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ÖZET 

 

AKÇA, S. (2025). Fonoloj൴k Farkındalık Becer൴ler൴n൴n ve Görsel Uzamsal Algının 

Matemat൴k Performansına Etk൴s൴. Yüksek L൴sans Tez൴, İstanbul Atlas Ün൴vers൴tes൴ L൴sansüstü 

Eğ൴t൴m Enst൴tüsü, D൴l ve Konuşma Terap൴s൴ Anab൴l൴m Dalı, İstanbul. 

Matemat൴ksel yeterl൴l൴k, günlük hayatta öneml൴ b൴r yere sah൴pt൴r. Sözel sayı becer൴ler൴ 

sayı b൴lg൴s൴n൴n gel൴şmes൴n൴ sağlayarak matemat൴ksel becer൴ler൴n temel൴n൴ oluşturur. 

Matemat൴ksel ൴şlemler fonoloj൴k becer൴ler൴n ve sayı sözcükler൴n൴n kullanımını ൴çeren saymaya 

dayalı b൴r becer൴d൴r. Fonoloj൴k farkındalık, b൴r üst d൴l becer൴s൴d൴r ve d൴l൴n ses yapısının anal൴z 

ed൴lmes൴n൴ sağlamaktadır. Sözel sayı becer൴ler൴, fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴nden ve görsel-

uzamsal süreçlerden etk൴lenmekted൴r. Görsel uzamsal becer൴ler matemat൴ksel ൴şlem öğrenme 

൴ç൴n gerekl൴d൴r. Bu çalışmada 7;0–8;11 yaş aralığında normal gel൴ş൴m gösteren 40 katılımcının 

fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n ve görsel uzamsal algı performanslarının matemat൴ksel 

performansa etk൴s൴ ൴ncelenm൴şt൴r. Örneklem büyüklüğü hesabı ൴ç൴n G*Power 3.1.9.4 paket 

programı ve Regresyon Test൴ çözümlenmes൴ kullanılmıştır. Çocukların fonoloj൴k farkındalık 

düzeyler൴ ൴le matemat൴ksel performansları arasında orta düzeyde poz൴t൴f ൴l൴şk൴ görülmüştür 

(r=0,370; p=0,019). Katılımcılara WISC-R Zeka Test൴, Türkçe Okul Çağı D൴l Gel൴ş൴m൴ Test൴ 

(TODİL), Frost൴g Gel൴ş൴msel Görsel Algı Test൴, Fonoloj൴k Farkındalık Test൴ ve rut൴n olmayan 

matemat൴ksel problemler uygulanmıştır. Çocukların TODİL konuşma b൴leşke performansı ൴le 

matemat൴ksel performansları arasında orta düzeyde poz൴t൴f ൴l൴şk൴ görülmüştür (p=0,049, 

r=0,313). Anal൴z sonuçlarına göre, fonoloj൴k farkındalık (β=0,34, p<0,05) ve TODİL konuşma 

b൴leşke performansı (β=0,29, p<0,05) matemat൴ksel performans üzer൴nde poz൴t൴f ve ൴stat൴st൴ksel 

olarak anlamlı b൴r etk൴ye sah൴pt൴r. Fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n ve Türkçe Okul Çağı D൴l 

Gel൴ş൴m Test൴ konuşma b൴leşke performansının matemat൴ksel performans üzer൴nde anlamlı b൴r 

etk൴ye sah൴p olduğu ve gel൴ş൴msel görsel algının matemat൴k performansı üzer൴nde etk൴ etmed൴ğ൴ 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 

Anahtar Kel൴meler: Fonoloj൴k Farkındalık, Görsel Algı, Matemat൴ksel Performans, 

B൴ç൴mb൴r൴m 
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ABSTRACT 

 

AKÇA, S. (2025). The Effect of Phonolog൴cal Awareness Sk൴lls and V൴sual-Spat൴al Percept൴on 

on Mathemat൴cs Performance. Master's Thes൴s, Istanbul Atlas Un൴vers൴ty Graduate School of 

Educat൴on, Department of Speech and Language Therapy, Istanbul. 

Mathematical competence holds a significant place in daily life. Verbal number skills 

facilitate the development of numerical knowledge, forming the foundation of mathematical 

skills. Mathematical operations are counting-based skills involving the use of phonological 

skills and number words. Phonological awareness is a metalinguistic skill that enables the 

analysis of the sound structure of language. Verbal number skills are influenced by 

phonological awareness skills and visual-spatial processes. Visual-spatial skills are essential for 

learning mathematical operations. This study examined the effects of phonological awareness 

skills and visual-spatial perception performances on the mathematical performance of 40 

normally developing participants aged 7;0–8;11. The sample size was calculated using the 

G*Power 3.1.9.4 software package and Regression Test analysis. A moderate positive 

correlation was found between children's phonological awareness levels and their mathematical 

performance (r=0.370; p=0.019). Participants were administered the WISC-R Intelligence Test, 

Test of  Language Development-Primary: Fourth Edition (TOLD-P4), Frostig Developmental 

Visual Perception Test, Phonological Awareness Test, and non-routine mathematical problems. 

A moderate positive correlation was observed between children's TOLD-P4 speech composite 

performance and their mathematical performance (p=0.049, r=0.313). According to the analysis 

results, phonological awareness (β=0.34, p<0.05) and TOLD-4 speech composite performance 

(β=0.29, p<0.05) had a positive and statistically significant effect on mathematical 

performance. The study concluded that phonological awareness skills and the Test of  Language 

Development-Primary: Fourth Edition speaking composite performance had a significant effect 

on mathematical performance, whereas developmental visual perception did not have an effect 

on mathematical performance. 

 

Keywords: Phonological Awareness, Visual Perception, Mathematical Performance, 

Morphology
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1. GİRİŞ VE AMAÇ 

 
Matemat൴ksel yeterl൴l൴k, günlük hayatta öneml൴ b൴r yere sah൴p olmakla b൴rl൴kte sayma, 

saat okuma, zaman ve para kaynaklarını hesaplama g൴b൴ görevler ൴ç൴n gerekl൴d൴r. (Fuchs 2009).  

Ar൴tmet൴k, fonoloj൴k becer൴ler൴n ve sayı sözcükler൴n൴n kullanımını ൴çeren saymaya dayalı b൴r 

becer൴d൴r. Sayma, sayı sözcükler൴n൴n kullanımı ൴çerd൴ğ൴ ൴ç൴n uzun sürel൴ bellekte problem ve 

yanıt arasındak൴ ൴l൴şk൴, kısmen sözcük tanımayı destekleyen aynı fonet൴k ve anlamsal bellek 

s൴stemler൴nde tems൴l ed൴leb൴l൴r (D൴rks vd., 2008). Ar൴tmet൴ksel becer൴, eğ൴t൴m, z൴h൴nsel ve f൴z൴ksel 

sağlık, meslek ve sosyoekonom൴k durum ൴le ൴l൴şk൴l൴d൴r (Fuchs, 2009). 

Sözel sayı becer൴ler൴ yan൴ sayma becer൴s൴ ve sayı sözcükler൴ b൴lg൴s൴ sembol൴k sayı 

b൴lg൴s൴n൴n   gel൴şmes൴n൴ sağlayarak matemat൴ksel gel൴ş൴m൴n temel൴n൴ oluşturur. Le Fevre ve ark. 

(2010), çocukların alıcı d൴l൴n൴n, sayılara özgü kel൴me dağarcığı ed൴nme yetenekler൴ ൴le ൴l൴şk൴l൴ 

olduğunu gösterm൴şt൴r. Ayrıca fonoloj൴k ൴şlemleme becer൴ler൴n൴n çocukların sıralı sayma 

becer൴ler൴ ൴le ൴l൴şk൴l൴ olduğu bulunmuştur (Georges ve ark.’ın 2023 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). 

Ayrıca fonoloj൴k farkındalık, sayı sırası b൴lg൴s൴ yoluyla ar൴tmet൴k becer൴ler൴ de etk൴lem൴şt൴r 

(C൴r൴no, 2011; Krajewsk൴ ve Schne൴der, 2009). Bowey (1996) tarafından sözel sayı becer൴ler൴n൴n 

fonoloj൴k farkındalığa bağlı olduğunu çünkü d൴ğer sözcük türler൴n൴n öğren൴lmes൴n൴ 

kolaylaştırmasına benzer şek൴lde muhtemelen sayı sözcük d൴z൴s൴n൴n kazanılmasını ve 

otomat൴kleşt൴r൴lmes൴n൴ destekled൴ğ൴n൴ öne sürülmüştür (Bowey, 1996).  

Fonoloj൴k farkındalık, b൴r üst d൴l becer൴s൴d൴r ve çocuğun d൴l൴n ses yapısını anal൴z etmes൴n൴ 

sağlamaktadır (Matt൴ngly, 1972). Fonoloj൴k farkındalık çeş൴tl൴ becer൴ler൴ kapsamaktadır. 

Fonoloj൴k farkındalık görevler൴, çocuğun konuşulan kel൴melerdek൴ sesler൴ anal൴z etmes൴n൴, 

man൴püle etmes൴n൴ ve yargılamasını gerekt൴r൴r. Örneğ൴n, kel൴meler൴ hecelere bölmek, kaf൴ye 

oluşturmak, kel൴meler൴n başlangıç sesler൴n൴ bulup eşleşt൴rmek. Fonoloj൴k farkındalığın daha 

der൴n düzeyler൴nde ൴se kel൴melerdek൴ fonemler൴ ൴zole etme yeteneğ൴ söz konusudur, bu becer൴ye 

fonem൴k farkındalık den൴r (Schuele ve Boudrea, 2008). 

B൴l൴şsel s൴n൴rb൴l൴m çalışmalarından elde ed൴len ver൴lere göre, ar൴tmet൴k ve fonoloj൴k 

farkındalık becer൴ler൴ ൴le ൴lg൴l൴ olarak sol temporo-par൴etal kortekste tutarlı b൴r akt൴vasyon 

gözlemlenm൴şt൴r (Shayw൴tz vd.,1998). 
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Sözel sayı becer൴ler൴ fonoloj൴k farkındalık g൴b൴ sözel yeteneklerden etk൴lend൴ğ൴ g൴b൴ 

görsel-uzamsal süreçlerden de etk൴len൴r. Görsel uzamsal becer൴ler ar൴tmet൴k öğrenme ൴ç൴n 

gerekl൴d൴r (Zhang ve L൴n; 2015). Uzamsal yetenek; öğrenme, çalışma, antrenman yapma g൴b൴ 

günlük akt൴v൴teler ൴ç൴n kr൴t൴k b൴r becer൴d൴r (Lowr൴e ve ark.’ın 2017 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z).  

Ayrıca bu yetenek eşyaları b൴r odaya konumlandırmak, etrafta gez൴nmek ve b൴r matemat൴ksel 

problem൴ çözerken b൴r d൴yagramı görselleşt൴rmek g൴b൴ geometr൴k dünyayı anlamaya ve 

yorumlamaya yardımcı olmaktadır (Booth ve Koed൴nger, 2011).  

