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ÖNSÖZ 

20. yüzyıl baĢlarında pedagojide öne çıkan “çocuktan hareket” akımının 

öncülerinden olan Ġtalya‟nın ilk kadın tıp doktoru Maria Montessori,  üzerinden yüzyıl 

geçmesine rağmen hala yankı uyandıran, kültürlere ve zamanlara uyumlu Montessori 

Metodu‟ nu geliĢtirmiĢ ve bu gün çok sayıda ülkede çağdaĢ çocuk eğitimi konusunda 

önemli isimlerden biri olmuĢtur. 

“Ben yeni bir şey keşfetmedim, sadece çocuğu keşfettim.” diyen Montessori, 

metodunu, çocuğu gözlemleyerek oluĢturmuĢ, eğitimde özgürlüğün ve düzenin nasıl 

bütünleĢtiğini otaya koymuĢtur. 

Öğrendiğimiz bu ve buna benzer birçok bilgi, geliĢmemizi sağlarken çocuğa 

aileden sonra dokunma fırsatı veren mesleğimizin ne kadar kutsal olduğunu bir kez daha 

gösterdi. 

Yüksek lisans eğitimime baĢladığımdan bu güne kadar bilgilerini ve zamanını 

benimle paylaĢan değerli danıĢmanım Sayın Yard. Doç. Dr. Abdülkadir KABADAYI‟ya 

katkılarından dolayı sonsuz teĢekkürlerimi sunuyorum. 

Beni Montessori Eğitim ekibine alan ve bu sistemle tanıĢmamı sağlayan, 

fikirlerinden sıkça yararlandığım, yöneticimiz Sayın Figen GÜLEġ‟e çok teĢekkür 

ediyorum. 

Öğrettiklerinin karĢısında bizden sadece onları hayata geçirmemizi isteyen,  

seminer bittiği halde hala arkamızda olup desteğini esirgemeyen, Hocamız Sayın Emel 

ÇAKIROĞLU WILBRANDT„a teĢekkürü bir borç bilirim. 

ÇalıĢmamın baĢlangıcından bitimine kadar bana daima destek olan eĢime, 

çocuklarıma, öğretmen arkadaĢlarıma ve Ġhsan Doğramacı Uygulama Anaokulu‟nun bütün 

öğrencilerine çok teĢekkür ediyorum. 

Bu çalıĢmanın, Montessori‟nin Eğitim Felsefesinden hayata bakmak isteyenlere yol 

gösterici olmasını diliyorum. 

                                                                            Türkan YĠĞĠT 

                                                                             Konya, 2008 
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ÖZET 

Yıllardır, eğitimciler ve öğretmenler, her seviyedeki çocuğu eğitme adına en etkili 

öğretim yöntemini araĢtırmaktadırlar. Bu araĢtırmanın amacını, okulöncesi eğitim 

kurumlarına devam eden 4-5 yaĢ çocuklarına sayı kavramını kazandırmada Montessori 

Öğretim Yöntemi ve Geleneksel Öğretim yöntemlerinin etkinliğini karĢılaĢtırmak 

oluĢturmuĢtur. 

Bu amaçla, Selçuk Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi‟ne bağlı Ġhsan 

Doğramacı Uygulama Anaokulu’na devam eden 4-5 yaĢ çocuklarına Montessori Öğretim 

Yöntemi ve Geleneksel Öğretim Yöntemi ile “Sayı Kavramı” eğitimi verilerek, hangi 

yöntemin daha etkili olduğu araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma deneysel olarak planlanmıĢtır. Çocuklardan 20 tanesi 4 yaĢ (10 tanesi 

deney grubu, 10 tanesi kontrol grubu) 20 tanesi de 5 yaĢ (10 tanesi deney grubu, 10 tanesi 

kontrol grubu) olmak üzere, toplam 40 çocuk çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın baĢlangıç düzeyinde gerek deney, gerekse kontrol grubuna ön test 

uygulanarak her iki grubun birbirine denk olduğu sonucu elde edilmiĢtir. BaĢlangıç 

düzeyinin tespitinden sonra 6 haftalık bir süreçte deney grubuna Montessori Eğitim 

Yöntemine uygun eğitim verilirken, kontrol grubuna da Geleneksel Öğretim Yöntemi ile 

eğitim verilmiĢtir.  Verilen her iki eğitimin sonunda gruplara son test uygulanmıĢtır. 

Verilerin analizinde SPSS programının 15.0 versiyonu kullanılmıĢtır. Analiz 

yöntemlerinden Mann-Whitney U testi yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda deney grubu ile 

kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 
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ABSTRACT 

For decades, researchers and teachers have investigated the most effective teaching 

methods in educating children at every levels. This study aims to compare the effectiveness 

of Montessori and Traditional Teaching Methods to make the pre-schoolers acquire 

mathematical concept. Therefore, the pre-schoolers attending Ihsan Dogramaci Practising 

Preschool under the title of Faculty of Vocational Education of Selcuk University are 

taught “Mathematical Concept” via Montessori and Traditional Teaching Methods to 

investigate the effectiveness of them. 

The study is planned as an experimental one. The sample is 20 for 4 years old (10 

for experimental and 10 for control groups) and 20 for 5 years old ((10 for experimental 

and 10 for control groups), totally 40. 

At the beginning of the research, 40 preschoolers are given pre-test to display the 

groups are equal to each other. Following pre-test, the experimental group is taught by 

Montessori while  the control group is taught by  Traditional Teaching Methods. 

Mann-Whitney U test Statistical under the title of Pogramming for Social Sciences 

SPSS 15.0 version is practised to analyze the data. At the end of the trainning, both of the 

groups are given post test to analyze the outcomes of the methods. 

At the end of the research, it shows that there is significant differences between 

experimental and control groups for experimental one.  
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BÖLÜM I 

1. GĠRĠġ 

Okulöncesi dönem,  çocuğun aktif olarak temel kavramları kazandığı ve geliĢimin 

en hızlı olduğu dönemdir. Kavramlar sayesinde bilgiler gruplandırılıp organize 

edilmektedir. Çocukları doğal ortamlarda gözlediğimizde kavramların yapılaĢmasını ve 

problem çözmeyi gerektiren durumların nasıl uygulandığını görmek mümkündür. Bilimsel 

incelemelerin baĢlangıcı problem çözmeye dayanır. Bunun için de matematik becerilerine 

ihtiyaç duyulmaktadır (Arı, 1993). 

Okulöncesi dönemde matematik öğretimi ile ilgili müfredatta gruplama, eĢleme, 

sıralama, sayma, sayılar (0-20 arası), sıra sayıları,  temel Ģekiller, mekanda konum ve 

ölçüler konularına yer verilmektedir (Güven, 2000). 

Bu dönemde matematik etkinliklerde verilmesi gereken kavramlardan bir tanesi de 

sayı kavramıdır. 

Sayı kavramının kazanılması konusunda bugüne kadar farklı görüĢler, farklı 

öğretim yöntemleri ve farklı teknikler kullanılmıĢtır. 

Fidan (1985) ve Aydın (1997), öğretim yöntemini, öğretimde amaçlara 

ulaĢabilmek için tekniklerin, iĢlenecek konunun, araç-gereç ve kaynakların bir bütünlük 

oluĢturarak, öğrencilere bilgi, beceri ve tutum kazandırılması amacı ile yapılan gözlem, 

deney, planlama çalıĢmaları uygulama ve çalıĢma tekniklerinin tümünü kapsayan bir 

öğretme yolu olarak tanımlarken, Bilen (1989) ve Aydın (1997),  öğretim tekniğini, 

öğrencilere belli bir içeriğin aktarılmasında kullanılacak araç-gereç ve öğretim 

etkinliklerinin düzenlenmesinde izlenen özel bir yol olduğunu belirtmiĢlerdir. 

Piaget‟ye göre, sayı kavramının geliĢmiĢ olması için çocuğun bire bir eĢleme 

iĢlemini yapabilmesi ve sayıları koruyabilmesi gerekmektedir. Piaget‟nin tersine Gelman 

ve Galistel (1978) okulöncesi dönemde rehberlik yapılarak sayı kavramıyla ilgili 

becerilerin kazandırabildiğini öne sürmüĢlerdir. Gelman, çocukların korunum 

baĢarsızlıklarının, bilgi eksikliğinden değil, bellekten geri çağırma, el-göz koordinasyonu 

gibi eylem Ģemalarının eksikliğinden kaynaklandığını ileri sürmüĢtür (Akt. AktaĢ Arnas, 

2000). 

“Ben bu işe elinde sadece onları istediği gibi ekecek iyi kalitede tohumluk tahıla ve 

verimli bir tarlaya sahip, bir çiftçi gibi başladım. Ama toprağa dokunduğumda tahıl yerine 
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altın buldum. Bu toprak değerli bir hazine gizliyordu. Bana düşündüğüm gibi bir çiftçi 

olmadığımı gösterdi: Gizli hazinelerin kapılarını açan, sihirli lambayı ellerinde tutan 

Alladdin  gibiydim” diyen Maria Montessori baĢlangıçta kendisi de ne bulacağını bilmeden 

baĢladığı iĢinde duyuların eğitimine önem vermiĢ ve geliĢtirmiĢ olduğu metodunu gözleme 

dayandırmıĢtır (Wilbrandt vd., 2008). 

Bu gözlem, çocuğun etkinliklerinde özgür olduğu, doğal koĢullar altında yapılmıĢ 

bir gözlemdir (Akt. Aydoğan Akuysal, 2007). 

Canlıların geliĢiminde hareketin büyük önemi olduğunu vurgulayan Montessori, 

hazırladığı eğitim programında çocukların malzemeyi kendi geliĢimine uygun olarak 

serbestçe kullanmasına imkân verecek bir düzenleme sağlamıĢtır. O‟nun için önemli olan 

çocuğun doğal olarak yaptığı hareketlerdir. Böylece çocuğun çevresi ile olan etkileĢimi 

onun fiziksel ve zihinsel birliğini ortaya çıkarır (Çağlak, 2005). 

Montessori‟nin geliĢtirmiĢ olduğu duyu materyalleri ile çalıĢmak, çocuğa 

gördüğünü, duyduğunu, dokunduğunu kavraması için yardımcı olmaktadır. Bu materyaller 

çocuğun iĢitme, görme, tatma, dokunma ve koklama izlenimlerini hassaslaĢtırmaktadır. 

Çocuk duyularını sadece hassaslaĢtırmakla kalmayıp duyuları tanıma, eĢleme ve 

derecelendirme de yapmak suretiyle önemli zihinsel çalıĢmalarda bulunmaktadır. 

Geleneksel yöntemlerle öğretilen matematik sisteminde çocuğa “rakamlar ve sıfır” 

tanıtılarak, çocuktan bunlarla iĢlem yapması beklenirken, Montessori‟nin geliĢtirmiĢ 

olduğu biri diğerinin alt yapısını oluĢturan materyallerle, matematik kavramları 

somutlaĢtırılarak, çocuk tarafından kavranmaktadır (Wilbrandt vd., 2008). 

          1.1. Problem 

Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden çocukların sayı kavramını 

kazanmalarında Montessori öğretim yöntemi ve Geleneksel öğretim yöntemleri arasında 

fark var mıdır? 

1.1.1. Alt Problemler 

1. Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 4 yaĢ çocuklarının sayı kavramını 

kazanmalarında Montessori öğretim yöntemi ile Geleneksel öğretim yöntemi arasında fark 

var mıdır? 
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2. Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 5 yaĢ çocuklarının sayı kavramını 

kazanmalarında Montessori öğretim yöntemi ile Geleneksel öğretim yöntemi arasında fark 

var mıdır? 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 4–5 yaĢ çocuklarına sayı kavramı 

kazandırmada Montessori ve Geleneksel yöntemlerin etkinliğini karĢılaĢtırmak bu 

çalıĢmanın amacını oluĢturmuĢtur. 

Galileo, yılar önce, “Bilim gözlerimiz önünde açık duran „evren‟ dediğimiz o 

görkemli kitapta yazılıdır. Ancak, yazıldığı dili ve abc (alfabesini) öğrenmeden bu kitabı 

okuyamayız. Bu dil matematiktir; bu dil olmadan kitabın bir tek sözcüğünü anlamaya 

olanak yoktur.” demiĢtir ( Akt. Ersoy, 2002). 

Matematik öğretimine her çağda büyük önem verilmiĢ zaman zaman reform yapma 

ihtiyacı doğmuĢtur. Buna rağmen matematik eğitimi sürecindeki aksaklıklar hiçbir zaman 

az olmamıĢ, matematik çoğu kiĢi için zor, korkulan bir konu haline gelmiĢtir. Bu zorluk 

biraz matematiğin soyut ve sembolik karakterinden kaynaklanıyorsa da, sorun büyük 

ölçüde öğretmenlerin yetersizliği, programların yüklü ve tek düze olması okullardaki 

rehberlik hizmetinin yokluğu gibi nedenlerden kaynaklanmaktadır (Çepoğlu, 1994). 

Matematik kavramlarından biri olan ve aritmetiğin temeli olarak kabul edilen sayı 

kavramı ile ilgili beceriler okulöncesinde ve ilkokulun ilk yıllarında önem taĢımaktadır. 

Çocuklar 2 ile 8 yaĢ arasındaki bir dönemde bu kavram ve becerileri geliĢtirerek, günlük 

hayatlarında kullanılır hale gelmektedirler. 

Okulöncesi yılların boĢa geçirilmemesi gereken, duyarlı dönemleri kapsadığını 

savunan Ġtalya‟nın ilk kadın tıp doktoru ünlü Pedagog Maria Montessori (1870–1957) 

matematiğin çocuğa büyük bir saygı çerçevesinde ve sevdirilerek öğretebileceğini 

metoduyla kanıtlamıĢtır. Montessori, bir çocuğun matematik malzemeleriyle erken 

yaĢlarda çalıĢma yapması durumunda matematiksel birçok yeteneği eğlenceli bir Ģekilde 

geliĢtireceğini gözlemlemiĢ ve matematik eğitimi için çeĢitli materyaller geliĢtirmiĢtir 

(Lewis, 1977). 

Bu araĢtırma, Montessori metodunun daha iyi tanınması, okulöncesinde çocuğun 

matematiğe ilgi duyması, ezbercilik yerine anlayarak ve severek öğrenmesi açısından 

önemlidir. 
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1.3. Denenceler 

1. Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 4 yaĢ çocuklarının sayı kavramını 

kazanmalarında Montessori Öğretim Yöntemi daha etkilidir. 

2. Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 5 yaĢ çocuklarının sayı kavramını 

kazanmalarında Montessori Öğretim Yöntemi daha etkilidir. 

1.3. AraĢtırmanın Sayıtlıları 

1. AraĢtırmada kullanılacak veri toplama araçlarının istenilen bilgiyi elde etmede 

geçerli olduğu kabul edilecektir. 

2.  AraĢtırma için verilen örneklem grubunun evreni temsil ettiği varsayılacaktır.  

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma Konya Ġlinde bulunan Ġhsan Doğramacı Uygulama Anaokulu ile 

sınırlıdır. 

2. AraĢtırma Ġhsan Doğramacı Uygulama Anaokuluna devam eden 4-5 yaĢ 

çocuklarla sınırlandırılmıĢtır. 

3.  AraĢtırma Montessori ve Geleneksel Öğretim yöntemi ile sınırlıdır. 

4.  AraĢtırma sayı kavramı ile sınırlıdır. 

5.  Bu araĢtırma, 2007–2008 Eğitim- Öğretim yılını kapsamaktadır.  

1.5.  Temel Kavramlara iliĢkin Tanımlar 

Okulöncesi Eğitim Programı: Okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 36-72 

aylık çocukların psikomotor, sosyal-duygusal, dil ve biliĢsel geliĢimlerinin 

desteklenmesini, özbakım becerilerinin kazandırılmasını ve ilköğretime hazır 

bulunuĢluklarının sağlanmasını amaçlayan programdır (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

            Kavram: Genel anlamda kavram, insan zihninde anlamlanan farklı obje ve 

olguların değiĢebilen ortak özeliklerini temsil eden bir bilgi formu yapısıdır, bir sözcükle 

ifade edilir ( Ülgen, 2004). 

Kavram Öğrenme : Uyaranları belli kategorilere ayırarak, zihinde bilgiler 

oluĢturmadır (Ülgen, 2004). 
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Matematik: Matematik, terimler sözlüğünde, biçim, sayı ve çoklukların yapılarını, 

özelliklerini ve aralarındaki iliĢkilerini usbilim yoluyla inceleyen ve sayı bilgisi, cebir, 

uzam bilim gibi dallara ayrılan bilim olarak tanımlanır (Çoker, 1983). 

Rakam: 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 ile yazılan sembollerdir. Sayıları göstermek için 

kullanılan iĢaretlerden her biri (AktaĢ, 2002). 

Sayı : Rakamlardan oluĢan sembollerdir (AktaĢ, 2002). 

Geleneksel Öğretim Yöntemi: Geleneksel öğretim yönteminde daha çok grup 

eğitimi verilir. Öğretmen etkin, öğrenci pasiftir. Grup eğitiminin, çocukların kendi 

bedenlerini düzenlemeyi öğrenmesi ve sınıf arkadaĢlarına uyum sağlaması için önemli 

olduğuna inanılarak düzenli olarak uyku odasına gitmek gibi uygulamalar yapılmaktadır 

(Dere, 2000). 

Maria Montessori: Ġtalyan ilk kadın tıp doktoru Maria Montessori 20. yüzyıl 

baĢlarında pedagojide öne çıkan “çocuktan hareket” akımının önemli temsilcilerindendir. 

Çocuk eğitimi konusundaki düĢünce ve uygulamaları eğitimde Rönesans olarak kabul 

edilmektedir. Çocuklara yetiĢkinler gibi bakılmaması gerektiğini, onların yetiĢkinlerin bir 

kopyası olmadığını, hayatın özel bir biçimini temsil ettiklerini savunmuĢtur (Arslan, 2008). 

Montessori Metodu: Maria Montessorinin çocuğu gözlemleyerek oluĢturduğu, 

çocuğun kendisini, eğitimini ve eğitim çevresini, bireyi merkeze alan bir yaklaĢımla 

değerlendiren bir metottur. 

Montessori Materyalleri: Maria Montessori‟nin metodunda kullandığı özel 

materyalleridir ( bkz EK: 3). 

 

1.6. AraĢtırmanın Gerekçesi 

Bu araĢtırma ile toplanacak verilerin: 

1. Okulöncesi eğitim çağındaki çocukların sayı kavram geliĢimde hangi yöntemin 

daha etkili olduğunun bilinmesinin çocuğun geliĢimine katkı sağlayacağı, 

2. Okulöncesi eğitim alanlarında çocuğun eğitsel performansında kullanılan eğitim 

yöntemlerinin etkisinin bilinmesinin önemli olduğu, 
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3. Bu alanda yapılmıĢ çalıĢmalara katkı sağlayacağı bundan sonra yapılacak 

çalıĢmaları aydınlatacağı, 

4. Okulöncesi eğitim programlarında sayı kavramı kazandırmada öğretmenlere yol 

göstereceği ve Montessori metodu hakkında bilgi vereceği düĢüncesidir. 
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BÖLÜM II 

ĠLGĠLĠ YAYIN VE ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, çocuklarda kavram geliĢimine, sayı kavramlarına, Montessori Eğitim 

Modeli ve diğer eğitim modellerine yönelik kuramsal açıklamalara ve yapılmıĢ 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1.   Kavram GeliĢimi 

Genel anlamda kavram, insan zihninde anlamlanan farklı obje ve olguların 

değiĢebilen ortak özeliklerini temsil eden bir bilgi formu yapısıdır ve bir sözcükle ifade 

edilir ( Ülgen, 2004). 

Kavram, bir nesneyi ve ya bir olayı gösteren zihinsel imajdır. Kavramlar daha 

karmaĢık hale geldikçe ortak özellikleri paylaĢan nesneleri veya olayları gruplamaya 

baĢlarlar. Kavramlar günlük deneyimleri sınıflayıp grupladıkları için bir bütün olarak 

zihnin temelini oluĢtururlar (Arı vd., 1994). 

Ġçinde bulunduğumuz dünyada çeĢitli nesneler, olaylar bulunmaktadır. Bunları tüm 

özellikleriyle öğrenmek mümkün değildir. Bu nedenle benzer özellikleri olan nesne ve 

olaylar değiĢik isimler verilerek gruplandırılmıĢtır (Erdem ve Akman, 1995) . Örneğin 

yaprakları, dalları, kökleri, hacimleri, meyveleri ve üreme biçimleri acısından değiĢebilen 

ağaçların ortak yanları bu özellikleri taĢımasıdır. Bu algılarla zihnimizde oluĢturduğumuz 

imaj ağaç olarak adlandırılır. Daire, üçgen, dikdörtgen, köĢegen ve benzerleri değiĢik 

biçimdedir. Ama ortak özellikleri vardır. Bunlar farklı uzunlukta ki çizgilerin birbirini 

kesmesiyle oluĢan farklı biçimdeki düzlemlerdir. DeğiĢik görünümdeki bu düzlemlere 

“Ģekil kavramı” denir. Bu kavramlar da diğerleri gibi insanların düĢünceleri sonucu 

geliĢtirilmiĢtir (Ülgen, 2004 ). 

Kavram, aralarında belirli özellikleri paylaĢan bir grup nesne ve ya olaya verilen 

semboldür. Kavramlar bireyin düĢünmesini sağlayan zihinsel araçlardır. Ġçinde 

bulunduğumuz fiziksel ve sosyal çevreyi anlamamızı, onlarla iletiĢim kurmamızı sağlar 

(Senemoğlu, 2003). 

Kavramlar somut değil soyut düĢüncelerdir. DıĢ dünyada değil, insanın düĢünce 

sisteminde yer alır. Kavram, eĢyalar, olaylar ve insanlar benzerliklerine göre 

gruplandırıldığında gruba verilen addır. Kavramlar gerçek dünyada değil, 

düĢüncelerimizde vardır (Cantekinler vd., 1999). 
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Temelde kavramlar insanlarla ve onların duygu, düĢünce ve hareket bütünlüğü 

içinde edindikleri tecrübeleri ile var olurlar. Ġnsanların ürettiği bu kavramlar dünyayı 

anlamaya ve onunla bütünleĢmeye yarayan, sonuçta insanlar arası bütünleĢmeyi sağlayan 

ve ilkeler geliĢtirmeyi temel alan bir çeĢit bilgi formudur. Eğitim programları çoğu zaman 

kavram öğrenilmesi ile ilgilidir (Ülgen, 2004). 

2.1.1. Kavram OluĢturma 

Kavram oluĢturma, kavramın örneklerinin benzer ve farklı yönlerini algılayarak, 

benzerliklerden genelleme yapılarak oluĢturulur. Bu süreçte birey objelerle ilgili 

oluĢturduğu Ģemaya dayalı olarak, hatırlama ve objeler arasında iliĢki kurma iĢlemi yapar. 

Örneğin, yaklaĢık 3 aylık bebekler annelerini ya da kendilerine bakan kimseyi gördükleri 

zaman onu tanır ve gülümserler. Sonra aynı tepkiyi diğer insanlara genellerler. Ġnsan 

kavramı oluĢmaya baĢlamıĢtır. Kavram oluĢturma yaĢam boyu devam etmekle birlikte 

çocukluk yıllarında yoğundur. Çünkü dünyaya yeni gelen bir çocuk için çevresinde ki her 

Ģey yenidir. Bazı psikologlara göre kavram oluĢturma bir genelleme niteliği taĢır. 

Genelleme sürecinde bir ayırt edicilik elbette vardır. Birey, benzerleri bir araya getirmek 

için benzer olmayanları ayırt etme durumundadır (Ülgen, 2004). 

Ayırt etme, önceden görünen bir nesne ya da durumun zamanla parçalarını, 

ayrıntılarını ve özelliklerini algılama olarak tanımlanır. Okulöncesi dönemdeki çocuk, 

karmaĢık Ģekli bütün olarak algılamaktadır, ayrıntılara dikkat etmez. 6 yaĢından sonra 

ayrıntılara dikkat eder, daha sonra birleĢtirici, bütünleyici algıya yönelir (Sökmen, 1994). 

Çocuklar, oluĢturdukları kavramları çevrelerindeki insanların kullandıkları 

sözcüklerle birleĢtirirler. Örneğin, çocuk yuvarlak bir cismi yuvarlandığında kullanılan 

„yuvarla‟, „yuvarlak‟ sözcükleri, çocuğun bu sözcükler arasında bağ kurmasını sağlar. 

Belirli bir kavramın kazanılması için verilecek eğitimde kavramın yaĢlara göre geliĢim 

profilinin çizilmesi ayrıca, bu kavramın kazanılmasında çocukta geliĢmiĢ olması gereken 

becerilerin bilinmesi eğiticiye eğitim programını hazırlamasında büyük yararlar 

sağlamaktadır. Çünkü en iyi eğitim, geliĢim düzeyine uygun olarak verilen eğitimdir (Arı, 

1993). 

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

dönemlerde hızlı geliĢir ve kavramın özellikleri belleklerine mantıksal bir yolla yerleĢir 

(Ülgen, 2004). 
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J. Piaget‟ye göre kavram oluĢturma yeteneği iki basamakta biçimlenir: 

1. Ġlk kavramlar çocukların görerek kazandıkları yaĢantılarla öğrenilir. 

2. Daha sonra soyut özellikler arasındaki ayrımlar öğrenilir. Ona göre kavramların 

öğrenilmesi bir bakıma çocuğun o konuda zihinsel nitelikte olan bir tür olgunlaĢma 

durumuna bağlıdır (Cantekinler vd., 1995). 

2.1.2. Kavram Kazanma 

Kavram kazanma, oluĢturulan kavramı uygun kural ve ölçütlerle sınıflara ayırma 

iĢlemidir. Kavram oluĢturma, benzerliklerden genelleme yapma iĢlemine dayanırken 

kavram kazanma, ayrıĢtırma iĢlemine dayalıdır ve iĢlemsel bilgi gerektirir (Ülgen, 2004). 

2.1.3.  Kavram Kazanmayı Etkileyen Faktörler 

Aktarma:  Ġnsanlar öğrenmekte oldukları kavrama benzer baĢka bir kavramı 

önceden biliyorsa bu yeni kavramı da daha çabuk öğrenirler. 

Belirginlik: Ortak öğelerin gruplandırma, tek baĢına bırakılma ya da herhangi bir 

Ģekilde dikkat çekici hale getirilmiĢ olma derecesidir. 

Diğer Etkenler: Yönerge verme, ilgili bilgilerin hepsini aynı zamanda verme, 

kavram öğrenmeyi kolaylaĢtırır ( Cantekinler vd., 1995). 

2.1.4. Kavram GeliĢtirme Stratejisi 

Kavram geliĢme stratejisi bireyin bir kavramı öğrenmek için nasıl planlı bir Ģekilde 

inceleme yaptığına, inceleme sırasında kavram öğrenmeyi yönetecek ilkeleri nasıl 

oluĢturduğuna, denenceleri kullanıĢ biçimine iĢaret eder. 

Hulse, en iyi stratejinin mantıksal strateji olduğu görüĢündedir. Çünkü kavram 

öğrenmenin ardıĢık bir sırası vardır: 

1. Kavramın özelliklerini algılama 

2. Bu özellikleri kavram öğrenme tecrübesinde uyarıcılara kodlama 

3. Objeleri kavramların çeĢitlerine göre kodlama 

4. Tecrübelerin artmasıyla dünyadaki bilgilerin sınıflara bölündüğünü algılama ve 

onları öğrenmek için çeĢitli mantıksal kuralları sistematik olarak kullanma 
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Bireyin algılama, hatırlama, kodlama ve düĢünme ile ilgili süreçleri, tecrübe 

edinmesine, bilgiyi uygun zamanda seçmesine ve kullanmasına destek verir (Ülgen, 2004). 

            2.2. Çocuklarda Kavram Öğrenme 

Çocuk, yaĢamın ilk yıllarında değiĢik nesneler, iliĢkiler ve sözel anlatımla çeĢitli 

deneyimler kazanır. Bu deneyimlerden yola çıkarak bir genelleme, sınıflama ve sınıflar 

arasındaki basit iliĢkileri görmeye yönlendirilir. Böylece edindiği bilgi ve deneyimlerde 

genellediği, sınıflandırdığı ve aralarındaki iliĢkileri görmeye baĢladığı bir kavram eğitimini 

tüm yaĢamı boyunca yaĢına, bulunduğu sosyal çevreye ve eğitim düzeyine göre 

sürdürecektir. Kavram eğitimi öncesinde geliĢtirilen ön kavramlar çocuğun basamak 

basamak kavram eğitimine doğru geliĢmesine zemin hazırlar (Ürkün, 1992). 

Çocuklarda kavram geliĢiminin dört temel süreci vardır. Bu süreçler gruplama, 

genelleme, sınıflama ve kavram kazanmadır. 

2.2.1 Gruplama 

Çocuklar geliĢim düzeylerine uygun gruplamalar yaparlar. Bu genellikle çocuğun 

kendiliğinden etkinlikleri ve gözlemleri sonucu oluĢur (Arı vd., 1994). Piaget‟ye göre, 

bireyin gruplama yeteneği geliĢim sürecine dayalı olarak değiĢir. Okulöncesi eğitim 

düzeyinde gruplama; 

1. Algısal Gruplama 

2. Zihinsel Gruplama 

3. Çoklu Gruplama 

4. Farklılıkları Anlayarak Gruplama 

5. Kendi Ġçinde Sınıflama 

Ģeklindedir (Ülgen, 2004; Cantekinler vd., 1999). 

2.2.2. Genelleme 

Genelleme, kavramların veya ilkelerin yeni durumlara aktarılması olarak 

tanımlanabilir. Yeni durumlarla karĢılaĢtıkça aktarma yeteneği geliĢir. Ancak çocuğun yeni 

yönleri açıkça ayırt edilebilmesi için yeni durumun eskisine benzer olması gerekir. 
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Okulöncesi dönemde çocuklarda genelleme oldukça basit olup, çoğunlukla 

ilgilerini çeken bir durumun özelliklerini temel alma Ģeklindedir. Durumun içerdiği 

karmaĢıklıkların eksik bir biçimde anlaĢıldığı görülür. (Arı vd., 1994). 

2.2.3. Sınıflama 

Sınıflama kavram öğrenmenin en zor sürecidir ve yaklaĢık yedi yaĢ civarında 

oluĢur. Okulöncesi dönemde üç tür sınıflama yeteneği vardır. Bunlar: 

1. 2-3 yaĢ döneminde tek öz niteliği sınıflama 

2. 4 yaĢ döneminde dıĢarıda bırakıcı sınıflama 

3. 5-6 yaĢ döneminde sistematik sınıflama 

Tek öz niteliği sınıflamada, çocuk merkezleĢmenin etkisinde olduğu için objelerin 

tek bir yönüne konsantre olur ve basit sınıflama davranıĢı gösterir. DıĢarıda bırakıcı 

sınıflamada çocuk, nesneleri açıkça tanımlanmıĢ sınıflara yerleĢtirebilir. Ancak çocuğun 

oluĢturduğu sınıflar genellikle dıĢarıda bırakıcıdır. Sistematik sınıflandırma ise, nesnelerin 

paylaĢtıkları ortak bir özellik tarafından tanımlanmaları ve ilgisiz öz niteliklerin göz ardı 

edilmesidir (Arı vd., 1994). 

Küçük çocuklarda kavram öğrenme, kavramlar için kelimeler kullanmadan daha 

önce baĢlar. Kısa bir süre içinde öğrendikleri bütün kavramların adlarını da bilirler. 

Çocuklar bir kavramı uygun özellikleri ayırt edebildiklerinde öğrenirler. Bu nedenle 

kavram öğrenme ayırt etmeyi öğrenmekle baĢlar (Cantekinler vd., 1999). 

2-7 yaĢ çocukların kullandığı kavramlar mutlak olarak tanımlanmıĢtır. Eğer bir 

nesne veya olay bir kavramı temsil ediyorsa aynı anda bir diğer kavramı temsil edemez. 

Kavramları tanımlamadaki bu mutlaklığın sonucu olarak çocuk „daha büyük‟ „daha küçük‟ 

gibi iliĢkisel kavramları anlayamaz. Çocuğa göre bir Ģey ya büyük ya da küçüktür (Arı vd., 

1994). 

2.3. Matematik Kavramlarının GeliĢimi 

 Matematik bilindiği gibi aritmetik, geometri, cebir, uzunluk, kütle, hacim, grafik, 

sayılar gibi matematiği oluĢturan kavramlar ve bunların birbiriyle iliĢkilerini ve 

sembollerini kapsayan bir bilim dalıdır (Yıldız, 2005). 

Matematik, ardıĢık soyutlama ve genellemeler süreci olarak geliĢtirilen yapılarla 

(düĢünceler) bağıntılardan oluĢan bir sistem olarak görülmektedir (AkĢar ve Baykul, 1987). 
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Matematik, terimler sözlüğünde, biçim, sayı ve çoklukların yapılarını, özelliklerini 

ve arlarındaki iliĢkilerini usbilim yoluyla inceleyen ve sayı bilgisi, cebir, uzam bilim gibi 

dallara ayrılan bilim olarak tanımlanır (Çoker, 1983). 

Matematik akıl ve mantık bilimidir. Matematiği diğer bilimlerden ayıran en önemli 

özelliği tamamen insan beyninin bir ürünü olmasıdır (Kart, 2002). 

Matematik yeteneği ise, matematiğin sembolleri ile düĢünebilme, matematiksel 

iĢlemleri ve iliĢkileri anlayabilme ve genelleyebilme; matematiksel iĢlemlerde esneklik, 

tersine dönebilirlik ve matematikle ilgili konularda bellek gücü gibi özellikleri gösterme 

olarak tanımlanabilir (Güven ve  Uyanık Balat, 2006). 

Okulöncesi eğitimin, çocuğun geliĢimine ve eğitimine olumlu katkısı bilinmektedir. 

Özellikle erken yaĢta baĢlayan okulöncesi eğitim, çocukların, okuma yazma ve matematik 

ile ilgili baĢarılarda ölçülebilir artıĢlar sağladığı, bu çocukların ileriki yaĢlarda da 

baĢarılarının devam ettiği görülmüĢtür (Güven ve  Uyanık Balat, 2006). 

Matematik, kendine özgü bir dili olan ve bu nedenle evrensel boyutlarda iletiĢim 

sağlayan bilgilerin nesilden nesile aktarılmasında güvenilir bir araçtır (ÖzdaĢ, 1996). 

