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ÖZET 

Çetin, H. (2024). 6-8.11 YaĢ Arası Çocuklarda Dil ve BiliĢsel GeliĢimin Matematik 

Performansına Etkisi Yüksek Lisans Tezi, Ġstanbul Atlas Üniversitesi Lisansüstü Eğitim 

Enstitüsü, Dil ve KonuĢma Terapisi Anabilim Dalı, Ġstanbul. 

 Dil bozukluğu görülen bireylerde matematiksel güçlük görülebileceği gibi matematik 

becerilerinde zorlanan bireylerde bazı dilsel ve biliĢsel problemler görülebilir. Bu 

araĢtırmanın amacı; 6-8.11 yaĢ arası çocuklarda dil ve biliĢsel geliĢimin matematik 

performansına etkisini incelemektir. AraĢtırmaya 37 erkek, 15 kız toplam 52 birey dahil 

edilmiĢtir. 52 katılımcıdan sosyodemogrofik bilgileri alındıktan sonra katılımcılara sırasıyla 

TODĠL (Türkçe Okul Çağı Dil GeliĢim Testi), TAST (Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı 

Testi), LĠTMUS-TR (Türkçe Cümle Tekrarı Testi), WISC-R (Wechsler Çocuklar Ġçin Zeka 

Ölçeği) ve yaĢ düzeyine göre rutin olmayan matematiksel problemler sunulmuĢtur. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre TODĠL dil bilgisi bileĢke puanı ile matematik 

performansı arasında yüksek pozitif bir korelasyon olduğu gözlemlenmiĢtir. WISC-R 

benzerlik, sözel puan, küplerle desen ve tüm puan ile yüksek pozitif iliĢki gözlemlenmiĢtir. 

LĠTMUS-TR ile matematik performansı arasına da yüksek pozitif bir korelasyon 

gözlemlenmiĢtir. Bulguların sonucuna göre dil ve matematik arasında anlamlı iliĢki olduğu 

gözlemlenmiĢ, dil seviyesi düĢük olan çocuklarda matematik performansının düĢük olduğu 

aksine dil seviyesi yüksek olan çocuklarda ise matematik performansının yüksek olduğu 

görülmüĢtür. BiliĢ ile matematik arasında da anlamlı bir iliĢki olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu 

araĢtırmada da dil ve biliĢin matematik performansını etkilediği görülmüĢtür. Bu nedenle okul 

öncesi ve okul çağı çocuklarda matematik performansını arttırmak için dil becerilerini 

arttırmak ve biliĢsel becerilerini desteklemek gerekmektedir. 

  

Anahtar kelimeler: Dil, biliĢ, matematik, rutin olmayan problemler 
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ABSTRACT 

Çetin, H. (2024). The Effect of Language and Cognitive Development on Mathematical 

Performance in Children Aged 6-8.11 Master's Thesis, Istanbul Atlas University Graduate 

Education Institute, Department of Speech and Language Therapy, Istanbul   

As individuals with language disorders may experience mathematical difficulties, individuals 

who struggle with mathematical skills may also encounter certain linguistic and cognitive 

problems. The aim of this study is to examine the impact of language and cognitive 

development on mathematical performance in children aged 6 to 8.11 years. The study 

included a total of 52 individuals, consisting of 37 boys and 15 girls. After obtaining 

sociodemographic information from the 52 participants, they were successively administered 

the TODĠL (Turkish School Age Language Development Test), TAST (Turkish Nonword 

Repetition Test), LĠTMUS-TR (Turkish Sentence Repetition Test), WISC-R (Wechsler 

Intelligence Scale for Children), and non-routine mathematical problems appropriate for their 

age level. According to the findings obtained from the study, a high positive correlation was 

observed between the TODĠL grammar composite score and mathematical performance. A 

high positive relationship was also observed with WISC-R similarity, verbal score, block 

design, and total score. Additionally, a high positive correlation was observed between 

LĠTMUS-TR and mathematical performance. Based on the results of the findings, it was 

observed that there is a significant relationship between language and mathematics, with 

children who have lower language levels showing lower mathematical performance, whereas 

children with higher language levels exhibiting higher mathematical performance. A 

significant relationship was also observed between cognition and mathematics. This study 

demonstrated that language and cognition affect mathematical performance. Therefore, to 

enhance mathematical performance in preschool and school-age children, it is necessary to 

improve language skills and support cognitive abilities. 

 

Keywords: Language, cognition, mathematics, non-routine problems 
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 GĠRĠġ VE AMAÇ 1.

Dil, evreni sembolize eden, evren hakkındaki düĢüncelerin simgesel düzene 

aktarılmasına yardımcı olan bir sistemdir. Dil, duyguların, düĢüncelerin, bilginin belirlenmiĢ 

olan bu semboller sistemi ile kodlarla ifade edilmesini sağlamaktadır 
 
(Lorchve ark., 1998). 

 
Matematik, sayısal ve uzaysal iliĢkileri bir baĢka sembolik iletiĢime taĢıma tarzıdır. 

Matematik becerileri en genel hatlarıyla sıralama, eĢleĢtirme, sınıflandırma, bilgiyi kaydetme, 

semboller ile düĢünebilme, neden–sonuç iliĢkisi kurabilme ve problem çözebilmedir. 

Matematiksel iĢlemler, zihinsel becerilerdeki yetkinlik ve esneklik ile yürütülebilmektedir  

(Erdoğan ve Baran, 2003). 

 
BiliĢ ise, bilgi, bellek, akıl yürütme, anımsama, unutma, problem çözme ve düĢünce 

gibi zihinsel iĢlevleri ifade etmenin yanında insanların dünyayı öğrenmeleri ve 

anlamlandırmalarına kaynaklık eden zihinsel faaliyetleri ifade etmektedir (YeĢilyaprak, 

2002).
 

 Akademik baĢarı ile dil becerileri paralellik göstermektedir. Sözlü, sözsüz ve yazılı 

dili kullanma becerisi akademik beceriyi doğrudan etkilemektedir. Bu nedenle dil bozukluğu 

olan çocuklar matematik öğrenme güçlüğü açısından risk altındadır (Lindsay ve Dockrell, 

2000).  Matematiksel beceri geliĢimi, dil geliĢimi ile doğrudan iliĢkilidir (Zhang, 2017; 

Hornburg ve ark., 2018). 

 Matematiksel değerlendirme rutin ve rutin olmayan değerlendirme olarak iki farklı 

Ģekilde yapılmaktadır. Rutin yaklaĢımlar sözel, sayısal, grafik ve sembolik temsillerin 

değerlendirilmesini içermektedir. Bu tür temsiller görsel yapıda olup sözcükleri, sayıları, 

denklemleri, grafikleri, diyagramları ve tabloları kapsamaktadır (Matteson, 2006). Rutin 

olmayan değerlendirme yaklaĢımlarında ise çeĢitli problem çözme stratejilerinin kullanım 

düzeyi incelenmektedir. Bu yaklaĢımda geriye doğru çalıĢma, Ģekil çizme, sistematik liste 

yapma, bağıntı arama, tahmin ve kontrol stratejilerinin problem çözme davranıĢları sırasında 

gözlemlenmesi söz konusudur (Altun, 2004). Rutin olmayan değerlendirmelerden biri olarak 

ele alınan betimsel yaklaĢımda sözel problemlerin çözümü esnasında çözüme ulaĢma 

giriĢimleri ile ilgili tüm süreç baĢtan sona gözlemlenir ve kayıt edilir (Maharani ve ark., 

2019). Sözel problemler kendi içinde rutin ve rutin olmayanlar olarak ikiye ayrılmaktadır. 
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Rutin problemler basit, doğrusal bir sözdizimini izleyen ve göreceli olarak kısa olan, tipik 

olarak yaklaĢık üç ana cümleden oluĢan matematiksel problemlerdir. Genellikle dört temel 

aritmetik iĢlemden birine ya da birkaçına atıfta bulunmaktadır. Ders kitaplarındaki 

problemlerin tamamına yakını bu tür problemlerdir. Rutin olmayan problemler ise 

sözdizimsel bilginin sunulduğu, fazlalık veya yüzeysel olabilecek bilgilerin bulunduğu ve 

problem çözümü için iĢlevsel olan bir bağlamın yer aldığı problemlerdir.  Bu sebeple rutin 

olmayan problemler, çözüme giden basamakların açık olarak gözükmediği ve rutin olanlara 

göre daha fazla düĢünme gerektiren problemlerdir. Problemde sunulan bağlam, çözüm için 

iĢlevsel ve kritik bir öneme sahiptir. Rutin olmayan problemlerin çözümleri aritmetiksel iĢlem 

becerilerinin ötesinde, verileri organize etme, sınıflandırma, veriler arasındaki iliĢkileri 

görme/hissetme, matematiksel modelleme gibi becerilere sahip olmayı ve birtakım eylemleri 

arka arkaya uygulamayı gerektirmektedir (Beghetto, 2017 ; Strohmaier, 2020). 

 Sözel problemlerin çözümünde dilsel yeterlilikler, aritmetiksel beceriler, görsel 

uzamsal beceriler ve genel akıl yürütme becerilerinin etkisi bulunmaktadır fakat dilsel 

becerilerin rutin olmayan problemlerin çözümünde en belirgin yordayıcı olduğu; aritmetiksel 

becerilerin sadece hesaplama içeren problemlerin doğru çözümünü öngördüğü; uzamsal 

becerilerin ise görsel bir temsil varlığında devreye girdiği ve genel muhakeme becerilerinin 

kolayca çözülebilen daha basit problemlerle daha yakından iliĢkili olduğu ortaya konmaktadır 

(Strohmaier ve ark., 2022). 

 Dillerin yapılarındaki farklılıkların ve dil geliĢimindeki bireysel özelliklerin 

matematiksel performansla doğrudan iliĢkili olduğu öne sürülmektedir. Dil geliĢimini 

desteklemenin matematiksel baĢarı üzerindeki etkilerini test eden deneysel çalıĢmalar dikkate 

alındığında, dilsel becerileri arttırmanın matematiksel alanlarda performansı anlamlı bir 

Ģekilde iyileĢtirdiği sonucuna ulaĢılmaktadır (Espinas ve Fuchs, 2022).
 

 Rutin olmayan problemler, gerçek yaĢam bağlamıyla ilgili olmaları ve çözümlerinin 

bazı rasyonel düĢünceler ve dıĢ dünya bilgilerinin kullanımını gerektiriyor olması nedeni ile 

dilin pragmatik boyutu ile yakından iliĢkilidir (Chongve ark., 2019). Edimbilim (pragmatik), 

anlama, sözcük bilgisi dahil olmak üzere dile ait diğer bileĢenleri kullanarak dilin sosyal 

bağlamlarda iletiĢimsel amaçlar için kullanımını; ötekinin bakıĢ açısını dikkate alabilmeyi ve 

mesajın çevresel ipuçlarına göre Ģekillendirilerek aktarımını ifade etmektedir. Pragmatiğin 

dilsel komponentlerin yanında inhibisyon, set değiĢtirme, çalıĢma belleği ve akıl yürütme 

yeteneği gibi biliĢsel becerilerle iliĢkili olduğu gösterilmiĢtir (Socher ve ark., 2019). 
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 Matematiksel performans aynı zamanda organize edebilme, planlama, muhakeme 

etme, yorum yapabilme ve analitik düĢünme becerisiyle iliĢkilidir. Bu nedenle canlandırma, 

Ģekillendirme, veriyi Ģematize etme ve bunları sözel ifadelere dönüĢtürebilme becerisi 

matematiksel performansta temel bir rol oynamaktadır (Erdoğan ve Baran, 2003).  

 Dil ve biliĢ bozukluğu bulunan bireylerde matematiksel becerilerde güçlük 

görülebileceği gibi matematiksel becerilerde zorlanan bireylerde de bazı dilsel ve biliĢsel 

problemler görülebilir. Dikkat, çalıĢma belleği gibi yürütücü iĢlevlerdeki problemler 

matematik becerilerinde zorluklara sebep olabilir. Bu nedenle bu çalıĢmada, sağlıklı geliĢim 

gösteren çocukların dil ve biliĢsel geliĢim düzeylerinin matematik performansına etkisi 

incelenecektir. 

 

 

1.1. ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

1.1.1. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

 Matematiksel beceri geliĢimi, dil geliĢimi ile doğrudan iliĢkilidir. Sözlü, sözsüz ve 

yazılı dili kullanma becerisi akademik beceriyi doğrudan etkilemektedir.  Matematik ve dilsel 

beceriler zihinsel birçok alanın beraber kullanıldığı bir sistemi içinde barındırmaktadır. Dil 

bozukluğu görülen bireylerde matematiksel güçlük görülebileceği gibi matematik 

becerilerinde zorlanan bireylerde bazı dilsel ve biliĢsel problemler görülebilir. Dikkat, çalıĢma 

belleği gibi yürütücü iĢlevlerdeki problemler matematik becerilerinde zorluklara sebep 

olabilir. Bu araĢtırmanın amacı; 6-8.11 yaĢ arası sağlıklı geliĢen çocuklarda dil ve biliĢsel 

geliĢimin matematiksel performansa etkisini incelemektir. 
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 GENEL BĠLGĠLER 2.

Bu bölümde; dil, biliĢsel geliĢim, matematiksel geliĢim ve dil becerileri ile matematiksel 

performansın iliĢkisi ve aynı zamanda biliĢsel geliĢim ile matematiksel performansın iliĢkisi 

hakkında alanyazın bilgisine yer verilmektedir. 

2.1. DĠL NEDĠR? 

 Dil, toplum içinde anlaĢmayı sağlayan, belirli kurallara dayalı semboller ve onların 

kullanımlarıyla oluĢturulmuĢ anlamlı kelimeleri içeren bir sistemdir (KardaĢ ve ark., 2019). 

Bir iletiĢim aracı olarak kullanılan dil, bu özelliği ile insanları diğer canlılardan ayırmaktadır. 

Ġnsanlar dili; duygu ve düĢünceleri anlama ve ifade etmede, istek ve deneyimleri, inanç ve 

tutumları birbirlerine aktarmada kullanmaktadır. Dilin geliĢimi, semboller ve kelimelerin 

öğrenilmesi ile dilin kurallarına uygun Ģekilde kullanılması süreçlerini içermektedir. Dil 

geliĢimi, doğumdan baĢlayarak kiĢinin hayatı boyunca devam etmektedir (ġahin, 2018). 

 Erken yaĢlardan itibaren dil geliĢimi, geliĢimsel bir bütünlük içinde ilerlemekte ve bu 

süreçte gelecekteki geliĢimin temelleri atılmaktadır. Ġlk yıllar, sonraki dil geliĢiminin temelini 

oluĢtururken, ilerleyen dönemler de bu erken dönemin hedeflerine ulaĢmayı sağlamaktadır 

(Korkmaz, 2005). Çocuğun konuĢma yeteneği ve doğuĢtan sahip olduğu dil kapasitesi, 

dillerin ortaya çıkıĢı ve dilin temellerinin incelenmesi açısından en önemli belirleyicilerdendir  

(Aksan, 1998). 

 Chomsky'nin dil geliĢimi teorisine göre, dil çocuğun doğuĢtan sahip olduğu bir yetidir. 

Chomsky, çocukların doğdukları andan itibaren tüm dilleri konuĢma kapasitesine sahip 

olduklarını, ancak ebeveynlerinin çocukları ana dillerini öğrenmeye teĢvik etmeleri nedeniyle, 

çocukların kendi ana dillerini öğrendiğini ileri sürmüĢtür (Bacanlı, 2002). 

2.1.1.Dil GeliĢimini Etkileyen Faktörler 

 Dil geliĢimini etkileyen birçok faktör bulunmaktadır. Bu bölümde çalıĢma ile ilgili 

olan bazı faktörlere yer verilmiĢtir. 
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2.1.1.1. Cinsiyet 

 Okul öncesi çocukların dil geliĢimi üzerinde cinsiyetin etkisi bulunmaktadır. (Oktay, 

2000). AraĢtırmalar genel olarak kız çocuklarının dil geliĢiminde erkek çocuklarına kıyasla 

daha ileri seviyede olduğunu göstermektedir. Yavuzer (2008)‟e göre zamanla kız çocukları 

annelerini, erkek çocukları ise babalarını örnek almaktadır ancak babaların iĢ nedeniyle evden 

daha fazla ayrılması, erkek çocuklarının babalarını örnek alma Ģansını azaltmaktadır. Ayrıca, 

kız çocuklarının anneleriyle olan güçlü iliĢkileri, onların daha hızlı ve doğru konuĢmalarına 

katkıda bulunmaktadır (Yavuzer, 2008).  

2.1.1.2. YaĢ 

 Dil, yaĢla birlikte geliĢen bir sistemdir. Çocuklar büyüdükçe kullandıkları kelime 

sayısı ve cümlelerinin uzunluğu da artmaktadır. Ġlk baĢta yalnızca sesler olarak ortaya çıkan 

dilsel ifadeler, zamanla hecelere, sözcüklere ve cümlelere dönüĢmektedir. Bu nedenle, yaĢ, dil 

geliĢiminde önemli bir rol oynamaktadır (Özen, 2024). Acarlar‟ın (1991) 30, 36 ve 42 aylık 

30 kız ve erkek çocuğu üzerinde 6 ay süresince gerçekleĢtirdiği araĢtırmada, çocukların yaĢı 

arttıkça kullandıkları cümlelerdeki sözcük sayısının arttığı tespit edilmiĢtir. AraĢtırma ayrıca, 

iki ve üç sözcüklü cümlelerin kullanım sıklığının azaldığını ve Türkçe dil yapısının çeĢitli 

özellikleri ile daha karmaĢık dil yapılarını kullanmada bir artıĢ olduğunu ortaya koymuĢtur 

(Acarlar, 1991). 

2.1.1.3. Zeka 

 Dil becerisi ile zihinsel beceri arasında pozitif bir iliĢki bulunmaktadır. Ġki yaĢına 

kadar, çocuğun çıkardığı seslerle zekâ arasında belirgin bir bağlantı yoktur. Ġki yaĢından sonra 

ise dil geliĢimi ile zekâ arasında sıkı bir iliĢki olduğu görüĢü önem kazanmıĢtır. Dilin 

öğrenilmesi, çocuğun biliĢsel geliĢimine doğrudan bağlıdır ve zihinsel uyum süreçleri, 

algılama, kavram öğrenimi ve dilin kazanılmasıyla yakından iliĢkili olduğu görülmektedir. 