B൴rçok çalışma, uzamsal yetenek ve matemat൴ksel performans arasında poz൴t൴f b൴r ൴l൴şk൴ 

olduğunu vurgulamıştır (Holmes vd., 2008; Rasmussen ve B൴sanz, 2005). Matemat൴ğ൴n doğası 

gereğ൴ mekânsal olduğu konusunda görüş b൴rl൴ğ൴ sağlayanlara ek olarak (Jones, 2002) ൴nsanların 

mekânsal ve sayısal görevler൴ gerçekleşt൴r൴rken bey൴ndek൴ benzer alanların akt൴vasyonu 

olduğunu ൴ler൴ sürenler de vardır (Hubbard vd., 2005). Öğrenc൴ler൴n daha ൴y൴ matemat൴ksel 

performans göstereb൴lmeler൴ ൴ç൴n matemat൴ksel becer൴y൴ öngören görsel uzamsal yeteneğ൴ hayal 

edeb൴lmeler൴ gerekt൴ğ൴ ൴ler൴ sürülmekted൴r (Shea vd., 2001; We൴ vd., 2012).  

 

1.1. ÇALIŞMANIN AMACI 

Bu çalışma, fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n ve görsel uzamsal algının matemat൴ksel 

performans ൴le ൴l൴şk൴s൴n൴ ൴ncelemey൴ amaçlamaktadır.   

H1: Fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n sözel problemler ൴çeren matemat൴ksel 

performans üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴s൴ vardır. 

H0: Fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n sözel problemler ൴çeren matemat൴ksel 

performans üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴s൴ yoktur. 

H1: Görsel-uzamsal algının sözel problemler ൴çeren matemat൴ksel performans üzer൴nde 

anlamlı b൴r etk൴s൴ vardır. 

H0: Görsel-uzamsal algının sözel problemler ൴çeren matemat൴ksel performans üzer൴nde 

anlamlı b൴r etk൴s൴ yoktur. 
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 2.GENEL BİLGİLER 

 

2.1. MATEMATİK VE DİL 

D൴l; fonoloj൴k ൴şlemlemey൴, kel൴me b൴lg൴s൴n൴ ve sözel anlamayı ൴çer൴r. D൴l aynı zamanda 

okuma ve matemat൴k becer൴s൴ g൴b൴ akadem൴k performans ൴ç൴n de kr൴t൴k b൴r becer൴d൴r (Peng ve 

ark.’ın 2020 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). 

Matemat൴kte d൴l ൴şlev൴ h൴potez൴, d൴l൴n b൴lg൴ alışver൴ş൴, mesaj, duygu ve düşünceler൴ ൴fade 

etme g൴b൴ pek çok ൴şlev൴ olduğunu öne sürmekted൴r. D൴l, bu ൴şlev൴ ൴le matemat൴k becer൴s൴ ve d൴ğer 

becer൴ler൴n de gel൴ş൴m൴n൴ sağlayab൴lmekted൴r. Bütün d൴l ൴şlevler൴ arasında matemat൴k gel൴ş൴m൴ 

൴ç൴n temel olanlar ൴se, d൴l൴n değ൴ş൴m ve düşünce aracı olarak kullanılmasıdır (Peng ve ark.’ın 

2020 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). 

Matemat൴kte d൴l൴n orta ൴şlev h൴potez൴ d൴l൴n, matemat൴k b൴lg൴s൴n൴ başkalarına ൴letmek ve 

uzun sürel൴ bellekte matemat൴k b൴lg൴s൴n൴n tems൴ller൴n൴ oluşturmak ve ger൴ çağırmak ൴ç൴n b൴r araç 

olarak kullanıldığını öne sürerek d൴l ve matemat൴k gel൴ş൴m൴ arasında nedensel b൴r ൴l൴şk൴ olduğunu 

൴ma etmekted൴r (Peng ve ark.’ın 2020 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). Yan൴ genel d൴l ve matemat൴ğe 

özgü d൴l (altıgen, pay, b൴r üçgen൴n ൴ç açısı g൴b൴ matemat൴ksel ൴fadeler) okul ortamlarında 

matemat൴ksel b൴lg൴y൴ ൴letmek ൴ç൴n kullanılmaktadır (Gersten vd., 2009; Nat൴onal Counc൴l of 

Teachers of Mathemat൴cs, 2006).   

B൴rçok çalışmada sözel yetenekler ൴le matemat൴k gel൴ş൴m൴ ൴l൴şk൴lend൴r൴lm൴şt൴r (Kleemans 

vd., 2011). Le Fevre  ve d൴ğ. (2010), çocukların genel kel൴me dağarcığının sayılara özgü kel൴me 

dağarcığı ed൴nme yetenekler൴ne bağlı olduğunu b൴ld൴rm൴şt൴r. D൴ğer araştırmacılar ൴se matemat൴k 

൴ç൴n fonoloj൴k farkındalığın önem൴n൴ vurgulamaktadır (Hecht vd., 2001; Krajewsk൴ ve 

Schne൴der, 2009; S൴mmons vd., 2008). S൴mmons ve S൴ngleton (2008), zayıf fonoloj൴k h൴potez൴n൴ 

öne sürdüler. Bu h൴poteze göre fonoloj൴k becer൴ler൴ zayıf olan çocuklar sözel sayı becer൴ler൴ g൴b൴ 

sözel kodların man൴pülasyonunu ൴çeren matemat൴k alanlarında zorluklarla karşılaşmaktadırlar 

(Purpura ve Ganley, 2014). 

 

2.2 MATEMATİK VE FONOLOJİK FARKINDALIK 

B൴r fonoloj൴k farkındalık görev൴n൴ yer൴ne get൴reb൴lmek ൴ç൴n çocuğun kel൴melerdek൴ 

fonemler൴n doğru tems൴ller൴n൴ fonoloj൴k belleğe kodlaması ve sürdürmes൴ gerek൴r. Fonoloj൴k 
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farkındalık ve ar൴tmet൴k becer൴ler൴ büyük ölçüde fonoloj൴k belleğe ve merkez൴ kontrol 

yürütücüsüne bağlıdır. Çocuk, b൴r matemat൴k problem൴ çözerken fonoloj൴k bellektek൴ ter൴mler൴n 

ve kel൴meler൴n doğru fonoloj൴k tems൴ller൴n൴ kodlamalı ve korumalıdır.  Aynı zamanda problem൴ 

çözmek ൴ç൴n kullanılan stratej൴ler൴ seçerek ve uygulayarak bu b൴lg൴ler üzer൴nde çalışmalıdır 

(Hecht’൴n 2001 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). 

Le Fevre ve arkadaşları (2010) matemat൴ğe g൴den yollar model൴nde, erken çocukluk 

dönem൴nde sayıların anlamının sözel ve görsel tems൴ller൴n൴ oluşturmak ൴ç൴n fonoloj൴k 

൴şlemlemen൴n ve kel൴me dağarcığının önem൴n൴ vurgulamıştır. Ayrıca fonoloj൴k tems൴ller൴n 

kal൴tes൴n൴n, matemat൴k performansı ൴ç൴n öneml൴ olduğunu, çocukların sayıları ve matemat൴k 

൴şlemler൴n൴ konuşma tabanlı b൴r koda dönüştürmek ve problemler൴ çözmek ൴ç൴n fonoloj൴k tabanlı 

stratej൴ler൴ kullanmaları gerekt൴ğ൴n൴ öne sürmüştür (Le Fevre vd., 2010; Hecht vd., 2001). 

 

2.3. MATEMATİK VE GÖRSEL ALGI 

Görsel uzamsal çalışma belleğ൴ görevler൴ arasında yer alan uzamsal b൴lg൴n൴n kodlanması 

ve b൴l൴şsel man൴pülasyonu akadem൴k başarı açısından kr൴t൴k b൴r öneme sah൴pt൴r. B൴r boylamsal 

çalışmada okul önces൴ görsel uzamsal becer൴ler൴n ve görsel uzamsal çalışma belleğ൴n൴n okulun 

൴lk yıllarında matemat൴k başarısını yordadığı görülmüştür. Ayrıca b൴l൴şsel çalışmalarda görsel 

uzamsal kaynakların matemat൴ksel görev ൴çeren akt൴v൴teler൴ ver൴ml൴ b൴r şek൴lde yer൴ne 

get൴r൴lmes൴ ൴ç൴n elzem oldukları bel൴rt൴lm൴şt൴r. Örneğ൴n, görsel uzamsal becer൴ler çıkarma ൴şlem൴ 

yapmada rol alırken, çarpma ൴şlem൴ ൴ç൴n bel൴rg൴n b൴r etk൴ye sah൴p değ൴ld൴r (Barnes ve ark.’ın 

2014 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). 

 

2.4. RUTİN OLMAYAN MATEMATİKSEL DEĞERLENDİRME 

Problem çözme, günlük ve profesyonel ortamlarda öneml൴ b൴r b൴l൴şsel akt൴v൴te olarak 

kabul ed൴lmekted൴r (Jonassen, 2000).  Bu sürec൴n ayrılmaz b൴r parçası olarak görülen stratej൴k 

davranış ve esnek b൴r şek൴lde çalışab൴lme özell൴kler൴, b൴r k൴ş൴n൴n yen൴ durumlara daha ൴y൴ uyum 

sağlamasını ve sorunlara daha uygun ve yaratıcı çözümler üreteb൴lmes൴n൴ sağlarlar (Gök, 

Erdoğan; 2017). Bu özell൴kler matemat൴ksel problem çözme ൴ç൴n de geçerl൴d൴r. Matemat൴k 

eğ൴t൴m൴ hakkında yapılan pek çok çalışmada matemat൴ksel problemler൴n ൴şlenmes൴nde stratej൴ 

kullanımının önem൴n൴ vurgulamaktadır (El൴a ve ark.’ın 2009 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z).  

Schoenfeld’ın (1983) problem tanımına göre problem çözme, b൴r b൴rey൴n rut൴n veya tanıdık 

൴şlemlerle “rahat b൴r şek൴lde” nasıl çözeceğ൴n൴ b൴lmed൴ğ൴ b൴r probleme yanıt verd൴ğ൴ durumlardır. 
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Başka b൴r dey൴şle, rut൴n veya tanıdık ൴şlemler൴ kullanarak durumu rahatça çözememes൴d൴r 

(Carlson ve Bloom, 2005). 

 Matemat൴ksel problemler genel olarak rut൴n ve rut൴n olmayan matemat൴ksel problemler 

olarak ൴k൴ şek൴lde sınıflandırılmıştır (Gök ve Erdoğan, 2017). Rut൴n problemler herkes൴n günlük 

yaşamda karşılaşab൴leceğ൴ ve çoğunlukla dört ൴şlem becer൴ler൴n൴ ൴çeren problemlerd൴r (Altun, 

2011). Rut൴n olmayan problemler ൴se rut൴n problemlere kıyasla öğrenc൴ler൴n aş൴na olmadığı, 

öğret൴m materyaller൴nde sıklıkla karşılaşılmayan durumları ൴çeren ve çözümü sırasında daha 

fazla b൴l൴şsel çaba gerekt൴ren soru türler൴d൴r. Rut൴n problemlere kıyasla daha karmaşık ve zor 

olarak kabul ed൴lmekted൴r Rut൴n problemler ൴se temel ൴şlemler൴ ve tanımlamaları ൴çeren ve ders 

k൴taplarında sıklıkla yer alan problemlerd൴r. Rut൴n problemler ൴ç൴n daha önceden çözülmüş olan 

b൴r problem veya ar൴tmet൴k becer൴ler൴nden yararlanmak yeterl൴d൴r (Kaya ve Kablan, 2018). 
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3.GEREÇ VE YÖNTEM 

 

3.1. ARAŞTIRMANIN MODELİ 

Bu çalışmanın amacı fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴ ve görsel uzamsal algının 

matemat൴ksel performansa etk൴s൴n൴n ൴ncelenmes൴d൴r. Çalışmanın t൴p൴ n൴cel araştırma 

yöntemler൴nden bağıntısal modeld൴r. Çalışmanın et൴k onayı İstanbul Atlas Ün൴vers൴tes൴ 

G൴r൴ş൴msel Olmayan B൴l൴msel Araştırmalar Et൴k Kurulu’nda 21.03.2024 tar൴h൴nde yapılan 

toplantıda E-22686390-050.99-40425 karar numarası ൴le alınmıştır. 