Bu çeĢitlilik ve ortak amaç doğrultusunda insanların matematiği nasıl gördükleri ve 

onun ne olduğu konusunda düĢünceleri dört grupta toplanabilir. Bunlar: 

1. Matematik günlük yaĢamdaki problemleri çözmede baĢvurulan sayma, 

hesaplama, ölçme ve çizme iĢlemleridir. 

2. Matematik bazı sembolleri kullanan ortak bir dildir. 

3. Matematik, insanda mantıklı düĢünmeyi geliĢtiren mantıksal bir sistemdir. 

4. Mantık dünyayı anlamada ve yaĢanılan çevreyi geliĢtirmede kullanılan bir araçtır 

(Açıköğretim Fakültesi Yayınları, 1989). 

DeğiĢen dünya koĢullarında problem çözebilen, karar verebilen, bağımsız ve 

eleĢtirel düĢünebilen, iletiĢim kurabilen, bilgiye ulaĢabilen, bilgiyi kullanabilen, bilgi 

üretebilen, veriye dayalı tahminde bulunabilen, ekip çalıĢması yapabilen, estetik duyguları 

geliĢmiĢ, olumlu duyuĢsal özelliklere, psikomotor ve öz düzenleme becerilerine sahip 

bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Matematik tüm bunların bireyler tarafından kazanılmasına 

katkıda bulunur. Dolayısıyla okullardaki matematik eğitiminin düzeyi topluma 
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kazandıracağımız bireylerin niteliklerini belirlemede önemli rol oynamaktadır (Butat ve 

Koç, 2006). 

2.3.1. Matematik Öğretimini Etkileyen Belli BaĢlı Kuramlar 

Eğitimde bir alanda doğru kararlar vermek için büyük ölçüde, psikolojik temellere 

dayanan öğrenme olgusunun yeterli düzeyde bilinmesine gereksinim vardır. Genelde 

uzmanların eğilimi bu farklı yaklaĢımların en güçlü ve kabul edilebilir olan yönlerini 

benimsemek ve uygulamak, zayıf ve yanlıĢ yönlerini ise eleĢtirmek Ģeklinde olmuĢtur 

(Güven, 2002). 

20. yüzyılın baĢından itibaren geliĢtirilen çeĢitli yaklaĢımların, öğrenme 

kuramlarının ve eğitim konusunda yapılan araĢtırmaların matematik öğretimini etkilediği 

ve önemli açıklıklar getirdiği görülmüĢtür. Bu kuramlar üç grupta toplanabilir. Bunlar 20. 

yy.ın baĢlarında geliĢtirilen anlamlı öğrenme kuramı ve yakın zamanda psikologlarca 

geliĢtirilen kavramlardır. 

1. Uyarıcı davranım kuramı 

2. Anlamlı öğrenme kuramı 

3. BuluĢ yoluyla öğrenme 

4. Gagne ve Skemp‟ in öğrenme kuramları 

5. Okulda öğrenme kuramı 

6. Piaget‟in öğrenme kuramı 

2.3.1.1 Uyarıcı Davranım Kuramı 

Uyarıcı davranım kuramına göre öğrenme, öğrenci, uyarıcı ve davranım arasında 

bir bağ kurduğu zaman gerçekleĢir. Burada uyarıcı bireyi harekete geçiren her Ģey, 

davranım da bireyin uyarıcı karĢısında gösterdiği tepkidir. Uyarıcı davranım kuramına göre 

matematik öğretiminde, öğrencilerin doğru davranıĢlarında bulunmaları, öğrencilerin 

davranıĢlarının doğru olup olmadığının öğretmen tarafından belirtilmesi, matematikteki 

kavram ve ilkelerle ilgili araĢtırmalar yapılması öğrenmenin etkili ve kalıcı olmasında 

büyük önem taĢır. Pavlov (1849-1936), Watson (1878-1958), Torndike (1874-1949), 

Sikinner (1904-1990) ve Guthire davranıĢçı yaklaĢım kuramının savunucuları ve 

geliĢtiricilerindendir (Açık Öğretim Fakültesi Yayınları, 1989). 
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2.3.1.2. Anlamlı Öğrenme Kuramı 

Bu kurama göre yeni bir bilgi ya da becerinin kazanılması için, bununla ilgili 

önceki bilgi ve becerilerin tam olarak kazanılmıĢ olması gerekir. Matematik hemen hemen 

tümüyle zihinsel becerilerle ilgilidir. Bu durum anlamlı öğrenmeyi önemli kılar. ÇeĢitli 

sayıların toplanması istendiğinde, bunları toplayıp sonucu söyleyebilen, ancak birkaç 

sayının toplanmasını gerektiren bir durumla karĢılaĢtığında, toplama iĢlemine 

baĢvuracağına karar veremeyen bir öğrencide toplama konusunda anlamlı öğrenme 

olmamıĢ demektir (Açık Öğretim Fakültesi Yayınları, 1989). 

2.3.1.3. BuluĢ Yoluyla Öğrenme Kuramı 

Bruner‟in buluĢ yoluyla öğrenme kuramı, bütün çocukların öğrenme isteğinin 

olduğunu, bu nedenle öğretim etkinliklerini bu isteği ortaya çıkaracak biçimde 

düzenlenmesi gerektiğini savunur. Buna göre öğretim öğrencide merak ve baĢarma isteği 

uyandıracak ve öğrencilerin birlikte çalıĢmalarını sağlayacak biçimde düzenlenmelidir. Bu 

yolla öğrenci keĢfetmeye yönelir (Açık Öğretim Fakültesi Yayınları, 1989). 

BuluĢ yoluyla öğrenme kuramında Bruner dört temel esasa değinmektedir. Bunlar: 

1. Güdüleme: Her çocukta var olan anlama, keĢfetme ve merak durumlarının 

güdülenmesi gerekmektedir. 

2. Yapı: Öğretim içeriğinin anlamlı olacak Ģekilde belirli ilke ve kavramlara 

dayandırılması ve bir bütünlük gösterebilecek Ģekilde yapılaĢtırılmasının gerekliliği bu 

kavram ile anlatılmaktadır. 

3. Sıralama: Zihinsel geliĢim birbirini takip eden sıralı dönemler halinde ortaya 

çıkmaktadır. 

4. PekiĢtirme: Öğretmenin uygun pekiĢtirenlerle öğrencinin kendi kendine 

öğrenmesini sağlaması gerekir. 

Bruner, buluĢ yoluyla öğrenmeni tüme varım yoluyla gerçekleĢeceğini kabul eder. 

Tümevarım birbirinden bağımsız öneklerden genellemeye ve bir kurala ulaĢma olarak 

açıklanabilir. Tüme varım, sezgisel düĢünmeyi gerektirir (AtlaĢ, 2002). 

2.3.1.4. Gagne ve Skemp’in Öğrenme Kuramları 

Robert Gagne ve Richard Skemp, öğrenme ile ilgili kuramlar geliĢtirmiĢlerdir. 

Gagne ve Skemp‟e göre öğretim sırasında matematikteki kavram ve becerilerin aĢamalı 
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düzen ve etkili öğretim için, çok özenli plan yapılması, bu planda hangi kavramların iyi 

öğretileceğinin belirlenmesi gerekir (Açık Öğretim Fakültesi Yayınları, 1989). 

2.3.1.5. Okulda Öğrenme Kuramı 

Bloom tarafından geliĢtirilen “Okulda Örenme Kuramı” doğrudan doğruya sınıftaki 

öğretimin geliĢtirilmesine yöneliktir. Bloom‟a göre öğretimdeki yanlıĢlıklar azaldıkça 

herkes daha çok öğrenebilecektir. Bu modele göre öğretmen öğrenciye yol gösteren, onun 

derse katılımını sağlayan, gerekli ve yeterli pekiĢtireçleri veren, öğrenmenin sonuçları ile 

ilgili bilgiyi ileten ve gerekli düzeltmeleri yapan kiĢidir. Öğrenme kuramlarının matematik 

öğretimine katkılarıyla matematik programlarında yeni düzenlemeler yapılmıĢtır. Ezberci 

öğrenme yerini anlamlı öğrenmeye, öğretmen merkezli öğretim yerini öğrenci merkezli 

öğretime, tahta ve tebeĢirle yapılan öğretim yerini çok değiĢik ve çeĢitli materyallerin 

kullanıldığı öğretime bırakmıĢtır (Açık Öğretim Fakültesi Yayınları, 1989). 

2.3.1.6. Piaget’in Zihinsel GeliĢim Kuramı 

Çocukların matematik eğitimleri üzerinde önemli etkiye sahip olan biliĢsel geliĢim 

kuramcılarının baĢında Jean Piaget (1896-1980) gelir. Piaget‟ye göre biliĢsel geliĢim 

birbiriye iliĢkili dört faktörden etkilenir. Bunlar: 

1. OlgunlaĢma: Fiziksel olgunlaĢma, merkezi sinir sisteminin olgunlaĢması 

2. Tecrübe: Hareket etme, somut objeler ve onlarla ilgili süreçler doğrultusunda 

düĢünme 

3. Sosyal etkileĢim: Oynama, konuĢma ve diğer insanlarla özellikle çocuklarla iĢ 

yapma 

4. Dengeleneme: OlgunlaĢma, tecrübe ve sosyalleĢme süreçlerini bir araya getirerek 

zihinsel yapıyı  inĢa etme (Charles, 1992 ). 

Piaget‟ye göre çocuklar, geçirdikleri yaĢantıların biyolojik olgunlaĢma düzeyleri ile 

girdiği karmaĢık bir etkileĢim sonucunda, çevrelerinde olup bitenlere anlam yüklerler. 

Çocukların olayları ya da durumları açıklama biçimleri, içinde bulunduğu geliĢim 

dönemlerine bağlı olarak değiĢiklik göstermektedir. Piaget‟ye göre biliĢsel geliĢim birbirini 

izleyen dört dönemi içine almaktadır. Bu dönemler arasındaki geçiĢlerin basit olmayan 

karıĢık bir süreç olduğunu vurgulayan Piaget, Yaptığı gözlemler çocukların dünyalarının 

yetiĢkinlerin dünyalarından çok farklı olduğunu öne sürmesine yol açmıĢtır. Piaget‟ye göre 
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çocukların tamamen kendilerine has zihinsel iĢleyiĢleri ve bakıĢ açıları vardır (Çelik, 

1996). 

Piaget, biliĢsel geliĢim dönemlerini duyu-motor, iĢlem öncesi, somut iĢlemler ve 

soyut iĢlemler olmak üzere dört döneme ayırarak incelemiĢtir (Dikici, 2002). 

2.3.1.6.1. Duyu-Motor Dönemi (0-2 YaĢ) 

 KonuĢma ve sembolik düĢünme baĢlar 

 DüĢünme motor ve duygusal iĢlemlerde kendisini gösterir 

 Nesne devamlılığı anlaĢılır 

 Motor ve duyusal etkinlikler daha iyi koordine edilir 

 Taklit yeteneği geliĢir (Selçuk vd., 2004).     

2.3.1.6.2. ĠĢlem Öncesi Dönem (3-6 YaĢ) 

 Ben merkezli düĢünme vardır 

 Korunum kavramı henüz kazanılmamıĢtır 

 Dil geliĢimi ve sembolik düĢünme artar 

 Odaklanma ve tersine dönebilirliği anlayamama söz konusudur (Selçuk vd., 

2004). 

2.3.1.6.3. Somut ĠĢlemler Dönemi (7-11 YaĢ) 

 Korunum, tersine dönebilirlik, odaklaĢma ile ilgili yetersizlikler ortadan kalkar 

 Sembolik düĢünme hızla geliĢir 

 Benmerkezcilik ortadan kalkar 

 Ġki veya daha fazla grup üst ya da alt grupta toplanabilir, ayrılabilir  

 Niceliksel akıl yürütme ortadan kalkar (Selçuk vd., 2004). 

            2.3.1.6.4. Soyut ĠĢlemler Dönemi (12 YaĢ ve Üzeri) 

 Nesne ve olaylar göz önünde olmadığı halde soyut düĢünülebilir 

 Hipotezler vasıtasıyla düĢünülebilir 

 Analiz, sentez, değerlendirme düzeyinde soyutlamalar yapılabilir 
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 Soyut problemler sistematik olarak sınanabilir 

 UlaĢılan sonuçlar hakkında genellemeler yapılabilir (Selçuk vd., 2004). 

Vygotsky, kavram geliĢimi konusunda Piaget‟den farklı olarak kavramları 

kendiliğinden elde edilen ve öğretilen karamlar olarak ikiye ayırmaktadır. Piaget‟de böyle 

bir ayırım yoktur. Kendiliğinden elde edilen kavramlar tümden gelim yoluyla edinilen ve 

gündelik hayatta kullanılan kavramlardır. Öğretilen kavramlar ise formal ortamlarda 

örneğin okullarda edinilen kavramlardır (Selçuk, 1999). 

2.3.2. Okulöncesi Çocuklarda Matematiksel Kavramların GeliĢimi 

Matematik, kavram geliĢimine yönelik olup, çocukların her gün yaĢadıkları somut 

deneyimlerle yakından ilgilidir. Örüntüleme, sınıflama, gözlemleme, sıralama, grafik 

çizme, ölçme, kıyaslama gibi konular çocukların gelecekte matematiği öğrenmelerine 

yardım ederek onların kavramları anlamalarını sağlar. Çocuklar matematiksel kavramları 

genelde çok hızlı anlayamazlar. AraĢtırmalar, sayma konusunda çok fazla deneyimi olan 

çocukların, rakamları daha kolay öğrendiklerini göstermiĢtir (Akman vd., 2002). 

Vygotsky‟e göre kavramlar iki Ģekilde kazanılmaktadır. O‟na göre kavramlar, 

kendiliğinden  doğal (Spontenaus) ve kendiliğinden olmayan  bilimsel Ģekilde kazanılır. 

Vygotsky, „doğal‟ kavramların öğrencilerin zihinsel geliĢim gibi adım adım geliĢtiğini, 

„bilimsel‟ kavramların ise sözel bir tanıma ve bu tanımlamanın kullanımıyla oluĢtuğunu 

belirtmekte ve ikinci tip kavramların birinci tip kavramların oluĢumundan daha sonra 

geliĢtiğini söylemektedir. Matematiksel kavramlar ise „bilimsel‟ kavram tipine girmektedir 

(Akt. Argün ve Dede, 2004). 

Erken çocukluk yılları birçok matematik kavramlarının da temellerinin atıldığı 

sihirli yıllardır (Baran ve Erdoğan, 2006). 

Çocuk, erken yaĢtan itibaren matematikle ilgili birçok deneyim yaĢamaktadır. 

Örneğin kardeĢinin yaĢı, telefon numarası, ev numarası, üç tekerlekli bisiklet, birkaç elma, 

birçok top gibi matematiksel bir dil kullanmaktadır. Çocukların matematikle ilgili yaĢadığı 

bu deneyimler sonucunda bu kavramlarla doğal bir Ģekilde tanıĢıp, bu kavramları 

kullanmaya baĢlamaktadır. Yani çocuk, erken çocukluk döneminde görsel düĢünmeden, 

zihinsel düĢünme dönemine geçmektedir (Ömeroğlu ve Dere, 2001). 

Bebekler çevrelerini izleyerek, dokunarak, tadarak, koklayarak, sesleri iĢiterek 

çevrelerine iliĢkin her Ģeyi doğal bir merakla öğrenmek istemektedirler. Bebeklikte nesne 
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devamlılığının kazanılması matematiksel kavramların kazanılmasında önemli bir aĢamayı 

oluĢturmaktadır. Bir yaĢ civarındaki çocuklara görsel uyarım sunulduğunda nesne 

setlerinin azlık-çokluğunu ayırt edebildikleri görülebilir (Metin, 1992;  Güven,1999). 

Birden dokuza kadar sayının öğrenilmesi için en az beĢ yıla yani 2-7 yaĢ arasına 

ihtiyaç vardır. Ağırlık, sayı, hacim gibi diğer kavramlarda geç öğrenilmektedir. 

Okulöncesinde bu alanda kazanılmıĢ öğrenmeler diğer eğitim basamaklarında ki baĢarı için 

çok önemlidir. Ġlk matematik kullanımı çok- az (miktar) üzerinedir. „Çok‟ olanı öğrenme 

daha kolaydır. „Az‟ olan miktar daha geç öğrenilir (dil geliĢimi gecikmesi, algı yetersizliği 

gibi nedenlerle) (Akt. Poyraz, 2001). 

Matematik kavramlarına temel oluĢturabilecek eĢleĢtirme davranıĢını çocuklar 1 – 2 

yaĢ civarında gösterebilmektedir. Gruplama becerisinin temelleri 1- 1,5 yaĢ civarında 

görülmektedir. Bu dönemde bebeklerde nesneleri algısal benzerliklerine göre gruplama 

davranıĢı görülmektedir. 3-4 yaĢındaki çocuklar bire bir eĢleme yapabilmektedir. 

BaĢlangıçta “bir sana, bir bana” gibi ikili, 4 yaĢından sonra ise daha ileri düzeyde bire bir 

eĢleĢme yapılmaktadır. Örneğin 4 yaĢındaki çocuklara 6 bebek ve 5 yüzük gösterilerek „ 6 

bebek var, her bebek için 1 yüzük var mı ?‟ diye sorulduğunda çoğu „ hayır, 6 bebek ve 5 

çocuk var‟ cevabını vermiĢlerdir. Çocuklar 4-5 yaĢlarında birden ona kadar ezbere 

sayabilir, bir, beĢ arası rakamları tanıyıp isimlendirebilir. 5-6 yaĢlarındaki çocuklar birden 

yirmiye kadar anlamlarını bilerek sayabilmekte ve bir grup nesneyi tek tek sayarak kaç 

tane olduğunu söyleyebilmektedir. Bir ile on arasındaki ramakları sıraya dizebilmekte ve 

tanıyıp isimlendirebilmektedir. Bir grup nesneyi büyüklüğüne göre sıralayabilir. Küçük 

sayılar içinde toplama, çıkarma yapabilir. En az, en çok, bir kaçı, birçoğu, hepsi, hiçbiri 

gibi nitelikle ilgili terimlerin anlamını bilir (Metin,  1992). 

Okulöncesi yıllarda konuĢmaya baĢlamayla birlikte matematik dilini kullanma da 

baĢlamaktadır. Matematik dilinin kullanımı, taklidi kullanımdan bilerek kullanmaya doğru 

geliĢmektedir. Okul yıllarındaki matematiğe temel oluĢturan Ģekil, sayı, iĢlemler, ölçüm, 

mekanda konum, basit veri toplama ve değerlendirme gibi matematiksel kavram ve 

beceriler ile bu becerilerin kazanılması ve kullanılmasında anahtar rol oynayan problem 

çözme, iletiĢim kurma, sonuç çıkarma ve bağlantılar kurmayı içeren matematiksel düĢünce 

okulöncesi yıllardaki nitelikli yaĢantılar ile geliĢtirilebilir (AktaĢ, 2002; Güven, 2000; Arı, 

vd., 1994). 
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2.4. Sayı Kavramının Tarihsel GeliĢimi 

Ġnsanlık, ilkçağdan bu yana sayıları kullanma ihtiyacı duymuĢtur. Avladıkları 

hayvanların veya sürüsündeki hayvanların sayılarını belirtmek için yaĢadıkları mağara 

duvarlarına çizikler çizmiĢler ya da kesilmiĢ ağaç dalına çentikler yapmıĢlardır. Bazen de 

ipe düğüm atmıĢlar ve çakıl taĢlarını kullanmıĢlardır (Çelik, 1996). 

Sayı kavramının geliĢimi, yılın günlerini saymaya, değiĢ tokuĢ ve ticari iĢlemler 

yapmaya, malların, sürülerin, askerlerin, kayıpların sayısını bilmeye, zaferlerini 

tarihlemeye çalıĢan çok çeĢitli kültürlerin gereksinimlerinin tarihidir. BaĢlangıçta bu 

geliĢim somut, deneysel ve geliĢi güzel olmuĢ, giderek soyutlaĢmıĢ ve genelleĢtirilmiĢtir. 

Buradan da anlaĢıldığı gibi sayı kavramı, ilk çağ insanı ile ortaya çıkan ve tarihi insanlık 

tarihi kadar eski bir bilimdir. Sayılar teorisi matematikte olduğu gibi diğer bilim dalları 

arasında da önemli bir yer tutar. Büyük matematikçilerden Gauss (1777-1855) bilimlerin 

kraliçesi matematik, matematiğin kraliçesi sayılar teorisi diyerek konunun önemini 

vurgulamıĢtır. Bir üretkenlik aracı olan el, bu konuda tükenmez bir zenginlik kaynağı 

olmuĢtur. Çünkü sayma el ve ayak parmaklarıyla yapılmıĢtır. Sayı bilincine varmada en 

doğal hesap makinesi el olmuĢtur. Daha sonra rakamları temsil etmek için özel semboller 

bulunmuĢtur. Böylece nesnelere dayanan iĢlemlerin yerine bunlara karĢılık gelen sayısal 

sembollere dayalı iĢlemler ortaya çıkmıĢtır. Bugünkü modern sayı sistemi, onluk sistemin 

eski kavramlarını ve basamak değeri sistemini birleĢtirerek Hintli matematikçiler 

tarafından yeniden keĢfedilerek kullanımından sonra, yokluğu belirtmeye yarayan sıfır 

zorunlu bir kavram olmuĢtur. Leibniz, sıfır ve bir rakamlarının kullanıldığı iki tabanlı 

sistemi bulmuĢtur (Orhun, 1996). 

2.4.1 Sayı Ġle Ġlgili Temel Kavramlar 

Sayı ile ilgili en önemli ve üzerinde en çok araĢtırma yapılan kavram ve beceriler 

çokluk, sayma, saymadan çokluğu bilme, sıra sayısı, sayının değiĢmezliği, kümeleri 

karĢılaĢtırma, sıradan bağımsız olma, toplama ve çıkarmadır (Çepoğlu, 1994). 

2.4.2. 2006 Okulöncesi Eğitim Programının Sayı Kavramları Açısından 

Ġncelenmesi 

Uygulanmakta olan 36-72 aylık çocuklar için okulöncesi eğitim programı, 2002-

2003 eğitim öğretim yılında denenip geliĢtirilmek üzere uygulamaya konulmuĢtur. Yapılan 

araĢtırmalar ve uygulamalardan alınan geri bildirimler, AB ve Uluslar arası normlara uyum 
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sağlama amacıyla çeĢitli AB ülkelerindeki okulöncesi eğitimde yapılan uygulamalar analiz 

edilmiĢtir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

Bu program okulöncesi eğitim kurumlarına devam eden 36-72 aylık çocuklarının 

psikomotor, sosyal-duygusal, dil ve biliĢsel geliĢimlerinin desteklenmesini, özbakım 

becerilerinin kazandırılmasını ve ilköğretime hazır bulunuĢluluklarını sağlamayı 

amaçlamaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

GeliĢtirme çabaları sırasında farklı ülkelerdeki okulöncesi eğitim uygulamaları 

analiz edilmiĢ, çeĢitli program, yaklaĢım ve modelleri incelenmiĢ, bunlardan elde edilen 

veriler çocuklarımızın özellikleri, toplumumuzun yapısı ve kültürel değerleri ile 21.yy‟ da 

eğitimli bireylerde olması gereken niteliklerden bütünleĢtirilmiĢtir (Milli Eğitim Bakanlığı, 

2006). 

Öğretmenlerin kendi programlarındaki çocukların geliĢim düzeylerini daha kolay 

belirlemeleri, gözlemler sırasında dayanak oluĢturması ve çocuk geliĢim değerlendirme 

form ve programlarını daha kolay hazırlayabilmeleri için 36-72 aylık çocukların geliĢim 

özellikleri 36-48 ay, 48-60 ay, 60-72 ay Ģeklinde ayrı baĢlıklar halinde hazırlanmıĢtır. 

Ancak bu özelliklerin genel özellikler olduğu ve asla değiĢmez olarak benimsenmemesi 

gerekliği de vurgulanmıĢtır. 

Programda amaç ve kazanımlar geliĢim alanlarına göre, psikomotor alan, sosyal-

duygusal alan, dil alanı, biliĢsel alan ve özbakım becerileri Ģeklinde gruplandırılmıĢtır. Sayı 

kavramlarıyla ilgili amaç ve kazanımlar biliĢsel alanda yer alırken,   çocuğun biliĢsel 

geliĢim özellikleri de 36-48, 48-60 ve 60-72 ay Ģeklinde üç bölümde incelenmiĢtir (Milli 

Eğitim Bakanlığı, 2006).  

2.4.2.1.  36-48 Aylık Çocukların BiliĢsel GeliĢim Özellikleri 

 Büyük-küçük, az-çok, açık-kapalı, uzun-kısa kavramlarını ayırt eder 

 Birden ona kadar sayar 

 Birebir eĢleĢtirme yapar 

 Üç küple köprü yapar 

 Birden ona kadar olan nesneler içerisinde istenilen sayıdaki nesne ya da nesneleri 

gösterir 

 Eksik insan resmine kol ve bacak çizerek tamamlar 
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 Üç parçalı bul yapı tamamlar 

 Renkleri tanır ve eĢleĢtirir 

 Resminde gördüğü nesneyi tanımlar 

 Diz, dil, boyun, kol, parmak gibi beden parçalarını gösterir (Milli Eğitim 

Bakanlığı, 2006). 

2.4.2.2.  48-60 Aylık Çocukların BiliĢsel GeliĢim Özellikleri 

 Ġnsan resmini altı ögeyi içerecek Ģekilde çizer 

 4-8 parçalı bul yapı tamamlar 

 Birden ona kadar olan nesneler ile rakamlar arasında iliĢki kurar 

 Nesneleri ortak özelliklerine göre (taĢıtlar, hayvanlar, büyük küçük nesneler, ağır 

ve hafif nesneler) sınıflandırır 

 Birden yirmiye kadar ezbere sayar 

 Üçlü, dörtlü eĢit setleri eĢleĢtirir 

 Ġki yarım daireyi birleĢtirip tam bir daire yapar 

 BaĢtaki, ortadaki, sıradaki gibi mekânsal konumları ayırt eder 

 Bir olayı oluĢ sırasına göre sıralar 

 Model olunduğunda on küpten kule yapar 

 Nesnelerin neden yapıldığını söyler 

 Neden sorusuna cevap verir 

 Dokuları ayırt eder 

 Sekiz rengi isimlendirir 

 Kısa bir süre önce gördüğü resmi hatırlar 

 Eksik resimleri modele bakarak tanımlar 

 Gösterilen resimle ilgili bir öykü anlatır 

 Öyküdeki beĢ ana noktayı hatırlar ve tekrarlar 
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 Neden sonuç iliĢkileri kurar 

 Etkinliklere bağlı olarak günün hangi zamanında olduğunu söyler 

 Bir nesnenin diğerlerine göre ağır yada hafif olduğunu söyler (Milli Eğitim 

Bakanlığı, 2006). 

2.4.2.3.  60-72 Aylık Çocukların BiliĢsel GeliĢim Özellikleri 

 Bedeninin tüm parçalarının isimlerini söyler 

 10-25 parçalı yap bozu tamamlar 

 Ġki üçgeni birleĢtirerek kare yapar 

 Aynı dokudaki 6-10 nesneyi eĢleĢtirir 

 Aynı dokudaki 6-19 nesneyi gruplandırır 

 Nesneleri bir özelliğe göre gruplandırır 

 Birden ona kadar olan nesne grupları ile rakamlar arasında iliĢki kurar 

 Birden ona kadar olan nesneleri kullanarak toplama ve çıkartma yapar 

 Yarım ve bütün olan nesneleri gösterir 

 Biden ona kadar olan nesneleri kullanarak toplama ve çıkartma yapar 

 Yarım ve bütün olan nesneleri gösterir 

 Birden ona kadar olan rakamları sıralar 

 EĢleĢtirme, iliĢki kurma, gruplandırma ve sıralamayı nasıl yaptığını açıklar 

 Basit neden sonuç iliĢkilerini açıklar 

 Kısa bir süre önce gösterilen resimdeki ayrıntıları hatırlar 

 Bir olaydan sonra ne olabileceğini tahmin eder 

 Nesneler arasında ki farklılıkları ayırt eder ve söyler 

 Nesnelerin kendi içerisinde ki konumunu birinci, ikinci Ģeklinde biçimlendirir 

 „en az, en çok, birkaç‟ gibi miktar bildiren ifadeleri kullanır 

 Haftanın günlerini sırayla söyler 
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 Yirmiye kadar ritmik sayar 

 „Dün, bugün, yarın‟ ile ilgili konuĢur 

 BeĢ harfi isimlendirir 

 Daha önce dinlediği öyküleri anlatır 

 Sorulan sorulara kendine özgü cevaplar verir 

 YaĢadığı yerin adresini söyler (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

2.4.2.4. Sayı Kavramına Yönelik Kazanımlar 

Halen uygulanmakta olan Milli Eğitim Bakanlığı‟nın 2006 yılına ait, 36-72 aylık 

çocuklar için hazırlamıĢ okulöncesi eğitim programında sayı kavramları, biliĢsel alan 

içinde Ģu Ģekilde yer almıĢtır: 

1. 20 içinde ileriye doğru birer ritmik sayar 

2. 10 içinde geriye doğru ritmik sayar 

3. 10 içindeki rakamları okur 

4. Varlıkların sayısını söyler 

5. Nesneleri sayarak miktarlarını uygun rakamla eĢleĢtirir 

6. Nesneleri sayılarına göre eĢleĢtirir 

7. Nesneleri ve nesne gruplarını uygun rakamla eĢleĢtirir 

8. Nesneleri sayılarına göre sıralar 

9. Söylenilen sayı kadar nesneleri gösterir 

10. Gösterilen belli sayıdaki nesneyi doğru olarak sayar 

11. Sayıca ondan az olan bir gruptaki nesnelerin sayısını söyler 

12. Sıra bildiren sayıyı söyler 

13. On içindeki rakamları modele bakarak yazar 

14. Nesne grubuna belirtilen sayı kadar nesne ekler 

15. Nesne grubundan belirtilen sayı kadar nesneyi ayırır 

16. Nesneleri kullanarak on içindeki toplama gerektiren problemleri çözer 
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17. Nesneleri kullanarak beĢ içinde çıkarma gerektiren problemleri çözer 

Okulöncesi matematik müfredatı düĢünceye yönelik ve içerik olmak üzere iki tür 

standarttan oluĢmaktadır. DüĢünceye yönelik standartlar matematiksel sonuç çıkartma 

üzerinde yoğunlaĢırken, içerik standartları matematiksel konuları kapsar. DüĢünceye 

yönelik standartlarda; problem çözme, iletiĢim, sonuç çıkartma ve bağlantılar olmak üzere 

dört standart vardır. Tahmin etme, sayı, geometri ve uzaysal konular ölçme, istatistik, 

olasılık ve örüntüler gibi konular ise içerik standartlarını kapsamaktadırlar. Problem 

çözme, matematiğin diğer bütün alanlarını anlayabilmenin anahtarıdır. Çocuklar problemi 

pek çok farklı yollar kullanarak çözmeyi öğrenebilirler (Akman, 2002). 

2.5. Okulöncesi Dönemde Uygulanan Farklı Eğitim Modelleri 

Eğitimle ilgili ilk teorik görüĢlerin eski yaĢamda ortaya çıktığı söylenebilir. Bu 

bakımdan ilk çağın iki ünlü düĢünürü Plato ve Aristo eğitim teorisinin en önde gelen iki 

ismidir. Her iki düĢünür, erken çocukluk eğitiminin de ilk öncüleri olmuĢlardır (Aytaç, 

1992). 

Ortaçağ Avrupa‟da ise, çocuk, yetiĢkinin küçük bir kopyası olarak kabul edilmiĢ ve 

bu bakıĢ açısı içinde çocukluk döneminin kendine has özelliklerine gereken önem 

verilmemiĢtir. Bu nedenle çocuğun eğitimi için farklı bir yol izlenmemiĢtir. Özellikle 

19.yy.dan günümüze çocuk geliĢimi konusunda yapılan araĢtırma ve incelemelerdeki ortak 

bulgu, “çocuğun birçok yönlerden yetiĢkinden farklı özelliklere sahip olduğu” Ģeklindedir. 

Eğitimciler yeni ve alternatif arayıĢlara doğru yönelmektedir. Artık öğretmen ya da 

program merkezli anlayıĢın istenilen niteliklerde (üretken, yaratıcı, bağımsız) insan 

yetiĢtirmediği görüĢü tüm eğitimciler tarafından kabul edilmekte ve bu sistemden çıkıĢ 

yolları aranmaktadır (Temel, 1993). 

Olaya bu açıdan bakıldığında çocuğun geliĢmesine iliĢkin araĢtırmalar ve bunların 

dayandırıldığı temel felsefi görüĢlerin önemi daha iyi anlaĢılmaktadır. 

Günümüzde çeĢitli okulöncesi eğitim kurumlarında çocukların geliĢimini 

destekleyecek uygun ortamı sağlamak amacıyla birçok eğitim modeli uygulanmaktadır. Bu 

modellerin tamamının ortak amacı çocuğun geliĢimi ve eğitimi için en yararlı olanı 

uygulamaktır (Köksal Aksoy ve Aslan, 2006). 
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2.5.1. High/scope Eğitim Modeli 

High/scope yaklaĢımı A.B.D.‟de geliĢtirilmiĢtir. Programla ilgili çalıĢmalar 1960‟lı 

yılların baĢlarında baĢlatılmıĢtır (Büyükkaragöz, 1977). 

High/scope öğretim programları öğretmenlerin ve çocukların etkinliklerini beraber 

belirlediği ve birlikte çalıĢtığı bir uygulamadır. Sınıfta yapılan etkinlikler, planla, yap-

hatırla sıralamasının sonucudur ve çocuklar tarafından planlanıp öğretmen tarafından 

desteklenmektedir (Poyraz ve Dere, 2003). 

High/scope programının dayandığı temel prensip “etkin (aktif) öğrenmedir”. Etkin 

öğrenme yaparak öğrenme demektir. Bütün bir öğrenme olayında tüm duyu organları ve 

vücut iĢin içine girer (Fathi, 1992). 

Öğretmenler, çocukların düĢünce ve eylemlerini yönetip denetlemek yerine, bu 

düĢünce ve eylemleri temel alırlar (Kefi, 1999). 

