kolay aç p kapanabilen

çekmeceler ve kap lar, duvarda kolay uzanabilece i k yafet ask lar , parmaklar yla

kavrayabilece i f rçalar, eline s acak sabunlar, k sa-düz sapl  süpürgeler, kendi

ba na giyip, ç karabilece i giysiler bulunmaktad r (Çak ro lu Wilbrandt, 2008).

Montessori e itimi uygulamalar  içerisinde bulunan; günlük ya am becerileri

etkinlikleri, duyu e itimi etkinlikleri, matematik etkinlikleri, dil geli tirici etkinlikler

ve kozmik ö renme etkinlikleri, çocu u tamam yla hayata ve ilkö retime

haz rlamay  amaçlamaktad r.
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Montessori’nin geli tirdi i çocuk e itim yakla ; çocu u ruhsal ve fiziksel

aç dan olumlu yönde etkileyen, çocu un duyu, hareket ve dil e itimine önem veren,

sosyal, duygusal, bedensel yönden önemli katk lar  ve yararlar  olan, çocu un

ilkö retime haz r bulunu lu unu destekleyici etkileri olabilecek bir yöntemdir.

1. 2. Ara rman n Amac

Bu ara rman n üç genel amac  vard r.

1. Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

etkilimidir?

2. Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itimi program  (M.E.B. Okul Öncesi E itim

Program )’na göre etkililik düzeyi nedir?

3. Montessori Yönteminin çocuklar  ilkö retime haz rlamada etkisi

kal r? Sorular na cevap aranm r.

Alt Amaçlar:

Yukar da verilen genel amaçlar do rultusunda a daki alt amaçlar

geli tirilmi tir.

1.0. Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar na etkisi ile ilgili olarak;

1.1.1. Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n okuma olgunlu unu etkilemekte midir?

1.1.2. Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n say  olgunlu unu etkilemekte midir?

1.1.3. Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n kopya etme becerilerini etkilemekte midir?

1.1.4. Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n genel okul olgunlu unu etkilemekte midir?

1.2.1. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n sosyal becerilerini (sosyal

birli i, sosyal etkile im, sosyal ba ms zl k) etkilemekte midir?
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1.3.1. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n dikkat toplama becerilerini

etkilemekte midir?

2.0. Montessori Yöntemi ile hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itimi program n

kar la lmas  ile ilgili olarak;

2.1.1. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n okuma olgunlu unu

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program na göre

daha etkilimidir?

2.1.2. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n say  olgunlu unu

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program na göre

daha etkilimidir?

2.1.3. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n kopya etme becerisini

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program na göre

daha etkilimidir?

2.1.4. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n genel okul olgunlu unu

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program na göre

daha etkilimidir?

2.2.1. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n sosyal becerilerini

geli tirmede (sosyal i birli i, sosyal etkile im, sosyal ba ms zl k)

hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program na göre daha

etkilimidir?

2.3.1. Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n dikkat toplama becerilerini

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program na göre

daha etkilimidir?

3.0. Montessori Yönteminin, genel okul olgunlu u, sosyal beceriler ve dikkat

toplama becerilerine etkisinin kal  ile ilgili olarak;

3.1. Montessori yönteminin anaokulu çocuklar n genel okul olgunlu una

etkisi kal r?

3.2. Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n sosyal becerilerine etkisi

kal r?

3.3. Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n dikkat toplama

becerilerine etkisi kal r?
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1. 3. Denenceler

Ara rman n alt problemlerine ba  olarak a daki denenceler

nanacakt r:

1.0. Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar na etkisi ile ilgili olarak;

1.1.1. Deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u son test puan ortalamalar ,

deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u ön test puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir.

1.1.2. Deney grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan ortalamalar , deney

grubu çocuklar n say  olgunlu u ön test puan ortalamalar ndan anlaml

düzeyde yüksektir.

1.1.3. Deney grubu çocuklar n kopya etme son test puan ortalamalar , deney

grubu çocuklar n kopya etme ön test puan ortalamalar ndan anlaml

düzeyde yüksektir.

1.1.4. Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan ortalamalar ,

deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u ön test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

1.2.1. Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal

etkile im, sosyal ba ms zl k)  son test puan ortalamalar , deney grubu

çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal etkile im, sosyal

ba ms zl k) ön test puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

1.3.1. Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan

ortalamalar , deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri ön test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

2.0. Montessori Yöntemi ile hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itimi program n

kar la lmas  ile ilgili olarak;
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2.1.1. Deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u son test puan ortalamalar ,

kontrol grubu çocuklar n okuma olgunlu u son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

2.1.2. Deney grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan ortalamalar ,

kontrol grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir.

2.1.3. Deney grubu çocuklar n kopya etme son test puan ortalamalar , kontrol

grubu çocuklar n kopya etme son test puan ortalamalar ndan anlaml

düzeyde yüksektir.

2.1.4. Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan ortalamalar ,

kontrol grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

2.2.1. Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal

etkile im, sosyal ba ms zl k) son test puan ortalamalar , kontrol grubu

çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal etkile im, sosyal

ba ms zl k) son test puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

2.3.1. Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan

ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

3.0. Montessori Yönteminin, genel okul olgunlu u, sosyal beceriler ve dikkat

toplama becerilerine etkisinin kal  ile ilgili olarak;

3.1.  Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan ortalamalar

ile deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u izleme testi puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde fark yoktur.

3.2.  Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan ortalamalar  ile

deney grubu çocuklar n sosyal beceriler izleme testi puan ortalamalar

aras nda anlaml  düzeyde fark yoktur.
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3.3.  Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan

ortalamalar  ile deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri izleme

testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde fark yoktur.

1. 4. Ara rman n Önemi

Bu ara rmada, Montessori yönteminin anaokulu çocuklar  ilkö retime

haz rlamada etkisi ve  Montessori yönteminin hâlihaz rda uygulanan okul öncesi

itim program na göre anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada etkililik

düzeyi ara laca  için, Montessori yönteminin uygulanmas  ve verimlili i

hakk nda bilgi elde edilecektir. Ayr ca ara rma, Montessori yöntemine yönelik

uygulamalar n yayg nla mas nda ve yöntemle ilgili bilgi kaynaklar n artmas nda

önemli rol oynayacakt r.

 Alan yaz n incelendi inde Avrupa ülkelerinde ve ABD’de Montessori

yöntemini inceleyen pek çok ara rman n bulundu u görülmektedir. Bu

ara rmalar , Montessori Yönteminin farkl  geli im alanlar na ve akademik ba ar ya

etkisini inceleyen deneme modelinde desenlenmi  çal malar ve Montessori

Yöntemini tan mlamaya ve tan tmaya çal an tarama modelindeki ara rmalar

olu turmaktad r. Fakat Montessori yönteminin çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar  üzerindeki etkisini inceleyen s rl  say da ara rman n yap ld

görülmü tür. Bu nedenle ara rman n alan yaz na katk  sa layaca

dü ünülmektedir.

Dünya’da yüz y  a n süredir uygulanan Montessori yöntemi, son y llarda

Türkiye’de de özel okul öncesi e itim kurumlar nda h zla yayg nla maya ba lam r.

Ara rma sonucu, Türkiye’de Montessori yönteminin çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar na etkisini ortaya koymas  ve okul öncesi e itime yönelik öneriler

getirmeyi amaçlamas  bak ndan önem arz etmektedir.
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1. 5. Ara rman n S rl klar

Ara rma bulgular  2009 – 2010 y llar nda Konya ili, Selçuklu ilçesi,

Selçuk Üniversitesi Mesleki E itim Fakültesi hsan Do ramac  Uygulama

Anaokulu’nda yans z atama ile seçilen be  - alt  ya  çocuklar ndan elde edilen

verilerle s rland lm r.

1. 6. Tan mlar

Okul Öncesi E itim: Okul öncesi e itim, çocu un do du u günden temel

itime ba lad  güne kadar geçen y llar  kapsayan ve çocuklar n daha sonraki

ya amlar nda önemli rol oynayan; bedensel, psikomotor, sosyal-duygusal, zihinsel ve

dil geli imlerinin büyük ölçüde tamamland , ki ili in ekillendi i, ailelerde ve

kurumlarda verilen bir e itim sürecidir (Aral, Kand r, Can Ya ar, 2002).

lkö retime Haz r Bulunu luk (Okul Olgunlu u): Bir çocuktan di erine

de ebilen ve farkl  ya larda tamamlanabilen, çocu un tüm geli im alanlar nda

önemli bir alt yap yla dengeli bir ekilde olgunla mas  ve ö renmede gerekli olan

tüm özellikleri gösterebilecek performansa sahip olmas  içeren bir kavramd r

(Koçyi it, 2009).

Montessori Yöntemi: Maria Montessori’nin geli tirdi i, çocu u ruhsal ve

fiziksel aç dan olumlu yönde etkileyen; çocu un duyu, hareket ve dil e itimine önem

veren; sosyal, duygusal, bedensel yönden önemli katk lar  ve yararlar  olan, temeli

bireysel e itime dayanan bir e itim modelidir (Çak ro lu Wilbrandt, 2008).
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BÖLÜM II

LKÖ RET ME HAZIR BULUNU LUK VE MONTESSOR  YÖNTEM N

KAVRAMSAL ÇERCEVES , KONU LE LG  ARA TIRMALAR

2. 1. LKÖ RET ME HAZIR BULUNU LUK (OKUL OLGUNLU U)

2.1.1. lkö retime Haz r Bulunu lu un Tan  ve Önemi

lkö retime haz r bulunu luk kavram  birçok ara rmac  farkl  terimlerle

ifade etmektedir. Oktay (1983)’a göre olgunla ma, Ba aran (1994)’a göre haz r

bulunu luk, Thackray (1971)’a göre haz rl kl  olma ve Katz (1991)’a göre okumay

renmeye haz rl k olarak nitelenmekte olan bu terimler, farkl  olsa da içlerinde

ta klar  anlam ayn r. En basit tan yla, haz r bulunu luk, herhangi bir etkinli i

yapmaya, bili sel, duyu sal, sosyal ve psiko-motor bak mdan haz r olma olarak ifade

edilebilir (Ba aran, 1994).

Thackray (1971), haz rl kl  olmay ; her türlü ö renme için haz rl k, çocu un

herhangi bir duygusal zorlu a u ramadan kolayca ve yeterli bir ekilde

renebilece i dönem olarak tan mlar. Bu, o zamana kadar baz  bilgi ve becerilerin

kazan lmas nda güçlük çeken çocu un, bunu art k kolayca yapabilmesi demektir.

Katz (1991), okula haz rl k kavram , okumay  ö renmeye haz rl k olarak

tan mlamaktad r. Ancak çocuklar n sosyal ve entelektüel geli imlerinin de bu kavram

do rultusunda dü ünülmesi gerekti ini vurgulamaktad r.

Skeete (2006) ise okula haz rl k kavram , bir çocu un okula ba lamadan

önceki evrede edindi i yeteneklerin toplam eklinde tan mlanm r.

lkö retime haz r bulunu luk; çocu un fiziksel, zihinsel ve sosyal anlamda

ilkö retimin gerekliliklerini kar lamaya haz r olmas  demektir (Güler, 2001). Boak

ve Lamb (1999)’e göre okula haz r olu , çocu un davran sal ve bili sel geli imi

kadar s fa uyumu olarak da yorumlanabilir.

Pianta & Walsh (1996: 7) okula haz r olmay ;

“Çocuklar; y llar içinde tutarl , yabanc  fiziksel çevreye uyum

sa lamay , rutin aktiviteleri yapabilmeyi, kendi isteklerini yapabilmeyi ve
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duyguda k kurmay  becerebildikleri zaman, okula ba lamaya haz r

olur” eklinde ifade etmektedirler.

Koçyi it (2009)’e göre ise, okula haz r bulunu luk, bir çocuktan di erine

de ebilen ve farkl  ya larda tamamlanabilen, çocu un tüm geli im alanlar nda

önemli bir alt yap yla dengeli bir ekilde olgunla mas  ve ö renme için gerekli olan

tüm özellikleri gösterebilecek performansa sahip olmas  içeren bir kavramd r.

lkö retime haz rl k, çocu un herhangi bir duygusal kar kl a u ramadan

kolayca ve yeterli olarak ö renebilmesidir. Bu yaln zca olgunla ma ile ula labilecek

bir nokta de ildir. Çocuk bu haz rl a yeni ö renme görevlerine temel olabilecek ön

renmesini okul öncesi dönemde ö rendiklerini tamamlayarak ula abilir. Çocu un

içinde bulundu u ortam çocu u do rudan etkileyebilmektedir ( Oktay, 1999).

Görüldü ü gibi ilkö retime haz rl kta özellikle çocu un ö renme için belli bir

olgunluk düzeyine ula mas n önemi üzerinde durulmaktad r. Bu olgunluk çocu un

fiziksel, zihinsel, sosyal ve duygusal geli imleri aç ndan belli bir düzeye gelmesini

ve okulda kendisinden istenileni ba ar  bir ekilde yerine getirmeye haz r olmas

ifade etmektedir. Çocu un bireysel geli mesi, yetenekleri, çevresinden edindi i

izlenimleri ve kazan mlar ; okulun çocuktan beklentilerini yerine getirebilmesinde,

yani okumaya haz r olmas nda oldukça önemli bir yer tutmaktad r. Bütün bu

tan mlamalar; çocu un okula ba lamadan önce olgunla ma düzeyine ula mas n

gereklili ini vurgulamaktad r (Özdemir K ç, 2004).

2.1.2. lkö retime Haz r Bulunu lu u Etkileyen Faktörler

Çocu un okulun isteklerini kar lamaya ve özellikle okumay  ö renmeye

haz r olmas  çok yönlü ve karma k bir olayd r. Çe itli ara rmac lar taraf ndan

okumay  ö renmek ile s rland lan haz rl k kavram , her ara rmac  ve yazar n

görü üne uygun ekilde, de ik say da faktörü içermektedir (Oktay, 1999).

Çocu un okula ba lamas , onun ö renim ya am n en önemli olaylar ndan

biridir. Okula ba lama, zihinsel, bedensel, duygusal ve sosyal aç dan bir
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olgunla may  gerektirir. Bu olgunlu a ula  olan çocu un ilkö renim ya am  ba ar

olabilece i gibi, daha sonraki ö renim ya ant lar  da ba ar  olacakt r (Çoban, 1996).

Güven (1991), genel olarak okul öncesi s flarda okula haz rl a görsel

olgunluk, renkleri ay rt etme, görsel haf za, göz-el koordinasyonu, i itsel ay rt

etme/duyma, sosyal ve duygusal etkenler ve dikkat süresinin etkili oldu unu ileri

sürmektedir. Buna ek olarak, McClelland, Acock & Morrison (2006), çocuklar n

okula haz r olduklar  belirlemede kronolojik ya n çok fazla dikkate al nmamas  ve

çocu un okula ba lamas  için bili sel olarak yeterli olgunlu a ula mas n yeterli

olaca  dile getirmektedir.

Binba lu (1995), çocu un ilkö retime haz rl nda, fiziksel, duygusal,

zihinsel, toplumsal olgunluk ve okul korkusu gibi bireysel etmenlerle, aile ve okul

gibi çevresel etmenlerinde etkili oldu unu söylemi tir.

Downing & Trackay (1972) her ara rmac n görü üne uygun ekilde çok

say da faktörün okula haz rl  etkiledi ini ve bunlar n hepsinin dikkatlice

incelendi inde ortak olarak ele al nan temel baz  faktörlerin ortaya ç kt

söylemektedir. Bu faktörleri; fizyolojik, zihinsel, çevresel ve duygusal faktörler

olarak s ralamaktad r. Buna benzer olarak, Oktay ve Unutkan (2003) ise çocu u

ilkö retime haz rlamada etkili olan ba ca ö eleri; fiziksel, zihinsel, duygusal ve

sosyal-çevresel ö eler olarak aç klamaktad r.

Çocu un, ilkö retimin taleplerini kolayca yerine getirebilmesi, bireysel

özelliklere ba  oldu u kadar, çevrenin ona sa lad  imkânlarla da yak ndan

ilgilidir. Ara rmac lar farkl  s ralamalar yapsada, çocu u ilkö retime haz rlamada

hepsinin ortak paydas  fizyolojik, zihinsel, sosyal – duygusal ve çevresel faktörlerin

etkili oldu udur.

2.1.2.1. Fizyolojik Faktörler

Bu boyutta kronolojik ya n, genel sa k durumunun ve beyin geli iminin

üzerinde durulmu tur. Ço u ülkede ilkö retime ba lama için belirli bir kronolojik

ya  kabul edilmi tir. Ancak, yap lan ara rmalar akademik becerilerde ve ö renmede

kronolojik ya n iyi bir belirleyici olmad  ortaya koymu tur (Littlefield Cook &
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Cook, 2009; Morrison, Griffith & Alberts, 1997). Türkiye’de de dünyan n pek çok

ülkesinde oldu u gibi kronolojik ya , ilkö retime ba lamak için ba ca ölçüdür.

Yürürlükteki ilkö retim yönetmeli ine göre, 72 ay  dolduran çocuklar ilkö retime

kabul edilmektedir. Geli mi  ülkelerde çocuklar n okula ba lama ya lar  esnek

tutulmakta ve okul öncesi e itime önem verilmektedir (Oktay,1983).

lkö retime haz r olmada fizyolojik faktörleri inceledi imizde, bireylerin

birbirinden farkl  bir geli me içinde oldu u gerçe ini göz önüne alarak bireylerin

ya lar  ayn  olsa da okuma ve okulda ba ar  olmada farkl  özellikler gösterdi i göze

çarpar. Ya lar  ayn  oldu u halde geli me h zlar , zihin seviyeleri, sosyo-ekonomik

ve kültürel olanaklar  farkl  olan çocuklar n, ilkö retimin isteklerine cevap vermedeki

ba ar lar  da birbirlerinden farkl  olmaktad r (Çataloluk, 1994).

Çocuk okula ba lad nda, ya tlar n boy ve kilosuna yak n bir düzeye

ula mam sa, bu durum çocuk için birtak m sorunlar ortaya ç karabilir. Ayn ekilde

görme, i itme aç ndan da çocu un tam olarak sa kl  olmas  gereklidir. Aksi halde,

iyi göremedi i, iyi i itemedi i için ö retmenin isteklerini iyice anlayamayan çocuk,

ba ar zl  erkenden ya am  olacakt r. (Oktay, 1999).

Çocu un fiziksel geli imi hareket geli imiyle s  s ya ili kilidir. Rahat

hareket edebilen ve zaman nda olgunla an kaslar, çocu un kolunu, elini rahat hareket

ettirmesine ve nesnelere dokunup anlamas na yard mc  olur. El ve göz ile yap lan

lemlerin birle iminde çocukta alg lama geli meye ba lar (Koç, 2002).

Brostrom (2000)’a göre, çocuk okula ba lamadan önce sa k muayenesinden

geçirilmelidir. Çocu un i itme ya da görme probleminin olup olmad  tespit

edilmelidir. Aksi halde bu çocuklarda ö renme güçlü ü ya anacakt r.

Sonuç olarak, ilkö retime yeni ba layacak bir çocu un okul ya na gelmi

olmas  önemli de ildir. Önemli olan, çocu un sa kl  bir geli im düzeyinde olmas

ve fizyolojik ihtiyaçlar n giderilmesidir.

2.1.2.2. Zihinsel Faktörler

Çocu u ilkö retime haz rlamada etkili olan bir di er faktör de, çocu un

zihinsel olgunlu udur. lkö retime ba layacak bir çocuk, Piaget’in Bili sel Geli im
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Kuram na göre zihinsel geli imlerinin somut i lemler dönemindedirler. Bu dönemde

çocuklar n dilin ö renilmesinde, sosyalle mede ve özellikle dü ünme süreçlerinde

önemli ilerlemeler olur (Ar , 2008).

Çocu un ilkö retime haz rlanmas nda, okuma-yazma ö renmesine yard mc

olabilecek becerilerin önceden kazan lm  olmas  önem ta maktad r. Ancak, bu

becerilerin yan  s ra, becerilerin kazan lmas  etkileyen bir faktör olarak zekâ faktörü

üzerinde önemle durulmas  gerekir. Okul olgunlu unu ele alan ilk ara rmalar n

büyük bir k sm nda, zekâ faktörü, en önemli faktör olarak ele al nm r (Gonca,

2004).

Zekâ, çocu un anne-babadan alm  oldu u önemli kal msal özelliklerden

biridir. Ancak bu kal msal özellik daha iyi geli tirilmek için uygun ko ullar ister. Bu

konudaki çe itli ara rma bulgular  gözden geçiren Downing & Thackray (1972),

de ik zamanlarda farkl  ö renme yöntemleri ile yap lan ara rma sonuçlar

derledikleri “Readining Readiness” adl  yap tlar nda özetle; okuma olgunlu u ve zekâ

aras ndaki ili kinin, kullan lan yönteme, dilin ve alfabenin özelliklerine göre

de iklik göstermekle birlikte, çocuklar n zekâ düzeyleri ile okuma ba ar

gösteren puanlar aras nda yüksek bir ba lant  oldu unu bulmu lard r (Aktaran: Ülkü,

2007).

Çocu un okulun verdi i karma k bili sel problemlerle ba  edebilmesi için

gerekli zihinsel performansa sahip olmas  gerekir. Okula ba lamada gerekli okul

olgunlu u içinde en önemli konu bireyin zihinsel performansa sahip olmas  ile

ölçülür. Bu konuda Oktay (1983), alt  ya  ile alt  ya  alt  ay zekâs n okul olgunlu u

aç ndan yeterli olabilece ini belirtmektedir.

Bili sel yetenek, çocu un akademik ba ar nda üphesiz merkezi bir rol

oynamaktad r. Psikologlar ve e itimciler, zekâ ve çocu un akademik geli iminin,

okul öncesi dönemde çocu un sosyal ve duygusal geli imi için de önemli oldu unu

dü ünmektedirler (Raver, 2002). Okul olgunlu u ve zekâ aras ndaki ili ki her ne

kadar yüksekse de mutlak de ildir. Zekâ geli imleri normal oldu u halde, okumada

ba ar  gösteremeyen çocuklar bulundu u gibi, oldukça donuk zekâl  olduklar  halde

rahatça okuyan çocuklar n say z örnekleri vard r (Gonca, 2004). Dolay yla zekâ,

zekâ ve zekây  destekleyen di er faktörlerden olu maktad r. Hepsi bir arada
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“yetene i” meydana getirir. Buda, okul ba ar  için zekân n, mutlak, tek sebep

olmad  ifade eder (Çataloluk, 1994).

2.1.2.3. Sosyal ve Duygusal Faktörler

Sosyalle me, do umla birlikte ba layan bir süreçtir ve çocuklar, ilkö retime

ba lay ncaya kadar birçok sosyal beceriyi anne babalar ndan ve di er yeti kinlerden

renirler. Ancak birçok çocuk okula geldi inde evde kabul gören birçok sosyal

beceri ve davran n, okulda kabul görmedi ini ya da okulda farkl  biçimlerde

davran lmas  gerekti ini ke feder (Senemo lu, 1994).

Çocu un ilk toplumsal ili kileri, çevresi ile sosyal ve duygusal etkile imine

ba  olarak kurulur. Çocuk, anneden ve öteki insanlardan ald  etkilere göre olumlu

veya olumsuz duygusal davran  modelleri ve bunlara uygun ki ilik yap  geli tirir.

Çocu un duygusal sorunlar n ve ki ilik özelliklerinin onun için yepyeni bir ortam

olan okulun, özellikle de ilk günlerinde etkili oldu u üphesizdir (Oktay, 1999).

Duygusal olarak dengeli olmayan, a  derecede hassas ve anneye ba ml ,

anneden ayr lmakta zorluk çeken çocuklar n okuldaki ö renme faaliyetine kat lmalar

çok güçtür. Anneden ayr lmalar  di er çocuklardan daha uzun süren bu çocuklar,

sonunda bunu ba ard klar  zaman da, art k s f arkada lar  ö renme sürecinin büyük

bir bölümünü a  olurlar. Bu kez de onlardan geri kald klar  için hayal k kl na

rarlar (Unutkan, 2003).

Okula ba lama ile birlikte ortaya ç kan duygusal sorunlar n çözümlenmesinde,

aile ile birlikte ö retmene de önemli görevler dü mektedir. Okumaya ba larken,

retmenin çocu un genel olgunluk düzeyini bilmesi ve ondan isteyece i ödevlerin,

onun olgunlu una uygun güçlükte olmas na dikkat etmesi gerekmektedir. Bunun

ba ar lmas  daha ilk günden anne ve ö retmenin gerçekle tirecekleri kar kl  anlay

ve i birli ine ba r. Çocu unu do du u günden beri izleyen anne, çocu u daha

kolay tan mas  için ö retmene yard m edebilir (Tu rul, 1992).

Ara rmac lar, çocuklar n sosyal ili kilerinin ve duygusal geli mi liklerinin

okula uyum ve okul ba ar na olan etkilerine i aret etmi lerdir (Cooper & Farran,

1988). Çocuklar n okul öncesi e itim almalar n, bu e itim s ras nda s fa kat m,
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ortakla a çal abilme ve ba ms z olabilme yeteneklerinin, ilkö retime haz rl k için ön

artlar oldu una de inen ara rmac lar (Ladd, Birch & Buhs, 1999); s f

aktivitelerine kat lan, dikkatini aktivitelere yo unla rabilen çocuklar n ileriki

llarda akademik olarak daha iyi performans gösterdiklerini bulmu lard r (Buysse &

Wesley, 2003).

Sonuç olarak, mutlu ve huzurlu bir okul öncesi dönem geçiren çocuk,

duygusal ve sosyal yönden daha uyumlu olarak okula ba lar. Duygusal uyumu tam

sa layamam , kendine güvensiz ve ürkek bir çocuk ise di er becerilere sahip olsa

bile genellikle okumaya ve ilkö retime haz r say lmaz (Ayhan, 1998).