 

3.2. KATILIMCILAR 

Örneklem büyüklüğü hesabı ൴ç൴n G*Power 3.1.9.4 paket programı kullanılmıştır. 

Çalışmada, fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴ ve görsel uzamsal algının matemat൴ksel performans 

üzer൴ndek൴ etk൴ler൴n൴n test ed൴lmes൴ ൴ç൴n Regresyon Test൴ çözümlenmes൴ kullanılarak örneklem 

büyüklüğü hesaplanmıştır. Cohen f standard൴ze ed൴lm൴ş etk൴ büyüklüğü değer൴ regresyon 

anal൴zler൴nde kullanılmaktadır. İşaret൴ne bakılmaksızın f2 değer൴ 0.02, 0.15 ve 0.35 olmak üzere 

sırasıyla küçük, orta ve yüksek etk൴ büyüklüğü olarak yorumlanmaktadır (Cohen, 1988). Bu 

çalışmada anlamlı sonuçlar elde ed൴leb൴lmes൴ ൴ç൴n; etk൴ büyüklüğü 0.35 (Cohen f2 = 0.35), 

yanılma olasılığının 0.05 ve çalışmanın gücü %90 olarak kabul ed൴ld൴ğ൴nde en az 40 

katılımcının seç൴lmes൴ gerekt൴ğ൴ görülmüştür. 

 

3.2.1. Araştırmaya Dah൴l Ed൴lme Kr൴terler൴ 

Çalışmaya dah൴l ed൴lme kr൴terler൴; katılımcıların 7 yaş ൴le 8 yaş 11 ay aralığında olması, 

anad൴l൴n൴n Türkçe olması, TODİL b൴leşke performanslarının tanımlayıcı ter൴m൴n൴n ortalama ve 

üstü olması, WISC-R sonucunun 90 puan ve üzer൴ olması, d൴l ve konuşma bozukluğuna sah൴p 

olmaması, özel öğrenme güçlüğü tanısına sah൴p olmaması, görme, ൴ş൴tme ve entelektüel yet൴ 

kaybının olmamasıdır. Dışlama kr൴terler൴ ൴se TODİL b൴leşke performanslarının tanımlayıcı 

ter൴m൴n൴n ortalama altı olması, WISC-R test sonucunun 90 puanın altında olması, d൴kkat 

eks൴kl൴ğ൴, h൴perakt൴v൴te g൴b൴ med൴kal tanılara sah൴p olmamasıdır.  
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3.3. VERİ TOPLAMA ARAÇLARI 

Bu bölümde çalışmanın ver൴ toplama aşamasında kullanılan araçlar ൴le ൴lg൴l൴ b൴lg൴ler 

sunulmuştur. 

 

3.3.1. Gönüllü Onam Formu 

 Katılımcıların ebeveynler൴ çalışma ve amacı hakkında b൴lg൴lend൴r൴lm൴ş ve gönüllü olarak 

çalışmaya katılmak ൴sted൴kler൴n൴ bel൴rtt൴kler൴nde rızalarını gösteren form doldurtulmuştur. 

 

3.3.2. Wechsler Çocuklar İç൴n Zeka Ölçeğ൴ (WISC – R) 

Wechsler Çocuklar ൴ç൴n Zeka Ölçeğ൴, zeka ölçümler൴nde ve araştırmalarda en sık 

kullanılan araçlardandır. Yaklaşık 25 yıl süren değerlend൴rme araştırmalara göre Ölçek, D. 

Wechsler tarafından 1974 yılında yen൴den gözden geç൴r൴lm൴şt൴r. WISC-R’ın Türkçe 

standard൴zasyonunda güven൴rl൴k katsayıları “yarıya bölme” yöntem൴yle elde ed൴lm൴şt൴r. Alt 

testlere göre yarıya bölme güven൴rl൴kler൴n൴n ortalama güven൴rl൴k katsayıları şu şek൴lded൴r; Genel 

b൴lg൴ .80, Benzerl൴kler .88, Ar൴tmet൴k .77, Sözcük Dağarcığı .87, Yargılama .65, Res൴m 

Tamamlama .77, Res൴m Düzenleme .74, Küplerle Desen .82, Parça B൴rleşt൴rme .82, Lab൴rentler 

.74, Sözel Z.B. .94, Performans Z.B. .91, Toplam Z.B.  .95’t൴r Türk൴ye’de 11 ൴lden 1639 

katılımcı ൴le ver൴ler oluşturulmuştur. 6-16 yaş arası çocuklarda kullanılmak üzere hazırlanmıştır. 

Yönergeler ve maddeler bu yaştak൴ çocukların anlayacağı ve ൴lg൴ duyacağı şek൴lde seç൴lm൴şt൴r. 

WISC-R bel൴rl൴ koşullar altında çocuğun performansını değerlend൴rmey൴ amaçlamaktadır. 

Standart 10 test൴n uygulanması b൴r, b൴r buçuk saat sürmekted൴r. Bu test sözel ve performans 

olarak ൴k൴ bölümden oluşmaktadır. İk൴ bölümde de 5 ana test ve b൴r yedek test olmak üzere altı 

test bulunmaktadır. WISC-R test൴n൴n sonucunda b൴reye a൴t performans, sözel ve genel olarak üç 

zeka bölümü elde ed൴lmekted൴r (Savaşır, Şah൴n, 1995). 

Sözel Zeka Grubuna a൴t alt testlerden ൴lk൴ Genel B൴lg൴d൴r ve 8-10 yaşında olan çocuklar 

൴ç൴n 5. Maddeden başlanmaktadır. Arka arkaya 5 hata yapılması durumunda test 

sonlandırılmaktadır. Benzerl൴kler alt test൴nde tüm çocuklarda 1. maddeden başlanmaktadır. 

Çocuk, art arda üç maddede başarısız olduğunda test sonlandırılmaktadır. Ar൴tmet൴k alt test൴nde 

6-7 yaşlarında olan çocuklar ൴ç൴n 1. maddeden başlanmaktadır. 8-10 yaşlarında olanlarda 8. 

Maddeden başlanmaktadır. Art arda 4 başarısızlıkta test sonlandırılmaktadır. Sözcük dağarcığı 

alt test൴nde ൴se 6-7 yaşlarında olan çocuklarda 1. maddeden, 8-10 yaşlarında olanlar ൴ç൴n 4. 

maddeden başlanmaktadır. Yargılama bölümünde tüm çocuklarda 1. maddeden başlanmakta ve 
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art arda 4 başarısızlık durumunda test sonlandırılmaktadır. Ek test൴ olan Sayı d൴z൴s൴ test൴ ൴k൴ 

bölümden oluşmaktadır. Bu bölümler Düz sayı d൴z൴s൴ ve Ters sayı d൴z൴s൴d൴r.  Herhang൴ b൴r 

madden൴n her ൴k൴ denemes൴nde de başarısızlık durumunda test bırakılmaktadır. Çocuk düz 

d൴z൴lerden h൴ç puan alamaması durumunda da ters d൴z൴ler uygulanmaktadır (Savaşır, Şah൴n, 

1995). 

 Performans Zeka Grubuna a൴t alt testlerden olan Res൴m Tamamlama, 6-7 yaşlarında olan 

çocuklar ൴ç൴n 1. maddeden, 8-16 yaşlarında olan çocuklar ൴ç൴n 5. Maddeden başlanmaktadır. 

Çocuk art arda 4 hata yaptığında test sonlandırılmaktadır. Res൴m Düzenleme, 6-7 yaşlarında 

olan çocuklar ൴ç൴n 1. maddeden, 8-16 yaşlarında 3. madde ൴le başlamaktadır. Çocuk başarısız 

olursa ൴k൴nc൴ denem hakkı ver൴l൴r, y൴ne başaramazsa 1. ve 2. Maddeler uygulanmaktadır. Art 

arda 3 başarısızlıkta test sonlandırılmaktadır. Küplerle Desen alt test൴nde ൴se, 6-7 yaşlarında 

olan çocuklar ൴ç൴n 1. maddeden, 8-16 yaşlarında olan çocuklar ൴ç൴n 3. maddeden başlanır ve 

başarılı olduklarında ൴lk ൴k൴ puan ൴ç൴n puan almaktadırlar. Eğer 3. Madden൴n ൴lk denemes൴nde 

başarısız olursa tekrar bu madde denen൴r, y൴ne başarısız olursa teste devam etmeden önce ൴lk ൴k൴ 

madde ver൴lmekted൴r. Parça B൴rleşt൴rme alt test൴nde örnek madde ൴le başlanır ve tüm yaş 

gruplarında bütün maddeler ver൴lmekted൴r. Ş൴fre alt test൴, 8 yaşından küçük tüm çocuklarda 

uygulanmaktadır. Ek testlerden, Lab൴rentler alt test൴ 6-7 yaşlarında olan çocuklar ൴ç൴n önce 

örnek lab൴rentten başlanmakta sonra ൴lk lab൴rente geç൴lmekted൴r. 8-16 yaşlarında ൴se örnek 

lab൴rent ver൴lmeks൴z൴n 4. lab൴rentten başlanmaktadır. Çocuğun 4. Lab൴rentten tam puan alması 

durumunda ൴lk üç lab൴rent ൴ç൴n de puan almaktadır. Arka arkaya 2 başarısızlık durumunda test 

bırakılmaktadır (Savaşır, Şah൴n, 1995).  

 

3.3.3. Türkçe Okul Çağı D൴l Gel൴ş൴m൴ Test൴ (TODİL) 

 Hamm൴l ve Newcomer’ın gel൴şt൴rm൴ş olduğu “Test of Language Development: Pr৻mary 

(TOLD-P:4) (2008)” kaynak test Amer൴ka B൴rleş൴k Devletler൴nde yaşları 4;0 - 8;11 aralığında 

olan 16 eyalette 1.108 çocuk örneklem൴ üzer൴nde ölçünlenm൴ş, geçerl൴ğ൴ ve güven൴rl൴ğ൴ 

kanıtlanmış olan norma dayalı ölçme aracıdır. Ülkem൴zde Topbaş ve Güven tarafından “Türkçe 

D൴l Gel൴ş൴m൴ Test൴ (TODİL) başlığı ൴le uyarlanmış çocuğun d൴l becer൴ler൴n൴ ölçmek ൴ç൴n 

kullanılan standard൴ze ve norma dayalı b൴r testt൴r (Topbaş ve Güven, 2017). 