Zekâ seviyesi yüksek olan çocuklar, düĢük zekâ seviyesine sahip olan çocuklara kıyasla daha 

hızlı konuĢmayı öğrenmektedirler ve dilde belirgin bir üstünlük sergilemektedirler  (Dereli, 

2003). 

2.1.1.4. Sosyoekonomik Düzey 

 Dil geliĢimini etkileyen faktörlerden biri de çocuğun yaĢadığı çevrenin 

sosyoekonomik durumudur. Sosyoekonomik durum, dil geliĢimi üzerinde olumlu veya 

olumsuz etkiler yaratabilmektedir. Yüksek sosyoekonomik düzeye sahip ailelerde yetiĢen 
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çocuklar, dil geliĢimlerini zenginleĢtiren çeĢitli materyallere eriĢebilmekte ve evde 

öğrendikleri dil kalıplarını okulda rahatça uygulayabilmektedirler. Buna karĢılık, düĢük 

sosyoekonomik düzeydeki ailelerde büyüyen çocuklar, bu farkı kapatabilmek için sınırlı 

materyallerle daha fazla çaba sarf etmek zorundadırlar (Özen 2024). 

 Üst sosyoekonomik düzeydeki ailelerin çocuklarını doğumdan itibaren daha özgür ve 

zengin uyarıcılarla dolu bir çevrede yetiĢtirmeleri, çocuklarıyla daha demokratik iliĢkiler 

kurmaları ve onlara kendilerini rahatça ifade edebilecekleri ortamlar sağlamaları, çocukların 

dil geliĢimine katkıda bulunmaktadır (Taner ve BaĢal, 2005). 

 

2.2. BĠLĠġ NEDĠR? 

 BiliĢ, içsel zihinsel süreçleri ifade eden bir terimdir. Bu kavram, zihinde gerçekleĢen 

birçok durumu kapsamaktadır. Farkındalık, hafıza, algı, yaratıcılık,  okuma-yazma ve problem 

çözme gibi çeĢitli unsurları içermektedir (Bayhan ve Artan, 2007). Senemoğlu (2018), biliĢ 

kavramının bireyin geliĢiminde önemli zihinsel faaliyetleri içerdiğini belirtmektedir. BiliĢ; 

bilgiyi fark etme, duyularla anlama, belleğe kaydetme, gerekli durumlarda bu bilgileri 

hatırlama ve kullanma süreçlerini koordine etmektedir. Ayrıca yaĢantılardan elde edilen 

bilgilere dayanarak uygun öğrenme yöntemlerini seçip uygulamayı da içermektedir. BiliĢsel 

geliĢim ise, bireyin tarihsel süreçte genetik unsurlar göz ardı edilmeden, çevre ile etkileĢimler 

sonucunda değiĢip geliĢmesini ve öğrenmelerini kapsamaktadır (Senemoğlu, 2018). 

 BiliĢsel geliĢimin dört temel unsuru vardır. Ġlk olarak, geliĢim dönemleri değiĢmez. 

GeliĢim, belirli bir sıra izlemekte ve bu sıra değiĢtirilmemektedir. Ġkinci olarak, dönemler 

hiyerarĢik bir sıra izlemekte ve her evre, bir öncekinin kazanımlarını içererek ilerlemektedir. 

Üçüncü olarak, bireysel ve geliĢimsel farklılıklar bulunmaktadır. Son olarak, her dönem 

kendine ait bir geliĢim göstermektedir (Bacanlı, 2002 akt., Kol 2011). 

 Gander ve Gardiner'e (2015) göre, biliĢsel geliĢim sürecinde bireyin hayatına birçok 

yeti dahil olur. Bu süreçte, iletiĢim becerilerini geliĢtirme, dili doğru ve anlamlı kullanma, 

gözlem yaparak deneyim kazanma, çevreyi mantık perspektifinden değerlendirme, planlama 

ve organizasyon yapma, problem durumlarına yaratıcı çözümler üretme, kavramsal ayrımları 

belirleme, parça-bütün iliĢkisini anlama, kıyaslama yapma ve basit becerilerden karmaĢık 

becerilere geçiĢ yapma gibi yetiler kazandırılmaktadır (Gander ve Gardiner, 2015). 
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2.2.1. BiliĢsel GeliĢimi Etkileyen Faktörler 

 BiliĢsel geliĢime annenin hamilelikte kullandığı ilaçlar, doğum sırasında veya 

sonrasında oluĢan komplikasyonlar, doğum sonrasında annede oluĢan depresyon, çocuğun 

yetersiz beslenmesi, ailenin sosyoekonomik düzeyinin düĢük olması, çocuğun kalabalık ailede 

büyümesi, anne baba yönelimleri ve oyun fırsatları gibi faktörler etki etmektedir. Bunlardan 

bazıları aĢağıda açıklanmaktadır (Ucur, 2005). Ailenin maddi zorluklar yaĢaması, aile içindeki 

huzursuzluklar veya psikolojik problemler, çocukların zeka geliĢimini olumsuz 

etkileyebilmektedir. Aileleri tarafından duygusal olarak arka plana atılan çocuklar, fiziksel, 

biliĢsel ve duygusal geliĢimlerinde gerilemeler yaĢayabilmektedirler (Yıldız, 1999). 

 AraĢtırmalar, çocukların geliĢiminde yüksek risk taĢıyan bir diğer aile modelinin, çok 

çocuklu aileler olduğunu göstermektedir. Kalabalık evlerde yaĢayan çocukların, eğitim 

testlerinde daha düĢük performans sergiledikleri belirlenmiĢtir. 1896'dan bu yana yapılan 

birçok çalıĢma, ilk doğan çocukların belirli geliĢim alanlarında diğerlerine göre belirgin 

avantajlara sahip olduğunu ortaya koymaktadır. Örneğin, geniĢ aileler genellikle daha düĢük 

sosyoekonomik düzeyde bulunmaktadır ve sonraki çocuklar, ekonomik zorluklarla daha fazla 

karĢılaĢabilmektedir (Çukur, 1994). 

 0-6 yaĢ aralığında çocuklara sunulan oyun imkanları, biliĢsel geliĢimi 

desteklemektedir. Oyun süreçleri, biliĢsel geliĢim ile uyumlu aĢamalardan oluĢmaktadır. 

Çocuğun oyun oynarken gözlemlenmesi, biliĢsel geliĢim seviyesinin belirlenmesine ve 

biliĢsel süreçlerdeki olası aksaklıkların tespit edilmesine olanak tanımaktadır (Çukur, 1994). 

 

2.3. MATEMATĠK NEDĠR? 

 Matematik, çocukların hayatlarına doğumlarından itibaren giren bir kavramdır. 

Çocuklar, farkında olmadan birçok sembol, kavram ve ifadeyi deneyimlemektedirler; bu 

deneyimler, matematiksel becerilerin temelini oluĢturmaktadır (Tokuç ve Aral, 2020). 

Matematik, çocukların fiziksel ve sosyal çevrelerini anlamalarında da önemli bir rol 

oynamaktadır (Sarama ve Clements, 2003). Erken çocukluk döneminde verilen matematik 

eğitimi, aritmetik, sayı ve sayma, kesirler, örüntü, ölçme, geometri ve veri analizi gibi 

konuları içermektedir. Bunun yanı sıra problem çözme, sınıflama, sıralama, eĢleĢtirme, 

sezgisel düĢünme ve yaratıcı düĢünme gibi becerileri de kapsamaktadır (Charlesworth ve 

Lind, 2003; Charlesworth, 2005; Charlesworth ve Radeloff, 1991; Dinçer ve UlutaĢ, 1999). 
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Matematik okuryazarlığının baĢlaması, erken çocuklukta kritik bir dönemdir. AraĢtırmalar, 

çocukların okula baĢlamadan önce temel matematiksel kavramları öğrenmeye baĢladığını ve 

bu kavramları informal yollarla ardından formal eğitimle öğrendiklerini göstermektedir 

(Akman, 2002; Carrasumada ve diğerleri, 2006).  

 Matematik bilimi, sayı, küme, nokta gibi soyut nesneleri ve bu nesneler arasındaki 

iliĢkileri konu almaktadır. Matematikçiler, bu soyut nesnelerin özelliklerini ve aralarındaki 

iliĢkileri incelemekte, genellemeler yapmakta ve bu genellemeleri kanıtlamaya çalıĢmaktadır. 

Bir önerme ispatlandığında, tüm özel durumlar için geçerli olmaktadır. Doğada her Ģeyin 

belirli bir düzen içerisinde davranması, matematik için sağlam bir temel oluĢturmaktadır. Bu 

düzenin incelenmesi, matematiksel bağıntıların ortaya çıkmasını sağlamaktadır. Matematiksel 

bilgi, deneylere dayanmayan ancak deneylerle doğrulanabilen bir bilgidir. Matematiksel 

bilginin gücü ve doğruluğu, bu üretim biçiminden kaynaklanmaktadır (Altun ve ark., 2001). 

 Matematiğin hayatımızdaki rolü bu kadar belirginken, onun öğretiminin önemi de 

yadsınamamaktadır. Öğretim sürecinde dikkat edilmesi gereken önemli bir nokta Ģudur: 

Matematiğin kurallara dayalı dilini öğrenmek önemli olsa da, öğrencilerin bu kuralların 

ötesine geçmeleri teĢvik edilmelidir. Bu dönüĢüm, hem ders içeriklerinde hem de eğitim 

yöntemlerinde değiĢiklikler yapılmasını gerektirmektedir. Bu değiĢiklikler; 

 Sadece süreçleri ezberlemek yerine çözümler üzerinde düĢünmeyi, 

 Sadece formülleri ezberlemek yerine iliĢkileri keĢfetmeyi, 

 Sadece alıĢtırmaları yapmak yerine varsayımları formüle etmeyi vurgulamaktadır        

(Çelebioğlu, 2009). 

2.3.1. Erken Çocukluk Döneminde Matematiksel Performans GeliĢimi 

 Matematik, hayatın ayrılmaz bir parçasıdır ve her anında önemli bir rol oynamaktadır. 

Günümüzde hızlı değiĢimlerin yaĢandığı bu dönemde, matematik en önemli kültürel ve 

entelektüel baĢarı alanlarından biri olarak öne çıkmaktadır. Sürekli geliĢen ve ilerleyen 

matematik için bireyler, okul öncesi dönemden itibaren hazırlanmalıdır. 20. yüzyılın baĢından 

bu yana deneysel psikologlar, çocuklardaki matematik anlayıĢını ve öğrenme süreçlerini 

araĢtırmaktadır. Erken yaĢta öğrenilen matematiksel kavramlar, bireyin ilerleyen yıllarındaki 

baĢarıları için kritik öneme sahiptir (Jovanova, 2018; NAEYC, 2010; Geary, 2007). 

 Erken çocukluk döneminde matematiğe iliĢkin konular, miktarı belirleyen az-çok gibi 

basit deneyimlerden, ölçme, geometrik Ģekiller, grafik ve olasılık gibi daha karmaĢık 
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becerilere kadar geniĢ bir yelpazeyi kapsamaktadır. Bu dönem, matematiksel düĢünmenin 

yapı taĢı olan birçok kavramın kazanıldığı önemli bir süreçtir (Li ve ark., 2015; Vitova ve 

ark., 2015). Çocuklar, günlük yaĢamlarında matematiksel boyutları gözlemleyip inceleyerek 

keĢfederler ve bu kavramları doğal bir Ģekilde, resmi olmayan yollarla öğrenmektedirler 

(Linder ve ark., 2011). 

 Çocuklar, doğdukları andan itibaren matematiksel düĢünme yeteneğine sahiptirler ve 

matematik öğrenmeye heveslidirler. Ancak, matematiksel kavramların geliĢimi genellikle üç 

yaĢ civarında baĢlamaktadır (Buldu, 2012). Üç yaĢından sonra çocuklar, oyunlarında ve 

günlük faaliyetlerinde matematiği kullanarak matematiksel becerilerini geliĢtirmektedirler. 

Uzun-kısa, büyük-küçük, hızlı-yavaĢ, ağır-hafif gibi kavramları algılayıp ifade 

edebilmektedirler. Üç yaĢın sonlarına doğru, çocuklar mekansal kavramları ve bu kavramlar 

arasındaki iliĢkileri anlayabilecek seviyeye gelmektedirler (NAEYC, 2010). yaĢına gelmiĢ 

çocuklar, 5‟e ya da 10'a kadar sayıları ve bu sayıların sıralamasını söyleyebilmektedirler. 

Nesneleri kullanım amaçlarına, Ģekil ve renklerine göre ayırabilir ve günlük hayatlarında 

karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için mantık yürütebilmektedirler (NAEYC, 2010). BeĢ yaĢ 

civarında, çocuklar sınıflandırma becerisi kazanmaya baĢlarlar ve bu dönemde sayı sisteminin 

temelleri atılmaktadır. Bu yaĢlardaki çocukların sıralama kavramı ve geometrik Ģekillere dair 

bilgileri de geliĢmektedir (Ünal, 2012). Altı yaĢına geldiklerinde ise, sayı korunumunun 

geliĢimi baĢlar ve çocuklar artık sadece iĢlem, sayı ve örüntü oluĢturmakla kalmaz, aynı 

zamanda veri toplayabilme, analiz yapabilme ve sunabilme yeteneklerini geliĢtirmektedir. Bu 

durum, çocukların karar verebilme yetisini de desteklemektedir (Berk, 2013). 

 

2.4. PROBLEM NEDĠR? 

 John Dewey‟e göre, problem, insanın zihninde karıĢıklık yaratan ve inancını 

belirsizleĢtiren bir durumdur (John Dewey‟den akt. Baykul, 1999). Altun (2005) ise, problemi 

kiĢinin ne yapacağını hemen kestiremediği ve bilmediği bir durum olarak tanımlamakta ve 

problem çözmeyi "Ne yapılacağının bilinmediği durumlarda yapılması gerekeni bilmek." 

olarak ifade etmektedir. Bu tanımlardan hareketle, bir problemin üç temel özelliği ortaya 

çıkmaktadır:  

(i) Problem, karĢı karĢıya kalan kiĢi için bir zorluktur.  

(ii) Problem, kiĢinin çözüm bulması gereken bir durumdur.  
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(iii) KiĢi, problemle daha önce karĢı karĢıya kalmamıĢtır ve çözüm için bir hazırlığı 

bulunmamaktadır (Altun, 2005). 

2.4.1. Problem Çözme Nedir? 

 Problem çözme, genellikle bilimsel bir konuda belirgin bir Ģekilde tasarlanmıĢ, ancak 

hemen ulaĢılması mümkün olmayan bir hedefe ulaĢmak için bilinçli olarak araĢtırma yapma 

sürecidir (Altun, 2002). Bingham (1998) ise, etkili problem çözmenin, olası çözüm yollarını 

keĢfetmek için daha önce denenmemiĢ olanları denemeyi, dikkate alınmamıĢ olanları dikkate 

almayı ve düĢünülmemiĢ olanları düĢünmeyi sağlayacak Ģekilde fikirlerin sistemleĢtirilmesini 

gerektirdiğini ifade etmektedir (Bingham, 1998). Matematikte problem çözme, varolan bilgi 

ve iĢlem becerilerini deneyimleyerek sorunu zihinsel faaliyetler yoluyla ortadan 

kaldırmaktadır. Birey, problem çözme adımlarını etkili bir Ģekilde kullanma yetisini 

doğumdan itibaren geliĢim ve eğitim süreciyle birlikte edinmektedir. Problem çözme yetisi, 

öğretilebilir ve geliĢtirilebilir bir yetenek olarak karĢımıza çıkmaktadır  (Garton, 2004). 

 Problem çözme, okulda öğretilen matematiğin temel unsurlarından biridir. Problem 

çözme yeteneği olmadan, matematiksel düĢünce, bilgi ve becerilerin etkisi ve kullanılabilirliği 

sınırlı kalmaktadır. Problem çözebilmenin önemi, matematiksel fikirler ve beceriler için bir 

araç görevi görebilmesinden kaynaklanmaktadır. Bu süreçte öğrenciler, matematiğin gücünü 

ve yararlarını görebilmektedirler (NCTM, 2000). Problem çözme, araĢtırma ve uygulamaya 

dökebilme sürecinde, matematiksel düĢünceleri uygulayabilmek ve öğrenebilmek için bir 

yöntem sunarak matematik programı boyunca bilgileri bir araya getiren bir merkezdir 

(NCTM, 2000). 

 Altun‟a (2010) göre, problem bir görevdir ve çocuk bu görevi çözmek için istek veya 

ihtiyaç duymaktadır. Ancak çocuk, çözümü bulma konusunda hazırlıksızdır ve çözüm için 

giriĢimde bulunması gerekmektedir. Problemde neyin istendiği ve bu isteği karĢılamak için 

nelerin verildiği, çocuğun kendi ifadeleriyle tekrarlanmalıdır. Bu süreç, çocuğun kendi 

cümleleriyle, ezberlemeden ve problem ifadesine bakılmadan özgün bir Ģekilde problemi 

özetlemesini sağlamalıdır (Altun, 2010).  

2.4.2. Problemlerin Sınıflandırılması  

 Alan yazında problem türleri birçok farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır. Bu aĢamada 

sıradan (rutin) olan problemler ve sıra dıĢı (rutin olmayan) problemler açıklanacak olup 

çalıĢmada sıra dıĢı (rutin olmayan) problemler kullanılmıĢtır. 
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2.4.2.1. Sıradan (Rutin) Problemler 

 Sıradan problemler, dört iĢlem yapmayı gerektiren türdeki problemlerdir. Literatürde 

bu tür problemler, sözel problemler Ģeklinde de anılmaktadır. Öğrenci, bu problemlerde metni 

okuyarak hangi iĢlemleri yapması gerektiğini kolayca anlayabilir. Sıradan problemler, 

geleneksel eğitim sisteminde konuları tekrar amacıyla verilen alıĢtırmalar olarak da 

değerlendirilebilmektedir (Çelebioğlu, 2009). AĢağıda verilen örnek rutin problemin 

anlaĢılmasında yardımcı olacaktır.  

    Örnek: Ali günde 5 bin adım attığına göre 5 gün sonunda kaç bin adım atmış olur? 

   Çözüm: Bir günde 5 bin adım attığına göre 5 günde; 5x5=25 bin adım atmıştır. 

 Bu problemde de olduğu gibi tek iĢlemli çözüm olduğu görülmektedir.  