2.1.2.4. Çevresel Faktörler

Bireyin çevre ko ullar ndan en fazla etkilendi i dönem çocukluk ça r ve

bunun yan nda, çocu unda ilkö retime haz rl  etkileyen en önemli faktörlerden

biri çevre ko ullar r. Anne ve baban n okul kurumuna verdi i önem, de er ve buna

ba  olarak geli tirdi i tutum kadar, çocu a sundu u olanaklar da büyük önem

ta maktad r. Çocu un okul öncesi dönemde e itim kurumuna gönderilmi  olmas ,

erken geli im y llar ndan itibaren ona kitap okunmas , tiyatro, sinema, konser, resim

sergisi ve müzeye götürülerek bunlar hakk nda tart lmas , okula haz rl k ad na

çocu a sunulan önemli olanaklard r (Yavuzer, 2003).

Okula yeni ba layan bir çocu un okulun gereklerini kar lamas  ve okumay

rahatça ö renebilmesi, onun zihinsel, fiziksel geli imine oldu u kadar ya ad

ortama da s  s ya ba r. Aile ortam  ve sosyal çevre; hem zekâ geli iminden,

hem de zekân n geli mesinden etkilenen ö renme yetene inin geli mesinde,

dolay yla okula haz rl kl  olmada son derece önemli bir rol oynar. Toplumsal çevre

ko ullar n da çocu un geli iminde önemli rolü oldu unu vurgulayan ve özellikle

ya am n ilk y llar nda aile ve yak n çevrenin sa lad  olanaklar n çocu un duygusal,

toplumsal ve zihinsel geli imindeki rolüne de inen görü ler giderek daha ön plana

kmaktad r. E er yeti kinin rehberli i yoksa çocuk, deneyimlerinin önemli yönlerini

özümlemekte ve dilin içeri ini ve yap  geli tirmekte güçlük çekmektedir. Bu
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nedenle aile çevresi, çocu un ya am n ilk be  y nda önemli bir temel e itim

kurumudur (Oktay ve Unutkan, 2003).

Çevresel faktörler de, ailenin sosyo-ekonomik ve kültürel düzeyi, ailede okula

giden ba ka karde in olmas , evde görsel ve i itsel ileti im araçlar n bulunmas ,

çocu un yaz  malzemeler ile kar  kar ya getirilmesi okuma haz rl  etkileyen

unsurlar olarak say labilir (Bayhan, 2003). Çocu un fiziksel çevresindeki uyaranlar,

görsel i itsel araçlar çocu un okumaya kar  iste inin artmas na neden olur.

Uyaranlar n çocu un sadece okuma ile ilgili de il, hayata ilk ba lang ndan itibaren

çocu a do rudan gerekli oldu u ara rmalarla ortaya konulmu tur. Çocuklara

uyurken masal okumak, onlar  gezmeye, sinemaya götürmek, ev ya am ndaki

uyaranlar n hepsi onlar n topluma uyumlar nda ve gerek zihnen gerekse psiko-sosyal

aç dan geli imlerinde önemli gereksinimlerdir (Çataloluk, 1994). E er bir çocuk her

bak mdan gerekli eyleri ald  bir çevrede yeti mi se ve kal tsal bir sorunla

kar la mam sa okula haz r demektir (Ataç, 1991).

Bireyin kal tsal olarak getirdi i potansiyelin geli mesi, onun için çevresinde

sunulan ko ullarla s rl r. yi çevre ko ullar nda yeti en çocuklar, yap lan

ara rmalarda daha ba ar  olarak tan mlanm r (Oktay, 1983).

2.1.3. lkö retime Haz r Olma Ölçütleri ve lkö retim Birinci S f

Çocuklar n Sahip Olmas  Gereken Yeterlikler

Bir çocu un ilkö retime haz r olmas , öncelikle bili sel, duyu sal, sosyal ve

fiziksel bir haz r bulunu lu u gerektirir. Ara rmac lar, okula haz r bulunu luk

ölçütlerini yapt klar  ara rmalarla ortaya koymu lard r. Senemo lu (1994), zorunlu

itimden önce çocukta, geli imine yard m edilmesi ya da kazan lmas  gerekli

becerileri öyle s ralam r:

Kendisinin fark nda olmas ,

Sosyal beceriler,

Kültürünün ve di er kültürlerin fark nda olmas ,

leti im becerileri,

Alg sal-devimsel beceriler,
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Analitik dü ünme ve problem çözme becerileri,

Yarat k ve estetik beceriler.

Yazgan (2003)’a göre birinci s f için haz r olma ölçütleri unlard r:

Çapra k yönergeleri anlay p uygulayabilme,

Masa ba nda uzunca sürelerle oturabilme,

Bir i i kendi ba na tamamlayabilme,

Her akl na geleni yapmak istese de, kendini denetleyebilme,

Akademik beceriler,

Göz-el koordinasyonu,

Okuma öncesi beceriler,

Aritmetik beceriler (Aktaran: Koçyi it, 2009).

Brostrom (2000) ise okula haz r bir çocu un özelliklerini öyle s ralam r:

Hikâyeleri dinledikten sonra anlatabilmeli,

20’ye kadar ritmik sayabilmeli,

Alfabenin harflerini anlayabilmeli,

Sesleri fark edebilmeli,

cak-so uk gibi duyusal kavramlar  ay rt edebilmeli,

Renkleri tan yabilmeli,

Tuvalet e itimi alm  olmal  ve ellerini kendi ba na y kayabilmeli,

ras  bekleyebilmeli,

Dikkatine hâkim olabilmeli,

Payla may  bilmeli,

Kalemi düzgün tutabilmeli,

Tek ayak üzerinde dengede durabilmeli,

Sembollerin ayn  kopya edebilmelidir (Aktaran: Koçyi it, 2009).

Alt nköprü (2001)’ye göre, bir çocu un birinci s fa ba layabilmesi için okul

öncesinde;
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Sevgi, güven, hareket ve etkinlikte bulunma gereksinimlerini

yeterince kar lam  olmal ,

Sözcükleri ay rt etme, onlar  anlaml  biçimde kullanma, tam ve

düzgün cümleler kurma becerisini kazanmal ,

lgisini çeken konularda sorular sorabilmeli, isteklerini çekinmeden

belirtebilecek kadar kendine güvenmeli,

kinci bir ki iyle herhangi bir konu üzerinde düzenli olarak

konu abilmeli,

Her gün kar la abilen günlük ya am n yal n olaylar  anlatabilmeli,

Fazla karma k olmayan istekleri ve yönergeleri yerine getirebilmeli,

belirli bir i  olgunlu una ve belli ölçüde sorumluluk ta ma

al kanl na sahip olmal r.

Einon (2000)’a göre okula ba lama kriterleri ise unlard r:

Çocuk sevdiklerinden ayr  kalabilmelidir,

Yabanc larla birlikte olabilmelidir,

Kalabal a al mal r,

Ele tiri kald rabilmelidir,

Ödüllendirilmese de çal mal r,

Kendi kendine çal abilmelidir,

Sessiz sakin oturabilmelidir,

Kendini sözle ifade edebilmelidir,

Temel becerilere sahip olmal r (Aktaran: Koçyi it, 2009).

lkö retim birinci s f çocuklar n sahip olmas  gereken yeterlikler Oktay ve

Unutkan (2003) taraf ndan a daki ekilde s ralanm r;

Dikkatlerini uzun süre yo unla rmalar  (ders süresi 40 dk.)

Kendi kendine giyinme becerisini (fermuar  çekme, dü mesini

ilikleme, ayakkab  ba lama v.b.) kazanm  olmalar ,

rada dik ve belli bir mesafede oturmalar ,



23

Tuvalet kontrolünü sa lam  olmalar ,

Kendi temizliklerini yapabilmeleri,

ras  bekleme ve sab r göstermeleri,

Teneffüslerde kendilerini korumalar  ve dengeli hareket etmeleri,

Kendi sorumluluklar  ta malar ,

Anneden ve evden kolay ayr labilmeleri,

Anneden ayr  olduklar  için k kl k duymamalar ,

retmen ile ileti im kurabilmeleri,

retmenin verdi i talimatlara uymalar ,

Di er çocuklar n varl na katlanabilme ve onlarla ba  edebilmeleri,

Kendilerini ifade edebilmeleri,

Arkada k ili kileri ve ileti im kurma becerileri, ilkö retimin birinci

ndaki çocu un okula uyumu ve ö renme ba ar ndaki en temel

yeterliliklerdir.

Buradan hareketle okula haz rl k için okul öncesinde destek olunmas  gereken

alanlar öyle ifade edebiliriz:

Okumaya haz rl k becerileri (okuma ve yazma öncesi beceriler, sesleri

tan ma, el-göz koordinasyonu sa lama),

Matematik becerileri (0–20 aras  rakamlar  tan ma, setler olu turma,

renkleri, ekilleri ö renme v.b),

Sosyal becerileri (s ras  bekleme, verilen yönergeleri takip etme,

sessiz dinleme, payla ma, i  birli i yapma, dikkat yo unla rma),

Motor becerileri (büyük ve küçük kas geli imi),

Duygusal beceriler (kendi duygular  uygun biçimde ifade etme,

 ba kalar yla empati kurabilme),

Öz bak m becerileri (kendi gereksinimlerini kar lama, temizlik,

beslenme, dinlenme v.b. alanlarla ilgili i leri yapma, giysilerini

yard ms z giyip ç karma) (Oktay ve Unutkan, 2003; Ülkü, 2007).
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Banerji, Smith & Dedrick (1997)’e göre, sadece kronolojik ya n okula

ba lama kriteri olarak kabul edilmesi yetersizdir. Geli imsel testler ile çocuklar n

geli im seviyeleri belirlenebilir; uzman ve tecrübeli e itimciler objektif bir

de erlendirme yaparak çocu un genel seviyesini bulabilir. Çocu un kronolojik

ya n alt nda veya üstünde ç kabilecek olan davran  seviyesi okula yerle tirme

kriteri olarak kronolojik ya tan daha do ru bir kriterdir (Aktaran: Koçyi it, 2009).

2.1.4. Dünya’da Okula Haz r Olu  ve Okula Ba lama

Bugün, dünya ülkelerinde okula ba lama ya  ve özellikleri de iklik

göstermektedir. Almanya’da zorunlu okula ba lama ya  alt r. Bu ya tan önceki

itimde gönüllülük esast r. De ik kurum çe itleriyle, çocu un toplumun sorumlu

bir üyesi olarak geli mesine yard m etme amaçlanmaktad r. Alman anaokullar ,

ailenin sundu u e itim ve yeti tirme çabas  tamamlamay  da amaçlar, hem bilgi

edinmeyi hem de duygusal geli meyi de vurgular. Okul öncesi e itim kurumlar , üç-

be  ya  aras ndaki çocuklara içinde bulunduklar  ya  ve ihtiyaçlara uygun

anaokullar n e itsel, sosyal görevlerine ba  olarak hizmet sunulmas , özellikle

bütün be  ya  çocuklar na ilkokula geçi lerini kolayla racak pedogojik te viklerin

aile, okul ve sosyal kurumlarla i birli inin, anaokullar n bütün çocuklara hizmet

götürebilmesi için bölgesel, çocuklar n oturduklar  mahallere yak n ihtiyaca yönelik

anaokullar n yeterli miktarda sa lanmas  hedeflemektedir (Dere ve Poyraz, 2001;

Oktay, 1999).

ngiltere’de be -yedi ya  döneminde ilkö retimin ilk basama  olarak, çocu a

belli zamanlarda verilen dersler yerine çocu un istedi i gibi oynayabilece i zengin

bir çevre ve f rsatlar n verildi i okullar bulunmaktad r (Çataloluk,1994). Okul öncesi

itim kurumlar nda ilkö retime ba  olarak bütüncül e itim yakla

benimsenmi tir (Dere ve Poyraz, 2001; Oktay, 1999).

Fransa’da zorunlu okula ba lama ya  alt r. lkö retim üç a amadan

olu maktad r ve alt -yedi ya  aras  haz rl k dönemi içermektedir. Okul öncesi

itim zorunludur. lkokul birinci s fa ba lamadan önce çocuklar bir yada iki y ll k

bir okul öncesi e itimden geçerler (Çataloluk,1994; Oktay, 1999).
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Avusturya’da da okula ba lama ya  alt r. Resmi akademik takvim eylül

ay n ba nda ba lar, haziran ay n sonuna do ru sonlan r. Okul öncesi e itim üç

ya ndan itibaren iste e ba  olarak gidilen ve çocuklara okuma-yazma ve

hesaplamaya ait temel kavramlar n ö retildi i e itim sürecidir ve alt nc  ya n

tamamlanmas na kadar devam etmektedir (Dere ve Poyraz, 2001).

Belçika’da zorunlu okula ba lama ya  alt r. Anaokullar n ço u ilkokula

ba  olarak çal makla birlikte buralarda gerçek anlamda ö retim yap lmamaktad r

(Dere ve Poyraz, 2001). Danimarka’da okula ba lama ya  yedidir. Okul öncesi

itimin amac  okula haz rl k olmay p, çocuklara güvenli ve uyar  bir ortam

haz rlamakt r. Finlandiya’da da okula ba lama ya  yedidir ve okul öncesi e itim

zorunlu de ildir. K rsal kesimlerde çok amaçl  gündüz bak mevi olan ilkö retim

okullar  mevcuttur (Oktay, 1999).

Amerika Birle ik Devletleri’nde ise her eyalet kendi e itim sistemini

olu turdu u için yönlendirme ile ilkokula ba lanmaktad r. Amerika’da risk alt ndaki

çocuklar  belirlemek, çocu un ve ailenin e itimini sa lamak amac yla “Okula

Haz rl k Yasalar ” ç kart lm r. Amerika’n n çe itli eyaletlerinde uygulanan okul

haz rl  programlar  ile çocuklar n okula haz rl klar  büyük oranda sa lanmaktad r

(Dere ve Poyraz, 2001).

Japonya’da okul öncesi e itim çok yönlü olarak devam eder. Amaç çocuklar

ilkokula haz rlamakt r. Geleneksel okula ba lama ya  alt r. Okul Japonlar n

hayat nda büyük öneme sahip bir yap r (Dere ve Poyraz, 2001).

Sonuç olarak, geli mi  birçok ülkede okula ba lama uzman denetiminde aile

ve çocuk ile birlikte kararla larak verilmektedir. Takvim ya  göz önünde

bulunduruldu unda ise ço u ülkede ayn  ya  aral nda ilkö retime ba lanmaktad r.

Bu ya  aral  be  ile sekiz ya lar  aras nda de se de, genelde alt  ve yedi y

tamamlam  olan çocuklar okula ba lamaktad r.
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2.2. MONTESSORI YÖNTEM

2.2.1. Maria Montessori’ nin K sa Biyografisi

talya’n n ilk kad n t p doktoru, pedagog ve antropoloji profesörü Maria

Montessori, 31 A ustos 1870 y nda, talya’n n Ancona ehrinin Chiaravalle

kasabas nda, maliye memuru, liberal dü ünceli ancak a  dindar ve yeniliklere

kapal  bir ailenin çocu u olarak dünyaya gelmi tir. Montessori’nin do mu  oldu u

l talya’n n da bir ulus oldu u ve bu nedenle pek çok yenili in yan nda, ülkede bir

kaosun ya and  y llard r. M. Montessori geleneksel dü ünen bir baban n buna

kar n ilerici dü ünceli bir annenin çocu udur. Maria, çocuklu unu zaman n

ko ullar  gere i elinden geldi ince kendi kendisini de tirmeye, çevresiyle uyum

içerisinde olmaya çal arak geçirmi tir. Geleneksel okul s ralar nda k z ve erkek

çocuklara uygulanan  e itim e itsizli ini  y kmaya çal r. O dönemde okullar

z çocuklar na ancak ilkö retimin dört y  okuma f rsat  tan maktad r. Daha sonra

zlar annelerini model alarak ev han  olacak ekilde yeti tirilirler. Okulda geçen

llar içinde çocuklara biraz okuma yazma, biraz matematik ve tarih ö retilir.

Okullar n fiziksel ko ullar  içler ac  durumdad r. Ö retmenler ise bulunduklar

ehrin okuma yazma bilenlerinden olu maktad r. K z ve erkek çocuklar teneffüslerde

ayr  ortamlarda tutulurlar. Dersler genellikle s , kuru bilgilerden olu ur.

Okullarda çocuklar n okuyabilecekleri sadece birkaç kitap bulunur, bunun d nda

harita, resim ya da yazma araçlar  gibi gereçlere çok nadir rastlanmaktad r. Çocuklar

ralarda dimdik otururlar ve söylenmedikçe k rdayamamaktad rlar. Çocuklara

hareket özgürlü ü tan nmayan, a r cezalar n verildi i böylesi bir okul ortam nda

ya ad  olumsuzluklar belki de Maria Montessori için geli tirece i e itim modelinin

ekillenmesinde ç  noktas  olu turmu tur. Çünkü y llar sonra verdi i

mücadelede ö retmen-ö renci aras ndaki duvarlar  y kmaya, her iki kesime de yeni

tan mlar getirmeye, çocuk e itimi alan nda savunulan pek çok gelene i de tirmeye

çal acakt r. Ya ad  dönemin tüm olumsuzluklar na ra men Maria Montessori pek

çok tabuyu y karak 1896 y nda t p fakültesini bitirip talya’n n ilk kad n t p doktoru

olmay  ba ar r. Asistan olarak çal  Roma Hastanesi psikiyatri bölümünde yapt

gözlemler onun hayat  de tirecek ve e itim alan na yönelmesine neden olacakt r
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(Armstrong; 1999; Cossentio, 2006; Çak ro lu Wilbrandt, 2008; Foschi, 2008;

Montessori, 1982; Pollard, 1996; Shute, 2002; Solan, 2007; Standing, 1962).

2.2.2. Montessori’nin lk Çocuklar Evi (Casa Dei Bambini)

6 Ocak 1907 günü, talya’da Roma’n n varo lar nda yer alan San Lorenzo

bölgesinde Montessori E itim Sisteminin temelleri at lm r. Anne ve babalar  geç

saatlere kadar çal an, üç ile alt  ya lar  aras ndaki çocuklar n, etrafa ve kendilerine

çok fazla zarar vermelerinden dolay , bu çocuklar n aileleri onlar  bir odada toplay p

ba lar na ücretle tutulmu  birini bak  olarak koymaya karar vermi lerdir. Çocuklar

ilk olarak odaya girdiklerinde çok korkmu lard r. Çünkü San Lorenzo çocuklar n

hayatlar nda o zamana kadar iyi eyler yoktur. Çocuklar içeri girdiklerinde onlar

bloklardan birinin kap n k  Signorina Nuccitelli kar lam r. Onun yan nda

iyi giyimli, genç ve güzel bir kad n çocuklar  ilgiyle izlemektedir. Bu kad n Dr.

Montessori’dir. O zamanlar talya’da ve di er ülkelerdeki okullar, çocuklar n

retilmeden e itildikleri yerlerdir. Konu mak yasakt r ve soru sormak isteyen çocuk

hemen susturulmaktad r. O güne kadar Montessori özürlü çocuklarla ilgili çal malar

yapm r. O dönemde özürlü çocuklar n e itilemeyecekleri savunulmaktad r. Ama

Dr. Montessori bunun tersini kan tlam r. San Lorenzo’da bir çocuk evi kurma

önerisi kar na ç kt nda, bekledi i f rsat n aya na geldi ini dü ünmü tür. San

Lorenzo çocuklar  için de özürlü çocuklar  e itirken kulland  malzemelerden

getirtmi tir ve bu aletlere ö retici ayg tlar demektedir. Montessori bu ko ullar alt nda

zekâ gerili i olan çocuklarla deneyimlerinden yola ç karak, asl nda bir metodu

uygulamaktan çok, ilk çocuklar eviyle birlikte bir metodu geli tirmeye ba lam r.

Çünkü ilk okulu Montessori metodunda gerek görülen araç-gereçlerden ve s f

çevresinden epeyce uzakt r. Bu çocuklar üzerindeki gözlemleri sonucunda metot

yava  yava  geli mi tir. Montessori, lk Çocuklar Evi’nin gündelik i leriyle ilgilenen

Nucitelli’ye, çocuklara ö retmemesini, çocuklara yapmak istediklerini kendilerinin

seçmelerini ve onlar kendi kendilerine çözüm üretirken sadece rehberlik yapmas

söylemi tir. 7 Nisan 1907’de San Lorenzo mahallesinde ikinci Çocuklar Evi

aç lm r. Milan’da bulunan Humanitarian Society kullan lan materyallerin yap
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üstlenmi tir. Çocuklar Evi’nin üçüncüsü 4 Kas m 1907’de Roma’da orta s flar n

oturdu u Prati di Castello olarak bilinen yerde aç lm r ve Ocak 1909’da sviçre’de

Froebel’in sisteminin kullan ld  öksüz yurtlar  ve çocuk evleri Montessori

metodunun ve materyallerinin benimsendi i Çocuklar Evi’ne dönü türülmeye

ba lanm r. (Montessori, 1912; Pollard, 1996).

2.2.3. Montessori’nin E itim Anlay

Montessori’nin çal malar  ve eserleri incelendi inde, e itim felsefesi olarak,

çok say da dü ünür ve e itimci gibi, öncelikle J.J. Rousseau’dan etkilendi i

anla lmaktad r. Yeti kinlerin çocuklara bak  aç lar  ortaya koymas  ve yeti kinler

dünyas  ele tirmesi J.J. Rousseau’nun tavr  hat rlatmaktad r. Ayn ekilde

sütannelere, dad lara, kafeslere, ba lama kay lar na, koruma yast klar na,

yürüteçlere kar  ç kma durumlar nda J.J. Rousseau’nun etkileri gözlenmektedir.

Bunun yan nda Montessori’nin Ovid Decroly’dan da etkilendi i söylenebilir. Do um

tarihleri ayn  olan bu iki insan n e itimleri de ayn r. kisi de t p ö renimi

görmü lerdir. Decroly Brüksel’de, Montessori ise Roma’da ya am r. Çok kez

kar la klar  ve e itim konusunda tart malar yapt klar  bilinmektedir. Her ikisi de

Itard ve Seguin’in eserlerini incelemi lerdir (Foschi, 2008; Oktay, 1993; Sobe,

2004).

Montessori Yönteminin temel dü üncesini daha iyi anlayabilmek için onun

antropolojik aç dan çocu a nas l bakt  da incelemek gerekmektedir.

Montessori’ye göre çocuk do du u andan re it oluncaya kadar aktif tutulmal ,

ki ili ini ad m ad m geli tirmesi için ona yard m edilmelidir. Montessori bu temel

dü üncesini “kendim yapabilmem için bana yard m et” olarak özetlemi tir.

(Çak ro lu Wilbrandt, 2008).

Montessori, çocu un çevre ile etkile imi sonucunda onun zihinsel ve fiziksel

birli inin ortaya ç kt  belirtmi tir. Montessori e itim programlar nda çocu un

hareket etmesini sa layan etkinlikler önemli bir yer tutar. Montessori’ye göre,

hareket çocu un merkezidir. nsan  türüne özgü yetkinli e eri tiren ey yarat

enerjinin i levsel olarak biçimlenmesidir. Hareket, sade benli in bir görüntüsü de il,
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ayn  zamanda bilincin geli mesinde de kaç lmaz bir etkendir. Hareket veya

bedensel faaliyet zihinsel geli imde önemli bir etkendir (Oktay, 1987).

Montessori’ye göre çocu un e itiminde hareket kadar duyular n e itimi de

önemlidir. Bu sebeple de Montessori Metodu’nun özünde duyumsal çal malar

önemli bir yer tutmaktad r. Materyaller çocu un biçim, büyüklük, renk, doku tat vb.

kavramlar  ve bunlar aras ndaki ili kileri anlamas  sa layacak ekilde

düzenlenmi tir (Çak ro lu Wilbrandt, 2008).

Montessori  yakla nda  önemli  olan temel noktalar  vard r  ve  e itimin

kökenini olu turmaktad r. Montessori yakla n ana hatlar unlard r: Montessori

çocuklara farkl  bir anlay la yakla maktad r. Montessori yakla , çocuklara

uzman Montessori ö retmenlerinin ve özel olarak geli tirilmi  Montessori araç –

gereçlerinin yard   ile kendi  yeteneklerini  kullanabilmeleri  ve  kendi  ad mlar yla

geli ebilmeleri için sa duyulu ve  sa kl  bir sistem sunmaktad r  (Mallory,  1989).

Montessori, çocu u oldu u gibi görür. Montessori yakla , çocu a kendi kendine

uygulayarak, en iyi ve en kolay ekilde ö renme yolunu bulmas  sa lar. Montessori

yakla , çocu un ö renme iste i üzerine kurulmu tur. Sistem, çocu un do al

büyümesine ve geli mesine uygun, ancak henüz yapmaya haz r olmad eyleri

yapmas na izin vermeyen bir sistemdir (Mallory, 1989; Montessori, 1982).