2.5.2 Head Start Eğitim Modeli 

 Amerika BirleĢik Devletlerinde uygulanmakta olan Head Start programı, çocuk ve 

aileyi bir bütün olarak ele alan bir okulöncesi eğitim programıdır. Yoksul çevreden gelen 

çocukların devam ettiği Head Start Programında, çocukların anneleri de eğitim 

etkinliklerinin içerisine alınmakta ve 3 yaĢtan itibaren çocukların geliĢimlerine yardımcı 

olunmaktadır. 1964 yılında uygulamaya konulan Head Start Programı, ev ve kurum 

merkezli olarak yürütülmektedir. Head Start Programı, eğitim, sağlık, ebeveyn katılımı, 

sosyal hizmetler olmak üzere 4 bölümden oluĢmaktadır (Ömeroğlu, 1992). 

2.5.3. Çocuktan Çocuğa Eğitim Modeli 

Çocuktan çocuğa yaklaĢım 1975 yılında uluslar arası Çocuk Yılı öncesinde 

tanıtılarak ilk programı Londra Üniversitesinde baĢlatılmıĢtır (Baykan ve Turla, 1995). 

Küçük çocuğun büyük kardeşleri tarafından eğitimi ve bakımı, özellikle düşük 

sosyo-ekonomik düzey ailelerinde ve kırsal kesimde çok sık rastlanan geleneksel bir 

durumdur. UNICEF ve WHO gibi resmi sağlık kuruluşlarının, bebek ve çocuk ölümleri ve 

hastalık nedenlerinin ortadan kaldırılması ve sağlık eğitiminin verilmesine ilişkin başlattığı 

bir yol olan çocuktan çocuğa eğitim yaklaĢımı, büyük çocukların küçük çocukların 

bakımına yardımcı olduğu, böylece küçük çocukların bakım ihtiyaçlarının karĢılandığı 

geleneksel bir sistemdir (Myers, 1996). 
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2.5.4.Açık Eğitim Modeli 

Açık eğitimde tek bir felsefe ya da evrensel olarak onaylanmıĢ varsayımlar 

bulunmamaktadır (Temel ve Dere, 1999). 

Açık eğitim gerçek dünyaya ve topluma açılmaktır. Çocuklar belirli etkinlikleri 

gerçekleĢtirmek için oyun alanlarına ve diğer açık alanlara gidebilirler. Aynı Ģekilde 

toplumu oluĢturan bireyler çocuklarla ilgili, beceri ve deneyimlerini paylaĢmak için okula 

gelebilirler. Açık eğitim okul duvarlarını yıkmakta ve öğrenme dünyasını gerçekte bütün 

dünya olarak düĢünmektedir. Sınıfın dört duvarını eğitim yeri olarak kabul etmemektedir, 

tüm dünya bir sınıftır. Öğretmen-çocuk iliĢkisi karar verme ve katılım üzerine kurulmuĢtur. 

Açık sınıfta öğrenme, etkileĢimci ve katılımcı bir süreçtir (Akt.Temel ve Dere 1999). 

2.5.5 Reggio Emilia Eğitim Modeli 

Reggio Emilia Eğitim projesi 1970 yılında, okulöncesi eğitimin yaygınlaĢtırılması 

amacı ile hükümet giriĢimi ve yerel yönetim tarafından Ġtalya‟nın Kuzeydoğusunda 

bulunan Reggio Emilia‟da baĢlatılmıĢtır. 

Reggio Emilia okulöncesi eğitim yaklaĢımına göre, büyüme sürecinde çocuk, 

geliĢimini engelleyen bir duvarla karĢı karĢıyadır. GeliĢim sürecinde çocuk önce yaĢadığı 

toplumdaki yeni kültürel değerleri ve rolleri öğrenmesi için desteklenmelidir. Daha sonra 

çocuk, geliĢimini engelleyen ve eski değer yargılarından oluĢan “duvarla” karĢılaĢtığında 

bu “duvarı” kendi kendine aĢmayı baĢarmalıdır (Temel, 1997). 

Reggio Emilia Eğitim projesine her sosyo-ekonomik ve eğitim düzeyine sahip 

ailelerden 3-6 yaĢ çocuklar katılmaktadır. Reggio Emilia yaklaĢımında çocuk yetiĢtirme, 

sadece biliĢsel yönü vurgulamayan, duygulara da önem veren, duygusal hedefleri 

belirsizlikten kurtaran, çocuk-yetiĢkin ve çocuk-çocuk iletiĢimine önem veren bir eğitim 

anlayıĢı içindedir (Temel, 1997). 

2.5.6.  Ev Merkezli Aile Eğitim Modeli 

HIPPY Programı 1969 yılında Ġsrail‟de, Hebrew Üniversitesi Yahudi Kadınlar 

Ulusal Konseyi (NCJW), Eğitimde GeliĢmeler AraĢtırma Enstitüsü‟nde geliĢtirilmiĢtir. 

HIPPY Programı, eğitimden faydalanamayan aileler ve çocuklar için planlanmıĢ ve kısa 

sürede dünyada yaygınlaĢarak yerel programlara adapte edilmiĢtir. HIPPY Program 

müfredatları, ebeveynlere, çocuklarına eğitim vermede rehber olmaları için düzenlenmiĢtir. 
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Müfredat materyalleri, bütün ebeveynlerin anlaması amacıyla da üçüncü sınıf okuma 

düzeyi esas alınarak hazırlanmıĢtır (Poyraz ve Dere, 2003). 

2.5.7. YapılandırılmıĢ Eğitim Modeli 

YapılandırılmıĢ yönteme göre bilgi, bireyin deneyimlerini bir temel olarak 

kullanarak yapılandırılmasına dayanır. Eğitimdeki temel amaç, çocukların fikirlerini 

araĢtırabilecekleri gerçekçi bir ortam yaratmaktır (Poyraz ve Dere, 2003). 

YapılandırılmıĢ sınıf ortamı çocukların etkinliklerini ve özdenetimi geliĢtirmesi için 

düzenlenir ve aktif öğrenme yöntemi kullanılır. 

Aktif öğrenme ortamında çocuklar, kiĢisel ilgi ve niyete dayalı etkinliklerde 

bulunur, materyalleri seçer ve onlarla neler yapacağına karar verir. Materyalleri tüm 

duyularını kullanarak inceler, doğrudan nesnelerle deneyim kazanarak bağıntıları keĢfeder, 

materyalleri değiĢtirip birleĢtirebilir, yaĢına uygun gereç ve malzeme kullanır, kendi 

deneyimlerinden söz eder, yaptıklarını kendi sözcükleriyle anlatır. Öğretmen ise çocuğu 

dinler ve düĢüncesini destekler (Weikard, 1999). 

2.5.8. Geleneksel Eğitim Modeli 

Geleneksel (nesnelci) öğretim yaklaĢımını biçimlendiren felsefe pozitivizmdir. 

Pozitivist bilgi felsefesi, bilginin nesnel olduğunu ve bireyin dıĢında geliĢtiğini, bilimsel 

doğruların tek ve mutlak olduğunu, bilimsel bilginin ise içinde üretildiği toplumun inanç 

ve değerleri ile iliĢkisinin olmadığını savunur. Nesnelci görüĢ, bilginin sabit olduğunu, 

çünkü nesnelerin temel özelliklerinin bilindiğini ve göreceli olarak değiĢmediğini ifade 

etmiĢtir. Nesnelci görüĢlere göre, bilimsel doğrular bilim adamlarının çalıĢmalarının birbiri 

üzerine inĢa etmesi ile oluĢan birikimlerdir. Bu görüĢe göre insanoğlu bilgiyi sürekli ve 

kesintisiz olarak biriktirir ve ulaĢabileceği en son noktaya ulaĢır. Bunun içinde nesnelci 

görüĢler, bilimsel bilginin mutlak olduğunu savunur. Ayrıca bu görüĢ yanlıları, dünyanın 

olduğu gibi gerçekçi bir biçimde algılanmasını benimserler. Bu anlayıĢ bilimsel 

prensiplerin (teori, kanun, kavram gibi) doğada gizli olduğunu, bu gerçeklerin, yapılan 

araĢtırmalar sonucu ortaya çıktığını ifade eder (Özden, 2003). 

Geleneksel öğretimin amaçları, müfredat geliĢtiriciler tarafında belirlenir. Müfredat 

programı belirgindir. Hem içerik, hem de strateji çocuklara dıĢarıdan sunulmuĢtur (Winn, 

1991). 
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Geleneksel eğitim yaklaĢımında öğretilmek istenen konular çok önemlidir. Bu 

bilgilerin öğrenilmesi istenir. Çocukların sürekli dikkat et, sessiz dinle, söylenenleri yap 

gibi emirlere uyması istenir. Öğretmen öğretici rolünde olup, öğrenmeyi kontrol eden, 

programı ve konuları belirleyen, sessizliğe önem veren bir roldedir. Çocukların önünde bir 

etkinliğin nasıl yapılacağını göstererek onlara örnek olur. Öğretmen, öğretme yöntemi 

olarak sadece sözel anlatım yöntemini kullanır. Zaman zaman yüksek sesle düĢünerek 

yorumlarda bulunur. Çocuklar söylenenleri yapmakla ve dinlemekle sorumludur. Çocuklar 

söylenenler esnasında pasif ve alıcıdır. Okullar yaĢam ve toplumdan ayrımlaĢmıĢtır (Temel 

ve Dere, 1999). 

Öğretmen merkezli gruplarda çocukların hepsi toplu bir Ģekilde eğitim alır. 

Çocuklar bireyselden ziyade grup amaçlarına teĢvik edilmektedir. Bununla beraber bütün 

çocuklarda aynı geliĢmenin olması beklenir. Zayıf performansa sahip olan çocuk yeterince 

çok çalıĢmayan niteliktedir. Çözüm çocuğun daha fazla çalıĢması için ihtar etmektir. 

(Demirel 1994; Küçükahmet, 1995). 

2.5.9. Montessori Eğitim Modeli 

            Bugün dünyada okulöncesi eğitimde teorileri en fazla etkili olan düĢünürler 

arasında özellikle Frobel, Montessori, Dewey, Gessel, Piaget sayılabilir. Bu düĢünürlerin 

görüĢleri ve bunlardan yararlanılarak geliĢtirilen okulöncesi uygulamaların her birisi daha 

geniĢ olarak incelemeyi gerektiren ayrı bir bildiri, hatta bir kitap konusu olabilecek 

niteliktedir (Oktay, 1993). 

Okulöncesi çocuğun eğitimine iliĢkin çalıĢmaları ve bu konuda geliĢtirdiği yöntemi 

ile tüm dünyada kendinden söz ettiren ünlü eğitimcilerden biri de kuĢkusuz Dr. Maria 

Montessori‟dir (Oktay, 1987). 

Montessori metodu, eğitim ortamında öğrenciyi temel alan, onun ihtiyaçlarına ve 

kiĢilik geliĢimine birincil planda değer veren, öğrencinin her açıdan bir bütün olarak 

geliĢiminin sağlanması görüĢünü benimseyen, özetle; eğitimi özgürlük kavramı üzerine 

oturtan bu paradigma; hümanistik (insancıl) eğitim anlayıĢı, aktivite merkezli eğitim 

anlayıĢı, öğrenci merkezli eğitim anlayıĢı baĢlıkları ile de ele alınmaktadır (Hesapçıoğlu ve 

Akbağ, 1996). 

Pedagojinin en etkili araĢtırmalarından birini ortaya koyan Maria Montessori,  bir 

tıp uzmanı olarak bu alanda ilk denemelerini yaparken, bir feminist olarak çocuk haklarını 
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da savunmuĢtur. Ayrıca kiĢilik ve hayat durumlarının sınırlandırmalarına karĢı çıkmıĢ ve 

bu konuda özellikle radikal davranmıĢtır. Fakat Montessori‟nin birçok önemli tutanağı 

savaĢ sırasında kaybolmuĢtur (Erben, 2005). 

Maria Montessori 20. yüzyıl baĢlarında pedagojide öne çıkan “çocuktan hareket” 

akımının önemli temsilcilerindendir. Çocuk eğitimi konusundaki düĢünce ve uygulamaları 

eğitimde Rönesans olarak kabul edilmektedir. Çocuklara yetiĢkinler gibi bakılmaması 

gerektiğini, onların yetiĢkinlerin bir kopyası olmadığını, hayatın özel bir biçimini temsil 

ettiklerini savunmuĢtur (Arslan, 2008). 

Günümüzde hiçbir pedagoji bu kadar geniĢ bir yer bulmazken, kendi geliĢtirdiği 

metodu hala ayakta duran Maria Montessori, 82 yıllık ömrüne birçok Ģeyi sığdırmıĢtır. 

Maria Montessori, 31 Ağustos 1870 yılında Chiaravalle kasabasında bir maliye 

memurunun tek kızı olarak doğmuĢ, ilk ve orta öğrenimini Roma „da tamamlamıĢtır. 1890 

yılında Roma Üniversitesi‟nin matematik ve doğa bilimleri bölümünü bitirmiĢ, 1892 yılında 

tıp alanında ön kurs bitirme sınavına girerek Ġtalya'nın ilk kadın tıp öğrencisi olmuĢtur 

(Wilbrandt, 2008). 

2.5.9.1. Montessori Metodunun Felsefi Temelleri 

Montessori, erken çocukluk eğitiminde eĢsiz bir yaklaĢım yaratırken  

Henric Pestalozzi, Friedric Froebel, Edward Seguin, Jean Hard gibi filozofların ve 

eğitimcilerin çalıĢmalarından beslenmiĢ, özellikle Jean-Marc-Gaspard ve Edward Seguin 

tarafından yürütülen çalıĢmalardan ve J.J. Rousseau‟dan fazlasıyla etkilenmiĢtir (Korkmaz 

2005). 

Montessori, yeni eğitim harekâtı içinde yazdığı kitaplarının birçok pasajında 

Rousseau‟ya yakın temalar hakkında çeĢitlemeler yer alır. Çocuklara hiç saygı 

göstermediğine dair yetiĢkin dünyasını eleĢtiren Rousseau‟nun tutumunu anımsatır 

(Korkmaz, 2005 ). 

J.J. Rousseau, “Emilie ya da Eğitim Üzerine” (Emilie ou sur I‟education-1762) adlı 

eserinde, daha önceki eserlerinde öne sürdüğü toplum ve kültür felsefesi görüĢleri 

doğrultusunda bir eğitim modeli açıklar. Emilie‟nin daha birinci cümlesi Ģöyle baĢlar: 

“Yaratanın elinden çıkan her şey iyidir, her şey insanların elinde bozulur.” Eğitici çocuğa 

emirler vermek yerine onun kendisini bulmasına yardımcı olmaya çalıĢmalıdır. Rousseau 
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bu konuda Ģöyle der: “Emir ve itaat, çocuğun lügatinde mevcut değildir”. Rousseau Emilie 

adlı esrinde bireyci bir eğitim modeli sunar (Aytaç, 1998). 
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2.5.9.2. Montessori Metodunun OluĢum Süreci 

Doktora tezini çoktan bitirmiĢ olmasına rağmen Maria Montessori, Roma 

Üniversitesinin psikiyatri kliniğindeki araĢtırma çalıĢmalarını sürdürmüĢ ve 1987‟de 

gönüllü asistan olarak bu kliniğe girmiĢtir. Burada bir grup zihinsel engelli çocuğu, 

gözlemlemiĢ, bu çocukların akıllarının tamamen kullanılmaz olmadıklarını ve uyarı 

bulduklarında reaksiyon gösterdiklerini görmüĢtür (Wilbrandt, 2008).  

Maria Montessori tedavi için birkaç kliniğe gitmiĢ, zihinsel engelli çocuklar 

hakkında bulabildiği her Ģeyi okumuĢtur. Kısa sürede Jean-Marc-Gaspard-Itard ve 

öğrencisi Edouard Seguin‟ in yapıtlarına ulaĢarak zihinsel engelli ve psikolojik bozukluğu 

olan bu çocukların eğitimi ve öğretimi için özel eğitim okulunun gerekliliği kanısına varır. 

1898 yazında politik bir gazete olan Roma Dergisi‟nde „Toplumsal Yanlışlar ve 

Yeni Bilimsel Keşifler‟ adlı uzun bir makale yayınlar. 

Bu sayede daha sonraları normal çocuklar için yapacağı çalıĢmaların temelleri de 

atılmıĢ olur: „Önce Duyuların Daha Sonra Zekânın Eğitimi‟. 

BaĢlangıçta Maria Montessori, Itard‟ın ve Seguin‟in materyallerini temel alarak 

kendi gözlemleri ve öğrencilerinin tepkilerine göre onları geliĢtirir. Sonunda bir seri temel 

eğitim materyalleri geliĢtirmiĢ olur. Bu materyaller eğer eğitimcilerin ellerinde bilinçli 

olarak kullanılırsa çocuklarda uygun ilgi uyanmaktadır. Eğer eğitimciler yeterli bilgiye 

sahip değilse, çocuklarda gereken motivasyon oluĢmamaktadır. Maria Montessori 

materyalleri konusunda bu önemli konuya en baĢta dikkat çekmiĢtir. 

Bu materyaller daha sonra normal çocuklara uygulandığında gerekli değiĢiklikler 

ve ilavelerle “Montessori Materyalleri ve Montessori Metodu” oluĢturmuĢtur (Wilbrandt, 

2008). 

2.5.9.3. Ġlk Çocuklar Evi (Casa Dei Banbini) 

1907 Ocak ayında San Lorenzo mahallesinde büyük ve harap bir binada ilk okul 

kurulur. 6 Ocak 1907 tarihinde kurulan bu yeni okula Signora Lodi tarafından Casa Dei 

Banbini (Çocuklar Evi) adı verilir. YaĢları iki ila altı arasında değiĢen bir grup çocuğun 

eğitim iĢine baĢlanmıĢtır (Lillard, 1973; Akt. Oktay, 1987). 

Ev Ģartları son derece kötü olan bu çocuklar için Montessori Ģöyle der: 
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“ilk başta hepsi ağlamaklı hepsi ürkekti. Korkularından konuşamıyorlardı.  Yüzler 

donuk, gözleri şaşkındı. Başka nasıl olabilirlerdi ki? Hepsi karanlık derme-çatma 

yuvalarından zihinlerini uyandıracak hiçbir şey bulmaksızın büyümüş, fukara ve başıboş 

çocuklardı. Belliydi yeterince beslenememişlerdi. Yiyeceğe, açık havaya muhtaçtılar. Sanki 

dallarında solup kurumaya mahkûm olmuşlardı”  (Montessori, 1975). 

Montessori, çevre koĢullarının yetersizliği nedeniyle geliĢmemiĢ olan çocuklara, 

daha önce geri çocuklarda kullandığı malzemeyi kullanarak yardımcı olmaya çalıĢmıĢtır. 

Amacını gerçekleĢtirmek için çocukların öğretmeni olarak görevlendirdiği kiĢiye 

malzemelerin nasıl kullanıldığını gösterdikten sonra kendisi geri plana çekilerek çocukların 

davranıĢlarını gözlemeye baĢlamıĢtır. O, çocukların sahip olduklarına inandığı potansiyeli 

ortaya çıkaracak uygun ortamı hazırlayarak, onların bu ortamda serbestçe hareket 

etmelerine fırsat verecek geliĢmelerine yardımcı olmaya çalıĢmıĢtır. 

“Çocuğa yardım için özgürce gelişmesine elverişli bir çevre sağlamamız gerekir. 

Çocuk kendini geliştirme döneminden geçmektedir. Önüne dikilen kapıyı açın ona yeter. 

Yaşına uygun bir çevrede çocuğun ruhsal yaşamı doğal olarak gelişip iç sınırını ortaya 

koyacaktır. Yeni eğitimin amacı çocuğun keşfi ve özgürleşmesidir” demiĢtir (Montessori, 

1975). 

2.5.9.4. Montessori Programının Genel Amaçları 

Montessori programlarının genel amaçları çocuğun okula karĢı pozitif bir tutum 

takınması, öğrenme sevgisi göstermesi, öz disiplin göstermesi, öz motivasyonlu olması, 

bağımsız olarak hareket edebilmesi, tekrardan ve çalıĢmaktan keyif alması, kendine güven 

geliĢtirmesi, konsantrasyon alıĢkanlığı kazanması, kalıcı merakının beslenmesi, iç güvenin 

ve düzen duygusunu geliĢtirmesi ve oyun oynamak yerine çalıĢmayı seçmesi olarak 

sıralanabilir. Bu amaçlardan bazıları Ģöyle açıklanabilir: 

 Çocuğun okula karĢı pozitif tutum geliĢtirmesi: Montessori Metodunda 

eğitim aktivitelerinin çoğunun bireysel olması sebebiyle, çocuk kendisine çekici gelen 

eğitim iĢiyle ilgilenir. Çocuk kendi hızında çalıĢır ve iĢini istediği kadar tekrarlar. 

Böylelikle denemeleri baĢarılarının dizisi haline gelir. Bu Ģekilde çocuk öğrenmeye 

karĢı pozitif tutum edinir (http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-

2490.html) 

 

http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
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 Her çocuğa kendine güvenini geliĢtirmesi için yardımcı olunması: 

 Montessori okullarında çalıĢmalar tasarlanırken, her yeni adım çocuğun 

zaten hakim olduğu alanlar üzerine inĢa edilir. Böylelikle sık sık tekrarlanan 

baĢarısızlıkların olumsuz etkileri ortadan kalkar 

(http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html). 

 Her çocuğun konsantrasyon alıĢkanlığı kazanmasında yardımcı olunması: 

Etkili eğitim, dikkatli dinleme alıĢkanlığını ve söylenen / uygulanan Ģeye dikkat etmeyi 

gerektirir. Yapılan dikkat toplayıcı deneyimler süreciyle çocuk uzun süren dikkat 

alıĢkanlığı oluĢturur, böylece konsantrasyon yeteneğini arttırır 

(http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html ). 

 Kalıcı merakın beslenmesi: Sürekli ve kalıcı merak sürekli öğrenmenin ön 

koĢuludur. Çocuğa uyarıcı öğrenme durumlarının zengin bir çeĢitliliği arasında 

nitelikleri ve iliĢkileri keĢfetmesi için fırsatlar sağlanmalıdır. Böylelikle merak geliĢir 

ve yaratıcı öğrenmede temel unsur kurulur 

(http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html ). 

 Çocukta düzen duygusunun ve iç güvenin geliĢtirilmesi: Ġyi düzenlenmiĢ ve 

zenginleĢtirilmiĢ ancak basit bir çevre sayesinde çocuğun düzen ve güvenlik ihtiyaçları 

yoğun bir Ģekilde tatmin edilir (http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-

2490.html ). 

 GiriĢimde bulunma ve sürdürme alıĢkanlıklarının geliĢtirilmesi: Çekici 

materyaller ve eğitim etkinlikleri çocuğun iç ihtiyaçlarına göre düzenlenir. Çocuk kendi 

kendine yaptığı etkinliklerden zevk almaya alıĢır. Giderek bunlar inisiyatif 

alıĢkanlığına yol açar (http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html ). 

2.5.9.5. Montessori Eğitim Kademeleri 

Montessori metodu ilk uygulamalarında okulöncesine yönelik olmakla beraber 

zamanla lise eğitimine kadar uygulama alanı bulmuĢtur. Montessori eğitim kademeleri 

okulöncesi eğitiminde 0-3 ve 3-6 olarak ikiye ayrılır. 0–3 yaĢ, (0–14 aylar) infant (bebek) 

ve (14–36 aylar) toddler (yeni yürümeye baĢlayan çocuk) olarak ikiye ayrılır. Ġlkokul ise 

6–12 yaĢı kapsar ve yaĢ gruplanması gereğiyle iki kademeye ayrılmaktadır. Ortaokul ve 

lise ise zaten üç yıllık bir aralığı kapsadıkları için tek kademelidir. Montessori orta 

http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
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öğretimi Maria Montessori tarafından Erdkinder (toprak çocukları) olarak adlandırılmıĢtır. 

(http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html) 

2.5.9.5.1. GeliĢim Evreleri 

Montessori çocuğun yaĢamını yeniden doğum olarak adlandırdığı kendine özgü 

ihtiyaçları olan dönemlere ayırır. Bu dönemler: 

Birinci Evre: 0-6 YaĢ 

Ġkinci Evre: 6-12 YaĢ 

Üçüncü Evre: 12-18 YaĢ 

 Birinci Evre: 0-6 YaĢ 

Bu evre, 0-3 ve 3-6 olma üzere iki evreye ayrılır. 0-3 yaĢ arası çocuk M. Montessori 

tarafından “ruhsal embriyo” olarak tanımlanır. Bu psiko-embriyonik aĢamada çeĢitli güçler 

birbirinden ayrı ve bağımsız olarak geliĢir: Kol ve bacak hareketleri, duyusal hareketler, ve 

dil. Ġkinci alt dönemde (3-6 yaĢ) zihin yapısı hâlâ aynıdır, ancak çocuk yetiĢkinden 

etkilenmeye baĢlamaktadır. Doğumdan 3 yaĢına kadar bilinçsiz emici zihnin zamanıyken, 

3-6 yaĢ arası bilinçli emici zihnin zamanıdır. 0-3 yaĢında meydana gelen tüm ayrı 

embriyonik geliĢimler son bulmalı; bireysel kiĢiliğe hizmet etmek için bütünleĢmeli ve 

beraber iĢlemelidir. Montessori 3-6 yaĢ arasındaki bu periyodu karakterin biçimlenmesi 

için embriyonik periyot olarak tanımlar (http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-

2490.html ). 

 Ġkinci Evre: 6-12 YaĢ 

Ġkinci evre 6 yaĢından 12 yaĢına kadar olan dönemdir. Bu evrede çocuklar 

kavramsal kaĢiflerdir. Hayal güçlerini ve soyutlama güçlerini geliĢtirir; bilgilerini 

dünyalarını geniĢletmek ve keĢfetmek için kullanırlar. Soyut aklın organize edildiği 

tekbiçimli geliĢmenin durgun evresidir. Çocuğun zihinsel ve fiziksel ufku açılır; eğer fırsat 

varsa ve koĢullar uygunsa çocuğun keĢfedebileceği değerlerin sınırı yoktur. GeliĢimin bu 

düzeyi için M. Montessori kapsamlı bir eğitime, engin bir kültüre, geniĢ sosyal iliĢkilere ve 

açık bir çevreye vurgu yapmıĢtır. Bu evrede çocuk bütün ahlâkî sorunları keĢfetmek ister, 

dünyanın doğa ve insanlık tarafından yapımını anlamak için isteklidir. Bu geliĢim 

döneminde fiziksel olarak büyük değiĢimler geçirir, bağımsızlık kazanmak ister. Bu eğitim 

düzeyinde verilen materyaller yeterli olmamasına rağmen gereklidir. Eğitimin bir önceki 

http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
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aĢamasında materyal bireysel kiĢiliğin temellerinin atılması için yardım ederken, bu 

aĢamada kültürün kazanılması için yardım eder. Ahlâkî düzeyde ise bu dönemdeki çocuk 

adaletsizliğe karĢı sivri bir duyguya sahiptir   

(http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html ). 

 Üçüncü Evre: 12-18 YaĢ 

Bu dönem 12-15 ve 15-18 olmak üzere iki devrede incelenebilir. Önemli fiziksel 

değiĢimler yaĢanır. Çocuklar sosyal konumlarını anlamaya çalıĢırlar ve topluma doğrudan 

katkı sağlamak isterler. Onları bir okul programına bağlayan çalıĢmalar bu aĢamada 

verilemez. Kendileri araĢtırmak ve bizzat yaĢamak isterler. Ergenler sadece çalıĢmamalı, 

ayıca kendi çalıĢmalarıyla para da kazanmalıdırlar. Bu Ģekilde öz saygı kazanırlar. Kültürel 

geliĢimini, üretme, çalıĢma ve deneme metotlarıyla, onu cezbeden toplumun çeĢitli 

yüzlerinin deneyimlerini yaĢayarak sürdürmeli; kendini yaratabilmeli ve 

yönlendirebilmelidir (http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html ). 

           2.5.9.6.  Montessori Metodunun Ġlkeleri 

Dr. Montessori‟ye göre çocuğun görevi, “ Kendinin de içinde yaşadığı çevreyle 

uyum halinde, zamanına, yerine, kültürüne uygun bir insan yaratmaktır.” Yeni doğmuĢ bir 

bebekle üç yaĢındaki bir çocuğu karĢılaĢtırılacak olursak, bu kadar kısa bir sürede meydana 

gelen inanılmaz değiĢimi çocukluğun sırrı olarak niteleyen Dr. Montessori, eğiticiye düĢen 

görevin, çocukların bu gizli güçlerini mümkün olan en son noktaya kadar geliĢtirmelerine 

yardım olarak tanımlıyor. Günümüzün çocuğunun kendi imkânlarını geliĢtirmesine 

gerçekten yardım edebilmek içinse, Montessori yönteminin ilkelerini bir bütün olarak 

kavramak ve çarpıtmadan uygulamak gerekmektedir (Montessori, 1982). 

Özet olarak, Montessori yönteminin ilklerlerini kısaca Ģöyle sıralayabiliriz: Emici 

zihin ve duyarlık dönemleri, tekrarın önemi, önceden hazırlanmıĢ bir çevrenin gerekliliği, 

çocuğu iç disipline yönelten bir özgürlük anlayıĢı, dikkatin yoğunlaĢması, çalıĢma sevinci 

ve Ģevki, çocuğun toplumsal bir varlık olarak geliĢmesi (Montessori, 1982). 

Montessori yönteminin ilkeleri incelendiğinde evrensel nitelikte oldukları ortaya 

çıkmaktadır. 

2.5.9.6.1. Emici Zihin 

Montessori yaklaĢımının emici zihin ilkesi, çocuğun zihinsel faaliyetini ortaya 

çıkarmayı amaçlar. Çocuk dünyanın neresinde olursa olsun Montessori‟ nin „emici zihin‟ 

http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
http://www.okulonceciyiz.biz/archive/index.php/t-2490.html
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olarak adlandırdığı bir yetiye sahip olarak doğar. Montessori çocuk evrelerinde çocuk asla 

zihinsel baĢarılar kazanmaya zorlanmaz (Köksal Akyol ve Oğuz, 2006). 

Çocuğun çevresindekiler, çocuğun bilmediği bir dili konuĢurken, iki yıl sessiz 

sedasız oturup sonra birden bu dili kusursuz grameri, telaffuzu ve bütün ayrıntılarıyla 

konuĢmaya baĢlayıvermek hangi yetiĢkinin harcıdır? Oysa dünyanın dört bir yanında iki 

buçuk yaĢında çocuklar bu iĢin üstesinden gelebilmektedirler. „Emici zihin‟ dili 

öğrenmekle de yetinmez, ülkesinin kültürünü tümüyle emip sindirir, zamanını ve mekânın 

bütün özelliklerine sahip bir kiĢiliği kendi özünden yaratır. Kültür, ülkü, duygu, davranıĢ 

ve inançların „emilip‟ benimsenmesi, çocuğun doğumuyla altı yaĢı arasındaki „emici zihin‟ 

döneminde gerçekleĢir (Montessori, 1982). 

Çocuk emici zihni sayesinde çevresinde olup biten her Ģeyi (olumlu-olumsuz) 

emerek alır. Bu nedenle bu dönemde çocuğun çevresindeki olumsuz örnekler azaltılırken 

olumlu örnekler çoğaltılmalıdır. 

2.5.9.6.2. Duyarlılık Dönemleri 

Montessori  çocuğun duyarlılık dönemlerini anlatırken Hollandalı bilgin Hugo de 

Vris‟ in gözlemlerinden Ģöyle bahseder: 

“De Vris‟in verdiği örneklerden biri, sıradan kelebeğin tırtılıydı. Dişi kelebek 

içgüdüsel olarak yumurtalarını seçtiği ağacın gövdesiyle dallarının birinin emin ve gözden 

uzak bir köşesine bırakır. Kabuğunu kırıp çıktığında tırtıllara beslenmeleri için muhtaç 

olduğu taze yaprakların üstlerindeki dalın ucunda olduğunu kim haber verecektir? Işık. 

Tırtıl ışığa alabildiğine duyarlıdır. Işık onu cezp eder, büyüler Bu yüzden ufacık kurtlar 

ışığın en bol olduğu dal ucuna doğru yavaş yavaş ilerlerler ve orada taze yaprakların 

arasında o korkunç oburluklarının giderirler. İşin ilginç yanı tırtıl daha başka besinler 

yiyebilecek kadar olgunlaşır olgunlaşmaz, ışığa karşı duyarlılığını yitirir. Tırtıl yeni 

deneyler ve yeni yaşam gereçleri için yol almaya başlar.” (Montessori, 1999). 

Duyarlılık dönemleri olarak adlandırdığımız olgu çok ilginç bir geliĢmedir. 

Duyarlılık dönemi canlının bebeklik hali ve büyüme süreci içindeyken elde ettiği geçici ve 

özel bir vergidir ve bir özgül yeteneğin elde edilmesiyle sınırlandırılmıĢtır. Bu yetenek  

elde edilir edilmez, duyarlılık da kaybolmaktadır. Çocuk bu duyarlılık döneminde, kendini 

çevreye uydurup, yeni fetihler ve baĢarılar kazanmayı öğrenir. Bu dönemler, içeriyi 

aydınlatıcı bir ıĢık demetine ya da enerji sağlayan bir bataryaya benzer. Çocuğun dıĢ dünya 
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ile yoğun bir temasa geçmesini sağlayan iĢte bu duyarlılıktır. Bu dönemde her Ģey 

kolaydır. Her çaba çocuğun gücünde biraz daha artıĢ sağlar. Ancak amaca eriĢildikten 

sonra üzerine yorgunluk ve kayıtsızlık çöker. Bu ruhsal tutkuların biri tükendi mi, bir 

baĢkası alevlenir. Böylece çocukluk ĢaĢmaz bir ritimle bir baĢarıdan öbürüne koĢar. 

Çocuğun mutluluğunu sevincini sağlayan da budur. ( Montessori,  1999). 

Duyarlılık dönemlerinin huysuzlukları, doyurulmamıĢ bir ihtiyacın belirtisidir 

(Montessori, 1999). 

 Çocuğun çeĢitli iç duyarlılıkları, karmaĢık çevresi içinden kendisi için yararlı ve 

gerekli olanı seçmesine elverir. Örneğin dil öğreniminde çeĢitli sesler çocuğun kulağına 

karma karıĢık doluĢurken, birden bire bu seslerin arasından bazıları seçilmeye baĢlar. 