 

2.4.2.2. Sıra dıĢı (Rutin Olmayan) Problemler 

 Çevresel olaylar veya çevrede karĢılaĢılan durumlar genellikle sıra dıĢı problemlerin 

konusunu oluĢturmaktadır. Bu nedenle, bu tür problemlere gerçek problemler veya gerçek 

hayat problemleri denmektedir. Çocuklar, bu problemleri kendi somut deneyimlerine 

dayanarak çözebilmekte ve bu süreçte, çevredeki olayların bazı matematiksel kurallara bağlı 

olduğunu fark etmektedirler (Altun, 2005). Gerçek hayatta karĢı karĢıya kalınan bir problemi 

önce matematiksel olarak ifade edip ardından çözmek her zaman etkili olmayabilir. Elde 

edilen çözüm sonucunun doğru yorumlanması gerekmektedir (Altun ve ark., 2004).  

 

2.5. DĠL ĠLE MATEMATĠK PERFORMANSI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

 Matematik, büyük ölçüde hem sözlü hem de yazılı dile bağlıdır ve sözsüz bir konu 

olarak görülmemektedir.  Bu, 1970'lerin ortalarından beri araĢtırma literatüründe tanınan bir 

gerçektir (Avalos ve ark., 2018; Barwell, 2005a, 2016; Lemke, 1988; Moschkovich, 2015, 

2018). Ní Ríordáin ve O‟Donoghue (2009) Ģunları belirtir: Matematik dilden bağımsız 

değildir ve matematik öğrenimine özgü dil zorlukları vardır. Bu bakıĢ açısı, Halliday'in (1975) 

dil kayıtları üzerine yaptığı çalıĢmayla baĢlatılmıĢtır. 

 Matematiksel bilginin dilsel, sembolik, görsel temsilleri arasındaki iliĢkiler oldukça 

karmaĢıktır. Bu iliĢkiler, eğitim süresinde ve sonrasında karmaĢık bir Ģekilde birbiriyle 

iliĢkilidir ve geliĢmeye devam etmektedir (Uptegrove, 2015). Eğitim süresince, öğrenciler, 
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bazen konuĢmayı, okumayı ve yazmayı özellikle matematik dilinde öğrenme çabalarında 

teĢvik edilmekte ve doğrudan desteklenmektedir. Dilin önemi, matematik öğrenme ve 

öğretme ile sınırlı değildir. Öğrencilerin okulda baĢarılı olmaları için, test ve sınavlar gibi 

çeĢitli okul ortamlarında ne bildiklerini göstermeleri gerekmektedir, bu testler genellikle 

karmaĢık kelimeleri içeren problemlerden oluĢmaktadır (Cheuk ve ark., 2018; Martiniello, 

2009). Bu problemler ayrıca öğrencilerin problem çözme stratejilerini açıklamalarını 

gerektirmektedir (Bailey ve ark., 2015; Roth ve ark., 2015; Wylie ve ark., 2018). 

 Erken çocukluk döneminden itibaren dilin doğru bir Ģekilde kullanılması, matematik 

öğrenimini destekleyip teĢvik edebilmektedir. Okul öncesi eğitim-öğretim kurumlarında 

verilen anadil etkinlikleri, çocukların pek çok matematiksel kavramı öğrenmesine fırsat 

sağlamaktadır. ġiir, fıkra, tekerleme, bilmece, öykü ve Ģarkı gibi dil etkinlikleri, pek çok 

matematiksel kavramı içinde barındırmaktadır. Örneğin, "Sağ elimde beĢ parmak" ve "Daha 

dün annemizin kollarında yaĢarken" Ģarkıları, "Bir, iki, üç; söylemesi güç" tekerlemesi ve 

"Yedi ĢapĢal balıkçı" öyküsü gibi dil etkinlikleri, kayda değer miktarda matematiksel kavram 

içermektedir (TaĢkın, 2012). 

 Koç ve ark. (2002) tarafından yapılan bir çalıĢmada, kelime bilgisi daha ileri olan 

çocukların Matematik ve Türkçe derslerinde daha yüksek seviyede oldukları tespit edilmiĢtir. 

Bu durum, Türkçe ve Matematik derslerinde baĢarılı olmanın, yüksek düzeyde kelime bilgisi 

gerektirdiğine ve bu bilgiye sahip olan öğrencilerin daha yüksek notlar aldığına iĢaret 

etmektedir. Aynı çalıĢmada, dilbilgisi seviyesi ile Matematik ve Türkçe notları arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur; yani, dilbilgisel yapılara daha hakim olan öğrencilerin 

notları daha yüksektir. Bu bulgular, dil yetisinin okul baĢarısıyla doğrudan bağlantılı 

olduğunu göstermektedir (Koç ve ark., 2002). 

 Albayrak ve Erkal (2003), matematik baĢarısızlığının önemli nedenlerinden birinin, 

Türkçe dersindeki becerilerin kazanılma düzeyi ile iliĢkili olduğunu vurgulamaktadır. 535 

öğrenci üzerinde yapılan araĢtırmada, Türkçe dersinde baĢarılı olan öğrencilerin genellikle 

Matematik dersinde de baĢarılı oldukları gözlenmiĢtir. Türkçe dersindeki okuma-anlama ve 

anlatma becerilerinin düzgün bir Ģekilde geliĢmesi, matematik dersindeki baĢarıyı olumlu 

yönde etkilemektedir. Bu bulgu, Türkçe ve Matematik derslerinin baĢarıya ulaĢmada birbirini 

tamamlayan temel dersler olduğunu ortaya koymaktadır (Albayrak ve Erkal, 2003). 
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2.6. BĠLĠġ ĠLE MATEMATĠK PERFORMANSI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

 BiliĢsel geliĢimin en kritik yönlerini kavram oluĢturma, öğrenme ve anlamlandırma 

süreçleri oluĢturmaktadır. Bu süreç, bellek ve problem çözme yeteneklerini de kapsar ve 

geliĢimsel aĢamaların oluĢumu için büyük önem taĢımaktadır (KeleĢ ve Çepni, 2006). BiliĢsel 

süreçler boyutunda, zihinsel eylemleri anlama, hatırlama, analiz etme, değerlendirme,  

uygulama ve yaratma olarak sıralanmaktadır. Bilgi boyutunda ise dört ana kategori 

bulunmaktadır: iĢlemsel bilgi, üst biliĢsel bilgi, olgusal bilgi ve kavramsal bilgi. Bu 

kategorilerin, somuttan soyuta doğru bir sıralama izlediği düĢünülmektedir (Anderson ve ark., 

2001). Bunlardan üst biliĢsel beceriler ve matematikle arasındaki iliĢki aĢağıda açıklanmıĢtır. 

 Matematik Öğretim Programı (MEB, 2018)‟nda özellikle üst biliĢsel becerileri aktif 

olarak kullanmak ve bireysel öğrenme süreçlerini düzenlemek bulunmaktadır. Üst biliĢ, bir 

bireyin neyi neden ve nasıl yaptığının farkında olması ve düĢüncelerini değiĢtirebilme 

yetisidir (Schoenfeld, 1992). Üst biliĢ becerileri geliĢmiĢ bireyler, yaptıkları hatalı çözümleri 

fark etmekte ve yöntem değiĢtirerek yeni bir çözüm bulmaktadırlar (Schoenfeld, 1992). 

Problemleri düĢünerek eksik gördükleri konuların farkına varmaktadırlar. Üst biliĢ becerileri 

sonradan da öğrenilerek geliĢtirilebilmektedir (Campione ve ark., 1989; Garofalo ve Lester, 

1985; Lester, 1989; Thomas, 2006). 

 Thomas (2006), öğrencilerin problem çözme aĢamalarında problem üzerine düĢünerek, 

çözüm için olası stratejileri belirleyerek, belirlenen stratejiyi çözüm yoluna entegre ederek ve 

çözüm aĢamalarında sık sık uygunluğunu değerlendirerek biliĢsel süreçlerini kontrol 

edebileceklerini belirtmiĢtir. Bu aĢamaları yerine getiren öğrencilerin problem çözme 

yetilerinde geliĢim gözlemlenmiĢtir (Thomas, 2006). Aynı zamanda çalıĢma belleği, bilgiyi 

aktif olarak zihinde tutarak biliĢsel iĢlemleri kolaylaĢtıran ve çocukluktan ergenliğe kadar 

artan kapasite ve iĢlem hızıyla geliĢimde kritik bir rol oynayan merkezi bir biliĢsel sistemdir 

(Spencer, 2020).  

 Yapılan araĢtırmalara göre, çalıĢma belleği ile matematik baĢarısı arasında güçlü bir 

iliĢki bulunmaktadır. ÇalıĢma belleği kapasitesi düĢük olan çocukların matematik 

performanslarının da genellikle düĢük olduğu tespit edilmiĢtir (Alloway ve ark., 2005, 2009; 

Geary ve ark., 2009; Henry ve MacLean, 2003; Kyttälä ve ark., 2003; Maybery ve Do, 2003; 

Meyer ve ark., 2010; Raghubar ve ark., 2010). Kyttälä ve Lehto (2008) ise, bellek kapasitesi 

akranlarına göre daha zayıf olan çocukların matematik becerilerinin de düĢük olabileceğine 

dikkat çekmektedir. 
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 GEREÇ VE YÖNTEM  3.

Bu çalıĢma Ġstanbul Atlas Üniversitesi Dil ve KonuĢma Terapisi Uygulama 

Laboratuvarında kolaylaĢtırılmıĢ örneklem ile seçilen çocuklara uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın 

etik onayı Ġstanbul Atlas Üniversitesi GiriĢimsel Olmayan Bilimsel AraĢtırmalar Etik 

Kurulu‟nda 22.07.2024 tarihinde yapılan toplantıdan E:22686390-050.99-46618 karar 

numarası ile alınmıĢtır. 

  

3.1.ARAġTIRMA MODELĠ 

 Mevcut araĢtırma kesitsel modelli olup, veriler yüz yüze görüĢme esnasında uygulanan 

ölçekler sonucunda elde edilmiĢtir. Tipik geliĢim gösteren 6-8.11 yaĢ arası çocuklarda dil ve 

biliĢin matematik performansı üzerine etkisini belirlemek amaçlanmıĢtır. 

 

3.2.EVREN VE ÖRNEKLEM   

 AraĢtırma evreni kolaylaĢtırılmıĢ örneklem ile seçilen 6-8.11 yaĢ arası çocuklardır.  

Yapılacak çalıĢmada kullanılacak iki farklı test seti aynı öğrenciler üzerinde uygulanacak 

olup, bir gözlem üzerinde birden çok ölçüm yapılacağı görülmüĢtür. Bu durumda gruplar 

bağımlı olup yapılacak istatistiki anlamlılık testi “Bağımsız Gruplarda Çok Etkinli Varyans 

Analizi” olarak belirlenmiĢtir ve örneklem büyüklüğü buna göre hesaplanmıĢtır.  

 Örneklem büyüklüğü hesaplanırken hipotez iki yönlü kurulmuĢtur. Hesapta kullanılan 

α (yanılma düzeyi veya I. Tür hata) 0.05, çalıĢmanın gücü 0.95 (1-β) ve etki büyüklüğü 0.25 

olarak kabul edilmiĢtir. Yapılan çalıĢma sonucunda çalıĢmada gerekli olan minimum 

örneklem sayısı 52 olarak ölçülmüĢtür. ÇalıĢmanın serbestlik derecesiyse 30 olarak 

ölçülmüĢtür. Grup sayısı 4 olarak belirlenmiĢtir ve bu 4 grup üzerinde 5 farklı test ile 6 adet 

ölçüm yapılacaktır. (1 Matematik ölçümü, 1 TODĠL ölçümü, 2 WISC-R ölçümü, 1 TAST 

ölçümü, 1 LĠTMUS-TR ölçümü) 

AraĢtırmaya Dahil Etme Kriterleri: 

- 6-8.11 yaĢ arasında olma 
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- Primer nörolojik/psikiyatrik hastalık tanısına sahip olmama 

- WISC-R genel toplam puanının 70 puan ve üzerinde olma 

- Sosyodemografik Veri Toplama Formu ile elde edilen bilgi doğrultusunda aile 

gelirinin asgari ücret düzeyinin üstünde olması ve ailesi tarafından çalıĢmaya 

gönüllü katılım onamı verilmiĢ olmasıdır. 

 

AraĢtırmadan DıĢlama Kriterleri: 

- 6-8.11 yaĢ arasında olmama 

- Primer nörolojik/psikiyatrik hastalık tanısına sahip olma 

- WISC-R genel toplam puanının 70 puan altında olma 

- Sosyodemografik Veri Toplama Formu ile elde edilen bilgi doğrultusunda aile 

gelirinin asgari ücret düzeyi ve altında olması ve ailesi tarafından çalıĢmaya 

gönüllü katılım onamı verilmemiĢ olmasıdır. 

 

3.3.VERĠLERĠN ELDE EDĠLMESĠ VE ANALĠZĠ 

Veri Toplama Yöntemi ve Süreci: AraĢtırmanın verilerini toplamak için 

katılımcılara sosyodemografik veri toplama formu ve yaĢ düzeyine göre rutin olmayan 

matematiksel problemler dil ve konuĢma terapisi laboratuvarında yüz yüze uygulanmıĢtır. 

 

Veri Toplama Araçları 

 TODİL (Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi): Test of Language Development, 

Primary (TOLD-P:4; Hammill ve Newcomer, 2008) adlı testin Türkçeye uyarlanmıĢ halidir. 

Bu standart test, 4 yaĢ ile 8 yaĢ 11 ay arasındaki çocuklara uygulanmaktadır. Okul çağındaki 

çocukların alıcı ve ifade edici dil becerilerini temel dil bilgisel bileĢenler içerisinde 

değerlendirmeyi amaçlar. Test, anlam bilgisi ve dilbilgisini ölçen Resim-Sözcük Dağarcığı 

(RS), ĠliĢkili Sözcük Dağarcığı (ĠS), Sözcük Betimleme (SB), Cümle Anlama (CA), Cümle 

Tekrar Etme (CT) ve Biçimbirim Tamamlama (BT) adlı altı çekirdek alt test ile fonolojiyi 

ölçen Sözcük Ayırt Etme (SA), Fonemik Analiz (FA) ve Artikülasyon (A) adlı üç 

tamamlayıcı alt testten oluĢmaktadır. Ġlk altı ana testten alınan ham puanlar standart puanlara 

dönüĢtürülür. Standart puanlar, dil geliĢimini çok zayıf, zayıf, ortalama altı, ortalama, 

ortalama üstü, ileri ve çok ileri olarak sınıflandırmaya olanak tanır. Çekirdek alt testlerin 

farklı Ģekillerde ham puanlarının birleĢmesi ile dinleme (RS+CA), organize etme (ĠS+CT), 
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konuĢma (SB+BT), dilbilgisi (CA+CT+BT), anlam bilgisi (RS+ĠS+SB) ve sözlü dil 

(RS+ĠS+SB+CA+CT+BT) gibi bileĢke performanslar oluĢmaktadır (Seçkin Yılmaz ve 

YaĢaroğlu, 2020). 

 TAST (Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi): Anlamsız Sözcük Tekrarı Testleri 

(2011) Türkçeye adapte edilmiĢtir. Bu testte, Türkçede en yaygın kullanılan hece yapıları 

seçilerek, herhangi bir bağlamla iliĢkisi olmayan ve benzerlik taĢımayan kelimeler 

belirlenmiĢtir. Sözcükler rastgele sıralanarak bir okuma listesi oluĢturulmuĢtur. Bu sözcükler 

ses kayıt cihazından dinletilerek çocuğun tekrar etmesi istenmektedir (Kaçar Kütükçü, 2011). 

 LİTMUS-TR (Türkçe Cümle Tekrarı Testi): Bu test, COST-IS0804/TÜBITAK 

109K001 projesi kapsamında geliĢtirilen ölçeklerden biridir. Test, beĢ farklı yapı 

kategorisinde toplam 30 cümle içermektedir. Cümle yapıları, özne-nesne-yüklem dizilimi, 

ne/kim soruları, ad tümceciği, ilgi tümceciği, tümcesel eklenti ve koĢul yapıları dikkate 

alınarak oluĢturulmuĢtur. Cümleler, 4 ila 11 sözcükten oluĢmakta olup, iĢlev ve içerik bildiren 

sözcüklerin dağılımı mümkün olduğunca dengeli tutulmuĢtur. Cümleler, çocukların geliĢimsel 

edinim yaĢına uygun, tanıdık ve sık kullanılan sözcüklerden seçilmiĢtir ve herhangi bir 

bağlamda yer almamaktadır. Argo ifadeler, mecaz anlamlar, deyimler ve atasözleri 

cümlelerde kullanılmamıĢtır (Kaçar Kütükçü, 2021). 

 WISC-R (Wechsler Çocuklar İçin Zeka Ölçeği): Wechsler tarafından geliĢtirilen ve 

çocuklar için kullanılan bir zeka testidir. 6-16 yaĢ aralığındaki çocuklara uygulanır. Test, 

sözel ve performans olmak üzere iki ana bölümden oluĢur. Sözel bölümdeki alt testler, 

çocuğun yaĢ normlarına göre zihinsel geliĢim düzeyini değerlendiren ve sözel anlama-

kavrama gerektiren biliĢsel etkinlikleri içerirken, performans bölümündeki alt testler ise 

algısal organizasyon gerektiren biliĢsel etkinliklerde çocuğun durumunu değerlendirir (Kaçar 

Kütükçü, 2021). 

 Rutin Olmayan Matematik Problemleri: Ülkemizde Türk çocuklarının matematiksel 

becerilerini değerlendiren geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları tamamlanmıĢ standart araçlar 

henüz bulunmamaktadır. Bu nedenle bu çalıĢmada Altun ve arkadaĢlarının (2001) „Altı Yaş 

Grubu Çocukların Problem Çözme Stratejileri ve Bunlarla İlgili Öğretmen ve Müfettiş 

Algıları’ isimli araĢtırmalarında kullanılan „6 YaĢ Grubu Rutin Olmayan Matematik 

Problemleri‟  kullanılacaktır (Altun, 2001). 
 
Dönmez (2002)‟in „İlköğretim 2. ve 3. Sınıf 

Öğrencilerinin Problem Çözme Stratejilerini Kullanabilme Düzeyleri’ isimli araĢtırmasında 
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kullanılan „2. Ve 3. Sınıf Rutin Olmayan Matematik Problemleri‟ kullanılacaktır (Dönmez, 

2002). Testlerin kullanımı için Prof. Dr. Murat Altun‟dan e-posta yolu ile izin alınmıĢtır. 