Montessori yakla  di erlerinden farkl r ve küçük çocuklar için geli tirilmi

düzen ve özgürlük aras ndaki mant kl  bir denge üzerine kurulmu tur. Çocu un do al

gereksinimlerini kar layan dikkatle geli tirilmi  materyallerle, zevkli bir ortam

sa lar. Tam anlam yla e itilmi  bir ö retmenin tam bir rehberli i söz konusudur

(Mallory,  1989). Montessori e itiminde yap  ve düzen çok önemlidir. Düzenin

içselle tirilmesi yolu ile çocuk çevresine güvenmeyi, olumlu yolla ileti im kurmay

renir (Dere  ve  Temel,  1999). Montessori, bir insan n ba ka bir insan taraf ndan

itilebilece ine inanmamaktad r. Bu nedenle Montessori okullar nda e itim bir çe it

kendi kendini e itme diye de tan mlanabilir. lk kurdu u çocuklar evinde de

olu turdu u ö retici ayg tlar n kullan  çocuklara ö retmemi , bu materyallerin

nas l kullan laca  çocuklar n ke fetmesini beklemi tir. Sadece çevre, çocu un

gereksinimine göre amaçl , planl  ve kontrollüdür (Pollard, 1996). Çocuk bu özel

ekilde düzenlenmi  çevre içinde kendi kendini e itirken kendine güveni de

kazanm  olur. Montessori, bireyin ba ms z b rak ld  oranda potansiyelinin ortaya
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kabilece ini savunur. Birey, ö reniminde baz  teknik s rlamalar d nda

tamam yla ba ms zd r (Oktay,  1985).

Montessori’ye göre çocu un e itiminde hareket kadar önemli olan bir ba ka

boyut da duyular n e itimidir. Çocuk henüz hareket etme kabiliyetinden yoksun olsa

da duyular  aktif haldedir. Ten temas na, a ve sese tepki verir. Bu nedenle

Montessori, duyu organlar  çocu un çevresi ile kontak kurdu u organlar olarak

kabul eder ve t pk  onlar  ellerin kavrama i levini gördü ü gibi akl n geli iminde

temel rolü oynayan kavrama organlar  diye adland r. Duyu organlar  çocu un

dünyaya aç lan penceresi olarak de erlendirir. Montessori materyalleri, çocu un

biçim, boyut, renk, doku, tat, vb. kavramlar  ve bunlar aras ndaki ili kileri anlamas

sa layacak   ekilde   haz rlanm    ve yöntem çocu un çok çe itli   duyulara yönelik

malzemeyi kendi geli me düzeyine uygun olarak serbestçe kullanmas na olanak

verecek ekilde düzenlenmi tir. Materyallerin temel amac , çocu un e ya  ile

do rudan  do ruya  yapaca  deneylerle  kendi  kendine ö renmesini sa lamakt r. Bu

tür bir ö renmenin gerçekle tirilebilmesi için Montessori malzemesinin

haz rlan nda, çocuktaki çe itli duyumsal ayr mla rma yeteneklerinin

geli tirilmesinin yan  s ra, çocu un malzemenin kendisi arac yla hatas

anlamas , çözümü   bulabilmesi   temel   ilke   olarak benimsenmi tir. Bunu

sa layabilmek   için genellikle  her  malzemede  çözümlenecek sadece bir  problem

vard r. Örne in; en yayg n Montessori materyallerinden biri olan silindirler, ya renk,

ya boy aç ndan farkl rlar. Ayn  anda hem renk, hem de farkl  boylardaki

silindirleri s ralamaya ili kin bir  görev  yoktur.  Boyut,  biçim,  renk,  vb.  gibi

görmeye ili kin  kavramlardan  ba ka i itme,  koku  alma,  dokunma  gibi  duyumlara

ili kin kavramlar n  geli tirilmesi  ve çocu un  bunlar  aras ndaki  benzerlik  ve

farkl klar  alg lamay   ö renmesine  ili kin al rmalar   Montessori   program nda

büyük   bir   yer tutmaktad r   (Cosgrove & Ballou, 2006; Çak ro lu Wilbrandt,

2008).

Montessori’ye göre çocuk zihninin geli imi belirli bir s ra içinde olur. Normal

çocuk belirli a amalara belirli ya larda ula r. Zihinsel engelli çocuk, bu a amalara

daha geç ula r. Ama a amalar n  s ras   de mez. Geli im a amalar n belirli bir

rada olu mas  yaln zca olgunla ma sonucunda ya da çevrenin etkisiyle olmaz.

kisinin birlikte ve kar kl  etkile imi sonucunda olur. Geli me de, bir
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koordinasyon, ileti im, olgunla ma, bütünle tirme ve devaml k söz konusu

olmaktad r. Montessori, geli im ve ö renme için malzemenin nas l kullan laca n

çocu a gösterilmesinin yeterli olmayaca , çocu un kendisinin yaparak yeni bilgiyi

renebilece ini savunmaktad r (Oktay, Gürkan, Zembat ve Unutkan, 2003).

Montessori’nin duyular n e itiminde hedefledi i üç süreç vard r:

Benzerlikleri fark etmek ve bunlar  e le tirme yetene i, bir dizi nesne aras ndaki

tl klar  ve a klar  ay rt etme yetene i ve birbirine ekil, renk, doku, a rl k, vb.

yönlerden oldukça benzeyen nesneler aras nda ayr mla rma yapabilme yetene idir.

Montessori’nin çocu un e itiminde önemle durdu u bir ba ka konu da ana dilinin

geli tirilmesidir. Montessori çocu un dil geli imini iki a amaya ay r; birinci a ama,

sözcüklerin patlamas  olarak adland r. kinci a ama, dü üncelerin patlamas

amas r. Bu a ama dilin ekillendirildi i a amad r (Çak ro lu Wilbrandt, 2008).

Montessori dil e itiminin içinde okuma yazma çal malar na da a rl k vermi tir.

Montessori’ye göre yazma becerisi okuma becerisinden önce olu ur. Montessori

yönteminde, çocuklar harflerin isimlerini s rayla ö renmeden önce harflerin

sesletimlerini ö renirler. Önce sesletimler ö retilir, çünkü bunlar ileride

okuyabilmeleri için gerekli olan kelimelerin sesleridir. Çocuklar bu sesletimleri,

retmenin verdi i z mparal  harflere dokunarak ö renirler ve bu da çocuklar n

ilgisini çok çeker. Okuma e itimi, çocu un z mparal  harfleri kullanmas na yönelik

ilgisinin artmas  ve gördü ü kelimelerin ne demek oldu unu sormaya ba lamas  ile

ba lar. Harf kartlar  kullanarak kelime üretmek veya yazma çal malar  Montessori

itim yakla nda okuma al kanl  kazand r. Çocuklar gramer kurallar

oyunlarla ö renir (Dönmez, 1986).

Montessori metodunda üç ana unsur vard r. Bunlar; çevre, çocuk ve

retmendir. Erken çocukluk dönemi e itimiyle ilgili her  sistemin  temeli çocu u,

bir yeti kinin  olmas  istedi i  gibi de il, oldu u gibi gözlemek ve anlamaya

çal mak üzerine kurulmu tur (Mallory, 1989). Okul öncesi e itimde, hem

Montessori tipi okullarda hem de programl  ve yo un e itim  veren okullarda

zenginle tirilmi   çevreden  bahsedilir. Ö renmenin  temel unsuru ileti imdir.

leti im var oldu u sürece seven, bilinçli yeti kin ile do al çevre, çocuklar n

geli imi için yeterlidir. Do adan uzak olan çevrelerde do aya yakla mak, k rsal

kesimdekilere ise ya na uygun e itici araçlar, oyuncaklar ve kitaplarla dengeyi
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sa lamak gereklidir. Montessori’nin çocu un kendisini tam bir birey olarak

geli tirmesine yard m etmek için olu turdu u bu çevrede kavram geli imi ve

organizasyonu, görsel ve i itsel farkl n alg lanmas , genel çevreye uyum ve

geli imi içinde olumlu bir benlik kavram , motivasyon, dil geli iminin sosyal çevreye

uyumda rolü ve sözel davran lar gibi temel unsurlar yer almaktad r. Bu yöntemde

çocuk, ö retmeni, bir yönelten olarak gözlemektedir. Bu nedenle, Montessori

retmen yerine yönelten terimini kullanmaktad r (Mallory, 1989; Oktay, 1985).

Montessori çevresi, çocuk için bir ö retmen rolünü üstlenir. Montessori okulunda

çocuk, özel olarak geli tirilmi  Montessori materyalleri ile kendi kendine

renecektir. Bunlar, cazip, genellikle basit ve küçük materyallerdir. E er çocuk bir

hata yaparsa, materyalin kendisine bakarak yapt  hatay  düzeltebilir. Böylece bir

yeti kin çocu a yapt  hatay  düzeltmesini söyleyerek onu incitmemi  olur.

Montessori okulunda, çocuk kendi kendine ve arkada lar  ile ö renir. Çocuk s f

kurallar na  uymay  ö renir ve hatta uymalar  için arkada lar  uyar r. Yapaca

çal may , kendi seçti i ve kendi sistemine göre  ayarlad   için,  çocu un ba arma

olas   fazlad r.  Montessori s  rekabet olmayan bir ortamd r. Çocuk, burada

ayn  zamanda bitki ve hayvanlar  da tan r,  onlara özen göstermeyi  ve  yard m

etmeyi  ö renir (Mallory,  1989).

Sa kl  ve hasta çocuklar n bir arada e itim almak zorunda olduklar

dönemlerde, Montessori metodunun toplumsal problemlere cevap vermedi i, aksine

bu problemleri cevaps z b rakt  ileri sürülmü tür. Zaman içerisinde ise standart

itim tasla , bilim adamlar nca kabul görmü  ve insan  bir bütün olarak ele almak

fikri beklenmedik bir ekilde güncelle mi tir. Montessori’ye göre önceden

haz rlanm  çevre, hem sa kl  hem de hasta çocuklar n ilgi ve ihtiyaçlar

kar layabilecek niteliktedir. Kar k ve çok fazla gayret gerektiren faaliyetler yerine,

tedavi özelli i olan ve özgüveni güçlendiren faaliyetler geli tirmi tir. Bu tür

faaliyetler çocu a mükemmel etki ederek, onun istemsiz karakterini bilinçli

hareketler haline getirir. Montessori’nin t p, sosyoloji ve pedagojik antropoloji

görü lerinin birbiriyle ili kisi incelendi inde hala güncelli ini korudu u kolayl kla

anla lmaktad r. Montessori pedagojisinin as l anlam , tüm bu görü lerin

genellenerek temel olu turmas r. Montessori çocuk varl  yeti kin dünyas ndan

ay rm  ve çocu u ba ms z, hür bir birey olabilmesi için desteklemi tir. Montessori
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materyallerinin kolayl  ve bunlar n sundu u hayat ba lant lar , Montessori

pedagojisinin mükemmel özelliklerindendir. Montessori pedagojisi sembolik eylemi

rlayarak, gözlemi kolayla rmaz, aksine eylem serbestli i tan yarak, mekanik bir

etki-tepki e itimini engeller (Pollard, 1996; Standing, 1962).

2.2.4. Montessori Yönteminin Genel Amaçlar

Montessori Yönteminin genel amaçlar , çocu un; okula kar  pozitif bir tutum

tak nmas , ö renmeye motive olmas , öz disiplin göstermesini, öz motivasyonlu

olmas , çocu un ba ms z hareket edebilmesini, tekrardan ve çal maktan keyif

almas , kendine güven geli tirmesini, konsantrasyon al kanl  kazanmas , kal

merak n beslenmesini, iç güvenin ve düzen duygusunun geli tirilmesini ve oyun

oynamak yerine çal may  seçmesini sa lamak olarak s ralanabilir (Korkmaz, 2005).

Bu amaçlar tamam yla çocu un, hayata ve bir üst ö renim kademesi olan ilkö retime

haz rlanmas yla ili kilidir. Bu amaçlardan baz lar  a daki ekilde aç klanabilir;

Çocu un okula kar  pozitif tutum geli tirmesi: Montessori Yönteminde

itim aktivitelerinin ço unun her çocuk için bireysel olarak planlanmas  nedeniyle,

çocuk kendisine çekici gelen etkinliklerle ilgilenir. Çocuk kendi h nda çal r ve

etkinli i istedi i kadar tekrarlar. Sonuç olarak, denemeleri ba ar  dizileri haline gelir

ve böylelikle çocuk ö renmeye kar  pozitif tutum geli tirir.

Her çocu a kendine güvenini ve öz motivasyonunu geli tirmesi için

yard mc  olunmas : Montessori okullar nda çal malar planlan rken, her yeni ad m

çocu un sahip oldu u beceri alanlar  üzerine in a edilir. Böylelikle s k s k

tekrarlanan ba ar zl klar n olumsuz etkileri ortadan kalkar ve ba ar  peki tirilmi

olur.

Her çocu un konsantrasyon al kanl  kazanmas nda yard mc

olunmas : renme, dikkatli dinleme al kanl  ve söylenen / uygulanan eye

dikkat etmeyi gerektirir. Yap lan dikkat toplay  etkinliklerle çocuk uzun süren

dikkat al kanl  olu turur ve böylece bir i e yo unla ma yetene ini artt r.

Kal  merak n beslenmesi: Kal  merak, sürekli ö renmenin ön ko uludur.

Çocu a uyar  ö renme durumlar n zengin bir çe itlili i aras nda nitelikleri ve
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ili kileri ke fetmesi için f rsatlar sa lanm  olur. Böylelikle çocukta merak geli ir ve

yarat  ö renmede temel unsur kurulur.

Çocukta düzen duygusunun ve iç güvenin geli tirilmesi: yi düzenlenmi

ve zenginle tirilmi  basit ve pratik bir çevre sayesinde çocu un düzen ve güvenlik

ihtiyaçlar  yo un bir ekilde tatmin edilir.

Giri imde bulunma ve sürdürme al kanl klar n geli tirilmesi: Çekici

materyaller ve e itim etkinlikleri, çocu un ihtiyaçlar na göre düzenlenir. Çocuk

kendi kendine yapt  etkinliklerden zevk almaya ba lar. Giderek bunlar inisiyatif

al kanl na yol açar (Öngören, 2008).

2.2.5. Üç-Alt  Ya  Montessori Program nda Amaçlanan Geli imsel Sonuçlar

Haines, Baker & Kahn (2000) taraf ndan üç-alt  ya  Montessori Program nda

amaçlanan geli imsel sonuçlar a da s ralanm r;

Sosyal geli im sonuçlar ;

Öz disiplin,

Yeni beceri ve yeterliliklerden türeyen artan ba ms zl k,

Özel prososyal davran lar,

Sab r ve payla ma yetene i,

Di erlerine sayg ,

Sosyal düzen yaratan kurallara göre hareket etmek için isteklilik.

Ahlaki geli im sonuçlar ;

Azim ve iyi i  al kanl klar ,

Seçme yetene i,

Öz disiplin,

Ba ms zl k,

Zihinsel denge,

Ho görü,
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Di erleri ve çevre için sayg  ve özen,

Sosyal düzen yaratan kurallara göre hareket etmek için isteklilik.

Bili sel geli im sonuçlar ;

Üçüncü ya a kadar gerçekle en izlenimlerin etkilerinin aç kl a

kavu mas  ve s fland lmas ,

Bilgi ve kelime haznesinin giderek artmas ,

nce farklar  görebilme ve anlama yetene inde mükemmelle me,

Mant kl  dü ünme,

Yeni beceri ve yeterlilikler,

Sürdürülebilen ilgi,

Dü ünmenin geli imi,

Sembol sistemlerinin ö renilmesi (dil ve matematik),

Montessori materyalleri ve sembol sistemleriyle somut çal malar.

Duygusal geli im sonuçlar ;

Amaçl  faaliyetlerden zevk alma,

Sükûnet, durgunluk, memnuniyet, duygusal denge,

Mutluluk, keyif,

Ya am için endi e duyma,

nsanlar  ve nesneleri sevme,

Duygusal iyilik,

cak, sempatik, anlaml  ve iyimser ki ilik özellikleri.

2.2.6. Montessori Yönteminin lkeleri

Montessori’ye göre çocuklara yard mc  olabilmek için, Montessori

Yönteminin ilkelerini bir bütün olarak kavramak ve çarp tmadan uygulamak

gerekmektedir (Montessori, 1982). Bu ilkeler; emici zihin, duyarl k dönemleri,

haz rlanm  çevre, al rman n tekrar  ve özgür seçim ve dikkatin polarizasyonudur.
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Çocu a önceden haz rlanm  bir çevre ve bu çevreyi ke fedebilmesi için ona bir dizi

anahtar verilir. Bunlar duygusal gereçlerdir ve her çocuk bu gereçlerin yard yla

kendine özgü yetenek ve ritmine uygun olarak, zihninin daha önce alg lam  oldu u

izlenimleri s fland rmaya ve örgütlemeye koyulur. K sacas  do al bir ihtiyaç olan

kendi iç disiplinini yarat r. Montessori yakla ndaki özgürlük ilkesi için

Montessori, uygulad  yöntemin en k sa ama en özlü aç klamas  olarak, çocuklara

önceden haz rlanm  bir çevrede özgürlük tan mak ifadesini kullanm r

(Montessori, 1982; Temel, 1994). Çocuk bütün canl  organizmalar gibi birtak m

geli im a amalar ndan geçer. Montessori bunlar  duyarl k dönemleri olarak

adland r. Evrensel bir organizma olan çocukta bu duyarl k dönemleri rk, kültür

ayr klar  gözetmeksizin vard r. Belirli bir duyarl k döneminde çocuk belirli bir

bilgi ya da beceriye kar  doymaz bir çal ma evki ve sevinci duyar. Çocuk elindeki

gereci diledi i gibi kullanmas na izin verildi inde, bununla çe itli al rmalar

yapacak, yapt klar  tekrar tekrar uygulamaktan s lmayacakt r. Dikkatin

yo unla mas , anlama, kavrama ve zihin gücünü artt rmada tekrar n rolü büyüktür

(Montessori, 1982). Montessori yakla n günümüzde de hala uygulan yor olmas

bütün bu ilkelerin evrensel nitelikte olduklar  ortaya koymaktad r.

2.2.6.1. Emici Zihin

Montessori yakla n emici zihin ilkesi, çocu un zihinsel faaliyetini

ortaya ç karmay  amaçlar. Çocuk dünyan n neresinde olursa olsun Montessori’nin

emici zihin olarak adland rd  bir yetiye sahip olarak do ar. Montessori çocuk

evlerinde, çocuk asla zihinsel ba ar lar kazanmaya zorlanmaz (Vuslat ve Akyol,

2006).

Çocukta dil ö renimi emici zihnin bir ürünüdür. Çocu un çevresindekiler,

çocu un bilmedi i bir dili konu urken, iki y l sessiz sedas z oturup sonra birden bu

dili kusursuz dil bilgisi, telaffuzu ve bütün ayr nt lar yla konu maya ba lamak çok

zor bir i tir. Oysa dünyan n dört bir yan nda iki buçuk ya nda çocuklar bu i in

üstesinden gelebilmektedirler. Emici zihin dili ö retmekle de yetinmez, ülkesinin

kültürünü tümüyle emip sindirir, zaman  ve mekân n bütün özelliklerine sahip bir
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ki ili i kendi özünden yarat r. Kültür, ülkü, duygu, davran  ve inançlar n zihinde

çözümlenip benimsenmesi, çocu un do umuyla alt  ya  aras ndaki emici zihin

döneminde gerçekle ir (Montessori, 1982; Montessori, 1999).

Montessori’ye göre çocuk emici zihni sayesinde çevresinde olup biten her

eyi (olumlu-olumsuz) zihin süzgecinden geçirerek al r. Bu nedenle bu dönemde

çocu un çevresindeki olumsuz örnekler azalt rken olumlu örnekler ço alt lmal r.

Sosyo-kültürel aç dan sorunlu ortamlardan gelen çocuklarda ya da ihmal edilmi

çocuklarda görülen davran  problemlerinin alt nda çocukta ki emici zihnin iyi ve

kötüyü ay rt etmeden davran a çevirmesi yatmaktad r.

2.2.6.2. Duyarl k Dönemleri

Duyarl k dönemleri, alan yaz nda geli imde kritik dönemler olarak da

bilinen farkl  geli im alanlar n etkin hale gelmesinde duyulan iç kaynakl

motivasyon olarak ve temel ya am becerilerini kazanmaya kar  duyulan ilgi

biçiminde tan mlanabilir.

Montessori’nin duyarl k dönemleri olarak adland rd  olgu, canl n

bebeklik hali ve büyüme süreci içindeyken elde etti i geçici ve özel bir süreçtir ve

bir özgül yetene in elde edilmesiyle s rland lm r. Bu yetenek elde edilir

edilmez, duyarl k da kaybolmaktad r. Çocuk bu duyarl k döneminde kendini

çevreye uyarlay p, yeni ke ifler ve ba ar lar kazanmay  ö renir. Montessori’ye göre

bu dönemler içeriyi ayd nlat  bir k demetine ya da enerji sa layan bir bataryaya

benzer. Çocu un d  dünya ile yo un bir temasa geçmesini sa layan bu duyarl kt r.

Bu dönemde her ey kolayl kla ö renilir. Her çaba çocu un gücünde biraz daha art

sa lar. Ancak amaca eri ildikten sonra üzerine yorgunluk ve kay ts zl k çöker. Bu

ruhsal tutkular n biri tükendi mi, bir ba kas  ba lar. Böylece çocukluk h zl  bir ritimle

bir ba ar dan öbürüne ko ar. Çocu un mutlulu unu sevincini sa layanda budur.

Duyarl k dönemlerinin huysuzluklar , doyurulmam  bir ihtiyac n belirtisidir.

Çocu un çe itli iç duyarl klar , karma k çevresi içinden çocu a yararl  ve gerekli

olan  seçmesine izin verir. Örne in dil ö reniminde çe itli sesler çocu un kula na

karma kar k dolu urken, çocuk birden bire bu seslerin aras ndan baz lar  seçmeye
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ba lar. Düzenli bir harekete, ritme dönü en bu sesler, giderek titre im tarz  da

de tiren bir uyum kazanmaktad r. Çocu un duyarl k dönemini aç a vuran tek

ey, kendisine aç kça, k sa k sa sözcüklerle hitap edildi i zaman yüzünde beliren

gülümseme ve sevinçtir (Montessori, 1982; Montessori, 1999; Standing, 1962).

Maria Montessori duyarl k dönemlerinin ya am n ilk y llar  kapsad

belirtir ve bu zaman n bo a harcanmamas  gerekti ini savunur. Çocuk özellikle

zihinsel geli imini bu y llarda tamamlar. Çünkü çocu un belli uyar lara aç k oldu u

llar bu y llard r (Korkmaz, 2005).

Ba al (2005: 61), Montessori’ye göre duyarl k dönemlerini a daki ekilde

ralam r;

“Do umdan 3 ya na kadar: Duygusal deneyimler,

1.5 ya ndan 3 ya na kadar: Dil yetisinin geli imi,

2 ya ndan 4 ya na kadar: Kaslar n e  güdümü ve geli imi, küçük

cisimlere ilgi, hareket etkinliklerinin geli imi, gerçe e ilgi, zamanda

birbirini izleyen eylerin alg lanmas ,

3 ya ndan 6 ya na kadar: Duygusal becerilerin etkinle mesi ve

büyüklerin etkisine kar  duyarl k,

3,5 ya ndan 4,5 ya na kadar: Yaz ,

4 ya ndan 4,5 ya na kadar: Dokunma duyusu,

4,5 ya ndan 5,5 ya na kadar: Okuma”.

2.2.6.3. Haz rlanm  Çevre

Montessori’ye göre, çocu un e ilimlerini ve zihinsel ihtiyaçlar  ortaya

koyabilece i elveri li bir çevre, çocu un geli imini destekleyecektir. Montessori

itimi çocu un kendisini güvende hissederek rahatça hareket edebilece i, çocu a

uygun boyutlarda haz rlanm  bir çevrede uygulan r. Bu çevre haz rlan rken

materyallerin sadece çocu un gücüne ve boyutlar na uygunlu u de il, çocu un
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içinde ya ad  kültürüne de uygun olmas  gerekir. Çevrenin düzeni Montessori

Yönteminde çok önemlidir (Çak ro lu Wilbrandt, 2008).

Montessori’ye göre haz rlanm  çevre, kendine özgü bir düzeni olan

mekând r. Bu mekândaki tüm materyaller, çocu un bunlarla yapaca  al rmalarda

daima basitten zora do ru ve öncelik s ras na göre, çocu un ba ard kça daha zorunu

istemesine imkân verecek ekilde düzenlenmelidir. Çocuklar bu mekân n düzenini

bilmelidirler ve gün ak na uygun olarak haz rlanm  materyaller aras ndan özgürce

seçimlerini yapabilmelidirler.

Haz rlanm  çevre olu turulurken a daki maddelere dikkat edilmesi

gerekir;

Materyaller raflara basitten zora ve soldan sa a do ru, renklerin tan

özelliklerine dikkat edilerek, bir düzen içerisinde yerle tirilmelidir.

Bir materyalde kaybolan parçalar n mutlaka tamamlanmas , eksik

materyallerin tamamlan ncaya kadar kald lmas  gerekir.

Materyalin çekicili ine özen gösterilmelidir (temizlik, bütünlük, renk

uyumu).

retmenin iç haz rl , materyal hakk nda bilgisi olmas  ve hareketlerinde

tereddütsüz olmas  çok önemlidir.

Her materyalden sadece bir adet bulundurulur. Bu çocu un; beklemeyi,

sabretmeyi, do ru karar vermeyi, payla may  ö renmesine olanak tan r.

Çevre, çocu un ya ad  çevreye uygun olarak haz rlan r ve gerçek hayatla

ili kisi kurulur.

Seçilen oyunlar n, çocu un materyallerle kazand  becerileri destekler

nitelikte olmas na özen gösterilir.

Çocuk deneyimlerini mutlaka kendisi yaparak ve ya ayarak edinir.

Çevrede hijyenik ko ullar n sa lanmas  için kullan lan mekan n fazla dolu

olmamas na dikkat edilir.

Materyallerin çocu un ula abilece i konumda ve dikkatin polarizasyonu için

anl k hareketlili e olanak verecek durumda olmas  gerekir.