Düzenli bir harekete, ritme dönüĢen bu sesler, giderek titreĢim tarzını da değiĢtiren bir 

uyum ve buyruk kazanmaktadırlar. Çocuğun duyarlılık dönemini açığa vuran tek Ģey, 

kendisine açıkça, kısa kısa sözcüklerle hitap edildiği zaman yüzünde beliren gülümseme ve 

sevinçtir ( Montessori, 1999). 

Maria Montessori duyarlılık dönemlerinin yaĢamın ilk yıllarını kapsadığını belirtir 

ve bu zamanın boĢa harcanmaması gerektiğini savunur. Çocuk özellikle zihinsel geliĢimini 

bu yıllarda tamamlar. Çünkü çocuğun belli uyarıcılara acık olduğu yıllar bu yıllardır. 

Duyarlılık Dönemleri: 

 Doğumdan 3 yaĢına kadar: Duyusal deneyimler 

 1,5 yaĢından 3 yaĢına kadar: Dil yetisinin geliĢimi 

 2 yaĢından 4 yaĢına kadar: Kasların eĢ güdümü ve geliĢimi, küçük cisimlere ilgi, 

hareket etkinliklerinin geliĢimi, gerçeğe ilgi, zaman ve anlamda birbirini izleyen Ģeylerin 

algılanması 

 3 yaĢından 6 yaĢına kadar: Duyusal yetilerin etkileĢmesi ve büyüklerin etkisine 

karĢı duyarlılık 

 3,5 yaĢından 4,5 yaĢına kadar: Yazı 

 4 yaĢından 4,5 yaĢına kadar: Dokunma duygusu 

 4,5 yaĢından 5,5 yaĢına kadar: Okuma (Akt. BaĢal, 2005). 
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2.5.9.6.3. Hazırlayıcı Çevre 

Hazırlayıcı çevre belirli temel prensiplere dayalı olarak hazırlanmıĢ kendine özgü bir düzeni 

olan bir mekândır (Wilbrandt, 2007). 

Bu mekândaki tüm materyaller çocuğun bunlarla yapacağı alıĢtırmalarda daima basitten 

zora, somuttan soyuta yani; çocuğun baĢardıkça daha zorunu istemesine imkân verecek Ģekilde 

düzenlenir. 

Çocuklar gün akıĢına uygun olarak hazırlanmıĢ içinde yaĢayacakları bu mekândaki düzeni 

bilirler ve birilerinin onlara bir Ģeyler teklif etmesini beklemeden kendi seçimlerini 

yapabileceklerinden emindirler (Wilbrandt, 2007). 

Bu mekânda her materyalin değiĢmez bir yeri vardır ve bu yer ancak çocukla birlikte 

değiĢtirilir. Bir alıĢtırmada kullanılacak tüm parçaların bir tepsi ya da bir sepet içinde bulunması 

bilhassa küçük çocukların o alıĢtırmayı bir defada çalıĢma alanına taĢımalarına fırsat verir. Böylece 

çocuğun motivasyonunu kaçıracak gereksiz arama zahmetinden kurtulmuĢ olunur (Wilbrandt, 

2007). 

Tüm materyaller temiz, tamam, ve estetik bir görünüme sahiptir. Bu durum çocukların da 

aynı Ģekilde dikkatli, özenli çalıĢmalarını ve çalıĢmayı problemsiz bir Ģekilde tamamlamalarını 

sağlar. 

Kullanılacak malzemenin güzel, zarif ve çekici renklerde olması onları alıĢtırmayı 

yapmaya teĢvik eder. Bilhassa bir sette kullanılan parçalardaki renk uygunluğu ve aynılığı 

çocukların o çalıĢmaya ait tüm parçalan kolayca bulmalarını sağlar. Örneğin; kırmızı tas, kırmızı 

kova, kırmızı sabunluk ve fırça el yıkama setinde kırmızı havluların da kullanılacağını iĢaret eder. 

Bu durum aynı zamanda çocuğun çalıĢmayı bağımsız olarak yapıp bitirmesine yerine kaldırırken 

kullanılan malzeme yerine temizini yine kimseye sormaya gerek kalmaksızın koymasını sağlarken 

yaptığı iĢin doğruluğundan da emin olmasını sağlar (Wilbrandt, 2007). 

Materyallerin göz önünde ve ulaĢılır uzaklıkta olması çocukları o alıĢtırmayı deneme 

isteğini teĢvik eder. Tüm malzemeler çocukların görebileceği ve ulaĢabileceği açık dolaplarda veya 

raflarda bulunur. Göz önünde bulunan Ģeyler çocuklarda yapma arzusunu destekler böylece 

materyal kendi reklamını da yapmıĢ olur. Atasözünde de  "gözden ırak olanın gönülden de ırak 

olduğunun vurgulanması" gibi. Bu durum aynı zamanda çocuk için yararlı bir çalıĢmayı dolaylı 

olarak teklif etmeyi sağlar. Göz önünde bulunmayan ve ulaĢılması güç bir yerdeki materyalin 
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çekiciliği de olmaz. Eğer çocuk daha zor bir alıĢtırmaya baĢlamadan daima en basit olanı tercih 

ediyorsa bu düzen terapistin ve eğitimcinin iĢini kolaylaĢtırmıĢ olur. 

Bilhassa küçük ve fiziksel engelli çocuklar için böylesi bir düzenleme idealdir 

(Wilbrandt, 2007). 

Engelli olmayan çocuklar için değerli bir eĢyaya ulaĢmanın çeĢitli yöntemleri vardır ve onlar 

bunu bulmakta fazla güçlük çekmezler. Ancak fiziksel engelli çocukların hareket kabiliyetlerinin ne 

kadar kısıtlı olduğu düĢünüldüğünde böylesi bir düzenin her iki gurup çocuğun birlikte yaĢamasına 

olanak sağladığı ortadadır. Sadece bu açıdan ele alınsa dahi baĢka "düzen" modelleri ile 

karĢılaĢtırıldığında bunun çok daha anlamlı olduğu kendiliğinden anlaĢılmaktadır (Wilbrandt, 

2007). 

Materyallerin sınırlı olması pek çok sosyal iliĢkiye neden olur. Hemen hemen tüm 

alıĢtırmaların sadece bir adet olması çocuklar arasında birbirleriyle konuĢma anlaĢma, problemlere 

çözüm yolları üretme gibi çok önemli durumlara neden olur. Yani çocuklar arasında iletiĢime fırsat 

tanır. Bütün çocuklar daima kendilerinden önce baĢka birisinin aldığı çalıĢmaya sahip olmak ister. 

Bu durumda seyretmek, beklemek, uygun bir çözüm yolu üretmek, isteğini ertesi güne ertelemek, 

vazgeçmek gibi çok önemli sosyal geliĢmeleri desteklediği gibi aynı zamanda seyrederek öğrenmek 

gibi dolaylı öğrenmeyi de sağlar. Gözlem yapmak hem de baĢkalarının yaptığı iĢe saygı duymayı ve 

değer vermeyi de öğretir. Beklemek, sabırlı olmanın antrenmanıdır. Çocuk aynı zamanda seyrettiği 

bu süre içerisinde moral bir izlenim kazanır. BaĢkasını acele ederek bir an evvel çalıĢmayı 

bitirmesini beklerken aynı zamanda gerçekte o çalıĢmayı isteyip istemediğini de anlamıĢ olur. 

Problemi çözmek için ortak bir yol bulmak karĢılıklı konuĢmayı ve ikna etmeyi gerektirir ki, 

bu da ileriki yaĢantılarında çok önemli bir olguyu "demokrasi" yi öğrenmesi için bir ön hazırlıktır 

(Wilbrandt, 2007). 

Bir isteğini ertesi güne ertelemek irade gücü gerektirir. Ara sıra ilgisi baĢka Ģeylere 

yönlenirse de aynı konuda istek duymaya devam etmesi kararlı olmayı ve ne istediğini bilmeyi 

gerektirir. 

Vazgeçmenin farklı nedenleri olabilir. Ġstediği Ģeye sahip olana karĢı hassasiyet, 

küçümsemek, feragat etmek gibi. Burada gerekli olan vazgeçmenin nedenini keĢfetmektir. Belki de 

bu konuda çocuğun yardıma ve desteğe ihtiyacı vardır. Böylece çocuk hayatı boyunca yaĢayacağı 

her istediğinin o anda yerine getirilemeyeceği konusunda ilk deneyimlerini yapacak ve 

öğrenmiĢ olacaktır. 
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Hata kontrolü çocuğun yetiĢkine olan bağımlılığını azaltır. Montessori Materyallerindeki 

hata kontrolü çok önemli bir prensiptir. Bu prensip gerek satın alınan materyallerde, gerekse  

prensipler doğrultusunda hazırlanarak geliĢtirilmiĢ materyallerde olsun daima çocuğa çalıĢması 

sırasında "burada doğru olmayan bir Ģeyler var" düĢüncesini gösterir. Bu durumu kendiliğinden 

keĢfeden bilhassa kendisine karĢı aĢırı güvensiz ve yetiĢkinden daima sözle ya da bakıĢla tastik 

bekleyen çocuklara kısa zamanda kendi baĢlarına deneme-yanılma yoluyla öğrenme fırsatı 

verecektir (Wilbrandt, 2007). 

Hazırlayıcı çevre çocuğun ve yetiĢkinin davranıĢlarını Ģekillendirir. Ġyi bir çalıĢma mekânı 

hazırlamak eğitimci için büyük, ciddi ve zaman alıcı bir iĢtir. O, bununla çalıĢma ve sosyal 

davranıĢları etkileyecek aynı zamanda estetiği ve harmoniyi sağlayacaktır. 

Bu çevre, aynı zamanda eğitimciye, tüm çocukların bağımsız olarak çalıĢma yapması 

istifadesinden yararlanarak ihtiyacı olan çocukla bireysel çalıĢma fırsatı kazandıracak ve onu 

çekiĢtirerek, aynı anda yüzlerce talebi yerine getirmekten kurtarıp, sakin ve huzurlu bir çalıĢma 

imkanı da sağlayacaktır (Wilbrandt, 2007). 

2.5.9.6.4.  AlıĢtırmanın Tekrarı ve Özgür Seçim 

Maria Montessori‟nin Annelik Sanatı kitabında alıĢtırmanın ayrıntılarına girildikçe 

çocukların tekrarlama tutkusunun büsbütün arttığını vurgular. 

“Her seferinde çocuklar, bu görev nöbetlerinden dinlenmiş, yenilenmiş, tazelenmiş 

olarak dünyamıza dönüyorlardı. Yüzlerine baktığımızda büyük bir sevinç, büyük bir 

mutluluk yaşamış insanların aydınlığı çarpıyordu. Gözlerimize çocuklara dış dünyayı 

unutturabilecek güçteki bu dikkat dönemlerine pek sık rastlanmasa bile, bütün hepsinde 

ortak garip bir tutum dikkatimi çekti. Daha sonra buna ben „alıştırmanın tekrarı‟ adını 

verdim” (Montessori, 1999). 

Bu hadise, araĢtırılmamıĢ çocuk derinliklerinin ilk açılımı olmuĢtur. Montessori, bu 

tür gözlemlerden çocukların önceliklerini kullanarak, tatmin edici faaliyetler 

geliĢtirebilmeleri için sınırlı ölçüde bir teĢvike ihtiyaçları olduğunu anlamıĢtır. O‟na göre, 

çocuklara yöneltilen baĢarı talepleri yerine, bağımsız geliĢim için uygun çevre ve teĢvikleri 

sağlamak daha etkilidir (Wilbrandt, 2007). 

Maria Montessori, “alıĢtırmanın tekrarı ve özgür seçim” gibi çocuğun ruhsal 

derinliklerinde yatan çabaların, kiĢiliğin geliĢiminde önemli olduğunu vurgular. KiĢiliğin 

kendiliğinden oluĢmasında kabul edilebilir tercihleri Ģöyle sıralar: 
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1. AlıĢtırmanın Tekrarı 

2. Özgür Seçim 

3. Hata Deneyimi 

4. Hareketlerin Çözümlenmesi 

5. Sessizlik AlıĢtırmaları 

6. Sosyal ĠliĢkilerde Düzgün DavranıĢ 

7. Çevrede Düzen 

8. KiĢisel Temizliğe Özen 

9. Duyuların Eğitimi 

10. Okumadan Ayrı Yazma 

11. Kitapsız Okuma 

12. Özgür Faaliyetli Disiplin 

Maria Montessori‟nin geri çevirdikleri: 

1. Ödüller ve cezalar 

2. Ġmla kılavuzları 

3.Toplu dersler 

4. Programlar ve sınavlar 

5. Öğretmen masası 

6. Oyuncaklar ve Ģekerlemeler 

Maria Montessori, bu listeyle eğitim sisteminin kabataslağını oluĢturmuĢtur. 

(Montessori, 1999). 

2.5.9.6 5.  Dikkatin YoğunlaĢması (Polarizasyonu) 

Dikkatin yoğunlaĢması (polarizasyonu) Montessori pedagojisinin kilit olayıdır. 

Çünkü ona göre bunun üzerine çocuksu iĢ kurulmaktadır. Montessori‟nin birçok eserinde 

de bahsettiği bu yansımanın keĢfi yeni bir eğitim anlayıĢının kaynağı olarak görülmektedir. 

Montessori dolaylı birçok müdahaleye rağmen, silindirlerle uğraĢısından vazgeçmeyen üç 

yaĢındaki bir kız çocuğunu gözlem altına almıĢtır (Arslan, 2008). 
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“Gözüme ilk çarpan, silindirleri yerlerinden çıkarıp, yine yerlerine yerleştirmekle 

meşgul, üç yaşlarındaki bir kız çocuğu oldu. Dediğim silindirler, değişik boylardaydı ve 

her birinin boyuna göre bir deliği vardı; tıpkı bir şişenin tıpası gibi, bu deliklerin içine 

tıpatıp oturuyordu. Bu yaşta bir çocuğun bu alıştırmayı öyle yoğun bir ilgiyle üst üste 

tekrar etmesine şaştım kaldım. Daha da tuhafı, kız bu işi yaparken, ne hızını, ne de istifini 

bozuyordu. Hareketleri adeta bir kısır döngüydü.  Alıştırmayı kaç defa tekrar ettiğini 

saymaya başladım. Ardında kendini bu garip meşgaleye ne derece kaptırdığını denemeye 

karar verdim. Öğretmene öbür çocuklara şarkı okutturmasını söyledim. Küçük kız bana 

mısın demedi. Bu sefer öbür çocuklarla ortada koşuşturmaya başladık. O, yine istifini 

bozmadı. Bunun üzerine oturmakta olduğu sandalyeyi usulca kaldırıp ufak bir masanın 

üzerine kondurdum. Sandalyeyi kaldırırken, kızcağız üzerinde çalışmakta olduğu nesneleri 

kapıp, dizlerinin üstüne koydu. Durumda hiçbir değişiklik olmamışçasına işine devam etti. 

Ben saymaya başlayalı beri tam kırk iki kez işlemi tekrar etti. Derken derin bir uykudan 

uyanırmışçasına durdu. Başını kaldırıp mutlulukla gülümsedi. Gözleri pırıl pırıldı. Demin 

onu tedirgin etmek için yaptıklarımızı bile fark etmemişti. Şimdi ise hiçbir neden yokken 

görevi sona ermişti. Ama biten görev neydi? Ne için bitmişti? İşte bu gözlem, çocuk 

zihninin henüz el atılmamış derinliklerine yaklaşmamıza ilk olanağı sağladı. Bu yoğun 

dikkatin yanı sıra, çeşitli nesneleri yan yana getirirken ellerinin ritmik bir hareket düzeni 

içinde olduğu da dikkati çekmekteydi.” (Montessori, 1999). 

Bu iĢlem bir kapalı çalıĢma devresi olarak tanımlanmaktadır ve üç aĢamadan 

oluĢmaktadır. Bu konsantrasyonun ilk basamağı hazırlık basamağı, ikinci basamağı büyük 

çalıĢma basamağı, üçüncü basamağı ise çocuğa açıklık ve mutluluk veren basamak olarak 

ifade edilmektedir (Akt. Arslan, 2008). 

Eğitimcinin görevi çocuk için amaçlı bir çevre oluĢturmaktır ve bu çevre çocuğun 

tüm dikkatini yoğunlaĢtırmasına imkân vermelidir. Odaklanma kendiliğinden kendi 

kendine eğitimin gerçek baĢlangıcını oluĢturur ve çocuğu özgürleĢtirir (Akt. Arslan 2008). 

2.5.9.7.  Özgürlük Ve Disiplin 

Montessori eğitiminin merkezinde özgürlük yatar. Özgürlükçü eğitimin temelleri J.J. 

Rousseau‟ nun eğitim görüĢlerine dayanmaktadır (Hesapçıoğlu ve Akbağ, 1996). 

Maria Montessori'nin kendisi disiplinli çalıĢmadan yanadır; onun pedagojisinde çalıĢmanın 

özgürce seçilmesi prensibi en sık yanlıĢ anlaĢılan konudur. Pedagojimin Temelleri kitabında 

çocuğun özgürlüğünü: 
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"Çocuğun özgürlüğü nedir? Çocuk kendi iç sınırlarına, gelişiminin gereklerine göre 

gelişebiliyorsa, özgürlüğe ulaşmış demektir. Bu özgürlüğe ulaşma bir ülkü ya da bir ütopi değil 

yaşanmış bir gerçektir. Bu, sürekli yaşadığımız bir gerçektir O, disiplini "çocuğun kendi 

içerisinden kaynaklanarak oluşmasıdır."Ģeklinde ifade eder. 

Maria Montessori'nin düĢünceleri doğrultusunda özgürlük ve disiplin ayrı Ģeyler değildir. Bu, 

bir madalyonun iki yüzü gibidir. Özgürlük asla “her istediğimi yaparım” anlamına gelmez. Özgürlük 

“hem Ģahsın kendisi için hem de baĢkaları için iyi olanı seçme” yeteneğidir. Montessori eğitiminde 

özgürlük anlamının sorumluluk üstlenme ile çok sıkı bağlantısı vardır. Birisine ne kadar özgürlük 

tanırsanız, o kadar da sorumluk üstlenecektir. Ġrade ve özgürlük arasında sıkı bir bağ var." Bunu 

yapmak istiyorum veya bunu yapmak istemiyorum" Bu kararı alabilmek Montessori'nin düĢündüğü ' 

iç özgürlüğünü ' ifade eder. Montessori'nin kastettiği disiplin Geleneksel disiplin anlayıĢından farklıdır. 

Onun deyiĢi ile " Disiplinin de faal olması gerekir". 

Ġfade ettiğimiz disiplin yaĢam kurallarına sadık kalmamız anlamına geliyor. Çocuk da bazı 

kurallara göre hareket eder. Grup kuralları ve davranıĢ kuralları vardır. Çocuğun ilk baĢta "kurallara 

neden gerek olduğunu" öğrenmesi gerekiyor. Bunları öğrendiğinde o kurallara hayat boyunca bağlı 

kalacaktır. Örneğin, çocuk hareketsiz bir Ģekilde oturmak yerine ne Ģekilde hareket etmesi gerektiğini 

öğrendiğinde bunu sadece okul için değil aslında hayatı için de öğrenmiĢ olacaktır. Toplum da 

böylesine uygulanan bir disiplin beklemektedir (Wilbrandt. 2007).  

2.5.9.8. Montessori’nin Erken Çocukluk Materyalleri 

Öğrenme ve öğretim sürecinde materyaller, hem öğretmene hem de öğrenciye 

yardımcı bir araç rolü üstlenirken, yerinde, doğru ve etkin kullanıldığında öğretime önemli 

katkı sağlar. Ayrıca materyallerin zamandan tasarruf, karmaĢık yapıları basite indirgeme, 

soyutu somutlaĢtırma, geneli özelleĢtirme, iĢlemleri basamakları ile gösterme, uygulama 

yapma, ilgi çekme, dikkat uyandırma ve motivasyonu arttırma iĢlevleri vardır (ġimĢek, 

1997, ġahin ve Yıldırım, 1999). 

Ġlk Montessori materyalleri okulöncesi grubuna aittir. Sonradan bazı materyaller 

aslına uygun prensipte geliĢtirilmiĢtir (Korkmaz, 2005). 

Montessori, materyallerini 5 gruba ayırmıĢtır. 

1. Günlük yaĢam materyalleri 

2. Duyu materyalleri 
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3. Matematik materyalleri 

4. Dil materyalleri 

5. Evrensel eğitim (coğrafya, biyoloj)i materyalleri (EriĢen ve GüleĢ, 2008). 

Montessori yaklaĢımında ortamın düzenlenmesi büyük önem taĢıdığı için, yaĢamsal 

araçlar kullanılmaktadır. Sınıftaki araçlar gerçeklik ve doğallık içerisindedir. Çocuğun 

gerçekle yüz yüze gelmesini kolaylaĢtırmak amacıyla gerçek yaĢamda kullanılan araçlar 

kullanılır. Bir Ģey içmek için gerçek cam bardaklar, ütü yapmak için gerçek ütü, sebzeleri 

kesmek için gerçek bıçaklar kullanılır (Temel ve Dere, 1999). 

Çocuğun seçimine yardımcı olmak için materyaller ilgilerine ve güçlüklerine göre 

sıralanmıĢtır. Çocuk kendisi seçtiği için gerekli tüm materyal parçalarını bulabilir, etkinliği 

kimse tarafından bölünmeden çalıĢabilir ve materyalleri tekrar yerine kendisi koyabilir 

(Temel ve Dere, 1999). 

Gerçek yaĢamdaki gibi Montessori sınıflarında her araçtan bir tane vardır. Böylece 

çocuk o materyali kullanmak istediğinde, baĢkalarının iĢini bitirmesini beklemektedir. Bu 

Ģekilde çocuk günlük yaĢamdaki gibi baĢkalarının haklarına saygı duymayı öğrenecektir 

(Temel ve Dere,  1999). 

Aynı zamanda bu durum çocukların sürekli aynı materyalle çalıĢmasını engellerken 

ortalama 30 kiĢinin bulunduğu bir sınıfta her çocuğun farklı materyallerle çalıĢmasını 

sağlayacaktır (Korkmaz, 2005). 

Montessori sınıfında, çocuğun etrafındaki eĢyalar onun vücut yapısına ve gücüne 

uygundur. Kolay açılıp kapanan çekmeceler, rahat uzanabileceği dolaplar, kısa düz saplı 

süpürgeler, kendi, baĢına giyip çıkaracağı giysiler bulunur. Sınıf atmosferi rahatlatıcı, sıcak 

ve katılıma davet edici niteliktedir (Temel ve Dere,  1999). 

Montessori materyalleri, çocuğa öğretilmesi istenen sadece bir kavramı kapsar. 

Örneğin pembe kuleyi oluĢturan küpler yalnızca büyüklük bakımından ele alınmıĢ, 10 tane 

küp sadece büyüklük bakımından birbiri ardınca gelen farklı büyüklüklerdedir. Diğer 

özellikleri aynıdır. Böylece çocuk büyük-küçük kavramını daha iyi öğrenebilmektedir 

(Temel ve Dere,  1999). 

Montessori materyalleri hata kontrolü içerir. Yani çocuk çalıĢmasında hatalarını 

kendi kendine kontrol etme olanağı bulur. YetiĢkine bağlı kalmaz. Eğer hatasını 
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göremediyse, bu çocuğun yeterince geliĢmediğini gösterir. Zamanı geldiğinde çocuk 

hatasını kendi görerek düzeltir (Temel ve Dere, 1999). 

 

2.5.9.9. Montessori Metodunda Matematiksel Zeka ve Matematiksel DüĢünme 

Eğilimi 

Matematiksel zekânın en önemli özelliği çocuğu; yaratıcı düĢüncenin en yüksek 

noktası olan zihinsel tahminlere götürmesidir. 

Doğanın yaratıcılığının matematiksel temellere dayandığını söyleyen Montesori, 

“Çocuklar kendilerine özgü bir iç dürtüye sahiptirler ve onlar bu yapıları nedeniyle 

motive olmaya hazırdırlar. Çocuklar emici zihne altı yaşına kadar sahiptirler; bu nedenle 

matematiği onlara bu dönemde sunmalıyız ki çocuk hiç zorlanmadan bilgileri alsın. Emici 

zihin dönemi aynı zamanda çocuğun bakış açısını olumlu ya da olumsuz bir şekilde etkiler. 

Bu sebepten dolayı eğiticinin matematiği sunuş şekli çok önemlidir. Çocuk sadece ona 

verilen bilgileri almakla kalmıyor aynı zamanda bizim bakış açımızı da benimser. Çocuğun 

duyarlı dönemlerine önem vermek çok önemlidir. Çünkü bu dönemler çocuğun gelişimini 

güçlü bir şekilde etkiler. Matematikle çocuk aynı zamanda düzen konusundaki duyarlılık 

dönemini de geliştirir. Çocuğa sunacağımız her şey düzen içerisinde olmalıdır. Çocuk en 

ufak detaylara dahi dikkat eder. Bu nedenle eğitimcinin de çocuğa sunuş şeklindeki düzene 

dikkat etmesi gereklidir.”der (Akt. Wilbrantd, 2007). 

Öğrenmenin geliĢmesi için çocuğun bilhassa ellerle çalıĢması çok önemlidir. Eller 

zekanın geliĢmesinde en önemli araçlardır. Bu nedenle her Ģeyi çocuğun ellerine vermek 

gereklidir. Çünkü Montessori, “Elle kavramaktan zihinsel kavramlar gelişir” der 

(Wilbrandt, 2007). 

Çocuk uygulamaları tekrarlamak için içten gelen bir ihtiyaç duyar. Bilgileri kendi 

yaptıkları sonucu öğrenir ve tekrarlamalarla pekiĢtirir. Eğitimci bu nedenle çocuğu yeni bir 

aĢamaya hazır oluncaya kadar serbest bırakmalıdır. 

Çocuğun aynı zamanda kendi baĢına çalıĢabilmesine izin vermek çok önemlidir. 

Eğitimci geri planda durur ve çocuk kendi baĢına materyalle çalıĢarak öğrenir Montessori, 

“Kendim yapabilmem için bana yardım et” düĢüncesini önemle vurgular. 
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Materyallerde hata kontrolü özelliği olduğu için çocuğun kendisini kontrol etmesi 

ve hatalarını düzeltmesi mümkün olur. Böylece çocuk bağımsızlaĢır. 

Matematik materyalleri çocuklara 4. yaĢlarından itibaren sunulur. Bu konuda 

çocuğun ön hazırlığı çok önemlidir. 

- Öz bakım alıĢtırmaları çocuğa matematik için de çok önemli olan konsantrasyon 

sağlar. 

- Günlük Hayat Uygulamaları alıĢtırmalarında çocuk mantıksal sıralamaya göre 

çalıĢmayı öğrenir. 

- Duyu materyalleri ile çalıĢmak da matematik materyalleri için önemli bir ön 

hazırlık olur. ÇeĢitli sıralamalarda çocuk matematikte saymayı öğrendiği gibi düĢünmeyi 

öğrenir. 

- Gün akıĢı içerisinde çeĢitli faaliyetler sırasında çocuğa sayma fırsatı verilebilir. 

Örneğin: Masa hazırlama sırasında tabak, bıçak, çatal, kaĢık sayısı gibi. Pasta vs 

dağıtımında parçaları saymak gibi (Wilbrandt, 2007). 

2.5.9.9.1. Matematik Materyallerinin Özellikleri: 

 Matematik materyallerinin en temel özelliği soyut kavramları somutlaĢtırmasıdır. 

Bunlar soyutlukları somutlaĢtıracak Ģekilde hazırlanmıĢlardır. Çünkü somut Ģeyler soyut 

kavramları içerirler. 

 Materyaller soyut düĢünmeyi geliĢtirir. Çocuk 6 yaĢından itibaren soyut 

matematik kavramlarını anlayabilir. 

 Matematik materyallerinin de belirli bir düzeni vardır. Bütün kavramlar çocuğa 

basitten zora bir sıra ile kavratılır (Wilbrandt, 2007). 

Matematik materyalleri, 

1. Temel matematik kavramlarını anlaĢılır kılar. 

2. Çocuk belirli kuralları rahatlıkla ezberler. 

3. Her kavram belli bir sıra ile pekiĢir. 

4. Miktar kavramı öğrenilir 

5. Sembol kavramı öğrenilir 
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6. Miktar ve sembolün bağlantısı öğrenilir 

2.5.9.9.2.  Matematik Öğretiminde üç aĢamalı öğretim 

1. Materyali tanıtmak 

2. Tekrarlarla kavramın öğretilmesi 

3. Çocuğun tek baĢına kullanımı (Wilbrandt, 2007). 

2.5.9.9.3. SunuĢ Esnasında Dikkat Edilmesi Gereken Hususlar 

1. Çocuğa bir materyal sunmak isteği, materyali ya da çalıĢmayı adlandırarak teklifle 

söylenmeli, çocukla iyi bir temas kurmaya çalıĢılmalıdır (örn. “Bugün seninle kırmızı-mavi 

sayı çubuklarını çalıĢmak istiyorum”). 

2. Masa veya halı uygun bir yere hazırlanmalı; çalıĢma tarzının bütünüyle 

gözlenebilir olması ve çocuğun dikkatini baĢka yöne kayması önlemelidir. 

3. Rafa giderken çocuk da eğitimcinin yanında götürülmelidir. Materyali nasıl 

taĢıyacağını ona gösterilerek, çocuğun sol tarafta oturması sağlanmalıdır. 

4. Cisimlerin adları söylenmeli. 

5. Çocuğun tüm hareketleri dikkatli izlediğinden ve onların iyi görülecek konumda 

olduklarından emin olunmalı. 

6. ÇalıĢma doğru, doğal, net ve hareketlerle kendinden emin bir Ģekilde sunulmalı, 

Materyal sıralamasına dikkat edilmeli, çalıĢmanın önemli kısımları ile çalıĢma bittiğinde 

bitmiĢ olduğu kesin bir Ģekilde vurgulanmalıdır. 

7. ÇalıĢmanın çocuğun daha önceden bildiği kısımlarını kendisinin yapmasına izin 

verilmeli (örneğin katlamak, suyu getirmek ve dökmek, çerçevelerde kumaĢ yarılarını açmak ve 

kapatmak). 

8. Herhangi bir hareket esnasında konuĢmamalı, konuĢmak veya çocuğu dinlemek 

gerekiyorsa hareketlere ara verilmelidir (Wilbrandt, 2007). 

2.5.9.9.4.   I. Grup Matematik Materyallerine Toplu Bir BakıĢ 

Montessori, baĢlangıçta matematik öğreniminin ilkokul döneminde olabileceğini 

düĢünmesine rağmen, daha sonraları çocuklarla yaptığı günlük yaĢam ve duyu materyalleri ile 

çalıĢmalarının sonucunda çocuğun “emici zihin” döneminde çevresindeki her Ģeyi çok az bir çaba 
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ile öğrendiğini fark ederek okulöncesi eğitiminde matematiğin de kolayca öğrenilebileceği 

sonucuna ulaĢmıĢtır. O‟na göre her çocuk matematiksel düĢünme özelliklerini, matematiksel 

düĢünmeyi ve temel matematik kavramlarını öğrenme yetisine sahiptir. Eğer çocuğa 

matematiksel temel kavramlar doğal çevresinden tanıtılacak olursa gelecekte büyük bir olasılıkla 

matematik öğrenmede herhangi bir güçlükle karĢılaĢmayacaktır. Ancak, çocuğa mutlaka kendi 

baĢına deneyim yapma fırsatı verilmelidir. Bu materyaller içinde yer alan birinci grup matematik 

materyalleri her çocuğun hiç zorlanmadan 1 'den 10'a kadar sayıları öğrenmelerini sağlayacak bir 

düzene sahiptir. Kültürümüzün bir parçası olan onluk sistem yine bu materyalin özünü 

oluĢturmaktadır. Onluk sistemde 9‟dan dan sonra özel iĢaretler (rakam) kullanılmaz. 9‟dan sonra 

basamak sayısı değiĢir. Yani bundan sonra gelecek olan sayı 0–9 rakamları ile yazılabilen sonsuz 

sayılardır. Bu semboller matematiğin alfabesidir (Wilbrandt, 2007). 

2.5.9.9.4.1. Kırmızı-Mavi Sayısal çubuklar 

 

 

 

 

 10 cm‟lik kırmızı bir çubukla baĢlar 

 10 cm‟lik kırmızı çubuğa,10 cm‟lik  mavi bir  parça eklenerek ikinci çubuk elde 

edilmiĢtir. Ġkinci çubuk  20 cm‟dir. 

 Bu Ģekilde 10 adet 10 cm‟lik artıĢlarla 100 cm‟lik en uzun 10'luk çubuğa ulaĢılır. 

 Tek çubuklar kırmızı ile çift sayılı çubuklar mavi renkle biter. 

 Çocuk sayısal çubuklarla 1'den 10'a kadar sayarı hem görsel hem de dokunma 

duyuları ile kavrar. Her çubuk bir sayıyı ifade eder ve çubuklar eĢit olarak uzar. 

 Beraberinde ahĢap zemin üzerine basılı durumda 1'den 10'a sayı tablacıkları da 

bulundurulur. 
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 2.5.9.9.4.2.  Kabartma Rakamlar 

 

 

 

 

 

 

 YeĢil renkli zemin üzerine zımpara kağıdı rakamlardan oluĢmuĢtur. 

 YeĢil renk birler basamağını ifade ettiği için sadece 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9 

rakamlarını içerir. 

 Dokunma duyusunun hassas olduğu bir dönemde çocuk 9'a kadar sayıların 

iĢaretlerinin yazılıĢlarını ve üç aĢamalı öğretimle bunların adlarını öğrenir. 

 ( 0 ) sıfır ilk çalıĢmada öğretilmez. Daha sonra sayısal (mekik) çubuk kutularında 

öğretilir. 

2.5.9.9.4.3.   Kırmızı-Mavi Sayısal Çubuklar  ve Sayı Kartlarının Kombinasyonu 
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 Kırmızı-mavi sayısal çubuklar ve sayı tablacıklarının birlikte kullanımından 

oluĢan çalıĢmadır. Bu çalıĢmaya çocuk 1'den 10'a kadar çubukları görsel 

olarak ayırt edip tanıdıktan ve kabartma rakamları öğrendikten sonra baĢlanır. 

 1'den 10'a kadar miktarlarla bunların yazıldığı sembollerin birleĢimine dayalı 

çeĢitli çalıĢmaları içerir. 

 Çocuk her sayı karĢılığında belli, somut bir miktar ile karĢılaĢır. 1'den 10' 

kadar sayıların hiyerarĢik sırasını öğrenir ve 3 aĢamalı öğretimle birden ona 

kadar saymayı öğrenir. 