 

Verilerin Toplama Prosedürü 

Bu araĢtırmanın katılımcıları, kolaylaĢtırılmıĢ örneklem ile seçilen 6-8.11 yaĢ arası 

çocuklar olarak belirlenmiĢtir. Ailelerden sosyodemografik veri toplama formu ile bilgi 

alınmıĢtır. Ardından 6-8.11 yaĢ arası tipik geliĢim gösteren çocuklara dil becerilerini 

değerlendirmek için TODĠL, TAST, LĠTMUS-TR uygulanmıĢtır. BiliĢsel beceriler ise WISC-

R ile değerlendirilmiĢtir. Rutin olmayan matematik problemleri ile matematik performansı 

değerlendirilmiĢ, tüm uygulamalar katılımcılarla yüz yüze sessiz bir odada 

gerçekleĢtirilmiĢtir. YaĢ düzeyine göre rutin olmayan matematik problemleri çocuğa okuması 

için sunulmuĢ;  gerekli açıklamalar yapıldıktan sonra soruları yapmaları beklenmiĢtir. Altı yaĢ 

grubu çocuklara uygulanan matematiksel problemlerde çocukların soruları cevaplamaları için 

uygun materyaller (fasulye, boncuk, kaplar vb.) sunulmuĢtur. Tüm testler çocuklara 2 

oturumda yapılmıĢ ve tamamlanmıĢtır. 

 

Verilerin Analizi 

Verilerin istatistiksel analizi, SPSS Vs 25.0 (SPSS inc., Chicago, IL, USA) paket 

programıyla yapıldı. Verilerin normal dağılıma sahip olup olmadıkları, normallik testlerinden 

Kolmogorov-Smirnov testi kullanılarak değerlendirildi ve p>0,05 anlamlılık değeri kabul 

edildi. Betimsel istatistikte ise ortalama, standart sapma (Ort±SS), minimum ve maksimum 

değerler, frekans ve yüzde belirlendi. Veriler normal dağılımdan anlamlı oranda farklı olduğu 

için parametrik olmayan test tekniklerinden Mann Whitney U testine baĢvuruldu. Korelasyon 

analizlerinde Spearman testi kullanıldı. Yapılan analizlerde p<0,05 değeri istatiksel olarak 

anlamlılık düzeyi olarak kabul edildi. 
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 BULGULAR 4.

ÇalıĢmaya toplam 52 katılımcı dahil edilmiĢtir. Katılımcıların demografik bilgileri, 

cinsiyet, yaĢ, sınıf, dil becerileri ve matematik performansları gibi değiĢkenler açısından 

incelenmiĢtir. Tablo 1'de bu demografik bilgiler ve değiĢkenlerin yüzdelik dağılımları 

sunulmuĢtur. Katılımcıların yaĢ ortalaması ve standart sapmaları da tabloda belirtilmiĢtir.  

 

Tablo 4.1: Katılımcıların Demografik Bilgileri  

  n Yüzdelik (%) Ort. ±SS. 

Cinsiyet 

Erkek 37 71,15 

Kadın 15 28,85 

YaĢ 

6-6.11 yaĢ 16 30,8 7,06±0,83 

7-7.11 yaĢ 17 32,7 

8-8.11 yaĢ 19 36,5 

Sınıf 

1. Sınıf 24 46,2 

2. Sınıf 15 28,8 

3. Sınıf 13 25,0 

Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma  

Tablo 4.1'de katılımcıların demografik bilgileri ve çeĢitli değerlendirme sonuçları 

detaylı bir Ģekilde sunulmuĢtur. Cinsiyet dağılımında, katılımcıların %71,15‟i (37 kiĢi) erkek, 

%28,85'i (15 kiĢi) kadındır. YaĢ dağılımına bakıldığında, katılımcıların %30,8'i (16 kiĢi) 6-

6.11 yaĢ aralığında, %32,7'si (17 kiĢi) 7-7.11 yaĢ aralığında ve %36,5'i (19 kiĢi) 8-8.11 yaĢ 

aralığındadır. Katılımcıların yaĢ ortalaması 7,06 ± 0,83 olarak belirtilmiĢtir. Sınıf dağılımında, 

%46,2'si (24 kiĢi) 1. sınıf, %28,8'i (15 kiĢi) 2. sınıf ve %25,0'i (13 kiĢi) 3. sınıf öğrencisidir. 

 

 



 

19 

 

Tablo 4.2: Katılımcıların TODĠL ve Matematik Performansına Göre Kategorik Dağılımı 

 

TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi 

 

   n Yüzdelik (%) 

TODĠL 

Dinleme Düzeyi 

Çok Zayıf 6 11,5 

Zayıf 6 11,5 

Ortalama Altı 6 11,5 

Ortalama 28 53,8 

Ortalama Üstü 5 9,6 

Ġleri 1 1,9 

Organize Etme Düzeyi 

Çok Zayıf 9 17,3 

Zayıf 12 23,1 

Ortalama Altı 7 13,5 

Ortalama 19 36,5 

Ortalama Üstü 3 5,8 

Ġleri 2 3,8 

KonuĢma Düzeyi 

Çok Zayıf 10 19,2 

Zayıf 9 17,3 

Ortalama Altı 10 19,2 

Ortalama 17 32,7 

Ortalama Üstü 4 7,7 

Ġleri 1 1,9 

Çok Ġleri 1 1,9 

Dilbilgisi Düzey 

Çok Zayıf 5 9,6 

Zayıf 11 21,2 

Ortalama Altı 11 21,2 

Ortalama 21 40,4 

Ortalama Üstü 4 7,7 

Anlam Bilgisi Düzeyi 

Çok Zayıf 4 7,7 

Zayıf 8 15,4 

Ortalama Altı 9 17,3 

Ortalama 23 44,2 

Ortalama Üstü 5 9,6 

Ġleri 3 5,8 

Sözlü Dil Düzeyi 

Çok Zayıf 11 21,2 

Zayıf 5 9,6 

Ortalama Altı 8 15,4 

Ortalama 23 44,2 

Ortalama Üstü 4 7,7 

Ġleri 1 1,9 

Matematik 

Değerlendirmesi 

(Doğru Cevap 

Sayısı) 

 

,00 9 17,3 

1,00 10 19,2 

2,00 7 13,5 

3,00 14 26,9 

4,00 9 17,3 

5,00 3 5,8 
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Tablo 4.2‟de Katılımcıların dil dinleme düzeyleri, %11,5'i (6 kiĢi) çok zayıf, %11,5'i 

(6 kiĢi) zayıf, %11,5'i (6 kiĢi) ortalama altı, %53,8'i (28 kiĢi) ortalama, %9,6'sı (5 kiĢi) 

ortalama üstü ve %1,9'u (1 kiĢi) ileri olarak değerlendirilmiĢtir. Dil organize etme 

düzeylerinde, %17,3'ü (9 kiĢi) çok zayıf, %23,1'i (12 kiĢi) zayıf, %13,5'i (7 kiĢi) ortalama altı, 

%36,5'i (19 kiĢi) ortalama, %5,8'i (3 kiĢi) ortalama üstü ve %3,8'i (2 kiĢi) ileri düzeydedir. 

KonuĢma düzeyi değerlendirmesinde, %19,2'si (10 kiĢi) çok zayıf, %17,3'ü (9 kiĢi) 

zayıf, %19,2'si (10 kiĢi) ortalama altı, %32,7'si (17 kiĢi) ortalama, %7,7'si (4 kiĢi) ortalama 

üstü, %1,9'u (1 kiĢi) ileri ve %1,9'u (1 kiĢi) çok ileri düzeyde bulunmuĢtur. Dilbilgisi 

düzeylerine bakıldığında, %9,6'sı (5 kiĢi) çok zayıf, %21,2'si (11 kiĢi) zayıf, %21,2'si (11 kiĢi) 

ortalama altı, %40,4'ü (21 kiĢi) ortalama ve %7,7'si (4 kiĢi) ortalama üstü düzeydedir. 

Anlam bilgisi düzeyi değerlendirmesinde, %7,7'si (4 kiĢi) çok zayıf, %15,4'ü (8 kiĢi) 

zayıf, %17,3'ü (9 kiĢi) ortalama altı, %44,2'si (23 kiĢi) ortalama, %9,6'sı (5 kiĢi) ortalama üstü 

ve %5,8'i (3 kiĢi) ileri düzeydedir. Sözlü dil düzeylerinde, %21,2'si (11 kiĢi) çok zayıf, 

%9,6'sı (5 kiĢi) zayıf, %15,4'ü (8 kiĢi) ortalama altı, %44,2'si (23 kiĢi) ortalama, %7,7'si (4 

kiĢi) ortalama üstü ve %1,9'u (1 kiĢi) ileri düzeydedir. 

Matematik performansı sonucunda, katılımcıların %17,3'ü (9 kiĢi) 0 doğru cevap, 

%19,2'si (10 kiĢi) 1 doğru cevap, %13,5'i (7 kiĢi) 2 doğru cevap, %26,9'u (14 kiĢi) 3 doğru 

cevap, %17,3'ü (9 kiĢi) 4 doğru cevap ve %5,8'i (3 kiĢi) 5 doğru cevap vermiĢtir. 
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Tablo 4.3: Katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR, TAST ve Matematik Performansı 

Sonuçları 

  ALT TESTLER n Min Maks Ort. S. S. 

TODĠL  

DĠNLEME (RS, CA) 52 54,00 124,00 92,42 17,01 

ORGANĠZE ETME (ĠS, CT) 52 54,00 124,00 86,33 18,39 

KONUġMA (SB, BT) 52 55,00 133,00 86,71 18,39 

DĠL BĠLGĠSĠ (CA, CT, BT) 52 59,00 115,00 87,63 15,33 

ANLAM B.(RS, ĠS, SB) 52 57,00 125,00 91,87 16,17 

SÖZLÜ DĠL 

(RS, ĠS, SB, CA, CT, BT) 
52 55,00 122,00 88,62 16,18 

 

 

 

 

 

WISC-R 

SÖZEL 

TESTLER 

GENEL B. 52 5,00 17,00 10,02 2,92 

BENZERLĠK 52 6,00 18,00 11,87 3,03 

ARĠTMETĠK 52 6,00 18,00 11,33 2,85 

SÖZCÜK D. 52 4,00 19,00 9,60 2,86 

YARGILAMA 52 0,00 18,00 8,23 4,74 

TOPLAM SÖZEL PUAN 52 76,00 142,00 101,12 16,50 

PERFORMANS 

TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 52 1,00 14,00 7,54 2,95 

RESĠM DÜZ. 52 3,00 18,00 11,33 3,75 

KÜPLERLE D. 52 4,00 19,00 13,02 4,39 

PARÇA BĠR. 52 4,00 19,00 12,23 3,65 

ġĠFRE 52 5,00 19,00 13,44 3,65 

PERF. PUAN 52 70,00 151,00 111,10 18,87 

 TÜM PUAN 52 70,00 146,00 106,50 18,00 

LĠTMUS-TR   52 1,00 30,00 22,33 7,98 

TAST   52 4,00 16,00 12,83 3,29 

Matematik Performansı   52 0,00 5,00 2,25 1,53 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, LİTMUS-TR: Türkçe 

Cümle Tekrarı Testi, TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili 

Sözcük Dağarcığı, SB: Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim 

Tamamlama, Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma 
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Tablo 4.3, katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR, TAST ve Matematik 

Performansı alt testlerindeki sonuçlarını detaylı bir Ģekilde sunmaktadır. TODĠL testinin 

Dinleme bileĢke puanında katılımcılar 92,42 ± 17,01, Organize Etme bileĢke puanında 86,33 

± 18,39, KonuĢma bileĢke puanında 86,71 ± 18,39, Dil Bilgisi bileĢke puanında 87,63 ± 

15,33, Anlam Bilgisi bileĢke puanında 91,87 ± 16,17 ve Sözlü Dil bileĢke puanında 88,62 ± 

16,18 ortalama ve standart sapma değerlerine sahiptir. WISC-R testinin Sözel Testler 

bölümünde Genel Bilgi alt testinde 10,02 ± 2,92, Benzerlik alt testinde 11,87 ± 3,03, 

Aritmetik alt testinde 11,33 ± 2,85, Sözcük Dağarcığı alt testinde 9,60 ± 2,86, Yargılama alt 

testinde 8,23 ± 4,74 ve Toplam Sözel Puan alt testinde 101,12 ± 16,50 ortalama ve standart 

sapma değerleri elde edilmiĢtir. WISC-R Performans Testlerinde ise Resim Tamamlama alt 

testinde 7,54 ± 2,95, Resim Düzenleme alt testinde 11,33 ± 3,75, Küplerle Desen alt testinde 

13,02 ± 4,39, Parça BirleĢtirme alt testinde 12,23 ± 3,65, ġifre alt testinde 13,44 ± 3,65, 

Toplam Performans Puanı alt testinde 111,10 ± 18,87 ve Tüm Puan alt testinde 106,50 ± 

18,00 ortalama ve standart sapma değerleri bulunmaktadır. LĠTMUS-TR testinde 22,33 ± 

7,98, TAST testinde 12,83 ± 3,29 ve Matematik Performansında 2,25 ± 1,53 ortalama ve 

standart sapma değerleri hesaplanmıĢtır. 
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Tablo 4.4‟de TODĠL ve WISC-R arasındaki iliĢki Spearman Korelasyon Testi ile 

incelenmiĢtir. Tablo 4.4‟e göre, TODĠL Dinleme bileĢke puanı ile WISC-R Genel Bilgi 

arasında pozitif ve orta derecede bir korelasyon vardır (r = 0,477, p = 0,000), bu korelasyon 

anlamlıdır. Benzer Ģekilde, Dinleme bileĢke puanı, Benzerlik ile düĢük pozitif (r = 0,310, p = 

0,025, anlamlı), Yargılama ile orta derecede pozitif (r = 0,390, p = 0,004, anlamlı), Resim 

Tamamlama ile orta derecede pozitif (r = 0,403, p = 0,003, anlamlı), Resim Düzenleme ile 

düĢük pozitif (r = 0,294, p = 0,034, anlamlı), Parça BirleĢtirme ile orta derecede pozitif (r = 

0,347, p = 0,012, anlamlı), Sözel Puan ile orta derecede pozitif (r = 0,402, p = 0,003, anlamlı), 

Performans Puanı ile orta derecede pozitif (r = 0,400, p = 0,003, anlamlı) ve Tüm Puan ile 

orta derecede pozitif (r = 0,463, p = 0,001, anlamlı) korelasyon göstermektedir. 

TODĠL Organize Etme bileĢke puanı, WISC-R Genel Bilgi ile yüksek pozitif (r = 

0,516, p = 0,000, anlamlı), Benzerlik ile yüksek pozitif (r = 0,514, p = 0,000, anlamlı), 

Aritmetik ile orta derecede pozitif (r = 0,364, p = 0,008, anlamlı), Yargılama ile yüksek 

pozitif (r = 0,508, p = 0,000, anlamlı), Resim Tamamlama ile orta derecede pozitif (r = 0,438, 

p = 0,001, anlamlı), Resim Düzenleme ile orta derecede pozitif (r = 0,322, p = 0,020, 

anlamlı), Küplerle Desen ile orta derecede pozitif (r = 0,301, p = 0,030, anlamlı), Sözel Puan 

ile yüksek pozitif (r = 0,630, p = 0,000, anlamlı), Performans Puanı ile orta derecede pozitif (r 

= 0,395, p = 0,004, anlamlı) ve Tüm Puan ile yüksek pozitif (r = 0,550, p = 0,000, anlamlı) 

korelasyon göstermektedir. 

TODĠL KonuĢma bileĢke puanı, WISC-R Genel Bilgi ile yüksek pozitif (r = 0,561, p = 

0,000, anlamlı), Benzerlik ile yüksek pozitif (r = 0,519, p = 0,000, anlamlı), Yargılama ile 

orta derecede pozitif (r = 0,424, p = 0,002, anlamlı), Resim Tamamlama ile yüksek pozitif (r 

= 0,567, p = 0,000, anlamlı), Resim Düzenleme ile orta derecede pozitif (r = 0,373, p = 0,006, 

anlamlı), Küplerle Desen ile orta derecede pozitif (r = 0,373, p = 0,007, anlamlı), Sözel Puan 

ile yüksek pozitif (r = 0,646, p = 0,000, anlamlı), Performans Puanı ile yüksek pozitif (r = 

0,560, p = 0,000, anlamlı) ve Tüm Puan ile yüksek pozitif (r = 0,649, p = 0,000, anlamlı) 

korelasyon göstermektedir. 

TODĠL Dil Bilgisi bileĢke puanı, WISC-R Genel Bilgi ile yüksek pozitif (r = 0,594, p 

= 0,000, anlamlı), Benzerlik ile yüksek pozitif (r = 0,573, p = 0,000, anlamlı), Aritmetik ile 

orta derecede pozitif (r = 0,322, p = 0,020, anlamlı), Sözcük Dağarcığı ile orta derecede 

pozitif (r = 0,337, p = 0,015, anlamlı), Yargılama ile yüksek pozitif (r = 0,528, p = 0,000, 

anlamlı), Resim Tamamlama ile yüksek pozitif (r = 0,554, p = 0,000, anlamlı), Resim 
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Düzenleme ile orta derecede pozitif (r = 0,337, p = 0,015, anlamlı), Sözel Puan ile yüksek 

pozitif (r = 0,668, p = 0,000, anlamlı), Performans Puanı ile orta derecede pozitif (r = 0,486, p 

= 0,000, anlamlı) ve Tüm Puan ile yüksek pozitif (r = 0,622, p = 0,000, anlamlı) korelasyon 

göstermektedir. 

TODĠL Anlam Bilgisi bileĢke puanı, WISC-R Genel Bilgi ile orta derecede pozitif (r = 

0,473, p = 0,000, anlamlı), Benzerlik ile orta derecede pozitif (r = 0,381, p = 0,005, anlamlı), 

Sözcük Dağarcığı ile orta derecede pozitif (r = 0,378, p = 0,006, anlamlı), Yargılama ile 

yüksek pozitif (r = 0,510, p = 0,000, anlamlı), Resim Tamamlama ile orta derecede pozitif (r 

= 0,458, p = 0,001, anlamlı), Resim Düzenleme ile orta derecede pozitif (r = 0,352, p = 0,011, 

anlamlı), Küplerle Desen ile orta derecede pozitif (r = 0,302, p = 0,029, anlamlı), Sözel Puan 

ile yüksek pozitif (r = 0,505, p = 0,000, anlamlı), Performans Puanı ile orta derecede pozitif (r 

= 0,458, p = 0,001, anlamlı) ve Tüm Puan ile yüksek pozitif (r = 0,542, p = 0,000, anlamlı) 

korelasyon göstermektedir. 

