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GİRİŞ 

Mövzunun aktuallığı və işlənmə dərəcəsi. Ulu Öndərin layiqli davamçısı, 

Azərbaycan Dövlətinin başçısı, Prezident İlham Əliyev daim öz çıxışlarında, tapşırıq 

və göstərişlərində xüsusi olaraq vurğulayır ki, hər bir ölkənin, o cümlədən 

Azərbaycan Respublikasının mövcudluğunu, onun gələcək inkişafını həmin ölkədə 

gənc nəslə verilən təhsil, təlim və tərbiyə, gənclərin savadlılığı, vətənpərvərliyi, 

bilikli və peşəkar olmaları müəyyən edir [17]. Ali Baş Komandanın strateji 

əhəmiyyətli göstərişlərinə xalq, o cümlədən gənc nəslin təlim-tərbiyəsi ilə məşğul 

olan bütün təhsil işçiləri tərəfindən yüksək səviyyədə əməl olunduğunu erməni 

qəsbkarları ilə 44 günlük müharibənin nəticələri, Ordumuzun parlaq qələbəsi, 

gənclərimizin qəhrəmanlığı və gözlərini qırpmadan Vətənin azadlığı yolunda şəhid 

olmaları parlaq şəkildə sübut etdi. Əlbətdə bu işin kökündə orta ümumtəhsil 

məktəblərimizdə qurulan təhsil işi, təlim və tərbiyənin təşkili dayanır. Ona görə də 

Möhtərəm Prezidentimizin strateji xarakterli göstərişlərini əldə rəhbər tutaraq orta 

ümumtəhsil məktəblərimizdə tədris fənlərinin təkmilləşdirilməsini və şagird 

kontingentinin elmi səviyyəsinin yüksəldilməsini bir neçə istiqamətdə reallaşdırmaq 

olar. Bunu həyata keçirməyin yollarından biri məktəblilərin elmi dünyagörüşünün 

formalaşması, fənlər üzrə bilik, bacariq və vərdişlərin mənimsədilməsi üçün yeni 

pedaqoji problemlərin müəyyənləşdirilməsi və fundamental şəkildə həll edilməsidir. 

Hər bir orta məktəb məzunu tədris fənləri üzrə mənimsədikləri bilik və 

bacarıqları praktik fəaliyyəti zamanı tətbiq etməyi, həyatda qarşılaşdıqları 

situasiyalara uyğun olaraq düşünülmüş və şüurlu məntiqi mühakimələr yürütməyi, 

mühakimələrin sonunda konkret nəticələrə gəlməyi, öz mühakimələrinin doğruluğu-

nu əsaslandırmağı, sübut etməyi bacarmalıdır. Bir sözlə gəncdə öz mühakimələrinə, 

öz fəaliyyətlərinə nəzarət bacarıqları formalaşdırılmalıdır. Bunlar həyatda hər bir 

Azərbaycan vətəndaşına lazımdır, istənilən mütəxəssisə gərəkdir. Bu keyfiyyətlər isə 

məktəblilərə kiçik yaş dövründən başlayaraq mənimsədilməlidir. 

 Kiçikyaşlı məktəblilərin mənimsədikləri biliklər və onlarda formalaşdırılan 

bacarıq və vərdişlər yalnız bir fənn üzrə biliklərin qazanılması üçün vacib şərt hesab 
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oluna bilməz. Bu bacarıqlar bütün tədris fənləri üzrə biliklərin mənimsədilməsi, 

bacarıq və vərdişlərin formalaşdırılması üçün mühüm əhəmiyyət kəsb edir. Ona görə 

də, Riyaziyyat, Azərbaycan dili, Həyat bilgisi, Texnologiya, Musiqi və s. fənlərin 

tədrisi zamanı öz təlim fəaliyyətinə özlərinin nəzarət etmələrinə, sonda inandırıcı 

dəlillərə söykənən mühakimələr yürütməyə, öz yekun nəticələrinin doğruluğunu 

sübut etməyə şagirdlərdə təlabat yaratmaq, ehtiyac hissləri aşılamaq, bu keyfiyyətləri 

tədricən onlarda formalaşdırmaq və intensiv inkişaf etdirmək, uşaqlarda öz fikir və 

mühakimələrinə nəzarət etmək və bu kimi keyfiyyətlər şagirdlərdə müxtəlif təfəkkür 

əməliyyatları zamanı əldə etdikləri son nəticələrinin düzgün olduğuna əminlik 

yaradır. Bu keyfiyyət həm fənn kurikulumları üzrə tədris materiallarının şüurlu və 

möhkəm mənimsənilməsi üçün, həm də mühakiməli, məntiqi təfəkkürün inkişafı 

üçün vacib şərtdir. Bu baxımdan kiçikyaşlı məktəblilərin təlimi prosesində fənn 

kurikulumlarının məzmunu ilə bağlı əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

priyomlarını mənimsəməyə, aldıqları nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağa, 

inandırıcı və real arqumentlərə istinad edərək bitkin mühakimələr yürütməyə onlarda 

həvəs və ehtiyac aşılamaq, bunu əsas keyfiyyət kimi uşaqlarda formalaşdırmaq 

mühüm pedaqoji problemdir. Problemin həlli, nəticə etibarı ilə, həm də kiçikyaşlı 

məktəblilərdə özünə inam yaradır. 

 “Azərbaycan Respublikasında Ümumi Təhsilin Konsepsiyası (Milli Kuriku-

lum)”nın elmi-psixoloji əsasını prof. Ə.Ə. Əlizadənin işləyib hazırladığı, nəzəri və 

praktik cəhətdən tam əsaslandırdığı “Üçtərkibli taksonomiyalar” sistemi təşkil edir. 

Sistemə görə taksonomiya ayrı-ayrı fənlər və siniflər üzrə konkretləşdirilməli, fənlər 

üzrə spesifik cəhətlər üzə çıxarılmalı və yaş xüsusiyyətləri baxımından həyata keçiril-

məlidir. Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıq-

larının formalaşdırılması bu taksonomiyaların tətbiqi baxımından çox aktualdır [2, 

s.243-245.] 

Problem baxımından tədris proqramlarının təhlilindən aydın oldu ki, ibtidai 

siniflər üzrə mövcud fənn kurikulumunun məzmununda kiçikyaşlı məktəblilərin fikri 

əməliyyatlarını, onların təfəkkürünü və şüurlu şifahi nitqini, real mühakimə yürüdə 

bilmək və onları əsaslandırmağı bacarmaq qabiliyyətlərini inkişaf etdirmək xüsusi 
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vurğulanır. Şagirdlər hər bir fikri əməliyyatın düzgün olduğunu əsaslandıra bilməlidir 

[46]. Bu tələb Azərbaycan dili, həyat bilgisi, riyaziyyat, informatika üzrə fənn 

kurikulumlarında da ayrıca olaraq vurğulanır. 

Fənn kurikulumlarında qoyulmuş bu tələb kiçikyaşlı məktəblilər üçün yazılmış 

metodik ədəbiyyatda ötəri qeyd olunsa da, lakin yuxarı siniflərə aid metodiki 

ədəbiyyatda isbat anlayışı, isbat olunmuş və ya isbat edilə bilən fikirlər (o cümlədən, 

teorem və düsturlar) öz geniş və konkret əksini tapmışdır: Məsələn, V.M. Bradis 

həndəsi anlayışların isbatı ilə əlaqədar göstərir ki, şagirdlərə məntiqi vərdişlər 

aşılanmasında isbat etməyə hazırlığın aparılması böyük əhəmiyyət kəsb edir. Bunu 

isə riyaziyyat kursunun müəyyən bölməsilə məhdudlaşdırmaq olmaz. Burada vacib 

məsələlərdən biri çıxarılmış fikri nəticələrin doğruluğunun əsaslandırılmasıdır. 

Burada söhbət yalnız çıxarılmış nəticənin doğruluğunu sadəcə təsdiq və ya inkar 

etməkdən getmir. Hər bir təsdiqetmə və ya inkaretmənin özü əsaslandırılmalıdır. 

Mürəkkəb olmayan isbatları məsələni həll edərkən alınmış həllin doğruluğunun 

yoxlanması formasında şagirdlərin özlərinə vermək lazımdır və bunu riyaziyyat 

kursunun istənilən bölməsində həyata keçirmək çox faydalıdır [77, s.22]. 

Bu fikirlə biz də tamamilə razıyıq. Doğrudan da, əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütməyə məktəbliləri hazırlamaq işini yalnız riyaziyyat fənni və yaxud onun 

müəyyən bölməsi ilə məhdudlaşdırmaq olmaz. Bu iş bütün fənlərin tədrisi prosesində 

reallaşdırılmalıdır. 

Deməli, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək baca-

rıqlarının formalaşdırılması işinin vacibliyini həm ibtidai siniflər üzrə mövcud fənn 

kurikulumlarının, həm də bu xarakterdə yazılmış metodik ədəbiyyatın təhlili də sübut 

edir.  

Təlim prosesində söylədikləri hər hansı fikrin, mülahizənin doğruluğunu şagird-

lərin özlərinin əsaslandıra bilməsi məntiqi isbatın sadə formasıdır. İsbat edə bilmək 

bacarığı isə, “İsbat nəzəriyyəsi”ndə göstərildiyi kimi, mürəkkəb quruluşa malik 

təfəkkür əməliyyatıdır [134, s.5]. Ona görə də, təlim prosesində şagirdlərin əsaslandı-

rılmış mühakimələr yürütmək bacarıqları, əqli nəticələrin doğruluğunu sübut etmələri 

mürəkkəb təfəkkür prosesidir. Ona görə də əsaslandırılmış mühakimələr yürütməyi 
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bacarmaq kiçikyaşlı məktəblilərdən təfəkkürün genişlənməsini tələb edir. Bu isə, fikri 

dağınıq kiçikyaşlı məktəblilər üçün xüsusilə ağırdır. Çünki, fizioloji tədqiqatlarından 

da aydın olur ki, fikri dağınıqlıq ən çox kiçikyaşlı məktəblilərə xasdır. Buradan belə 

bir fikir formalaşa bilər ki, əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaşdırılması işi təlim prosesində uşaqlarda fikir 

dalğınlığına gətirib çıxarır, şagirdlərin mənimsəniləcək biliklərə qarşı maraqlarını 

aşağı sala bilər. Bu hal isə təlim prosesinin keyfiyyətcə aşağı düşməsinə gətirib 

çıxarar. Belə yanlış elmi-fizioloji qənaətə, həmçinin əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaşdırılmasının qeyri müm-

künlüyü ilə bağlı ideyalara elmi-pedoqoji ədəbiyyatda da rast gəlmək olur. Məsələn, 