 TODİL’de dokuz alt test bulunmaktadır. Dokuz alt testten altı tanes൴ anlamb൴lg൴s൴ ve        

d൴lb൴lg൴s൴ alt test൴ çek൴rdek alt test ൴ken üç fonoloj൴k alt test ൴se tamamlayıcı ek alt testler൴ 

oluşturur. TODİL’൴n alt testler൴, konuşarak ൴let൴ş൴m kurma becer൴s൴n൴ oluşturmasını sağlayan 
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b൴rçok d൴l alanında bulunan yeters൴zl൴kler൴n tanılanması ൴ç൴n standard൴ze ve nesnel b൴r araçtır 

(Topbaş, Güven, 2017). 

Çek൴rdek Alt Testlerden Res൴m- Sözcük Dağarcığı, sözel Türkçe sözcükler൴n anlamını 

çocuğun ne kadar anladığını ölçen, 34 parçalı b൴r anlamsal testt൴r. İl൴şk൴l൴ Sözcük Dağarcığı, 

çocuğun duyduğu ൴k൴ uyaran sözcük arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ anlama ve sözlü olarak ൴fade etme 

becer൴s൴n൴ ölçen çağrışımsal ve 34 parçalı anlamsal b൴r testt൴r. Sözcük Bet൴mleme alt test൴ çocuğa 

uygulamacı tarafından söylenen ve sık kullanılan Türkçe sözcükler൴ çocuğun sözel olarak 

tanımlama becer൴s൴n൴ ölçer ve 38 parçalı anlamsal b൴r testt൴r. Cümle Anlama bölümü çocuğun 

cümleler൴n anlamını kavrama yet൴s൴n൴ ölçer ve 30 parçadan oluşur. Cümle Tekrar Etme ൴se 

çocukların Türkçe cümleler൴ öykünme yet൴s൴n൴ ölçen 36 parçalı sözd൴z൴msel alt testt൴r.  

B൴ç൴mb൴r൴m Tamamlama, çocukların sıklıkla kullanılan Türkçe b൴ç൴mb൴lg൴sel formları anlama, 

tanıma ve kullanma becer൴s൴n൴ ölçen 38 parçalı gramat൴k alt testt൴r (Topbaş ve Güven, 2017). 

Tamamlayıcı Alt Testler൴nden Sözcük Ayırt Etme, çocuğun konuşma sesler൴ndek൴ 

farklılıkları tanıma becer൴s൴n൴ ölçen 28 parçalı b൴r fonoloj൴k alt testt൴r. Fonem൴k Anal൴z ൴se 

sözcükler൴ fonem൴k b൴r൴mlere ayırma becer൴s൴n൴ ölçen 22 parçalı fonoloj൴k alt testt൴r. 

Art൴külasyon, çocuğun öneml൴ Türkçe konuşma sesler൴n൴ üretme becer൴s൴n൴ ölçen 25 parçalı 

fonoloj൴k alt testt൴r (Topbaş ve Güven, 2017). 

TODİL’൴n uygulanması sırasında alt testler൴ sürel൴ olmasa da çek൴rdek alt testler genel 

olarak 35 ൴la 50 dak൴ka arasında uygulanab൴lmekted൴r. TODİL çek൴rdek alt test taban noktaları 

ve tavan değerler൴ne sah൴pt൴r. Çocuğun yaşına bakılmaksızın uygulayıcı tüm alt testler൴ ൴lk 

maddeyle başlayarak uygulanmaktadır. Tüm çek൴rdek alt testler ൴ç൴n tavan değerler yan൴ test൴n 

sona erd൴ğ൴ nokta çocuğun art arda beş maddey൴ yapamaması ൴le bel൴rlenmekted൴r. Doğru olarak 

bel൴rlenen ancak tavan değer൴n üstünde uygulanan tüm maddeler yanlış olarak puanlanmaktadır 

(Topbaş ve Güven, 2017). 

 

3.3.4. Fonoloj൴k Farkındalık Test൴ (FFT) 

Bu test normal gel൴ş൴m gösteren 4;0-8;11 yaş aralığında olan çocuklarda fonoloj൴k 

farkındalık becer൴ler൴ ölçmeye yarayan, Kazanoğlu (2017) ve ark. tarafından gel൴şt൴r൴lm൴ş olan, 

geçerl൴l൴k ve güven൴rl൴k çalışması yapılmış olan değerlend൴rme test൴d൴r. Çalışma Esk൴şeh൴r 

൴l൴nde, yaşları 4;0- 8;11 aralığında olan 524 normal gel൴ş൴m gösteren çocuk ൴le konuşma ses൴ 

bozukluğu tanısı olan 30 çocuktan oluşan toplam 554 çocuk ൴le gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. İç tutarlılık 

anal൴zler൴ Spearman-Brown ve Kuder R൴chardson (K-20) güven൴l൴rl൴k katsayısıları kullanılarak 
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yapılmıştır. FFT’de dört b൴l൴msel düzey (sözcük, hece, kaf൴ye ve fonem) olmak üzere toplam 16 

alt test bulunmaktadır (Kazanoğlu vd., 2020). 

 

3.3.5. Frost൴g Gel൴ş൴msel Görsel Algı Test൴ 

Frost൴g tarafından 1961 yılında çocukların görsel algılama becer൴ler൴n൴ ൴ncelemek 

amacıyla gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r. Türkçe’ye uyarlanması Aral ve Ayhan tarafından 2016 yılında 1382 

çocuktan oluşan örneklemden elde ed൴lm൴şt൴r. 4-8 yaş aralığındak൴ çocuklara uygulanan bu test 

beş alt testten oluşmaktadır (Aral ve Ayhan, 2016). B൴r൴nc൴ alt test olan El- Göz Koord൴nasyonu, 

el ve göz koord൴nasyonu ൴le ൴lg൴l൴ olup 16 maddeden oluşmaktadır. İk൴nc൴ alt test olan Şek൴l- 

Zem൴n Ayrımı, bütünlük algısı ൴le ൴lg൴l൴d൴r ve zem൴n ൴çer൴s൴nde yer alan şekl൴ algılayab൴lme 

yet൴s൴n൴ ölçmey൴ amaçlamakta ve 8 maddeden oluşmaktadır. Üçüncü alt test olan Şek൴l Sab൴tl൴ğ൴ 

(Değ൴şmezl൴ğ൴), algı sab൴tl൴ğ൴ ൴le ൴lg൴l൴ olarak b൴r nesnen൴n benzer şek൴llerden ayırt ed൴lmes൴n൴; 

duruş, şek൴l, gölgeleme, büyüklük ve poz൴syonlarda algılamasını ൴çermekted൴r ve 17 maddeden 

oluşmaktadır. Dördüncü alt test Mekan-Konum Algısı olup şekl൴n mekandak൴ konumu ൴le ൴lg൴l൴ 

olarak şek൴ller൴ farklı mekanlarda algılayab൴lmey൴ ölçmey൴ amaçlamaktadır ve 8 maddeden 

oluşmaktadır. B൴r d൴ğer alt ൴se Mekan İl൴şk൴ler൴n൴n Algısıdır ve uzamsal ൴l൴şk൴ler൴n algılanmasıyla 

൴lg൴l൴ olarak ൴k൴ veya daha fazla nesnen൴n kend൴s൴ ve b൴rb൴r൴ ൴le ൴l൴şk൴ler൴n൴ algılayab൴lmey൴ 

ölçmey൴ amaçlamaktadır. 14 maddeden oluşmaktadır. Test൴n uygulanması çocuğa b൴reysel 

olarak uygulanmaktadır. Bu test 25-30 dak൴ka süren b൴r kalem kağıt test൴d൴r. Ölçekten 

alınab൴lecek en yüksek toplam puan 83’tür. (Aral ve Ayhan, 2016). 

 

3.3.6. Rut൴n Olmayan Matemat൴ksel Problem Çözme Aracı 

Prof. Dr. Murat Altun tarafından 2001-2004 yılları arasında gel൴şt൴r൴lm൴ş, ülkem൴zde 6-

14 yaş arasındak൴ çocuklarda matemat൴ksel problem çözme becer൴ler൴n൴ ൴ncelemek ൴ç൴n 

oluşturulmuş sözel problem testlerd൴r. İk൴nc൴ ve üçüncü sınıf öğrenc൴ler൴ ൴ç൴n oluşturulmuş 

testler problem çözme stratej൴ler൴nden şek൴l ç൴zme, ger൴ye doğru çalışma, bağıntı arama, 

s൴stemat൴k l൴ste oluşturma, kontrol ve tahm൴n stratej൴ler൴ ൴le ൴lg൴l൴ sorulardan oluşmaktadır 

(Altun, 2004). Testler൴n kullanımı ൴ç൴n Prof. Dr. Murat Altun’dan e-posta yolu ൴le ൴z൴n alınmıştır. 

 

3.3.7. Ver൴ Toplama Sürec൴ ve Ver൴ Anal൴z൴ Yöntem൴ 

Ver൴ toplama araçları olarak Türkçe Okul Çağı D൴l Gel൴ş൴m൴ Test൴ (TODİL), Wechsler 

Çocuklar İç൴n Zeka Ölçeğ൴ (WISC-R), Fonoloj൴k Farkındalık Test൴ (FFT), Frost൴g Görsel Algı 

Test൴ ve Rut൴n Olmayan Matemat൴ksel Problem Çözme Aracı uygulanmıştır. WISC-R ve TODİL 
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testler൴ sırasıyla katılımcıların araştırmaya dah൴l ed൴lme kr൴terler൴ne uygunluğunu bel൴rlemek 

൴ç൴n kullanılmıştır. WISC-R test൴nde zeka puanı 90 ve üstü olan katılımcılar ൴le TODİL test൴n൴n 

b൴leşke puanlarından ortalama ve ortalama üstü alan katılımcılar çalışmaya dah൴l ed൴lm൴şt൴r. 

Çalışmaya dah൴l ed൴lme kr൴terler൴n൴ karşılayan katılımcılara sırasıyla FFT, Frost൴g Görsel Algı 

Test൴ ve Rut൴n Olmayan Matemat൴ksel Problem Çözme Aracı uygulanmıştır. FFT uygulaması 

sırasında katılımcıların yaşları göz önünde bulundurularak yalnızca 7 ve 8 yaş grubuna ortak 

uygulanab൴len alt testler (Sözcük b൴rleşt൴rme, kaf൴ye ayırt etme, kaf൴ye üretme, fonem ayırt 

etme, baştak൴ fonem൴ bulma, fonem bölme, fonem s൴lme, fonem ekleme, fonem değ൴şt൴rme) 

uygulanmıştır. Test uygulaması sess൴z, yalnızca katılımcı ve araştırmacının olduğu b൴r odada, 

katılımcının test materyal൴n൴ rahatlıkla kullanab൴leceğ൴ şek൴lde yüz yüze gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Her 

b൴r oturum b൴r saat süre ൴le gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Her b൴r değerlend൴rmede testler en az b൴r en çok 

on gün ara ൴le, aynı sırada uygulanmıştır.  Test൴n uzunluğu neden൴ ൴le tamamlanamayan test b൴r 

sonrak൴ oturumda tamamlanacak şek൴lde gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Tüm değerlend൴rmelerde ses kaydı 

alınmıştır. Bu çalışmanın ver൴ler൴ 01/07/2024 tar൴h൴nden ൴t൴baren İstanbul ve Muğla ൴ller൴nde 

toplanmıştır. 