Çocu un çal malar nda seçme özgürlü ü sa lan lmas  gereklidir (Çak ro lu

Wilbrandt, 2008).
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Haz rlanm  çevrede düzen, çocu un ba ms z olarak hareket etmesine izin

verir. Her materyalin bir yeri vard r ve bu yer ancak çocukla birlikte de tirilir.

Böylece çocuk, motivasyonunu azaltacak gereksiz arama zahmetinden kurtulmu

olur. Materyallerin göz önünde ve ula r uzakl kta olmas , çocuklar  o al rmay

deneme iste ine te vik eder. Materyallerin s rl  olmas  pek çok sosyal ili kiye

neden olur. Haz rlanm  çevre ile çocuk, kendi s rlar  ve yeterliliklerini

geli tirmeyi ö renir ve böylece yarat n ve kendi gücünün fark na var rken

çal man n devaml na al r. Çocuk deneme ve yan lma konusunda deneyimler

toplarken bir çal man n farkl  a amalar ndaki mant ksal s ray  kavrar. K saca

haz rlanm  çevre, çocu un ki ili inin olu mas  için pedagojik olarak

biçimlendirilen, çocuk ve kültür yönlendirmeli bir ya am, ö renme ve geli im

alan r (Çak ro lu Wilbrandt, 2008).

2.2.6.4. Al rman n Tekrar  ve Özgür Seçim

Maria Montessori, al rman n ayr nt lar na inildikçe çocuklar n tekrarlama

tutkusunun büsbütün artt  vurgular. Montessori, Annelik Sanat  kitab nda

al rman n tekrar  gözlemlerinden yola ç karak u ekilde anlat r;

“Her seferinde çocuklar, bu görev nöbetlerinden dinlenmi ,

yenilenmi , tazelenmi  olarak dünyam za dönüyorlard . Yüzlerine

bakt zda büyük bir sevinç, büyük bir mutluluk ya am  insanlar n

ayd nl  çarp yordu gözlerimize. Çocuklara d  dünyay  unutturabilecek

güçteki bu dikkat dönemlerine pek s k rastlanmasa bile, bütün hepsinde

ortak garip bir tutum dikkatimi çekti. Daha sonra buna ben al rman n

tekrar  ad  verdim” (Montessori, 1999: 194).

Montessori e itiminde çal malar n merkezinde özgür seçim yatar. Özgürlük

kavram , Montessori’nin e itim sisteminde en s k yanl  anla lan konudur.

Montessori e itiminde uygulanan özgürlük hiçbir ekilde, baz  okullarda uygulanan

ba bo  bir özgürlük anlam na gelmez. Hatta Montessori disiplinli bir çal madan
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yanad r. Ancak çocuklar; çal mak istedikleri materyali, çal mak istedikleri ki ileri,

çal mak istedikleri yeri ve çal mak istedikleri süreyi özgürce seçerler. Montessori

özgürlük ve disiplini bir birinden ay ramayaca z bir madalyonun iki yüzü olarak

tarif eder (Çak ro lu Wilbrandt, 2008; Montessori, 1912).

Maria Montessori, al rman n tekrar  ve özgür seçim gibi çocu un ruhsal

derinliklerinde yatan çabalar n, ki ili in geli iminde önemli oldu unu vurgular.

Ki ili in kendili inden olu mas nda kabul edilebilir tercihleri a daki ekilde

ralar;

“Al rman n tekrar ,

Özgür seçim,

Hata denetimi,

Hareketlerin çözümlenmesi,

Sessizlik al rmalar ,

Sosyal ili kilerde düzgün davran ,

Çevrede düzen,

Ki isel temizli e özen,

Duyular n e itimi,

Okumadan ayr  yazma,

Kitaps z okuma,

Özgür faaliyetli disiplin” (Montessori, 1999: 195).

Maria Montessori’nin reddettikler;

“Ödüller ve cezalar,

mla k lavuzlar ,

Toplu dersler,

Programlar ve s navlar,

retmen masas ,

Oyuncaklar ve ekerlemeler” (Montessori, 1999: 195).

Maria Montessori, bu listeyle e itim sisteminin kabatasla  olu turmu tur.
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2.2.6.5. Dikkatin Polarizasyonu

Dikkatin polarizasyonu (yo unla mas ), bir e itim metodunun sonucu de il,

aksine ya am n bir parças r ve ayn  zamanda Montessori yönteminin kilit olay r.

Maria Montessori, ilk Çocuk Evi’nde, k rk be  ki ilik bir s fta üç ya nda

bir k z çocu unun konsantre olmu  bir ekilde, blok silindirlerle çal rken izlemi tir.

Bu olay  Çak ro lu Wilbrandt (2009: 127) u ekilde ifade etmi tir;

“K rk be  ki ilik bir s f içerisinde üç ya nda bir k z çocu u blok

silindirler diye adland lan materyalle çal maktad r. Di er çocuklarda

bir eylerle ilgilenirler. Ama bu küçük k zda ola an üstü olan ey

çal rken gösterdi i dikkat ve ayn  al rmay  defalarca tekrarlamas r.

O günlerin psikolojisi çocuklar n konsantre bir ekilde çal amad klar

ileri sürer. Kas tl  olarak rahats z etme çabalar  çocu un çal mas

bozmaz. Sonra çocuk kendili inden çal mas na son verir. Al rmay

rk defa belki daha fazla yapm r ve kimsenin onu rahats z etmesine

izin vermeden içinde bir olay n bitmesiyle kendili inden i ine son

vermi tir. Aktivitenin periyodu bir anda biter. Çocu un içinde çok önemli

olan bir ey gerçekle mi tir”.

Montessori’ye göre odakla ma olgusu gerçekle tikten sonra, düzensiz olan

her ey benzer biçimde çocu un bilincinde bir iç yaratma biçiminde örgütlenir ve bu

yaratman n rt  özellikleri her çocukta görülmektedir. Konsantre olduktan sonra

çocuklar farkl la rlar. Dikkat çeken ars zl klar  kalmaz. Rahatlarlar ve kendi

ba lar na çal rlar. Her ey o kadar düzenlidir ki, düzensizlik istisnai bir durum olur.

Konsantre olmu  çocuklar materyallerle çal rken çok titizdirler çünkü yeni bir yola

km lard r. Montessori bu süreci dikkatin polarizasyonu olarak tan mlar (Çak ro lu

Wilbrandt, 2008). Bu süreçte e itimcinin görevi, çocuk için amaçl  bir çevre

olu turmakt r ve bu çevre çocu un tüm dikkatini yo unla rmas na imkân

vermelidir. Odaklanma, kendi kendine e itimin ba lang  olu turur ve çocu u

özgürle tirir (Röhrs, 1994; Aktaran: Arslan, 2008).
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2.2.7. Montessori Yönteminde Geli im Evreleri

Maria Montessori, çocu un belirli becerileri kazanabilmesi için baz  hassas

dönemlerin oldu unu tarif etmi tir. Bu hassas dönemler k sa sürelidir ve beceri elde

edildikten sonra kendili inden söner (Montessori, 1999). Montessori bu dönemleri

yeniden do um olarak tan mlar ve bu dönemleri üç bölümde ele al r;

2.2.7.1. Birinci Evre (0 – 6 ya )

Birinci evrede ki ili in ve bireyselle menin temelinin kurulmas  ön planda

tutulmaktad r. Çocuk bu dönemde yarat , kurucu ve karars zd r. Bu evre 0–3 ve 3–6

olmak üzere iki alt basama a ayr r. Do umdan 3. ya a kadar süren ilk alt basamak

bilinçsiz zekân n çal kanl  ve tecrübelerle yarat  enerjinin geli imi ile çevrede

belirginlik kazanmaktad r. Çocuk hareketler için duyarl k kazanmaktad r: el

hareketlerinin koordinasyonu, dengede durmak ve yürümek. Hareket etmek ve

duymakla birlikte dildeki geli im de kendini göstermeye ba lar. çsel ve d sal düzen

kurulmaya ba lar, harekete geçmek için te vik eder ve ili kileri fark etmeyi sa lar

(Arslan, 2008; Korkmaz, 2005).

3–6 ya  kapsayan ikinci alt basamakta al nan çevredeki izlenimler analiz

edilir. Çocuk çevresinde faaliyetleri ile bilinçsiz ke iflerden bilinçli çal anlara do ru

geli ir. imdiye kadar elde edilmi  olan kazan mlar güncellenip geli tirilmektedir.

Bir gruba kat p sosyal uyum sa lamak çocuk için önem kazanmaktad r (Arslan,

2008).

Bu dönemde ki duyarl  a amalar ve ya  dönemleri a daki gibidir;

Hareket (0–1 ya ),

Dil (0–6 ya ),

Küçük nesneler (1–4 ya ),

Düzen (1–2), (International Montessori Council düzen için duyarl

dönemi 2–4 ya  olarak belirtir),

Müzik (2–6),

Zarafet ve kibarl k (2–6 ya ),
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Duyular n incelik kazanmas  (2–6 ya ),

Yaz  yazma (3–4 ya ),

Okuma (3–5 ya ),

Uzamsal ili kiler (4–6 ya ),

Matematik (4–6 ya ).

Duyarl k dönemlerinde, çocu un çevresi iç ihtiyaçlar na uydu u sürece,

bütün bunlar sessizce ve hiç dikkat çekmeden olup bitecektir. Çocu un iç i lerini

engelleyen bir durum oldu undaysa yeti kinlerce huysuzluk olarak adland lan

umutsuz yak nmalar ortaya ç kar. Bu durumun ortaya ç kmamas  için yeti kinin

yapmas  gereken çocu un geli iminin d  belirtilerine özenli bir sayg  ve dikkat

göstermek ve çocu a biçimlenmesi için kendi ba na sa layamayaca  gerekli

araçlar  sunmakt r (Öngören, 2008).

2.2.7.2. kinci Evre (6–12 ya )

kinci evre, çocu un 6 ya ndan 12 ya na kadar olan dönemini kapsar. Bu

evrede çocuk, kendisinin ve ba kalar n davran lar  iyi veya kötü olarak

de erlendirebilir. Çocukta adalet bilinci olu maya ba lar. Bu evrede çocuklar n hayal

ve soyutlama güçleri geli ir; bilgilerini dünyalar  geni letmek ve ke fetmek için

kullan rlar (Arslan, 2008; Öngören, 2008).

Çocu un zihinsel ve fiziksel ufku aç r; e er f rsat varsa ve ko ullar uygunsa

çocu un ke fedebilece i de erlerin s  yoktur. Geli imin bu düzeyi için M.

Montessori kapsaml  bir e itime, engin bir kültüre, geni  sosyal ili kilere ve aç k bir

çevreye vurgu yapm r. Bu evrede çocuk bütün ahlâkî sorunlar  ke fetmek ister,

dünyan n do a ve insanl k taraf ndan yap  anlamak için isteklidir. Bu geli im

dönemi ba ka de imleri de beraberinde getirir. Çocuk sakin ve mutludur. Zihinsel

ve bedensel olarak güçlü ve dengelidir. Psikolojik ve fiziksel de im yedi ya nda

ba lar. Art k çocuk farkl  bir ruhsal tutuma sahiptir. Fiziksel olarak de imler

geçirir. Çocu un inci di leri dökülür, k rc k saçlar  düzle ir ve koyula r, tombul

vücudu incelir. Ergenli e kadar süren ya am n bu a amas , kabal n dönemi olarak
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adland r. Bu a aman n bir di er özelli i ise çocu un ev ortam ndan ayr lmak

istemesidir. Çocu un bilinçsiz ara rmas  kültürel geli iminin ilerlemesi için okul

taraf ndan kullan lmal r. Çocu a okulda çal mas  için materyaller sa lamak yeterli

de ildir, okul materyallerden ba ka çocu un d ar ya gidip materyaller bulmas  için

rehberlerde sa lamal r. Çocuk aile döngüsünden ba ms zl  ve fiziksel çaba

harcamay  isteyecektir. Kültürün temelleri yedi ya ndan ergenli e kadar olan bu

amada verilebilir. Bu e itim düzeyinde verilen materyaller yeterli olmamas na

ra men gereklidir. E itimin bir önceki a amas nda materyal bireysel ki ili in

temellerinin at lmas  için yard m ederken, bu a amada kültürün kazan lmas  için

yard m eder (Korkmaz, 2005; Öngören, 2008).

Bu ya  dönemindeki çocuklardan genel olarak daha geni  bir dünyay

ke fetmeleri; mant kl  problem çözücülü ü, i birlikçi sosyal ili kileri, hayal gücünü

ve esteti i, kompleks kültürel bilgiyi geli tirmeleri beklenir (Montessori, 1967;

Aktaran: Korkmaz, 2005).

2.2.7.3. Üçüncü Evre (12–18 ya )

Üçüncü evre 12 ya ndan 18 ya a kadar olan evredir ve bu evre ilk dönemi

hat rlat r ekilde birçok de imi bar nd r. Bu dönem ilki 12 ya ndan 15 ya na,

ikincisi 15 ya ndan 18 ya na kadar olan iki alt dönemde incelenebilir. Bu evrede

fiziksel de imler mevcuttur. Beden tam olgunlu a eri ir. nsan 18 ya na

geldi inde tam olarak geli mi tir ve daha fazla belirgin de im olmaz (Korkmaz,

2005; Öngören, 2008; Yi it, 2008).

Birinci evreye benzer olarak bu dönem de karars zl klar üzerine kurulmu tur.

Fiziksel de imden dolay  ergenler korunma ve emniyette olma gereksinimi içinde

olurlar. Bununla birlikte sosyal bir ortamda ba ms z olma iste i de olu maktad r. Bu

dönemde kendini gösteren yetenekler ve geli imin dallanmalar n tamamlanmas

bireylere kar  sayg  duymay  ön planda tutmu tur. Ergenler toplum içindeki rolleri

anlamak ve üstlenmek isterler (Arslan, 2008).

Bu evrede çocuk, insana dair soyut bir duyu içine girer. Genellikle insan n

davran lar  bir bütün olarak anlamaya çal r. Çocuk kendisiyle ilgili duygudan,
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ili kide oldu u insanlar hakk nda duyguya geçer. Bu çocuklar topluma do rudan

katk  sa lamak isterler. Tarihe büyük ilgileri vard r, ancak klâsik metotlarla

renemezler. Kendileri ara rmak ve bizzat ya amak isterler. Onlar  bir okul

program na ba layan çal malar bu a amada verilemez. Bu dönemde çocuk toplumu

ya amak istedi i için okul çevresiyle k tlanmamal r (Korkmaz, 2005).

itimcilerin bu dönemde üzerlerine dü en görev ve sorumluluk; ergenlere

gerekli olan özgürlü ü vermek, ancak yine de toplumun zorluklar  da tan tarak,

ergenlerin bu problemleri anlamalar  ve sa kl  biçimde çözmeleri konusunda destek

vermek ve anlay  göstermektir (Arslan, 2008).

2.2.8. Montessori S

Montessori yakla , çok kesin kurallara sahip olmas na kar n, esnek ve

bireysel uygulamalara aç kt r. Bundan dolay  her Montessori s  farkl r. Çünkü

hiç kimse bir di erinin ayn  de ildir. Her Montessori s , ö retmenin

uygulamalar na ve yeteneklerine ba  olarak tektir.  Bu  nedenle,  ebeveynler

retmenle  tan mal r  ve  özel  Montessori metodunu anlamalar   için  de

mümkün  olursa,  ö retmeni  s f  içi  etkinli inde  de gözlemlemelidirler  (Mallory,

1989). Montessori  s flar nda  çocuklar n  s f  içinde istedikleri gibi dola malar na

izin verildi i gibi okuldan aç k alana ç kmalar na da izin verilmektedir. Çocuklar bu

alanlar içinde gidip gelmekte özgürdürler. Hareketlerdeki bu özgürlük nedeniyle

Montessori geleneksel okullardaki gibi çal ma, dinlenme ya da oyun zamanlar na

bölünmemi tir (Cossentino, 2006; Dere ve Temel, 1999; Sobe, 2004).

Montessori s flar nda estetik ve atmosfer çok önemlidir. Bu nedenle,

Montessori s flar  iyi ve çekici bir tarzda düzenlenmi tir (Temel, 1994). Renkler

canl , ilgi  çekici  ve  uyumludur. S n atmosferi rahatlat , s cak  ve  kat

destekler niteliktedir  (Dere  ve  Temel,  1999). Montessori  s ,  farkl   ya

gruplar   içerir.  Çocuk farkl   ya   gruplar   içeren (genellikle  2,5–6 ya ) bir

fa  yerle tirilir.  Bu ekilde  onu  geni   ö renme olanaklar n  sa land   bir

ortam  sunulur.  Okula  ilk ba lad nda  kendisinden  ya ça büyük  ve  deneyimli

çocuklardan  ö renme  olana   bulur, daha  sonralar   ise,  kendi edindi i  bilgiler
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nda  art k  beceri  kazand   konularda, daha az  deneyimli  olan çocuklara

yard mc   olur.  Böylece,  çocuk  ayn   zamanda,  çok  say da de ik  ki ilerle sosyal

yönden  ili ki  kurmay   ö renir  (Mallory,  1989).

De ik  ya  gruplar ndaki çocuklar n birlikte olmalar  Montessori için

onlar n toplumsal geli melerine de yard mc  olabilir.  Özellikle  büyük  çocuklar n

küçüklere  örnek  olmalar   ve onlara gerçekten ihtiyaç  duyduklar   zaman  yard m

etmeleri,  hem  büyükler,  hem küçükler yönünden olumlu  bir  yakla md r.  Çünkü

ona  göre  büyük  çocuklar n daha  küçük ya lardaki çocuklara   yapt klar

yard mlarda   yeti kinlerinkinde oldu u   gibi   a  koruyuculuk yoktur.  Büyük

çocuklar,  küçük  bir  çocu un  ne zaman  gerçekten yard ma ihtiyac  oldu unu

yeti kinden  daha  iyi  anlarlar  ve  bu konuda  küçü ün özgürlü üne  daha

sayg rlar (Aytaç, 1972; Evans, 1971; Lillard, 1973; Pines, 1969; Sobe, 2004).

Montessori s , farkl  alanlar  kapsar. Montessori s flar nda uygulamal

ya am al rmalar , duyusal al rmalar,  matematik araçlar ,  kitaplardan  olu an dil

kö esi, okuma  yazma  araç gereçleri,  tahta yemek ka   ve  yöresel  k yafetlere ait

farkl  dokudaki  kuma lar  gibi yöresel araç gereçlerin bulundu u kö eler yer

almaktad r. Buna ek olarak, yumu ak bir hal  ile çocuklar n ilgisini çekebilecek,

kitaplar n resimlerine bakabilecekleri veya kitap okuyabilecekleri bir kö e

bulunmaktad r. Montessori yakla nda bulunan uygulamal  ya am  alan , özellikle

2,5–3,5 ya   aras   çocuklar  içindir. Çocuk, bu alanda, kendi kendine yetmeyi ve

çevresiyle ilgilenmeyi ö renir. Bu alanda, çocuk   özel   olarak haz rlanm

kal plar  üzerinde   dü me   ilikleme,   fermuar   açma, kapatma,  i neleme, kemer

ba lama  gibi  objeleri  kullanarak  kendi  kendine  giyinmeyi ö renir.  Duygusal

alan çocu a,  dünyay   ö renmesi  için,  duygular   kullanabilmeyi ö retir. Bu

alanda, çocuk, farkl  yükseklikleri, uzunluklar , a rl klar , renkleri, sesleri, kokular ,

ekilleri kavramay  ö renir (Mallory, 1989; Sobe, 2004).

Montessori s flar nda sayg  atmosferi vard r ve çocuklar çal acaklar

projeleri,  proje süresini ve kiminle çal acaklar  kendileri seçer. Bu ortam çocukta

ki isel disiplini  geli tirir. Ayr ca bütün Montessori s flar nda her araçtan birer tane

vard r. Çocuk  o  arac   kullanmak  istedi inde  ba kalar n  i inin  bitmesini

beklemektedir.  Bu yolla,  çocuk  ba kalar n  haklar na  sayg   duymay   ö renir

(Dere  ve Temel, 1999; Temel,  1994).
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2.2.9. Montessori Ö retmeni

Dr. Montessori, okullar nda yeti kinlerin oynad  farkl  rolleri vurgulamak

için ö retmen yerine “directress” ad  kullanm r. Kelime talyanca’da,

koordinatörün ya da bir ofis / fabrika yöneticisinin rolünü içermektedir. “Directress”

olarak adland lan Montessori ö retmeni, çevre tasar mc , kaynak insan, rol model,

uygulama ö retmeni, her çocu un davran lar n ve geli iminin dikkatli bir

gözleyicisi ve kay t tutucu olarak çal r. Montessori ö retmeni, e itimin

kolayla  gibi hareket eder (CCMA, 2010; Korkmaz, 2005).

Montessori, ö retmenlerin niteliklerini a daki ekilde s ralar;

Çocu un dikkatinin bir husus üzerinde toplamas  sa layan,

Yaln zl  içinde çal mas na yarayan sessizlik,

Çocu un geli mesindeki filizlenmenin uygun artlar içinde

kendili inden olaca n bilinmesiyle gösterilen sab r,

Her bir çocu u di erinden ay ran yollar  bulabilmek için ruhi hayat n

olaylar  görme yetisi (gözlem),

Çocu un kendi kendine çal abilmesi için ona giri im ans  b rakan

pasiflik. (Montessori ö retmenleri pasif davran lar yla, otoritesinin

ve müdahalesinin çocuk için yaratabilece i engelleri ortadan

kald rmakta, böylece çocuklar, kendi kendilerine aktif hale

gelebilmektedirler)(Montessori, 1997: 119).

Montessori ö retmeni, çocuk geli iminin bilimsel gözlemini sürekli olarak

gerçekle tirir ve kaydeder. Bu gözlemler her çocu un konsantrasyon düzeyi,

materyallerin her parças n tan  ve ustal , sosyal geli im, fiziksel sa k

hakk nda yap r. Ö retmenin bu gözlemi gerçekle tirebilmesi için e itimli olmas

gerekir. Ö retmenin, gözlemledi i olaya olan ilgisi, onun kendili inden ekillenen

yeni ki ili inin merkez noktas  olacakt r. Bir ba ka gereklilik ise, sab rd r. Sabr n bir

parças  olarak da alçakgönüllü olmal r. Ö retmenin önsezileri, kesin ve manevi

olmal r (Cossentino, 2006; Korkmaz, 2005; Malm, 2004; Montessori, 1912).
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M. Montessori, e itim sistemlerinin temelinin çocu un içinde bar nan

duygunun uyar lmas  için çe itli uyar lar n kullan lmas nda yatt  belirtir. Bu

uyar lar n yarar n büyüklü ü ya da önemsizli i, ö retmene ve ö retmenin çocu a

itim materyallerini nas l sundu una ba  olacakt r. Materyalin etkilili inin

derecesi ö retmenin kendisi ve sunma metodu taraf ndan belirlenecektir. Bu sebeple

retmen materyali çocu a nas l çekici k laca  bilmelidir (Korkmaz, 2005).

Montessori ö retmenleri derslerini olabildi ince k sa tutarlar. Dersler,

çocuklar n kendi kendilerine çal mak için gerekli olan basit bilgilerin etraf nda

toplan r: materyallerin isimleri, raflardaki yerleri, onlar n kullan  için temel

kurallar ve onunla ne yap labilece i vb. Çocuklar için amaç öz disiplinli olmalar ,

materyalleri kullanabilmeleri ve asgari yeti kin müdahalesiyle s  yönetmektir.

Montessori okullar nda as l olarak çevrenin kendisi çocu a ö retmenlik yapar. Maria

Montessori, ö retmenlerin günlük ders plân na de il, bir ah s olarak her çocu a

odaklanmas  gerekti ine inanm r. Montessori ö retmenleri insan potansiyelini

uyand rmak ve beslemek için, çocuklar  soru sormaya, kendilerini dü ünmeye,

ke fetmeye, ara rmaya, incelemeye yönlendirmek için e itilirler. Nihaî amaç,

onlara ba ms z olarak nas l ö reneceklerini, merak , yarat  ve zekây  korumay

retmektir (Cossentio, 2006; Korkmaz, 2005; Malm, 2004; Montessori, 1917).

n çevresinin uygun olarak haz rlanm  olmas ndan ve çocuklar n

materyallerin her biri ile tam olarak ne yapaca  bildiklerinden emin olmak için

gerekeni yapmak ö retmenin i idir. Ö retmen her bir materyal parças  al r ve onu

rafa koymadan önce “klâsik sunum” olarak adland lan ekilde elinde tutar. Klâsik

sunum s ras nda ö retmen bütün s n önüne oturur ve materyalin ne yapt  ve

nas l kullan ld  gösterir. Bunun tamam  sözsüz olarak yap r. Ondan sonra

materyal rafa konulur ve çocuklar taraf ndan seçilebilir. Çevre uygun olarak

haz rland ktan sonra ö retmenin ikinci i i çocuk ile materyal aras ndaki etkile imi

seyretmek, çocu un materyalle çal makla bir ey kazand ndan emin olmak ve

ondan sonra e er çocuk zorlan yorsa ona yard mc  olmakt r (Korkmaz, 2005).

M. Montessori’nin tan mlad  yeni ö retmenin bir di er önemli özelli iyse

dikkatin polarizasyonunu nas l tan yaca  bilmesidir. Çocuk i ine odaklanm ken

retmen duruma sayg  duymal ; ne övgü ne de düzeltmeyle ona müdahale

etmemelidir (Korkmaz, 2005; Malm, 2004; Montessori, 1970).
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2.2.10. Üç – Alt  Ya  Montessori Yönteminde Kullan lan Araçlar

Montessori yakla nda Montessori araçlar n büyük önemi vard r.