TODĠL Sözlü Dil bileĢke puanı, WISC-R Genel Bilgi ile yüksek pozitif (r = 0,634, p = 

0,000, anlamlı), Benzerlik ile orta derecede pozitif (r = 0,487, p = 0,000, anlamlı), Sözcük 

Dağarcığı ile orta derecede pozitif (r = 0,387, p = 0,005, anlamlı), Yargılama ile yüksek 

pozitif (r = 0,555, p = 0,000, anlamlı), Resim Tamamlama ile yüksek pozitif (r = 0,501, p = 

0,000, anlamlı), Resim Düzenleme ile orta derecede pozitif (r = 0,440, p = 0,001, anlamlı), 

Küplerle Desen ile orta derecede pozitif (r = 0,368, p = 0,007, anlamlı), Parça BirleĢtirme ile 

düĢük pozitif (r = 0,281, p = 0,044, anlamlı), Sözel Puan ile yüksek pozitif (r = 0,659, p = 

0,000, anlamlı), Performans Puanı ile yüksek pozitif (r = 0,539, p = 0,000, anlamlı) ve Tüm 

Puan ile yüksek pozitif (r = 0,664, p = 0,000, anlamlı) korelasyon göstermektedir. 
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Tablo 4.5: TODĠL ve Matematik Performansı Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

 Matematik Performansı 

TODĠL 

DĠNLEME (RS, CA) 

r 0,228 

p 0,104 

ORGANĠZE ETME (ĠS, CT) 

r ,383
**

 

p 0,005 

KONUġMA (SB, BT) 

r ,364
**

 

p 0,008 

DĠL BĠLGĠSĠ (CA, CT, BT) 

r ,441
**

 

p 0,001 

ANLAM B.(RS, ĠS, SB) 

r 0,262 

p 0,060 

SÖZLÜ DĠL (RS, ĠS, SB, CA,CT, BT) 

r ,341
*
 

p 0,013 

TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili Sözcük Dağarcığı, SB: 

Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim Tamamlama, Spearman 

Korelasyon Testi; p<0,05*, p<0,01** 

 

Tablo 4.5‟de TODĠL ve Matematik Performansı arasındaki iliĢki Spearman 

Korelasyon Testi ile incelenmiĢtir. TODĠL Dinleme bileĢke puanı ile Matematik Performansı 

arasında pozitif, ancak düĢük seviyede bir korelasyon vardır (r = 0,228, p = 0,104), bu 

korelasyon anlamlı değildir. TODĠL Organize Etme bileĢke puanı, Matematik Performansı ile 

pozitif ve orta derecede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,383, p = 0,005), bu korelasyon 

anlamlıdır. TODĠL KonuĢma bileĢke puanı, Matematik Performansı ile pozitif ve orta 

derecede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,364, p = 0,008), bu korelasyon anlamlıdır. 

TODĠL Dil Bilgisi bileĢke puanı, Matematik Performansı ile pozitif ve yüksek seviyede bir 

korelasyon göstermektedir (r = 0,441, p = 0,001), bu korelasyon anlamlıdır. TODĠL Anlam 

Bilgisi bileĢke puanı ile Matematik Performansı arasında pozitif, ancak çok düĢük seviyede 

bir korelasyon vardır (r = 0,262, p = 0,060), bu korelasyon anlamlı değildir. TODĠL Sözlü Dil 

bileĢke puanı, Matematik Performansı ile pozitif ve orta derecede bir korelasyon 

göstermektedir (r = 0,341, p = 0,013), bu korelasyon anlamlıdır. 
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Tablo 4.6: WISC-R ve Matematik Performansı Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

   Matematik Performansı 

 

WISC-R 

SÖZEL TESTLER 

GENEL B. 
r ,370

**
 

p 0,007 

BENZERLĠK 
r ,447

**
 

p 0,001 

ARĠTMETĠK 
r ,337

*
 

p 0,014 

SÖZCÜK D. 
r 0,228 

p 0,105 

YARGILAMA 
r 0,273 

p 0,050 

SÖZEL PUAN 
r ,498

**
 

p 0,000 

PERFORMANS 

TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 
r ,353

*
 

p 0,010 

RESĠM DÜZ. 
r 0,198 

p 0,160 

KÜPLERLE D. 
r ,472

**
 

p 0,000 

PARÇA BĠR. 
r 0,206 

p 0,143 

ġĠFRE 
r 0,153 

p 0,279 

PERF. PUAN 
r ,387

**
 

p 0,005 

  

  
TÜM PUAN 

r ,416
**

 

p 0,002 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, Spearman Korelasyon Testi; p<0,05*, p<0,01** 

Tablo 4.6‟da WISC-R ve Matematik Performansı arasındaki iliĢki Spearman 

Korelasyon Testi ile incelenmiĢtir. WISC-R Sözel Testler alt testlerinden Genel Bilgi, 

Matematik Performansı ile pozitif ve orta derecede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,370, 

p = 0,007), bu korelasyon anlamlıdır. Benzerlik alt testi, Matematik Performansı ile pozitif ve 

yüksek seviyede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,447, p = 0,001), bu korelasyon da 

anlamlıdır. Aritmetik alt testi, Matematik Performansı ile pozitif ve orta derecede bir 

korelasyon göstermektedir (r = 0,337, p = 0,014), bu da anlamlı bir korelasyondur. Sözcük D. 

alt testi ile Matematik Performansı arasında pozitif, ancak düĢük seviyede bir korelasyon 
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vardır (r = 0,228, p = 0,105), bu korelasyon anlamlı değildir. Yargılama alt testi, Matematik 

Performansı ile pozitif ve düĢük seviyede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,273, p = 

0,050), bu korelasyon ise anlamlılık sınırında bulunmaktadır. Sözel Puan, Matematik 

Performansı ile pozitif ve yüksek seviyede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,498, p = 

0,000), bu korelasyon anlamlıdır. 

WISC-R Performans Testleri alt testlerinden Resim Tamamlama, Matematik 

Performansı ile pozitif ve orta derecede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,353, p = 0,010), 

bu korelasyon anlamlıdır. Resim Düzenleme alt testi ile Matematik Performansı arasında 

pozitif, ancak düĢük seviyede bir korelasyon vardır (r = 0,198, p = 0,160), bu korelasyon 

anlamlı değildir. Küplerle Desen alt testi, Matematik Performansı ile pozitif ve yüksek 

seviyede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,472, p = 0,000), bu korelasyon oldukça 

anlamlıdır. Parça BirleĢtirme alt testi ile Matematik Performansı arasında pozitif, ancak düĢük 

seviyede bir korelasyon vardır (r = 0,206, p = 0,143), bu korelasyon anlamlı değildir. ġifre alt 

testi ile Matematik Performansı arasında pozitif, ancak düĢük seviyede bir korelasyon vardır 

(r = 0,153, p = 0,279), bu korelasyon anlamlı değildir. Performans Puanı, Matematik 

Performansı ile pozitif ve orta derecede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,387, p = 0,005), 

bu korelasyon anlamlıdır. Son olarak, Tüm Puan, Matematik Performansı ile pozitif ve 

yüksek seviyede bir korelasyon göstermektedir (r = 0,416, p = 0,002), bu korelasyon 

anlamlıdır. 

 

Tablo 4.7: LĠTMUS-TR ve Matematik Performansı Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

  Matematik Performansı 

LĠTMUS-TR 
r ,513

**
 

p 0,000 

LİTMUS-TR: Türkçe Cümle Tekrarı Testi, Spearman Korelasyon Testi; p<0,05*, p<0,01** 

Tablo 4.7‟de LĠTMUS-TR ve Matematik Performansı arasındaki iliĢki Spearman 

Korelasyon Testi ile incelenmiĢtir. LĠTMUS-TR testi ile Matematik Performansı arasında 

pozitif ve yüksek seviyede bir korelasyon vardır (r = 0,513, p = 0,000), bu korelasyon 

anlamlıdır. 
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Tablo 4.8: TAST ve Matematik Performansı Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

  Matematik Performansı 

 TAST 
r ,303

*
 

p 0,029 

TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, Spearman Korelasyon Testi; p<0,05*, p<0,01** 

Tablo 4.8‟de TAST ve Matematik Performansı arasındaki iliĢki Spearman Korelasyon 

Testi ile incelenmiĢtir. TAST testi ile Matematik Performansı arasında pozitif ve orta 

derecede bir korelasyon vardır (r = 0,303, p = 0,029), bu korelasyon anlamlıdır. 

 

Tablo 4.9: Matematik Performansına Göre (0-5) Katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR ve 

TAST Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

  

  

  

GRUP n Min Maks Ort. S.S. p değeri 

TODĠL 

DĠNLEME 

(RS, CA) 

0 9 55 103 81,33 16,35 
0,641 

5 3 70 115 89 23,3 

DĠNLEME DÜZEYĠ 
0 9 1 4 2,67 1,41 

0,505 
5 3 2 5 3,33 1,53 

ORGANĠZE ETME 

(ĠS, CT) 

0 9 54 94 72,56 11,27 
0,307 

5 3 58 106 89 26,89 

ORGANĠZE ETME DÜZEYĠ 
0 9 1 4 1,89 0,93 

0,325 
5 3 1 4 3 1,73 

KONUġMA 

(SB, BT) 

0 9 61 100 76 13,5 
0,113 

5 3 85 112 94 15,59 

KONUġMA DÜZEYĠ 
0 9 1 4 2,22 1,2 

0,108 
5 3 3 5 3,67 1,15 

DĠLBĠLGĠSĠ 

(CA, CT, BT) 

0 9 59 89 72,22 9,3 
0,051 

5 3 73 108 90,67 17,5 

DĠLBĠLGĠSĠ DÜZEYĠ 
0 9 1 3 2 0,87 

0,085 
5 3 2 4 3,33 1,15 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

(RS, ĠS, SB) 

0 9 67 102 85,56 13,13 
0,711 

5 3 74 114 93 20,07 

ANLAM BĠLGĠSĠ DÜZEYĠ 
0 9 1 4 2,89 1,17 

0,328 
5 3 2 5 3,67 1,53 

SÖZLÜ DĠL 0 9 64 102 79,44 14,11 0,229 
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(RS, ĠS, SB,  

CA, CT, BT) 

5 3 69 111 90 21 

SÖZLÜ DĠL DÜZEYĠ 
0 9 1 4 2,33 1,32 

0,284 
5 3 1 5 3,33 2,08 

 

 

 

 

 

 

 

WISC-

R 

 

 

 

 

 

SÖZEL 

TESTLER 

GENEL B. 
0 9 5 12 8,22 2,39 

0,348 
5 3 6 14 10,33 4,04 

BENZERLĠK 
0 9 6 12 8,78 2,39 

0,032* 
5 3 11 17 14,33 3,06 

ARĠTMETĠK 
0 9 6 13 9,11 2,03 

0,038* 
5 3 10 16 13,33 3,06 

SÖZCÜK D. 
0 9 8 11 9,11 0,93 

0,165 
5 3 9 11 10 1 

YARGILAMA 
0 9 0 12 6,11 4,14 

0,164 
5 3 6 14 10,33 4,04 

 

 

 

 

 

 

 

PERFORMANS 

TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 
0 9 3 8 5,67 1,66 

0,705 
5 3 1 12 6,67 5,51 

RESĠM DÜZ. 
0 9 4 15 9,78 3,96 

0,354 
5 3 7 16 12,33 4,73 

KÜPLERLE D. 
0 9 5 14 9,11 2,62 

0,346 
5 3 5 19 13,67 7,57 

PARÇA BĠR. 
0 9 4 19 10,33 4,77 

0,402 
5 3 8 15 12,33 3,79 

ġĠFRE 
0 9 9 16 12,11 2,42 

0,4 
5 3 5 19 14,33 8,08 

SÖZEL PUAN 
0 9 76 104 88,44 10,16 

0,033* 
5 3 97 120 111 12,29 

PERF. PUAN 
0 9 73 117 97,11 16,75 

0,033* 
5 3 66 140 113,33 41,1 

  TÜM PUAN 
0 9 66 109 91,22 15,59 

0,229 
5 3 80 133 113,33 29,02 

LĠTMUS-TR 
0 9 1 29 14,44 9,36 

0,033* 
5 3 27 30 28 1,73 

TAST 
0 9 6 16 10,78 3,9 

0,349 

5 3 11 16 13,33 2,52 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, LİTMUS-TR: Türkçe 

Cümle Tekrarı Testi, TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili 

Sözcük Dağarcığı, SB: Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim 

Tamamlama, Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma, Mann- Whitney U Testi; 

p<0,05*, p<0,01** 
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Tablo 4.9‟da matematik performansına göre (0-5) katılımcıların TODĠL, WISC-R, 

LĠTMUS-TR ve TAST sonuçlarının karĢılaĢtırılmıĢtır. TODĠL‟de dinleme bileĢke 

puanınında, 0 grubunun ortalama skoru 81,33 ± 16,35 iken, 5 grubunun ortalama skoru 89,00 

± 23,30'dur. Ġki grup arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,641). Dinleme 

düzeyinde, 0 grubunun ortalama skoru 2,67 ± 1,41 iken, 5 grubunun ortalama skoru 3,33 ± 

1,53'tür ve bu fark da istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,505). Organize etme bileĢke 

puanında, 0 grubunun ortalama skoru 72,56 ± 11,27 iken, 5 grubunun ortalama skoru 89,00 ± 

26,89'dur. Bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,307). Organize etme düzeyinde, 

0 grubunun ortalama skoru 1,89 ± 0,93 iken, 5 grubunun ortalama skoru 3,00 ± 1,73'tür ve bu 

fark da istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,325). KonuĢma bileĢke puanında, 0 

grubunun ortalama skoru 76,00 ± 13,50 iken, 5 grubunun ortalama skoru 94,00 ± 15,59'dur. 

Bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,113). KonuĢma düzeyinde, 0 grubunun 

ortalama skoru 2,22 ± 1,20 iken, 5 grubunun ortalama skoru 3,67 ± 1,15'tir ve bu fark da 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,108). Dil bilgisi bileĢke puanında, 0 grubunun 

ortalama skoru 72,22 ± 9,30 iken, 5 grubunun ortalama skoru 90,67 ± 17,50'dur. Bu fark 

sınırda anlamlılık göstermektedir (p = 0,051). Dilbilgisi düzeyinde, 0 grubunun ortalama 

skoru 2,00 ± 0,87 iken, 5 grubunun ortalama skoru 3,33 ± 1,15'tir ve bu fark da sınırda 

anlamlılık göstermektedir (p = 0,085). Anlam bilgisi bileĢke puanında, 0 grubunun ortalama 

skoru 85,56 ± 13,13 iken, 5 grubunun ortalama skoru 93,00 ± 20,07'dur. Bu fark istatistiksel 

olarak anlamlı değildir (p = 0,711). Anlam bilgisi düzeyinde, 0 grubunun ortalama skoru 2,89 

± 1,17 iken, 5 grubunun ortalama skoru 3,67 ± 1,53'tür ve bu fark da istatistiksel olarak 

anlamlı değildir (p = 0,328). Sözlü dil bileĢke puanında, 0 grubunun ortalama skoru 79,44 ± 

14,11 iken, 5 grubunun ortalama skoru 90,00 ± 21,00'dur. Bu fark istatistiksel olarak anlamlı 

değildir (p = 0,229). Sözlü dil düzeyinde, 0 grubunun ortalama skoru 2,33 ± 1,32 iken, 5 

grubunun ortalama skoru 3,33 ± 2,08'tir ve bu fark da istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 

0,284). 

WISC-R‟da sözel alt testlerde genel bilgiler alt testinde, 0 grubunun ortalama skoru 

8,22 ± 2,39 iken, 5 grubunun ortalama skoru 10,33 ± 4,04'dur. Bu fark istatistiksel olarak 

anlamlı değildir (p = 0,348). benzerlik alt testinde, 0 grubunun ortalama skoru 8,78 ± 2,39 

iken, 5 grubunun ortalama skoru 14,33 ± 3,06'dur ve bu fark anlamlıdır (p = 0,032). Aritmetik 

alt testinde, 0 grubunun ortalama skoru 9,11 ± 2,03 iken, 5 grubunun ortalama skoru 13,33 ± 

3,06'dur ve bu fark da anlamlıdır (p = 0,038). Sözcük d. Alt testinde, 0 grubunun ortalama 

skoru 9,11 ± 0,93 iken, 5 grubunun ortalama skoru 10,00 ± 1,00'dur. Bu fark istatistiksel 
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olarak anlamlı değildir (p = 0,165). Yargılama alt testinde, 0 grubunun ortalama skoru 6,11 ± 

4,14 iken, 5 grubunun ortalama skoru 10,33 ± 4,04'dur ve bu fark da istatistiksel olarak 

anlamlı değildir (p = 0,164). Performans alt testleri içerisinde resim tamamlama alt testinde, 0 

grubunun ortalama skoru 5,67 ± 1,66 iken, 5 grubunun ortalama skoru 6,67 ± 5,51'dur. Bu 

fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,705). Resim düzenleme alt testinde, 0 grubunun 

ortalama skoru 9,78 ± 3,96 iken, 5 grubunun ortalama skoru 12,33 ± 4,73'tür ve bu fark da 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,354). Küplerle desen alt testinde, 0 grubunun 

ortalama skoru 9,11 ± 2,62 iken, 5 grubunun ortalama skoru 13,67 ± 7,57'dir. Bu fark 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,346). Parça birleĢtirme alt testinde, 0 grubunun 

ortalama skoru 10,33 ± 4,77 iken, 5 grubunun ortalama skoru 12,33 ± 3,79'dur ve bu fark da 

istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,402). ġifre alt testinde, 0 grubunun ortalama skoru 

12,11 ± 2,42 iken, 5 grubunun ortalama skoru 14,33 ± 8,08'dir. Bu fark istatistiksel olarak 

anlamlı değildir (p = 0,400). Sözel puan'da, 0 grubunun ortalama skoru 88,44 ± 10,16 iken, 5 

grubunun ortalama skoru 111,00 ± 12,29'dur. Bu fark istatistiksel olarak anlamlıdır (p = 

0,033). Performans puan'ında, 0 grubunun ortalama skoru 97,11 ± 16,75 iken, 5 grubunun 

ortalama skoru 113,33 ± 41,10'dur ve bu fark da anlamlıdır (p = 0,033). Tüm puan'da, 0 

grubunun ortalama skoru 91,22 ± 15,59 iken, 5 grubunun ortalama skoru 113,33 ± 29,02'dir. 

Bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,229). 