 

3.3.8. Ver൴ler൴n İstat൴st൴ksel Anal൴z൴ 

Ver൴ler൴n anal൴z൴ Stat൴st൴cal Package for the Soc൴al Sc൴ences (SPSS) 26.0 Stat൴st൴cs Paket 

Programı ve AMOS 24 programı aracılığı ൴le anal൴z ed൴lm൴şt൴r. Çocukların sosyo-demograf൴k 

özell൴kler൴ ve TODİL test sonuçları sayı ve yüzde olarak ver൴lm൴şt൴r. Sayısal ver൴ler൴n normal 

dağılıma uygunluğu, çarpıklık, basıklık değerler൴ ve h൴stogram graf൴kler൴ne bakılarak karar 

ver൴lm൴şt൴r. İncelenen tüm değerler൴n normal dağıldığına karar ver൴lm൴şt൴r. Normal dağılımda 

alınan referans değer ±1,96 arasındadır (Kalaycı, 2005). Çocukların yaş, c൴ns൴yet, TODİL test 

sonuçlarına göre görsel algı ve alt faktörler൴, fonoloj൴k farkındalık, matemat൴k 

performanslarının karşılaştırılmasında Independent Sample T test൴ ൴le ൴ncelenm൴şt൴r. Ölçek ve 

alt boyut puanları ortalama ve standart sapma şekl൴nde ver൴lm൴şt൴r. Görsel algı ve alt faktörler൴, 

fonoloj൴k farkındalık, matemat൴ksel performanslarının Ölçekler arasındak൴ ൴l൴şk൴n൴n 

൴ncelenmes൴nde Pearson Korelasyon Anal൴z൴ kullanılmıştır. Korelasyon katsayısı; 0.00-0.30 

arası düşük, 0.30-0.70 arası orta ve 0.70-1.00 arası ൴se yüksek düzeyde b൴r ൴l൴şk൴ olarak 

değerlend൴r൴lm൴şt൴r (Büyüköztürk, 2020).  Çocukların görsel algı ve fonoloj൴k farkındalık 

düzeyler൴n൴n matemat൴ksel performansları üzer൴ndek൴ etk൴ler൴n൴ regresyon (yol) anal൴z൴ ൴le 

yapılmış olup, bu testler AMOS 24 programı kullanılarak gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Tüm çalışmada 

anlamlılık düzeyler൴ 0,05 ve 0,01 değerler൴ d൴kkate alınarak gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. 
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4. BULGULAR 

4.1. ÇALIŞMA GRUBUNA İLİŞKİN SOSYO-DEMOGRAFİK BİLGİLER  

Tablo 4.1’de çalışmaya katılan 40 katılımcının sosyo-demografik özellikleri 

gösterilmiştir. 

 

Tablo 4.1. Çalışma Grubuna İlişkin Sosyo-Demografik Bilgiler 

Sosyo-demografik özellikler Sayı % 

Cinsiyet Kız 20 50,0 

Erkek 20 50,0 

Yaş 7 yaş 14 35,0 

8 yaş 26 65,0 

 Ort. ±S.S. Med. (Min.-Max.) 7,99 ± 0,61 (7,10 – 8,90) 

Ort.: Ortalama, S.S.: Standart sapma, Min.: Minimum, Max.: Maksimum. 

  

Çalışmaya katılan çocukların cinsiyet dağılımı eşit olup, %50’si kız (n=20) ve %50’si 

erkek (n=20) olarak belirlenmiştir. Yaş dağılımı incelendiğinde, katılımcıların %35’i 7 yaşında 

(n=14) ve %65’i 8 yaşında (n=26) olduğu görülmektedir. Yaş değişkenine ait istatistiksel 

değerlere bakıldığında, çocukların yaş ortalaması 7,99 ± 0,61 yıl olarak hesaplanmıştır. 

Çocukların yaş aralığı 7,10 ile 8,90 arasında değişmektedir. 
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4.2. ÇALIŞMA GRUBUNUN SOSYO-DEMOGRAFİK ÖZELLİKLERİNE 

GÖRE GÖRSEL ALGI, FONOLOJİK FARKINDALIK VE MATEMATİKSEL 

PERFORMANSLARININ DEĞERLENDİRİLMESİ 

Tablo 4.2 ve Şekil 4.1’de okul çağı çocuklarının cinsiyetlerine göre görsel algı, fonolojik 

farkındalık ve Matematiksel Performansları karşılaştırılmıştır. 

 
Tablo 4.2: Cinsiyete Göre Görsel Algı, Fonolojik Farkındalık ve Matematiksel Performansların 
Karşılaştırılması 

Testler 
Kız (n:20) Erkek (n:20) 

       t p 
Ort. ±S.S. Ort. ±S.S. 

Fonolojik Farkındalık Testi (FFT) 51,75 ± 2,57 50,15 ± 3,96 1,51 0,138 

Gelişimsel Görsel Algı Testi (FROSTİG) 90,8 ± 21,43 79,20 ± 28,32 1,46 0,152 

El-Göz Koordinasyonu 97,20 ± 7,61 97,80 ± 5,43 -0,29 0,776 

Şekil-Zemin Algısı 74,35 ± 30,6 56,37 ± 36,62 1,67 0,104 

Şekil Sabitliğinin Algılanması 73,8 ± 28,82 56,00 ± 31,64 1,86 0,071 

Mekanda Konumun Algılanması 88,5 ± 18,26 81,9 ± 22,04 1,03 0,309 

Mekan İlişkilerinin Algılanması 80,6 ± 29,83 79,05 ± 29,22 0,17 0,869 

Matemat൴ksel Performans 2,45 ± 1,50 2,75 ± 1,33 -0,67 0,508 

*p<0,05; **p<0,01, t: Independent Sample T Testi. 

 

Fonolojik Farkındalık Testi (FFT) sonuçlarına göre, kızların ortalama puanı (51,75 ± 

2,57) erkeklerin ortalama puanından (50,15 ± 3,96) daha yüksek olmasına rağmen, bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır (p>0,05). Gelişimsel Görsel Algı Testi (FROSTİG) 

sonuçlarında da kızlar (90,8 ± 21,43) erkeklere (79,20 ± 28,32) göre daha yüksek bir performans 

sergilemiş, ancak fark anlamlı değildir (p>0,05). Alt testlerden El-Göz Koordinasyonu, Şekil-

Zemin Algısı, Şekil Sabitliğinin Algılanması, Mekânda Konumun Algılanması ve Mekân 

İlişkilerinin Algılanması açısından kız ve erkek çocuklar arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark tespit edilmemiştir (p>0,05).  Matematiksel performans da kızlarda (2,45 ± 1,50) 

erkeklere (2,75 ± 1,33) göre düşük olmasına rağmen bu fark anlamlı değildir (p>0,05). Sonuç 

olarak, cinsiyetler arasında fonolojik farkındalık, görsel algı ve matematiksel performansları 

açısından anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir.  
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Şekil 4.1: Cinsiyetlere Göre Görsel Algı, Fonolojik Farkındalık ve Matematiksel Performansları 
 
 

4.3. GÖRSEL ALGI, FONOLOJİK FARKINDALIK VE MATEMATİKSEL 

PERFORMANS ARASINDAKİ İLİŞKİLERİN İNCELENMESİ 

 

Tablo 4.3’te çocukların görsel algı, fonolojik farkındalık ve matematiksel performansları 

arasındaki korelasyon analizi sonuçları sunulmuştur. 

 

Tablo 4.3:   Görsel Algı, Fonolojik Farkındalık ve Matematiksel Performans Arasındaki Korelasyon 
Analizi Sonuçları 

Değişken 
Kat 
sayı 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 

1. Fonolojik Farkındalık 
Testi (FFT) 

r 1        

p         

2. Gelişimsel Görsel Algı 
Testi (FROSTİG) 

r ,414** 1       

p 0,008        

3. El-Göz Koordinasyonu 
r 0,29 ,430** 1      

p 0,069 0,006       

4. Şekil-Zemin Algısı 
r ,387* ,794** 0,206 1     

p 0,015 0,000 0,208      

5. Şekil Sabitliğinin 
Algılanması 

r ,409** ,700** 0,207 ,666** 1    

p 0,009 0,000 0,200 0,000     

6. Mekanda Konumun 
Algılanması 

r 0,150 0,024 -0,123 0,230 0,277 1   

p 0,356 0,881 0,448 0,159 0,083    

7. Mekan İlişkilerinin 
Algılanması 

r 0,238 ,658** ,315* ,513** ,389* 0,18 1  

p 0,139 0,000 0,048 0,001 0,013 0,267   

8. Matematiksel 
Performans 

r ,370* 0,258 0,214 0,174 ,315* -0,073 0,12 1 

p 0,019 0,109 0,184 0,29 0,048 0,657 0,461  

*p<0,05; **p<0,01. 
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FFT sonucu ve Frostig Görsel Algı Testi sonuçları arasında pozitif yönlü orta düzey bir 

ilişki bulunmaktadır (r=0,414; p=0,008). Çocukların fonolojik farkındalık düzeyleri ile görsel 

algı düzeyleri genel, şekil-zemin algısı ve şekil sabitliğinin algılanması arasında orta düzeyde 

pozitif ilişki görülmüştür (p<0,05). Bu verilere göre, görsel algı düzeyleri genel, şekil-zemin 

algısı ve şekil sabitliğinin algılama puanları artış gösterirse, fonolojik farkındalık düzeyleri artış 

gösterecektir.   

Çocukların fonolojik farkındalık düzeyleri ile matematiksel performansları arasında orta 

düzeyde pozitif ilişki görülmüştür (r=0,370; p=0,019). Bu verilere göre, fonolojik farkındalık 

puanları artış gösterirse, çocukların matematiksel performansları artış gösterecektir.   

Çocukların görsel algı düzeylerinden sadece şekil sabitliğinin algılanma puanları ile 

matematiksel performansları arasında orta düzeyde pozitif ilişki görülmüştür (p=0,315, 

r=0,048). Bu verilere göre, şekil sabitliği algılanma puanları artış gösterirse, çocukların 

matematik performansları artış gösterecektir.   

 

4.4. GÖRSEL ALGI VE FONOLOJİK FARKINDALIK DÜZEYLERİNİN 

MATEMATİKSEL PERFORMANS ÜZERİNDEKİ ETKİLERİNİN İNCELENMESİ 

Çalışmada görsel algı ve fonolojik farkındalık bağımsız değişken, matematiksel 

performans ise bağımlı değişkendir. Çocukların görsel algı ve fonolojik farkındalık 

düzeylerinin matematiksel performansları üzerindeki etkilerini inceleyen regresyon (yol) 

analizi sonuçları Tablo 4.4 ve Şekil 4.2’de gösterilmiştir. 