Montessori araçlar n en önemli özelli i, çocu un güçlük çekti i bir kavram n

di erlerinden ay rt edilip verilmesidir. Örne in; pembe küpler, yaln zca büyüklük

bak ndan birbirinden farkl r. Böylece çocuk, büyük-küçük kavramlar

kolayl kla ö renebilmektedir  (Temel,  1994).

Montessori araçlar n  di er  önemli özelli i  de basitten  zora, somuttan

soyuta  a amal   bir biçimde  düzenlenmesidir. Örne in;  de ik uzunluklarda

yap lm   k rm  çubuklar ilk  a amay  olu turmaktad r.  kinci  a amada mavi   ve

rm ya boyanm  çubuklarda   say  ve   uzunluk   kavram    birlikte   ele

al nabilmektedir (Montessori, 1912).

Montessori materyalleri, çocuklar haz r oldu unda onlara yava  yava

tan r. Bunlar sa lam, ilgi çekici ve ilginçtir. Eksik parças  bulunmamaktad r. Bu

malzemeler, çocu un ö renmesine  destek  olur,  çocuklar n becerilerinin

geli mesine yard mc   olur. Onlar    problem   çözmeye   te vik   eder. S flarda

bulunan   Montessori materyalleri, bireysel   geli imi   sa lar.   Ayn  zamanda   grup

geli imi   ve i birli ini   de geli tirir. Çocuklar, birbirlerinden sürekli yeni bilgiler

renirler. Küçükler büyükleri gözlemler, büyükler  ise küçüklere  yard m  eder

(Poyraz  ve  Dere,  2003).

Montessori materyalleri, çocuklara  kendi  kendini  kontrol etme  ve

hatalar   kendi  kendilerine  bulma ans  vermektedir.  Ö retmen çocu un

hatas   söylememektedir.  Montessori materyallerini kullanmak  için  baz  kurallar

vard r. Arac   kullanacak  çocuk, gerekli olan materyalleri getirmeli, çal ma için özel

yap lm  has r ya da kilim üzerinde dikkatlice düzenlenmeli, bitirdi i zaman

raflardaki yerine tekrar götürmeli ve bir sonraki kullanacak çocuk için düzenli

rak lmal r. Ancak, çevrenin düzenli olmas na ra men, her bir parçan n tam olarak

ayn  yerde kalmas  gerekli ve zorunlu de ildir (Lillard, 1973).

Gerçek  ya amdaki gibi Montessori  s flar nda  her araçtan bir  tane  vard r

ve hafif  a rl kta  çocuklar n boylar na  uygun,  orant ,  hareket edebilen

mobilyalar,  elini uzatt  zaman yeti ebilece i dolaplar,   kolayl kla kullanabilece i
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kilitler, kolay aç p kapanabilen çekmeceler  ve kap lar, duvarlarda kolay

yeti ebilece i  k yafet  ask lar , parmaklar yla   kavrayabilece i   f rçalar, eline

abilecek   sabunlar,   k sa-düz sapl  süpürgeler,   tek   ba na  giyip ç kartabilece i

giysiler  bulunmaktad r   (Temel, 1994; Poyraz ve Dere, 2003). Bu ekilde çocuklar

fiziksel özgürlük ya arlar, ba ms z hareket etme olana  yakalarlar.

2.2.10.1. Matematik Materyalleri

• Küçük say  çubuklar ,

• Büyük say  çubuklar ,

• Say  çubuklar  için numaralar,

• Z mpara kâ ndan rakamlar,

• Say  çubuklar  kutusu,

• Küçük ve büyük say  boncu u,

• Renkli k sa boncuk basamaklar  ve siyah beyaz boncuk basamaklar ,

• Tahta tabla,

• Alt n boncuklar ve tabla (1 ve 2),

• Büyük ve küçük say  kartlar  (1–9000),

• Say lar ve çipler,

• Séguin tahtas  (A ve B),

• Toplama tahtas ,

• Ç karma tahtas ,

• Toplama çizelgeleri ve say  karolar  kutusu,

• Ç karma çizelgeleri ve say  karolar  kutusu,

• Ç karma denklemleri ve fark kutusu,

• Çarpma ve bölme tahtas ,

• Çarpma çizelgesi ve say  karolar  kutusu,

• Y lan oyunu (çarpma),

• Aritmetik i aretler kutusu,

• Y lan oyunu (toplama),

• Toplam e itlikleri ve toplam kutusu,

• Y lan oyunu (ç karma),
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• Basit negatif y lan oyunu,

• Renkli boncuk merdivenler,

• Bölme i lemi çal ma çizelgeleri,

• Bölme denklemleri ve sonuç kutusu,

• Bölme i lemi materyali,

• Say lar n geometrik hiyerar isi,

• Düz boncuk çerçevesi,

• Kesirler ve tablas ,

• Büyük kesir kukalar ,

• Metal üçgen,

• Metal kareler,

• Kartlar ve markalar,

• Banka oyunu,

• Küçük karekök tahtas ,

• Küp alma materyali,

• K sa boncuk zinciri,

• 100 ve 1000’lik boncuk zinciri,

• Yüzler tahtas ,

• Sar  üçgenler,

• Aç  ölçüm aleti,

• Pul oyunu,

• Boncuk seti (Korkmaz, 2005; Nienhuis, 2009).

2.2.10.2. Duyusal Materyaller

• Pembe kule,

• Kahverengi merdiven,

• K rm  çubuklar,

• Silindirler,

• Geometrik kat lar,

• Renk kutusu 1-2-3,

• Ses kutular ,
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• Dokunma tabletleri,

• Dokunma tahtas  1ve 2,

• Farkl  kabal ktaki tabletler,

• Kuma  kutusu,

• Geometrik ekiller dolab ,

• A rl k tabletleri,

• Is  tabletleri,

• Binomial küp,

• Trinomial küp,

• Üçgenler,

• Tat alma al rmalar ,

• Termik eler,

• Koklama eleri,

• Bas nç silindirleri (George Russel taraf ndan tasarlanm ),

• Yap sal üçgenler etkinlik seti,

• Daireler, kareler ve üçgenler,

• Zil materyali,

• Ton seti (Korkmaz, 2005; Nienhuis, 2009).

2.2.10.3. Dil Materyalleri

• Metal yerle tirmeler,

• Z mpara kâ ndan harfler,

• Büyük hareketli alfabe,

• Küçük hareketli alfabe,

• S fat al rmas ,

• Plastik / kâ t dil bilgisi sembolleri,

• sim ve fiil kartlar ,

• Gramer kutular ,

• Cümle analizi için ok ve daire seti,

• Cümle analizi çal ma çizelgesi,

• Gramer kartlar ,
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• Okuma materyali (Korkmaz, 2005; Nienhuis, 2009).

2.2.10.4. Biyoloji Materyalleri

• Yaprak kartlar ,

•Yapbozlar,

• Yapboz kabini,

• Yapboz botanik etkinlik seti,

• Botanik kartlar  seti,

• Yapboz hayvan etkinlik seti (Korkmaz, 2005; Nienhuis, 2009).

2.2.10.5. Co rafya Materyalleri

• Yapboz k ta haritas ,

• Yapboz Asya haritas ,

• Yapboz Avustralya haritas ,

• Yapboz Güney Amerika haritas ,

• Yapboz Afrika haritas ,

• Yapboz Kuzey Amerika haritas ,

• Yapboz Avrupa haritas ,

• Avrupa ülkelerinin yapboz haritalar ,

• Avrupa haritalar ,

• Amerika haritalar ,

• Kara, su biçimleri,

• Küre- k talar,

• Z mpara kâ ndan küre- kara ve su (Korkmaz, 2005; Nienhuis, 2009).

2.2.10.6. Günlük Ya am Materyalleri

• Temizlik seti,

• Küçük ve büyük dü me çerçeveleri,

• Ç tç t çerçevesi,

• Fiyonk çerçevesi,

• Ba k çerçevesi,
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• Toka çerçevesi,

• Fermuar çerçevesi,

• C rt c rt çerçevesi (Korkmaz, 2005; Nienhuis, 2009).

2.2.11. Montessori Yöntemine Yöneltilen Ele tiriler

Montessori Metodunun deneysel olarak uygulanmaya ba lad  1907

tarihinden bu yana yakla k olarak 100 y ll k zaman geçmi tir. Bu süreç boyunca

metodun yayg nl nda ve popülerli inde kimi ini  ç lar olsa da özellikle

50’lerden sonra kendisini Montessori Okulu olarak adland ran ve metodu uygulayan

okullar n say  önemli bir yükseli  göstermi tir. M. Montessori metodun patentini

almad  için bu metot dileyen her okul taraf ndan kullan labilmektedir. Kimi

akreditasyon kurulu lar  var olsa da okullar n büyük k sm  akredite edilmemi

durumdad r. Bu denetim oda n / odaklar n yoksunlu u ve metodu uygulamak,

ismini kullanmak için yasal gereklilik olmamas  metodun uygulanmas nda kimi

farkl klar  da beraberinde getirmektedir. Montessori Metoduna yöneltilen ele tiriler

bu durum sebebiyle iki aç dan incelenebilir. Bu ele tirilerden birincisi do rudan M.

Montessori’nin olu turdu u metodun kendisine yöneltilen ele tirilerdir, ikincisi ise

okullar üzerinden yürütülen ele tirilerdir. Uygulama örnekleri yani okullar üzerinden

yürütülen ele tirilerin dikkate al nabilmesi için bu okullar n metodu tam olarak

uygulad ndan emin olmak gereklidir. Bunlar n yan nda “Montessori” ismini

kullanan ancak, metodu tam olarak uygulamayan ya da kendi içinde

mükemmelle me çabas  içinde bulunmayan okullar n, bu ismi bir reklam arac  olarak

kullanmalar  etik aç dan bir di er ele tiri konusu olarak ele al nmal r (Korkmaz,

2005).

daki paragraflarda çe itli kaynaklardan ula lan metoda yönelik

ele tiriler ba klar halinde verilmektedir.

Bireyin küçük gruplarla ilgisine çok fazla odaklanm r: Bu durumun

çocuklar n etkile imsizliklerinden dolay  sosyal becerilerini geli tirmekte geri

kalmalar na sebep oldu una inan lmaktad r. Montessori metodunun bireysel

ve küçük grup çal mas na odakland  do rudur. Ancak kar k ya  gruplar
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ve grup çal malar yla çocuklar yo un bir etkile im içindedir. Elizabeth G.

Hainstock buna benzer bir ele tiriyi kitab nda yan tlam r. Hainstock’a göre

Montessori s nda, çocuklar n haz rlanm  çevreden dolay , anlaml

etkile im için daha fazla f rsatlar  vard r. Sadece özel zamanlardansa, gün

boyunca birbirlerine kar  yard m duygusu ve güven beslerler.

Okullar kat r, al rmalar oyuncaklar n ve oyun zamanlar n yap yla

rland lm r: retmen her materyalin özel amac  dikkatlice

olu turdu u ve etkinlikleri aç k ve ad m ad m sundu u halde, çocuklar geni

bir etkinlik alan ndan istedi ini seçmekte ve yeni olanaklar ke fetmekte

özgürdür. Ancak bunun yan nda Montessori s nda Montessori materyalleri

nda materyaller ve oyuncaklar bulunmamas  s rlar  belli bir çevre

yarat ld  do rulayabilir.

Montessori metodu, çocuklar  erken ya larda bili sel ö renimle tan rarak

çocukluklar ndan mahrum b rak yor: Kan tlar aç kça do tan alt  ya na

kadar olan erken ya lar n, en biçimlendirici ya lar oldu unu ve ço unlukla

çocu un gerçek potansiyelinin fark na var lmayarak harcand  gösterir.

Hassas dönemlerin gösterdi i gibi, çocu un büyük kolayl kla ö rendi i bu

erken ya lar, ö renimin özel evrelerine en çok yan t veren y llard r. Bu

ele tiride de Montessori çevresinin özgür bir ya am ortam  olu turdu u ve

rencinin kendi materyallerinin kendisinin seçti i; er müzik aletleriyle vb.

zaman geçirmek istiyorsa bunun engellenmeyece i unutulmamal r.

Montessori sadece özel ö renciler (yetenekli ya da özürlü) içindir:

Montessori okullar nda kullan lan metot yukar da bahsedilen iki ö renci

tipinde de oldukça etkilidir. Bunlar n etkilili inin nedeni bütün ö rencilerin

ba ar  sa lamak için tasarlanm  ö renme çevresidir.

Montessori okullar  dindard r: North American Montessori Teachers’

Association’dan al nan bu maddeye yap lan aç klama udur: “…dinî deste e

sahip olmak Amerika’daki okullarda yayg n bir uygulama oldu undan dolay

birçok özel Amerikan Montessori okulu dinî bir yönelime sahiptir. Fakat

Montessori Metodunun kendisinde dinî yönlendirme yoktur.
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Montessori s ndaki çocuklar di erlerine göre denetimsiz ve gözetimsiz

ve her ne isterlerse yapabilirler: Montessori Metodu amaçl  etkinli in özgür

seçimine dayan r. E er çocuk y  oluyorsa ya da amaçs z bir ekilde

materyalleri kullan yorsa, ö retmen müdahale eder ve yumu ak bir ekilde

çocu u daha uygun materyallere ya da materyalin daha uygun bir kullan na

yöneltir.

Her s f oldukça geni  ya  gruplar  içeriyor: M. Montessori çocuklar n

kendi ya tlar ndan ö renirken daha az ket vuruldu unu hissetmi tir. Bir

çocuk, ba ka bir çocuktan ö retmenden ö rendi inden daha kolay ö renir.

Çocuklar aras nda iki tarafl  bir sayg  vard r ve rekabet yoktur ve bu

birbirinden ö renmeye izin verir. Ya tan çok bireylere vurgu yapan derecesiz

flard r.

Montessori hareketi bir ticaret haline geldi: Bu ele tirinin sebebi

Montessori’nin materyallerin telif hakk nda ve ö retmenlerin resmî

sertifikasyonunda büyük bir paya sahip olmas ; ismi izinsiz kullan lamayan

bir marka haline gelmesidir. M. Montessori her ö retmen kendisi ya da ona

yak n meslekta lar  taraf ndan bizzat e itilmezse, metodun ve didaktik

materyallerin tasarlanan amaçlar n d nda oyuncaklar gibi

kullan laca ndan korkmu tur. Montessori’nin materyallerin patentini ald

do ru olmakla birlikte, metodun tescilini ticarete dönü mesinden korktu u

için yapm r. Ve Montessori ismi tüm dünyada rahatl kla

kullan labilmektedir. Yine de alternatif e itim metotlar n ço unda oldu u

gibi, Montessori Metodu da bir özel okul hareketine dönü mü tür. Bunun as l

sebebi ise millî e itim sistemlerinin alternatif metotlar  yap lar na katmak için

istekli olmamalar r.

Aletler kullan larak her çocuk için bir yol düzenlenmesi, hayal gücü,

yarat k ve kendili indenlik için yeterince yer b rakmaz: Standartla lan

materyalleri kullanmak, çocu un zihninde düzenin somut modellerinin

olu turulmas na yard m eder. Bu bir kere yap ld nda, çocuk materyallerle

çal makta ve onlar  farkl  yöntemlerle kullanmakta ba ms z olur.
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Çok fazla oturarak yap lan i  vard r: Odan n etraf nda amaçs zca gezinmek

ve amaçl  etkinlik aras nda fark vard r. Konsantrasyonu ve materyallerle

çal may  gerektiren herhangi bir etkinlik oturarak yap lacakt r. Çocuklardan

derslerde s ralar nda durmalar  beklenmez. Bunun yerine, materyallerini

seçmeleri ve bu materyallerle, istedikleri yerde istedikleri uzunlukta

çal malar  beklenir. Ço u kez bir çocuk masada, bir grupla beraber ya da

hal n üzerinde çal abilir. Ayr ca geleneksel metotlarda yap ld  gibi

çocuklar ders boyunca oturmaya zorlanmazlar.

Montessori s  grup etkinlikleri yoluyla di er çocuklarla etkile im için

yeterince zamana izin vermez: Bu tamamen yanl r. Montessori s nda,

çocuklar n haz rlanm  çevreden dolay , anlaml  etkile im için daha fazla

rsatlar vard r. Sadece özel zamanlardansa, gün boyunca kar kl  yard m

duygusuna sahiptirler ve birbirlerine güven beslerler. Grup etkinlikleri gün

boyunca kendili inden olu ur: müzik, hareket al rmalar , sohbet, yemek,

ar  e lenceleri ya da benzer aktiviteler. Montessori s nda çocuklar grup

olarak de il, bireyler olarak dü ünülür (Cuevas, 1997; Hainstock, 1986;

Korkmaz, 2005; Silberstein, 2003).

2.2.12. Montessori Yönteminin Geleneksel E itim le K yaslanmas

Montessori Yöntemi, çocu a yakla m, ö retmenin rolü, ders ak , program

vurgular , e itim araç gereçleri, e itim mekân  gibi birçok konuda geleneksel

itimden farkl la maktad r. Bu farkl klar Korkmaz (2005: 64) taraf ndan Tablo

1’de k yas olana  sa layacak ekilde gösterilmi tir;

Tablo 1. Geleneksel E itim ile Montessori Yönteminin K yaslanmas

Geleneksel E itim Montessori Yöntemi

Çal ma kâ tlar , kalem ve kâ tlar, ders
kitaplar

Hatan n kontrolünü içeren materyaller.
Özel olarak geli tirilmi  ba vuru
materyalleri

retmen merkezli e itim Çocuk merkezli ö renme
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renmenin ö retmenlerce sa lanmas
ve yönetilmesi

Çocuklar n yaparak ö renmeleri ve
kendilerine ö retmeleri;
bireyselle tirilmi  ve oto ö renme

Sosyal geli ime vurgu yapmayan
çal ma ve ö renim

Çocu un sosyal geli imiyle e le tirilmi
çal ma ve ö renim

rl , ünite temelli müfredat Uluslararas  geli tirilmi , birle tirilmi
müfredat

Bireysel konular Bütünle tirilmi  konular ve geli imsel
psikoloji temelli ö renme

Blok zaman, süreli dersler Kesintisiz çal ma döngüsü

Çocu a genellikle proje / çal ma için
özel / belirli bir zaman verilmesi

Çocu un seçti i projede istedi i kadar
çal abilmesi

renim h n grup normlar nca ya da
retmenlerce belirlenmesi

Çocu un kendi ö renme h
belirlemesi

Tek dereceli s flar Çok ya  grupland rmalar

Çocuk için oturulacak yer belirlenmesi
ve ders boyunca sessizce oturmaya
te vik edilmesi

Çocu un nerede rahat ediyorsa orada
çal mas

rencilerin pasif ve sessizce, s ralarda
oturmalar

rencilerin aktif olarak, konu malar ,
özgürce hareket etmeleri

renciler okula uygun Okul çocu un ihtiyaçlar  kar yor

Ürün odakl  de erlendirme Süreç odakl  de erlendirme

itimin ço unun ö retmence yap lmas
ve birlikte çal ma hevesinin k lmas

Çocuklar n ö retmeye, birlikte
çal maya ve birbirlerine yard m etmeye
te vik edilmesi

Soyut ö renmeye vurgu Somut ö renmeye vurgu

retmenin disiplin a lamas Plânlanm  çevrenin öz disiplin
sa lamas

Etkinlik döngülerinin ö retmence
belirlenmesi

Çocu un ö renme döngüsünü
tamamlamas

Grup ö retimine öncelik Bireysel ö retime vurgu

Bireysel ve grup e itimlerinin
yeti kinlerin ö retim stillerine uygun
olarak yap lmas

Bireysel ve grup e itimlerinin her
rencinin ö renme stillerine göre

adapte edilmesi
Hatan n çocu a ö retmen taraf ndan
söylenmesi

Hatan n materyallerin geri bildirimi
arac yla çocuklar taraf ndan

renilmesi
renmenin tekrarlama, ödüllendirme renmenin tekrarlama ve içsel ba arma
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ve cezaland rma ile motive edilmesi duygusu güçlendirilerek motive edilmesi
Müfredat program n çocu un ilgilerine
çok az sayg  duyularak haz rlanmas

Çocu un kendi i ini ilgilerine ve
yeteneklerine göre seçmesi

Çocu un ne yapaca n önceden
belirlenmesi

Çocu un ne yapaca  kendisinin
belirlemesi

Ki isel bak  ö reten herhangi bir
program mevcut olmamas , bu i in
ailenin görevi olarak görülmesi

Duyulara ili kin çok yönlü e itim
materyalleri ile çocu un ki isel ve çevre
bak  kendi kendine ö renmesi

Aile ili kilerinin genellikle para
toplanmas  s ras nda kurulmas , ö renme
sürecini anlamak için bir kat m
gerçekle memesi

Ailelerin Montessori felsefesini anlamas
ve e itim sürecine kat lmas  için
programlar düzenlenmesi

2.3. LG  ARA TIRMALAR

2.3.1. Montessori Yöntemi le lgili Ara rmalar

Ara rman n bu bölümünde, Türkiye’de ve dünyada 1961 ile 2010 y llar

aras nda yap lm  olan Montessori Yöntemini inceleyen ara rmalara yer verilmi tir.

Bu ara rmalar tarih s ras na göre a da s ralanm r;

Direnckhahn (1961), Montessori materyallerinin matematik ö retimi

üzerindeki etkisini incelemi tir. Ara rma sonucuna göre; Montessori materyalleri

çocu a kendi matematik yöntemini bulma f rsat  vermektedir. Matematikle yeni

tan an çocu un, bu materyallerin anla r ifade ekillerinden dolay  tecrübeler

kazand  tespit edilmi tir ve çocuklar n matemati i dokunarak ve hissederek

rendikleri belirtilmi tir.

Prendergast (1969) Kaliforiya’da yapm  oldu u ara rmada Montessori

yönteminin çocuklar n okuma öncesi becerilerine etkisini incelemi tir. Ara rma

sonucunda, Montessori yöntemiyle e itim alan anaokulu çocuklar  ile normal

programa göre e itim alan anaokulu çocuklar n el - göz koordinasyonu beceri

puanlar n Montessori yöntemi lehine anlaml  düzeyde farkl la  bulmu tur.

Sigel (1971)’de, ara rmas nda Montessori Materyallerinin okul öncesi

çocuklarda, özellikle alt sosyo-kültürel gruptan gelen henüz resim çizme ve kalem

tutma gibi becerileri geli memi  çocuklar için yararl  oldu unu belirlemi tir.

Çocuklar önce ekillerin kâ t üzerindeki ili kilerini alg lam lard r. Bu da

Montessori Materyalleri’nin çocuklar n alg lar na ve dikkat toplama becerilerine

olumlu katk lar sa lad  ortaya koymaktad r.
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Chattin – McNichols (1981)’un Montessori yönteminin etkilerini inceledi i

ara rmadada, Montessori yönteminin çocuklar n al  dil becerilerine, alg sal, motor

ve zekâ performanslar na, akademik becerilerine ve okula haz r bulunu luklar na,

dikkat toplama becerilerine, yarat k ve motivasyonlar na olumlu katk lar  oldu u

vurgulam r.

Gleen (2003) taraf ndan yap lan bir ara rmada yeti kinlikte Montessori

itiminin etkileri de erlendirilmi tir. Ara rman n örneklemini Franciscan

Montessori Early School’da okuyan ö renciler olu turmu tur. Ara rma sonuçlar na

göre Montessori e itiminin çocuklar n akademik ve sosyal geli imlerinde olumlu

etkiler yapt  ortaya konulmu tur. Ayr ca Montessori e itimi ile yeti en yeti kinler,

Montessori e itimi esnas nda edindikleri tecrübelerin uan ki akademik, ki isel ve

sosyal geli mi liklerinde pozitif katk lar  oldu unu ifade etmi lerdir.

Lopata, Wallace & Finn (2005) taraf ndan, New York’ta, kat mc lar n

ço unlu unun dü ük gelir seviyesinde olan ailelerin çocuklar n olu turdu u ve

Montessori yönteminin akademik ba ar ya etkisini inceleyen bir ara rma

yap lm r. Ara rma sonucu, ara rmac lar n hipotezleriyle çeli mi  ve Montessori

Yöntemiyle e itim alan çocuklar n, geleneksel yönteme göre e itim alan çocuklardan

daha yüksek akademik ba ar ya sahip olduklar  ortaya koymu tur.

Korkmaz (2005) ara rmas nda, Türkiye’de Montessori e itimi verdi ini

duyuran okullar n belirtilen akreditasyon kurulu lar n standartlar  ne oranda

kar lad klar  incelemi tir. Ara rma genel tarama modelinde desenlenmi tir. Veri

toplama arac  olarak uzman görü ü al narak haz rlanm  bir anket kullan lm r.

Montessori metodu uygulad  duyuran okullarla yap lan ön görü meler sonucu

birço unun karma sistem uygulad  ve Montessori metodunun sadece kendi

yap lar na uygun olan k mlar  ald klar  görülmü tür.

McCladdie (2006)’nin Saint Joseph’s Üniversitesi’nde yapt  ve Montessori

Yönteminin okuma ö retimine etkisini ara rd  doktora çal mas nda, Montessori

yönteminin çocuklara okumay  ö retmede geleneksel yönteme göre daha etkili

oldu unu ortaya koymu tur.

Lillard & Else-Quest (2006) taraf ndan yap lan bir ara rmada da Montessori

Yöntemi kullan larak erken çocukluk e itimi alan çocuklar n okula haz r olu lar
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incelenmi tir. Ara rmaya 59 Montessori yöntemi ve 53 geleneksel yöntem

kullan larak erken çocukluk e itimi alan toplam 112 be  ya  çocu u dâhil edilmi tir.