T.N. Polkova [116, s.45] əvvəlcə haqlı olaraq istənilən sadə bir məsələnin də 

tamamilə həllini o vaxt bitmiş hesab edir ki, onun cavabının düzgünlüyü yoxlanılsın 

və bir daha sübut olunsun. O, bu məqsədlə nümunə üçün bir riyazi məsələ götürür, 

onu həll edir və aldığı nəticəni məsələnin həllinin düzgünlüyünü tənlik tərtib edilməsi 

yolu ilə yoxlayır. O elə bir tənlik tərtib edir ki, tənliyin həlli məsələnin özünün 

həllindən qat-qat çətin olur. Buna görə də müəllif belə bir səhv nəticəyə gəlir ki, 

“məntiqi məsələlərin həllində alınan cavabın doğruluğunun yoxlanması məsələni nə 

düzgün, nə də səhv həll edən şagirdlərə ziyandan başqa heç bir fayda vermir. Ona 

görə belə məzmunlu məsələlərin doğru həll olunduğunu tənlik tərtib edilməsi yolu ilə 

yoxlamaq lazım deyil”. Müəllifin bu fikri öz həmkarları tərəfindən də, haqlı olaraq, 

tənqid edilir. V.Q. Boltyanski isə [68] sübut edir ki, T.N. Polkovanın bu nəticəsi 

düzgün deyil. İbtidai siniflərdə tənlik tərtib etməklə mətnli məsələlərin həllinin 

doğruluğunu əlverişli formada yoxlamaq olar. Lakin o, tənlik tərtib olunmasını T.N. 

Polkovadan fərqli şəkildə, daha münasib formada təklif edir və inandırıcı şəkildə tam 

sübut edir ki, bu həm çalışmanın həllinin düzgünlüyünü yoxlamaq üçün səmərəli 

üsuldur, həm də təlim prosesinin bütövlükdə keyfiyyətinin yüksəlməsinə səbəb olur. 

Gətirdiyimiz nümunələrdən və onların təhlilindən belə bir ümumi qənaətə 

gəlmək olur ki, fənlərin tədrisi prosesində kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış, 

inandırıcı mühakimələr yürütməyə, sadə əqli mühakimələrinin düzgünlüyünə əmin 

olmağa onlarda təlabat tərbiyə edilməsi sadə və asan həll oluna bilən problem deyil. 
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Ancaq buna baxmayaraq, problemin mürəkkəbliyi, onun həllinin qeyri-mümkünlüyü 

demək deyil. Əksinə, bu hal problemin həll yolunun tapılmasını zəruriləşdirir, onu 

aktuallaşdırır. 

Tədqiq olunan problemin məktəb təcrübəsində vəziyyəti öyrənilərkən bir qrup 

sinif müəlliminin yanlış mühakimələrinə də təsadüf olundu: Riyaziyyatdan “Məsələni 

və ya misalı düzgün həll edən uşağa bir daha həllin gedişini sözlə ifadə etdirmək, ona 

verdiyi düzgün cavabın doğruluğunu bir daha əsaslandırmağı tələb etmək artıq iş 

deyilmi?”, Həyat bilgisi fənni ilə bağlı “əgər uşaq duyğu, tənəffüs, qan dövranı və 

həzm orqanlarını düzgün göstərirsə, onda bu dediklərinin düzgünlüyünü bir daha 

əsaslandırmağı onlara öyrətməyə ehtiyac varmı?”, Azərbaycan dili fənni ilə bağlı “da, 

də” − şəkilçiləri və bağlayıcıları cümlədə düzgün işlənib və yazılırsa, onun nə üçün 

belə yazıldığını söyləməyi (izah etməyi) şagirdlərə öyrətməyə ehtiyac yoxdur” və s. 

Müəllimlərin başqa bir qrupu isə belə düşünür ki, “təlim prosesində şagirdin öz 

fəaliyyətlərinə, öz mühakimələrinin düzgün qurulmasına bir daha nəzarət etmələri, 

aldığı nəticə düzgündürsə, onun doğruluğunu bir daha yoxlamaları və sübut etmələri 

əlavə vaxtın sərf olunmasına, onların zehni yorğunluğuna, əlavə vaxt itgisinə, 

şagirdlərin təlim marağının zəifləməsinə səbəb olacaqdır. Belə bir təlim yolu ilə irəli 

getmək olmaz. Bunu əhəmiyyətsiz iş hesab edirəm”. 

Əlbəttə, ibtidai sinif müəllimlərinin kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması, əqli nəticələrin və mühaki-

mələrin doğruluğuna şagirdlərin özlərininbir daha əmin olmaları və onların düzgün 

olduğunu bir daha əsaslandırmağı bacarmaları məsələsinə qarşı müəllimlərin şəxsi 

münasibətinin ifadə edir. Şübhəsiz ki, elə müəllimlər kiçikyaşlı məktəblilərin təlim 

zamanı öz əqli fəaliyyələrinin gedişinə, onun  mərhələlərinin doğruluğuna özlərinin 

nəzarət etmələrinin əhəmiyyətini, bu nəzarətin reallaşdırılma imkanlarını və yollarını, 

onun  təlim prosesinin keyfiyyətinə göstərəcəyi müsbət təsiri düzgün müəyyənləşdirə 

bilmirlər. Ona görə də, əksər sinif müəllimlərinin göstərdiyimiz yanlış nəticələrə 

gəlməsi təbiidir. Lakin təlim prosesinin ən vacib şərtlərindən biri düzgün olmayan 

səhv mühakimələrlə bağlı şagirdləri vaxtında xəbərdar etmək etmək və onlara 
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düşünmək imkanı yaradaraq həmin səhvlərin özləri tərəfindən düzəldilməsi yollarının 

öyrədilməsidir. 

Problemin həllinə cavab verməsə də, lakin ona yaxın rus dilində yazılmış elmi-

pedaqoji ədəbiyyatda çox təsadüf olunur. Bu ideyaların da əksəriyyəti ibtidai sinif-

lərdə yalnız riyaziyyat fənninin tədrisi ilə bağlıdır. Məsələn, P.M.Erdniyevin fikrincə, 

“ibtidai siniflərdə şagirdlərin əksəriyyəti riyazi çalışmaların həllində yalnız  cavabı 

tapmaqda kifayətlənir, həllin yoxlanmasını isə aparmırlar. Ona görə də şagirdlərin 

hədsiz səhvlər buraxdıqları, düzgün olmayan nəticələrə gəldikləri müşahidə olunur. 

Ancaq şagirdlər aldıqları nəticələr üzərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

vərdişlərinə müntəzəm yiyələnsələr belə səhvləri aradan qaldırmaq mümkündür” 

[143, s.13]. 

Müəllif  daha sonra yazır: ”Riyazi çalışmaların həllinə birtərəfli yaxınlaşma, 

yalnız cavabın tapılması ilə kifayətlənmə təlim prosesində ənənəvi xarakter almışdır. 

Burada təfəkkür yalnız düz istiqamətdə ‒ şərtlərdən nəticəyə doğru hərəkət edir. Ona 

görə alınan cavaba nəzarət etmədikdə, onun doğruluğunu yoxlamadıqda, onun 

həqiqiliyini tədqiq etmədikdə nəinki güclü şagirdlər, hətta müəllimlərin özləri də 

kobud səhvlərə yol verirlər. Bunların hamısı çalışmalarda alınan cavab üzərində 

əlavə işin səmərəsinin düzgün qiymətləndirilməməsinin nəticəsidir” [143, s.14]. 

İbtidai sinif müəllimləri ilə keçirdiyimiz müsahibələrdən və müxtəlif şəhər və 

kənd məktəblərində apardığımız müşahidələrdən aydın oldu ki, müəllimlərin bir 

qrupu əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını, o cümlədən təlim zamanı 

əqli nəticələrin, yürütdükləri mühakimələrin, söylədikləri fikirlərin doğruluğunu 

sübut etmək bacarığını birinci sinifdən başlayaraq kiçikyaşlı məktəblilərə aşılamağın 

və tədricən formalaşdırmağın mümkünlüyünü inkar edirlər. Onlar belə mühakimə 

yürüdürlər ki, ibtidai sinif şagirdləri çox kiçikdir, onların şüuru və təfəkkürü kifayət 

qədər inkişaf etməyib. Əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək isə təfəkkür prosesi-

dir. Ona görə də öz mühakimələrinin düzgünlüyünə nəzarət etməyi, müxtəlif təlim 

fənləri ilə bağlı sübuta ehtiyacı olmayan fikirlər söyləməyi, inandırıcı mühaki-mələr 

yürütməyi kiçikyaşlı şagirdlərə öyrətmək mümkün olmayan bir işdir. 
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“Yaş psixologiyası”ndan məlumdur ki, kiçikyaşlı məktəblilərin şüuru və 

təfəkkürü hələ yüksək dərəcədə inkişaf etmiş formada olmur. Lakin bu, bir başa 

təfəkkür prosesi ilə bağlı olan bu problemin həllinin mümkünlüyünü inkar etmir. 

Çünki tədqiq olunan problemin həllini şagirdlərin yalnız yaş xüsusiyyətlərində, 

onların psixoloji inkişaf səviyyəsində deyil, həm də təlimin məzmunu və təşkili 

imkanlarında axtarmaq lazımdır. Bu fikri psixoloji və metodiki səpgidə aparılan 

tədqiqatların nəticələri də sübut edir. Psixoloqlardan Ə.Ə. Əlizadə [23, 24], R.İ. 

Əliyev [20, 21, 22], A.V. Zaporojes [87], U.V. Ulenkova [138] və b. apardıqları 

tədqiqatlardan [120] aydın olur ki, “əqli nəticələr çıxarmaq bacarığı, onun başa 

düşülməsi, mənimsənilməsi və əqli nəticələrin doğruluğunu əsaslandırmaq təşəbbüs-

ləri uşaqlarda məktəbəqədər yaş dövrlərindən başlayır. Fikri nəticələr çıxarmaq 

bacarığı isə düzgün nəticəyə gəlmə prosesinin ilk zəruri elementidir (mərhələsidir). 

Düzgün nəticəyə gəlmə prosesinin sonrakı mərhələsi isə çıxarılmış fikri nəticəyə 

nəzarət etmək, arqumentli mühakimələr yürütməklə onun doğruluğunu yoxlamaq 

bacarığından ibarətdir. Hər iki mərhələ bir-birilə sıx vəhdətdədir. İkinci mərhələ 

birinci mərhələni tamamlayır”. 