2.5.9.9.4.4.  Sayma Çubuğu (Mekik) Kutuları 

 

 

 

 

 

 

 Her birisinde 5'er bölme bulunan iki ahĢap kutudur. 

 Kutuların her birinde (0, 1, 2, 3, 4,), (5, 6, 7, 8, 9) rakamları yazılıdır. 

 Ġçinde 45 adet sayma çubuğu bulunan bir ahĢap kutu vardır. 

 8 adet kurdele materyalle birlikte bulunur. 

 Bu materyalle birlikte kabartma rakamlara ait (0) tablası da kullanılır. 

 Çocuklar bu materyalde miktarları oluĢturan tek tek birimlerle tanıĢır. Bu tek tek 

birimler bir araya getirildiklerinde bir miktar elde edilir. 

 BoĢ kalan kutuda sıfır tanıtılır. Sıfırın herhangi bir miktarı ifade etmediği, 

elemanı olmayan bir küme oluĢturduğunu görsel olarak kavrar. 

 Daha sonra "sıfır oyunu" ile bu izlenim kuvvetlendirilir. 
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 Not: Bu materyal son yıllarda iki ayrı kutu yerine tek bir kutu Ģeklinde de 

yapılmaktadır, iki bölmenin avantajı hem taĢıma hem de engelli çocuklarla çalıĢmada 

kolaylık sağlamaktadır. 

2.5.9.9.4.5.  Kesme  Sayılar ve Çipler 

 

 

 

 

 

 

 

 Ġki bölmeli ahĢap bir kutu içinde 1'den 10'a kadar sayıları oluĢturacak ahĢaptan 

oyma rakamlar bulunur. 

 55 adet aynı renkte daire Ģeklinde çip ya da marka vardır. 

 Bu çalıĢmada çocuk rakamların yönünü doğru yerleĢtirinceye kadar sayı 

tablacıkları da kullanılır. 

 Çocuklar burada sadece kesme rakamlarla karıĢık olan sayıları tanımayıp 

bunların sıralamalarını ve yerleĢtirmede doğru yönlerini de öğrenir. Çocuklar ciplerle 

rakamların ifade ettikleri miktarları rakamların altına yerleĢtirir. 

 Bu materyalle çocuklar daha önceki bilgilerini pekiĢtirirken sayıların altındaki 

ciplerin sıralanıĢ biçimleri nedeniyle sayıların tek ve çift -adlandırmaksızın-olabildiklerini 

de görürler. 
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2.5.9.9.4.6.  Bellek Oyunları 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 
 Bir küçük sepet 

 DıĢ yüzeylerinde aynı resim ya da motif bulunan, aynı renkte, aynı malzemeden 

yapılmıĢ 11 adet içindeki sayıyı göstermeyecek Ģekilde katlanmıĢ karton parçalar. 

 Çocuk kart üzerinde yazılı olan sayıyı hafızasında tutarak çevresindeki 

eĢyalardan ondan talep edileninden sayının ifade ettiği miktarı oluĢturur. Bu oyunla sadece 

bellek çalıĢması yapılmayıp günlük hayattaki sayma ile bağlantı kurulur. 

 Bu oyunla çocuk birinci grup materyallerle elde ettiği matematiksel bilgilerin 

günlük hayatındaki yerini ve kullanımını öğrenmiĢ olur. 

2.5.9.10.  Eğitimcinin Önemi ve Hazırlığı  

Uygun eğitimci davranıĢının oluĢmasında, eğitimcinin kendisini sadece 

"öğreten" kiĢi olarak görmekten vazgeçirmesi ve daha çok bireysel bir 

öğretimle çocuğun katılımcılığını arttırması gerekir. 

Çocuğun eğitiminde ilk talep, çocuğun sosyal hayatının 

biçimlendirilmesiyle ilgilidir. ÇıkıĢ noktası yetiĢkin ve çocuk arasındaki iliĢkinin 

nasıl olduğu ve yetiĢkinin eğitim konusundaki geleneksel kalıplarıdır (Wilbrantd, 2007). 
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“Bu pedagojik eğilimde çocuk ve yetişkin arasında muayyen bir ilişki belirlenmiştir 

ama çocukla yetişkin arasındaki ilişkinin doğası araştırılmamıştır ve açıklanmamıştır. Bu 

araştırılırsa şimdiye kadar hiç dikkate alınmamış bir problem ortaya çıkmaktadır. Yetişkin 

ve çocuk daimi bir çatışmanın olduğu bir birliktelik yaşıyorlar."M. Montessori (Akt. 

Wilbrantd, 2007). 

Çocuk yetiĢkin tarafından baskı altına alınmaktadır. Önemli olan çocuğu 

yetiĢkinin bu baskısından kurtarmaktır. Ortaya çıkan soru çocuğa baskı 

uygulama fikrinin nereden kaynaklandığıdır. 

"Eğitimcinin yapabileceği gerçek yardım, akılla uygulanan disiplinli sevgidir". 

Montessori'nin eğitimciden beklentileri oldukça fazladır. Bunlardan bazıları Ģöyle 

sıralanabilir: 

 Kendi kendini yetiĢtirmek ve geliĢtirmek, 

 Uzmanlık ve kiĢilik yönünden örnek ve otorite olmak, 

 Düzen sağlamak, 

 Malzemeyi korumak ve iĢler halde çocuk için hazır tutmak, 

 Çocuğa eĢyaların kullanımını pedagojik olarak uygun biçimde ve tam olarak 

göstermek 

 Materyalin Tanınması. Eğitimci bir materyali sadece kitaptan okuyarak veya 

eğitenin göstermesinden öğrenemez. Çok uzun zaman bu alıĢtırmaları yapması gerekir ki 

bu sayede her materyalin getireceği zorlukları veya ilgiyi kestirebilsin. Eğer eğitimcinin 

çocuğun yaptığı kadar sayıda bir alıĢtırmayı tekrarlamaya sabrı varsa o zaman çocuğun 

belirli bir yaĢta enerji ve mukavemetini tahmin edebilir. 

 Düzenin korunması. Eğitimci çocuğun sadece materyalle ilgisini değil aynı 

Ģekilde de çevredeki düzenle iliĢki kurmasını sağlamalıdır. 

 Kontrol: Eğitimci bir alıĢtırmaya dalmıĢ çocuğun baĢkası tarafından rahatsız 

edilmemesini sağlamalıdır. Bu "koruyucu melek" niteliği eğitimcini en yüce görevlerinden 

biridir. 

“Eğitimci bir çocuk konsantre olduğunda müdahale etmekten vazgeçmekle 

kalmamalı, çocuğun rahatsız edilmemesini de sağlamalıdır. Sınıfın kalanı ile ne yaparsanız 
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yapın, eğitiminiz sırasında öğrendiğiniz bir şeyi ya da sağlıklı insan aklının size doğru 

olarak gösterdiği bir şeyi yapın." M. Montessori (Akt. Wilbrantd, 2007). 

2.5.9.10.1. Eğitimcinin Ruhsal Hazırlığı 

 M. Montessori, öğretmenin de insan olduğunu bu nedenle onun tüm kusurlardan 

ve zaaflardan arınmıĢ olmasını beklemenin yanlıĢ olduğunu vurgularken, etkin bir 

öğretmen olmayı arzulayan adayların da daha iyi yetiĢmiĢ olmaları gerektiğini 

söylemektedir. 

 Montessori'ye göre eğitimcinin sadece kuramsal bilgiye sahip olması yeterli 

değildir. Aynı zamanda görevine ruhsal olarak da yatkın olması gerekir. 

 Öğretmenin kendisini inceleyerek sistemli bir Ģekilde hazırlanması ve çocukla 

olan iliĢkisini olumsuz etkileyecek yanlarını düzeltmesi önemlidir. 

 M. Montessori‟ye göre öğretmen kendisini "çocuğun hatalarını düzeltmeye" 

adamamalı, öncelikle kendi kusurlarını kabul edip alçak gönüllüğe eriĢmeyi baĢarmalı ve 

çocuğa da örnek olmalıdır. 

 Montessori tüm bu söylenenlerden, çocukları hiçbir zaman yargılamaması ve her 

yaptığının onaylanmasını da reddeder. Ama bunu yaparken önyargılarını terk etmesini 

söyler. 

 Çocuğu yalnızca bireyselliği ile sevmemek, aynı zamanda ona saygı da duymak 

(Wilbrantd, 2007). 

2.5.9.11.  Montessori Metodunun Geleneksel Eğitim Ġle Kıyaslanması 

Korkmaz (2005), yaptığı çalıĢmasında Montessori eğitimi ile Geleneksel Eğitimi 

çocuğa yaklaĢım, öğretmenin rolü, ders akıĢı, program vurguları, eğitim araç gereçleri, 

eğitim mekanı gibi bir çok açıdan incelemiĢ ve aĢağıdaki tabloda farklılıklarını 

karĢılaĢtırmıĢtır. 

 

 

 

 

 



 

 

      

 57 

 

Geleneksel Eğitim 

 

Montessori Eğitimi 

ÇalıĢma kağıtları, kalem ve kağıt, ders kitapları 

 

Hatanın kontrolünü içeren materyaller. Özel 

olarak geliĢtirilmiĢ baĢvuru materyalleri 

 

Öğretmen merkezli eğitim 

 

Çocuk merkezli öğrenme 

 

Öğrenmenin öğretmenlerce sağlanması ve 

yönetilmesi 

 

Çocukların yaparak öğrenmeleri ve 

kendilerine öğretmeleri; bireyselleĢtirilmiĢ ve 

oto öğrenme 

 

Sosyal geliĢime vurgu yapmayan çalıĢma ve 

öğrenim 

 

Çocuğun sosyal geliĢimiyle eĢleĢtirilmiĢ 

çalıĢma ve öğrenim 

 

Sınırlı, ünite bazlı müfredat 

 

Uluslararası geliĢtirilmiĢ, birleĢtirilmiĢ 

müfredat 

 

Bireysel konular 

 

BütünleĢtirilmiĢ konular ve geliĢimsel 

psikoloji temelli öğrenme 

 

Blok zaman, süreli dersler 

 

Kesintisiz çalıĢma döngüsü 

 

Çocuğa genellikle proje / çalıĢma için özel / 

belirli bir zaman verilmesi 

Öğrenim hızının grup normlarınca ya da 

öğretmenlerce belirlenmesi 

 

Çocuğa genellikle proje / çalıĢma için özel / 

belirli bir zaman verilmesi 

Çocuğun kendi öğrenme hızını belirlemesi 

 

Tek dereceli sınıflar 

 

Çok yaĢlı gruplandırmalar 

 

Çocuk için oturulacak yer belirlenmesi ve ders 

boyunca sessizce oturmaya teĢvik edilmesi 

 

Çocuğun nerede rahat ediyorsa orada 

çalıĢması 

 

Öğrencilerin pasif ve sessizce, sıralarda 

oturmaları 

 

Öğrencilerin aktif olarak, konuĢmaları, 

özgürce hareket etmeleri 

 

Öğrenciler okula uygun 

 

Okul çocuğun ihtiyaçlarını karĢılıyor 

 

Ürün odaklı değerlendirme 

 

Süreç odaklı değerlendirme 

 

Eğitimin çoğunun öğretmence yapılması ve 

birlikte çalıĢma hevesinin kırılması 

 

Çocukların öğretmeye, birlikte çalıĢmaya ve 

birbirlerine yardım etmeye teĢvik edilmesi 

 

Soyut öğrenmeye vurgu 

 

Somut öğrenmeye vurgu 

 

Öğretmenin disiplin aĢılaması 

 

PlânlanmıĢ çevrenin öz disiplin sağlaması 

 

Etkinlik döngülerinin öğretmence belirlenmesi 

 

Çocuğun öğrenme döngüsünü tamamlaması 

 

Grup öğretimine öncelik 

 

Bireysel öğretime vurgu 

 

Bireysel ve grup eğitimlerinin yetiĢkinlerin 

öğretim stillerine uygun olarak yapılması 

Bireysel ve grup eğitimlerinin her öğrencinin 

öğrenme stillerine göre adapte edilmesi 
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Hatanın çocuğa öğretmen tarafından söylenmesi 

 

Hatanın materyallerin geri bildirimi 

aracılığıyla çocuklar tarafından öğrenilmesi 

 

Öğrenmenin tekrarlama, ödüllendirme ve 

cezalandırma ile motive edilmesi 

 

Öğrenmenin tekrarlama ve içsel baĢarma 

duygusu güçlendirilerek motive edilmesi 

Müfredat programının çocuğun ilgilerine çok az 

saygı duyularak hazırlanması 

 

Çocuğun kendi iĢini ilgilerine ve 

yeteneklerine göre seçmesi 

 

Çocuğun ne yapacağının önceden belirlenmesi 

 

Çocuğun ne yapacağını kendisinin belirlemesi 

 

KiĢisel bakımı öğreten herhangi bir program 

mevcut olmaması, bu iĢin ailenin görevi olarak 

görülmesi 

 

KiĢisel bakımı öğreten herhangi bir program 

mevcut olmaması, bu iĢin ailenin görevi 

olarak görülmesi Duyulara iliĢkin çok yönlü 

eğitim materyalleri ile çocuğun kiĢisel ve 

çevre bakımını kendi kendine öğrenmesi 

 

Aile iliĢkilerinin genellikle para toplanması 

Sırasında kurulması, öğrenme sürecini anlamak 

Ġçin bir katılım gerçekleĢmemesi 

 

Ailelerin Montessori felsefesini anlaması ve 

eğitim sürecine katılması için programlar 

düzenlenmesi 

 

 

2.6.  Ġlgili AraĢtırmalar  

Yurt içindeki araĢtırmalar tarandığında Montessori Yöntemi üzerinde az sayıda 

araĢtırma yapıldığı tespit edilmiĢtir. Bu bölümde okulöncesi dönemde matematiksel 

kavramların, Geleneksel Öğretim Yönteminin ve Montessori Öğretim Yönteminin konu 

edildiği araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

Yıldız (1998)‟da, iĢbirlikli öğrenme ve Geleneksel öğretimin okulöncesi çocukların 

temel matematik becerilerinin geliĢimi üzerindeki etkilerini incelemiĢ, iĢbirlikli öğrenme 

yönteminin Geleneksel öğretim yöntemine göre daha etkili olduğunu bulmuĢtur. Yıldız, 

çalıĢmasında iĢbirlikli öğrenme ve Geleneksel öğretimin okulöncesi çocukların temel 

matematik becerilerinin geliĢimi üzerindeki etkilerini, bu etkilerin cinsiyet ile iliĢkilerini, 

okulöncesi eğitim kurumlarında uygulanmakta olan matematik çalıĢmaları ve yöntemlere 

iliĢkin öğretmen görüĢlerinin ve bu görüĢlerin yaĢ, kıdem, öğrenim durum, çalıĢtıkları 

çocuk sayısı ve geliĢtirilen program ile iliĢkilerini incelemiĢtir. 

Kırlar 2006 yılında, “Okulöncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden Altı Yas 

Çocuklarına Bazı Matematiksel Kavramları Kazandırmada YapılandırılmıĢ Yöntem ile 

Geleneksel Yöntemin Etkililiğinin KarsılaĢtırmalı Olarak incelenmesi” konusunda bir 

araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmada sayılarla ilgili becerilerin kazanılıp kazanılmadığını 

ölçmek amacı ile “Piaget‟nin Sayı Korunum Testi” kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde 
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edilen bulgular, yapılandırılmıĢ yöntemin uygulandığı deney grubu çocuklarının sayılarla 

ilgili son test puan ortalamasının, Geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol gurubu 

çocuklarının son test puan ortalamasından daha yüksek olduğu sonucunu ortaya 

koymaktadır. Bu bulgulardan elde edilen sonuçlara bakıldığında, deney grubu 

çocuklarının, kontrol grubu çocuklarına göre rakamları çizme davranıĢlarında daha baĢarılı 

oldukları görülmüĢtür. 

CoĢkun‟un (1990) “Anaokuluna Giden BeĢ Yas Çocuklarının 1-5‟e Kadar Sayı 

Sembollerini Öğrenmelerinde Geleneksel Eğitim Ġle Bilgisayar Eğitiminin KarsılaĢtırmalı 

Olarak Ġncelenmesi” isimli çalıĢmasında, çocukların 1‟den 5‟e kadar olan sayıları kavrama 

düzeyleri “Piaget‟nin Sayı Korunum Testi” ile ölçülmüĢtür. AraĢtırma bulguları 

incelendiğinde, bilgisayar eğitimi alan çocukların, Geleneksel eğitim alan çocuklardan 

sayıları kavramada daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

KarataĢ‟ın 1996 yılında yapmıĢ olduğu araĢtırmada çocuklardan sözel yönergelerle 

rakamların çizilmesi istenmiĢtir. Rakamların modelleri verilmemiĢ sadece sözel yönergeler 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 4 yas çocuklarının hiç biri sözel yönergelerle 

rakamları çizmede baĢarılı olamamıĢlardır. 5 yas çocuklarının ise %18,75‟i 1-10 arası 

rakamları çizebilmiĢlerdir. 6 yas çocukları ise 1–50 arasındaki sayıları %31,24 oranında 

çizmeyi baĢarmıĢlardır. KarataĢ‟ın araĢtırması bulguları ile bu araĢtırmanın bulguları 

karsılaĢtırıldığında birbirini destekler nitelikte olduğu görülmektedir. 

Kamii (1985), yaptığı bir çalıĢmada aritmetik öğretiminde Geleneksel yöntem ile 

yapılandırmıĢ yöntemi karĢılaĢtırmıĢtır. Üzeri rakamlı zarlar kullanarak yapılandırılmıĢ 

programdan 24, Geleneksel programdan 12 çocuktan 10‟a kadar toplamaları kullanarak 

toplamları vermeleri istenmiĢtir. Sonuçta iki grup arasında niteliksel farklar bulunmuĢtur. 

Geleneksel gruptaki çocukların zihinsel ve sosyal olarak pasif oldukları görülmüĢtür. Belli 

bir cevaba nasıl ulaĢtıkları sorulduğunda ya “önceden yaptıklarını” ya da “bilmiyorum” 

diye cevap vermiĢlerdir. YapılandırılmıĢ gruptaki çocuklar ne bilmek istedikleri ve ne 

bildikleri arasında,yaratıcı düĢünce ve daha belirli bir prosedürden gelen cevap arasında 

iliĢki kurdukları saptanmıĢtır. 

Dere (2000), “Okulöncesi Eğitim Kurumlarına Devam Eden 6 Yas Çocuklarına 

Bazı Matematik Kavramlarını Kazandırmada YapılandırılmıĢ ve Geleneksel Yöntemlerin 

KarsılaĢtırılması” adında bir araĢtırma yapmıĢtır. Alt sosyo-ekonomik düzeydeki, 6 yas 

çocuklarına, yapılandırılmıĢ ve Geleneksel yöntemle geometrik sekil ve sayı eğitimi 
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verilerek, hangi yöntemin daha etkili olduğu araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya 30‟u kız, 30‟u 

erkek olmak üzere toplam 60 çocuk katılmıĢtır. Çocuk ve ebeveynler hakkında bilgi 

toplamak amacı ile “KiĢisel Bilgi Formu” , çocukların Ģekilleri tanıyıp tanımadığını tespit 

etmek için “Geometrik Sekil Kavram Formu” , sayıları tanımalarını tespit etmek için ise 

“Piaget Sayı Korunum Testi” uygulanmıĢtır. Çocuklar 2 deney ve 2 kontrol grubu olarak 

ayrılmıĢtır. Deney gruplarına yapılandırılmıĢ ve Geleneksel yöntemle grup oyunları, okuma-

yazmaya hazırlık çalıĢmaları ve masa baĢı etkinlikleri kullanılarak sayılar ve geometrik 

Ģekillerle ilgili eğitim verilmiĢtir. Kontrol grubuna ise eğitim verilmemiĢtir. Sonuçta, 

yapılandırılmıĢ yöntem uygulanan çocukların, geometrik sekil ve Piaget Sayı Korunum Testi 

puanlarında, Geleneksel yöntem ve kontrol grubundaki çocukların puanlarına oranla daha fazla 

artıĢ olduğu görülmüĢtür. 

Sancak (2003)‟ın  “Okulöncesi Eğitim kurumlarına devam eden 6 yaĢ çocuklarına 

sayı ve Ģekil kavramlarının kazandırılmasında bilgisayar Destekli Eğitim ile Geleneksel 

Eğitim Yöntemlerinin KarĢılaĢtırılması” isimli çalıĢmasında Piaget‟in Sayı Korunum Testi 

kullanılmıĢtır. Sonuç olarak bilgisayar destekli eğitim alan çalıĢma grubunun geometrik 

Ģekilleri kavrama düzeyleri ile “Piaget Sayı Testi” sonuçları daha yüksek çıkmıĢtır. 

Gürselin 1993‟de yaptığı bir araĢtırmada ise zihinsel engelli çocuklara sayı 

kavramını öğretmeyi amaçlamıĢ ve bu amaç doğrultusunda doğrudan öğretim yönteminin 

bir uyarlaması basamaklandırılmıĢ öğretim ile Geleneksel öğretim yönteminin etkinliğini 

incelemiĢtir. Bulgulara bakıldığında sayı kavramı öğretiminde basamaklandırılmıĢ öğretim 

yönteminin Geleneksel öğretim yönteminden daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Direnckhahn (1961), Montessori-Materyallerinin matematik öğretimi üzerindeki 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre Montessori materyalleri  kiĢiye kendi 

matematik yöntemini bulma fırsatı vermektedir. Matematikle yeni tanıĢan çocuğun, bu 

materyallerin anlaĢılır ifade Ģekillerinden dolayı tecrübeler kazandığı tespit edilmiĢtir ve 

çocukların matematik düzenini dokunarak ve hissederek öğrendikleri belirtilmiĢtir. 

Montessori materyallerinin görsel sembolik aĢamada nesne alemini tanıttığı anlaĢılmıĢtır. 

Bu materyallerin matematik Ģema modeli 7-12 yaĢ arası çocukların somut ve mantıksal 

düĢüncelerine uygun olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca 13-15 yaĢ arası çocukların soyut 

mantıksal düĢüncelerini geliĢtirdiği saptanmıĢtır. Dernckhahn‟a göre mantıklı bir Ģekilde 

derse uyarlanan materyal ve modeller zaman kaybı değil, aksine zamanı değerlendirme 

açısından baĢarı kaynağıdır. Bu nedenle Montessori Materyallerini, matematik 
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öğretiminde, konu düzenleme prensibinden dolayı pozitif olarak değerlendirilmiĢtir (Akt. 

Erben, 2006). 

 Castellanos (2002), Ġlkokul çocuklarının özsaygı, kendi kendine yetme, sosyal 

davranıĢlarının geliĢimi ile Montessori eğitim modelinin bu davranıĢlar üzerindeki etkisini 

incelemiĢtir. Bir kontrol grubu, birde deney grubu oluĢturulmuĢtur. Kontrol grubu 

Geleneksel bir okulun 2. ve 6. sınıfındaki öğrencilerden deney grubu ise Montessori 

okulun 2. – 6. sınıfındaki öğrencilerden rastgele seçilmiĢtir. AraĢtırmada çocuklara 

(WSDQ) Washington Kendini Tarif Etme sorgulaması yapılmıĢ ve fiziksel sözel 

giriĢkenlik ölçeği ve sosyal davranıĢ ölçeği belirlenmiĢtir. Ayrıca çocukların akademik 

baĢarıları kendi kendine, öğrenme kapasiteleri ve sosyal davranıĢları incelenmiĢtir. 

KarĢılaĢtırmalar sonucu iki okul arasında belirgin farklar ortaya çıkmıĢtır. Montessori 

öğrencilerinde fiziksel ve sözel saldırganlık Geleneksel okul öğrencilerinden daha düĢük 

seviyede tespit edilmiĢtir. 

Montessori öğrencileri çalıĢma yeteneklerini yüksek bir oranda geliĢtirmiĢtir. Bu 

durum Geleneksel programa dahil çocuklarda tepsit edilememiĢtir. Montessori öğrencileri 

iĢ birliği, arkadaĢlık kurma ve devam ettirme, yeteneklerini anlamlı ölçüde geliĢtirmiĢ,   

kendi kendine öğrenme  ve akademik baĢarılar konusunda pozitif geliĢmeler kaydetmiĢtir. 

Geleneksel eğitim programına devam eden öğrencilerde ise bu durum düĢük seviyelerde 

çıkmıĢtır (Akt. Erben, 2006). 

 Dresser (2000), Maria Montessorinin teorilerini, prensiplerini ve öğretim 

metotlarını incelemiĢ ve bunların geçerliliğini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma için 15 konu 

belirlenmiĢ ve (AEC-Activity Evaluation Checklist) faaliyetleri değerlendirme kontrol liste 

testi yapılmıĢtır. AraĢtırmaya AEC‟i kullanan 5 aile, 5 idareci ve 5 öğretmen dahil 

edilmiĢtir, 10 Montessori sınıfı oluĢturulmuĢ ve faaliyetlerinin uygulanıp uygulanmadığı 

kontrol edilmiĢtir. Faaliyetlere puanlar verilmiĢtir (1-5 puan arası). 

AraĢtırma sonunda Montessori sınıfları ve AEC‟yi kullananlar arasında %95 

oranında anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir (Akt. Erben, 2006). 

 Orijinal Ġsmi, “ The Longitudinal Assessment Study (LAS): Eighteen Year Follow-

up. Final Report “ olan, Cristopher M. Gleen‟in yaptığı araĢtırmayı Korkmaz Türkçeye 

çevirmiĢ ve özetle Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: Glenn, örneklemini “Franciscan Montessori 

Early School”da okuyan öğrencilerin oluĢturduğu, 18 yıl süren boylamsal bir araĢtırma 

yapmıĢtır. AraĢtırmanın amacı yetiĢkinlikte Montessori eğitiminin etkilerini 



 

 

      

 62 

değerlendirmekti. 1986‟da baĢlayan 18 yıl boyunca, aĢağı yukarı her üç yılda bir defa altı 

değerlendirme döngüsü yürütülmüĢtür. Anketlerin ilk dördü, kiĢilik ve baĢarı testlerinin 

niceliksel bilgilerine, diğer ikisi açık uçlu soruların kullanıldığı anketlerin niteliksel 

bilgilerine odaklanmıĢtır. Son iki değerlendirmede örneklem farklı Montessori eğitim 

yıllarına sahip üç gruba ayrılmıĢtır: 1) az MEY(MEY: Montessori Eğitim Yılı) (3-5 yıl); 2) 

biraz MEY (6-9 yıl); 3) çok MEY (10-16 yıl).  AraĢtırma iki hipotezle yola çıkmıĢ: Birinci 

hipotezde çok MEY‟li öğrencilerin Montessori eğitim çevresinde vurgu yapılan yaĢam 

boyu öğrenme, öz kontrol, kiĢisel geliĢim, kendiliğindenlik, yaratıcılık gibi özelliklerde 

yüksek dereceye sahip olacakları önerilir. Ġkinci hipotez ise birazda olsun Montessori 

eğitimi almıĢ olan öğrencilerin daha Geleneksel okullarda eğitilen öğrenciler kadar baĢarılı 

olacağıdır. Ġlk öncül “Montessori fayda sağlar” ve ikincisi “Montessori zarar vermez” 

olarak özetlenebilir. Bu araĢtırmanın aileler ve öğretmenlerin anketler kullanılarak, 

öğrencilerin anketler, kiĢilik testleri ve baĢarı test sonuçları kullanılarak geniĢ 

değerlendirilmesini kapsayan ilk dört nicel değerlendirmesinden Ģu sonuçlar çıkmıĢtır: 

• Montessori eğitim yılının sayısıyla ilgili olarak ya az etkisi vardır ya da yoktur. 

• KiĢilik test skorları geniĢ ulusal örnekle karĢılaĢtırıldığında normaldir. 

• Eski FMES(Franciscan Montessori Early School) öğrencilerinin Montessori 

eğitimi olmayan öğretmenleri, tutarlı olarak katılımcıları sınıf arkadaĢlarından aĢağıdaki 

konularda daha iyi olarak değerlendirmiĢtir: 

• Ayrıntılı akademik performans 

• Yalnız çalıĢma yeteneği 

• Bir ürüne ulaĢma/iĢi bitirme yeteneği 

• Öğretmenle birlikte çalıĢma yeteneği 

• Stres yönetme yeteneği 

• Kendiliğindenliğin uygun kullanımı 

• Ayrıntılı öz izlenim 

Son iki nitel değerlendirmeden, Montessori eğitim yılının sayısıyla ilgili bir eğilim 

tanımlanmıĢtır. 10 veya daha fazla MEY‟li katılımcılar yanıtlarında daha kesindirler ve 

bugünkü durumlarına Montessori eğitimlerinin katkılarını yazılarında daha iyi 

tanımlayabilmiĢlerdir. Açık uçlu soruların içeriğinin analizinde, katılımcılar Ģimdiki yaĢam 
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biçimlerinin aĢağıda verilen davranıĢlarını, inançlarını ve özelliklerini Montessori 

eğitimlerine bağlamıĢlardır: Akademik olarak: 

• Öğrenme uğruna öğrenme 

• Hayat boyu öğrenme 

• Aktif olarak bilgiyi araĢtırma 

• KiĢiliğe dökülen ve kendi hızında eğitim 

• Deneysel öğrenme 

• Öz yönetimli öğrenme, bilgiye ne zaman ve nasıl bakılacağının bilinmesi, bilgiyi 

araĢtırmaya güvenme 

• Gruplarda daha iyi paylaĢımcı çalıĢma 

• Kavrama, sorgulama, analiz, karĢılaĢtırma ve tartıĢma, sadece ezberleme ve 

görevin tamamlanması değil. 

Kişilik Tercihleri:  

• Hayat boyu öz geliĢme 

• Tolerans ve açık fikirlilik 

• Öz güven 

• KonuĢmadan önce düĢünme ve etkili karar verme 

• Sabır ve sakinlik 

• Sosyal farkındalık 

• Çevresel farkındalık 

Negatif Etkiler: 

• FMES‟deyken(Franciscan Montessori Early School) öz yönetimli montessori 

çevresinde çok iyi çalıĢamama 

• FMES‟deyken sosyal etkileĢimin sınırlı varlığı 

• FMES‟den ayrıldıktan sonra interaktif olmayan eğitim metotlarında kimi zorluklar 

• FMES den ayrıldıktan sonra geniĢ okul çevrelerine hazırlıksız olma 
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• Sadece 3 katılımcı bir Montessori okuluna gönderilmesinin bir hata olduğu 

sonucunu çıkarmıĢtır. Bir diğer katılımcı düĢüncelerinde net değildir. 

Katılımcılara bugünkü durumlarına Montessori eğitimlerinin etkisinin ne kadar 

olduğu sorulduğunda (1=etkisi yok, 5= güçlü etki), ortalama 4.05 dir. Ve ¾ ü 4 veya 5 

değerlerini seçmiĢtir. Katılımcılara ailelerinin onları Montessori okuluna gönderme fikrini 

doğru veya yanlıĢ bulup bulmadıklarını sorulduğunda (yanlıĢ=1, doğru=10), ortalama 

8.11‟dir ve seçilen değerlerin yarısı 9 veya 10‟ dur ve sadece 5 katılımcı 5 ve altı değerleri 

seçmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları Montessori eğitiminin birçok yarar yanında sınırlı zararlar 

ortaya çıkardığını göstermiĢtir. Montessori eğitimi almaları onların akademik, kiĢisel ve 

sosyal geliĢimlerinde ve bugünkü yaĢamlarında önemli bir etkendir ve geleceklerini 

etkileyecektir. Bunun yanında Montessori eğitiminin kimi yönleri kısa dönemli 

problemlere neden olabilir; ezberden çok anlamaya, öz yönetime ve öğrenme uğruna 

öğrenmeye vurgu, ki bunlar Geleneksel dini lise veya kamu liselerinin ihtiyaçlarının 

karĢılanmasını zorlaĢtırabilir. 

Bunların yanı sıra MEY öğrenci üzerinde az etkiye sahiptir, ancak bu etkiler 

Montessori felsefesi ile tutarlıdır. Montessori eğitiminin etkisi ailenin Montessori‟yi 

destekler özelliklere sahip olmasıyla (bağımsızlığa, hayat boyu öğrenmeye, yarıĢmadan 

çok iĢbirliğine, ezberden çok anlamaya, öz yönetime ve kavramaya değer vermesi) 

artmaktadır. 

AraĢtırmanın önemli sonuçlarından birisi de, yaĢın katılımcıların kendi kiĢisel 

değerleri ve inançlarının Montessori eğitimleriyle nasıl iliĢkili olduğu hakkında anlayıĢı 

büyük miktarda etkilemesidir. ġimdi yetiĢkin olan eski Montessori öğrencileri daha küçük 

yaĢlara göre Montessori eğitimlerini takdir eder görünür. Hatta Montessori eğitiminden 

ayrıldıktan 10 veya daha fazla yıl sonra ve birkaç Montessori eğitim yılı olsa bile, bu 

insanlar bu gün sahip oldukları Montessori ile tutarlı değerleri, açıkça kiĢiliklerinin ve 

davranıĢlarının parçaları olarak tanımlayabilmektedirler (Korkmaz, 2006). 

Angeline Lillard ve Nicole Else Quest tarafından 2006 yılında yapılmıĢ ve özeti 

IMC(International Montessori Council) ENEWS‟den alınmıĢ ve yine Korkmaz tarafından 

çevrilmiĢ, olan bir baĢka araĢtırma da ise Montessori Metodu ve Geleneksel Eğitim 

KarĢılaĢtırılmıĢtır. 
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ġehir merkezindeki bir kamu Montessori okuluna devam eden çocuklar ile 

Geleneksel okullara devam eden çocukların kıyaslandığı çalıĢmanın sonuçları, Montessori 

eğitiminin çocuklarda daha iyi sosyal ve akademik becerilere yol açtığını göstermiĢtir. 

Montessori eğitimi çok yaĢlı sınıflar, özel eğitim materyalleri, uzun çalıĢma 

döngülerinde öğrenci seçimli çalıĢma, öğrenci danıĢmanlarıyla paylaĢımcı çevre, derece ve 

testlerin olmaması, bireysel ve küçük gruplarda akademik ve sosyal becerilerin 

öğrenimiyle tanımlanır. ABD‟de 300 devlet okulunu da içeren 5000‟den fazla okul 

Montessori Metodunu kullanmaktadır. 