Ara rma sonucunda, Montessori yöntemi ile erken çocukluk e itimi alan be  ya

çocuklar n geleneksel yöntemle erken çocukluk e itimi alan be  ya  çocuklar ndan

de ikliklere uyum sa lama ve artan karma k problemlerle ba a ç kma becerileri

aç ndan daha yüksek performans gösterdikleri ortaya ç km r. Ayr ca Montessori

yöntemi ile erken çocukluk e itim alan be  ya  çocuklar n daha sosyal ve

davran lar nda daha ölçülü olduklar  ortaya ç km r.

Aydo an Akuysal (2007), okul öncesi e itim kurumlar na devam eden 6 ya

çocuklar n say larla ve geometrik ekillerle ilgili kavramlar  geli tirmelerinde

Piaget ve Montessori yöntemine uygun olarak haz rlanan Kavram E itim

Program n etkisini incelemi tir. Ara rmada öntest-sontest kontrol gruplu deneme

modeli kullan lm r. Ara rman n çal ma grubuna 18 deney grubu ve 18 kontrol

grubu olmak üzere toplam 36 çocuk dâhil edilmi tir. Ara rma sonucunda, Piaget ve

Montessori yöntemine uygun olarak haz rlanan Kavram E itim Program n

uyguland  deney grubu çocuklar  ile geleneksel program n uyguland  kontrol

grubundaki çocuklar n, “Geometrik ekilleri Tan ma Testi- Üçgen-Dikdörtgen-Kare-

Daire” öntest puanlar  kontrol alt na al nd nda, düzeltilmi  sontest puan

ortalamalar  aras nda deney grubu lehine anlaml  düzeyde bir fark ortaya ç km r.

Sontest puan ortalamas nda görülen bu art n, deney grubuna uygulanan Geometrik

ekillerle lgili Kavram E itim Program ndan kaynakland  belirtilmektedir.

Murray (2008), Amerika’da yüz y  a n bir süredir uygulanan Montessori

yöntemi hakk nda, Amerikan halk n ne bildi ini ve ne dü ündü ünü ara rm r.

Ara rmaya, 1520 kat mc  dâhil edilmi tir ve her bir kat mc n görü leri internet

arac  ile sa lanm r. Ara rma sonucu, kat mc lar n ço unlu unun Maria

Montessori hakk nda bilgi sahibi olduklar  ortaya koymu tur ancak kat mc lar n

Montessori e itiminin özellikleri hakk nda yetersiz bilgi sahibi olduklar  ortaya

karm r.

Koçyi it ve Kay  (2008), Montessori yöntemi ile e itim alan ve Milli E itim

Bakanl  Okul Öncesi E itim Program na göre e itim alan anaokulu çocuklar n

sosyal beceri düzeylerinin farkl la p farkl la mad  incelemi lerdir. Ara rmaya

Montessori yöntemi ile e itim alan 62 çocuk ve Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi
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itim Program ’na göre e itim alan 60 çocuk olmak üzere toplam 122 çocuk dâhil

edilmi tir. Ara rma sonucuna göre Montessori yönteminin anaokulu çocuklar n

sosyal geli imlerine pozitif anlamda katk  sa lad  bulunmu tur.

Yi it (2008) taraf ndan yap lan ve deneme modelinde gerçekle tirilen

ara rmada, Montessori yöntemi ve geleneksel yönteme göre e itim alan anaokulu

çocuklar n say  kavramlar  kazanmada hangi program n daha etkili oldu unu

ara rm r. Ara rman n deney grubuna alt  hafta boyunca Montessori yöntemine

uygun e itim verilirken, kontrol grubuna geleneksel yöntem kullan larak e itim

verilmi tir. Ara rma sonucunda deney grubu ile kontrol grubu aras nda deney grubu

lehine anlaml  bir fark oldu u tespit edilmi tir.

Öngören (2008), okul öncesi e itim kurumlar na devam eden dört-be  ya

grubu çocuklar na geometrik ekil kavram  kazand rmada Montessori yönteminin

etkilili ini ara rm r. Bu amaçla, deney grubu çocuklar na alt  hafta boyunca

Montessori yöntemi kullan larak, kontrol grubuna ise alt  hafta boyunca Milli E itim

Bakanl  Okul Öncesi E itim Program  kullan larak geometrik ekil kavram

kazand lmaya çal lm r. Ara rma sonucunda Montessori e itimi alan deney

grubu çocuklar n geometrik ekil kavram  kazan mlar n, Milli E itim Bakanl

Okul Öncesi E itim Program  ile e itim alan kontrol grubu çocuklar ndan daha

yüksek oldu u bulunmu tur.

Kay , Koçyi it ve Erbay (2009) taraf ndan, Montessori yönteminin be  - alt

ya  çocuklar n al  dil becerilerine etkisi incelenmi tir. Ara rma, deneme

modelinde gerçekle tirilmi tir ve son test kontrol gruplu model olarak

desenlenmi tir. Ara rman n çal ma grubunu, Montessori yöntemi ile e itim alan 20

çocuk ve Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program na göre e itim alan 20

çocuk olmak üzere, toplam 40 çocuk olu turmaktad r. Ara rma sonucuna göre,

Montessori yöntemi ile e itim alan be  - alt  ya  çocuklar n al  dil becerileri ile

Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program ’na göre e itim alan be  - alt

ya  çocuklar n al  dil becerileri aras nda deney grubu lehine anlaml  bir farkl k

bulunmu tur.

Beken (2009), Montessori yönteminin 5–6 ya  çocuklar n el becerilerinin

(Çizme-Boyama ve Nesneleri Kullanma Becerileri) geli imine olan etkisinin
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incelemi tir. Ara rma öntest- sontest kontrol gruplu model olarak desenlenmi tir.

Ara rman n deney grubuna 12 hafta boyunca Montessori yöntemi e itim program ,

Kontrol grubuna ise Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program

uygulanm r. Ara rma bulgular ndan, Montessori e itimi alan deney grubundaki

çocuklar n, el becerileri kazan mlar n,  Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim

Program  ile e itim alan kontrol grubu çocuklar n el becerileri kazan mlar ndan

daha yüksek oldu u sonucu elde edilmi tir.

Koçyi it, Kay  ve Erbay (2010) taraf ndan, Montessori yönteminin be  - alt

ya  çocuklar n dikkat toplama becerilerine etkisi incelenmi tir. Ara rma deneme

modelinde gerçekle tirilmi tir ve son test kontrol gruplu model olarak

desenlenmi tir. Ara rman n çal ma grubunu, Montessori yöntemi ile e itim alan 22

çocuk ve Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program ’na göre e itim alan

22 çocuk olmak üzere toplam 44 çocuk olu turmaktad r. Ara rma sonucuna göre,

Montessori yöntemi ile e itim alan be  - alt  ya  çocuklar n dikkat toplama

becerileri ile Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program na göre e itim

alan be  - alt  ya  çocuklar n dikkat toplama becerileri aras nda deney grubu lehine

anlaml  bir farkl k bulunmu tur.

2.3.2. lkö retime Haz r Bulunu luk le lgili Ara rmalar

Ara rman n bu bölümünde, Türkiye’de ve dünyada 1980 ile 2009 y llar

aras nda yap lm  olan lkö retime haz r bulunu luk ile ilgili ara rmalara yer

verilmi tir. Bu ara rmalar tarih s ras na göre a da s ralanm r;

Oktay (1980) taraf ndan yap lan “Farkl  Sosyo-ekonomik ve Kültürel

Ortamlarda Yeti en Çocuklarda Okul Olgunlu unun Ölçülmesi” isimli çal mas nda,

stanbul’daki farkl  sosyo-ekonomik ve kültürel çevreden gelen 5.6 – 6.0 yas

çocuklar n okul olgunluklar  kars la rm r. Ara rma sonucunda, sosyo-

kültürel düzeyi yüksek olan çocuklar n okuma olgunlu unun ve genel olgunluk

düzeyinin, sosyo-ekonomik düzeyi dü ük olan çocuklara göre anlaml  derecede farkl

oldu unu saptam r.

Ayhan (1998) çal mas nda, ilkokul ö retmenlerinin; okul öncesi e itimi ve

anaokullar  hakk ndaki dü ünce ve bilgilerini belirlemeye, onlar n anaokullar ndan
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neler beklediklerini saptamaya ve çocuklar  ilkokula haz rlamak için okul öncesinde

nas l bir e itim verilmesi gerekti ini ortaya ç karmaya çal r. Ara rmada

yöneltilen “Okul öncesi programlar  haz rlan rken ilkokul ö retmenlerinin

fikirlerinin al nmas  ne yönden faydal r?” sorusuna ilkokul ö retmenleri; “ilkokul

retmenlerinin bilgi ve tecrübelerinden yararlan lmal , ilkokul okul öncesinin

devam r” eklinde cevap vermi lerdir. Ö retmenler ayr ca, “ lkokula haz rl k

yönünden okul öncesinden neler bekliyorsunuz?” sorusuyla ili kili olarak; çocuklar n

sosyal, duygusal, zihinsel, fiziksel, dilsel aç dan geli tirilmesi ve el becerileri ve

temel okul kurallar n kazand lmas  konular nda dü üncelerini ortaya

koymu lard r.

Dockette & Perry (2002)’nin A.B.D.’de 1300 anas  ö retmeni üzerinde

yapt  ara rmada, çocuklar n sa kl , dinlenmi  ve iyi beslenmi  olmalar n okula

haz r olmada en temel art oldu unu ve bunun yan nda çocu un ihtiyaçlar ,

isteklerini ve dü üncelerini sözel olarak ifade edebilmesi, yeni etkinliklere

yakla nda merak ve heves göstermesi, iyi problem çözme becerileri, temel renk

ve ekilleri tan mas , alfabeyi bilmesi, yirmiye kadar ritmik sayabilmesi gibi

özelliklerinde okula haz r olu ta önemli kriterler oldu unu ortaya koymu tur.

Yaz  (2002), okul öncesi e itim alan ve almayan alt  ya  çocuklar n okul

olgunlu u düzeyleri aras nda farkl  incelemi tir. Ara rma örneklemini toplam 140

çocuk olu turmu tur. Ara rma sonucunda, çocuklar n okul olgunlu u düzeylerini

okul öncesi e itiminin etkiledi i görülmü tür. Okul öncesi e itimi alan çocuklar n

okul olgunlu u puanlar n, okul öncesi e itimi almayan çocuklar n okul olgunlu u

puanlar ndan daha yüksek oldu u saptanm r. Anne baba e itim düzeyine göre de

çocuklar n okul olgunlu u puanlar  aras nda önemli bir farkl k görülmü tür.

Üniversite mezunu ebeveynlerin çocuklar n okul olgunlu u puanlar n, lise ve

ilkö retim mezunu ebeveynlerin çocuklar n okul olgunlu u puanlar ndan daha

yüksek oldu u saptanm r.

Unutkan (2003) taraf ndan gerçekle tirilen bir ara rmada; okul öncesinden

ilkö retime geçen be -alt  ya  çocuklar n haz r olu  düzeylerini de erlendirmek

amac yla olu turulan “Marmara lkö retime Haz r Olu  Ölçe i” Geli im ve

Uygulama formlar n, geçerlilik, güvenirlik ve norm çal mas  yap lm r.

Ara rma tarama modelinde yürütülmü tür. Ara rma örneklemine toplam 1002
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çocuk dâhil edilmi tir. Ölçek yedi bölüm ve 203 maddeden olu mu tur. Form be -alt

ya  çocu u geli im özellikleri ile Milli E itim Bakanl  1996 Okul öncesi E itim

Program  hedef ve hedef davran lar ndan yola ç larak düzenlenmi tir. Form

gözlem bilgilerine dayal  olup, çocu un davran lar  tekrarlama s kl na göre

yeti kin taraf ndan puanlanm r. Marmara lkö retime Haz r Olu  Ölçe i Geli im

Formunun güvenirlik çal mas , 30 ki ilik bir grupla bir ay ara ile yap lan iki

uygulama aras nda ili kili grup t testi ile devaml k katsay na bak larak yap lm  ve

genel toplamda korelasyonlar istatistiksel aç dan 0,01 düzeyinde anlaml

bulunmu tur. Marmara lkö retime Haz r Olu  Ölçe i Geli im Formunun geçerlilik

çal mas nda ise madde analizi yap larak ve alanda çal an ö retmen, konu ile ilgili

akademisyenlerden al nan görü ler ile kapsam geçerlili i, faktör analizi yap larak da

yap  geçerlili i sa lanm r. Ara rma sonuçlar na göre; okul öncesi e itim alan

çocuklar, almayan çocuklara oranla ilkö retime daha haz r bir ekilde

ba lamaktad rlar. Dü ük sosyal, kültürel ve ekonomik ko ullardan da gelse, okul

öncesi e itim kurumlar na devam eden çocuklar, hiç okul öncesi e itim almam

çocuklara oranla ilkö retime çok daha haz rd rlar. Sosyal kurallarla tan mlanm ,

zihinsel ve bedensel aç dan aktif olunan, duygusal çat malar n ya and , bir birey

olarak kendi sorumluluklar  ta klar  ve uzman bir yeti kin rehberli inde sistemli

çal malar n yap ld  ortamlar sa layan okul öncesi e itim kurumlar  çocuklar n

ilkö retime çok daha yumu ak ve donan ml  bir ekilde geçi lerini sa lamaktad rlar.

Ara rmada elde edilen bir ba ka önemli bulgu ise, ebeveynlerin e itim düzeyleri ve

mesleklerinin çocuklara sa lanan ya ant  zenginli i ile paralel olarak ilkö retime

haz r olu u olumlu yönde etkiledi idir.

Gonca (2004) çal mas nda, farkl  sosyoekonomik ve kültürel ortamlarda

yeti en alt -yedi ya  grubu, ilkö retime yeni ba layan ve normal geli im gösteren

çocuklar n ilkö retime haz r bulunu luk düzeylerini belirlemeyi amaçlam r.

Ara rma örneklemine toplam 202 çocuk dahil edilmi tir. Ara rma sonuçlar na

göre, sosyoekonomik ve kültürel düzeylere göre çocuklar n haz r bulunu luklar

aras nda, yüksek sosyoekonomik ve kültürel düzeydeki çocuklar yönünden anlaml

bir fark bulunmu tur. En dü ük haz r bulunu luk düzeyi ise dü ük sosyoekonomik ve

kültürel düzeydeki çocuklarda görülmü tür. Okul öncesi e itim alma durumuna göre

çocuklar n haz r bulunu luk düzeyleri aras nda, okul öncesi e itim alm  çocuklar
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yönünden anlaml  bir fark bulunmu tur. Ebeveyn e itim durumlar  yükseldikçe

çocuklar n okula haz r bulunu luklar  aras nda do ru orant  vard r. Ayr ca

çocuklar n cinsiyetlerine göre haz r bulunu luk düzeyleri aras nda anlaml  bir fark

olmad  görülmü tür.

ç (2004) yapt  çal mada, ailesiyle birlikte ya ayan ve çocuk yuvas nda

kalan çocuklar n görsel alg lama davran  ile okul olgunluklar  aras ndaki ili kiyi

incelemi  ve bu çocuklar aras ndaki baz  de kenlerin okul olgunlu u ve görsel

alg lamada farkl k yarat p yaratmad  belirlemeyi amaçlam r. Ara rma 130

çocuk üzerinde yürütülmü tür. Ara rma sonucunda, ailesi ile birlikte ya ayan ve

çocuk yuvas nda kalan çocuklar n okul olgunlu u ve görsel alg lama alt boyutlar na

ait puanlar aras nda anlaml  farkl klar oldu u belirlenmi tir. Çocuklar n ya

ilerledikçe okul olgunlu u puan ortalamalar n da artt , ayr ca çocuklar n ya ad

yerin okul olgunlu u testi alt boyutlar na ait ortalamalar aras nda anlaml  bir fark

yaratt  görülmü tür.

Boz (2004) ara rmas , okul öncesi e itime devam eden alt  ya

çocuklar n ilkokula haz r bulunu luk düzeyleri ile ilgili anas  ö retmeni, birinci

f ö retmeni ve velilerin bu konudaki görü lerini incelemek üzere planlam r.

Ara rma sonucunda, anas  ö retmeninin ya n, ö renim durumunun ve

mesleki deneyiminin okula haz r bulunu lukla ilgili görü lerinde etkili oldu unu

ortaya ç km r. Birinci s f ö retmeninin görü lerinde ise ya n etkisi anlaml k

göstermezken, mesleki deneyim ve ö renim durumu ile okula haz r bulunu lukla

ilgili görü lerinde anlaml  de iklikler bulunmu tur. Ayr ca velilerin sosyo-

ekonomik durumlar n yükselmesine ba  olarak sosyal-ileti im ve okuma-yazma

becerisinin okula haz r bulunu lukta önemli bulduklar  görülmü tür. Velilerin,

anas  ö retmenleri ve birinci s f ö retmenlerine göre okula haz r bulunu lukta

akademik beceriyi daha önemli bulduklar  belirlenmi tir. Anas  ö retmenlerinin

ise sosyal-ileti im becerisini velilere göre daha önemli bulduklar  görülmü tür.

Esaspehlivan (2006) ara rmas nda, 78 ayl k ve 68 ayl k ilkö retim birinci

f çocuklar n okula gidebilmek için yeterli haz rl klar n bulunup

bulunmad  incelenmi  ve okula haz r olu  düzeyleri de erlendirmi tir. Ara rma

genel tarama modelinde yürütülmü tür ve ara rma örneklemine 300 çocuk dâhil

edilmi tir. Ara rma sonuçlar na göre, 78 ayl k çocuklar n okula haz r bulunu luklar
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68 ayl k çocuklar n okula haz r bulunu luklar ndan .01 düzeyinde anlaml  fark

göstermi tir. Ayr ca okul öncesi e itim kurumuna gitmi  çocuklar n gitmemi

olanlara göre okula haz r olu  düzeyleri anlaml  derecede yüksek bulunmu tur.

Koçyi it (2009)’in yapm  oldu u ara rma, ilkö retim birinci s f

retmenlerinin ve ebeveynlerin bak  aç yla okula haz r bulunu luk için gerekli

beceri ve yeterliklerin neler oldu unu tespit etmek ve bu durumun okul öncesi

itime ili kin sonuçlar  ortaya koymay  amaçlamaktad r. Ara rma nitel ara rma

deseninde gerçekle tirilmi tir ve 14 birinci s f ö retmeni ve 13 ebeveyn ile

yürütülmü tür. Ara rma bulgular na göre, birinci s f ö retmenleri okula haz r

bulunu lu u, ilkö retim birinci s n gerektirdi i becerileri yapabilme olgunlu una

eri me olarak tan mlam  ve bu olgunlu un sosyal, duygusal, zihinsel ve fiziksel

geli im alanlar n paralel bir ekilde geli mesine ba  oldu unu dile getirmi tir.

Ayr ca ö retmenler, çocuklar n okula haz r olarak ba layabilmeleri için okul öncesi

itimin mutlaka zorunlu hale getirilmesi gerekti ini dü ünmektedir.
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BÖLÜM III

YÖNTEM

3. 1. Ara rman n Modeli

Bu ara rma, Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime

haz r bulunu luklar na etkisini inceleyen deneme modelinde bir ara rmad r.

Ara rma, gerçek deneme modellerinden ön test – son test kontrol gruplu model

olarak desenlenmi tir. Ara rmada, kal k etkisini belirlemek amac yla, deney

grubuna uygulanan son testlerden alt  hafta sonra izleme testi uygulanm r.

Ara rma deseninin sembolik görünümü u ekilde aç klanabilir;

Öntest Sontest zleme Testi

GD R O1 X1 O3 O5

GK R O2 O4

GD: Montessori Yöntemiyle okul öncesi e itim alan deney grubunu

GK: M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program ’na  göre  okul  öncesi  e itim  alan

kontrol grubunu

R: Deneklerin gruba yans z atand

O1 ve O3: Deney grubunun öntest ve sontest ölçümlerini

O2 ve O4: Kontrol grubunun öntest ve sontest ölçümlerini

O5: Deney grubuna uygulanan izleme testini

X1: Deney grubuna uygulanan ba ms z de keni (Montessori Yöntemi)

göstermektedir.

Ara rma modeli, a daki ekilde belirtilmi tir;

Grup Uygulama öncesi Uygulama Uygulama sonras  6 hafta sonra

Deney Ön test Montessori Yöntemi Son test zleme testi

Kontrol Ön test M.E.B. O.Ö.E.P. Son test
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3.2. Çal ma Grubu

Bu ara rman n çal ma grubu, 2009–2010 ö retim y nda Konya ili,

Selçuklu ilçesi, Selçuk Üniversitesi Mesleki E itim Fakültesi hsan Do ramac

Uygulama Anaokulu’nda e itim alan ve yans z atama ile seçilen be  – alt  ya  grubu

anaokulu çocuklar ndan olu maktad r. Ara rman n deney grubuna Montessori

yöntemi ile e itim alan 25 çocuk, kontrol grubuna ise Milli E itim Bakanl  Okul

Öncesi E itim Program na göre e itim alan 25 çocuk olmak üzere, çal ma grubuna

toplam 50 çocuk dâhil edilmi tir. Ara rman n çal ma grubu olu turulurken deney

ve kontrol gruplar  e itlenmi tir. Çal ma grubuna ait cinsiyet da  tablo 2’de

gösterilmi tir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplar  Olu turan Çocuklar n Cinsiyetlerine

Göre Da

Deney Grubu Kontrol GrubuCinsiyet

n % n %

z 12 48 12 48

Erkek 13 52 13 52

Toplam 25 100 25 100

Tablo 2 incelendi inde, deney grubu çocuklar n % 48’inin k z, % 52’sinin

erkek; kontrol grubu çocuklar n % 48’inin k z, % 52’sinin erkek oldu u

görülmektedir. Tablo 2’den çocuklar n cinsiyetlerine göre deney ve kontrol

gruplar nda dengeli bir da m gösterdikleri söylenebilir.

Çal ma grubunu olu turan deney ve kontrol gruplar n Metropolitan

Olgunluk Testi, PKBS Anas  ve Anaokulu Davran  Ölçe i B Formu ve FTF-K

Be  Ya  Çocuklar çin  Dikkat  Toplama  Testi  Ön  Test  Puan  ortalamalar n

birbirlerine benze ik olup olmad klar  test etmek amac yla, her iki grubun deneme

öncesi Metropolitan Olgunluk Testi, PKBS Anas  ve Anaokulu Davran  Ölçe i

B Formu ve FTF-K Be  Ya  Çocuklar çin Dikkat Toplama Testi puan ortalamalar
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Mann Whitney U testi ile analiz edilmi tir. Kar la rmaya ili kin de erler tablo

3’de verilmi tir.

Tablo 3. Çal ma Grubunu Olu turan Deney ve Kontrol Gruplar n Ön Test

Puanlar n Gruba Göre Mann Whitney – U Testi Sonuçlar

Tablo 3’e göre, deney ve kontrol gruplar  olu turan çocuklar n Metropolitan

Olgunluk Testi ön test puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark

bulunmam r (U=258.00, p>0.05). Deney ve kontrol grubu çocuklar n sosyal

beceri puanlar  belirlemek için kullan lan PKBS Anas  ve Anaokulu Davran

Ölçe i B Formu ön test puan ortalamalar  aras nda da istatistiksel olarak anlaml  bir

fark bulunmam r (U=240.00, p>0.05). Deney ve Kontrol gruplar  olu turan

çocuklar n dikkat toplama becerileri puanlar  belirlemek için kullan lan FTF-K Be

Ya  Çocuklar çin  Dikkat  Toplama  Testi  ön  test  puan  ortalamalar  aras nda  da

istatistiksel bir fark bulunmam r. S ra ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate

al nd nda hesaplanan bu de erler, Montessori Yöntemi ile okul öncesi e itim alan

deney grubu çocuklar n ve halihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program

(M.E.B. Okul Öncesi E itim Program ) kullan larak okul öncesi e itim alan kontrol

grubu çocuklar n ön test puanlar n benzer oldu una i aret etmektedir.

Ön Testler Grup n
ra

Ortalamas
ra

Toplam
_
X sd U p

Metropolitan
Olgunluk Testi

Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

27.68

23.32

692.00

583.00

56.80

53.64

10.4722

7.5657

258.00 .289

PKBS Anas
ve Anaokulu
Davran
Ölçe i B
Formu

Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

28,40

22.60

710.00

565.00

125.48

116.16

21.2644

19.3449

240.00 .159

FTF-K Be  Ya
Çocuklar çin
Dikkat
Toplama Testi

Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

26.58

24.42

664.50

610.50

24.48

23.64

4.1445

4.7071

285.50 .598

p> 0.05
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3.3. Veri Toplama Araçlar

Ara rmada anaokulu çocuklar n okul olgunluklar  belirlemek amac yla

Metropolitan Olgunluk Testi kullan lm r. Çocu u ilkö retime haz rlamada,

çocu un sosyal beceri düzeyi ve dikkat toplama becerileri büyük öneme sahiptir.

Ara rmada kullan lan Metropolitan Olgunluk Testi, çocu un bu becerilerini

ölçmemektedir. Bu sebepten dolay  ara rmada anaokulu çocuklar n sosyal

becerilerini belirlemek amac yla PKBS Anas  ve Anaokulu Davran  Ölçe i B

Formu, anaokulu çocuklar n dikkat toplama becerilerini belirlemek amac yla ise

FTF-K Be  Ya  Çocuklar çin Dikkat Toplama Testi kullan lm r.