LĠTMUS-TR testinde, 0 grubunun ortalama skoru 14,44 ± 9,36 iken, 5 grubunun 

ortalama skoru 28,00 ± 1,73'dür. Bu fark istatistiksel olarak anlamlıdır (p = 0,033). 

TAST testinde, 0 grubunun ortalama skoru 10,78 ± 3,90 iken, 5 grubunun ortalama 

skoru 13,33 ± 2,52'dir. Bu fark istatistiksel olarak anlamlı değildir (p = 0,349). 
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Tablo 4.10: Matematik Performansına Göre (1-5) Katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR ve 

TAST Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

  

  

  

Grup n Min Maks Ort. S.S. p değeri 

 

 

 

 

 

 

 

TODĠL 

DĠNLEME 

(RS, CA) 

1 10 54 124 87,3 22,65 
1,000 

5 3 70 115 89 23,3 

DĠNLEME DÜZEYĠ 
1 10 1 6 3,2 1,62 

0,861 
5 3 2 5 3,33 1,53 

ORGANĠZE ETME 

(ĠS, CT) 

1 10 61 115 80,6 17,44 
0,611 

5 3 58 106 89 26,89 

ORGANĠZE ETME DÜZEYĠ 
1 10 1 5 2,7 1,34 

0,728 
5 3 1 4 3 1,73 

KONUġMA 

(SB, BT) 

1 10 61 106 74,9 16,41 
0,059 

5 3 85 112 94 15,59 

KONUġMA DÜZEYĠ 
1 10 1 4 2,1 1,2 

0,083 
5 3 3 5 3,67 1,15 

DĠLBĠLGĠSĠ 

(CA, CT, BT) 

1 10 61 114 82 16,06 
0,349 

5 3 73 108 90,67 17,5 

DĠLBĠLGĠSĠ DÜZEYĠ 
1 10 1 5 2,9 1,29 

0,591 
5 3 2 4 3,33 1,15 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

(RS, ĠS, SB) 

1 10 57 112 82,6 16,61 
0,307 

5 3 74 114 93 20,07 

ANLAM BĠLGĠSĠ DÜZEYĠ 
1 10 1 5 2,8 1,32 

0,343 
5 3 2 5 3,67 1,53 

SÖZLÜ DĠL 

(RS, ĠS, SB 

CA, CT, BT) 

1 10 55 113 79,6 17,32 
0,352 

5 3 69 111 90 21 

SÖZLÜ DĠL DÜZEYĠ 
1 10 1 5 2,3 1,42 

0,382 
5 3 1 5 3,33 2,08 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SÖZEL TESTLER 

GENEL B. 
1 10 6 11 8,3 1,83 

0,386 
5 3 6 14 10,33 4,04 

BENZERLĠK 
1 10 9 18 11,9 2,51 

0,232 
5 3 11 17 14,33 3,06 

ARĠTMETĠK 
1 10 7 14 11,6 2,59 

0,226 
5 3 10 16 13,33 3,06 

SÖZCÜK D. 1 10 4 16 8,2 3,08 0,058 
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WISC-

R 

5 3 9 11 10 1 

YARGILAMA 
1 10 0 11 5,4 3,98 

0,075 
5 3 6 14 10,33 4,04 

 

 

 

 

PERFORMANS 

TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 
1 10 4 12 6,2 2,35 

0,730 
5 3 1 12 6,67 5,51 

RESĠM DÜZ. 
1 10 6 17 10,2 3,46 

0,443 
5 3 7 16 12,33 4,73 

KÜPLERLE D. 
1 10 4 16 10,7 3,5 

0,308 
5 3 5 19 13,67 7,57 

PARÇA BĠR. 
1 10 8 19 12,4 3,84 

0,864 
5 3 8 15 12,33 3,79 

ġĠFRE 
1 10 7 17 12,7 3,02 

0,393 
5 3 5 19 14,33 8,08 

SÖZEL PUAN 
1 10 77 126 92,6 13,66 

0,061 
5 3 97 120 111 12,29 

PERF. PUAN 
1 10 84 124 103,3 12,48 

0,397 
5 3 66 140 113,33 41,1 

  TÜM PUAN 
1 10 85 124 97,3 11,55 

0,397 
5 3 80 133 113,33 29,02 

LĠTMUS-TR 
1 10 2 29 19,3 9,15 

0,089 
5 3 27 30 28 1,73 

TAST 
1 10 8 16 13,1 2,56 

0,932 
5 3 11 16 13,33 2,52 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, LİTMUS-TR: Türkçe 

Cümle Tekrarı Testi, TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili 

Sözcük Dağarcığı, SB: Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim 

Tamamlama, Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma, Mann- Whitney U Testi; 

p<0,05*, p<0,01** 

 

Tablo 4.10‟da matematik performansına göre (1-5) katılımcıların TODĠL, WISC-R, 

LĠTMUS-TR ve TAST sonuçlarının karĢılaĢtırılmıĢtır. 

TODĠL sonuçlarına göre, Grup 1'deki katılımcıların dinleme puanları (87,3±22,65) ile 

Grup 5'teki katılımcıların dinleme puanları (89±23,3) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

(p=1,000). Dinleme düzeyi açısından, Grup 1'deki katılımcıların puanları (3,2±1,62) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,53) arasında da anlamlı bir fark yoktur (p=0,861). 

Benzer Ģekilde, organize etme puanları (Grup 1: 80,6±17,44; Grup 5: 89±26,89; p=0,611) ve 
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organize etme düzeyleri (Grup 1: 2,7±1,34; Grup 5: 3±1,73; p=0,728) arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. KonuĢma puanlarında (Grup 1: 74,9±16,41; Grup 5: 94±15,59) anlamlı 

bir fark bulunmazken (p=0,059), konuĢma düzeylerinde de (Grup 1: 2,1±1,2; Grup 5: 

3,67±1,15) anlamlı bir fark yoktur (p=0,083). Dilbilgisi puanları açısından, Grup 1'deki 

katılımcıların puanları (82±16,06) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90,67±17,5) 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,349). Dilbilgisi düzeyi açısından da, Grup 1'deki 

katılımcıların puanları (2,9±1,29) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,15) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,591). Anlam bilgisi puanlarında (Grup 1: 82,6±16,61; Grup 5: 

93±20,07) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,307). Anlam bilgisi düzeyinde de, Grup 1'deki 

katılımcıların puanları (2,8±1,32) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,67±1,53) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,343).Sözlü dil puanları açısından, Grup 1'deki katılımcıların 

puanları (79,6±17,32) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90±21) arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p=0,352). Sözlü dil düzeyinde de, Grup 1'deki katılımcıların puanları 

(2,3±1,42) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±2,08) arasında anlamlı bir fark yoktur 

(p=0,382). 

WISC-R sonuçlarına göre, sözel testlerin genel bilgi puanları (Grup 1: 8,3±1,83; Grup 

5: 10,33±4,04) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,386). Benzer Ģekilde, benzerlik 

(Grup 1: 11,9±2,51; Grup 5: 14,33±3,06; p=0,232), aritmetik (Grup 1: 11,6±2,59; Grup 5: 

13,33±3,06; p=0,226), sözcük dağarcığı (Grup 1: 8,2±3,08; Grup 5: 10±1; p=0,058), ve 

yargılama (Grup 1: 5,4±3,98; Grup 5: 10,33±4,04; p=0,075) puanları arasında anlamlı fark 

bulunmamıĢtır. Performans testlerinde, resim tamamlama (Grup 1: 6,2±2,35; Grup 5: 

6,67±5,51; p=0,730), resim düzenleme (Grup 1: 10,2±3,46; Grup 5: 12,33±4,73; p=0,443), 

küplerle dizayn (Grup 1: 10,7±3,5; Grup 5: 13,67±7,57; p=0,308), parça birleĢtirme (Grup 1: 

12,4±3,84; Grup 5: 12,33±3,79; p=0,864) ve Ģifre (Grup 1: 12,7±3,02; Grup 5: 14,33±8,08; 

p=0,393) puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Sözel puanlarda, Grup 1'deki 

katılımcıların puanları (92,6±13,66) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (111±12,29) 

arasında anlamlı bir fark yoktur (p=0,061). Performans puanlarında da (Grup 1: 103,3±12,48; 

Grup 5: 113,33±41,1) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,397). Tüm puanlar açısından da, 

Grup 1'deki katılımcıların puanları (97,3±11,55) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları 

(113,33±29,02) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,397). 
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LĠTMUS-TR sonuçlarında, Grup 1'deki katılımcıların puanları (19,3±9,15) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (28±1,73) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,089).  

TAST sonuçlarında da, Grup 1'deki katılımcıların puanları (13,1±2,56) ile Grup 5'teki 

katılımcıların puanları (13,33±2,52) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,932). 

 

Tablo 4.11: Matematik Performansına Göre (2-5) Katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR ve TAST 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

  

  
  Grup n Min Maks Ort. S.S. p değeri 

TODĠL 

DĠNLEME 

(RS, CA) 

2 7 58 115 97 20,05 
0,648 

5 3 70 115 89 23,3 

DĠNLEME 

DÜZEYĠ 

2 7 1 5 3,71 1,38 
0,639 

5 3 2 5 3,33 1,53 

ORGANĠZE ETME 

(ĠS, CT) 

2 7 61 109 85,43 16,1 
0,732 

5 3 58 106 89 26,89 

ORGANĠZE ETME 

DÜZEYĠ 

2 7 1 4 2,86 1,21 
0,807 

5 3 1 4 3 1,73 

KONUġMA 

(SB, BT) 

2 7 67 115 91,86 16,41 
0,909 

5 3 85 112 94 15,59 

KONUġMA 

DÜZEYĠ 

2 7 1 5 3,29 1,38 
0,815 

5 3 3 5 3,67 1,15 

DĠLBĠLGĠSĠ 

(CA, CT, BT) 

2 7 78 106 92,57 11,54 
0,909 

5 3 73 108 90,67 17,5 

DĠLBĠLGĠSĠ 

DÜZEYĠ 

2 7 2 4 3,29 0,95 
0,896 

5 3 2 4 3,33 1,15 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

(RS, ĠS, SB) 

2 7 74 114 92,14 16,31 
1,000 

5 3 74 114 93 20,07 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

DÜZEYĠ 

2 7 2 5 3,43 1,13 
0,720 

5 3 2 5 3,67 1,53 

SÖZLÜ DĠL 

(RS, ĠS, SB, 

CA, CT, BT) 

2 7 74 107 91 13,35 

0,909 
5 3 69 111 90 21 

SÖZLÜ DĠL 

DÜZEYĠ 

2 7 2 4 3,29 0,95 
0,714 

5 3 1 5 3,33 2,08 

 

 

 

 

 

 

GENEL B. 
2 7 8 16 11,29 2,93 

0,818 
5 3 6 14 10,33 4,04 

BENZERLĠK 2 7 8 15 11,86 2,54 0,252 
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WISC-

R 

 

 

SÖZEL 

TESTLER 

5 3 11 17 14,33 3,06 

ARĠTMETĠK 
2 7 6 14 11,43 2,76 

0,348 
5 3 10 16 13,33 3,06 

SÖZCÜK D. 
2 7 7 11 8,86 1,46 

0,241 
5 3 9 11 10 1 

YARGILAMA 
2 7 7 14 8,86 2,91 

0,813 
5 3 6 14 10,33 4,04 

PERFORMANS 

TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 
2 7 6 12 7,86 2,27 

0,906 
5 3 1 12 6,67 5,51 

RESĠM DÜZ. 
2 7 7 18 12,43 3,69 

0,908 
5 3 7 16 12,33 4,73 

KÜPLERLE D. 
2 7 9 19 15,86 3,58 

0,817 
5 3 5 19 13,67 7,57 

PARÇA BĠR. 
2 7 9 17 12,14 2,73 

0,728 
5 3 8 15 12,33 3,79 

ġĠFRE 
2 7 9 19 15,43 3,95 

0,723 
5 3 5 19 14,33 8,08 

SÖZEL PUAN 
2 7 88 116 103 12,18 

0,204 
5 3 97 120 111 12,29 

PERF. PUAN 
2 7 99 150 119,86 17,02 

0,732 
5 3 66 140 113,33 41,1 

  TÜM PUAN 
2 7 95 136 112,29 13,44 

0,732 
5 3 80 133 113,33 29,02 

LĠTMUS-TR 
2 7 11 30 22,14 6,57 

0,169 
5 3 27 30 28 1,73 

TAST 
2 7 4 16 11,29 4,39 

0,566 
5 3 11 16 13,33 2,52 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, LİTMUS-TR: Türkçe 

Cümle Tekrarı Testi, TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili 

Sözcük Dağarcığı, SB: Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim 

Tamamlama, Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma, Mann- Whitney U Testi; 

p<0,05*, p<0,01** 

 

Tablo 4.11‟de matematik performansına göre (2-5) katılımcıların TODĠL, WISC-R, 

LĠTMUS-TR ve TAST sonuçlarının karĢılaĢtırılmıĢtır.  

TODĠL sonuçlarına göre, Grup 2'deki katılımcıların dinleme puanları (97±20,05) ile 

Grup 5'teki katılımcıların dinleme puanları (89±23,3) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

(p=0,648). Dinleme düzeyi açısından, Grup 2'deki katılımcıların puanları (3,71±1,38) ile Grup 



 

38 

 

5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,53) arasında da anlamlı bir fark yoktur (p=0,639). 

Benzer Ģekilde, organize etme puanları (Grup 2: 85,43±16,1; Grup 5: 89±26,89; p=0,732) ve 

organize etme düzeyleri (Grup 2: 2,86±1,21; Grup 5: 3±1,73; p=0,807) arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. KonuĢma puanlarında (Grup 2: 91,86±16,41; Grup 5: 94±15,59) anlamlı 

bir fark bulunmazken (p=0,909), konuĢma düzeylerinde de (Grup 2: 3,29±1,38; Grup 5: 

3,67±1,15) anlamlı bir fark yoktur (p=0,815). Dilbilgisi puanları açısından, Grup 2'deki 

katılımcıların puanları (92,57±11,54) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90,67±17,5) 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,909). Dilbilgisi düzeyi açısından da, Grup 2'deki 

katılımcıların puanları (3,29±0,95) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,15) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,896). Anlam bilgisi puanlarında (Grup 2: 92,14±16,31; Grup 5: 

93±20,07) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=1,000). Anlam bilgisi düzeyinde de, Grup 2'deki 

katılımcıların puanları (3,43±1,13) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,67±1,53) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,720). Sözlü dil puanları açısından, Grup 2'deki katılımcıların 

puanları (91±13,35) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90±21) arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p=0,909). Sözlü dil düzeyinde de, Grup 2'deki katılımcıların puanları 

(3,29±0,95) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±2,08) arasında anlamlı bir fark yoktur 

(p=0,714). 

WISC-R sonuçlarına göre, sözel testlerin genel bilgi puanları (Grup 2: 11,29±2,93; 

Grup 5: 10,33±4,04) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,818). Benzer Ģekilde, 

benzerlik (Grup 2: 11,86±2,54; Grup 5: 14,33±3,06; p=0,252), aritmetik (Grup 2: 11,43±2,76; 

Grup 5: 13,33±3,06; p=0,348), sözcük dağarcığı (Grup 2: 8,86±1,46; Grup 5: 10±1; p=0,241), 

ve yargılama (Grup 2: 8,86±2,91; Grup 5: 10,33±4,04; p=0,813) puanları arasında anlamlı 

fark bulunmamıĢtır. Performans testlerinde, resim tamamlama (Grup 2: 7,86±2,27; Grup 5: 

6,67±5,51; p=0,906), resim düzenleme (Grup 2: 12,43±3,69; Grup 5: 12,33±4,73; p=0,908), 

küplerle dizayn (Grup 2: 15,86±3,58; Grup 5: 13,67±7,57; p=0,817), parça birleĢtirme (Grup 

2: 12,14±2,73; Grup 5: 12,33±3,79; p=0,728) ve Ģifre (Grup 2: 15,43±3,95; Grup 5: 

14,33±8,08; p=0,723) puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Sözel puanlarda, Grup 

2'deki katılımcıların puanları (103±12,18) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (111±12,29) 

arasında anlamlı bir fark yoktur (p=0,204). Performans puanlarında da (Grup 2: 

119,86±17,02; Grup 5: 113,33±41,1) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,732). Tüm puanlar 

açısından da, Grup 2'deki katılımcıların puanları (112,29±13,44) ile Grup 5'teki katılımcıların 

puanları (113,33±29,02) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,732). 
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LĠTMUS-TR sonuçlarında, Grup 2'deki katılımcıların puanları (22,14±6,57) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (28±1,73) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,169). 

TAST sonuçlarında da, Grup 2'deki katılımcıların puanları (11,29±4,39) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (13,33±2,52) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,566). 