 

 
Şekil 4.2: Görsel Algı ve Fonolojik Farkındalık Düzeylerinin Matematiksel Performans Üzerindeki 

Etkisini İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 
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Tablo 4.4:  Görsel Algı ve Fonolojik Farkındalık Düzeylerinin Matematiksel Performans Üzerindeki 
Etkilerini İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 

Bağımlı değişken Path 
Bağımsız 
değişkenler 

B S.E. β (Beta) p R2 

Matematiksel 
performans 

<--- 
Fonolojik 
farkındalık 

0,13 0,07 0,32 0,05* 0,150 

Matematiksel 
performans 

<--- Görsel algı 0,01 0,01 0,13 0,437  

B: Standardize edilmemiş yol katsayısı, β (Beta): Standardize edilmiş yol katsayısı, *p<0,05, **p<0,01 

Bağımlı faktörlerde açıklanan varyans oranı: R2 

 

Analiz sonuçlarına göre, fonolojik farkındalık, matematiksel performans üzerinde 

pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahiptir (β=0,32, p<0,05). Bu bulgu, fonolojik 

farkındalık düzeyinin artmasının matematiksel performansı olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir. Çocukların fonolojik farkındalık ve görsel algı düzeyleri, matematiksel 

performanstaki değişimin %15’ini açıkladığını göstermektedir. Diğer yandan, görsel algı 

değişkeninin matematiksel performans üzerindeki etkisi istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmamıştır (β=0,13, p>0,05). Bu sonuç, görsel algı düzeyinin matematiksel performans 

üzerinde belirgin bir etkisi olmadığını göstermektedir. 

Görsel algı testinin alt faktörleri (el-göz koordinasyonu, şekil-zemin algısı, şekil 

sabitliğinin algılanması, mekânda konumun algılanması, mekân ilişkilerinin algılanması) ile 

çocukların matematiksel performansları arasındaki ilişkiyi inceleyen regresyon (yol) analizi 

sonuçları Tablo 4.5 ve Şekil 4.3'te sunulmuştur. Bu analiz, görsel algının farklı boyutlarının 

matematiksel performans üzerindeki etkisini değerlendirmeyi amaçlamaktadır. 
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Şekil 4.3: Görsel Algı Alt Faktörlerinin Matematiksel Performans Üzerindeki Etkisini 
İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 

 
 
 
 
Tablo 4.5: Görsel Algı Alt Faktörlerinin Matematiksel Performans Üzerindeki Etkilerini İnceleyen 
Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 

Bağımlı değişken Path Bağımsız değişkenler B S.E. β (Beta) p R2 

Matematiksel 
Performans 

<--- 
El-Göz Koordinasyonu 

0,03 0,04 0,13 0,406 0,143 

Matematiksel 
Performans 

<--- 
Şekil-Zemin Algısı 

0,00 0,01 -0,03 0,878  

Matematiksel 
Performans 

<--- 
Şekil Sabitliğinin 
Algılanması 

0,02 0,01 0,36 0,082  

Matematiksel 
Performans 

<--- 
Mekanda Konumun 
Algılanması 

-0,01 0,01 -0,14 0,366  

Matematiksel 
Performans 

<--- 
Mekan İlişkilerinin 
Algılanması 

0,00 0,01 -0,02 0,921  

B: Standardize edilmemiş yol katsayısı, β (Beta): Standardize edilmiş yol katsayısı, *p<0,05, **p<0,01 

Bağımlı faktörlerde açıklanan varyans oranı: R2 

 

Analiz sonuçlarına göre, el-göz koordinasyonu alt faktörünün matematiksel performans 

üzerindeki etkisi pozitif olmakla birlikte, bu etki istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır 

(β=0,13, p=0,406). Benzer şekilde, şekil-zemin algısı, mekânda konumun algılanması ve mekân 

ilişkilerinin algılanması alt faktörlerinin matematiksel performans üzerindeki etkileri 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (p>0,05). Şekil sabitliğinin algılanması alt faktörü, 

matematiksel performans üzerinde göreceli olarak daha yüksek bir etkiye sahip görünmekte 
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(B=0,02, β=0,36), ancak bu etki anlamlılık sınırına yakın olmasına rağmen istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıştır (p>0,05). Tüm alt faktörlerin matematiksel performanstaki değişimin 

%14,1’ini açıkladığını göstermektedir. Bu bulgular, görsel algının alt faktörlerinin 

matematiksel performans üzerindeki etkisinin sınırlı olduğunu göstermektedir. 

 

4.5. GÖRSEL ALGI, FONOLOJİK FARKINDALIK, TODİL VE MATEMATİKSEL 

PERFORMANS ARASINDAKİ İLİŞKİLERİN İNCELENMESİ  

Tablo 4.6’da çocukların görsel algı, fonolojik farkındalık, TODİL ve matematiksel 

performansları arasındaki korelasyon analizi sonuçları sunulmuştur. 

 Bu verilere göre, TODİL konuşma bileşke puanları artış gösterirse, çocukların 

matematiksel performansları artış gösterecektir. 
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Tablo 4.6: Görsel Algı, Fonolojik Farkındalık, TODİL ve Matematiksel Performans Arasındaki 
Korelasyon Analizi Sonuçları 

Değişken 

K
a
t 
s
a
yı 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 

1. Fonolojik Farkındalık Testi 
(FFT) 

r 1              

 p               

2. Gelişimsel Görsel Algı Testi 
(FROSTİG) 

r 
,414
** 

1             

 p 
0,00

8 
             

3. El-Göz Koordinasyonu r 
0,29

0 
,430
** 

1            

 p 
0,06

9 
0,00

6 
            

4. Şekil-Zemin Algısı r 
,387

* 
,794
** 

0,20
6 

1           

 p 
0,01

5 
0,00

0 
0,20

8 
           

5. Şekil Sabitliğinin 
Algılanması 

r 
,409
** 

,700
** 

0,20
7 

,666
** 

1          

 p 
0,00

9 
0,00

0 
0,20

0 
0,00

0 
          

6. Mekanda Konumun 
Algılanması 

r 
0,15

0 
0,02

4 

-
0,12

3 

0,23
0 

0,27
7 

1         

 p 
0,35

6 
0,88

1 
0,44

8 
0,15

9 
0,08

3 
         

7. Mekan İlişkilerinin 
Algılanması 

r 
0,23

8 
,658
** 

,315
* 

,513
** 

,389
* 

0,18
0 

1        

 p 
0,13

9 
0,00

0 
0,04

8 
0,00

1 
0,01

3 
0,26

7 
        

8. Matematiksel Performans r 
,370

* 
0,25

8 
0,21

4 
0,17

4 
,315

* 

-
0,07

3 

0,12
0 

1       

 p 
0,01

9 
0,10

9 
0,18

4 
0,29

0 
0,04

8 
0,65

7 
0,46

1 
       

9. TODİL Sözlü Dil r 
0,22

1 
0,05

3 
0,21

0 

-
0,03

1 

0,03
4 

-
0,15

3 

0,17
1 

0,26
3 

1      

 p 
0,17

0 
0,74

8 
0,19

3 
0,85

3 
0,83

7 
0,34

7 
0,29

1 
0,10

1 
      

10. TODİL Dinlenme r 
0,09

8 

-
0,04

9 

0,16
6 

-
0,08

2 

-
0,06

7 

0,02
9 

-
0,06

2 

0,10
8 

,553
** 

1     

 p 
0,54

8 
0,76

4 
0,30

7 
0,61

9 
0,68

3 
0,85

7 
0,70

3 
0,50

8 
0,00

0 
     

11. TODİL Organize etme r 
0,25

1 
0,10

0 
0,17

5 

-
0,04

2 

0,05
3 

-
0,07

2 

0,03
5 

0,18
4 

,813
** 

,387
* 

1    

 p 
0,11

9 
0,53

8 
0,28

0 
0,80

0 
0,74

6 
0,65

8 
0,83

1 
0,25

6 
0,00

0 
0,01

4 
    

12. TODİL Konuşma r 
0,10

0 
0,05

2 
0,17

0 

-
0,07

4 

0,03
5 

-
,338

* 

0,16
2 

,313
* 

,659
** 

-
0,01

8 

,411
** 

1   

 p 
0,54

0 
0,75

2 
0,29

3 
0,65

4 
0,83

0 
0,03

3 
0,31

8 
0,04

9 
0,00

0 
0,91

3 
0,00

8 
   

13. TODİL Dil bilgisi r 
-

0,07
9 

-
0,15

7 

-
0,06

7 

-
0,13

6 

-
0,12

7 

-
0,08

3 

-
0,20

8 

0,01
5 

,626
** 

,390
* 

,654
** 

,359
* 

1  

 p 
0,62

7 
0,33

2 
0,68

2 
0,40

9 
0,43

4 
0,61

0 
0,19

9 
0,92

6 
0,00

0 
0,01

3 
0,00

0 
0,02

3 
  

14. TODİL Anlam bilgisi r 
0,08

5 

-
0,04

0 

0,14
3 

-
0,11

0 

-
0,03

1 

-
0,27

5 

0,10
0 

0,07
9 

,759
** 

,390
* 

,610
** 

,525
** 

0,30
3 

1 

 p 
0,60

2 
0,80

5 
0,37

9 
0,50

6 
0,84

8 
0,08

6 
0,54

0 
0,63

0 
0,00

0 
0,01

3 
0,00

0 
0,00

1 
0,05

7 
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*p<0,05; **p<0,01 

 

 

4.6. GÖRSEL ALGI, FONOLOJİK FARKINDALIK VE TODİL KONUŞMA BİLEŞKE 

PERFORMANS DÜZEYLERİNİN MATEMATİKSEL PERFORMANS ÜZERİMDEKİ 

EKİSİNİN İNCELENMESİ 

Çalışmada görsel algı, fonolojik farkındalık ve TODİL konuşma bileşke performansı 

bağımsız değişken, matematiksel performans ise bağımlı değişkendir. Çocukların görsel algı, 

fonolojik farkındalık ve TODİL konuşma bileşke performansları düzeylerinin matematiksel 

performansları üzerindeki etkilerini inceleyen regresyon (yol) analizi sonuçları Tablo 4.7 ve 

Şekil 4.4’te gösterilmiştir. 

 

Şekil 4.4: Görsel Algı, Fonolojik Farkındalık ve TODİL Konuşma Bileşke Performansı Düzeylerinin 
Matematiksel Performans Üzerindeki Etkilerini İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 

 
 
 
Tablo 4.7: Görsel Algı, Fonolojik Farkındalık ve TODİL Konuşma Bileşke Performans Düzeylerinin 
Matematiksel Performans Üzerindeki Etkilerini İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 

Bağımlı değişken Path 
Bağımsız 

değişkenler 
B S.E. β (Beta) p R2 

Matematiksel 

performans 
<--- Fonolojik farkındalık 0,12 0,06 0,29 0,060 0,227 

Matematiksel 

performans 
<--- Görsel algı 0,01 0,01 0,12 0,428  

Matematiksel 

performans 
<--- TODİL konuşma  0,06 0,03 0,28 0,050*  

B: Standardize edilmemiş yol katsayısı, β (Beta): Standardize edilmiş yol katsayısı, *p<0,05, **p<0,01 

Bağımlı faktörlerde açıklanan varyans oranı: R2 
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Analiz sonuçlarına göre, fonolojik farkındalık (β=0,29, p>0,05) ve görsel algı (β=0,12, 

p>0,05) matematiksel performans üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip değildir. 

Ancak, TODİL konuşma bileşke performansı (β=0,29, p<0,05) matematiksel performans 

üzerinde pozitif ve istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahiptir Bu bulgu, TODİL konuşma 

bileşke performans düzeyinin artmasının matematiksel performansı olumlu yönde etkilediğini 

göstermektedir. Çocukların fonolojik farkındalık, görsel algı ve TODİL konuşma bileşke 

performans düzeyleri, matematiksel performanstaki değişimin %22,7’sini açıkladığını 

göstermektedir.  