3.3.1. Metropolitan Olgunluk Testi (Metropolitan Readiness Test)

Metropolitan Olgunluk Testi, ilkö retime ba layacak olan çocuklar n birinci

fta verilen yönergeleri anlamaya haz rl kl  olmalar  sa layacak olan özellikleri

ve ba ar  düzeylerini ölçmek üzere Hildreth, Griffiths & McGauvran (1965)

taraf ndan geli tirilmi tir. Testin as l formu ngilizce olarak haz rlanm  ve testin R

formu Oktay (1980) taraf ndan Türkçeye uyarlanm r. Test çocuktan sözlü bir

cevap beklememektedir. Test itemlerini olu turan ekillerin hemen hepsi Türk

çocuklar n yabanc  olmad  nesnelerin resimlerinden olu maktad r (Yaz , 1999).

16 sayfal k bir kitapç ktan olu an testin alt  ayr  alt testi vard r. Toplam 100

maddedir. Her alt test ara rmac  taraf ndan sözlü olarak verilen yönergeye göre

çocu un i aretleyebilece i ya da kopya edece i resimlerden olu maktad r. Test

bireysel olarak uygulanm  ve her çocuk için 24 dakika sürmü tür.

Testin güvenirlik çal mas , 195 ilkokul birinci s f çocu una birkaç gün

arayla uygulanan testin paralel formlar  aras  korelasyonlar hesaplanm  ve elde

edilen güvenirlik kat say lar  .53 - .83 aras nda de iklik göstermi tir. Ayr ca her alt

test için ayr  ayr  hesaplanan standart hata puanlar  1.35 ile 2.02 aras nda

bulunmu tur. Testin geçerlilik çal mas , Amerikan normlar  ile stanbul normlar

kar la lm ; stanbul’ un en geli mi  bölgelerindeki okullardan seçilmi  olan
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çocuklar n ortalama ve standart sapmalar  ile Amerikan çocuklar n ortalama ve

standart sapmalar  aras nda benzerlikler bulunmu tur (Öner, 1997).

Testte puanlama ölçe ine göre her do ru cevap için bir puan verilir. Testin

toplam  alt  alt  testi  bulunmaktad r.  Bu  alt  alt  testin  toplam  genel  olgunluk  olarak

belirlenmi tir. Kelime anlama (19 madde), cümleler (14 madde), genel bilgi (14

madde), e le tirme (19 madde) alt testlerinden elde edilen puanlar okuma

olgunlu unu; say lar (24 madde) alt testi say  olgunlu unu; kelime anlama, cümleler,

genel bilgi, e le tirme, say lar ve kopya etme (10 madde) alt testlerinin toplam

puanlar  genel olgunluk seviyesini belirlemektedir (Yaz , 1999).

Kelime anlama; dilin anla lmas  ve kavranmas  ölçmektedir. Çocuktan her

rada dört resim içinden ara rmac n söyledi ini seçmesi istenmektedir.

Cümleler; yap  bak ndan kelime anlama testinin ayn r. Ancak bu testte

çocu un tek bir kelime yerine, anlat lan cümleyi anlamas  ve kavramas , gördü ü

resimle bunu birle tirmesini ölçmektedir.

Genel bilgi; çocuktan, bir s radaki dört resimden, gösterilen resimle, tan

nesne aras nda ili ki kurmas  ve nesneyi isimlendirmesi istenmektedir. Bu alt test

çocu un kelime bilgisi ile alakal r.

le tirme; bir görsel alg lama testidir. Okuma ö reniminde gerekli olan

benzerliklerin tan nmas  ölçmektedir. Her s rada, hayvanlar n, e yalar n, say lar n,

harflerin ve kelimelerin dört ayr  resmi s ralanm r. S ran n ortas nda çerçeve içine

al nm  olan resim, s radaki dört resimden birinin ayn r. Çocuktan çerçeve içine

al nm  olan resmin ayn  çerçeve içine almas  istenir.

Say lar; okul öncesi çocuklar nda o zamana kadar kazan lm  olan say

bilgisini ölçer. Bu da say  adlar , saymay , yaz  say lar n tan nmas , say lar

yazmay , say  sembollerini anlamland rmay , say  s ralar n anlamlar , kesirli

mlar n anlamlar , zaman bilgisini, basit problemlerde say lar n

kullan lmas ndaki ba ar  içerir.

Kopya etme; özellikle yaz n ö renilmesinde önemli olan faktörlerden,

çocu un gördü ü ekli do ru olarak alg lamas na ve bunu mekân içinde yer verme

yetisini ölçmeyi amaçlamaktad r.
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3.3.2. PKBS Anas  ve Anaokulu Davran  Ölçe i (Preschool and

Kindergarten Behavior Scales)

Orijinali 76 madde olarak haz rlanan ölçek, yap lan faktör analizi ve kapsam

geçerlili inin sa lanabilmesi amac yla ba vurulan uzman görü leri do rultusunda

yeniden de erlendirilmi  ve son ekli verilmi tir. Bununla birlikte orijinaliyle benzer

sonuçlar verdi i için herhangi bir madde at lmam , orijinalli i bozulmadan

kullan lm r.

Veri toplama arac , anas  ve anaokulu çocuklar n sosyal becerileri ile

problem davran  belirlemeye yönelik 2 form ve 76 likert tipi soru maddesinden

olu maktad r. Ara rmada B Formu Sosyal Beceriler Ölçe i kullan lm r.

Sosyal beceriler; sosyal i birli i, sosyal etkile im ve sosyal ba ms zl k

olarak 3 alt boyuttan olu maktad r. Ölçekte yer alan ifadelerden 42’si çocu un

problem davran  34’ü de sosyal becerilerini tan mlamaya yöneliktir. Ö retmenler

ölçekte yer alan her bir maddeye ili kin tutumlar ; “hiç kat lm yorum”,

“kat lm yorum”, “karars m”, “kat yorum” ve “tamamen kat yorum”

kategorilerinden birisini i aretleyerek belirtmi lerdir. Ö retmenler ölçekte yer alan

maddelere 1–5 aras  puan vermektedir. Sosyal beceriler boyutundan elde edilen

yüksek puanlar, çocuklar n sosyal beceriler yönünden geli mi  oldu unu problem

davran  boyutundan elde edilen yüksek puanlar ise problem davran  gösterme

oran n yüksek oldu unu ifade etmektedir.

Ölçek, ö retmenlerin çocuklar ile ilgili deneyimlerini dikkate alarak onlar

de erlendirmeleri ve sosyal becerileri ve problem davran  tan mlamalar

süreçlerini içermektedir.

Ölçe in yap  geçerlili inin sa lanabilmesi için faktör analizi (Principal

Component Analysis) yap lm r. Ölçe in sosyal beceriler boyutuna ait 3 faktörü

ölçmeye yönelik toplam varyans  aç klama oran  % 74.34, Cronbach Alfa Güvenirlik

Katsay  ise .98’dir. Maddelerin faktör yükleri .55 ile .88 aras nda de mektedir.

Ölçe in sosyal i birli i alt boyutu Cronbach Alfa kat say  . 97 sosyal etkile im alt

boyutu Cronbach Alfa kat say  .95, sosyal ba ms zl k alt boyutu Cronbach Alfa

kat say  ise .95’dir ( ahin Secer, Çeliköz, Koçyi it, Secer ve Kay , 2009).
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3.3.3. FTF-K Be  Ya  Çocuklar çin Dikkat Toplama Testi (Frankfurter Tests

für Fünfjahrige – Konzentration)

Raatz & Möhling (1971) taraf ndan geli tirilen ve çocuklar n dikkat toplama

becerilerini ölçmeyi amaçlayan bu testte, çocuklar n birbirine kar lm  elma ve

armutlar n içerisinden 90 saniyede armutlar  bulmalar  ve i aretlemeleri

istenmektedir.

Test 1968’de 5;0–6;3 ya ndaki 266 çocu a uygulanm r. 1970’de ise, be -

alt  ya lar ndaki 1170 çocu a tekrar uygulanm r. Son uygulamada ya , cinsiyet,

sosyo-ekonomik düzey göz önünde bulundurulmu tur. Son olarak test-tekrar-test,

n=100, yar m saat ara ile Frankfurt’ta; n=29, üç hafta ara ile Nordschein-

Westfalen’de; n=66, yedi ay ara ile uygulanm r. Türkiye’de de bu test Ankara

Üniversitesi E itim Bilimleri Fakültesi son s f ö rencileri taraf ndan Klinik

Psikoloji Uygulamalar  dersinde yönergenin anla lmas  ve testlerin uygulanmas

aç ndan be -alt  ya  grubundaki 30 çocu a uygulanm r. FTF-K testinin

güvenirli i test-tekrar-test metodu ile saptanm r. 1971’de iki çocuk yuvas nda n=

29, dört ya ndaki çocuklara üç hafta ara ile uygulanm r. ki uygulama aras ndaki

korelasyon r= .85 olarak bulunmu tur (Aktaran: Kaymak, 1995).

Ara rmada kullan lan FTF-K Dikkat Toplama Testi ara rmac  taraf ndan

her çocu a bireysel olarak uygulanm r. Testte çocu un 90 saniyede çizdi i

armutlar ham puan  olu turmaktad r. Ya  ve cinsiyet sonucu etkileyece inden dolay

düzeltilmi  puan hesaplan r. Çocu un düzeltilmi  puan  hesaplamak için, çocu un

testi ald  günkü takvim ya  bulunur ve düzeltilmi  puan tablosundan kar k gelen

puan ham puana eklenerek test de erlendirilir.

3.4. Verilerin Toplanmas  ve Analizi

3.4.1. Verilerin Toplanmas

Ara rmada kullan lan Metropolitan Olgunluk Testi ve FTF-K Be  Ya

Çocuklar çin Dikkat Toplama Testi, ara rmac  taraf ndan her çocu a bireysel
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olarak uygulanm r. PKBS Anas  ve Anaokulu Davran  Ölçe i B Formu ise

f ö retmeni taraf ndan her çocuk için ayr  ayr  doldurulmu tur.

Ön test uygulamas ndan önce çocuklara gerekli aç klama yap lm r ve

çocuklar testin uygulanaca  odaya bireysel olarak al nm lard r. Testin uygulanaca

odada çocuklar n dikkatini da tmas  muhtemel araçlar ortadan kald lm r. Okul

yönetimi ile belirlenen gün ve saatlerde her çocu a ara rmac  taraf ndan tek tek

Metropolitan Olgunluk Testi ve FTF-K Be  Ya  Çocuklar çin Dikkat Toplama

Testi ön testleri uygulanm r. S f ö retmenleri ise PKBS Anas  ve Anaokulu

Davran  Ölçe i ön testlerini her çocuk için ayr  ayr  doldurmu lard r. Ön test

uygulama çal malar  14 – 25 Eylül 2009 tarihleri aras nda yap lm r.

19 – 24 Nisan 2010 tarihleri aras nda ara rman n son test uygulama

çal malar  yap lm r. Bu süre zarf nda, deney grubu ö rencileri 112 saatlik

Uygulamal  Montessori E itimi alan ö retmenler taraf ndan Montessori Yöntemi

kullan larak 27 hafta boyunca okul öncesi e itim alm lar r. Kontrol grubu

rencileri ise MEB Okul Öncesi E itim Program  kullan larak 27 hafta boyunca

okul öncesi e itimi alm lard r.

Son test uygulama çal malar  tamamland ktan 6 hafta sonra ise kal k

etkisini belirlemek amac yla deneme grubuna izleme testi uygulanm r.

3.4.2. Verilerin Analizi

Ara rmada,  veri  toplama  araçlar ndan  elde  edilen  veriler,  SPSS  10.0  (The

Statistical Package for The Social Sciences) sosyal bilimler için veri analizi paket

program  kullan larak Mann Whitney – U Testi ve Wilcoxon aretli S ralar Testi

uygulanarak analiz edilmi tir. Mann Whitney – U testi, iki ili kisiz gruptan elde

edilen puanlar n birbirlerinden anlaml  bir ekilde farkl k gösterip göstermedi ini

test etmek için, Wilcoxon i aretli s ralar testi ise, ili kili ölçüm setine ait puanlar

aras ndaki fark n anlaml  test etmek amac yla kullan lm r.

Ayr ca ara rmada, gruplar n aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar

hesaplamak amac yla betimsel istatistik kullan lm r. Ara rmada, puan

ortalamalar  aras ndaki fark n anlaml  0.05 manidarl k düzeyinde test edilmi tir.
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BÖLÜM IV

BULGULAR

Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar na etkisini incelemek amac yla yap lan bu ara rmada deney ve

kontrol gruplar n Metropolitan Olgunluk Testi, PKBS Anas  ve Anaokulu

Davran  Ölçe i B Formu ve FTF-K Be  Ya  Çocuklar çin Dikkat Toplama Testine

ili kin bulgular na tablo 4 – tablo 18 aras nda yer verilmi tir.

Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar na etkisi ile ilgili bulgular:

Denence 1.1.1. Deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u son test puan

ortalamalar , deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u ön test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Denence 1.1.2. Deney grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan

ortalamalar , deney grubu çocuklar n say  olgunlu u ön test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Denence 1.1.3. Deney grubu çocuklar n kopya etme son test puan

ortalamalar , deney grubu çocuklar n kopya etme ön test puan ortalamalar ndan

anlaml  düzeyde yüksektir.

Denence 1.1.4. Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test

puan ortalamalar , deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u ön test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Deney grubu çocuklar n Metropolitan Olgunluk Testi ön test – son test puan

ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test etmek amac yla, deney

grubunun deneme öncesi ve sonras  Metropolitan Olgunluk Testi puan ortalamalar

Wilcoxon aretli S ralar Testi ile kar la lm r. Kar la rmaya ili kin de erler

tablo 4’de verilmi tir.
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Tablo 4. Deney Grubunu Olu turan Çocuklar n Metropolitan Olgunluk Testi

Öntest- Sontest Puanlar n Wilcoxon aretli S ralar Testi Sonuçlar

* Negatif s ralar temeline dayal

Tablo 4’de de görüldü ü üzere, deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u

ön test-son test puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark

bulunmu tur (z=4.381, p<0.05). Fark puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar

dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin deney grubu çocuklar n okuma

olgunluklar n geli tirilmesinde önemli bir etkisinin oldu u söylenebilir. Elde edilen

bu bulgu denence 1.1.1’i desteklemektedir.

Deney grubu çocuklar n say  olgunlu u ön test-son test puan ortalamalar

aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark bulunmu tur (z=4.380, p<0.05). Fark

puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar  dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin

deney grubu çocuklar n say  olgunluklar n geli tirilmesinde önemli bir etkisinin

oldu u söylenebilir. Elde edilen bu bulgu denence 1.1.2.’yi desteklemektedir.

Deney grubu çocuklar n kopya etme ön test-son test puan ortalamalar

aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark bulunmu tur (z=4.398, p<0.05). Fark

Metropolitan
Olgunluk Testi

Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

z p

Okuma Olgunlu u Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.381* .001

Say  Olgunlu u Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.380* .001

Kopya Etme Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.398* .001

Genel Okul
Olgunlu u

Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.376* .001

p< 0.05
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puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar  dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin

deney grubu çocuklar n kopya etme becerilerinin geli tirilmesinde önemli bir

etkisinin oldu u söylenebilir. Elde edilen bu bulgu denence 1.1.3.’ü

desteklemektedir.

Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u ön test-son test puan

ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark bulunmu tur (z=4.376,

p<0.05). Fark puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar  dikkate al nd nda,

Montessori Yönteminin deney grubu çocuklar n okula haz r bulunu luklar n

geli tirilmesinde önemli bir etkisinin oldu u söylenebilir. Elde edilen bu bulgu

denence 1.1.4’ü desteklemektedir.

Ayr ca, deney grubunun genel okul olgunlu u ön test ve son test puanlar n

aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar  betimleyici istatistik kullan larak

hesaplanm r ve tablo 5’de verilmi tir.

Tablo 5. Deney Grubu Çocuklar n Metropolitan Olgunluk Testi Genel Okul

Olgunlu u Ön Test- Son Test Puanlar n Betimleyici statistik Sonuçlar

Deney Grubu n _
X

sd

Ön Test 25 56.80 10.4722

Son Test 25 87.40 4.8905

Tablo 5’in verileri incelendi inde, deney grubu çocuklar n Metropolitan

Olgunluk Testi genel okul olgunlu u ön test puanlar n aritmetik ortalamas  56.80,

standart sapmas  ise 10.4722’dir. Son test puanlar n aritmetik ortalamas  87.40,

standart sapmas  ise 4.8905’dir. Elde edilen bu istatistiksel bilgiler, deney grubu

çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan ortalamalar n ön test puan

ortalamalar na göre anlaml  düzeyde yüksek oldu unu göstermi tir.
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Denence 1.2.1. Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i,

sosyal etkile im, sosyal ba ms zl k)  son test puan ortalamalar , deney grubu

çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal etkile im, sosyal ba ms zl k)

ön test puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler ön test – son test puan ortalamalar

aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test etmek amac yla, deney grubunun

deneme öncesi ve sonras  sosyal beceriler puan ortalamalar  Wilcoxon aretli S ralar

Testi ile kar la lm r. Kar la rmaya ili kin de erler tablo 6’da verilmi tir.

Tablo 6. Deney Grubunu Olu turan Çocuklar n Sosyal Beceriler Öntest-

Sontest Puanlar n Wilcoxon aretli S ralar Testi Sonuçlar

* Negatif s ralar temeline dayal

Tablo 6’da da görüldü ü üzere, deney grubu çocuklar n sosyal i birli i ön

test-son test puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark

bulunmu tur (z=4.379, p<0.05). Fark puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar

PKBS Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

z p

Sosyal birli i Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.379* .001

Sosyal Etkile im Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.378* .001

Sosyal Ba ms zl k Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.376* .001

Sosyal Beceriler Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.343* .001

p< 0.05
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dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin deney grubu çocuklar n sosyal

birli inin geli tirilmesinde önemli bir etkisinin oldu u söylenebilir.

Deney grubu çocuklar n sosyal etkile im ön test-son test puan ortalamalar

aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark bulunmu tur (z=4.378, p<0.05). Fark

puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar  dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin

deney grubu çocuklar n sosyal etkile imlerinin geli tirilmesinde önemli bir

etkisinin oldu u söylenebilir.

Deney grubu çocuklar n sosyal ba ms zl k ön test-son test puan

ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark bulunmu tur (z=4.376,

p<0.05). Fark puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar  dikkate al nd nda,

Montessori Yönteminin deney grubu çocuklar n sosyal ba ms zl klar n

geli tirilmesinde önemli bir etkisinin oldu u söylenebilir.

Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler ön test-son test puan ortalamalar

aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark bulunmu tur (z=4.343, p<0.05). Fark

puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar  dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin

deney grubu çocuklar n sosyal becerilerinin geli tirilmesinde önemli bir etkisinin

oldu u söylenebilir. Elde edilen bu bulgular denence 1.2.1.’i desteklemektedir.

Ayr ca, deney grubunun sosyal beceriler ön test - son test puanlar n

aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar  betimleyici istatistik kullan larak

hesaplanm r ve tablo 7’de verilmi tir.

Tablo 7. Deney Grubu Çocuklar n Sosyal Beceriler Ön Test- Son Test

Puanlar n Betimleyici statistik Sonuçlar

Deney Grubu n _
X

sd

Ön Test 25 125.48 21.2644

Son Test 25 161.24 6.7347
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Tablo 7 incelendi inde, deney grubu çocuklar n sosyal beceriler ön test

puanlar n aritmetik ortalamas  125.48, standart sapmas  ise 21.2644’dür. Son test

puanlar n aritmetik ortalamas  161.24, standart sapmas  ise 6.7347’dir. Elde edilen

bu istatistiksel bilgiler, deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan

ortalamalar n ön test puan ortalamalar na göre anlaml  düzeyde yüksek oldu unu

göstermi tir.

Denence 1.3.1. Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test

puan ortalamalar , deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri ön test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri ön test – son test puan

ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test etmek amac yla, deney

grubunun deneme öncesi ve sonras  dikkat toplama becerileri puan ortalamalar

Wilcoxon aretli S ralar Testi ile kar la lm r. Kar la rmaya ili kin de erler

tablo 8’de verilmi tir.

Tablo 8. Deney Grubunu Olu turan Çocuklar n Dikkat Toplama Becerileri

Öntest- Sontest Puanlar n Wilcoxon aretli S ralar Testi Sonuçlar

* Negatif s ralar temeline dayal

Tablo 8 incelendi inde, deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri

ön test-son test puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark

bulunmu tur (z=4.380, p<0.05). Fark puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar

dikkate al nd nda, Montessori Yönteminin deney grubu çocuklar n dikkat

toplama becerilerinin geli tirilmesinde önemli bir etkisinin oldu u söylenebilir. Elde

edilen bu bulgu denence 1.3.1.’i desteklemektedir.

FTF-K Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

z p

Dikkat Toplama
Becerileri

Negatif S ra

Pozitif S ra

it

0

25

0

.00

13.00

.00

325.00

4.380* .001

p< 0.05
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Ayr ca, deney grubunun dikkat toplama becerileri ön test ve son test

puanlar n aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar  betimleyici istatistik

kullan larak hesaplanm r ve tablo 9’da gösterilmi tir.

Tablo 9. Deney Grubu Çocuklar n Dikkat Toplama Becerileri Ön Test-

Son Test Puanlar n Betimleyici statistik Sonuçlar

Deney Grubu n _
X

sd

Ön Test 25 24.48 4.1445

Son Test 25 37.44 2.8589

Tablo 9 incelendi inde, deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri

ön test puanlar n aritmetik ortalamas  24.48, standart sapmas  ise 4.1445’dir. Son

test puanlar n aritmetik ortalamas  37.44, standart sapmas  ise 2.8589’dur. Elde

edilen bu istatistiksel bilgiler, deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son

test puan ortalamalar n ön test puan ortalamalar na göre anlaml  düzeyde yüksek

oldu unu göstermi tir.

Montessori Yöntemi ile hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itimi

program n kar la lmas  ile ilgili bulgular:

Denence 2.1.1. Deney grubu çocuklar n okuma olgunlu u son test puan

ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n okuma olgunlu u son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Denence 2.1.2. Deney grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan

ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.
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Denence 2.1.3. Deney grubu çocuklar n kopya etme son test puan

ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n kopya etme son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Denence 2.1.4. Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test

puan ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan

ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Çal ma grubunu olu turan deney ve kontrol gruplar n Metropolitan

Olgunluk Testi sontest puan ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar

test etmek amac yla, her iki grubun deneme sonras  Metropolitan Olgunluk Testi

puan ortalamalar  Mann Whitney U testi ile kar la lm r. Kar la rmaya ili kin

de erler tablo 10’da verilmi tir.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplar  Olu turan Çocuklar n Metropolitan

Olgunluk Testi Son Test Puanlar n Gruba Göre Mann Whitney - U Testi

Sonuçlar

Metropolitan
Olgunluk
Testi

Grup n
ra

Ortalamas
ra

Toplam
_
X sd U p

Okuma Olgunlu u Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

36.32

14.68

908.00

367.00

57.88

48.36

3.7452

4.9823

42.000 .001

Say  Olgunlu u Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

37.18

13.82

929.50

345.50

20.56

17.24

1.1930

1.8547

20.500 .001

Kopya Etme Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

37.44

13.56

936.00

339.00

8.96

6.24

.8406

.9256

14.000 .001

Genel Okul
Olgunlu u

Montessori Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B. O.Ö.E.P.
(Kontrol Grubu)

25

25

36.92

14.08

923.00

352.00

87.40

71.84

4.8905

6.6751

27.000 .001

p< 0.05
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Tablo 10 incelendi inde, deney ve kontrol gruplar n okuma olgunlu u

sontest puan ortalamalar  istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r.

(U=42.000, p<0.05). S ra ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda

Montessori Yöntemi ile okul öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n okuma

olgunlu u son test puan ortalamalar , M.E.B. Okul Öncesi E itim Program

kullan larak okul öncesi e itim alan kontrol grubu çocuklar n okuma olgunlu u son

test puan ortalamalar ndan yüksek oldu u gözlenmektedir. Bu sonuç denence 2.1.1.’i

desteklemektedir.

Deney ve kontrol gruplar n say  olgunlu u sontest puan ortalamalar

istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=20.500, p<0.05). S ra

ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi ile okul

öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan

ortalamalar ,  M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program  kullan larak  okul  öncesi  e itim

alan kontrol grubu çocuklar n say  olgunlu u son test puan ortalamalar ndan

yüksek oldu u görülmektedir. Bu sonuç denence 2.1.2.’yi desteklemektedir.

Deney ve kontrol gruplar n kopya etme sontest puan ortalamalar

istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=14.000, p<0.05). S ra

ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi ile okul

öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n kopya etme son test puan ortalamalar ,

M.E.B. Okul Öncesi E itim Program  kullan larak okul öncesi e itim alan kontrol

grubu çocuklar n kopya etme son test puan ortalamalar ndan yüksek oldu u

gözlenmektedir. Bu sonuç denence 2.1.3.’ü desteklemektedir.

Deney ve kontrol gruplar n genel okul olgunlu u sontest puan ortalamalar

istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=27.000, p<0.05). S ra

ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi ile okul

öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan

ortalamalar ,  M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program  kullan larak  okul  öncesi  e itim

alan kontrol grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test puan ortalamalar ndan

yüksek oldu u görülmü tür. Bu sonuç denence 2.1.4.’ü desteklemektedir.
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2.2.1. Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal

etkile im, sosyal ba ms zl k) son test puan ortalamalar , kontrol grubu

çocuklar n sosyal beceriler (sosyal i birli i, sosyal etkile im, sosyal ba ms zl k)

son test puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Çal ma grubunu olu turan deney ve kontrol gruplar n sosyal beceriler

(sosyal i birli i, sosyal etkile im, sosyal ba ms zl k) son test puan ortalamalar

aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test etmek amac yla, her iki grubun deneme

sonras  sosyal beceriler puan ortalamalar  Mann Whitney U testi ile

kar la lm r. Kar la rmaya ili kin de erler tablo 11’de verilmi tir.

Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplar  Olu turan Çocuklar n Sosyal Beceriler

Son Test Puanlar n Gruba Göre Mann Whitney - U Testi Sonuçlar

PKBS
Grup n

ra
Ortalamas

ra
Toplam

_
X sd U p

Sosyal
birli i

Montessori
Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B.O.Ö.E.P.
(Kontrol
Grubu)

25

25

37.82

13.18

945.50

329.50

57.52

47.12

2.2008

4.4377

4.500 .001

Sosyal
Etkile im

Montessori
Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B.O.Ö.E.P
(Kontrol
Grubu)

25

25

33.00

18.00

825.00

450.00

51.32

46.08

3.3257

5.1391

125.000 .001

Sosyal
Ba ms zl k

Montessori
Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B.O.Ö.E.P
(Kontrol
Grubu)

25

25

35.60

15.40

890.00

385.00

52.40

46.32

2.4152

4.0694

60.000 .001

Sosyal
Beceriler

Montessori
Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B.O.Ö.E.P
(Kontrol
Grubu)

25

25

37.10

13.90

927.50

347.50

161.24

139.52

6.7347

12.1454

22.500 .001

p< 0.05
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Tablo 11 incelendi inde, deney ve kontrol gruplar n sosyal i birli i sontest

puan ortalamalar  istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=4.500,

p<0.05). S ra ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi

ile okul öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n sosyal i birli i son test puan

ortalamalar ,  M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program  kullan larak  okul  öncesi  e itim

alan kontrol grubu çocuklar n sosyal i birli i son test puan ortalamalar ndan daha

yüksek oldu u gözlenmektedir.

Deney ve kontrol gruplar n sosyal etkile im sontest puan ortalamalar

istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=125.000, p<0.05). S ra

ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi ile okul

öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n sosyal etkile im son test puan

ortalamalar ,  M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program  kullan larak  okul  öncesi  e itim

alan kontrol grubu çocuklar n sosyal etkile im son test puan ortalamalar ndan daha

yüksek oldu u görülmektedir.

Deney ve kontrol gruplar n sosyal ba ms zl k sontest puan ortalamalar

istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=60.000, p<0.05). S ra

ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi ile okul

öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n sosyal ba ms zl k son test puan

ortalamalar ,  M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program  kullan larak  okul  öncesi  e itim

alan kontrol grubu çocuklar n sosyal ba ms zl k son test puan ortalamalar ndan

daha yüksek oldu u gözlenmektedir.

Deney ve kontrol gruplar n sosyal beceriler sontest puan ortalamalar

istatistiksel olarak anlaml  düzeyde farkl la maktad r. (U=22.500, p<0.05). S ra

ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate al nd nda Montessori Yöntemi ile okul

öncesi e itim alan deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan

ortalamalar ,  M.E.B.  Okul  Öncesi  E itim  Program  kullan larak  okul  öncesi  e itim

alan kontrol grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan ortalamalar ndan daha

yüksek oldu u görülmü tür. Bu sonuçlar denence 2.2.1.’i desteklemektedir.
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Denence 2.3.1. Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test

puan ortalamalar , kontrol grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test

puan ortalamalar ndan anlaml  düzeyde yüksektir.

Çal ma grubunu olu turan deney ve kontrol gruplar n dikkat toplama

becerileri sontest puan ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test

etmek amac yla, her iki grubun deneme sonras  dikkat toplama becerileri puan

ortalamalar  Mann Whitney U testi ile kar la lm r. Kar la rmaya ili kin

de erler tablo 12’de gösterilmi tir.

Tablo 12. Deney ve Kontrol Gruplar  Olu turan Çocuklar n Dikkat Toplama

Becerileri Son Test Puanlar n Gruba Göre Mann Whitney - U Testi Sonuçlar

Tablo 12 incelendi inde, deney ve kontrol gruplar n dikkat toplama

becerileri sontest puan ortalamalar  istatistiksel olarak anlaml  düzeyde

farkl la maktad r. (U=83.000, p<0.05). S ra ortalamalar  ve s ra toplamlar  dikkate

al nd nda Montessori Yöntemi ile okul öncesi e itim alan deney grubu

çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan ortalamalar , M.E.B. Okul

Öncesi E itim Program  kullan larak okul öncesi e itim alan kontrol grubu

çocuklar n dikkat toplama becerileri son test puan ortalamalar ndan daha yüksek

oldu u gözlenmektedir. Elde edilen bu bulgu denence 2.3.1.’i desteklemektedir.

FTF-K Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

_
X sd

U p

Dikkat
Toplama
Becerileri

Montessori
Yöntemi
(Deney Grubu)

M.E.B.O.Ö.E.P
(Kontrol Grubu)

25

25

34.68

16.32

867.00

408.00

37.44

31.68

2.8589

4.0694

83.000 .001

p< 0.05
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Montessori Yönteminin, genel okul olgunlu u, sosyal beceriler ve dikkat

toplama becerilerine etkisinin kal  ile ilgili bulgular:

Denence 3.1. Deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u son test

puan ortalamalar  ile deney grubu çocuklar n genel okul olgunlu u izleme testi

puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde fark yoktur.

Deney grubu çocuklar n Metropolitan Olgunluk Testi genel okul olgunlu u

son test – izleme testi puan ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test

etmek amac yla, deney grubunun deneme sonras  Metropolitan Olgunluk Testi genel

okul olgunlu u puan ortalamalar  ve izleme testi genel okul olgunlu u puan

ortalamalar  Wilcoxon aretli S ralar Testi ile kar la lm r. Kar la rmaya

ili kin de erler tablo 13’de gösterilmi tir.

Tablo 13. Deney Grubunu Olu turan Çocuklar n Metropolitan Olgunluk Testi

Genel Okul Olgunlu u Son Test – zleme Testi Puanlar n Wilcoxon aretli

ralar Testi Sonuçlar

*Negatif s ralar temeline dayal

Tablo 13’de görüldü ü üzere, deney grubunu olu turan çocuklar n genel okul

olgunlu u son test-izleme testi puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml

bir fark bulunmam r (z=.173, p>0.05). Elde edilen bu bulgular denence 3.1.’i

destekler niteliktedir.

Metropolitan
Olgunluk Testi

Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

z p

Genel Okul
Olgunlu u

Negatif S ra

Pozitif S ra

it

6

14

5

11.58

10.04

69.50

140.50

1.364* .173

p> 0.05
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Ayr ca, deney grubunun genel okul olgunlu u son test ve izleme testi

puanlar n aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar  betimleyici istatistik

kullan larak hesaplanm r ve tablo 14’de verilmi tir.

Tablo 14. Deney Grubu Çocuklar n Metropolitan Olgunluk Testi

Genel Okul Olgunlu u Son Test- zleme Testi Puanlar n Betimleyici statistik

Sonuçlar

Deney Grubu n _
X

sd

Son Test 25 87.40 4.8905

zleme Testi 25 87.04 5.0702

Tablo 14 incelendi inde, deney grubu çocuklar n Metropolitan Olgunluk

Testi genel okul olgunlu u son test puanlar n aritmetik ortalamas  87.40, standart

sapmas  ise 4.8905’dir. zleme testi puanlar n aritmetik ortalamas  87.04, standart

sapmas  ise 5.0702’dir. Elde edilen bu istatistiksel bilgiler, deney grubu çocuklar n

genel okul olgunlu u son test puan ortalamalar n ve izleme testi puan

ortalamalar n birbirine benzer oldu unu göstermi tir.

Denence 3.2. Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan

ortalamalar  ile deney grubu çocuklar n sosyal beceriler izleme testi puan

ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde fark yoktur.

Deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test – izleme testi puan

ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test etmek amac yla, deney

grubunun deneme sonras  sosyal beceriler puan ortalamalar  ve izleme testi puan

ortalamalar  Wilcoxon aretli S ralar Testi ile kar la lm r. Kar la rmaya

ili kin de erler tablo 15’de verilmi tir.
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Tablo 15. Deney Grubunu Olu turan Çocuklar n Sosyal Beceriler Sontest –

zleme Testi Puanlar n Wilcoxon aretli S ralar Testi Sonuçlar

* Negatif s ralar temeline dayal

Tablo 15’de görüldü ü gibi, deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son

test-izleme testi puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir fark

bulunmam r (z=1.338, p>0.05). Fark puanlar n s ra ortalamas  ve toplamlar

dikkate al nd nda, deney grubu çocuklar nda sosyal beceriler aç ndan bir gerileme

olmad  görülmü tür. Elde edilen bu bulgular denence 3.2.’yi destekler niteliktedir.

Ayr ca, deney grubunun sosyal beceriler son test ve izleme testi puanlar n

aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar  betimleyici istatistik kullan larak

hesaplanm r ve tablo 16’da gösterilmi tir.

Tablo 16. Deney Grubu Çocuklar n Sosyal Beceriler Son Test- zleme

Testi Puanlar n Betimleyici statistik Sonuçlar

Deney Grubu n _
X

sd

Son Test 25 161.24 6.7347

zleme Testi 25 161.68 7.1747

Tablo 16 incelendi inde, deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test

puanlar n aritmetik ortalamas  161.24, standart sapmas  ise 6.7347’dir. zleme testi

puanlar n aritmetik ortalamas  161.68, standart sapmas  ise 7.1747’dir. Elde edilen

bu istatistiksel bilgiler, deney grubu çocuklar n sosyal beceriler son test puan

ortalamalar n ve izleme testi puan ortalamalar n birbirine benzer oldu unu

göstermi tir.

PKBS Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

z p

Sosyal Beceriler Negatif S ra

Pozitif S ra

it

5

11

9

8.50

8.50

42.50

93.50

1.338* .181

p> 0.05
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Denence 3.3. Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test

puan ortalamalar  ile deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri izleme

testi puan ortalamalar  aras nda anlaml  düzeyde fark yoktur.

Deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri son test – izleme testi

puan ortalamalar  aç ndan farkl la p farkl la mad klar  test etmek amac yla,

deney grubunun deneme sonras  dikkat toplama becerileri puan ortalamalar  ve

izleme testi puan ortalamalar  Wilcoxon aretli S ralar Testi ile kar la lm r.

Kar la rmaya ili kin de erler tablo 17’de gösterilmi tir.

Tablo 17. Deney Grubunu Olu turan Çocuklar n Dikkat Toplama

Becerileri Sontest – zleme Testi Puanlar n Wilcoxon aretli S ralar Testi

Sonuçlar

* Negatif s ralar temeline dayal

Tablo 17 incelendi inde, deney grubu çocuklar n dikkat toplama becerileri

son test-izleme testi puan ortalamalar  aras nda istatistiksel olarak anlaml  bir

farkl la ma görülmemektedir (z=1.470, p>0.05). Fark puanlar n s ra ortalamalar  ve

toplamlar  dikkate al nd nda, deney grubu çocuklar nda dikkat toplama becerileri

aç ndan bir gerileme olmad  görülmü tür. Elde edilen bu bulgular denence 3.3.’ü

destekler niteliktedir.

Ayr ca, deney grubunun dikkat toplama becerileri son test ve izleme testi

puanlar n aritmetik ortalamalar  ve standart sapmalar  betimleyici istatistik

kullan larak hesaplanm r ve tablo 18’de gösterilmi tir.

FTF-K Grup n ra
Ortalamas

ra
Toplam

z p

Dikkat Toplama
Becerileri

Negatif S ra

Pozitif S ra

it

6

11

8

8.00

9.55

48.00

105.00

1.470* .142

p> 0.05
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Tablo 18. Deney Grubu Çocuklar n Dikkat Toplama Becerileri Son Test-

zleme Testi Puanlar n Betimleyici statistik Sonuçlar

Deney Grubu n _
X

sd

Son Test 25 37.44 2.8589

zleme Testi 25 37.72 2.8653

Tablo 18 incelendi inde, deney grubu çocuklar n toplam sosyal beceriler

son test puanlar n aritmetik ortalamas  37.44, standart sapmas  ise 2.8589’dur.

zleme testi puanlar n aritmetik ortalamas  37.72, standart sapmas  ise 2.8653’dür.

Elde edilen bu istatistiksel bilgiler, deney grubu çocuklar n dikkat toplama

beceriler son test puan ortalamalar n ve izleme testi puan ortalamalar n birbirine

benzer oldu unu göstermektedir.
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BÖLÜM V

5.1. TARTI MA VE YORUM

Ara rman n bu bölümünde elde edilen bulgular, alan yaz ndan elde edilen

bulgular da kullan larak tart lm  ve yorumlanm r.

Ara rma bulgular na göre, Montessori yöntemi ile okul öncesi e itim alan

anaokulu çocuklar n, Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program

kullan larak e itim alan anaokulu çocuklar ndan daha yüksek okul olgunlu u, sosyal

beceri ve dikkat toplama becerileri puanlar na sahip oldu u görülmektedir. Ara rma

bulgular , Montessori yönteminin çocuklar  ilkö retime haz rlamada daha etkili bir

yöntem oldu unu dü ündürmektedir. Yap lan ara rmalar (Oktay, 1980; Oktay,

1983; Yaz , 1999), çocu u ilkö retime haz rlamada, çocu un okuma

olgunlu unun, say  olgunlu unun, sosyal beceri düzeyinin ve dikkat toplama

becerilerinin önemli bir yer tuttu unu göstermektedir.

Ara rma bulgular  Montessori’nin e itim felsefesiyle ve kökeniyle

örtü mektedir. Montessori, e itim anlay  çocuklar n okuma yazma ve dil e itimi,

aritmetik beceriler, hareket ve duyu e itimleri ve dikkatin polarizasyonu ilkesi

üzerine yap land rm r (Erben, 2005). Ayr ca Montessori yönteminde çocuklar n

dil, aritmetik, duyu, dikkat ve bili sel becerilerini geli tirmede özel olarak

haz rlanm  materyaller kullan lmaktad r. Dil etkinlikleri ve aritmetik etkinlikler

ço unlukla bu materyaller kullan larak yap lmaktad r. Çocuk bu materyalleri

kullanarak kendisi için haz rlanm  çevrede, do al bir süreç içerisinde yeni beceriler

kazanmaktad r.

Bu ara rman n sonuçlar  etkiledi i dü ünülen önemli unsurlardan biri de,

Montessori Yönteminin bire bir e itim yakla r. Montessori yönteminde,

retmen her çocukla bireysel olarak ilgilenir, etkinliklerin pek ço u bireysel olarak

ya da çok küçük gruplar halinde uygulan r. Bu nedenle ö retmen her çocu un

bireysel ihtiyaçlar  tespit etmek ve bu ihtiyaçlar do rultusunda her çocuk için

bireysel etkinlik programlar  haz rlamak durumundad r. Haz rlanan bu bireysel

programlar n, çocuklar n ilkö retime haz r bulunu luk düzeylerine gerekli katk
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sa layaca  dü ünülmektedir. Montessori yönteminin etkilili inin ara ld  di er

çal malarda da, benzer bulgulara ula lm r. Kay , Koçyi it ve Erbay (2009),

Montessori yönteminin anaokulu çocuklar n al  dil becerilerine etkisini

ara rm lard r. Ara rma sonucunda, Montessori yöntemi ile okul öncesi e itim

alan be -alt  ya  çocuklar n, Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program

kullan larak e itim alan be -alt  ya  çocuklar ndan al  dil becerilerinin daha yüksek

oldu u bulunmu tur. Yi it (2008)’in yapt  ara rmada da, Montessori yöntemi ile

itim alan çocuklar n say  kavram  kazanmada, Milli E itim Bakanl  Okul

Öncesi E itim Program  kullan larak e itim alan çocuklardan daha ba ar  olduklar

ortaya ç km r. Prendergast (1969) ise Montessori yöntemi ile e itim alan

çocuklar n okuma öncesi becerilerini incelemi tir. Ara rma sonucunda Montessori

yöntemi ile e itim alan çocuklar n dil becerilerinin daha yüksek oldu u bulunmu tur.

Çocuk, Montessori s na  ilk ba lad nda  kendisinden  ya ça büyük  ve

deneyimli çocuklardan  ö renme  olana   bulur, daha  sonralar   ise,  kendi edindi i

bilgiler nda, beceri  kazand   konularda, daha az  deneyimli  olan çocuklara

yard mc   olur.  Böylece,  çocuk  ayn   zamanda,  çok  say da de ik  ki ilerle sosyal

yönden  ili ki  kurmay   ö renir  (Mallory,  1989). De ik  ya  gruplar ndaki

çocuklar n birlikte olmalar  Montessori e itimi için onlar n toplumsal geli melerine

de yard mc  olabilir. Ayr ca bütün Montessori s flar nda her materyalden birer tane

olmas , çocu un o materyali  kullanmak  istedi inde  ba kalar n  i inin  bitirmesini

beklemesini ya da izin istemesini gerektirdi inden, çocuk bu ortamda ba kalar n

haklar na  sayg   duymay  da ö renir. Bu durumlar çocu un sosyal beceri düzeyini

olumlu yönde etkilemektedir. Montessori yöntemini inceleyen di er ara rmalarda

da benzer sonuçlar ortaya ç km r. Lillard (2008) taraf ndan gerçekle tirilen bir

ara rmada, Montessori yöntemi ve geleneksel yöntem kullan larak e itim alan

çocuklar n sosyal ve akademik becerileri kar la lm r. Ara rma sonucunda,

Montessori yöntemi ile e itim alan çocuklar n daha iyi sosyal beceriler sergiledikleri

görülmü tür. Koçyi it ve Kay  (2008)’n n yapm  oldu u ara rmada da,

Montessori yönteminin be -alt  ya  çocuklar n sosyal becerilerine etkisi

incelenmi tir. Ara rma sonucunda, Montessori yöntemiyle e itim alan deney grubu

çocuklar n, Milli E itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program na göre e itim
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alan kontrol grubu çocuklardan daha yüksek sosyal beceri puanlar na sahip olduklar

ortaya ç km r.

Montessori yöntemi, çocuklara  kendi  kendini  kontrol etme  ve  hatalar

kendi  kendilerine  bulma ans  vermektedir. Ö retmen çocu un hatas

söylememekte, ona do ru yolu bulmas  için rehberlik etmektedir. Montessori

materyalleri çocuklar n yapt klar  hatalar  kendilerinin bulabilmesi ve düzeltebilmesi

dikkate al narak haz rlanm r (Hata kontrolü). Bunu   sa layabilmek   için

genellikle  her  malzemede  çözümlenecek  yaln zca  bir  problem  vard r. Bu nedenle

çocuklar hatalar  daha k sa sürede fark edebilmekte ve hemen bu hatalar  düzeltme

yoluna gitmektedir. Bu da çocu un dikkatini konu üzerinde daha fazla toplamas na

neden olmaktad r (O uz ve Köksal Akyol, 2006). Materyallerin bu özellikleri, dikkat

toplama e itiminin temelini olu tur. Özdo an (2004)’a göre dikkat toplama

itiminin temeli, çocu un yapt  hatay  kendisinin bulmas  ve düzeltmesidir.

Dikkati toplamada ve yo unla rmada; çocu un ilgisi, ö renme ortam  ve ortamda

bulunan fiziksel uyaranlar büyük önem ta maktad r (Karaduman, 2003; Özdo an,

2004). Montessori yönteminde çocuklar etkinliklere ilgileri do rultusunda yönelirler.

Çocuk çal mak istedi i materyali kendisi belirlemekte ve çal mak istedi i alana

giderek bu materyallerle çal maktad r. Böylece çocuk ilgi duydu u bir çal maya

daha kolay yo unla abilmekte ve dikkatini daha uzun süre toplayabilmektedir.

Montessori yönteminde ö renme ortam n belirgin özelliklerinden biri, bu ortamda

sade renklerin hâkim olmas  ve e yalar n bu renklerle uyum içinde olmas r. Böyle

bir ortamdan, çocuklar n dikkat toplama becerileri olumlu olarak etkilenmekte ve

desteklemektedir. Montessori yönteminde özel olarak haz rlanan materyalleri

kullanan çocuklar boyut, renk, ekil, doku gibi görsel benzerlik ve farkl klar  ay rt

etmeyi ö renmektedir. Bir kavram n ya da unsurun di erinden ay rt edilmesi,

Montessori materyallerinin en belirgin özelliklerinden biridir. Dikkat geli iminde ise

ay rt etme önemli bir yere sahiptir. Alan yaz n incelendi inde de ara rma sonucuyla

örtü en çal malara ula lm r. Chattin – McNichols (1981)’un Montessori

yönteminin etkilili ini inceledi i ara rmada da, Montessori yönteminin çocuklar n

dikkat becerilerine olumlu etkileri oldu u ortaya koyulmu tur. Wagner (1990)’da

Montessori Materyallerinin çocuklar n dikkat toplama becerilerine etkisi oldu unu

belirtmektedir. Koçyi it, Kay  ve Erbay (2010)’da Montessori yönteminin be -alt
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ya  çocuklar n dikkat toplama becerilerine etkisini incelemi lerdir. Ara rma

sonucunda, Montessori yöntemiyle e itim alan be -alt  ya  çocuklar n Milli E itim

Bakanl  Okul Öncesi E itim Program  kullan larak e itim alan be -alt  ya

çocuklar ndan daha yüksek dikkat toplama becerileri puanlar na sahip olduklar

ortaya koymu lard r.

Montessori yöntemi, çocu un ö renme iste i üzerine kurulmu tur. Çocu a

kendi kendine uygulayarak en iyi ve en kolay ekilde ö renme yolunu bulmas

sa lar (O uz ve Köksal Akyol, 2006). Geleneksel e itim anlay n aksine,

Montessori yönteminde çocuk dil ve aritmetik becerilerle ilgili kazan mlar na, kendi

iste i do rultusunda, kendi ke ifleri ile ula r. Bu da ö renmenin daha kal  bir

ekilde olu mas  sa lar. Ayr ca, Montessori araçlar , basitten  zora, somuttan

soyuta  a amal   bir biçimde  düzenlenmektedir. Soyut kavramlar materyaller

sayesinde somutla larak ö retilir. Buda, Montessori yöntemi kullan larak verilen

itimin sonuçlar  daha kal  hale getirmektedir.

5.2. SONUÇ VE ÖNER LER

Bu bölümde ara rma bulgular na dayal  olarak ula lan genel sonuçlara ve

önerilere yer verilmi tir.

Bu ara rma, Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime

haz r bulunu luklar na etkisini incelemek amac yla gerçekle tirilmi tir. Ara rman n

çal ma grubunu, 25 deney grubu ve 25 kontrol grubu olmak üzere toplam 50 çocuk

olu turmu tur.

Ara rma, ön test-son test kontrol gruplu model olarak desenlenmi tir. Deney

grubuna, son testler uyguland ktan alt  hafta sonra izleme testi uygulanm r ve

yöntemin kal  de erlendirilmi tir.

Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r

bulunu luklar na etkisi ile ilgili olarak ara rma sonuçlar ;
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Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n okuma olgunlu unu etkilemektedir.

Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n say  olgunlu unu etkilemektedir.

Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n kopya etme becerilerini etkilemektedir.

Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar  ilkö retime haz rlamada

çocuklar n genel okul olgunlu unu etkilemektedir.

Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar n sosyal becerilerini (sosyal

birli i, sosyal ba ms zl k, sosyal etkile im) etkilemektedir.

Montessori Yöntemi anaokulu çocuklar n dikkat toplama

becerilerini etkilemektedir.

Montessori Yöntemi ile hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itimi

program n kar la lmas  ile ilgili olarak ara rma sonuçlar ;

Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar nda okuma olgunlu unu

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program ndan

daha etkilidir.

Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar nda say  olgunlu unu

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program ndan

daha etkilidir.

Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar nda kopya etme becerisini

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program ndan

daha etkilidir.

Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar nda genel okul olgunlu unu

geli tirmede hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program ndan

daha etkilidir.
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Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n sosyal becerilerini

geli tirmede  hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim program ndan

daha etkilidir.

Montessori yöntemi, anaokulu çocuklar n dikkat toplama

becerilerini geli tirmede  hâlihaz rda uygulanan okul öncesi e itim

program ndan daha etkilidir.

Montessori Yönteminin, genel okul olgunlu u, sosyal beceriler ve dikkat

toplama becerilerine etkisinin kal  ile ilgili olarak ara rma sonuçlar ;

Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n genel okul

olgunlu una etkisi kal r.

Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n sosyal becerilerine

etkisi kal r.

Montessori Yönteminin anaokulu çocuklar n dikkat toplama

becerilerine etkisi kal r.

Elde edilen sonuçlar do rultusunda ula lan genel sonuç; Montessori

Yöntemi’nin anaokulu çocuklar n ilkö retime haz r bulunu luklar na olumlu yönde

katk  sa lad  ve hali haz rda uygulanan okul öncesi e itim program ndan (Milli

itim Bakanl  Okul Öncesi E itim Program ) daha etkili oldu udur.

Ara rmada elde edilen sonuçlar do rultusunda, a daki öneriler

geli tirilebilir;

Okul öncesi e itimin en önemli amaçlar ndan biri çocu u ilkö retime

haz rlamakt r. Çocu u ilkö retime haz rlamada etkili bir yöntem olan

Montessori yöntemi, okul öncesi e itim müfredat nda kullan larak

program n zenginle tirilmesi sa lanabilir.

Okul öncesi ö retmenlerine Montessori yöntemi ile ilgili özel ya da

hizmet içi kurslar düzenlenebilir. Ö retmenler bu kurslarda çocuklar

ilkö retime daha iyi nas l haz rlayabilecekleri konusunda kendilerini

geli tirebilir.
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Bu ara rmada, Montessori yönteminin çocuklar  ilkö retime

haz rlamada etkili oldu u sonucu ortaya ç km r. Bundan sonra ki

ara rmalarda izleme çal malar  yap larak, Montessori yönteminin

uzun süreli etkileri ara labilir.
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