M.M. Vaxruşev [71, 72] apardığı eksperimental tədqiqatın nəticəsində müəyyən 

edir ki, əqli nəticələrə gəlmək və onun doğru olduğunu əsaslandıra bilmək bacarıq-

larının formalaşdırılması istiqamətində kiçikyaşlı məktəblilərlə faydalı işlər qurmaq 

olar. O, xüsusilə vurğulayır ki, “bu vərdişlərin mənimsədilməsi zamanı minimum 

sərhəddin qoyulması üçün heç bir əsas yoxdur” [72, s.57]. Ş.T. Tağıyev kiçikyaşlı 

məktəblilərlə bağlı «I sinif şagirdlərində aldıqları nəticələrin doğruluğunu 

əsaslandırmaq bacarıqlarının formalaşdırılması» adlı dissertasiya əsərində sübut edir 

ki, ibtidai sinif şagirdlərinə birinci sinifdən başlayaraq əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarını aşılamaq mümkündür: “Birinci sinif şagirdlərində hesab 

əməllərinin icrası zamanı öz əqli fəaliyyətlərinə nəzarət etməyə, gəldikləri fikri 

nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağa tələbat tərbiyə etmək mümkündür və bu, 

riyaziyyatın ibtidai kursunun təlimini keyfiyyətcə yüksəldir” [135, s.150]. Bu fikirlər 

T.Ə. Cəlilovanın “Kiçikyaşlı məktəblilərdə özünənəzarət bacarıqlarının formalaş-

dırılması üzrə işin sistemi” [15] adlı namizədlik dissertasiyasında da bir daha sübut 
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edilir. Gətirdiyimiz iqtibaslardan belə bir nəticə hasil olur ki, ibtidai sinif şagirdlə-

rində fənlərin tədrisi zamanı əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarına, 

tələbat tərbiyə olunması bilavasitə praktikadan da irəli gələn tələbdir. 

Şagirdlərə düzgün mühakimələr yürütmək bacarıqlarına, o cümlədən öz 

mühakimələrinin, əqli nəticələrinin doğruluğunu əsaslandırmağa onlarda tələbat 

tərbiyə etmək bilavasitə ibtidai siniflər üzrə fənn kurikulumunda öz əksini tapsa da, 

problemi həll etməyin vacibliyi metodik ədəbiyyatda ümumi şəkildə qeyd olunsa da, 

yuxarı sinif şagirdləri üçün bu problem qismən həll olunsa da, lakin kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırıl-

ması problemi pedoqoji istiqamətdə konkret olaraq qoyulmamış və tədqiq edilmə-

mişdir. P.M. Erdniev göstərir ki, orta məktəb şagirdlərində əsaslandırılmış mühaki-

mələr yürütmək vərdişlərinin zəif olmasının səbəblərindən biri odur ki, ibtidai 

məktəbin I-II sinif şagirdlərinə fənlərin tədrisi zamanı əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütməkbacarıqlarını aşılamaq və onlarda bu bacarıqları formalaşdıraraq ptədricən 

vərdiş halına gətirmək hələlik nə psixoloji, nə pedoqoji, nə də metodiki planda tədqiq 

olunmayıb [143, s.17]. 

Nəhayət, gətirdiyimiz bu arqumentlər, daha dəqiq desək, pedaqoji prosesin 

ibtidai təhsil mərhələsində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının, o 

cümlədən aldıqları nəticələrin və yaxud söylənilən fikirlərin doğruluğunun uşaqların 

öz mühakimələri vasitəsilə əsaslandırmalarının çətin olması, bu işin pedaqoji 

əhəmiyyətinin, təlim prosesində və ümumiyyətlə, insanın gündəlik həyatında oynadı-

ğı rolun müəllimə qaranlıq olması, tərəfimizdən araşdırılan problemin elmi-pedoqoji 

ədəbiyyatda öz həllini tapmaması aşağıdakı problemin xüsusi didaktik problem kimi 

qoyulmasının vacibliyini etiraf etmək üçün kifayətdir: Təlim prosesində kiçikyaşlı 

məktəblilərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanması və 

bu bacarıqların formalaşdırılması mümkündürmü? Bu işin imkan və yollarının, 

sisteminin səmərəliliyini təcrübədə yoxlamaq, onun faydalılığını sübut etmək olarmı? 

Problemin uğurlu həlli ibtidai siniflərdə tərbiyə və təhsilin ümumi məsələlərinin 

həyata keçirilməsində də böyük əhəmiyyətə malikdir. Çünki, ibtidai təlim prosesində 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarığına, öz mülahizələrinin və əqli 
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nəticələrinin doğruluğunu sübut etməyə şagirdlərdə tələbat tərbiyə edilməsi yalnız 

həmin bacarıqların şüurlu kiçikyaşlı məktəblilərdə mənimsənilməsinə deyil, eyni 

zamanda kiçikyaşlı məktəblilərdə təfəkkürün köməyilə əldə edilən biliklərin 

düzgünlüyünə inam yaradılmasına xidmət etməlidir. Bu da məntiqi təfəkkürün vacib 

xüsusiyyətlərinin ‒ əqli nəticənin sübut oluna bilməsinin tərbiyə olunmasıdır. Məntiqi 

təfəkkür isə yalnız Azərbaycan dilinin, riyaziyyatın, həyat bilgisinin və s. fənlərin 

deyil, hər bir elmin şüurlu mənimsənilməsi və şagirdləri qarşıda gözləyən praktik 

fəaliyyət üçün vacibdir. 

Tədqiqatın obyekti və predmeti. Tədqiqatın obyekti təlim prosesində kiçik 

məktəb yaşlı şagirdlərin idarki bacarıqlarının formalaşdırılması prosesidir. 

Tədqiqatın predmeti kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasıdır. 

Tədqiqatın məqsədi və vəzifələri. Tədqiqatın məqsədi ibtidai sinif şagirdlərin-

də əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını formalaşdırmağın imkanları-

nı, yollarını və vasitələrini müəyyənləşdirməkdən və bu işin pedoqoji sistemini qur-

maqdan ibarətdir. 

Tədqiqatın vəzifələri: 

 1. Əsaslandırılmış mühakimə anlayışının elmi-nəzəri mahiyyətini aydın-

laşdırmaq, problemin pedaqoji və psixoloji əsasını müəyyən etmək; 

2. Tədqiq olunan problemin elmi-pedaqoji və psixoloji ədəbiyyatda qoyuluşunu  

öyrənmək, təhlil etmək, nəzəri və praktik əhəmiyyətli fikirləri müəyyənləşdirmək və 

ümumiləşdirmələr aparmaq; 

3. Problemin məktəb praktikasında vəziyyətini üzə çıxarmaq, problemin həllinin 

praktik imkanlarını müəyyən etmək;  

4. İbtidai sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqla-

rının formalaşdırılmasına verilən ümumdidaktik imkanları sistemə salmaq; 

5. İbtidai siniflərdə təlim prosesində şagirdlərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasının imkan və yollarını üzə çıxarmaq, onları 

qarşılıqlı şəkildə uzlaşdıraraq mükəmməl iş sitemi qurmaq; 
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6. İbtidai sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqla-

rının formalaşdırılması imkanlarını və yollarını əhatə edən iş sisteminin təlim 

prosesinin keyfiyyətinə necə təsir göstərdiyini pedaqoji eksperimentdə yoxlamaq. 

Tədqiqatın metodları. Tədqiqat zamanı aşağıdakı tədqiqat metodlarına müra-

ciət olunmuşdur: 

a) Problem baxımından elmi - pedoqoji, metodiki, psixoloji və riyazi-məntiqi 

ədəbiyyat öyrənilmiş və təhlil olunaraq ümumiləşdirilmişdir. 

b) Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürüdə bilmək bacarıq-

larının imkanları baxımından məktəb praktikasındakı vəziyyət öyrənilmiş və təhlil 

olunaraq ümumiləşdirilmişdir. Tədqiqata Respublikanın 36 şəhər və kənd məktəbi 

üzrə 64 müəllim və 1023 şagird cəlb olunmuşdur.  

c) Dissertasiya yazılarkən müşahidə və müsahibə metodlarına da müraciət 

edilmiş, onların da nəticələri təhlil edilmiş və ümumiləşdirilmiş şəkildə dissertasiyaya 

daxil edilmişdir.  

Bu məqsədlə kiçikyaşlı məktəblilərin öz fikir və mülahizələrinə, öz 

mühakimələrinə və təlim fəaliyyətlərinə özlərinin nəzarət etmələrini, onların doğrulu-

ğunu necə izah etmələrini, necə əsaslandırmalarını, necə sübut etmələrini üzə 

çıxarmaq və məktəb təcrübəsini daha obyektiv öyrənib ümumiləşdirmək məqsədilə 

Gəncə şəhəri 5 və 23 saylı, Şəmkir şəhər 1 və 3 saylı, Göygöl şəhər 2 saylı, Daşkəsən 

şəhər 5 saylı şəhər məktəblərinin, Göygöl rayon Üçtəpə, Daşkəsən rayon Qazaxyolçu 

və Astaf, Samux rayon Ziyadlı və Bağman, Goranboy rayon Goran kənd orta və s. 

məktəblərinin ibtidai siniflərində Riyaziyyat, Azərbaycan dili və Həyat bilgisi 

fənlərinin tədrisi prosesi müntəzəm müşahidə edilmiş, şagirdlərlə qrup və fərdi 

şəkildə söhbətlər, şifahi və qismən yazılı sorğu keçiril-mişdir. Bu da tədqiq olunan 

problemlə əlaqədar məktəb təcrübəsində vəziyyətin daha obyektiv və daha düzgün 

təhlilinə geniş imkanlar vermişdir. 

ç) Sorğu. Məktəb həyatına ilk addımlarını atan uşaqların və təlim prosesinin 

müxtəlif mərhələlərində şagirdlərin araşdırılan problemlə bağlı ilkin bilik, bacarıq və 

vərdişlərini müəyyənləşdirmək məqsədilə həm fərdi və həm də bütün siniflə sorğu 
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keçirilmişdir. Sorğu ibtidai siniflər üzrə 763 şagirdlə aparılmışdır. Şagirdlərin cavab 

kartoçkaları təhlil olunmuş, nəticələri dissertasiyaya daxil edilmişdir. 

d) Müəyyənedici eksperiment. Şagirdlərin təlim fəaliyyəti zamanı əsaslan-dır-

mış mühakimələr yürüdə bilmək bacarıqlarını müəyyənləşdirmək məqsədilə təlimə 

başlamazdan əvvəl eksperimental və kontrol siniflərdə müəyyənedici eks-periment 

keçirilmişdir. 

j) Öyrədici eksperiment. Hazırlanmış pedaqoji sistem əsasında eksperimen-tal 

siniflərdə dərslər təşkil olunmuşdur. 

k) Yoxlayıcı eksperiment. Təlim prosesinin müxtəlif mərhələlərində həm 

eksperimental, həm də kontrol siniflərdə şagirdlərin əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqları yoxlanılmış və müqayisəli şəkildə təhlil edilərək ümumi-

ləşdirilmişdir. 