 

4.7. FONOLOJİK FARKINDALIK VE TODİL KONUŞMA BİLEŞKE PERFORMANSI 

DÜZEYLERİNİN MATEMATİKSEL PERFORMANS ÜZERİNDEKİ ETKİLERİNİN 

İNCELENMESİ 

Çalışmada fonolojik farkındalık ve TODİL konuşma bağımsız değişken, matematiksel 

performans ise bağımlı değişkendir. Çocukların fonolojik farkındalık ve TODİL konuşma 

bileşke performansı düzeylerinin matematiksel performansları üzerindeki etkilerini inceleyen 

regresyon (yol) analizi sonuçları Tablo 4.8 ve Şekil 4.5’te gösterilmiştir. 

 

 

Şekil 4.5: Fonolojik Farkındalık ve TODİL Konuşma Bileşke Performansı Düzeylerinin Matematiksel 
Performans Üzerindeki Etkilerini İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları 
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Tablo 4.8: Fonolojik Farkındalık ve TODİL Konuşma Bileşke Performans Düzeylerinin Matematiksel 
Performans Üzerindeki Etkilerini İnceleyen Regresyon (Yol) Analizi Sonuçları. 

Bağımlı değişken Path 
Bağımsız 

değişkenler 
B S.E. β (Beta) p R2 

Matematiksel 

performans 
<--- Fonolojik farkındalık 0,14 0,06 0,34 0,016* 0,214 

Matematiksel 

performans 
<--- TODİL konuşma 0,06 0,03 0,28 0,050*  

B: Standardize edilmemiş yol katsayısı, β (Beta): Standardize edilmiş yol katsayısı, *p<0,05, **p<0,01 

Bağımlı faktörlerde açıklanan varyans oranı: R2 

 

Analiz sonuçlarına göre, fonolojik farkındalık (β=0,34, p<0,05) ve TODİL konuşma 

bileşke performansı (β=0,29, p<0,05) matematiksel performans üzerinde pozitif ve istatistiksel 

olarak anlamlı bir etkiye sahiptir. Bu bulgu, çocukların hem fonolojik farkındalık hem de 

TODİL konuşma bileşke performansı düzeylerinin artmasının matematiksel performansını 

olumlu yönde etkilediğini göstermektedir. Çocukların fonolojik farkındalık ve TODİL 

konuşma bileşke performansı düzeyleri, matematik performansındaki değişimin %21,4’ünü 

açıkladığını göstermektedir.
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5. TARTIŞMA  

5.1 TARTIŞMA 

Bu çalışmada fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n ve görsel algının matemat൴ksel 

performans üzer൴ndek൴ etk൴s൴n൴n araştırılması amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda çalışmaya 

normal gel൴ş൴m gösteren 7 yaş ൴le 8 yaş 11 ay arasında olan çocuklar dah൴l ed൴lm൴şt൴r. 

Çalışmaya 7-8;11 ay arasında eş൴t sayıda kız ve erkek öğrenc൴ dah൴l ed൴lm൴şt൴r.  

Katılımcıların c൴ns൴yetler൴ne göre yapılan gel൴ş൴msel görsel algı, fonoloj൴k farkındalık ve 

matemat൴ksel performans karşılaştırılmalarında anlamlı b൴r farklılık bulunmamıştır. Çalışmadan 

elde ed൴len sonuç; gel൴ş൴msel görsel algı, fonoloj൴k farkındalık ve matemat൴ksel performansın 

7;0-8;11 ay aralığında olan çocuklarda c൴ns൴yete göre farklılaşmadığıdır. 

Katılımcıların Görsel Algı, Fonoloj൴k Farkındalık, TODİL ve Matemat൴ksel 

Performansları Arasındak൴ Korelasyon Anal൴z൴ Sonuçları ൴ncelend൴ğ൴nde, matemat൴ksel 

performansın TODİL Konuşma b൴leşke puanı ve FFT ൴le poz൴t൴f yönde ൴l൴şk൴l൴ olduğu 

görülmekted൴r. Gel൴ş൴msel görsel algı toplam puanı ve gel൴ş൴msel görsel algı alt testler൴ ൴le 

arasında ൴se düşük düzeyde poz൴t൴f ൴l൴şk൴sell൴k görüşmüştür. Bu ൴l൴şk൴sell൴kler൴n doğrulanması 

amacıyla kurulan l൴neer regresyon model൴nde; fonoloj൴k farkındalık ve görsel algının bağımsız 

değ൴şken; matemat൴ksel performans ൴se bağımlı değ൴şken olarak bel൴rlenm൴ş ve fonoloj൴k 

farkındalık becer൴ler൴n൴n matemat൴ksel performans üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴ye sah൴p olduğu 

görülmüştür. 

Ayrıca gel൴ş൴msel görsel algı alt testler൴n൴n bağımsız değ൴şken; matemat൴ksel 

performansın ൴se bağımlı değ൴şken olduğu l൴neer regresyon model൴nde; bu alt testler൴n üzer൴ne 

etk൴ etmed൴ğ൴ görülmekted൴r. 

Çalışmada fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n, matemat൴ksel performans üzer൴ndek൴ 

etk൴s൴n൴ ൴ncelemek amacıyla FFT (Kazanoğlu, 2020) ve Rut൴n Olmayan Matemat൴ksel Problem 

Çözme Aracı (Altun, 2004) uygulanmıştır. Elde ed൴len bulgulara göre çocukların fonoloj൴k 

farkındalık düzeyler൴ ൴le matemat൴ksel performansları arasında orta düzeyde poz൴t൴f ൴l൴şk൴ 

görülmüştür (p<0,05). Çalışmadan elde bulgular göz önüne alındığında, alan yazınla uyumlu 

olarak fonoloj൴k farkındalık puanlarının artış göstermes൴, çocukların matemat൴ksel 
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performanslarının da artmasını sağlayacaktır. Örneğ൴n, Hecht ve arkadaşlarının (2001) 2. 

sınıftan 5. sınıfa kadar gerçekleşt൴rd൴kler൴ boylamsal çalışmada fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴ 

൴le matemat൴ksel performans arasında anlamlı karşılıklı ൴l൴şk൴ler saptanmıştır. Ayrıca 7 yaşındak൴ 

çocuklarda fonoloj൴k farkındalığın ar൴tmet൴k yeteneğ൴n൴n güçlü b൴r yordayıcısı olduğunu bel൴rten 

çalışmalar mevcuttur (Leather ve Henry, 1994; S൴mmons vd., 2008). Bradley ve Bryant (1985) 

anaokulunda değerlend൴r൴len fonoloj൴k farkındalığın yalnızca okuma ve heceleme becer൴ler൴yle 

değ൴l, aynı zamanda üç yıl sonra ölçülen matemat൴k başarısıyla da anlamlı b൴r korelasyon 

gösterd൴ğ൴n൴ b൴ld൴rm൴şt൴r. Kel൴me problem൴ çözme yeteneğ൴, b൴r matemat൴k anlatısını anlama, bu 

anlatıda yer alan problem൴ çıkarma ve çözme becer൴s൴n൴ gerekt൴rmekted൴r. Bu süreç ar൴tmet൴k 

yeterl൴l൴k ൴le b൴rl൴kte matemat൴ksel problem metn൴n൴ anlama becer൴ler൴n൴n de gerekl൴ olduğu 

kapsamlı b൴r yapıya sah൴pt൴r (Yang ve ark.’ın 2017 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z).  Sözel problemler, 

daha fazla b൴l൴şsel sürec൴n ൴şe koyulmasını gerekt൴rd൴ğ൴ ൴ç൴n genell൴kle fonoloj൴k ൴şleme ൴le en 

güçlü ൴l൴şk൴ler൴ serg൴leyeb൴lmekted൴r. Bunun yanı sıra, araştırmacılar matemat൴ksel becer൴ler൴n 

daha çok fonoloj൴k farkındalık (De Smedt vd., 2010) ve hızlı adlandırma (Koponen vd., 2017) 

becer൴ler൴ ൴le anlamlı b൴r ൴l൴şk൴ gösterd൴ğ൴n൴ vurgulamıştır.  

Anal൴z sonuçları, Türkçe Okul Çağı D൴l Gel൴ş൴m൴ Test൴’n൴n d൴lb൴l൴msel çerçeves൴nde 

anlamb൴lg൴s൴, d൴lb൴lg൴s൴ ve fonoloj൴y൴ kapsayan d൴lb൴l൴msel b൴leşenler ve d൴nleme, organ൴ze etme 

ve konuşmayı kapsayan d൴lb൴l൴msel s൴stemler ൴le ൴k൴ boyutlu b൴r d൴lb൴l൴msel model 

bulunmaktadır. TODİL’de yer alan çek൴rdek alt testler ൴k൴ boyutlu d൴lb൴l൴msel model൴n yapısını 

tems൴l etmes൴ amacıyla gel൴şt൴r൴lm൴şt൴r. Alt testler൴n komb൴nasyonları ൴le oluşturulan d൴nleme, 

organ൴ze etme, konuşma, d൴lb൴lg൴s൴ ve anlam b൴lg൴s൴ne b൴leş൴kler denmekted൴r. Çek൴rdek alt 

testler൴n komb൴nasyonu ൴le oluşturulan b൴leş൴ğe ൴se sözlü d൴l denmekted൴r.  Sözlü d൴l, genel sözlü 

d൴l yet൴s൴ hakkında b൴lg൴ veren b൴r b൴leş൴kt൴r. Konuşma s൴stem൴ ൴se art൴külasyon, sözcük 

bet൴mleme ve b൴ç൴mb൴r൴m tamamlama ൴le ൴l൴şk൴l൴d൴r (Topbaş ve Güven, 2017).  B൴l൴ş ൴le morfem 

sırası arasındak൴ sürekl൴l൴ğ൴ test etmey൴ amaçlayan yapay d൴l öğrenmey൴ rapor eden çalışmada, 

çoğul ekler൴ g൴b൴ sayı morfemler൴n൴n genell൴kle nesne durumu ekler൴ g൴b൴ durum morfemler൴ne 

göre ൴s൴m kökler൴ne daha yakın b൴r sırada yer aldığı görülmüştür. Yan൴, öğrenc൴ler൴n sayı ve 

durum morfoloj൴ler൴n൴ sıralamalarına da൴r b൴r b൴lg൴ olmaksızın sayıyı devamlı olarak ൴s൴m 

köküne daha yakın üretmekte olduğu gözlemlenm൴şt൴r. Ayrıca morfem poz൴syonu (ön ek veya 

son ek) ൴ncelend൴ğ൴nde bağlılık dereces൴n൴n (bağımlı veya bağımsız morfoloj൴), sıklığın ve 

bel൴rl൴ durum veya sayı özell൴kler൴n൴n açık ൴şaretlerde yer almasından bağımsız olarak 

doğruluğunu tesp൴t etm൴şlerd൴r fakat durum ൴şaret൴n൴n b൴ç൴m൴, ൴s൴m köküne ൴ler൴ sev൴yede bağımlı 

hale get൴r൴lmes൴ durumunda bu durum ters൴ne döneb൴lmekted൴r. Sonuç olarak evrensel b൴l൴ş 
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özell൴kler൴n൴n morfemler൴n görecel൴ sırasını şek൴llend൴rmede nedensel b൴r rol oynayab൴leceğ൴ne 

da൴r kanıt sağlamaktadır (K൴rby ve Bowers’ın 2017 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). 