 

Tablo 4.12: Matematik Performansına Göre (3-5) Katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR ve 

TAST Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

  

  
  Grup n Min Maks Ort. S.S. p 

TODĠL 

DĠNLEME 

(RS, CA) 

3 14 79 112 100,43 8,95 
0,448 

5 3 70 115 89 23,3 

DĠNLEME DÜZEYĠ 
3 14 2 5 3,86 0,66 

0,416 
5 3 2 5 3,33 1,53 

ORGANĠZE ETME 

(ĠS, CT) 

3 14 70 124 97,86 17,51 
0,705 

5 3 58 106 89 26,89 

ORGANĠZE ETME 

DÜZEYĠ 

3 14 2 6 3,86 1,23 
0,504 

5 3 1 4 3 1,73 

KONUġMA 

(SB, BT) 

3 14 79 133 97,5 15,68 
0,8 

5 3 85 112 94 15,59 

KONUġMA 

DÜZEYĠ 

3 14 2 7 3,93 1,21 
0,692 

5 3 3 5 3,67 1,15 

DĠLBĠLGĠSĠ 

(CA, CT, BT) 

3 14 80 115 97,43 11,84 
0,449 

5 3 73 108 90,67 17,5 

DĠLBĠLGĠSĠ 

DÜZEYĠ 

3 14 3 5 3,93 0,73 
0,408 

5 3 2 4 3,33 1,15 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

(RS, ĠS, SB) 

3 14 84 125 101,43 12,92 
0,341 

5 3 74 114 93 20,07 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

DÜZEYĠ 

3 14 3 6 4,29 0,83 
0,605 

5 3 2 5 3,67 1,53 

SÖZLÜ DĠL 

(RS, ĠS, SB, 

CA, CT, BT) 

3 14 79 122 98,93 12,32 

0,344 
5 3 69 111 90 21 

SÖZLÜ DĠL 

DÜZEYĠ 

3 14 2 6 4,07 0,92 
0,724 

5 3 1 5 3,33 2,08 

 

 

 

 

 

 

GENEL B. 
3 14 5 17 11,14 3,11 

0,747 
5 3 6 14 10,33 4,04 

BENZERLĠK 3 14 6 18 12,71 3,52 0,526 
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WISC

-R 

 

SÖZEL 

TESTLER 

5 3 11 17 14,33 3,06 

ARĠTMETĠK 
3 14 6 16 11,29 3 

0,282 
5 3 10 16 13,33 3,06 

SÖZCÜK D. 
3 14 8 19 11,29 3,6 

0,898 
5 3 9 11 10 1 

YARGILAMA 
3 14 4 18 11,07 5,78 

0,848 
5 3 6 14 10,33 4,04 

 

 

 

 

 

PERFORMAN

S TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 
3 14 4 13 9,36 2,53 

0,339 
5 3 1 12 6,67 5,51 

RESĠM DÜZ. 
3 14 7 18 12,79 3,17 

1,00 
5 3 7 16 12,33 4,73 

KÜPLERLE D. 
3 14 8 19 13,79 4,23 

0,898 
5 3 5 19 13,67 7,57 

PARÇA BĠR. 
3 14 8 17 12,79 2,46 

0,899 
5 3 8 15 12,33 3,79 

ġĠFRE 
3 14 9 19 14,14 3,72 

0,698 
5 3 5 19 14,33 8,08 

SÖZEL PUAN 
3 14 81 142 109,93 19,91 

0,705 
5 3 97 120 111 12,29 

PERF. PUAN 
3 14 99 142 118,43 13,87 

0,528 
5 3 66 140 113,33 41,1 

  TÜM PUAN 
3 14 90 145 115,71 16,79 

0,9 
5 3 80 133 113,33 29,02 

LĠTMUS-TR 
3 14 13 30 25,71 5,44 

0,608 
5 3 27 30 28 1,73 

TAST 
3 14 7 16 13,57 3,01 

0,698 
5 3 11 16 13,33 2,52 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, LİTMUS-TR: Türkçe 

Cümle Tekrarı Testi, TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili 

Sözcük Dağarcığı, SB: Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim 

Tamamlama, Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma, Mann- Whitney U Testi; 

p<0,05*, p<0,01** 

Tablo 4.12‟de matematik performansına göre (3-5) katılımcıların TODĠL, WISC-R, 

LĠTMUS-TR ve TAST sonuçlarının karĢılaĢtırılmıĢtır. 

TODĠL sonuçlarına göre, Grup 3'teki katılımcıların dinleme puanları (100,43±8,95) ile 

Grup 5'teki katılımcıların dinleme puanları (89±23,3) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

(p=0,448). Dinleme düzeyi açısından, Grup 3'teki katılımcıların puanları (3,86±0,66) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,53) arasında da anlamlı bir fark yoktur (p=0,416). 
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Benzer Ģekilde, organize etme puanları (Grup 3: 97,86±17,51; Grup 5: 89±26,89; p=0,705) ve 

organize etme düzeyleri (Grup 3: 3,86±1,23; Grup 5: 3±1,73; p=0,504) arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. KonuĢma puanlarında (Grup 3: 97,5±15,68; Grup 5: 94±15,59) anlamlı 

bir fark bulunmazken (p=0,800), konuĢma düzeylerinde de (Grup 3: 3,93±1,21; Grup 5: 

3,67±1,15) anlamlı bir fark yoktur (p=0,692). Dilbilgisi puanları açısından, Grup 3'teki 

katılımcıların puanları (97,43±11,84) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90,67±17,5) 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,449). Dilbilgisi düzeyi açısından da, Grup 3'teki 

katılımcıların puanları (3,93±0,73) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,15) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,408). Anlam bilgisi puanlarında (Grup 3: 101,43±12,92; Grup 5: 

93±20,07) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,341). Anlam bilgisi düzeyinde de, Grup 3'teki 

katılımcıların puanları (4,29±0,83) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,67±1,53) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,605). Sözlü dil puanları açısından, Grup 3'teki katılımcıların 

puanları (98,93±12,32) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90±21) arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır (p=0,344). Sözlü dil düzeyinde de, Grup 3'teki katılımcıların puanları 

(4,07±0,92) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±2,08) arasında anlamlı bir fark yoktur 

(p=0,724). 

WISC-R sonuçlarına göre, sözel testlerin genel bilgi puanları (Grup 3: 11,14±3,11; 

Grup 5: 10,33±4,04) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,747). Benzer Ģekilde, 

benzerlik (Grup 3: 12,71±3,52; Grup 5: 14,33±3,06; p=0,526), aritmetik (Grup 3: 11,29±3; 

Grup 5: 13,33±3,06; p=0,282), sözcük dağarcığı (Grup 3: 11,29±3,6; Grup 5: 10±1; p=0,898), 

ve yargılama (Grup 3: 11,07±5,78; Grup 5: 10,33±4,04; p=0,848) puanları arasında anlamlı 

fark bulunmamıĢtır. Performans testlerinde, resim tamamlama (Grup 3: 9,36±2,53; Grup 5: 

6,67±5,51; p=0,339), resim düzenleme (Grup 3: 12,79±3,17; Grup 5: 12,33±4,73; p=1,000), 

küplerle dizayn (Grup 3: 13,79±4,23; Grup 5: 13,67±7,57; p=0,898), parça birleĢtirme (Grup 

3: 12,79±2,46; Grup 5: 12,33±3,79; p=0,899) ve Ģifre (Grup 3: 14,14±3,72; Grup 5: 

14,33±8,08; p=0,698) puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Sözel puanlarda, Grup 

3'teki katılımcıların puanları (109,93±19,91) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları 

(111±12,29) arasında anlamlı bir fark yoktur (p=0,705). Performans puanlarında da (Grup 3: 

118,43±13,87; Grup 5: 113,33±41,1) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,528). Tüm puanlar 

açısından da, Grup 3'teki katılımcıların puanları (115,71±16,79) ile Grup 5'teki katılımcıların 

puanları (113,33±29,02) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,900). 
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LĠTMUS-TR sonuçlarında, Grup 3'teki katılımcıların puanları (25,71±5,44) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (28±1,73) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,608).  

TAST sonuçlarında da, Grup 3'teki katılımcıların puanları (13,57±3,01) ile Grup 5'teki 

katılımcıların puanları (13,33±2,52) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,698). 

 

Tablo 4.13: Matematik Performansına Göre (4-5) Katılımcıların TODĠL, WISC-R, LĠTMUS-TR ve TAST 

Sonuçlarının KarĢılaĢtırılması 

  

  
  Grup n 

Mi

n 

Mak

s 
Ort. S.S. 

p 

değeri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TODĠL 

DĠNLEME 

(RS, CA) 

4 9 79 115 94,33 11,07 
0,458 

5 3 70 115 89 23,3 

DĠNLEME DÜZEYĠ 
4 9 2 5 3,67 0,87 

0,628 
5 3 2 5 3,33 1,53 

ORGANĠZE ETME 

(ĠS, CT) 

4 9 55 112 88,33 17,84 
0,517 

5 3 58 106 89 26,89 

ORGANĠZE ETME 

DÜZEYĠ 

4 9 1 5 3,33 1,41 
0,755 

5 3 1 4 3 1,73 

KONUġMA 

(SB, BT) 

4 9 55 124 87,33 21,41 
0,78 

5 3 85 112 94 15,59 

KONUġMA DÜZEYĠ 
4 9 1 6 3,22 1,64 

0,776 
5 3 3 5 3,67 1,15 

DĠLBĠLGĠSĠ 

(CA, CT, BT) 

4 9 61 102 89,22 14,68 
0,781 

5 3 73 108 90,67 17,5 

DĠLBĠLGĠSĠ DÜZEYĠ 
4 9 1 4 3,22 1,09 

0,836 
5 3 2 4 3,33 1,15 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

(RS, ĠS, SB) 

4 9 63 121 93 17,31 
1,000 

5 3 74 114 93 20,07 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

DÜZEYĠ 

4 9 1 6 3,67 1,41 
0,924 

5 3 2 5 3,67 1,53 

SÖZLÜ DĠL 

(RS, ĠS, SB 

CA, CT, BT) 

4 9 63 110 89,44 15,92 

0,853 
5 3 69 111 90 21 

SÖZLÜ DĠL DÜZEYĠ 
4 9 1 4 3,22 1,3 

0,603 
5 3 1 5 3,33 2,08 

 

 

 

 

 

 

GENEL B. 
4 9 6 15 10,89 2,62 

0,923 
5 3 6 14 10,33 4,04 

BENZERLĠK 4 9 10 15 12,78 1,79 0,299 
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WISC

-R 

 

SÖZEL 

TESTLER 

5 3 11 17 14,33 3,06 

ARĠTMETĠK 
4 9 8 18 12,56 2,96 

0,642 
5 3 10 16 13,33 3,06 

SÖZCÜK D. 
4 9 6 16 9,44 3,05 

0,447 
5 3 9 11 10 1 

YARGILAMA 
4 9 4 14 7,89 3,52 

0,262 
5 3 6 14 10,33 4,04 

 

 

 

 

 

PERFORMAN

S TESTLERĠ 

RESĠM TAM. 
4 9 5 14 8,11 3,48 

0,706 
5 3 1 12 6,67 5,51 

RESĠM DÜZ. 
4 9 3 15 10,67 4,3 

0,512 
5 3 7 16 12,33 4,73 

KÜPLERLE D. 
4 9 12 19 15,89 2,85 

0,851 
5 3 5 19 13,67 7,57 

PARÇA BĠR. 
4 9 6 19 13,11 4,62 

0,853 
5 3 8 15 12,33 3,79 

ġĠFRE 
4 9 7 19 12,67 3,2 

0,511 
5 3 5 19 14,33 8,08 

SÖZEL PUAN 
4 9 89 132 

104,7

8 
12,89 

0,308 

5 3 97 120 111 12,29 

PERF. PUAN 

4 9 95 151 
114,7

8 
19,7 

0,709 

5 3 66 140 
113,3

3 
41,1 

  TÜM PUAN 

4 9 94 146 
110,8

9 
16,8 

0,643 

5 3 80 133 
113,3

3 
29,02 

LĠTMUS-TR 
4 9 21 29 26,56 3,05 

0,639 
5 3 27 30 28 1,73 

TAST 
4 9 10 16 14,44 2,24 

0,489 
5 3 11 16 13,33 2,52 

WISC-R: Wechsler Çocuklar için Zeka Testi, TODİL: Türkçe Okul Çağı Dil Gelişim Testi, LİTMUS-TR: Türkçe 

Cümle Tekrarı Testi, TAST: Türkçe Anlamsız Sözcük Tekrarı Testi, RS: Resim Sözcük dağarcığı, İS: İlişkili 

Sözcük Dağarcığı, SB: Sözcük Betimleme, CA: Cümle Anlama, CT: Cümle Tekrar Etme BT: Biçimbirim 

Tamamlama Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma, Mann- Whitney U Testi; 

p<0,05*, p<0,01** 

Tablo 4.13‟de matematik performansına göre (4-5) katılımcıların TODĠL, WISC-R, 

LĠTMUS-TR ve TAST sonuçlarının karĢılaĢtırılmıĢtır. 



 

44 

 

TODĠL sonuçlarına göre, Grup 4'teki katılımcıların dinleme puanları (94,33±11,07) ile 

Grup 5'teki katılımcıların dinleme puanları (89±23,3) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır 

(p=0,458). Dinleme düzeyi açısından, Grup 4'teki katılımcıların puanları (3,67±0,87) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,53) arasında da anlamlı bir fark yoktur (p=0,628). 

Benzer Ģekilde, organize etme puanları (Grup 4: 88,33±17,84; Grup 5: 89±26,89; p=0,517) ve 

organize etme düzeyleri (Grup 4: 3,33±1,41; Grup 5: 3±1,73) arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır (p=0,755). KonuĢma puanlarında (Grup 4: 87,33±21,41; Grup 5: 94±15,59) 

anlamlı bir fark bulunmazken (p=0,780), konuĢma düzeylerinde de (Grup 4: 3,22±1,64; Grup 

5: 3,67±1,15) anlamlı bir fark yoktur (p=0,776). Dilbilgisi puanları açısından, Grup 4'teki 

katılımcıların puanları (89,22±14,68) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90,67±17,5) 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,781). Dilbilgisi düzeyi açısından da, Grup 4'teki 

katılımcıların puanları (3,22±1,09) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±1,15) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,836). Anlam bilgisi puanlarında (Grup 4: 93±17,31; Grup 5: 

93±20,07) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=1,000). Anlam bilgisi düzeyinde de, Grup 4'teki 

katılımcıların puanları (3,67±1,41) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,67±1,53) arasında 

anlamlı bir fark yoktur (p=0,924). Sözlü dil puanları açısından, Grup 4'teki katılımcıların 

puanları (89,44±15,92) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (90±21) arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır (p=0,853). Sözlü dil düzeyinde de, Grup 4'teki katılımcıların puanları 

(3,22±1,3) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları (3,33±2,08) arasında anlamlı bir fark yoktur 

(p=0,603). 

WISC-R sonuçlarına göre, sözel testlerin genel bilgi puanları (Grup 4: 10,89±2,62; 

Grup 5: 10,33±4,04) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,923). Benzer Ģekilde, 

benzerlik (Grup 4: 12,78±1,79; Grup 5: 14,33±3,06; p=0,299), aritmetik (Grup 4: 12,56±2,96; 

Grup 5: 13,33±3,06; p=0,642), sözcük dağarcığı (Grup 4: 9,44±3,05; Grup 5: 10±1; p=0,447), 

ve yargılama (Grup 4: 7,89±3,52; Grup 5: 10,33±4,04; p=0,262) puanları arasında anlamlı 

fark bulunmamıĢtır. Performans testlerinde, resim tamamlama (Grup 4: 8,11±3,48; Grup 5: 

6,67±5,51; p=0,706), resim düzenleme (Grup 4: 10,67±4,3; Grup 5: 12,33±4,73; p=0,512), 

küplerle dizayn (Grup 4: 15,89±2,85; Grup 5: 13,67±7,57; p=0,851), parça birleĢtirme (Grup 

4: 13,11±4,62; Grup 5: 12,33±3,79; p=0,853) ve Ģifre (Grup 4: 12,67±3,2; Grup 5: 

14,33±8,08; p=0,511) puanları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Sözel puanlarda, Grup 

4'teki katılımcıların puanları (104,78±12,89) ile Grup 5'teki katılımcıların puanları 

(111±12,29) arasında anlamlı bir fark yoktur (p=0,308). Performans puanlarında da (Grup 4: 

114,78±19,7; Grup 5: 113,33±41,1) anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,709). Tüm puanlar 
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açısından da, Grup 4'teki katılımcıların puanları (110,89±16,8) ile Grup 5'teki katılımcıların 

puanları (113,33±29,02) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,643). 

LĠTMUS-TR sonuçlarında, Grup 4'teki katılımcıların puanları (26,56±3,05) ile Grup 

5'teki katılımcıların puanları (28±1,73) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,639).  

TAST sonuçlarında da, Grup 4'teki katılımcıların puanları (14,44±2,24) ile Grup 5'teki 

katılımcıların puanları (13,33±2,52) arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır (p=0,489). 

 

Tablo 4.14: TODĠL Testi Alt Alanlarının Matematik Performansına ĠliĢkin Farklılıkları 

 Dil Bozukluğu n Min Maks Ort. S.S. p 

DĠNLEME DÜZEYĠ 
Yok 34 0,00 5,00 2,38 1,37 

0,388 
Var 18 0,00 5,00 2,00 1,81 

ORGANĠZE ETME 

DÜZEYĠ 

Yok 24 0,00 5,00 2,92 1,28 
0,004* 

Var 28 0,00 5,00 1,68 1,52 

KONUġMA DÜZEYĠ 
Yok 23 0,00 5,00 2,70 1,29 

0,063 
Var 29 0,00 5,00 1,90 1,63 

DĠLBĠLGĠSĠ DÜZEYĠ 
Yok 25 1,00 5,00 2,88 1,17 

0,005* 
Var 27 0,00 5,00 1,67 1,62 

ANLAM BĠLGĠSĠ 

DÜZEYĠ 

Yok 31 0,00 5,00 2,58 1,41 
0,066 

Var 21 0,00 5,00 1,76 1,61 

SÖZLÜ DĠL DÜZEYĠ 
Yok 28 0,00 5,00 2,86 1,27 

0,002* 
Var 24 0,00 5,00 1,54 1,53 

Min: Minimum, Maks: Maksimum, Ort: Ortalama, SS: Standart Sapma, Mann- Whitney U Testi; p<0,05*, 

p<0,01** 

Tablo 4.14‟de, TODĠL testinin alt alanlarına iliĢkin veriler yer almaktadır ve bu alt 

alanların matematik performansına etkisi ölçülmüĢtür. Dinleme düzeyi açısından, dil 

bozukluğu olmayan grupta (n=34) ortalama 2,38 ± 1,37 iken, dil bozukluğu olan grupta 

(n=18) ortalama 2,00 ± 1,81 olarak ölçülmüĢtür ve p değeri 0,388 olup, istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır. Organize etme düzeyi açısından, dil bozukluğu olmayan 

grupta (n=24) ortalama 2,92 ± 1,28 iken, dil bozukluğu olan grupta (n=28) ortalama 1,68 ± 

1,52 olarak belirlenmiĢtir ve p değeri 0,004 olup, istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmaktadır. KonuĢma düzeyi açısından, dil bozukluğu olmayan grupta (n=23) ortalama 
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2,70 ± 1,29 iken, dil bozukluğu olan grupta (n=29) ortalama 1,90 ± 1,63 olup, p değeri 

0,063'tür ve bu değer de istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmadığını göstermektedir. 

Dilbilgisi düzeyi açısından, dil bozukluğu olmayan grupta (n=25) ortalama 2,88 ± 1,17 iken, 

dil bozukluğu olan grupta (n=27) ortalama 1,67 ± 1,62 olarak ölçülmüĢ ve p değeri 0,005 

olup, istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğunu göstermektedir. Anlam bilgisi düzeyi 

açısından, dil bozukluğu olmayan grupta (n=31) ortalama 2,58 ± 1,41 iken, dil bozukluğu 

olan grupta (n=21) ortalama 1,76 ± 1,61 olup, p değeri 0,066'dır ve bu değer de istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığını göstermektedir. Son olarak, sözlü dil düzeyi açısından, dil 

bozukluğu olmayan grupta (n=28) ortalama 2,86 ± 1,27 iken, dil bozukluğu olan grupta 

(n=24) ortalama 1,54 ± 1,53 olup, p değeri 0,002'dir ve bu değer istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark olduğunu göstermektedir. 
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 TARTIġMA 5.