Müdafiəyə təqdim olunan müddəalar: 

 1. Sadə deduktiv və induktiv mühakimələrkiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasında ən tutarlı vasitə-

dir.  

2. Təlim zamanı kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılmasında pedaqoji proses geniş nəzəri- pedaqoji,  psixoloji 

və həm də fizioloji imkanlara malikdir. 

3. Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqları-

nın formalaşdırılmasına verilən ümumdidaktik tələblər orta məktəb təlim işinin 

səmərəsini və onun həyatla əlaqələndirilməsini təmin edə bilir.  

Tədqiqatın elmi yeniliyi ondan ibarətdir ki, mövcud fənn kurikulumları 

əsasında ilk dəfə olaraq ibtidai sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarına tələbat tərbiyə edilməsi məsələsi geniş tədqiq olunaraq, bu 

məsələ ilə əlaqədar təlim prosesində meydana çıxan çətinliklər və onların səbəbləri 

müəyyən edilmişdir. Azərbaycan Respublikasının ümumtəhsil məktəblərində mövcud 

fənn kurikulumları və dərsliklərin məzmunu əsasında kiçikyaşlı məktəblilərdə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması üzrə işin 

məzmunu müəyyənləşdirilmişdir. Dissertasiyada əsaslandırılmış mühakimələr 
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yürütmək bacarıqlarının mahiyyəti fənn kurikulumlarının tələblərinə uyğun məzmun 

açılmış, problemin işlənmə səviyyəsi müəyyən edilmişdir. Təlim prosesində 

şagirdlərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırı-

lmasının imkan və yolları müəyyənləşdirilmişdir. Tədqiqat zamanı o da aşkar edil-

mişdir ki, ayrı-ayrı fənlərin tədrisi prosesində kiçikyaşlı məktəblilərə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasının vacibliyini başa salmaq 

nəinki mümkündür, hətta onlara sadə silloqistik mühakimələr yürütməyi və bu 

mühakimələrə əsaslanaraq təlim prosesində əsaslandırılmış mühakimələr qurmağı, 

müxtəlif əqli və təlim nəticələrinin doğruluğunu silloqistik mühakimələrlə əsas-

landırmağı öyrətmək mümkündür və əhəmiyyətlidir. 

Tədqiqatın nəzəri əhəmiyyəti. Dissertasiyanın əsas ideyasından kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırı-

lması üzrə iş sisteminin məzmunu, onun yeni imkan və yollarını müəyyən edən 

müddəalar pedaqogika nəzəriyyəsini yeni ideyalarla zənginləşdirəcək, orta məktəb 

təlim nəzəriyyəsinin elmi əsaslar üzərində daha möhkəm qurulmasına münasib şərait 

yaradacaq. 

Tədqiqatın praktik əhəmiyyəti isə ondan ibarətdir ki, əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıq və vərdişlərinin formalaşdırılması ilə bağlı disserta-

siyada əks olunmuş materiallardan, əsas elmi-pedaqoji ideyalardan, alınan elmi  

nəticələrdən, təlim metodikasından bəhrələnmək kiçik məktəbyaşlı uşaqlarda təlimin 

yüksək elmi səviyyədə təşkili zamanı sinif müəllimlərinə praktik kömək olacaqdır. 

Tədqiqat materiallarından istifadə orta ümumtəhsil məktəblərində pedaqoji prosesin 

daha keyfiyyətli təşkilinə zəmin yarada bilər. Tədqiqatdan alınan nəticə və  təkliflər-

dən - ibtidai siniflərdə riyaziyyat, Azərbaycan dili, həyat bilgisi və s. fənlərin tədrisi 

metodikası nəzəriyyəsində; ibtidai siniflərdə təlimin səmərəli təşkilində; ibtidai 

siniflərin riyaziyyat, Azərbaycan dili, həyat bilgisi və s. fənlər üzrə fənn kurikulum-

larının daha da təkmilləşdirilməsində; dərsliklərin yenidən tərtibində; dərsliyə əlavə 

kimi buraxılan (müəllimlər üçün) vəsaitin hazırlanmasında; müəllimlərə kömək 

məqsədilə metodik ədəbiyyatın yazılmasında istifadə oluna bilər. 



 15 

Didaktika üzrə çalışan tədqiqatçı-pedaqoqlar, həmçinin metodist alimlər də  

aparılan tədqiqatdan, dissertasiyanın məzmunundan, onun nəticə və təkliflərindən 

faydalana  bilərlər. 

Tədqiqatın aprobasiyası və tətbiqi. Dissertasiya işindəki başlıca ideyalar, 

tədqiqatdan alınan elmi nəticələr, onların həyata keçirilməsi ilə bağlı praktik təkliflər 

müxtəlif elmi məcmuələrdə, o cümlədən Gəncə Dövlət Universitetinin, Azərbaycan 

Slavyan Universitetinin, Təhsil İnstitutunun və Azərbaycan Qızlar Universitetinin 

“Elmi əsərlər”ində, Qırğızıstanın elmi – metodik məcmuəsində çap olunaraq təbliğ 

olunmuşdur. 

Tədqiqatın müxtəlif mərhələləri, alınan nəticələr və onların ibtidai siniflərdə 

təlimin keyfiyyətinə göstərdiyi təsir respublikanın şəhər və rayon məktəblərində 

keçirilən eksperimentlər zamanı da müzakirə obyekti olmuşdur. 

Dissertasiya işi Gəncə Dövlət Universitetinin Ümumi pedaqogika kafedrasında 

yerinə yetirilmişdir. 

Dissertasiya giriş – 25500 işarə; I fəsil – 100000 işarə, II fəsil – 140000 işarə, 

Nəticə – 5000 , cəmi 270500 işarədən ibarətdir. 
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I FƏSİL. ŞAGİRDLƏRƏ ƏSASLANDIRILMIŞ MÜHAKİMƏLƏR 

YÜRÜTMƏK BACARIQLARININ AŞILANMASININ NƏZƏRİ VƏZİYYƏTİ 

1.1. İbtidai sinif şagirdlərinin əsaslandırılmış mühakimələrinin elmi- 

nəzəri mahiyyəti 

Əsaslandırılmış mühakimə anlayışının elmi-pedaqoji məfhum kimi mahiyyətini 

açmaq üçün bir sıra pedaqoji, fəlsəfi-psixoloji, elmi-pedaqoji və metodik ədəbiyyata 

müraciət edildi. 

Tədqiqat zamanı məlum olur ki, “əsaslandırılmış mühakimə” məfhumu birbaşa 

“mülahizə”, “mülahizə olan və mülahizə olmayan fikirlər”, “məntiqi mühakimə”, 

“mühakimənin məntiqi quruluşu”, “özününizamlama”, “özünütənqid”, “özünüdərk”, 

“özünənəzarət” və digər məfhumlarla bağlıdır. Tədqiqatın gedişi  zamanı o da məlum 

oldu ki, bir çox ədəbiyyatda müəlliflər bu anlayışları təhrif olunmuş şəkildə verir, 

anlayışların oxşar və fərqli əlamətləri düzgün ayırd edilmir, sonda bu anlayışlarlardan 

istifadə düzgün seçilmir, qarışdırılır. Bu isə dolaşıq fikirlərin, cümlə və 

mühakimələrin yaranmasına səbəb olur.  

Bu məfhumların mahiyyəti “Pedaqoji lüğət”də [3] açıqlanır. Məsələn, göstərilir 

ki, “Özünənəzarət – çoxmənalı məfhumdur. Pedaqoji prosesdə nəzarətin müxtəlif 

üsulları şagirdlərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının inkişafına 

yönəldilir. Nəticədə şagird yol verdiyi nöqsanları tapmağa, onların səbəblərini 

öyrənməyə və səbəbləri aradan  qaldırmağa tədricən alışır” [3, s.168]. 

Lüğətdə o da qeyd olunur ki, “özününizamlama”, “özünənəzarət” - müxtəlif 

mənalar daşıyan məfhumlardır. Təlim və tərbiyə prosesində özünənəzarət, özününi-

zamlama uşaqlarda əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıq və vərdişlərinin 

formalaşdırılmasına istiqamətləndirilir. Belə yanaşma sonda uşaqların yol verdiyi 

səhvləri, nöqsan və qüsurları, onların səbəblərini və aradan qaldırma yollarını 

müəyyən etməyə imkan yaradır [3, s.168]. 

 “Özünümüşahidə – adamın öz hiss və həyacanlarını idarə etməyin yolların-dan 

biridir. Pedaqoji prosesdə müəllim nəinki şagirdlərin (tələbələrin) necə qulaq 

asdıqlarını, necə düşündüklərini, nə ilə məşğul olduqlarını, necə işlədiklərini, həm də 
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özünün  psixoloji durumunu müntəzəm olaraq izləməyə, güclü və zəif cəhətlərini 

müəyyənləşdirməyə alışmalıdır” [3, s.169]. 

“Özünü ruhlandırmaq – çoxmənalı məfhumdur. Pedaqoji prosesdə müəllim və 

ya tərbiyəçi daim nikbin olmalı, gələcək müvəffəqiyyətinə inanmalı, ruhdan 

düşməməlidir. Nikbinliyə meyl göstərərək özünə inamı artırmağa çalışmaq hiss və 

həyacanları idarə etməyin uğurlu yollarından biridir. Özünə, öz uğuruna inam 

müəllimin gücünü artırır, inamsızlıq isə mənəvi cəhətdən zəiflədir”. 

“Özünütərbiyə – tərbiyəçilərin bilavasitə nəzarəti olmadan, lakin onların 

məsləhətlərinə əsasən şəxsin cəmiyyət üçün faydalı keyfiyyətləri məqsədyönlü və 

planlı surətdə mənimsəməsi prosesidir” . 

“Özünütənqid – davranışında, fəaliyyətində, nitqində özünü göstərən nöq-sanları 

adamın etiraf etməsi və öz təşəbbüsü ilə məqsədyönlü şəkildə islah etməsi, aradan 

qaldırmasıdır”. 