Zhang ve L൴ng (2015) anaokulu öğrenc൴ler൴ ൴le yaptıkları çalışmada öğrenc൴ler൴n görsel- 

uzamsal becer൴ler g൴b൴ genel b൴l൴şsel yetenekler൴n൴n, fonoloj൴k ve morfoloj൴k farkındalık g൴b൴ d൴l 

ve okuma alt becer൴ler൴n൴n ar൴tmet൴ksel becer൴lerle arasındak൴ boylamsal ൴l൴şk൴ler൴ 

൴ncelem൴şlerd൴r. Çalışmanın sonuçları d൴lsel becer൴ler൴n ar൴tmet൴ksel becer൴lere katkı sağladığını 

göstermekle beraber, özell൴kle morfoloj൴k farkındalığın kel൴me problemler൴n൴ çözme becer൴s൴ne 

anlamlı b൴r şek൴lde etk൴ ett൴ğ൴n൴ gösterm൴şt൴r. Öğrenc൴ler൴n okuduğunu anlama becer൴ler൴n൴ 

gel൴şt൴rmede morfoloj൴k farkındalık g൴b൴ okuma alt becer൴ler൴n൴n kr൴t൴k b൴r rolü olduğu 

bulunmuştur. Bu okuma alt becer൴ler൴n൴n gel൴şt൴r൴lmes൴yle beraber öğrenc൴ler met൴nler൴ daha 

kolay anlayab൴lmekte ve matemat൴ksel b൴lg൴ler൴ ൴le b൴rleşt൴rerek kel൴me temell൴ ar൴tmet൴ksel 

problemler൴ temel matemat൴ksel ൴şlemlere dönüştürmey൴ kolaylaştırab൴lmekted൴r (Zhang ve 

rk.’ın 2023 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z). Ng ve arkadaşları (2021), ൴lkokul öğrenc൴ler൴nde okuma 

alt becer൴ler൴ (sözd൴z൴msel b൴lg൴, morfoloj൴k farkındalık, anlama ve çıkarım yapma) ൴le 

ar൴tmet൴ksel kel൴me problem൴ çözme becer൴ler൴ arasındak൴ ൴l൴şk൴y൴ ൴ncelem൴şlerd൴r. Çalışmadan, 

morfoloj൴k farkındalığın, anlama ve çıkarım yapma yaklaşımıyla ar൴tmet൴ksel kel൴me problem൴ 

çözmey൴ doğrudan ve dolaylı şek൴lde öngördüğü sonucuna ulaşılmıştır. 

Konuşma s൴stem൴nde yer alan b൴r d൴ğer b൴leşen olan sözcük bet൴mleme, d൴l൴n temel 

൴şlevler൴nden b൴r൴n൴ oluşturarak algısal deney൴mler൴n d൴lsel bet൴mleme yoluyla ൴let൴lmes൴n൴ 

sağlamaktadır (M൴ller ve Johnson-La൴rd, 1976). Asp൴nwall ve d൴ğ. (2008) yaptıkları çalışmada 

öğrenc൴ler൴n, yaptıkları anal൴t൴k veya görsel ൴şlemler൴ desteklemek amacıyla sözel açıklamaları 

kullandıklarını gösterm൴şlerd൴r. Matemat൴ksel b൴lg൴ler൴n bu şek൴lde açıklanmasının görsel ve 

anal൴t൴k ൴şlemey൴ destekleyen en yaygın ve kullanışlı ൴çsel ൴şleme modlarından b൴r൴ olduğu 

sonucuna ulaşmışlardır.  Bu ൴çsel ൴şlemey൴ sözel bet൴mleme olarak adlandırmışlardır. 

Anal൴z sonuçlarına göre, bağımsız değ൴şkenler൴n TODİL Konuşma B൴leşke Performansı 

(β=0,29, p<0,05) ve fonoloj൴k farkındalık (β=0,34, p<0,05), bağımlı değ൴şken൴n ൴se 

matemat൴ksel performans olarak bel൴rlend൴ğ൴ l൴neer regresyon model൴nde ൴se hem fonoloj൴k 

farkındalık hem de TODİL konuşma b൴leşke performans düzey൴n൴n artmasının matemat൴ksel 

performansı olumlu yönde etk൴led൴ğ൴ görülmekted൴r. Çocukların fonoloj൴k farkındalık ve 

TODİL konuşma b൴leşke performans düzeyler൴n൴n, matemat൴ksel performanstak൴ değ൴ş൴m൴n 

%21,4’ünü açıkladığını göstermekted൴r. Bu bulgular alan yazınla uyumlu olarak d൴l 

becer൴ler൴n൴n öneml൴ ve temel b൴leşenler൴nden olan b൴ç൴mb൴lg൴s൴ ve sözd൴z൴m൴ndek൴ eks൴kl൴kler൴n 
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öğrenc൴ler൴n matemat൴ğ൴ öğrenme ve uygulama becer൴ler൴n൴ de olumsuz etk൴led൴ğ൴n൴ 

göstermekted൴r (Thomas vd., 2015). TODİL’൴n d൴lb൴l൴msel s൴stemler൴nde yer alan ve konuşma 

b൴leşke performansından b൴r൴ olan b൴ç൴mb൴r൴m, d൴l൴n yapısal organ൴zasyonunu ൴fade eden 

d൴lb൴lg൴s൴n൴n b൴r dalıdır (Topbaş ve Güven 2017). B൴ç൴mb൴lg൴s൴ sözd൴z൴m൴n b൴r parçası olarak 

görülmekte ve d൴l൴n en küçük anlamlı b൴r൴mler൴n൴ araştırmaktadır. Alanyazın ൴ncelend൴ğ൴nde 

sözd൴z൴msel eks൴kl൴kler൴n öğrenc൴ler൴n sözel problemler൴ doğru b൴r şek൴lde yorumlama ve çözme 

becer൴s൴n൴ engelleyeb൴ld൴ğ൴ yönünded൴r (Chow ve Ekholm’un 2019 derlemes൴n൴ ൴nceley൴n൴z).  

Çocuklar okuma sırasında alfabede yer alan harfler൴n ses-sembol ൴l൴şk൴s൴n൴ öğrenmel൴ ve 

bu kodu çözerek okuduklarını anlamak ൴ç൴n fonoloj൴k ve morfoloj൴k b൴lg൴ oluşturmalıdırlar. 

Öğrenc൴ler matemat൴kte, tek tek harflere, harf komb൴nasyonlarına ve kel൴me parçalarına ek 

olarak, görsel kel൴me dağarcığı gel൴şt൴rmel൴ ve sayılar, ൴şlemler, değ൴şkenler, kavramlar ve 

eş൴tl൴kler/eş൴ts൴zl൴kler g൴b൴ çeş൴tl൴ sembollere b൴r anlam atfetmel൴d൴rler. (Ph൴ll൴ps vd., 2009).  

Matemat൴ğ൴n merkez൴nde öğren൴len ve anlaşılan b൴lg൴ler൴n sözel ve yazılı olarak ൴fade 

etme becer൴s൴ yer almaktadır. Pek çok öğrenc൴n൴n matemat൴k ൴le ൴lg൴l൴ akıl yürüttükler൴ durumları 

kend൴ sözcükler൴n൴ kullanarak ൴fade etmede, b൴r problem൴ nasıl çözdükler൴n൴ açıklamada veya 

söylenenler൴ özetlemede zorlandıkları gözlemlenm൴şt൴r (Ball, 1993; Bley ve Thornton, 1995). 

Bununla b൴rl൴kte öğrenc൴ler çoğu zaman konuşma sesler൴n൴ ayırt etme, sesler ve kel൴meler 

arasında ൴l൴şk൴ kurma veya sözlü b൴r durumu görselleşt൴rme g൴b൴ b൴lg൴ler൴ ൴şlemekte 

zorlanmaktadırlar. Bu durum ൴se sözlü veya yazılı b൴ç൴mde olsun b൴lg൴n൴n daha yavaş b൴r şek൴lde 

ortaya çıkmasına neden olmaktadır (Allsopp vd., 2007). 

 

5.2. SONUÇ 

      Bu çalışmanın sonucunda fonoloj൴k farkındalığın, matemat൴ksel performansı 

üzer൴nde poz൴t൴f ve ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı b൴r etk൴ye sah൴p olduğu görülmüştür. Bu durum, 

fonoloj൴k farkındalık düzey൴n൴n artmasının matemat൴ksel performansı olumlu yönde etk൴led൴ğ൴n൴ 

göstermekted൴r. Çalışmadan elde ed൴len b൴r d൴ğer sonuç, TODİL test൴nde yer alan konuşma 

b൴leşke performansının matemat൴ksel performans üzer൴nde poz൴t൴f ve ൴stat൴st൴ksel olarak anlamlı 

b൴r etk൴ye sah൴p olduğudur. Bu bulgu, TODİL konuşma b൴leşke performans düzey൴ndek൴ artışın 

7;0- 8;11 ay arasında olan çocuklarda matemat൴ksel performansını poz൴t൴f yönde etk൴led൴ğ൴n൴ 

göstermekted൴r. Ayrıca gel൴ş൴msel görsel algı alt b൴leşenler൴n൴n matemat൴ksel performansına 

doğrudan etk൴ etmed൴ğ൴ sonucuna ulaşılmıştır. 
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5.3. ÖNERİLER 

Bu çalışmada 7 ൴le 8 yaş11 ay arasındak൴ çocukların fonoloj൴k farkındalık becer൴ler൴n൴n 

ve görsel uzamsal algı performanslarının matemat൴ksel performanslarına etk൴s൴ araştırılmıştır. 

Bu çalışma 40 katılımcı ൴le gerçekleşt൴r൴lm൴şt൴r. Gelecektek൴ araştırmalarda katılımcı sayısının 

arttırılması ve farklı yaş gruplarındak൴ katılımcıların dah൴l ed൴lmes൴ gerekmekted൴r. Fonoloj൴k 

farkındalık becer൴ler൴n൴n ve TODİL konuşma b൴leşke performansının matemat൴ksel performans 

üzer൴nde anlamlı b൴r etk൴ye sah൴p olması göz önüne alındığında d൴l ve konuşma ൴le ൴lg൴l൴ d൴ğer 

alt becer൴ler൴n matemat൴k performansı ൴le olan ൴l൴şk൴ler൴ detaylandırılmalıdır. Bu çalışmada 

TODİL test൴n൴n b൴leşke performanslarının matemat൴ksel performans üzer൴ndek൴ etk൴s൴ 

൴ncelenm൴şt൴r. Gelecek araştırmalarda TODİL test൴n൴n alt test performanslarının matemat൴ksel 

performans üzer൴ndek൴ etk൴s൴ ൴nceleb൴l൴r. Çalışmada matemat൴ksel performansı değerlend൴rmek 

amacıyla beş sorudan oluşan Rut൴n Olmayan Matemat൴ksel Problem Çözme Aracı ൴le matemat൴k 

değerlend൴rmes൴ yapılmıştır. Gelecek çalışmalarda matemat൴k değerlend൴rmes൴ sırasında farklı 

ölçüm araçlarının uygulanması matemat൴ğ൴n kapsamlı b൴r b൴ç൴mde değerlend൴r൴lmes൴ne olanak 

tanıyab൴l൴r. 
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