ÇalıĢma Milwaukee‟de yapılmıĢ ve Ģehirdeki reĢit olmayan çocukları kapsamıĢtır. 

Okula devam eden çocuklar kura yöntemi ile seçilmiĢlerdi. Kurayı kazanan ve Montessori 

Okuluna kaydını yaptıran çocuklar çalıĢma grubunu oluĢturdular. Kontrol grubu kurayı 

kazanamayan ve bu nedenle Geleneksel metotların kullanıldığı diğer okullara kaydını 

yaptıran çocuklardan oluĢturuldu. Her iki durumda da aileler, okul kurasına çocuklarını 

Montessori Okulu‟na kaydını yaptırma umuduyla girmiĢlerdi. 

ÇalıĢmanın yazarları Virginia Üniversitesi Psikoloji Profesörü Angeline Lillard ve 

Wisconsin Üniversitesi Psikoloji Bölümü‟nün mezun yüksek lisans öğrencisi Nicole Else 

Quest bu stratejinin, “çocuklarını Montessori Okuluna kaydetmek için çabalayan aileler 

bunu yapmayanlardan farklılardır” iliĢkisine hitap ettiğini yazmıĢlardır. Bu etken, aileler 

çocukta elde edilen sonuçlar üzerinde baskın bir etkiye sahip oldukları için önemliydi. 

Çocuklar, en çok uygulanan iki Montessori eğitim aĢamasının (okulöncesi 3–6 yaĢ 

ve ilkokul 6-12 yaĢ) sonunda değerlendirildiler. Çok benzer gelir seviyesindeki ailelerden 

geliyorlardı (her iki grup için de yıllık ortalama 20–50 bin dolar). 

Montessori Okuluna devam eden ve etmeyen çocukların biliĢsel ve akademik, 

sosyal ve davranıĢsal becerileri test edildi. 

Lillard söyle söylüyor: “Her iki yaş grubunda da bu testlerde Montessori 

öğrencilerinin kayda değer şekilde üstünlük sağladıklarını bulduk. Montessori eğitiminin 

olumlu sosyal etkileri özellikle dikkate değerdir. Genellikle ev ortamı bu alandaki diğer 

tüm tesirleri etkilemektedir”. 

BeĢ yaĢındaki çocukların arasında, Montessori öğrencileri okuma ve matematik 

becerilerinde ilkokula önemli ölçüde daha çok hazır olduklarını kanıtladılar. Montessori 



 

 

      

 66 

öğrencileri yürütme görevlerinde, değiĢime uyum sağlama yeteneğinde, karıĢık 

problemlerde, ilerideki okul ve yaĢam baĢarısında da daha iyi test sonuçları aldılar. 

Montessori çocukları sosyal ve davranıĢsal testlerde de daha iyi sosyal beceriler 

sergilediler, büyük bir dürüstlük ve adalet duygusu gösterdiler. Oyun alanında akranlarıyla 

duygusal olarak pozitif oyunlarla meĢgul olma oranları fazla, kaba oyunlarla meĢgul olma 

oranı azdı. 

12 yaĢındaki çocuklardan oluĢan her iki grup içinde Montessori çocukları biliĢsel 

ve akademik ölçümlerde kayda değer biçimde daha yaratıcı olarak sayılan ve yine kayda 

değer biçimde karmaĢık cümle yapılarının kullanıldığı denemeler ürettiler. Montessori 

öğrencileri ve diğer okullara giden öğrenciler imla, noktalama ve gramer konularında 

benzer biçimde baĢarı gösterdiler. Okuma ve matematikle ilgili akademik becerilerde fazla 

farklılık yoktu. Bu eĢitlik Montessori çocuklarının düzenli sınav olmamalarına ve 

derecelendirilmemelerine rağmen meydana geldi. 

Sosyal ve davranıĢsal ölçümlerde 12 yaĢındaki Montessori öğrencileri hoĢ olmayan 

sosyal olaylardan bahsederken kesin iddialı yanıtları seçme eğilimindeydiler. Montessori 

öğrencileri okullarında “mükemmel bir topluluk duygusu” da gösterdiler. Öğrenciler 

birbirlerine saygı duyuyor, yardım ediyor ve birbirleriyle ilgileniyorlardı. 

Yazarlar Ģu sonuca ulaĢtılar: “ Montessori eğitimi tam anlamıyla uygulandığında 

sosyal ve akademik becerileri besler. Bu gelişim diğer okul türleri tarafından 

gerçekleştirilene eşit veya ondan üstündür”. 

Lillard Geleneksel eğitime karĢı Montessori eğitiminin uzun dönemli etkilerini 

belirlemek için her iki gruptaki öğrencileri uzun bir dönem boyunca izleyerek araĢtırmayı 

sürdürmeyi planlamaktadır (Korkmaz, 2007). 

Asfuroglu 1990 yılında “Anasınıfına Devam Eden 5–6 Yas Çocuklarına Üçgen, Daire 

ve Kare Kavramlarının Kazandırılması” isimli bir çalıĢma yapmıĢtır. Anasınıfına devam eden 

5–6 yas çocuklarına üçgen, daire ve kare kavramlarını kazandırmak amacı ile yaptığı bu 

çalıĢmada 36 çocuk, materyalli eğitim alan ve materyalsiz eğitim alan grup olmak üzere ikiye 

ayrılmıĢtır. Eğitim programı uygulanmadan önce deney ve kontrol gruplarına ön test 

uygulanmıĢtır. Eğitim programı sonunda, her iki gruba da son test, dört hafta sonra da kalıcılık 

testi uygulanmıĢtır. Materyalli ve materyalsiz gruba 16 gün aynı eğitim etkinlikleri 

uygulanmıĢtır. Yalnızca materyalli gruptaki çocuklara Montessorinin geliĢtirdiği materyallerle 

sınıf içi çalıĢma yapmalarına imkân verilmiĢtir. Sonuçta; Materyallerle ve materyalsiz eğitim 
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alan çocukların aldıkları ön test, son test ve kalıcılık testi sonuçları arasında, Ģekilleri tanımada 

önemli bir fark saptanmıĢtır. Materyalli eğitim alan çocukların ön test, son test ve kalıcılık testi 

üçgen- daire ve daire- kare‟yi tanıma bakımından fark saptanmıĢtır. Materyalsiz eğitim alan 

çocukların ise ön test, son test ve kalıcılık testinde üçgen- daire, daire- kare Ģekillerini tanıma 

bakımından fark yok iken, üçgen – kare Ģekillerini tanıma bakımından ön test ve son testte 

anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. Üçgen kare Ģekillerini tanımada materyalli ve materyalsiz eğitim 

alan çocukların ön test ile son test ve son test ile kalıcılık testi arasında anlamlı bir fark 

saptanmıĢtır.  

Korkmaz (2005) çalıĢmasında, Montessori Metodu hakkında teorik bilgiler 

verildikten sonra, Türkiye‟de Montessori eğitimi verdiğini duyuran okulların belirtilen 

akreditasyon kuruluĢlarının standartlarını ne oranda karĢıladıkları incelenmiĢtir. Bu 

araĢtırmada genel tarama modeli kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak uzman görüĢü 

alınarak hazırlanmıĢ bir anket kullanılmıĢtır. Bu metodu uyguladığını duyuran okullarla 

yapılan ön görüĢmeler sonucu birçoğunun karma sistem uyguladığı ve Montessori 

metodunun sadece kendi yapılarına uygun olan kısımlarını aldıkları görülmüĢtür. Yapılan 

bu görüĢmeler sonucunda Ġstanbul‟da Erol Altaca, Ġzci Çocuk, Özel EriĢ ve Asrın Çocuk 

okullarının; Ankara‟da ise Ġlk iz, Sihirli Bahçe ve Jale Tezer okullarının anaokulu 

düzeyinde sadece Montessori metoduna dayalı eğitim verdikleri ortaya çıkmıĢtır. Yönetim 

sürecini nasıl gerçekleĢtirdikleri ve hangi finans modellerin kullandıkları da incelenmiĢtir. 

San Francisco Üniversitesinden Padovani (1985), Montessori Metot‟larını 

uygulayan ebeveyn programlarının okulöncesi eğitim üzerindeki etkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmaya Kaliforniya, Berkeley‟de NĠA öğrenme merkezinin okulöncesi eğitim 

kurumuna devam eden 2-5 yaĢ arası çocuklar dahil edilmiĢtir. AraĢtırmada ayrı konu 

üzerinde çalıĢılmıĢ ve anne-babalarda Montessori Eğitim Metodu‟nun etkileri gözlenmiĢtir. 

AraĢtırmada Montessori Metot‟larından a) öz disiplin, b) algı-motor yetenekler, c) 

hazırlanmıĢ çevre ve d) öz saygı konuları ele alınmıĢtır. Bu konularda çocukların 

davranıĢları çalıĢma öncesi ve çalıĢma sonrasında gözlenmiĢtir ve ebeveynlerin Montessori 

Metot‟ları ile ilgili bilgileri her çalıĢma öncesi ve sonrasında ayrı ayrı testler ile 

ölçülmüĢtür. Özellikle araĢtırmaya katılan ve katılmayan çocukların öz saygı ve algı motor 

yetenekler konusundaki değiĢimleri dikkate alınmıĢ aralarındaki fark incelenmiĢ ve 

araĢtırmaya katılan çocukların model davranıĢları hangi sıklıkla tekrarladıkları tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre uygulamaya katılan ve katılmayan 

çocuklar arasında, ön test ve son test‟e göre çocukların davranıĢlarında istatistiksel olarak 
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anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Uygulama sonrası çocuklarda a) öz disiplin, b) algı motor 

yetenekler, c) hazırlanmıĢ çevre ve d) özsaygı konusunda ebeveynlerin bilgi artıĢı ve 

çocuklarını desteklememiĢtir. Uygulama sonrasında ebeveynlerin evde çocukları daha çok 

ilgilendikleri gözlenmiĢtir (Akt. Erben, 2006). 

EriĢen ve GüleĢ (2008)‟de yaptığı bir araĢtırmada, bir eğitim kurumuna teslim 

edilen duyu materyallerinin tasarım kalitesi özelliklerini tek tek değerlendirmiĢtir. Bu 

çalıĢma Montessori materyalleri üzerine ülkemizde yapılmıĢ ilk niteliksel 

değerlendirmedir. Bu çalıĢmada uygulamacıların görüĢleri alınmıĢ, karĢılaĢtıkları güçlükler 

not edilmiĢ, Montessori eğitim uzmanının görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. Uygulama 

semineri süresince 5 yaĢındaki bir çocuğun tasarım kalitesi özelliklerine uygun olmayan 

materyallerle çalıĢması gözlenmiĢtir. Seminer sonunda 5 yaĢ gurubundan 12 çocuk da 4 ay 

süresince gözlenmiĢtir. Gözlemler sonucunda duyu materyallerinin tasarım özellikleri 

kalitesinin nasıl olması gerektiği tespit edilmiĢtir (EriĢen ve GüleĢ, 2008). 

Aydoğan Akuysal (2007), yaptığı “6 yaĢ çocuklarının geometrik Ģekil ve sayı 

kavramlarının geliĢiminde kavram eğitim programının etkisi” isimli araĢtırmasında, 

Piaget‟nin ve Montessorinin yöntemine uygun hazırladığı kavram eğitim programının 

etkisini incelemiĢtir. Bu araĢtırmada deney grubu çocuklarına Piaget ve Montessori 

yönetimine uygun olarak hazırlanan “kavram eğitim programı” uygulanırken, kontrol 

grubunda var olan program uygulanmıĢtır. Sonuç olarak deney grubundaki çocuklara göre, 

sayılarla ilgili eleman sayıları aynı olan iki kümeyi eĢleĢtirme, sayıların simgesel 

modellerini tanıma ve eĢleĢtirme, nesneleri sayma, sayıların simgesel modellerini yazma 

davranıĢlarında anlamlı düzeyde geliĢmenin olduğu gözlenmiĢtir. 

 Erben (2005), Montessori materyallerinin zihin engelli ve iĢitme engelli çocukların 

alıcı dil geliĢiminden görsel algı düzeyine etkisini incelemiĢ, bu amaçla araĢtırmada 

Montessori materyallerinden “geometrik cisimlerin” iĢitme engelli ve zihin engelli 

çocukların alıcı dil becerilerinden görsel algı düzeyleri üzerinde etkili olup olmadığı 

saptanmak istenmiĢtir. 

AraĢtırmanın evreni, Konya‟daki KOMMES-ĠĢitme ve KonuĢma Özürlüler 

Rehabilitasyon Merkezine ve EMPATĠ-Zihinsel Yetersiz Çocukları YetiĢtirme ve Koruma 

Vakfı‟na devam etmekte olan ve belirlenen ön koĢul becerilerinin yerine getirebilen 20 

iĢitme engelli (10 çocuk kontrol grubu – 10 çocuk deney grubu olmak üzere ), 20‟de zihin 
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engelli (10 çocuk kontrol grubu – 10 çocuk deney grubu olmak üzere ), toplam 40 

öğrenciden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada ön test son test kontrol gruplu model uygulanmıĢtır. Öğrencilerin alıcı 

dil becerilerinden görsel algı düzeyleri Dönmez ve arkadaĢlarının (1997) dil geliĢimi 

etkinlikleri çalıĢmasından yararlanılarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan 5maddelik ölçek 

ile ölçülmüĢtür. Bu maddeler; 

1. tanıyabilme 

2. ayırt edebilme 

3. gruplayabilme 

4. Ģekil seçme ve bulabilme 

5. baĢka Ģekiller oluĢturabilme 

AraĢtırmanın amacına göre ki-kare kullanılmıĢ ve grupların ortalamaları arasındaki 

farklılıklar „t‟ testi ile yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda iĢitme engelli ve zihin engelli 

öğrencilerin görsel algı düzeylerine iliĢkin baĢlangıç düzeylerine ait bulgularına 

bakıldığında iĢitme engellilerde ( hem deney hem de kontrol grubunda ) sonuçların anlamlı 

olmadığı; zihin engellilerin baĢlangıç düzeylerine ait bulgularına bakıldığında ise 

sonuçların anlamlı olduğuna varılmıĢtır. 

Davun Yıldız‟ın 1997‟de yapmıĢ olduğu “Anasınıfı Öğrencilerinde Sayı Kavramını 

GeliĢtirmeye Yönelik Görsel Araçlar ve Anasınıfı Ġçin Sayı Kavramı AlıĢtırma Kitabı 

Örneği” isimli yüksek lisans tezinde, uygulanmakta olan görsel materyallerin sayı 

kavramına etkisi incelenmiĢtir. Bu araĢtırmada Maria Montessori‟nin geliĢtirdiği 

materyallerden ve oyun hakkındaki düĢüncelerinden de bahsedilmiĢtir. 

Ürkü‟nün 1992‟de yapmıĢ olduğu, okulöncesi dönemde 4-5 yaĢlarındaki çocuklara 

uygulanan matematiksel kavramlara dayalı destekleyici eğilim modelinin yaĢ ve cinsiyete 

göre etkisinin incelendiği çalıĢmasında 5 yaĢ grubundaki çocukların baĢarısı, 4 

yaĢındakilere oranla daha fazla bulunuĢtur. 

AltunbaĢ‟ın  2001‟de yapmıĢ olduğu “Anasınıfına Devam Eden 6 YaĢ Çocuklarının 

Matematiksel Kavramları Kazanma Durumlarının Belirlenmesi” isimli yüksek lisans 

tezinde anasınıfı programında, 1.sınıf program tasarısında ve literatürde ortak olarak 
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bulunan matematiksel kavramların 6 yaĢ çocukları tarafından kazanılıp, kazanılmadığı 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

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

Dizsinin Sayma, Sayı ve Sayısal iĢlemler Bilgisi Hedefleri Doğrultusunda Etkisi”   isimli 

doktora tezinde, susam sokağı dizisinin biliĢsel alan hedeflerinin dört ana grubundan birini 

oluĢturan, sayma, sayı ve sayısal iĢlemler bilgisinin diziyi izleyen çocukların belirtilen 

hedeflere iliĢkin eriĢi üzerindeki etkileĢimlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Dikici‟nin 2002‟de yapmıĢ olduğu, araĢtırmada Orff öğretisi temelinde verilen 

müzik eğitiminin çocukların matematik yeteneğine etkisinin olup olmadığının saptanması, 

yaĢa cinsiyete, kardeĢ sayısına, anne-baba öğrenim durumuna göre matematik yeteneği 

puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırmada 5 ve 6 yaĢ 

çocuklarından deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 

Çepoğlu‟nun 1994‟de yapmıĢ olduğu Sayı Kavramları Testinin Geçerlik ve 

Güvenirlik ÇalıĢmasında, çocukların ilkokula baĢlamadan önce, sayı kavram ve 

becerilerini ölçebilecek bir test hazırlanmıĢ, ayrıca bu testin geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢması yapılarak değiĢik yaĢ grupları için kullanılacak normlar belirlenmiĢtir. 

Saxe (1979), 4, 5 ve 6 yaĢ grubundan toplam 66 çocuğa rakamsal sayma ve sayı 

korunumu arasındaki geliĢimsel bağlantıları belirlemek amacı ile bir çalıĢma yapmıĢ, 

çocukların çoğunluğunun kıyaslama ve uzaktan yerleĢtirme çalıĢmalarında baĢarılı 

olduklarını görülürken sayı korunum çalıĢmasında baĢarısız oldukları bulunmuĢtur.  

Briars ve Siegler (1984),  yaptıkları araĢtırmada, okulöncesi çocukların sayma 

ilkeleri hakkındaki bilgilerini araĢtırmıĢlardır. Bu amaçla doğru saymak için temel rol 

oynayan özellikler ile genelde görülen ama temel rol oynamayan özellikler arasında ayrım 

yapabilme yetenekleri incelenmiĢtir. Standart sayma prosedürünün bir temel özelliği 

olduğu vurgulanmıĢtır: Sözcük/nesne birliği diğer taraftan dört özellik daha vardır: BitiĢik 

nesneleri ardı ardına sayma, her nesneye bir kez iĢaret etmek, sayıma bir sıranın baĢında 

veya sonundan baĢlamak ve sayma iĢlemi esnasında soldan sağa doğru ilerlemek. Sonuç 

olarak 4-5 yaĢ çocuklarının sözcük/nesne birebirliğinin temel önemini bildikleri ama büyük 

çoğunluğunun sayma ile ilgili temel kriterleri  kullandıkları gözlenmiĢtir. Briars ve 

Siogler‟e göre, okulöncesi çocuklar standart doğru sayma prosedürünü uygulamakta gayet 

baĢarılıdırlar. Ancak bu prosedürün altında yatan ilkeleri anlayıp anlamadıkları pek açık 

değildir (Akt: Akman, 1995). 
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Ömercikoğlu‟nun 2006‟da yaptığı Yüksek Lisans tezinde Praget‟nin birebir eĢleme 

deneylerinin 4-7 yaĢ arası çocuklarının sayı kavramlarına etkisi incelenmiĢ, araĢtırma 

sonucunda 4 ile 5 yaĢ arasında, 6 ile 7 yaĢ arasında anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 4 yaĢ 

çocuklarının birebir eĢleme testi sonuçlarının diğer yaĢ gruplarının gerisinde olmasının 

kavram öncesi dönemde olmalarında; 5-6 yaĢ çocuklarının birebir eĢleme testi sonuçları 

arasında fark çıkmamasının her iki yaĢ grubunun da sezgisel dönemde bulunmalarından; 7 

yaĢ çocuklarının en iyi sonuçları elde etmesinin ise bu yaĢ çocuklarının artık somut 

iĢlemler döneminde olmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Develi ve Orbay, “iĢlem öncesi dönem çocuklarında sayı kavramının geliĢimi 

üzerine” adlı çalıĢmasında; 4, 5 ve 6 yaĢ (takvim yaĢı) grubu çocuklarda sayı kavramının 

geliĢim düzeyleri araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma, Sayıyı Koruma, bu süreçte ortaya çıkmaya 

baĢlayan Sayının Kardinal Özelliği ve Toplamaya Hazır OluĢ düzeylerini ölçme ile sınırlı 

tutulmuĢtur. AraĢtırma, Amasya Ġli‟nin çeĢitli anasınıfı ve yuvalarında eğitim alan 4 yaĢ 

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

kapsamaktadır. Sözü edilen düzeyleri ölçme amacı ile önce 9 etkinlikten oluĢan bir 

Hipotez hazırlanmıĢtır. Hipotez 9 çocuk ile test edilmiĢ ve edinilen izlenimler ıĢığında 

uygulanacak Esas Etkinlik Modelleri, Uygulama Yönergesi ve Değerlendirme Formu 

ayrıntılı biçimde geliĢtirilmiĢtir. 

Uygulama, her çocuk ile uygun ortamda, oyun içinde ve baĢ baĢa gerçekleĢtirilip 

değerlendirilerek aĢağıdaki istatistik sonuçlar elde edilmiĢtir: 

1. Sayıyı koruma baĢarısı: 4 yaĢ için %53, 5 yaĢ için %77, 6 yaĢ için %87, 

2. Kardinal özelliği kavrama baĢarısı: 4 yaĢ için %37, 5 yaĢ için %85, 6 yaĢ için 

%94, 

3. Toplamaya hazır oluĢ yeterliği: 4 yaĢ için %58, 5 yaĢ için %92, 6 yaĢ için %92. 

Elde edilen bu sonuçlara göre; günümüz çocuklarının özellikle sayıyı koruma 

düzeyine birçok çağdaĢ araĢtırmacının da ileri sürdüğü gibi bu konuda öncülük yapmıĢ 

araĢtırmacıların belirlediğinden daha erken dönemlerde ulaĢtığı söylenebilir (Develi ve 

Orbay____). 

Resnick (1989), çocukların matematik bilgileri ve öğrenmeleri konularını 

incelemiĢtir. Genel olarak sayı kavramlarının daha yüksek matematiksel yeteneklerin 

geliĢmesi için bir temel oluĢturduğunu vurgulamıĢtır. Ancak sayı kavramlarını ve 
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aritmetiği öğretirken hangi yolun daha iyi olduğu konusunda bir görüĢ birliği yoktur. Bazı 

araĢtırmacılar, aritmetik araĢtırmalarının  mutlak surette çok aza indirgenmesini, bunun 

yerine matematiksel ilkeler üzerinde odaklaĢan daha kavramsal öğretim yöntemlerinin 

kullanılmasını önermektedirler (Akt: Akman, 1995). 

         Bilir, Metin, Bal, ġahin (1992), anaokuluna devam eden 4-6 yaĢ grubundaki 

çocukların nicelik kavramları ile ilgili becerilerin incelenmesi amacıyla betimsel bir 

araĢtırma yapmıĢlardır. Çocuklardan nicelik kavramları arasında yer alan “çok az, hiç, 

hepsi, çoğu, birkaçı, hiçbiri, yarısı, yarısından çoğu, yarısından azı” kavramları ile ilgili 

becerilerine ait veriler alınmıĢtır. Yüzde oranlarına göre değerlendirme yapıldığında, az, 

çok ve hiç kavramlarında bütün çocukları baĢarılı olduğu saptanmıĢtır. Hepsi, çoğu, birkaçı 

ve hiçbiri kavramlarında ise “çoğu”  ve “birkaçı” kavramlarına göre daha baĢarılı oldukları 

belirlenmiĢtir. Yarısı, yarısından çoğu ve yarısından azı kavramlarında da çocukların 4 

yaĢtan 6 yaĢa doğru giderek artan oranlarda baĢarılı oldukları, yarısından az kavramında 

yarısı ve yarısından çoğu kavramlarına göre daha baĢarılı oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

Akman (1995) “Anaokuluna devam eden 40–69 aylık çocukların kavram 

geliĢimlerinde kavram eğitiminin etkisinin incelenmesi, baĢlıklı bir araĢtırma yapmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini, 80 deney grubunda, 80 kontrol grubunda olmak üzere 160 

çocuk oluĢturmuĢtur. AraĢtırma deneysel desenlidir. AraĢtırma sonucunda anaokuluna 

devam eden 40–69 aylık çocukların sayı sayma ve kıyaslama kavramlarından aldıkları ön 

test-son test puanlarının ortalamalarına bakıldığında deney grubu lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir.  

Yılmaz ( 2006)‟de yaptığı araĢtırmada okulöncesi eğitim kurumlarına devam eden 6 

yaĢ çocuklarının sayı ve iĢlem kavramlarını kazanmalarında müzikli oyun etkinliklerinin 

kullanılmasının etkisini incelemiĢ, bu amaç doğrultusunda 10 çocuk deney grubuna, 10 

çocuk birinci kontrol grubuna ve 10 çocuk ikinci kontrol grubuna alınmıĢtır. Çocuklara 

eğitim vermeye baĢlamadan önce örnekleme alınan çocuklara “5 – 6 yaĢ çocuklarda sayı ve 

iĢlem kavramının kazanılmasına iliĢkin baĢarı testi” ön test olarak uygulanmıĢtır. Ayrıca 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgi Formları çocukların ebeveynleri tarafından 

doldurulmuĢtur. Elde edilen veriler doğrultusunda bir deney ve iki kontrol grubu 

oluĢturulmuĢtur. Deney grubunda sayı ve iĢlem kavramı eğitimi, müzikli oyun etkinlikleri 

kullanılarak, kontrol gruplarında ise müzikli oyun etkinlikleri kullanılmaksızın oyun, 

drama, okuma – yazmaya hazırlık çalıĢmaları gibi etkinliklerle verilmiĢtir. Eğitim 12 hafta, 
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haftada iki gün yarım saat olacak Ģekilde sürdürülmüĢtür. Eğitim bitiminde çocuklara “5 – 

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

olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler kovaryans analizi yapılarak değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda sayı ve iĢlem kavramı açısından, ön test puan ortalamalarına göre 

deney ve kontrol gruplarının ön test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılığın olmadığı, ön test puan ortalamalarına göre düzeltilmiĢ son test puan 

ortalamaları arasında deney grubu ile kontrol grupları arasında deney grubu lehine 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, çalıĢma grubuna, kullanılan veri toplama 

aracına ve toplanan verilerin analizine iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1.   AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 4-5 yaĢ çocuklarının 

sayılarla ilgili kavramları geliĢtirmelerinde Montessori öğretim yöntemi ile Geleneksel 

öğretim yöntemlerinin uygulandığı gruplar arasında fark olup olmadığını incelemeye 

çalıĢan deneysel bir çalıĢmadır. 

Bu araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri Montessori ve Geleneksel yönteme uygun 

olarak hazırlanan kavram eğitim programıdır. 

Bağımlı değiĢkeni ise sayı kavramının geliĢme düzeyidir. 

Bu çalıĢmada ön test-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanılmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının eĢitlenmesinde aĢağıdaki ölçütler göz önüne 

alınmıĢtır. 

1.Öğrencilerin kiĢisel bilgi formundan elde edilen bilgiler 

2. Testten alınan puanlar 

3.2. KiĢisel Bilgi Formu 

Çocuklar hakkındaki bilgilere okullarında var olan öğrenci dosyalarından 

ulaĢılmıĢtır. 

Bu bilgiler araĢtırmacı tarafından oluĢturulan bilgi formuna kaydedilmiĢtir. Bu 

formda çocukların adı, cinsiyeti, yaĢı, anne babanın iĢ durumu, sağ veya öz olup olmadığı, 

kaç yıldır okulöncesi eğitim aldığı ana-babanın eğitim durumu, yaĢları, gelirleri, çocuğun 

kardeĢ sayısı ve kaçıncı çocuk olduğuna iliĢkin sorular bulunmaktadır. 

Bu özellikler açısından aynı okulda eğitim alan, birbirine denk iki sınıf araĢtırmanın 

kapsamına alınmıĢtır. 

Toplanan verilerden bütün çocukların ana-babalarının üniversite düzeyinde eğitim 

aldığı tespit edilmiĢtir ve çocukların en az bir yıl, en fazla iki yıl eğitim aldığı tespit 

edilmiĢtir. 
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3.3.  Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evreni, 2007–2008 eğitim-öğretim yılı kapsamında, Selçuk 

Üniversitesi Mesleki Eğitim Fakültesi Çocuk Gelişimi ve Ev Yönetimi Eğitimi Bölümü’ne 

bağlı Ġhsan Doğramacı Uygulama Anaokulu, 4–5 yaĢ öğrencileridir. 

Araştırma örneklemine alınan 40 çocuktan 20 çocuk,  tesadüfi eleman örnekleme 

yöntemiyle kontrol grubunu, Montesorri sınıfına kayıt yaptıran çocuklardan 20 çocuk da,  

tesadüfi eleman örnekleme yöntemiyle deney grubunu oluşturmuştur. 

Deney ve kontrol grubunu oluşturan çocuklar da ayrıca kendi aralarında 4 yaş ve 5 

yaş olarak 10’arlı iki gruba ayrılmışlardır. 

3.4.  Veri Toplama Aracı 

Bu araĢtırmanın amaçları doğrultusunda veri toplamak için çocuklara kazanım 

değerlendirme formunda yer alan sayı kavramlarına yönelik 17 madde uygulanmıĢtır. 

3.4.1. Kazanım Değerlendirme Formu 

2006 yılı Okulöncesi Eğitim Programı (36-72 aylık çocukları için), geliĢim 

alanlarını dikkate alan amaç ve kazanımlardan oluĢmuĢtur. Buna göre geliĢim alanları Ģu 

Ģekildedir: 

1.Psikomotor Alan   (PA) 

2.Sosyal-Duygusal alan (SDA) 

3.Dil alan      (DA) 

4.BiliĢsel alan    (BA) 

5.Özbakım Becerileri  (ÖB) 

Bu program 36–72 aylık çocukların hepsi için tek bir okulöncesi eğitim programı 

olarak hazırlanmıĢtır. Öğretmenin grubundaki çocuklar için, uygun olan amaç ve 

kazanımları kendisinin seçmesi gerekmektedir. Programda amaç ve kazanımlar geliĢim 

alanlarına göre gruplandırılmıĢtır. Bu amaç ve kazanımların basitten karmaĢığa doğru 

seçilmesi gerektiğine vurgu yapılmıĢtır (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

2006 yılı programında, öğretmenlerin çocuğun geliĢimini kolaylıkla 

değerlendirebilmesi için bazı formlara yer verilmiĢtir. 
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Bunlardan biri de kazanım değerlendirme formudur. Bu form 2006 program 

kitabının ekler bölümünde, sayfa 115‟de yer almıĢtır. Bu formda amaç ve kazanımlar 

geliĢim alanlarına göre ayrılmıĢtır. Buna göre; 

P(A)‟dan  toplam 5 amaç, 46 kazanım, 

SD (A)‟dan toplam 15 amaç, 57 kazanım, 

D(A)‟dan  toplam 8 amaç, 37 kazanım, 

B(A)‟dan  toplam 21 amaç, 97 kazanım vardır ( Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

Okulöncesi dönemde yer alan sayı kavramları ise biliĢsel geliĢim alanı içerisinde 

yer almıĢtır. 

Bu çalıĢmada kazanım değerlendirme formunun sayı kavramına yönelik 17 

maddesi sıralanarak bir tablo oluĢturulmuĢtur. Bu tablo araĢtırmanın amaçları 

doğrultusunda, veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 

Tabloda yer alan her bir madde için çocuktan alınan cevaplar baĢarılı ya da 

baĢarısız Ģeklinde değerlendirilmek yerine, “birim küçüldükçe hata miktarı azalır” ilkesine 

dayanarak, bir derecelendirme ve puanlama yoluna gidilmiĢtir (Yılmaz ve Sümbül, 2004). 

Bu ilke doğrultusunda, oluĢturulan tabloda yer alan 17 madde için, çocuktan 

vermesi beklenen cevaplar belli bir sayı aralığında gruplandırılmıĢ ve her gruba da (1), (2), 

(3), (4), (5) Ģeklinde puanlar verilmiĢtir. Bu puanlama da; 

 

(1)   Hiç geliĢmemiĢ 

(2)   Ortanın altında geliĢmiĢ 

(3)   Orta geliĢmiĢ 

(4)   Ortanın üstünde geliĢmiĢ 

(5)   Çok geliĢmiĢ 

Ġfadelerini temsil etmektedir. 

Örneğin Tablonun (bkz.EK:6) 1.madde de yer alan “20 içinde ileriye doğru birer 

ritmik sayar “ ifadesi, Ģu Ģekilde gruplandırılarak puanlandırılmıĢtır: 
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                                                          1,2,3,4,5                   6,7,8,9,10                 11,12,13                  16,17,18 

                                                                                                       14,15                        19,20 
 

    (1)                      (2)                      (3)                     (4)                      (5) 

 

Diğer maddeler de aynı Ģekilde içeriğine uygun olarak gruplandırılmıĢ ve (1),(2), 

(3), (4), (5) Ģeklinde puanlandırılmıĢtır. 

Sayı kavramına iliĢkin oluĢturulan tablonun ilk iki maddesi dıĢında diğer bütün 

maddeler için eğitimci tarafından materyal hazırlanmıĢtır. 

Hazırlanan materyallerin ve oluĢturulan tablonun geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢmasında mantıksal bir yaklaĢım izlenerek uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. 

Mantıksal geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasında 5 çocuk geliĢimi uzmanı, 5 

okulöncesi eğitimi uzmanı,10 tane de anaokulu öğretmeni görüĢlerini bildirmiĢtir. 

3.5. Verilerin Toplanması 

Bu araĢtırmada verilerin toplanması aĢağıda belirtilen Ģekilde yapılmıĢtır. 

3.5.1. Ön test Verilerinin Toplanması 

Bu araĢtırmanın örneklemini oluĢturan deney ve kontrol grubu çocuklarına 2006 

Okulöncesi Eğitim Programının kazanım değerlendirme formundan alınan sayı kavramına 

yönelik 17 madde ön test olarak uygulanmıĢtır. 

Ön test uygulamadan önce çocuklara gerekli açıklamalar yapılmıĢ ve daha sonra 

bireysel olarak toplam 40 çocuğa ön test uygulanmıĢtır. Her çocuk için ortalama 20 dakika 

süre kullanılmıĢtır. 

Ön test uygulama çalıĢmaları, 1–30 / Ekim 2007 tarihlerinde araĢtırmacı tarafından 

yapılmıĢtır.  