“Özünə göstəriş vermək–emosional vəziyyətində nöqsanın görən, onun 

varlığını etiraf edən, səbəbini müəyyənləşdirərək aradan qaldırılması üçün şəxsin öz 

qarşısına vəzifə qoymasıdır” [3, s.168; s. 31; s.238]. 

Deyilənləri ümumiləşdirərək “əsaslandırılmış mühakimələr yürütmə” anlayışı-

na ilk aydınlığı belə vermək olar: Təlim prosesində əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək şagirdin necə fikirləşdiyinə, nə düşündüyünə, öz fikirlərini cümlələrlə necə 

ifadə etdiyinə, öz psixoloji vəziyyətinə nəzarət etməyə, özünün zəif tərəflərini 

müəyyənləşdirməyə alışmalarıdır. Özünə, öz fikir və düşüncələrinə, onları necə ifadə 

etdiklərinə nəzarət müntəzəm olmalıdır. Mühakimə zamanı şagird özünətənqidi 

yanaşmağı da bacarmalıdır. O, bütün fəaliyyəti ərzində özünü göstərən, müşahidə 

olunan səhvləri və nöqsanları boynuna almağı bacarmalı, onların səbəblərini aşkar 

etməyə və düzəltməyə çalışmalı, öz mühakimələrinə özü inanmalıdır. Bu 

keyfiyyətlərin uşaqlarda tədricən formalaşdırılması onların bütün həyat fəaliyyəti 

ərzində özünəinam, özünüruhlandırma kimi keyfiyyətlərin rolunu və əhəmiyyətini 

daha da gücləndirir. Əsaslandırılmış mühakimə prosesində özünü ruhlandırmanın 

müstəsna rolu var. Şagird öz müvəffəqiyyətinə inanmalı, özünü müşahidə zamanı 

hiss etdiyi nöqsanlar onu ruhdan salmamalıdır. Buna görə müəllim şagirddə nikbinlik 
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meyllərinin inkişafına xüsusi diqqət yetirməli, onlarda özünəinamın artırılmasına 

çalışmalı, özünəinamsızlığın baş qaldırmasına qəti yol verməməlidir. Şagirdin özünə, 

öz uğuruna inam formalaşdırmaq müəllimin təlim prosesində didaktik gücünü artırır, 

şagirdlərdə baş qaldıran inamsızlıq isə onu mənəvi cəhətdən sarsıtmaqla yanaşı 

müəllimin uğurlu didaktik imkanlarını azaldır. Şagirdin özünə göstəriş verə bilməsi 

keyfiyyətləri də nəzərdən qaçırılmamalı, özünü müşahidə zamanı öz səhvini görən, 

onu etiraf edən, səbəbini müyyənləşdirərək səhvin aradan qaldırılması üçün şagirdin 

öz qarşısına vəzifə qoyması da nəzərdən qaçmamalıdır. 

 Məktəbli mülahizə və mühakiməsi, düzgün mühakimə, mühakimələrin doğru-

luğunun əsaslandırılması kimi anlayışların mahiyyətini izah etmək üçün əvvəlcə bir 

neçə məntiqi anlayışların izahını, şərhini vermək vacibdir. Çünki bu anlayışları 

bilmədən əsaslandırılmış düzgün mühakimə anlayışının dəqiq elmi izahını vermək 

mümkün deyil. 

 Məlumdur ki, uşaq, nitqi açıldığı ilk gündən öz fikirlərini müxtəlif cümlələrlə 

ifadə edirlər. Bu cümlələr ilk günlərdə yarımçıq, sonradan isə tam cümlələr olmaqla 

müəyyən mənanı ifadə edir. Uşaqların, o cümlədən kiçikyaşlı məktəblilərin  istifadə 

etdikləri fikirlər məzmun etibarıilə bir-birindən fərqli olsalar belə, onların hamısını 

xarakterizə edən bir ümumi əlamət var. Bu ümumi əlamət tanınmış rus metodist və 

pedaqoq alimi A.M. Pışkalonun yazdığı kimi, “uşaqların söylədikləri fikirləri iki 

qrupa – doğru və yalan olması baxımından iki qrupa ayıraraq xarakterizə etməkdən 

ibarətdir” [119, s.99]. “Doğruluğunu və ya doğru olmadığını müəyyən etmək mümkün 

olan cümlələr mülahizələr adlanır” [137, s.14]. 

 Deməli, birinci sinifdən başlayaraq, kiçikyaşlı məktəblilər müxtəlif mənalar 

kəsb edən mülahizələrlə qarşılaşır və gündəlik həyatda olduğu kimi, təlim və tərbiyə 

prosesində də həmişə belə mülahizələrdən istifadə edirlər.  Məsələn: “Mən atamı 

sevirəm”, “Gəncə təmiz və gözəl şəhərdir”, “Göz duyğu orqanı deyil”, “Adlar kiçik 

hərflərlə yazılır”, “6+3˂8”, “15+6=22”, “Ərəbdovşanı meşədə yaşayır”, “Ermənilər 

xain millətdir” və s.  

 Asanca göstərmək olar ki, “6+3<8”, “15+6=22”, “Göz duyğu orqanı deyil”, 

“Adlar kiçik hərflərlə yazılır”, “Ərəbdovşanı meşədə yaşayır” mülahizələri məna 
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etibarilə doğru olmayan mülahizələr, yerdə qalan mülahizələr isə doğru olan 

mülahizələrdir. 

 Qeyd edilməlidir ki, kiçikyaşlı məktəblilərin fikirlərini ifadə etdikləri 

cümlələrin heç də hamısı mülahizə olmur. Məsələn: “Qəhrəman Milli Ordumuza eşq 

olsun!”[34], “23-4*16+2”, “+2<4”[52, 53, 54], “Kimlərə müsəlman deyirlər?”[33], 

“Meşədəki ağaclar həmişəyaşıldır” [42, s.86] və s.  

Bu cümlələrin heç biri mülahizə deyil, çünki bu cümlələrdə dəyişənlərin və 

şətri işarələrin konkret qiymətləri naməlum olduğundan, söhbətin kimdən getdiyi 

bilinmədiyindən, meşədəki ağacların bütün növlərini müəyyən etmək mümkün 

olmadığından, həmin fikirlərin bilavasitə doğru olub-olmamasını müəyyən etmək 

mümkün olmur. 

Müşahidələrdən aydın olur ki, şagirdlərin gündəlik təhsil və məişətdə istifadə 

etdiyi mülahizə olmayan cümlələrin özləri də məntiqdə iki növə ayrılır. Mülahizəli 

formada olan və olmayan cümlələr. Mülahizəli formada olan cümlələr elə cümlələrdir 

ki, A.M.Pışkalonun qeyd etdiyi kimi, o bir, yaxud bir neçə dəyişənlərdən ibarət olur, 

dəyişənlərin konkret qiymətlərində isə mülahizəyə çevrilir [137, s. 61]. 

Məktəbə qədəm qoyduqları ilk gündən etibarən uşaqlar müntəzəm olaraq 

mülahizəli formada olan cümlələr eşidir və özləri də həm məişətdə, həm də pedaqoji 

prosesdə belə cümlələrdən istifadə edirlər. Riyaziyyatda dəyişənlərə konkret 

qiymətlər verərək, Azərbaycan dili, Həyat bilgisi fənlərində isə qeyri müəyyənlikləri 

aradan qaldıraraq, onları mülahizəyə çevirirlər. Məsələn: +3=9, x˂8, “Azərbaycan 

... ölkələrlə həmsərhəddir”, “İnsan həyatı ... dövrə bölünür”, “Qalın saitlər incə 

saitlərdən çoxdur, yoxsa az?”, “Yer üzündə ən böyük ürəyi olan canlı nədir?” və s. 

Belə tip cümlələrlə ifadə olunmuş fikirlərin doğru və ya yalan olmasına birbaşa 

hökm etmək mümkün olmadığından onlar mülahizə deyil, lakin dəyişənlərin konkret 

natural diymətlərində, nöqtələrin yerinə konkret sözlər yazdıqda, suala konkret cavab 

verdikdə, həmin cümlələr mülahizəyə (mənaca doğru və yaxud yalan cümləyə) 

çevrilir: 

6 < 8 - doğru;                     6 + 3 = 9 - doğru 

9 < 8 - yalan;                      4 + 3 = 9 - yalan 
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“Azərbaycan Rusiya ilə həmsərhəddir” – doğru; 

“Azərbaycan Pakistanla həmsərhəddir” – yalan; 

“İnsan həyatı 5 dövrə (uşaqlıq, yeniyetməlik, gənclik, yetkinlik və qocalıq 

dövrləri) bölünür” – doğru; 

“İnsan həyatı 4 dövrə (uşaqlıq, gənclik, yetkinlik və qocalıq dövrləri) bölünür” – 

yalan;  

“Qalın saitlər incə saitlərdən azdır” – döğru; 

“Qalın saitlər incə saitlərdən çoxdur” – yalan; 

“Yer üzərində ən böyük ürəyi olan canlı dişi göy balinadır. Onun ürəyinin çəkisi 

700 kq-a çatır” – doğru; 

“Yer üzərində ən böyük ürəyi olan canlı fildir” – yalan. 

Mülahizəli formada olmayan cümlələri isə ümumiyyətlə mülahizəyə gətirmək 

mümkün deyil. Belə cümlələrlə də ibtidai sinif şagirdləri daim rastlaşırlar. Məsələn: 

“9 ədədi 7-dən böyükdürmü?”, “Yaşasın Azərbaycanın qəhrəman Milli Ordusu!”, 

“Azərbaycan Respublikasının Milli Kitabxanası harada yerləşir?” və s.  

Məntiqdə mülahizələrin özləri də quruluşca iki qrupa bölünür: sadə və mürəkkəb 

mülahizələr. Bir mülahizə digər mülahizələrə bölünmədikdə o sadə mülahizə, bir 

neçə sadə mülahizəyə bölündükdə isə o, mürəkkəb mülahizə adlanır.  Məsələn, 

ibtidai sinif şagirdlərinin təlim prosesində müntəzəm olaraq istifadə etdikləri 

“Səhrada yay uzun keçir” [137, s.18], “Onurğa gövdəmizin əsas dayağıdır” [44, s.20], 

“8 ədədi 7-dən böyükdür”, “18+7=25”, “Şaiq əlaçıdır”, “Azərbaycan doğma 

Vətənimizdir” və s. formalı cümlələr sadə mülahizələrdir. Çünki bu mülahizələrin 

heç birini digər mülahizələrə ayırmaq olmur. “5 ədədi 4-dən böyükdür, 7-dən isə 

kiçikdir”, “Çöllərdə gəmirici heyvanlardan sünbülqıran, marmot, çölsiçanı, dağ siçanı 

daha çoxdur” [43, s.17], “6 həm 3 və 3-ün, həm də 2 və 4-ün cəmindən ibarətdir”, 

“Dilək və Aysel əlaçıdırlar”, “Mübtəda və xəbər cümlənin baş üzvləridir” və s. 

formalı mülahizələr isə mürəkkəb mülahizələrdir. Çünki bu mülahizələrin hər biri 

sadə mülahizələrə bölünür: “5 ədədi 4-dən böyükdür” və “5 ədədi 7-dən kiçikdir”; “6 

ədədi 3 və 3-ün cəmindən ibarətdir” və “6 ədədi 2 və 4-ün cəmindən ibarətdir”; 
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“Dilək əlaçıdır” və “Aysel əlaçıdır”; “Mübtəda cümlənin baş üzvüdür” və “Xəbər 

cümlənin baş üzvüdür”. 