5.1. TARTIġMA 

 Bu çalıĢmada 6-8.11 yaĢ arasında olan çocuklarda dil ve biliĢsel geliĢimin matematik 

performansı üzerindeki etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla 52 katılımcıya 

TODĠL, WISC-R, TAST, LĠTMUS-TR ve Rutin Olmayan Matematik Problemleri 

uygulanmıĢtır.  Bu bölümde ilk olarak matematik performansı ve TODĠL arasındaki iliĢkiler, 

ikinci olarak matematik performansı ve WISC-R ile arasındaki iliĢkiler son olarak ise 

matematiksel performansı ve LĠTMUS-TR arasındaki iliĢkilere yer verilmiĢtir. 

 AraĢtırmada katılımcılara uygulanan TODĠL ve Rutin Olmayan Matematik 

Problemleri puanları arasındaki korelasyon analizinde, TODĠL dil bilgisi bileĢke puanı ile 

matematik performansı arasında pozitif yüksek iliĢki görülmektedir. TODĠL bileĢke puanlar 

alanlarında dil bozukluğu olan ve olmayan çocukların matematiksel performansları arasındaki 

farklılıklar karĢılaĢtırıldığında Organize Etme, Dil Bilgisi ve Sözlü Dil alanlarında anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur. TODĠL dil bilgisi bileĢke puanı cümle anlama, cümle tekrar etme ve 

biçimbirim tamamlama alt testlerinden oluĢmaktadır.  Dilbilgisi performansı çocukların; 

sözcüklerin kendi anadillerine göre nasıl oluĢtuğu; tümcelerde nasıl dizilmesi gerektiği ve 

biçimbirimlerle nasıl birleĢeceğini ölçen maddeler yoluyla gramer bilgisini sorgulamaktadır. 

Bu indekste yüksek puana sahip çocuklar dil yapılarına göre doğru kabul edilen cümleleri 

anlamakta ve üretmekte daha iyi performans göstermektedir. Ayrıca biçimbirimleri doğru 

Ģekilde kullanabilmekte, cümlelerdeki bağımlı ve iç yerleĢik öbekleri kullanma konusunda 

daha baĢarılı olmaktadırlar. Cümle tekrar etme testi, söz dizimsel ifade yeteneğini 

değerlendiren bir TODĠL alt testidir. Bu test, çocukların anadillerine uygun sözcük diziliĢine 

aĢinalıklarını ortaya koymaktadır. Cümle tekrarındaki baĢarı, aynı zamanda çocukların biçim 

bilgisel yeteneklerine dair önemli bilgiler sağlamaktadır. Eğer hedef cümleler, çocuğun aĢina 

olduğu dil bilgisel yapıları içeriyorsa, bu cümlelerin tekrar edilme olasılığı daha yüksek 

olmaktadır (TopbaĢ ve arkadaĢları, 2013). Morfoloji (Biçimbilgisi), dilin en küçük anlamlı 

birimleri olan morfemlerin birleĢimiyle daha karmaĢık sözcükler oluĢturma sürecini 

incelemektedir (Law ve diğerleri, 2018). Bir dilin en temel anlam birimleri olan morfemler, 

sözcük anlamının kodlandığı yapı taĢlarıdır. Morfolojik beceriler, sözlü ve yazılı dilin etkili 
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kullanımını sağlar (Levesque ve ark., 2021). Özel Öğrenme Bozukluğu (ÖÖB) olan çocuklar, 

morfolojik değerlendirmelerde yetersizlik göstermekte ve Tipik GeliĢim Gösteren (TGG) 

akranlarına göre daha düĢük puanlar almaktadır (Diamanti ve ark., 2014;Leong, 1989; 

Robertson ve ark., 2013; Schiff ve ark., 2019; Schiff ve Raveh, 2007; Schiff ve Ravid, 2007, 

2013). Dilbilgisi bileĢke puanının bir diğer alt testi olan cümle anlama ile ilgili yapılmıĢ 

çalıĢmalar incelendiğinde; TGG çocuklar  ile geliĢimsel dil bozukluğu (GDB)  olan 

çocukların “Neden?, Nerede?” gibi soru sözcükleri ile kurulmuĢ soruları anlama becerileri 

biçimbirimsel karmaĢıklığı fazla olan ve nesne içeren sorularda farklılaĢmaktadır (Deevy ve 

Leonard, 2004).  Bir baĢka araĢtırmada GDB'li çocukların yer belirten cümleleri anlamakta 

zorluk çektikleri tespit edilmiĢtir (Bishop, 1979).  

 Dil geliĢimi ile matematiksel performans arasındaki iliĢkiyi temel alan çalıĢmalar 

incelendiğinde, genel dil geliĢim düzeyinin matematiksel beceriler üzerinde etki ettiği 

sonucuna ulaĢılmaktadır. TaĢkın (2014)‟ın yaptığı çalıĢmada 5-6 yaĢ grubundaki 70 çocuğa, 

matematiksel kavram becerisini ölçen „Bracken Temel Kavram Ölçeği-Gözden GeçirilmiĢ 

Formu‟ ve resim sözcük dağarcığını ölçen „Peabody Resim-Kelime Testi‟ uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre bu iki değiĢken arasında doğrudan bir neden-sonuç iliĢkisi 

belirtilmemiĢ olsa da, çocukların dil geliĢimi arttıkça matematiksel kavram geliĢimlerinin de 

olumlu yönde ilerlediği bulunmuĢtur (TaĢkın, 2004). Dur (2010) tarafından yapılan bir 

araĢtırmada, Türkçe dersinde baĢarılı olan öğrencilerin daha fazla matematiksel iliĢki ve 

kavram özelliği kullanabildikleri ve matematik dilini kullanmada üst düzey becerilere sahip 

oldukları ortaya konmuĢtur. Aynı araĢtırma, öğrencilerin yazdıkları hikayelerde matematik 

dilini kullanma yeteneklerinin hem matematik hem de Türkçe derslerindeki akademik 

baĢarılarıyla iliĢkili olduğunu göstermiĢtir (Dur, 2010).  Abedi ve Lord (2001), 1174 sekizinci 

sınıf öğrencileri üzerinde yaptıkları çalıĢmada, Ġngilizce bilgisi yüksek olan öğrencilerin 

matematikte de yüksek notlar aldığını, Ġngilizce dersi notları düĢük olan öğrencilerin 

matematikte de düĢük performans gösterdiğini tespit etmiĢlerdir (Abedi: Lord, 2001).  Chen 

(2010) ise dil yeterliliği ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında, 

ilkokul birinci sınıftan sekizinci sınıfa kadar çocukların dil yeterliliğinin matematik baĢarısını 

olumlu yönde etkilediğini göstermiĢtir (Chen, 2010). 

WISC-R alt testleri ve Rutin Olmayan Matematik Problemleri puanları arasındaki 

korelasyonda WISC-R sözel alt testlerinden benzerlik alt testi ve matematiksel performans 

arasında yüksek pozitif iliĢki görülmektedir. WISC-R performans alt testlerinden küplerle 
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desen ve matematiksel performans arasında yüksek pozitif iliĢki görülmektedir. Katılımcıların 

matematik performansına göre sıfır puan alanlar ile tam puan alanlar (0-5) karĢılaĢtırıldığında, 

WISC-R alt testlerinden benzerlik ve aritmetik alt testleri arasında anlamlı farklılık 

görülmektedir. WISC-R benzerlikler alt testi, sözel alanda soyutlama yapma, kategorik 

düĢünme, iliĢkileri analiz etme, kavram oluĢturma ve doğru ifade edebilme yeteneklerini 

değerlendirmektedir. Bu test, aynı zamanda sözel algılama, mantıksal ve soyut düĢünme, 

gerekli detayları gereksiz olanlardan ayırt edebilme, sözel ifade, kavramsallaĢtırma ve 

genelleme becerileri ile iliĢkilidir (Kaufmann, 1979; SavaĢır ve ġahin, 1995). Aritmetik alt 

testi, matematiksel becerileri ve hesap yapabilme yetisini değerlendirmektedir. Ayrıca, bu test 

öğrenilmiĢ bilgi ile de ilgilidir. Bu alt test, bir probleme yönlendirme ve o problem üzerinde 

yoğunlaĢma yeteneği ile iliĢkili olan dikkat, sözel algı, akıl yürütme ve bellek (hem uzun hem 

de kısa süreli) gibi biliĢsel süreçlerle bağlantılıdır (Kaufmann, 1979; SavaĢır ve ġahin, 1995). 

Küplerle desen alt testi, bütünü parçalara ayırarak analiz yapma, görsel kaynaĢtırma ve görsel 

organizasyon yeteneklerini değerlendirmektedir. Bu test, aynı zamanda algısal motor 

yetenekler ve psikomotor hızla da iliĢkilidir. Test, görsel olarak algılanan bir deseni zihinde 

canlandırarak el becerisiyle yeniden oluĢturmayı gerektirmektedir (Kaufmann, 1979; SavaĢır 

ve ġahin, 1995). Alpaslan (2023) tarafından yürütülen çalıĢmada, araĢtırmacı, öğrencilerden 

matematiksel modelleme problemlerini çözerken çözüm adımlarını sözel olarak 

açıklamalarını istemiĢtir. Bu yaklaĢım, öğrencilerin düĢünme süreçlerini ve çözüm yollarını 

anlamlandırmada ve olası yanlıĢ öğrenmeleri tespit etmede etkili olmuĢtur. Uygulama 

sürecinde, öğrencilerin yanlıĢ çözüm yolları ve hatalı akıl yürütmeleri belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmacı, öğrencilerin bu hataları fark etmeleri ve analiz etmeleri için yönlendirici sorular 

sormuĢ ve hatalarını nasıl düzeltebilecekleri konusunda akıl yürütme ve beyin fırtınası gibi 

yöntemlerle onlara destek olmuĢtur. Matematik problemlerinin çözümünde, öğrencilerin dil 

ve biliĢsel becerilerini desteklemenin, problem çözme yeteneklerini artırdığı gözlemlenmiĢtir 

(Alpaslan, 2023). Alan yazın incelendiğinde rutin olmayan problemlerin çözümleri 

aritmetiksel iĢlem becerilerinin ötesinde, verileri organize etme, sınıflandırma, veriler 

arasındaki iliĢkileri görme/hissetme, matematiksel modelleme gibi becerilere sahip olmayı ve 

birtakım eylemleri arka arkaya uygulamayı gerektirmektedir (Beghetto, 2017; Strohmaier, 

2020). Mevcut tez çalıĢmasında matematiksel performans üzerinde etki eden WISC-R alt 

testleri ile ölçülen biliĢsel beceriler literatürle uyumlu biçimde, çalıĢma bulgularını 

desteklemektedir. 
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 LĠTMUS-TR ve Rutin Olmayan Matematik Problemleri puanları arasındaki 

korelasyonda pozitif ve yüksek seviyede bir iliĢki görülmektedir. Katılımcıların matematik 

performansına göre sıfır puan alanlar ile tam puan alanlar (0-5) karĢılaĢtırıldığında Rutin 

Olmayan Matematik Problemleri ile LĠTMUS arasında da anlamlı farklılık görülmektedir.  

Conti-Ramsden ve ark. (2001), 160 GDB olan ve 100 TGG çocuk ile gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmada, GDB olan çocukların tespit edilmesinde cümle tekrarlama yönteminin en etkili yol 

olduğunu ileri sürmüĢlerdir (Conti-Ramsden ve ark., 2011).  Poll ve ark. (2010), 13 GDB olan 

ve 18 Tipik TGG çocuğun cümle tekrarlama, sözcük tekrarlama ve hatalı cümlelerde 

yargılama görevlerindeki performanslarını değerlendirmiĢtir. Sonuçlar, GDB olan çocuklar ile 

TGG çocuklar arasındaki performans farkında, en belirgin ayrımın cümle tekrarlama 

görevlerinde ortaya çıktığını göstermiĢtir (Poll ve ark., 2010). Moll ve ark. (2013) yaptığı 

çalıĢmada, disleksi tanısı konan çocukların, TGG çocuklara kıyasla cümle tekrarlama 

görevlerinde daha düĢük performans sergiledikleri bulunmuĢtur. Cümle tekrarlama 

görevlerinde TGG çocuklardan daha kötü performans gösteren disleksi tanılı çocuklar, aynı 

zamanda dil gecikmesi yaĢamakta ve biçimbilgisi alanında zorluklar yaĢamaktadırlar (Moll ve 

ark., 2013). Kaçar K. (2021) yaptığı çalıĢmada LĠTMUS-TR'nin tipik dil geliĢimi gösteren 

çocuklarla geliĢimsel dil bozukluğu olan çocukları ayırt edebildiğini ortaya koymuĢtur. Bu 

çalıĢma, LĠTMUS-TR'nin ve diğer cümle tekrar testlerinin dil performansını ölçmede önemli 

bir yordayıcı olduğunu göstermektedir (Kaçar Kütükçü, 2021). 

 Cümle tekrar testleri ile matematiksel performans arasındaki iliĢkiyi temel alan 

çalıĢmalar incelendiğinde, cümle tekrar performansı ile matematik beceriler arasında anlamlı 

iliĢkiler bulunmuĢtur. Rosselli ve ark. (2006) yaptığı çalıĢmada geliĢimsel diskalkuli ve 

okuma bozuklukları Ģeklinde iki grubun matematik becerilerini çalıĢma belleği becerileri ile 

analiz etmiĢtir. AraĢtırmada geri sayı menzili ve cümle tekrarı testinin, matematik 

becerilerinin en iyi yordayıcısı olduğunu göstermiĢtir (Roselli ve ark., 2006) Shalev ve ark. 

(1988) geliĢimsel diskalkulisi olan çocuklarla yaptığı çalıĢmada altı çocuktan beĢinde dikkat 

ve kısa süreli belleği test eden cümle tekrar testinde bozulmalar olduğunu bulmuĢtur (Shalev 

ve ark., 1988).  

 AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre TODĠL genel puan ve WISC-R sözel, 

performans ve genel puanı ile matematiksel performans arasında anlamlı iliĢki olduğu 

gözlemlenmiĢtir. Ayrıca LĠTMUS-TR testinin de matematik performansını değerlendirmede 

önemli bir yordayıcı olduğu görülmüĢtür.  
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5.2. ÇALIġMANIN SINIRLILIĞI 

 Çocuklara ulaĢmada yaĢanan güçlüklerden dolayı örneklem grubunun yaĢları ve 

cinsiyetleri eĢlenememiĢtir. 

 Yapılan testlerin uygulama süresinin uzunluğunun çocukların performansını etkilediği 

düĢünülmektedir. 

 ÇalıĢmanın sınırlı sayıda çocukla ve belirli bir yerde yapılmıĢ olması sonuçların 

genelleĢtirilebilirliğini güçleĢtirmektedir. 

 TODĠL in üst yaĢ sınırının 8 yaĢ 11 ay olması daha büyük yaĢ grubunda olan 

çocuklarda dil ile matematik performansının karĢılaĢtırılmasında bir kısıtlılık 

oluĢturmaktadır. 

5.3. SONUÇ 

 Bu çalıĢmada, 6-8.11 yaĢ arasındaki çocuklarda dil ve biliĢsel geliĢimin matematik 

performansı üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma, 52 katılımcı üzerinde TODĠL, WISC-

R, TAST, LĠTMUS-TR ve Rutin Olmayan Matematik Problemleri testleri kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

TODĠL testinin dil bilgisi bileĢenlerinin matematik performansı üzerinde yüksek pozitif iliĢki 

gösterdiği görülmüĢtür. Özellikle cümle anlama, cümle tekrar etme ve biçimbirim tamamlama 

gibi dil becerileri, çocukların matematik performansı üzerinde belirleyici bir etkiye sahiptir.  

Çocukların dil bilgisi ve biçimbirimsel becerilerinin matematiksel performansla olan iliĢkisi, 

bu becerilerin rutin olmayan matematiksel problemlerde yüksek performansı desteklediğini 

göstermektedir. WISC-R testinin sözel alt testleri (benzerlik ve aritmetik) ve performans alt 

testi (küplerle desen) ile matematiksel performans arasında yüksek pozitif iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Benzerlik alt testi, soyutlama ve kavram oluĢturma becerileri ile; aritmetik alt 

testi matematiksel beceriler ve dikkat, bellek gibi biliĢsel süreçlerle bağlantılıdır. Küplerle 

desen testi ise görsel organizasyon ve psikomotor hızla iliĢkilidir.  LĠTMUS-TR ile matematik 

performansı arasında pozitif yüksek seviyede bir iliĢki görülmüĢtür. Cümle tekrar testleri ile 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bu testlerin matematiksel performansı değerlendirmede 

önemli bir yordayıcı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma bulguları genel olarak, dil ve 

biliĢsel becerilerin matematik performansı üzerinde önemli bir etkisi olduğunu ortaya 
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koymuĢtur.  Bu bulgular ıĢığında çocukların dilbilgisi, sözel ifade yetenekleri ve biliĢsel 

beceriler desteklendikçe, matematiksel performanslarının da artacağı öne sürülebilir. Bu 

sonuçlar, eğitim programlarında dil ve biliĢsel geliĢimi destekleyici yaklaĢımların matematik 

eğitimi açısından önemli olduğunu göstermektedir. Ġleriki çalıĢmalarda, dil ve biliĢsel 

becerilerin daha farklı yaĢ gruplarında incelenmesi önerilmektedir.  

5.4. ÖNERĠLER  

5.4.1 Uygulamaya yönelik öneriler 

 AraĢtırmacıların ve klinisyenlerin çalıĢmalarında standart test olan TODĠL ile 

birlikte anlatı örneği alma ya da öykü anlatma gibi betimsel değerlendirme 

yaklaĢımlarını da kullanmaları, dilin daha kapsamlı değerlendirilmesini 

sağlayabilir. 

  

5.4.2 AraĢtırmaya yönelik öneriler 

 Gelecekteki araĢtırmalarda, örneklem gruplarının katılımcı sayısının artırılması, 

elde edilecek sonuçların genellenebilirliğini artırabilir. 

 Bu çalıĢmada cinsiyet faktörü bir değiĢken olarak değerlendirilmediği için, 

gelecekteki araĢtırmalarda dil ve biliĢin matematik performansına etkisinin 

cinsiyet faktörüne göre incelenmesi önerilmektedir. 
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