3.5.2. Son test Verilerinin Toplanması 

112 saatlik “Montessorri Eğitim Modeli Teori ve Uygulama Semineri” alan 

araĢtırmacı tarafından yapılan deneysel çalıĢmanın bitiminden sonra 17–28 Aralık tarihleri 

arasında örnekleme alınan deney ve kontrol grubuna 2006 Okulöncesi Eğitim programının 

sayı kavramına yönelik 17 maddesi son test olarak uygulanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, hipotezlerle ilgili bulgulara ve yorumlara yer 

verilmiĢtir. AraĢtırma ile ilgili veriler toplandıktan sonra S.P.S.S. for Windows 15.0 paket 

istatistik programı kullanılmak suretiyle bilgisayarda veri tabanı oluĢturularak istatiksel 

iĢlemler yapılmıĢtır. 

Montessori öğretim yöntemi ve Geleneksel öğretim yönteminin sayı kavramı 

geliĢimi üzerindeki etkilerinin inceleyebilmek için deney ve kontrol gruplarının 

baĢlangıçtaki sayı kavramı becerilerinin hangi düzeyde olduğuna bakılmıĢtır. 

Bunun için deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarından ortalama, standart 

sapmaları hesaplanmıĢ, her iki grubun ortalamaları arasındaki farkın önemli olup 

olmadığını belirlemek amacıyla Mann Whitney U Testi yapılmıĢtır. Bu analize iliĢkin 

sonuçlar Tablo 1 ve  Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 1.    4 YaĢ Deney ve Kontrol Grubunun Sayı Kavramı Ön Test Sonuçları 

P  >  0,05    

Tablo 1. de yer alan 4 yaĢ, deney ve kontrol grubunun sayı kavramı ön test ortalama 

puanlarına bakıldığında, deney grubunun ortalama puanının 10,15 olduğu, kontrol 

grubunun ise ortalama puanının 10,85 olduğu görülmektedir. 

Her iki grubun ortalamaları arasındaki farkın önemli olup olmadığını ortaya 

çıkarmak amacıyla yapılan Mann-Whitney U Testi yapıldığında, Asymp.Sig. (2-tailed) 

değerinin (,790) olduğu tespit edilmiĢtir. Önemlilik değerine bakıldığında ise p>,796 

sonucunun önemsiz olduğu görülmüĢtür. 

Grup YaĢ       N  Sayıların 

Ortalaması 

Sayıların 

Toplamı 
 Ortalama 

Deneme grubu 

4 yaĢ 

 

Kontrol grubu 

4 yaĢ 

 

Toplam  

      10 

 

 

        10 

 

 

        20 

   10,15 

 

 

    10,85 

101,50 

 

 

108,50 

Mann-Whitney U 

Wilcoxon W  

Z   

Asymp. Sig. 

(2-tailed) 

Exact Sig. 

[2*(1-tailed Sig.)] 

46,500 

101,500 

-266 

,790 

 

,796 
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Bu sonuca göre 4 yaĢ deney ve kontrol gruplarının deneysel iĢlemin baĢlangıcında 

sayı kavramı ön test puanlarının birbirine çok yakın olduğu söylenebilir. (Asymp.sig.(2-

tailed: ,790) 

Tablo 2.    5 YaĢ Deney ve Kontrol Grubunun Sayı Kavramı Ön Test Sonuçları 

 

P >  0,05 

 

Tablo 1.2 „de  yer alan 5 yaĢ, deney ve kontrol grubunun sayı kavramı ön test 

ortalama puanlarına  bakıldığında, deney grubunun ortalama puanının (10,80)  olduğu, 

kontrol grubunun ortalama puanının ise (10,20) olduğu görülmektedir. 

Bu sonuçların önemlilik değerinin tespiti için Mann-Whitney U testi yapılarak 

Asymp.Sig. (2-tailed) değerinin, (820) olduğu tespit edilmiĢtir. 

Önemlilik değeri p>,820 sonucuna göre iki grubunda ön test puanları arasında 

önemli bir fark olmadığı görülmüĢtür.  

BaĢlangıç düzeylerinin tespitinden sonra yapılan 6 haftalık uygulama sonunda 

deney ve kontrol grubuna son test uygulanmıĢtır. Bunun için deney ve kontrol gruplarının 

son test puanlarının ortalama, standart sapmaları hesaplanmıĢ, her iki grubun ortalamaları 

arasındaki farkın önemli olup olmadığını belirlemek amacıyla Mann Whitney U Testi 

yapılmıĢtır. Bu analize iliĢkin sonuçlar Tablo 3  ve  Tablo 4‟de verilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

Grup YaĢ      N Sayıların 

Ortalaması 

Sayıların 

Toplamı 
 Ortalama  

Deneme grubu  

5 yaĢ 

 

Kontrol gurubu 

5 yaĢ 

 

Toplam  

10 

 

 

10 

 

 

20 

10,80 

 

 

10,20 

108,00 

 

 

102,00 

Mann-Whitney U 

Wilcoxon W 

Z 

Asymp.Sig. 

(2-tailed) 

Exact Sig. 

[2*(1-tailed Sig.)] 

47,000 

102,000 

-,227 

,820 

 

,853 
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Tablo 3.   4 YaĢ Deney ve Kontrol Grubunun Sayı Kavramı Son Test Sonuçları 

Grup YaĢ N Sayıların 

Ortalaması 

Sayıların 

Toplamı 

 Ortalama 

  

Deneme grubu  

4 yaĢ 

 

Kontrol grubu  

4 yaĢ 

 

Toplam 

10 

 

 

10 

 

 

20 

14,30 

 

 

6,70 

143,00 

 

 

67,000 

Mann-Whitney U 

Wilcoxon W 

Z 

Asymp.Sig. 

(2-tailed) 

Exact Sig. 

[2*(1-tailed Sig.)] 

12,000 

67,000 

-2,876 

,004 

 

,003 

P < 0,05 

Tablo 3‟de deney ve kontrol grubundaki 4 yaĢ çocuklarının sayı kavramı son test 

ortalama puanlarına bakıldığında, deney grubu ortalama puanının (14,30),  kontrol 

grubunun ortalama puanının ise (6,70) olduğu görülmektedir. 

Ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için yapılan 

Mann-Whitney U testinin Asymp. Sig. (2-tailed) değerine bakıldığında ise, (,0004) 

sonucuna ulaĢıldığı ve bu sonucun da  p < 0,005 olduğu görülmektedir.. 

Bu sonuca göre iki grup arasındaki fark deney grubu lehinedir. Buradan Montessori 

yönteminin Geleneksel yönteme göre sayı kavramı kazandırmada daha etkili olduğu 

sonucu ortaya çıkmaktadır. 

Jacqucline, Stewen ve Edward (2004), serilik, sınıflandırma ve koruma himaye 

etme konusunda Geleneksel kreĢ çocuklarını ve Montessori kreĢ çocuklarını 

karĢılaĢtırmıĢtır. Her iki okuldan 4 yaĢ arası 40 çocuk örnekleme alınmıĢ ve her çocuğa 

Piagetian problemi serilik, sınıflandırma, koruma uygulanmıĢtır. Sonuçlara göre koruma 

konusunda Montessori kreĢ çocukları ve Geleneksel kreĢ çocukları arasında anlamlı bir 

farklılık tespit edilmemiĢtir. Serilik ve sınıflandırma konusunda ise Montessori kreĢ 

çocuklarının daha ilgili oldukları ve daha kolay konsantre olabildikleri saptanmıĢtır (Akt. 

Erben, 2006).  Bu sonuç araĢtırmanın desteklenmesi açısından önemlidir. 
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Tablo 4.   5 YaĢ Deney ve Kontrol Grubunun Sayı Kavramı Son Test Sonuçları 

Grup YaĢ N Sayıların 

Ortalaması 

Sayıların 

Toplamı 

 Ortalama  

Deneme grubu  

5 yaĢ 

 

Kontrol grubu  

5 yaĢ 

 

Toplam 

10 

 

 

10 

 

 

20 

15,40 

 

 

5,60 

154,00 

 

 

56,000 

Mann-Whitney U 

Wilcoxon W 

Z 

Asymp.Sig. 

(2-tailed) 

Exact Sig. 

[2*(1-tailed Sig.)] 

1,000 

56,000 

-3,791 

,000 

 

,000 

P < 0,05 

Tablo 4 deney ve kontrol grubundaki 5 yaĢ çocuklarının sayı kavramı kazanımı 

açısından ortalama puanlarına bakıldığında, deney grubunun ortalama puanının (15,40) 

,kontrol grubunun ortalama puanının (5,60) olduğu görülmektedir. 

Ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için Mann-

Whitney U Testinin Asymp.sig.(2-tailed) değerine bakıldığında sonucun (,000) çıktığı 

görülmektedir. Farklar arası farkların önemlilik testinde (,000) değeri, p < 0,05 göre 

anlamlıdır. 

Aydoğan Akuysal (2007), yaptığı “6 yaĢ çocuklarının geometrik Ģekil ve sayı 

kavramlarının geliĢiminde kavram eğitim programının etkisi” isimli araĢtırmasında, 

Piaget‟nin ve Montessorinin yöntemine uygun hazırladığı kavram eğitim programının 

etkisini incelemiĢtir. Bu araĢtırmada deney grubu çocuklarına Piaget ve Montessori 

yönetimine uygun olarak hazırlanan “kavram eğitim programı” uygulanırken, kontrol 

grubunda varılan program uygulanmıĢtır. Sonuç olarak deney grubundaki çocuklara göre, 

sayılarla ilgili eleman sayıları aynı olan iki kümeyi eĢleĢtirme, sayıların simgesel 

modellerini tanıma ve eĢleĢtirme, nesneleri sayma, sayıların simgesel modellerini yazma 

davranıĢlarında anlamlı düzeyde geliĢmenin olduğu gözlenmiĢtir. 

Asfuroğlu 1990 yılında “Anasınıfına Devam Eden 5–6 Yas Çocuklarına Üçgen, 

Daire ve Kare Kavramlarının Kazandırılması” isimli bir çalıĢma yapmıĢtır. Anasınıfına 

devam eden 5–6 yas çocuklarına üçgen, daire ve kare kavramlarını kazandırmak amacı ile 

yaptığı bu çalıĢmada 36 çocuk, materyalli eğitim alan ve materyalsiz eğitim alan grup 

olmak üzere ikiye ayrılmıĢtır. Eğitim programı uygulanmadan önce deney ve kontrol 

gruplarına ön test uygulanmıĢtır. Eğitim programı sonunda, her iki gruba da son test, dört 

hafta sonra da kalıcılık testi uygulanmıĢtır. Materyalli ve materyalsiz gruba 16 gün aynı 

eğitim etkinlikleri uygulanmıĢtır. Yalnızca materyalli gruptaki çocuklara Montessorinin 
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geliĢtirdiği materyallerle sınıf içi çalıĢma yapmalarına imkân verilmiĢtir. Sonuçta; 

Materyallerle ve materyalsiz eğitim alan çocukların aldıkları ön test, son test ve kalıcılık 

testi sonuçları arasında, Ģekilleri tanımada önemli bir fark saptanmıĢtır. Materyalli eğitim 

alan çocukların ön test, son test ve kalıcılık testi üçgen- daire ve daire- kare‟yi tanıma 

bakımından fark saptanmıĢtır. Materyalsiz eğitim alan çocukların ise ön test, son test ve 

kalıcılık testinde üçgen- daire, daire- kare Ģekillerini tanıma bakımından fark yok iken, 

üçgen – kare Ģekillerini tanıma bakımından ön test ve son testte anlamlı bir fark 

gözlenmiĢtir. Üçgen kare Ģekillerini tanımada materyalli ve materyalsiz eğitim alan 

çocukların ön test ile son test ve son test ile kalıcılık testi arasında anlamlı bir fark 

saptanmıĢtır 

           Bu araĢtırmalardan çıkan sonuçlar da dikkate alındığında  Montessori yönteminin, 

Geleneksel yönteme göre sayı kavramı kazandırmada daha etkili olduğu söylenebilir. 
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BÖLÜM V 

                                      SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1.  Sonuç 

Bu araĢtırmanın amacını okulöncesi eğitim kurumuna devam eden 4-5 yaĢ 

çocuklarına sayı kavramını kazandırmada Montessori ve Geleneksel Öğretim Yöntemlerini 

karĢılaĢtırmak oluĢturmaktadır. Ġhsan Doğramacı Uygulama Anaokulundan toplam 40 

çocuğa verilen sayı kavramı eğitiminden sonra, “ Kazanım Değerlendirme Formunun, sayı 

kavramlarına yönelik 17 maddesi” uygulanmıĢtır. Elde edilen bulgular istatiksel olarak 

değerlendirilmiĢtir. 

Sonuç olarak, 

Elde edilen veriler istatiksel olarak değerlendirildiğinde, Montessori öğretim 

Yöntemi ve Geleneksel Öğretim Yöntemlerinin kullanıldığı grupların sayı kavramı 

kazanma düzeyleri arasında anlamlı bir fark olduğu bulunmuĢtur (p<0,05). Montessorri 

Öğretim Yönteminin kullanıldığı 4 yaĢ öğrencilerin Geleneksel Öğretim alan 4 yaĢ 

öğrencilere göre sayı kavramı kazanmada daha baĢarılı olduğu saptanmıĢtır (Tablo 1.3). 

Ayrıca yine Montessorri Öğretim Yönteminin kullanıldığı 5 yaĢ öğrencilerin de, 

Geleneksel Öğretim alan 5 yaĢ öğrencilere göre daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir 

(Tablo 1.4). 

Okulöncesi dönemde çocukların geliĢimsel özelliklerini ve doğal matematiksel 

yeteneklerini artıracak güçlü bir çatı oluĢturulması gerekmektedir. 

Günümüzde pekçok çocuk matematiği izlenmesi gereken kurallar veya hatırlanması 

gereken gerçekler dizisi olarak görür, matematikle kendi yaĢamları arasında bir iliĢki 

kuramazlar. Bu sonucun ortaya çıkmasının nedeni, genellikle matematiğin, içeriği olmayan 

bir yolla öğretilmesidir (Whitin, 1994). Çocuğun baĢarılı olabilmesi için seçilen 

uyarıcıların niteliğine dikkat edilmelidir. Çocuğun daha ileriki okul yaĢantısında ihtiyaç 

duyacağı yüksek matematiksel beceriler için gerekli olan matematik kavramları ile ilgili 

temelin oluĢturulması ve bu konularda uygun eğitim yaĢantılarının sağlanması gerekir 

(Bilir, Metin, Bal, ġahin, 1992). Bunu sınıf ortamında sağlamanın en iyi yollarından birisi 

de Montessori eğitim ortamının hazırlanmasıdır. 

Montessori Araçları zamanı geldiğinde çocuklara öğretmenleri ya da diğer çocuklar 

tarafından bir kere tanıtılır, böylece çocuk aracın amacına uygun olan çalıĢma Ģeklini 



 

 

      

 84 

öğrenir. Her bir çalıĢma çocuğu daha ileri bir biliĢsel seviyeye çıkarmak üzere 

tasarlanmıĢtır. Araçlar bir birlerini takip ederler ve seviye olarak bir önceki araç bir 

sonrakine göre daha az karmaĢık ve kolaydır. Araçların çalıĢma sırasında birbirlerini takip 

ediyor olmaları çocuğun bilgisini hep bir temel üstüne oturtarak ilerlemesini sağlar. Bu bir 

duvarın örülmesi gibi birbirini tamamlayan bir iĢlemdir. 

Öğrenme tekrarsız olmaz, fakat Geleneksel eğitim öğrenilmesi gereken konuyu 

belirlediği zaman içinde sunar ve bu süre geçince bir diğer konuyu iĢlemeye baĢlar. Fakat 

her çocuğun öğrenme biçimi ve tekrar ihtiyacı farklıdır. Montessori Yönteminde çocuk 

çalıĢmasının hızını kendi ayarlar ve kendi öğrenme deneyiminin yöneticisi olur. Bu bir 

insan için kazanılması gereken pek önemli bir özelliktir. 

Montessori araçlarıyla çalıĢan çocuklar somut nesnelerle ve duyularını kullanarak 

öğrenmekle baĢlayıp, soyut düĢünme becerisini geliĢtirerek yazma, okuma, matematik ve 

bilimde ilerler, çalıĢmayı ve öğrenmeyi seven bireyler olurlar. 

Montessori‟nin eğitim felsefesi çocuğa bakıĢı nedeniyle Geleneksel anlayıĢtan çok 

ayrıdır. Montessori‟ye göre çocuklar yetiĢkinlerden tamamen farklı bir biçimde öğrenir, 

düĢünür ve algılarlar. Bu nedenle çocuğu yetiĢkinin eksik bir örneği olarak görmeye 

çalıĢarak eğitim vermek, binlerce yıldır yapılmakta olan bir hatayı sürdürmekten baĢka bir 

anlama gelmez. Çocukların kendilerine has ihtiyaçları ve hakları vardır. YetiĢkinin 

çocuğun geliĢim sürecinde yapabileceği tek Ģey çocuğun önündeki engelleri kaldırmak ve 

onun ihtiyaçlarını karĢılamaktır. Eğitim çocuğun kendi kendini inĢa ettiği bu dönemde 

onun sahip olabileceği deneyimleri zenginleĢtirmek ve tecrübeleri ilerleme yönünde 

sunabilmektir. 

Geleneksel yöntem çocuğun geliĢimini notlar, testler ve karnelerle ölçerken, 

Montessori Yöntemi bu ölçümü temelinden reddeder. Açıktır ki geliĢimi bu Ģekilde 

ölçmeye çalıĢmak çocuğu hedefi sadece bir test sonucuna indirgeyen olumsuz bir 

yarıĢmaya sokar, oysa asıl amaç öğrenmek ve ilerlemektir. 

Montessori Yönteminde değerlendirme çocuğun araçlarla çalıĢması sırasında 

yapılan hassas gözlemlerin bir sonucu olarak belirlenir. Özellikle ilk altı yaĢta çocuğa 

herhangi bir geleneksel değerlendirmenin yapılamayacağı, geliĢimi ölçtüğü düĢünülen 

testlerin çocuklar hakkında oldukça kısıtlı ve fazlasıyla genellemeye dayalı bilgiler verdiği 

bilinmektedir. Bu nedenle çocuğun çalıĢmaları sırasında toplanan gözlemler sadece 

araçlarla yapılan çalıĢmalar hakkında gözlemler değil, beden eğitimi sırasında yaptığı 
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hareketler ve oyun oynarken arkadaĢlarıyla kurduğu sohbetlerde gözleme dahildir . Çocuk 

hakkında toplanan bu gözlemler hem Montessori‟nin ilke ve ölçülerine hem de geliĢim 

psikolojisinin verilerine göre değerlendirilir. Montessori Yöntemi çocuğun geliĢimini 

sayılarla değerlendiren bir karneden çok çocuğun yaptığı iĢler, öğretmen ve gözlemci 

yazıları ve uzmanlar tarafından düzenli bir takiple değerlendirir. Çocuğun baĢarıları, güçlü 

olduğu konular ve zayıflıkları da bu yazılarda belirtilir ve önerilerde bulunulur 

(http://www.sihirlibahce.com.tr). 

5.2.  Öneriler 

AraĢtırmanın bulguları,  “Montessori Öğretim Yönteminin çocukların sayı 

kavramına iliĢkin davranıĢlarında olumlu yönde değiĢim sağladığını göstermektedir. 

AraĢtırmanın bulguları doğrultusunda aĢağıdaki öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

1-Mevcut okulöncesi programları öğretmenlerin de görüĢü alınarak Montessori 

öğretim Yöntemi ile desteklenmelidir. 

2-Özellikle okulöncesi dönemde matematikle ilgili görüĢleri daha iyi bir zemine 

oturtmak için, Montessori metodu ve uygulamalarını yaygınlaĢtırıcı seminerler 

düzenlenmelidir. 

3-Montessori materyallerine ulaĢım imkanları kolaylaĢtırılmalıdır. 

4- Bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlardan bir genellemeye giderebilmek için 

farklı evrenden alınan örneklem grupları ile benzer araĢtırmalar yapılmalıdır. “Montessori 

öğretim Yöntemi”nin çocukların diğer geliĢimlerine olan etkileri baĢka araĢtırmalara konu 

edilerek araĢtırılabilir.  
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EK–1 

 

MONTESSORĠ EĞĠTĠM PROGRAMI VE ETKĠNLĠKLERĠ 

 

UYGULAMA 

Deney ve kontrol grubuna uygulanan ön test sonuçlarında anlamlı bir fark 

çıkmamasının ardından, iki grubunda aynı tarihlerde eğitim uygulamalarına baĢlanmıĢtır. 

Deney ve kontrol gruplarının 6 haftalık eğitim etkinlikleri aĢağıda verilmiĢtir. 
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1. MONTESSORĠ ÖĞRETĠM YÖNTEMĠ ETKĠNLĠKLERĠ 

 
 

MATERYALĠN ADI         

 

Uygulanan yaĢ 

hedefler ve hedef davranıĢ- 

lar 

AMAÇLAR(KAZANIMLAR) 

 

 

 

1.Kırmızı-Mavi  

Sayı Çubukları 

 

 

 

4 yaĢından  

itibaren 

 
1‟den 10‟a kadar her sayıya ait 

miktarı öğrenir 
Miktarlara ait isimleri 

öğrenmek(sayma) 
Sayıları ve onlara ait miktarları 

somut olarak görsel ve dokunma 

duyusu ile öğrenir 
1‟den 10‟a kadar sayılar 

arasındaki hiyerarĢik düzeni 

görsel olarak kavrar 
 

 

2.Kabartma Rakamlar 

 

 

4 yaĢından  

Ġtibaren 

 
Miktarlara ait sayıların 

yazılıĢlarını öğrenir 

Desimal sistemin temel alfabesini 

öğrenir 

Rakamların yazılıĢlarını dokunsal 

olarak öğrenir  
 

3.Sayısal Çubuklarla 

Rakamların Kombinasyonu 

 

4 yaĢından itibaren 

  Miktarlara ait sembolleri 

eĢleĢtirmeyi öğrenir 

   1-10 arasındaki sayı dizisini 

kavrar 

   Toplama-çıkarma iĢlemlerine 

dolaylı olarak hazırlık 

5.Sayılar ve Çipler 

 

 

 

6.Bellek Oyunları 

4,5 yaĢından itibaren 

 

 

4,5 yaĢında itibaren 

  Tek ve çift sayıları öğrenir 

  10‟a kadar sayıların 

bölünebilirliklerini öğrenir 

      

   Hafızanın güçlendirilmesi 

   Sayılarla ilgili öğrendiği bilgileri 

günlük hayatta kullanmayı öğrenir 

 

        

1.2. Kırmızı-Mavi Sayısal Çubukların Sunumuna Ait ÇalıĢma Örneği 

Materyal 

 10 adet 1‟den 10‟a kadar ahĢaptan yapılmıĢ kırımızı-mavi çubuklar. 

 Bunların en kısası 1dm‟dir ve 1‟er dm olarak uzar. 
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 Her bir dm kırmızı veya mavi renktir. 

 Her çubuk önce kırmızı renkle baĢlar ve sıralamada çubuğun kırmızı bölümü 

daima sola getirilir. 

Amaç 

 Her sayının miktarını öğrenme. 

 Her miktara ait olan adı öğrenme. 

 Çocuk 1‟den 10‟a kadar olan sayıları soyut Ģekilde kavrar. 

 Her miktarın birkaç parçalardan oluĢmasına rağmen temelde bir birimden 

oluĢturduğunu anlama 

 Sayma sonucunda birimlerin miktar olarak büyüdüğünü anlama 

 Sayı sıralamasını öğrenme, hafızanın geliĢmesi 

 Çocuğun sayısal çubukları somut bir Ģekilde görsel ve dokunma duyuları ile 

algılayarak 1‟den 10‟a kadar olan miktarı kavraması 

SunuĢ 

 Halı çalıĢılacak yere serilir. 

 Eğitici çocuk ile beraber materyalin yanında giderek,  çocuğa : ”Ben bu gün 

sana sayısal çubukları öğretmek istiyorum.”  

 Çocuk daha önce kırmızı çubuklarda öğrendiği Ģekilde çubukları karıĢık bir 

Ģekilde halı üzerine taĢır. 

 Yeniden kurabilmek için halı üzerinde yer bırakılır. 

 Bu çubuklar da iki renk bulunduğu için ilk çubuğu eğitimci kırmızı uç sola 

gelecek Ģekilde yerleĢtirilir. En büyük çubuktan baĢlanır. 

 Diğer çubuklar kırmızı uçları sola gelecek Ģekilde çocuk tarafından sıralanarak 

yerleĢtirir. 

Üç aĢamalı öğretim 

I.AĢama 

 Eğitici aĢağıdan ilk üç çubuğu diğerlerinden ayırır, halıda alt kısıma yerleĢtirir. 
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 Sol eli birinci çubuğun sol kenarından tutar, sağ elinin üç orta parmağı ile 

çubuğu ortalayarak “Bu bir!” der (bu tanıtım sırasında hareketlerin vurgulu 

olması çok önemlidir). 

 Çocuk söyleneni tekrarlar, çubuk halı üzerine yerleĢtirilir. 

 Ġkinci çubuk alınır. Renkler teker teker aynı Ģekilde sayılır ve vurgulu bir 

Ģelilde “Bu iki!” denir ve çocuk tekrarlar. 

 Aynı Ģekilde üçüncü çubuk da tanıtılır       

        II.AĢama 

 Çocuktan üç  çubuktan herhangi birisini adlandırılarak göstermesi istenir. 

 “Bana ……..‟yı göster!” 

 Çocuk öğrendiği Ģekilde sayarak gösterir (ya da çocuk saymadan verecek olursa 

eğitimci çocukla birlikte sayar. Böylece hatalı bir çubuk verildiğinde anında 

düzeltme fırsatı yakalanmıĢ olur). 

 Bu aĢama çocuğun istenen tüm çubukları tamamen doğru olarak göstermesine 

kadar çubukların yerleri değiĢtirilerek tekrarlanır. 

       III. AĢama 

 “Kendine bir çubuk seç” 

 Çocuk eline bir çubuk alır. 

 “Hangi çubuğu aldın?” 

 Çocuk öğrendiği Ģekilde sayar ve cevap verir. 

Uyarı 

 

 Diğer çubuklar çocuğun geliĢimine göre baĢka bir zaman ama araya çok uzun 

zaman koymadan öğretilir. 

 Her yeni üç çubuk öğretilirken önceki çubuklar tekrarlanır, bir kenara alınır ve 

yeniler kavratılır. 

 Bu Ģekilde 1-10‟a kadar tüm çubuklarla çalıĢılır. 

 



 

 

      

 100 

Hata kontrolü 

YanlıĢ söyleyen çubukların tekrar sayılması 

YaĢ: 4 yaĢından itibaren 

Özürlü çocuk için özel düĢünceler 

Görme özürlü çocuklar için çubukların rengi sarı-mavi olur ve sayıları ifade eden 

bölümler farklı yüzeyden oluĢturulur. 

1.3.  Sayısal Çubuklar ve Sayı Kartları 

Materyal 

 Kırmızı renkte 1‟den 10‟a kadar sayıların basıldığı kartlar 

 Kırmızı-mavi çubuklar 

Amaç 

Doğrudan: 

 Çocuk miktarlarla onlara ait sembolleri birleĢtirmeyi öğrenir. 

 1-10 arası sayılı dizisinin tanıtılması 

Dolaylı: 

 Toplama-çıkarma iĢlemlerine ön hazırlık 

AlıĢtırma 1 

 ÇalıĢma yeri olarak halı serilir. 

 Sayısal çubuklar raftaki yerlerinde dururken eğitici sayı kartlarını halı üzerine 

getirir. 

 Eğitici çocuğun Ģimdiye kadar tanımadığı 10 sayısını çocuğa tanıtır. 

 Bütün sayı kartları karıĢık bir Ģekilde halını sağ tarafına alt alta dizilir. 

 BoĢ kutu kartların üzerinde yer alır. 

 Eğitici çocuğa herhangi bir sayı kartı verir,çocuk kartı adlandırır ve bu sayıya ait 

olan çubuğu raftan getirir. 

 Bu Ģekilde tüm çubuklar karıĢık olarak halı üzerine getirilir. 
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AlıĢtırma 2 

EĢleĢtirme oyunu 

 ÇalıĢma yeri olarak iki halı birbirinden uzak serilir 

 Halılardan birine çubuklar karıĢık Ģekilde, diğer halıya da sayı kartları yine aynı 

Ģekilde yerleĢtirilir. 

 Eğitici bir sayı kartı gösterir, çocuk sayıyı adlandırır, diğer halıdaki çubukları 

sayarak doğru çubuğu getirir. 

 Kartı çubuğun yanına koymadan yeniden sayarak kontrol eder ve kartı çubuğun 

son ucuna yerleĢtirir. 

 Aynı çalıĢmada eğitimci çocuğa bir çubuk verir. 

 Çocuk, o çubuğa ait sayı kartını bulur. 

Amaç 

 Çocuk bu çalıĢmada soyut olan rakamları somut olan miktarla, somut miktarları 

soyut sayı kartları ile eĢleĢtirir. 

AlıĢtırma 3 

Sayıların hiyerarĢik düzeni 

 Halılardan birinde çubuklar sıra ile dizili olarak durur. 

 Aynı halıda sayı kartları karıĢık durur. 

 Çocuk bir sayı kartı alır, okur ve ait olduğu çubuğa yerleĢtirir. Sonunda 1‟den 

10‟a ilk kez sayı dizisi oluĢturulmuĢ olur 

 Bu oyun büyükten küçüğe-küçükten büyüğe çeĢitlendirilebilir. 

Amaç 

 1‟den 10‟a kadar sayıların sıralanıĢı öğrenir. 

AlıĢtırma 4 

Bir sonra-Bir önce gelen 

 Kartlar ve çubuklar ayrı halılara yerleĢtirilir. 

 Eğitici çocuğa bir kart gösterir ve çocuğa sorar: 
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 “Bu sayıyı tanıyor musun?” 

 “Evet…” 

 “Bana bu sayının bir küçük / bir büyük olanını getirebilir misin?” 

 Çocuk getirir. Kart gelen çubuğun doğru bölümüne yerleĢtirilir. 

 Böylece çocuk örneğin 3 sayısının 4 çubuğunun neresinde yer aldığını ya da 7 

sayısının bir küçüğü olan 6 çubuğu içinde yer almadığını anlar. 

AlıĢtırma 5 

Tamamlama 

 Çubukların tümü çeĢitli Ģekilde ve sayı kartları da kullanılarak 10‟a tamamlatılır. 

 10‟lu ve 5‟li veya 6‟lı ve 3‟lü vs. çubuklarla yarım kavramı veya iki katı kavramı 

verilir. 

Amaç 

Toplama, çıkarma, çarpma ve bölmeye dolaylı olarak hazırlık 

1.4. Kabartma Rakamlar 

Materyal 

  (0)‟dan (9)‟a kadar (0 ve 9 dahil) (10) adet rakam tablası.(YeĢil zemin üzerinde 

beyaz kabartma var.) 1‟ler basamağı yeĢil renk ile belirtilir.YeĢil zemin 

pürüzsüz olmalıdır. 

ÇalıĢma Yeri 

Masa üzerinde çalıĢılır. 

Amaç  

 Miktarlara ait sayıların yazılıĢını öğrenme 

 Desimal sistemin alfabesini öğrenme 

 Rakamların yazılıĢını dokunsal olarak öğrenme 
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SunuĢ 

Çocuk masa ve sandalyeleri taĢıma tekniğine uygun Ģekilde alır, yerleĢtirir. 

Öğretmen çocuğa “Seninle kabartma rakamları çalıĢmak istiyorum” der. Materyal dolaptan 

alır. Masanın sol köĢesine konur.”ġimdi seninle rakamların yazılıĢını öğreneceğiz” der. 

Uyarı 

Bu çalıĢmada (0) sıfır tanıtılmaz, dolapta bırakılır. 

Eğitimci (1) rakamını alır. Plakayı ortaya koyar. Sağ el yazı parmaklarıyla (1) 

üzerinden geçer. Bittiği anda “Bir” der. Sol tarafa koyar.(2)‟yi alır aynı Ģekilde sıvazlar 

“iki”der ve (1)‟in yanına koyar.(3)‟de aynı Ģekilde yapar. Sonra (1),(2) ve (3)‟ü karıĢtırır. 

“Bana (1)‟i göster. “Çocuk” gösterir. Öğretmen çocuğun gösterdiğini öne çeker ve 

üzerinden giderek “bir” der. (2) ve (3)‟de aynı Ģekilde yapılır. 

“Önüne koyduğum hangi sayı?”der, çocuk cevap verir. 

“Sen bana bir plaka ver” der, çocuk verir. 

“Sen bana hangi plakayı verdin?”der, çocuk söyler. 

Eğer yanlıĢ söylerse, öğretmen kabartma rakamın üzerinden geçer ve doğruyu 

söyler. Bu aĢamalarla çocuk (1), (2) ve (3)‟ü tanır. Aynı gün ya da baĢka gün diğer sayılara 

geçilir. (4), (5) ve (6) da aynı Ģekilde tanıtır ve (1), (2), (3), (4), (5), (6) karıĢtırır ve üç 

aĢamalı yöntem ile çalıĢma devam eder. 

Not 

 Bu çalıĢma öncesinde dokunma tablacıkları ile çalıĢılmalıdır. 

 Bu çalıĢmadan sonra çocuk kalemle yazmak isterse serbest bırakılmalıdır. 

 Çocuk yanlıĢ öğrenirse çalıĢma sonlandırılmalıdır. BaĢka bir gün tekrar 

edilmelidir. 

Engelli çocuklar için: Daha az rakamla çalıĢılabilir. 

YaĢ: 4 yaĢından itibaren 

Hata kontrolü: öğretmenin kendisi 
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1.5. Sayma Kutuları (Mekik Kutuları) 

Materyal 

0-9 arası bölmelerin olduğu 10 bölümlü kutu( normalde 0-4 arası ve 5-9 arası iki 

kutu olmalı. Ġçinde 45 adet çubuk bulunan bir kutu ve kutu içinde 8 adet kurdele (mavi 

renk, renk çok önemli değil) aynı uzunlukta ve kabartma rakamlardan (0) bulunur. 

Amaçlar 

 Miktarların birliklerden oluĢtuğunu öğrenme “0” sayısını öğrenme. Sıfırın tek 

baĢına boĢ olduğunu öğrenme. 

 0‟dan 9‟a kadar baĢka rakam olmadığını öğrenme. 

 10‟a kadar rakamların sıralamasının pekiĢmesi 

SunuĢ  

 Çocuğa “seninle sayma çubukları ile çalıĢmak istiyorum” denir. Çocukla 

birlikte sayma çubuğu kutusu masaya getirilir. 

 Sonra kabartma rakamların içinde sadece (0) alınır ve masaya getirilir. 