İbtidai siniflər üzrə fənn dərsliklərində verilən mürəkkəb mülahizələr əsasən 

“və”, “və ya”, “əgər..., onda...” bağlayıcıları vasitəsilə düzəldilir. Mürəkkəb müla-

hizələrin doğruluğu onu təşkil edən sadə mülahizələrin doğruluğundan asılı olur. Ona 

görə də, A.M. Pışkalonun qeyd etdiyi kimi, ibtidai sinif şagirdləri mürəkkəb 

mülahizələrin tərkibindəki sadə mülahizələrə əsasən həmin mülahizənin doğru olub-

olmadığını sübut etməyi öyrənməlidirlər [58, s.103]. 

Apardığımız araşdırmalardan belə bir ümumi nəticəyə gəlmək mümkündür ki, 

“əsaslandırılmış mühakimələr yürütmə” məfhumunun əsasında “sübut etmənin”, 

“əsaslandırmanın”, “isbatın” məntiqi quruluşu ilə bilavasitə bağlı olan “əgər ..., 

onda...” bağlayıcısının köməyilə düzələn mürəkkəb mülahizələr dayanır. Ona görə də 

“əgər..., onda...” yaxud “.....sa (sə), .....” bağlayıcılarının köməyilə düzələn mürəkkəb 

mülahizələrin üzərində xüsusi dayanmaq lazım gəlir. İbtidai təlim zamanı “əgər..., 

onda...” bağlayıcısı vasitəsilə düzələn mürəkkəb mülahizələr çox vaxt “...sa(sə),....” 

bağlayıcısı vasitəsilə daha sadə ifadə edilir. Məsələn: Riyaziyyat dərslərində 

kiçikyaşlı məktəbli “Əgər azalan çıxılandan böyük olsa, onda çıxma əməlini yerinə 

yetirmək olar” (və ya sadəcə “azalan çıxılandan böyükdürsə, çıxma əməli yerinə 

yetirilə bilər”) kimi, Azərbaycan dili dərslərində “Əgər “kitab” sözü cümlənin 

əvvəlində gələrsə, onda “kitab” sözü böyük hərflə yazılar” (və ya sadəcə “Kitab sözü 

cümlənin əvvəlində gələrsə, böyük hərflə yazılar”) kimi mülahizələrlə rastlaşır və 

onlardan bütün təlim boyu müntəzəm istifadə edirlər.  

“Əgər..., onda...”, “Əgər.....sa(sə), .....”, “.....sa(sə), .....” şəklində olan eyni 

mənalı bağlayıcının köməyilə düzələn və yaxud, mülahizəyə gətirilə bilən fikirlərdən 

sual cümlələrindən də bütün fənlərin tədrisi zamanı istifadə olunur. Məsələn, “Əgər 

insanın əhvalı pisdirsə, onun üzü gülə bilərmi? Cavabınızı izah edin”. [44, s.61], 

“Əgər yaddaşınızı itirsəniz, nə baş verə bilər?” [44, s.63],  “İnsanlar arasında ünsiyyət 

olmasa, nə baş verə bilər?” [43, s.69] və s.  

Məntiq elmində “Əgər ..., onda....” bağlayıcısı vasitəsilə düzəldilən mürəkkəb 

mülahizələr verilmiş sadə mülahizələrin implikasiyası adlandırılır. Sadə mülahizələr 
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p və q ilə, onların implikasiyası isə p→q kimi işarə edilir, “p-dən q çıxır” kimi 

oxunur. P mülahizəsi p→q implikasiyasının şərti, q mülahizəsi isə nəticəsi  

adlandırılır. Riyazi məntiqdə p→q implikasıyası yalnız və yalnız o vaxt doğru 

olmayan mülahizə hesab olunur ki, p mülahizəsi doğru, q mülahizəsi isə doğru 

olmayan mülahizə olsun. 

Beləliklə, bu anlayışlar sistemi əsaslandırılmış mühakimələrin əsas komponen-

tini təşkil edən “sübut etmə”, “əsaslandırma” kimi məfhumun (qeyd edək ki, öz təlim 

nəticələrinin doğruluğunu sübut etmək əsaslandırılmış mühakimələr yürütməyin 

(prof. H.N.Ağayev) [4] əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək isə özünütərbiyənin 

(prof. Ə.S. Bayramov) əsas komponentidir) mahiyyətini açmağa tam imkan verir [7]. 

“Sübut etmək” termin kimi məntiqdə “mühakimə” mənasında işlənir. Mühakimə isə 

bu və ya digər bir mülahizənin doğruluğunu müəyyən etməkdir [137, s.105]. 

Təcrübədən və müşahidələrdən meydana gələn hər bir fikir (təklif) həqiqi 

olmasa da, həqiqətə yaxın fikirlər (təkliflər) olur. Təkliflərin doğruluğu isə mühakimə 

yolu ilə, yəni, dəqiq məntiqi ardıcıllıqla düzülən, biri o birinə əsaslanmaqla yürüdülən 

mülahizələr “zənciri” şəklində sübut olunur, əsaslandırılır, isbat edilir. Prof. H.N. 

Ağayev göstərir ki, biliklərimiz isbatlı mühakimələr ilə, fərziyyə və gümanlarımız isə 

həqiqətə yaxın mühakimələrdə möhkəmlənir və zənginləşir. Deməli, kiçikyaşlı 

məktəblilərin əldə etdikləri hər bir möhkəm bilik əsaslandırılmış mühakimə, fərziyyə 

və gümanları isə həqiqətə yaxın mühakimələr hesab edilməlidir. Bu mühakimələr 

arasındakı fərqin çox böyük və rəngarəng olduğunu nəzərə alaraq isbatlı mühakiməni 

etibarlı, inandırıcı, inkaredilməz, qəti bir mühakimə, həqiqətə yaxın mühakimələri isə 

qorxulu, mübahisəli, şərti bir mühakimə, həmçinin təkanverici, inkişafetdirici 

təkamül təbiətli mühakimə kimi qəbul edilməlidir. Həqiqətə yaxın mühakimələrin 

həyatda və təbiətdə yeni qanun və qanunauyğunluqların tapılmasındakı mühüm 

əhəmiyyəti də mütəxəsislərin nəzərindən qaçmamış, onlar haqlı olaraq hər bir şəxsin 

yaradıcı əməyini isbatdan ibarət hesab etmiş, isbatın icrasının isə həqiqətə yaxın 

mühakiməylə bağlı olduğunu qeyd edərək isbatlı mühakimə ilə həqiqətə yaxın 

mühakimələrin bir-birilə sıx bağlı və birinin digərini tamamladığını göstəmişlər [4, 

s.56-57]. 
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Bunları ümumiləşdirərək prof. H.N. Ağayev isbata (sübutetməyə, əsaslandır-

mağa) belə bir tərif vermişdir: “İsbat elə fikri nəticələr sistemidir ki, bunun vasitəsilə 

isbat edilən təkliflərin həqiqiliyi əvvəlcədən məlum olan həqiqətlər vasitəsilə 

meydana çıxır” [4, s.50]. 

F.F. Pritulo isə [118, vıp.1, E.21 ] belə bir tərif verir: “Sübutetmək” təfəkkür 

prosesi olub, əvvəlcədən məlum olan həqiqi mülahizələrin tətbiq edilməsi yolu ilə 

verilən mülahizənin doğruluğunun əsaslandırılmasıdır [118, vıp.1, E.21, s.5]. 

Bu təriflərdən belə çıxır ki, “sübutetmə”, “əsaslandırma” verilmiş mülahizənin 

yalnız doğruluğunun əsaslandırılmasıdır. Əslində verilmiş mülahizənin doğru 

olmadığının əsaslandırılmasının özü də sübut etmədir.  Ona görə də sübut etməyə 

verilən mülahizənin doğruluğunun və yaxud doğru olmadığının əsaslandırılması, kimi 

tərif vermək, güman edirik ki, daha düzgün olardı. Yəni, əsaslandırılmış mühakimə 

təfəkkür prosesi olub, əvvəlcədən məlum olan mülahizələrin (dəlillərin) tətbiq 

edilməsi yolu ilə verilən mülahizənin doğruluğunun və yaxud doğru olmadığının 

əsaslandırılması, izah edilməsi (sübut edilməsi) prosesidir. Məntiqdə mülahizənin 

doğru olub-olmadığının əsaslandırılması əsasən iki məqsəd güdür: 

a) Təklifin doğru və yaxud yalan olub-olmadığına haqq qazandırmaq. 

Bu  o deməkdir ki, həmin təkliflə onun doğru olub-olmadığını müəyyən edən 

dəlillər (arqumentlər, şərtlər) arasındakı məntiqi əlaqə izah edilsin. Yəni, qəbul 

olunmuş şərtlərdən müvafiq nəticənin alınmasının bütövlüyü, zəruriliyi əsaslandı-

rılsın. 

b) Doğruluğu əsaslandırılan təklifin digər təkliflər arasındakı yerini aydınlaş-

dırmaq. 

Yəni, təklifin doğru olub-olmadığının əsaslandırılması üçün əvvəlcədən hansı 

ilk zəruri anlayışların lazım olduğu aydınlaşdırılmalıdır.  Bu, verilən təklifin özündən 

əvvəl və sonra gələn təkliflər arasındakı yerini müəyyən edir və qazanılmış biliklərin 

düzgün məntiqi ardıcıllıqla mənimsədilməsinə xidmət göstərir. 

F.F. Pritulonun riyazi isbata verdiyi mexanizmə istinad edərək əsaslandırmanın 

məntiqi quruluşunu üç hissədən ibarət hesab etmək olar [118, vıp.1, E.21,]. 