 Eğitimci (0) rakamını alır ve ortaya koyar. Yazı parmakları ile saatin tersi 

yönünde sıvazlanır ve “sıfır” denir. Çocukta aynısını yapar.(0) masanın önünden alınır, öne 

bölmeli sayı çubuğu kutusu getirilir. 

 Eğitimci “sen bu kutu üzerindeki rakamları tanıyorsun” der, ve rakamları 

göstererek çocuğa okutur. Mekiklerin olduğu kutuyu öne çeker. Kapağı açar ve 

kurdelelerle kapağı diğer tarafa koyar. “ġimdi bu kutunun içine, bu çubukları 

paylaĢtıracağız, her böleme bizden kaç çubuk istediğini söylüyor” der. 

 Kutudan sağ elle bir çubuk alır, masaya bırakır,”bir” der, çocuğa bakar. Sonra 

sol elini açar, çubuğu sağ elle alıp, sol elin avucuna koyar,”bir” der. Sonra çubuğu sol elle 

bölmesine koyar. 

 Kutudan “bir, iki” der önce biri, sonra ikiyi masaya koyar ve sağ elle alıp, sol 

elin 

 Avucuna koyar.”Bir, iki” der ve kutuya yerleĢtirir.9‟a kadar bu Ģekilde çubuklar 

yerleĢtirilir. Bu iĢlemde isterse çocukta devam ederek yerleĢme yapabilir.9‟dan sonra 
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kutuyu eğitimci alır.”Kutuda hiç çubuk kalmadı, boĢ”der. Çocuğa kutuyu gösterir. Sonra 

(0) bölmesini gösterir. Sıfırda hiç çubuk olmadı. Zaten onun boĢ kalması gerekir, der. 

 Eğitimci sağda duran kurdelelerden bir tane alır. Masaya bırakır.”ġimdi 

bölmelerdeki çubukları bağlayacağız” der.2.bölmedeki iki çubuğun önce birini alır ve 

kurdelenin ortasına yerleĢtirir.”Bir” der, sonra ikinci çubuğu da aynı Ģekilde birincinin 

yanında koyup “iki” der ve fiyonk bağı yapar. Sonra tekrar yerine koyar, diğerleri de aynı 

Ģekilde yapılır, bağlanır yerine konur. Sadece (1) bağlanmaz. 

Uyarı: Eğer çocuk devam etmek isterse, o devam eder. Eğitimci çocuk bağlarken 

çubukları tutarak çocuğa yardımcı olur ya da kurdeleyi eğitimci yapabilir. 

 Tüm çubuklar bağlandıktan sonra toplamaya geçilir. Eğitimci öne 1.bölmedeki 

bir Çubuğu alır, sağda duran kutusuna “bir” diyerek koyar. 

 Sonra 2. bölmedeki bağlı iki çubuğu alır, fiyongu çözer.”Bir, iki” der aynı 

kutuya koyar. Diğerlerini de aynı Ģekilde yapar. Sonra kurdelelerde aynı Ģekilde düzeltilip 

kutunun içine konur.  Materyal çocukla birlikte toplanıp yerine konur. 

Hata kontrolü: Kutuda fazla çubuk kalması, ya da bölmelerde eksik çubuk olmaz. 

Not: Eğitimci çalıĢma öncesi, kutudaki çubukları mutlaka saymalı,kurdeleyi de 

saymalı,eksik yada fazla olmamalı. 

Oyun: ÇalıĢmayı bilen çocuklardan 4 tanesi çağrılır.ÇalıĢma yapılan çocukta dahil 

edilir.Sonra eğitimci “……..” sen 3 kere zıpla, “…………” sen 5 kere elini çırp, 

“………..” sen sıfır (0) kere çömel, “…….” (0) hiçbir Ģey yapmaz;onun için çocuk 

çömelmedi o zaman “……”sen 2 kere çömel Ģeklinde hareketler yaptırılır. 

YaĢ: 4 yaĢından itibaren 

Engelliler için öneriler: Kutu iki bölmeli olursa, tek bölümle çalıĢılabilir. Kurdele 

yerine lastik kullanılabilir. Görme özürlüler için Brail alfabesi kullanılabilir. 

           1.6. Kesme Sayılar ve Çipler 

Materyal 

Ġki bölmeli bir kutu (bir bölmesinde 1‟den 10‟a kadar rakamların  oyulmuĢ kalıbı, 

diğer bölmesinde 55 tane çip bulunur) ve kırmızı renkteki sayı kartları kutusu. 
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Amaç 

 Tek ve çift sayıları sezdirme 

 10‟a kadar sayıların bölünebilirliklerini   

SunuĢ 

Ġlk çalıĢmada kırmızı renkteki ahĢap sayı kartları da masaya getirilir. Eğitimci 

çocuğa “Seninle kemse sayılarla ve çiplerle çalıĢmak istiyorum” der. Çiplerin bulunduğu 

kutu sağ üst köĢeye konur. Eğitimci kutudan sayı kartlarını 1‟den baĢlayarak sırayla dizer. 

Koyduğu kartı çocuk okur. Eğitimci kesme rakamları kutudan karıĢık sayı kartlarının alt 

tarafına karıĢık olarak çıkarır. Eğitimci 1 kesme rakamını alır,1 sayı kartının üzerine 

yerleĢtirir,”Bir” der, ya da çocuk söyler. Sonra diğerlerini de aynı Ģekilde yerleĢtirir. Tüm 

kesme sayılar bu Ģekilde yerleĢtikten sonra eğitimci 1‟den baĢlayarak kesme rakamları alır 

ve kartların altına sıraya dizer. Tüm kesme sayılar indirildikten sonra, sayı kartları 1‟den 

baĢlayarak toplanır, kutusuna yerleĢtirilir. Kutu sağ üst köĢeye konur. Eğitim iĢaret 

parmağı ile kesme sayıları gösterir, çocuk okur. Eğitimci kesme rakamları karıĢtırır. Eğer 

çocuk uygunsa tekrar sıraya dizer. Uygun değilse eğitimci dizer. Eğitimci çiplerin olduğu 

kutuyu açar, sağa koyar. “ġimdi altlarına sayı kadar çip yerleĢtireceğiz” der  ve  eğitimci  

bir çip alır, 1 rakamının altına koyar, “Bir” der. Bir çip alır ve 2 rakamının altına 

koyar.”Bir” der ve bir çip daha alır, diğerinin yanına koyar “Ġki” der, diğer rakamların 

altına da bu Ģekilde çipleri yerleĢtirir. 
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                                                 KESME RAKAMLAR 

                 

 

         1         2          3         4         5         6         7         8         9         10 

                         

                      

 

 

 

 

Çipler 

 

 

                                                                                                 

                      ġeklinde yerleĢtirilir. 

 

5‟ten sonra isterse çocuk yerleĢtirebilir. 

Eğitimci bir kalem alır, ya da parmağı ile 1‟in altından baĢlar ve çipin etrafından 

döner.2‟nin altından baĢlar ve masanın bitimine kadar kalem iner. Tüm rakamlarda bu 

iĢlem yapılır. Sonra eğitimci Ģimdi elimi aĢağı kadar indiremediğim rakamları aĢağıya 

çekeğim der ve 1.3.5.7.9 çiplerle beraber biraz alta dizilir.
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               2                         4                     6                             8                                    10 

 

 

 1                           3                    5                         7                                 9 

 

                                                                                                                                                             

                 

 

 

 

 

Eğitimci parmağı ile alttaki tek sayıları iĢaret eder, çocuk okur. Sonraki üstteki çift sayıları 

iĢaret eder ve çocuk okur. Böylece çocuk tüm rakamların farklı Ģeyler ifade ettiğini ve aynı 

olmadığını görür. Ayrıca çocuğa 2‟Ģerli sayma, tek sayılar ve çift sayılar sezdirilir.  

Toplarken, önce üstteki çift rakamlar ve çipler sonra tek sayılar ve çipler toplanır, kutuya 

yerleĢtirir. Dolaba götürülür. 

Not: Çocuk sayı kartları ve kesme kartları eĢleĢtirirken ilk defa 10 sayısının iki rakamdan 

oluĢtuğunu (1-0) görür. Adlandırmadan tek ve çift sayılar verilmiĢ olur. 

YaĢ: 4,5 yaĢından itibaren. 

Hata Kontrolü: YanlıĢ eĢleme (rakamlar ve sayı kartları), görsel olarak tek-çift takibinin 

yapılamaması, çiplerin yetmemesi veya artması. 

Engelli Çocuklar Ġçin Öneriler: Rakamlar 1-5, 5-10 Ģeklinde bölünerek çalıĢılabilir. 

Çiplerin kaymaması için uygun renkte ve dokuda örtüler serilebilir. Kaymayan biraz daha büyük 

çipler kullanılabilir. 

1.7.Bellek Oyunları 

Materyal 

Bir kase içinde aynı renkte, 1‟den 10‟a kadar sayıların yazılı olduğu, içindeki rakamlar 

görülmeyecek Ģekilde katlanmıĢ kartlar. 

OynanıĢı :  Eğitimci 10 çocuğun her birine bir kart verir ve Ģöyle der: ”Sen kartta yazan sayı 

kadar “….” getir, “sen kartta yazan sayı kadar kalem  getir” gibi. Kartları alan çocuklar istenilen  

sayı  kadar  nesne  getirir. Sayısını kimseye söylemez. Masaya koyarken getirdiği nesneleri eğitimci 

sayar, kartı görünecek Ģekilde nesnenin altına koyar. Herkes 
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Getirdiği kartı aynı Ģekilde masaya koyar. Bu çalıĢmayı 2 çocukta yapabilir, grup 

olarak da oynanabilir. 

Amaçlar 

 Hafızanın güçlenmesi 

 Sayılarla ilgili bilgileri günlük hayata aktarabilme 
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                                        EK–2 

    GELENEKSEL ÖĞRETĠM YÖNTEMĠ ETKĠNLĠKLERĠ 

 

 

ÖĞRETĠM PLANI 

KONU: SAYI KAVRAMI 

 

 

AMAÇLAR 

 

KAZANIMLAR 

 

ETKĠNLĠKLER 

 

ÖĞRENĠM SÜRECĠ 

 

 

DEĞERLENDĠRME 

 

Algıladıklarını 

hatırlayabilme 

 

 

 

 

 

Varlıkları çeĢitli 

özelliklerine göre 

eĢleĢtirebilme 

 

 

 

 

Nesne, durum ya da 

olayları çeĢitli 

özelliklerine göre 

sıralayabilme 

 

Varlıkların sayısını 

söyler. 

 

 

 

 

 

Nesneleri sayılarına 

göre eĢleĢtirir. 

 

 

 

 

 

Sıra bildiren sayıyı 

söyler. 

 

 

 

 

 

Müzik 

 

 

 

 

 

 

 Fen-Matematik 

 

 

 

 

 

 

Oyun ve 

Hareket 

 

 

 

 

 

 “Bir elimde beĢ parmak” 

ġarkısı öğretmen tarafından söylenir, çocuklar tekrar eder. 

 

 

 

 

 

Öğretmen çocuklara çeĢitli sayılarda boncuk dağıtır. 

Kendisi de bir miktar boncuk alır. Herkesten aldığı 

boncukları üzerinde 1‟den 10‟a kadar rakam yazılı kutulara 

yerleĢtirmesini ister. Bu iĢlemi önce öğretmen yaparak 

gösterir sonra çocuklar sırayla yapar. 

 

 

“Küçük Tren” oyunu. Önce öğretmen çocukların dikkatini 

toplayarak oyunun kurallarını açıklar. Çocuk sayısı kadar 

(10 tane) yere yuvarlak çizer. Çocuklara “Buraya bir tren 

çizdim.”der.Yuvarlakların içine 1.,2.,3.,….10. sıra 

sayılarını yazar.Çocuklardan verilen süre içerisinde  

yuvarlaklardan herhangi birine girmelerini ister.Hangi 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 



 

 

      

 111 

 

 

 

Nesneleri sayılarına 

göre sıralar. 

 

 

 

Fen-Matematik 

çocuk hangi yuvarlağa girdiyse o yuvarlakta yazılı olan 

sıra sayısını söyler.Hiç ĢaĢırmayan çocuk ödüllendirilir. 

 

Öğretmen çeĢitli sayıda resimden oluĢmuĢ kartları,resim 

sayısına göre sıraya koyar,aynı iĢlemi çocuklara 

yaptırır.Doğru yapanları yıldızla ödüllendirir. 

 

 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

AMAÇLAR 

 

KAZANIMLAR 

 

ETKĠNLĠKLER 

 

ÖĞRENĠM SÜRECĠ 

 

 

DEĞERLENDĠRME 

Nesneleri sayabilme 

 

 

 

Ġleriye doğru birer 

ritmik sayar. 

 

 

 

 

Geriye doğru ritmik 

sayar. 

 

 

 

 

Söylenilen sayı 

kadar nesneyi 

gösterir. 

 

 

 

Gösterilen belli 

Fen-Matematik 

 

 

 

 

 

Fen-Matematik 

 

 

 

 

 

Okuma-Yazma 

Hazırlık 

 

 

 

 

Fen-Matematik 

Öğretmen çocukları yarım ay Ģeklinde oturtarak birer birer 

ileriye doğru sayma yapacaklarını söyler. Önce kendisi 

sayar. Ardından çocuklara tekrar ettirir.  

 

 

 

Öğretmen çocukları yarım ay Ģeklinde oturtarak birer birer 

geriye doğru sayma yapacaklarını söyler. Önce kendisi 

sayar. Ardından çocuklara tekrar ettirir.  

 

 

 

Öğretmen, “5 topu olan palyaçoyu bul ve boya.” yönergesi 

yazılı kağıtları okur ve çocuklara dağıtır. Doğru yapan 

çocukları ödüllendirir.   

 

 

 

Öğretmen elinde belli sayıda bulunan çubuklarla sınıfa 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 
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sayıdaki nesneyi 

doğru olarak sayar. 

 

 

Nesneleri sayarak 

miktarlarını az ya 

da çok olarak 

söyler. 

 

 

 

 

Sanat 

girer. “ġimdi gösterdiğim çubukları sayarak kaç tane 

olduklarını göstereceğim.”der. Sonra çocukların saymasını 

ister. 

 

Renksiz hazırlanmıĢ oyun hamuru ile toplar yapılır, oyun 

sepetlerine yerleĢtirilir. Sepetlerin içindeki toplar 

kurutulur. Kuruyan toplar istenilen renklere boyanır. Çok 

kullanılan renk ile  az kullanılan renk sayılarak bulunur. 

ettirilir 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

AMAÇLAR 

 

KAZANIMLAR 

 

ETKĠNLĠKLER 

 

                            ÖĞRENĠM SÜRECĠ 

 

 

DEĞERLENDĠRME 

Günlük yaĢamda 

kullanılan belli baĢlı 

sembolleri 

tanıyabilme 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nesnelerle basit 

toplama ve çıkarma 

yapabilme 

 

 

 

 

10 içindeki 

rakamları 

okuyabilme 

 

 

 

 

10 içindeki sayıları 

modele bakarak 

yazar 

 

 

Nesne grubuna 

belirtilen sayı kadar 

nesne ekler,çıkarır 

 

 

 

 

Müzik 

 

 

 

 

 

 

Fen-Matematik 

 

 

 

 

Oyun ve 

Hareket 

 

 

 

 

 

Öğretmen  hazırladığı sayı kartlarını panoya asar.Çocukları 

panonun önüne yarım ay Ģeklinde oturtur.Önce kendisi 

sayıları tek tek göstererek “Sayılardan ilki 1, ardından 2 

gelir” Ģeklinde devam eden “Sayılar” Ģarkısını söyler.Sonra 

çocuklar tekrar eder.Ġsteyen çocuklar bireysel söyler 

böylece herkesin Ģarkıyı dinleyerek öğrenmesi sağlanır. 

 

Öğretmen bir kağıda nokta nokta Ģeklinde hazırladığı 

rakamları çocuk sayısı kadar çoğaltarak renkli kalemlerle 

birlikte çocuklara dağıtır. Çocuklardan noktaları 

birleĢtirmelerini ister. Bitiren çocuğun etkinliğini asar. 

 

“Elma Toplama Oyunu” için ortam hazırlanır. Panoya iki 

adet elma ağacı yapıĢtırılır. Ağacın üzerine elmalar monte 

edilir.Çocuklar iki gruba ayrılır.Öğretmen gruplara bir sayı 

gösterir ve bu sayı kadar elma toplanmasını ister. Süre 

baĢlar, elmalar ağaçlardan toplanır, sepetlere konur.En çok 

elma toplayan grup birinci olur,alkıĢlanır.Aynı oyun 

sepetteki elmalar gösterilen sayı kadar sepetten çıkarılarak 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 
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10 içinde toplama- 

5 içinde çıkarma 

gerektiren 

problemleri çözer 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fen-Matematik 

 

ağaca tekrar  asma Ģeklinde devam eder.Önce asan grup 

alkıĢlanır. 

 

 

Çocuklar yarım ay Ģeklinde oturtulur.Öğretmen bir eline 

bir miktar boncuk alır ve sayar,çocuklar tekrar eder.Diğer 

eline de bir miktar boncuk alır, onu da sayar.Tekrarın 

ardından iki elindeki boncukları birleĢtirir ve yeniden 

sayar.Çocuklar iĢlemi tekrar eder. 

 

 Uygulama çıkarma iĢlemine geçilerek devam edilir. 

Öğretmen bir eline en fazla 5 tane boncuk alır ve 

sayar,çocuklar tekrar eder. Boncuklardan sayarak birkaç 

tanesini çıkarır. Kalan bocukları sayar. ĠĢlemi çocuklara 

tekrar ettirir. 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 

 

 

 

 

Etkinlik sık sık tekrar 

ettirilir 
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EK–3 

            MONTESSORĠ MATEMATĠK MATERYALLERĠ 

1. Grup Matematik Materyalleri 

      1. Kırmızı-mavi sayı çubukları 

      2. Kabartma rakamlar 

      3. Sayı çubukları ile sayı tablacıklarının kombinasyonu 

 Sayı kartları-çubuklar 

 Çubuklar – kartlar 

 HiyerarĢik düzende 1 'den 10'a kadar sayılar 

 Çubuklarla bir fazlası, yarısı, iki katı 

 Tamamlama 

4. Sayma çubuğu kutuları (mekik kutusu) 

5. Sayılar ve cipler 

6. Bellek oyunları 

2. Grup Matematik Materyalleri 

I. ALTIN BONCUK MATERYALLERĠ 

1. Boncuklardan oluĢan miktar gruplarının tanıtılması 

2. Sayı kartlarının tanıtımı 

 Sayı kartları 

 b.1 'den 9000'e kadar sayılara ait kartlar 

 Miktarlarla sayı kartlarını kombinasyonu-KuĢbakıĢı görünüm 

3. Onluk sistemin tanıtılması 

 Tek bir basamaktaki miktar ve sayı bağlantısı 

 Birden fazla basamaklı sayıların miktarlar ve kartlarla oluĢturulması  

4. Temel iĢlemleri tanımak için grup çalıĢmaları 

 Toplama (eldesiz-eldeli) 
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 Çıkarma (deste bozmadan- deste bozarak) 

 Çarpma (eldesiz-eldeli) 

 Bölme (deste bozmadan- deste bozarak) 

II. MARKA OYUNU 

1. Marka oyunun tanıtılması 

2. Dört ĠĢlem: 

 Toplama (eldesiz-eldeli) 

 Çıkarma 

 Çarpma (eldesiz-eldeli) 

 Bölme (deste bozmadan- deste bozarak) 

III. NOKTA OYUNU 

IV. PROBLEM ÇÖZÜMÜ 

3.GRUP MATEMATĠK MATERYALLERĠ 

I. RENKLĠ BONCUKLARDAN OLUġAN BONCUK MERDĠVEN 

 1.1'den 9'a kadar olan renkli boncukların tanıtılması 

 2.Renkli boncuk çubukları(l '1er basamağı) ile altın boncuk çubukları 

(10'lar basamağı) kombinasyonu 

 11'den 19'a kadar sayıların boncuklarla oluĢturulması 

 II. SEGUĠN'ĠN SAYI TABLALARI 

1. 11 'den-19'a kadar sayılar: 

 90'a kadar sayıların 10'luklarla oluĢturulması 

 11 'den-99'a kadar sayılar: 

Ġleri doğru saymaya hazırlık 

III. YÜZLÜK VE BĠNLĠK BONCUK DĠZĠLERĠ ĠLE ĠLERĠ DOĞRU 

SAYMALAR: 

1. Altın yüzlük dizisi 
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2. Sayıların karelerinin dizisi 

3. Karelerin oluĢturduğu 

küpler dizisi 

4.GRUP MATEMATĠK 

MATERYALLERĠ  

1.TOPLAMA ĠġLEMĠ 
 

 Ġleri doğru yutan yılan oyunu 

 Toplama iĢlemi için bölünmüĢ çubuklar  

2.ÇIKARMA ĠġLEMĠ 
 

 Geriye doğru yutan yılan oyunu 

 Çıkarma iĢlemi için bölünmüĢ çubuklar 

                                 3.  ÇARPMA ĠġLEMĠ 

 Boncuk materyali ile çarpma iĢlemi 

 Çarpma tablası 

 Çarpma kartları 

 BÖLME ĠġLEMĠ 

 Bölme tablası 

 Bölme kartları (Wilbrandt vd. 2008).
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MONTESSORĠ SINIFI GÜNLÜK PROGRAMI                                                                                                                                         EK-4 

 
                                                                                                              TARĠH: 

 

08.00 – 09.00    Okula geliĢ,selamlaĢma,sohbet 

 

09.00 – 10.00    Günlük görev paylaĢımı ve küçük çalıĢmalar 

 

10.00 – 10.30    Toplanma – temizlik                 Kahvaltı                   Toplanma – temizlik  

 

10.30 – 11.45    Materyallerle serbest çalıĢma 

 

Günlük YaĢam, duyu materyalleri,matematik materyalleri ve dil materyalleri ile bireysel çalıĢmalar  

 

11.45 – 12.00    Grup sohbeti 

 

12.00 – 12.30    Toplanma – temizlik               Öğle yemeği                 Toplanma – temizlik 

 

12.30 – 13.00    Yer süpürme- bulaĢık yıkama, Masa süpürme, Masa silme, Uyku odasında  

                           dinlenme 

 

13.00 – 13.30     Bahçede serbest oyun 

 

13.30 – 15.00     Grup çalıĢması 

 

15.00 – 15.30    Toplanma – temizlik                Kahvaltı                    Toplanma – temizlik  

 

15.30 – 16.30    Grup çalıĢması 

 

17.00 – 17.30   Eve dönüĢ 
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MONTESSORĠ SINIFI BĠREYSEL EĞĠTĠM PLANI (4 VE 5 YAġ)                                    EK-5 

 
ÇOCUĞUN ADI SOYADI: *****  (4 YAġ) 

AYLAR GÜNLÜK HAYAT 

UYGULAMALARI 

DUYU MATERYALLERĠ MATEMATĠK 

MATERYALLERĠ 

DĠL MATERYALLERĠ 

Eylül  KaĢıklama    

1 

Dökme 1  Silindir blokları Pembe kule  - -  Kartlarla 

çalıĢma 

Kavram 

kartı 

 

Ekim  KaĢıklama 2 Dökme 2  Kahverengi 

merdiven 

Kırmızı 

çubuklar 

 Kırmızı 

mavi 

çubuklar 

-  Metal 

kalıplar 

Kartlarla 

çalıĢma 

 

Kasım  Mendil 

Katlama 

Düğme 

çerçevesi 

 Dokunma 

tablaları 

Dokunma 

tablacıkları 

 Kabartma 

rakamlar  

1-2-3-4-5 

Kabartma 

rakamlar 

6-7-8-9 

 Kartlarla 

çalıĢma 

Metal 

kalıplar 

 

Aralık  Masa üzeri 

toz alma 

El 

yıkama 

 Renk tablacıkları  

1-2 

KumaĢ 

parçaları 

 Sayı kartları 

çubuklar 

Genel 

tekrar 

 Metal 

kalıplar 

Kavram 

kartları 

 

Ocak  Masa üzeri 

süpürme 

Çıt çıt 

çerçevesi 

 Geometrik 

çekmeceler 

Düğmesiz 

silindirler 

1-2 

 Sayı kartları 

çubuklar 

Genel 

tekrar 

 Resimli 

sözcük 

kartları 

Metal 

kalıplar 

 

ġubat  Masa üzeri 

yıkama 

Fermuar 

çerçevesi 

 Düğmesiz 

silindirler 

3-4 

Geometrik 

çekmeceler 

 Genel tekrar Sayı 

kartları 

çubuklar 

 Metal 

kalıplar 

Resimli 

sözcük 

kartları 

 

Mart  YapıĢkan 

fermuar 

çerçevesi 

Kopça 

çerçevesi 

 Yaratıcı üçgenler Geometrik 

çek. Kart 

takımları 

 Sayı kartları 

çubuklar 

Genel 

tekrar 

 Kabartma 

harfler 

Resimli 

sözcük 

kartları 

 

Nisan  Genel tekrar Saç 

örgüsü 

 Geometrik 

cisimler 

Ayıklama 

çalıĢmaları 

 Genel tekrar Mekik 

kutusu 

 Minyatür 

cisimler 

Metal 

kalıplar 

 

Mayıs  Kurdela 

çerçevesi 

Genel 

tekrar 

 Esrarengiz torba Binomik 

küp 

 Bellek 

oyunları 

Genel 

tekrar 

 Minyatür 

cisimler 

Kabartma 

harfler 

 

Haziran  Genel tekrar   Koku kutuları Tat ĢiĢeleri  Genel tekrar   Genel 

tekrar 

Genel 

tekrar 

 

Not : Kapı açma kapama,halı serme toplama,masa taĢıma,sandalye taĢıma çalıĢmaları yapılacak 

         Bu plan aylık değerlendirmelere göre yeniden Ģekillendirilir 
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ÇOCUĞUN ADI SOYADI: *****  (5 YAġ) 

 

AYLAR GÜNLÜK HAYAT 

UYGULAMALARI 

DUYU MATERYALLERĠ MATEMATĠK MATERYALLERĠ DĠL MATERYALLERĠ 

Eylül  KaĢıklama    

1-2  

Dökme 1-

2 

 Silindir 

blokları 

Pembe kule Kahverengi 

merdiven 

- -  Kartlarla 

çalıĢma 

Kavram 

kartı 

 

Ekim  Mendil 

Katlama 

Saç örme  Kırmızı 

çubuklar 

Renk 

tablacıkları 

1-2 

Dokunma 

tablaları 

Kırmızı mavi 

çubuklar 

Kabartma 

rakamlar 

1-2-3-4-5 

 Metal 

kalıplar 

Kartlarla 

çalıĢma 

 

Kasım  Masa üzeri 

toz alma 

Düğme 

çerçevesi 

 Renk 

tablacıkları  

3 

Dokunma 

tablacıkları 

 Kabartma 

rakamlar 

6-7-8-9 

Sayı 

kartları 

çubuklar 

 Kartlarla 

çalıĢma 

Metal 

kalıplar 

 

Aralık  Masa 

yüzeyi 

süpürme 

Çıt çıt 

çerçevesi  

 Geometrik 

çekmeceler 

Düğmesiz 

silindirler 

1-2 

 Sayı kartları 

çubuklar 

Mekik 

kutusu 

 Metal 

kalıplar 

Kavram 

kartları 

 

Ocak  Masa üzeri 

yıkama 

Kopça 

çerçevesi 

El 

yıkama 

Geometrik 

çekmeceler 

Düğmesiz 

silindirler 

3-4 

 Sayı kartları 

çubuklar 

Sayılar ve 

çipler 

 Resimli 

sözcük 

kartları 

Metal 

kalıplar 

 

ġubat  Metal 

parlatma 

Fermuar 

çerçevesi 

YapıĢkan 

fermuar  

çerçevesi 

KumaĢ 

parçaları 

Geometrik 

çekmecelerin 

Kart tak. 

 Bellek 

oyunları 

Tekrar   Metal 

kalıplar 

Resimli 

sözcük 

kartları 

 

Mart  Akvaryum 

bakımı 

Kemer 

tokası 

çerçevesi 

 Ses tüpleri Ağırlık 

tablacıkları 

 Altın boncuk 

materyali 

Sayı 

kartları 

tanıtımı 

 Kabartma 

harfler 

Resimli 

sözcük 

kartları 

 

Nisan  Çiçek 

kesme 

Kurdela 

çerçevesi 

 Isı tüpleri Isı 

tablacıkları 

Tat ĢiĢeleri Sayı kartları 

sembollerin 

kom. 

Genel 

tekrar 

 Minyatür 

cisimler 

Metal 

kalıplar 

 

Mayıs  Bahçe 

bakımı 

Delikli 

ayakkabı 

bağı çer. 

 Koku 

kutuları 

Geometrik 

cisimler 

Ayıklama 

çalıĢmaları 

Boncuk 

materyali 

temel iĢl. 

Eldesiz ve 

eldeli 

Toplama  

 Minyatür 

cisimler 

Kabartma 

harfler 

 

Haziran  Genel 

tekrar 

Kilitli 

iğne çer. 

 Esrarengiz 

torbalar 

Yaratıcı 

üçgenler 

Binomik 

ve trinomik 

küp 

Deste 

bozmadan 

bozarak 

Çıkarma  

Genel 

tekrar 

 Genel 

tekrar 

Genel 

tekrar 

 

Not : Kapı açma kapama,halı serme toplama,masa taĢıma,sandalye taĢıma çalıĢmaları yapılacak 

   

         Bu plan aylık değerlendirmelere göre yeniden Ģekillendirilir 
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EK-6 

SAYI KAVRAMI ÇĠZELGESĠ 

ÇOCUĞUN ADI SOYADI  : 

DOĞUM TARĠHĠ                :                                 TARĠH: 

 

5) Çok geliĢmiĢ          (4) Ortanın üstünde geliĢmiĢ           (3) Orta geliĢmiĢ                (2) Ortanın altında geliĢmiĢ               (1) Hiç GeliĢmemiĢ 

     

  SAYI KAVRAMI ÇĠZELGESĠ  

 

1 2 3 4 5 

1.20 içinde ileriye doğru birer birer ritmik sayar      

2. 10 içinde geriye doğru birer birer ritmik sayar      

3. 10 içindeki rakamları okur      

4. Varlıkların sayısını söyler      

5.  Nesneleri sayarak miktarlarını az ya da çok olarak söyler      

6. Nesneleri ve nesne gruplarını uygun rakamla eĢleĢtirir      

7.  Nesneleri sayılarına göre eĢleĢtirir      

8. Nesneleri sayılarına göre sıralar         

9. Söylenilen sayı kadar nesneyi gösterir        

10. Gösterilen belli sayıdaki nesneyi doğru olarak sayar      

11.Sayıca 10‟dan az olan bir gruptaki nesnelerin sayısını söyler      

12. Sıra bildiren sayıyı söyler        

13.10 içindeki rakamları modele bakarak yazar      

14.Nesne grubuna belirtilen sayı kadar nesne ekler      

15.Nesne grubundan belirtilen sayı kadar nesneyi ayırır      

16. Nesneleri kullanarak 10 içinde toplama gerektiren problemleri çözer      

17. Nesneleri kullanarak 5 içinde çıkarma gerektiren problemleri çözer      
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ÇALIġMADAN FOTOĞRAFLAR                       EK-7 
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EK–8 

MARĠA MONTESSORĠ'DEN VE ÇEġĠTLĠ ÜLKELERDE UYGULANAN 

MONTESSORĠ METODUNDAN FOTOĞRAFLAR 

 

 

 

Photos of Dr Maria Montessori 

 
1913 

 
1915 

 
1919 

 
1933 

 
1936 

 
1938 

 
1940 

 
1949 

 
1950 

 
1951 

 

Photos from the Early Children's Houses in Italy 

 

 

 

  

 

Historic Photos of Montessori around the World 

 

 

   

http://montessoricentenary.org/photos/1913.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1915.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1919.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1933.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1936.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1938.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1940.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1949.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1950.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1951.htm
http://montessoricentenary.org/photos/1907.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001079.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001095.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001082.htm
http://montessoricentenary.org/photos/000799.htm
http://montessoricentenary.org/photos/000980.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001070.htm
http://montessoricentenary.org/photos/000627.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001203.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001200.htm
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Photos of Montessori around the World 

 
Australia 

 
Australia 

 
Japan 

 
Nepal 

 
Australia 

 
Australia 

 
Australia 

 
Australia  

Australia 

 
Japan 

 
Nepal 

 
Mexico  

Tanzania 
 

Pakistan 

 
New Zealand 

 
Mexico 

 
China 

 
Australia  

El Salvador 

 
South Africa 

 
UK  

UK 

 

 
UK  

UK 

http://montessoricentenary.org/photos/004302.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003195.htm
http://montessoricentenary.org/photos/005085.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003361.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001524.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004287.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001571.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003487.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004520.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004158.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003348.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003653.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004048.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003424.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003795.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003688.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004160.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004264.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001795.htm
http://montessoricentenary.org/photos/005286.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002226.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002229.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002231.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002235.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002236.htm
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UK 

 
UK 

 
UK 

 
UK 

 
Macedonia 

 
USA 

 
South Africa 

 
Australia 

 
Australia 

 
Australia 

 
Thailand 

 
Tibetan Children's 

Village 

 
China 

 
France 

 
Tanzania 

 
Japan 

 
China 

 
USA 

 
Australia 

 
USA  

Japan 

 
UK 

 
UK 

 
UK 

 
UK 

 
UK 

http://montessoricentenary.org/photos/002237.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002245.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002250.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003344.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001902.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004003.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001675.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001728.htm
http://montessoricentenary.org/photos/005350.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002166.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004977.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004108.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003295.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004058.htm
http://montessoricentenary.org/photos/005118.htm
http://montessoricentenary.org/photos/004149.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002917.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001676.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002960.htm
http://montessoricentenary.org/photos/005212.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002255.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002257.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002260.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002240.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002253.htm
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USA 

 
Canada 

 
Brazil 

 
USA 

 
USA 

 
USA 

 
USA 

 
Mexico 

 
Australia  

Australia 

http://montessoricentenary.org/photos/index.html 

 

 

 

 

 

http://montessoricentenary.org/photos/002952.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001774.htm
http://montessoricentenary.org/photos/001764.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002596.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002589.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002329.htm
http://montessoricentenary.org/photos/002579.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003647.htm
http://montessoricentenary.org/photos/005036.htm
http://montessoricentenary.org/photos/003943.htm