Əsaslandırılacaq əsas fikri (təklifi) tezis, əsaslandırma prosesində istinad ediləcək 
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fikirləri isə arqument adlandırsaq, onda arqumentin doğruluğundan tezisin doğru-

luğuna gəlmək prosesini əsaslandırmanın üsulu hesab etmək olar. Bəzi nəzəri-riyazi 

ədəbiyyatda bu prosesi arqumentdən tezisə giriş adlandırılır və hər üç şərti qısa və 

sadə şəkildə belə ifadə edilir: 

1. Tezis – nə isbat olunur. 

2. Arqument – nə ilə isbat olunur. 

3. Sübut etmə üsulu – necə isbat olunur. 

O qeyd edir ki, kiçikyaşlı məktəblilərin təlimi prosesində əvvəlcədən uşaqlar 

sadə tezis və arqumenti dəqiq və aydın şəkildə həm başa düşməli, həm də ifadə 

etməlidir. Əgər tezisdə və ya arqumentdə şagird üçün naməlum terminlər varsa, onda 

həmin terminlərin dəqiq mənası şagirdlərə izah olunmalıdır. Bundan sonra 

əsaslandırmanın (sübut etmənin) üsuluna keçmək lazımdır. Əks təqdirdə əsaslandır-

manın üsuluna keçmək səmərəli nəticə vermir, söylənilən fikirlər faydasız mülahizə-

lər yığımı olur. 

F.F. Pritulo isbat zamanı meydana çıxan səhvləri də ümumiləşdirmiş və qrup-

laşdırmışdır. O, isbat zamanı üç qrup səhvlərin meydana çıxdığını aşkar etmişdir: 

1. Tezisə nisbətən səhvlər. 

2. Arqumentdə (əsasda) buraxılan səhvlər. 

3. İsbat zamanı meydana çıxan səhvlər.                                                                  

Tədqiqat göstərdi ki, kiçikyaşlı məktəblilərin mühakimələrini də belə 

qruplaşdırmaq olar. Belə səhvlərin olmaması üçün ilk növbədə tezis aydın və dəqiq 

ifadə olunmuş mülahizədən ibarət olmalıdır. Şagirdlərin ifadə etdikləri tezisdə 

ikimənalılığa yol verilməməlidir. Əgər verilsə, bu, tezisin anlaşılmazlığına, onun əsil 

mənasının qeyri aydınlığına səbəb olur. Ona görə də, ilk öncə kiçikyaşlı məktəblilərin 

tezisi ixtisar olunmamış şəkildə şifahi olaraq dəqiq və aydın ifadə etmələrinə nail 

olmaq lazımdır. Qeyd edək ki, mülahizələrin doğru olduğunun əsaslandırılması 

zamanı arqument doğruluğu şübhəli olmayan mülahizələrdən ibarət olmalıdır. Bu 

qaydanın (prinsipin) gözlənilməməsi əsaslandırma (izah etmə) prosesində həmişə 

kiçikyaşlı məktəblilərin düzgün olmayan mühakimələr yürütmələrinə səbəb olur ki bu 

da, düzgün olmayan nəticələrin alınmasına (qənaətə gəlinməsinə) gətirib çıxarır. 
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Lakin bu səhvlərdən tezisin yalan olması çıxmır. Əsas məsələ ondan ibarət olur ki, 

sübut etmə (əsaslandırma) prosesi düzgün olmur, tezisin doğruluğu sübut olunmamış  

qalır.   

Mülahizələrin doğruluğunun əsaslandırılması prosesinin (sübuta yetirmənin) 

özü də quruluş etibarıilə iki cür olur. Sadə və mürəkkəb əsaslandırmalar. Əsaslan-

dırma (sübut etmə) üsulu yalnız bir sadə mülahizədən ibarət ola bilər. Bu halda 

əsaslandırma “sadə əsaslandırma” adlanır. Gəldiyimiz nəticə isə verilən tezisin 

əsaslandırma üsulu olur. 

 Əsaslandırma üsulunda bir və yaxud, bir neçə məntiqi nəticəyə gəlmə varsa, 

onda belə əsaslandırma “mürəkkəb əsaslandırma” adlanır. Əsaslandırma zamanı 

gəlinmiş aralıq nəticələr sonuncu məntiqi nəticəyə nisbətən arqument olur. 

Mühakimə prosesində meydana çıxan belə yeni arqumentlər sonuncu məntiqi 

nəticənin söylənməsində mütləq istifadə olunmalıdır. Bu halda əsaslandırma 

prosesində yürüdülən mühakimələr toplusu öz aralarında nizamlı ardıcıllığa malik 

olan nəticələr yığımının məntiqi zəncirindən ibarət olur. Bu zəncir verilənlərdən 

başlayır və əsaslandırılan tezisdə qurtarır. 

 İbtidai təlim prosesində istifadəsi tez-tez müşahidə olunan “fikrin əsaslandırıl-

ması” (“doğruluğunun sübuta yetirilməsi”) ifadələrin özləri də prosesinin özü də 

təbiətinə görə müxtəlif növlərə ayrılır. Biz kiçikyaşlı məktəblilərə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanması zamanı əsas etibari ilə əsaslandırıl-

ma üsulunun aşağıdakı növlərinə istinad etməyi məqsədəuyğun hesab edirik. 

 I. Düzünə əsaslandırma. Düzünə əsaslandırma elə mühakimə formasıdır ki, 

burada arqument bilavasitə tezisin doğruluğunu sübut edir. Düzünə əsaslandırma 

Analitik və sintetik olmaqla iki növə ayrılır: Məlumdur ki, analitik əsaslandırma 

mürəkkəbdən sadəyə, nəticədən səbəbə, axtarılandan verilənə doğru, sintetik 

əsaslandırma  isə sadədən mürəkkəbə, səbəbdən nəticəyə, verilənlərdən axtarılana 

doğru təfəkkür prosesidir. 

 II. Tərsinə əsaslandırma. Tərsinə əsaslandırma elə mühakimələr ardıcıllığıdır 

ki, tezisin doğru olmasından digər başqa arqumentlərin yalan olması sübut olunur. 
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Tərsinə əsaslandırmanın özü də iki növə ayrılır: əksini qəbul etməklə və bölünmə 

yolu ilə əsaslandırma. 

Əksini qəbul etməklə əsaslandırma verilən mülahizənin (tezisin) doğruluğu ona 

əks olan mülahizənin (antitezisin) doğru olmamasının göstərilməsi yolu ilə aparılır. 

Bu belə izah olunur. Tutaq ki, əsaslandırmaq lazımdır ki, “S doğrudursa, onda P də 

doğrudur”. Düzünə əsaslandırmada S əsasından P tezisinin necə çıxdığı 

axtarılmalıdır. Əksini qəbul etməklə sübut etmədə isə əks mülahizənin (antitezisin) 

yalan olması sübut ediləcəkdir. Yəni, “S doğrudursa, onda P (P tezisi P tezisinin 

antitezisidir) doğru deyil”. Əgər bu antitezisin doğru olduğu izah edilsə, onda verilən 

tezisin doğruluğu əsaslandırılmış olur. Çünki tezis və antitezis əks mülahizələrdir və 

məntiqdə üçüncünün istisna qanununa əsasən “iki mülahizədən yalnız biri doğru, 

digəri yalan olmalıdır”. Demək, mülahizələr arasında mövcud olan “zəruri və kafi 

şərt” münasibətlərinə əsaslansaq, onda tezis və antitezis arasındakı münasibəti belə 

ifadə etmək olar: İki əks mülahizədən birinin yalan olduğunun sübutu ikinci 

mülahizənin doğru olmasını sübut etmək üçün zəruridir və əksinə, iki əks 

mülahizədən birinin həqiqi olması üçün kifayətdir.  Məsələn, belə bir iki əks mülahi-

zə götürək: 

a) Rəfin birinci gözündəki kitablar ikinci gözündəki kitablar qədərdir. 

b) Rəfin birinci gözündəki kitablar ikinci gözündəki kitablar qədər deyil. 

Şübhəsiz ki, bu mülahizələrdən yalnız biri doğrudur. Yəni, I rəfdə olan kitablar 

II rəfdə olan kitablara sayca ya bərabərdir, ya da bərabər deyil.  Demək, bu iki əks 

mülahizədən yalnız biri doğru olacaqdır. Üçüncü hal ola bilməz. Ona görə ki, eyni 

zamanda I və II rəfdəki kitablar həm bir-birinə bərabər, həm də biri o birindən çox 

olsun.   

Və yaxud, “Rusiya bizim ərazicə ən böyük qonşumuzdur»,«Rusiya bizim 

ərazicə ən böyük qonşumuz deyil” mülahizələrini götürək. Bu mülahizələrlə də bağlı 

eyni fikri, nəticəni söyləmək olar: Bu iki əks mülahizədən yalnız biri doğrudur. Bu 

məsələlərlə müəyyən mənada T.Ə. Cəlilovanın “Kiçikyaşlı məktəblilərdə 

özünənəzarət bacarıqlarının formalaşdırılması üzrə işin sistemi” adlı pedaqogika üzrə 

fəlsəfə doktorluğu dissertasiyasında da toxunulur [15, s.25-26].  
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Beləliklə, tədqiqat materiallarını və əks mülahizələrin mahiyyəti ilə bağlı elmi-

nəzəri və metodiki əsərlərdən topladığımız məlumatlar əksini qəbul etməklə 

əsaslandırmanın məntiqi quruluşunu izah etməyə imkan verir: 

Düzünə əsaslandırma: “S varsa, P də var” (tezis). Əksini fərz edək “S varsa, P 

yoxdur”. Bilirik ki, bu iki əks mülahizə eyni zamanda doğru ola bilməz. Ona görə də 

“S varsa, P də var” və  “S varsa, P yoxdur” əks mülahizələrindən biri doğru olmalıdır. 

“S varsa, P yoxdur” mülahizənin yalan olduğunu sübut etsək, onda hökm edə bilərik 

ki, “S varsa, P də var» mülahizəsi doğrudur. Təbii olaraq belə bir sual meydana çıxır: 

Nəticənin yalan olmasından arqumentin yalan olması nəticəsinə gəlmək düzgün 

mühakimə formasıdırmı? Cavab birmənalıdır: Əlbətdə düzgündür. Mülahizələrin 

implikasiyasının mahiyyətindən də aydın olur ki, yalan nəticə doğru səbəbdən, həqiqi 

arqumentdən alına bilməz, yəni nəticənin doğru olmaması arqumentin də doğru 

olmaması üçün zəruri, məcburi haldır. Bundan əlavə, nəticənin doğru olması hələ 

arqumentin doğru olmasını sübut etmir. Yəni, çıxarılan nəticənin doğru olmasına 

baxmayaraq, ona uyğun arqument doğru da ola bilər, olmaya da.  

Bölünmə yolu ilə əsaslandırma isə elə mühakimə formasıdır ki, əsaslandırma 

üsulu (mexanizmi) kiçik mühakimələrə (sübut etmə üsullarına) bölünür. Yəni, tutaq 

ki, “S varsa, ya P1, ya P2, ya da P3 var”. Burada “S varsa, P3 də var” mülahizənin 

doğruluğunu sübut etmək tələb olunur. 

Əvvəlcə qəbul edilir ki, “S varsa, P1 də var”. Sübut olunur ki, bu mülahizə 

doğru deyil.  Demək, “S varsa, P1 yoxdur” mülahizənin doğruluğu  əsaslandırılmış 

olur.  Sonra eyni qayda ilə izah edilir ki, “S varsa, P2 də yoxdur”. Nəhayət, bu 

mümkün üç variantdan yalnız biri qalır, yəni, “S varsa, P3 də var”. 

 Bu yolla əsaslandırma, izah etmə, sübuta yetirmə üsulu qısa şəkildə belə ifadə 

olunur: 

1. S varsa, ya P1, ya P2, ya da P3 var. 

2. S varsa, nə P1 var, nə də P2. 

Demək, S varsa, P3 də var. 

Bunu ibtidai siniflərə aid bir çalışma üzərində bir daha aydınlaşdıraq: 

Çalışma: Sarı şarlar çoxdur, yoxsa qırmızı? 
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Qırmızı və sarı olmaqla iki qrup şarlar toplusu şagirdlərə nümayiş etdirilir. Bu 

şarlar kənardan baxanda ölçülərinə və fəza tutumuna görə bir-birindən az fərqlənir. 

Uşaqlara onları sayca müqayisə etmək tapşırıldıqda, kiçikyaşlılar müxtəlif nəticələrə 

gəlirlər. Bir qismi sarı, digər bir qismi qırmızı şarların çox olduğunu söyləyirlər. 

Nəticədə, uşaqlar “sayca, qırmızı şarlar sarı şarlardan ya çox, ya az, ya da bərabərdir” 

mühakiməsinin doğruluğunu yoxlamaq, bu mürəkkəb mühakiməni təşkil edən 

mühakimələrdən birinin doğruluğunu əsaslandırmaq, onlardan birinin düzgün 

olduğunu sübut etmək vəzifəsi dayanır.  

Əvvəlcə güman edilir ki, “qırmızı şarlar sarı şarlardan çoxdur”. Uşaqlar bilirlər 

ki, sonlu əşyalar qrupu arasında qarşılıqlı birqiymətli uyğunluq yaratmaqla onları 

sayca müqayisə etmək və hansının çox və ya az olduğunu yoxlamaq olar. Bu yolla 

onlar əsaslandırır ki, bu mülahizə səhvdir. Çünki, qarşılıqlı birqiymətli uyğunluq 

zamanı uyğunluqda iştirak etməyən bir neçə artıq sarı şar qalır. Bu isə “qırmızı şarlar 

sarı şarlardan çox deyil” mülahizəsinin doğru olduğunu sübut edir. Sonra həmun 

qayda ilə yoxlanılır ki, “qırmızı şarlar sarı şarlara bərabər də deyil”. Sonda kiçikyaşlı 

məktəbli belə bir əsaslandırılmış qənaətə gəlir ki, “qırmızı şarlar sarı şarlardan nə 

çoxdur, nə də ona bərabərdir”. Demək, yeganə variant qalır ki, bu da “qırmızı şarlar 

sarı şarlardan azdır” qənaətidir, əsaslandırılmış cavabdır. 

Və yaxud, “Bu dost ölkələrdən hansı bizim dəniz qonşumuz deyil: Türkiyə, 

Qazaxıstan və Türkmənistan” [43, s.78-79].  

Əgər sübut edilsə ki, bu ölkələrdən ikisi bizim dəniz qonşularımızdır, onda 

üçüncü ölkə bizim dəniz qonşumuz deyil. Xəritənin (və ya atlasın) köməyi ilə 

şagirdlər müəyyən edir ki, həm Qazaxıstan, həm də Türkmənistan Xəzər dənizinin 

sahilində yerləşir. Azərbaycan da Xəzər dənizinin sahilində yerləşir. Ona görə də, 

onlar Azərbaycanla dəniz qonşularıdır. Demək, “Türkiyə Azərbaycanın dəniz 

qonşusu deyil”. Bununla da, şagird tam əsaslandırılmış mühakimə yürütmüş olur. 

Belə əsaslandırılmış mühakimə yürütmə bacarıqlarının formalaşdırılması 

kiçikyaşlı məktəblilərə öz nəticələrinin doğruluğuna, həmçinin öz əqli fəaliyyətlərini 

doğruluğuna nəzarət etməyə imkanı verir. 
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Oxşar mühakimə prosesini riyaziyyatın ibtidai kursunun təlimi zamanı 

müntəzəm olaraq istifadə olunan a) 26+2*29-2 və b) “28-in üstünə 2 gəlsək, 30-dan 

ya kiçik, ya böyük, ya da bərabər olar” şəklində ifadə olunan mülahizələr üzərində də 

aparmaq olar. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması zamanı silloqizmdən də istifadə etməyə geniş imkanlar var. 

Böyük Sovet Ensiklopediyasında yazılır: “Silloqizm – iki mühakimədən çıxan 

elə deduktif nəticədir ki, bu zaman iki termin arasındakı əlaqə onların üçüncü terminə 

münasibəti əsasında yaradılır” [66, s.34]. Y.M. Kolyaqin və Q.L. Duqankinin fikrinə 

görə isə “silloqizm-elə deduktiv nəticəyə gəlmə prosesidir ki, bu vaxt əvvəlki iki 

mülahizədən üçüncü mülahizə nəticə kimi alınır” [91, s.41]. Silloqizm riyazi 

məntiqin əsaslandırılmış anlayışlarından biridir. Silloqizmə daxil olan anlayışlar 

terminlər adlandırılır. Bunlar böyük termin, kiçik termin və orta terminlərdir. Hər iki 

mülahizəyə daxil olan termin orta termin adlanır. Bu mülahizələr bir-birilə  orta 

terminlə əlaqədardır. Orta termin nəticəyə daxil olmur. Nəticənin mübtədası kiçik 

termin, xəbəri isə böyük  termin adlanır. Böyük və kiçik terminlər bir yerdə kənar 

terminlər adlanır. Böyük termini özündə saxlayan mühakimə isə kiçik mühakimə 

adlandırılır. Silloqistik mühakimə formasını ümumi şəkildə aşağıdakı sxem şəklində 

ifadə etmək qəbul olunmuşdur: 

                                         (M→P, S→M)→(S→P). 

Burada M-orta termindir. S və P isə kənar terminlərdir. Göründüyü kimi orta 

terminin vəzifəsi kənar terminlər arasında əlaqə yaratmaqdır. Silloqistik mühakimə 

formasını kiçikyaşlı məktəblilərin dərsliklərindən qarşılaşdıqları və özlərinin 

müntəzəm olaraq istifadə etdikləri bir neçə mühakimə üzərində bir daha izah edək. 

“Həyat bilgisi (4-cü sinif üçün)” dərsliyində yazılır: “Müsəlmanların görüşərkən 

istifadə etdikləri “Salam!” sözünün mənası sülh, əmin-amanlıq deməkdir. Deməli, biz 

salamlaşarkən bir-birimizə sülh və əmin-amanlıq arzulayırıq” [44, s.86]. Göründüyü 

kimi, qısa şəkildə verilmiş bu mühakimədə kənar terminlər bir başa görünür. Birinci 

cümlə böyük termin, ikinci cümlə isə kiçik termindir. Orta termin kölgəli ifadə 

olunub bilavasitə görünmür, lakin məlum mülahizə olduğundan “Azərbaycanlılar da 
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müsəlmandır” – orta termini bu mühakimədə aydın ifadə olunmayıb. Tam ifadə 

olunmuş mühakimə forması isə belə olmalıdır: “Müsəlmanların görüşərkən istifadə 

etdikləri “Salam!” sözünün mənası sülh, əmin-amanlıq deməkdir. Biz azərbaycanlı-

lar da müsəlmanıq. Deməli, biz salamlaşarkən bir-birimizə sülh və əmin-amanlıq 

arzulayırıq”. Bu mühakimədə həm kənar, həm də orta termin aydın ifadə olunmuşdur. 

Və yaxud, riyaziyyat dərsliyində belə tip mühakimə formasına daha çox təsadüf 

olunur: 6 ədədi kiçikdir 7 ədədindən, 5 ədədi isə kiçikdir 6 ədədindən. Deməli, 5 

ədədi kiçikdir 7 ədədindən. Burada orta termin 6 ədədidir. O, nəticəyə daxil olmur. 5 

və 7 ədədləri isə kənar terminlərdir. 5 ədədi kiçik termin, 7 ədədi isə böyük termindir. 

Şagirdlərin silloqistik mühakimələrində, xüsusən də təlim fəaliyyətlərinin 

nəticələrinə nəzarət zamanı yürüdülən silloqistik mühakimələrdə bəzən böyük və 

kiçik terminlər arasındakı məntiqi rabitə pozulur və səhv sübut etmələr meydana 

gəlir. Rabitə pozğunluğu isə çox vaxt mühakimə prosesində bir termin müxtəlif 

mənalarda işləndikdə yaranır. Məsələn, ibtidai siniflərdə riyaziyyat dərslərin birində 

elektron lövhədəki şəkildə romb nümayiş etdirilir və müəllim tərəfindən belə bir 

mühakimə aparılır: “Gördüyünüz həndəsi fiqur bərabərtərəfli dördbucaqlıdır. Kvadrat 

da bərabərtəfli dördbucaqlıdır. Demək, bu fiqur kvadratdır”. Çıxarılan nəticə düzgün 

olmayan nəticədir, çünki nümayiş etdirilən həndəsi fiqur kvadrat deyil, rombdur. 

Mühakimə prosesində səhv nəticə oradan meydana gəldi ki, anlayışı xarakterizə edən 

əsas xüsusiyyət onun əlaməti ilə qarışdırılmış və anlayış təhrif olunmuşdur. Belə 

yanlış mühakimələrə tədqiqatın gedişi zamanı bütün bölgə məktəblərində təsadüf 

olunmuşdur. 

Bütün deyilənləri ümumiləşdirərək kiçikyaşlı məktəblilərdə sadə deduktiv 

mühakimələr yürütmək bacarıqları vasitəsilə əsaslandırılmış nəticələrin alınmasının 

sxemli ifadəsini belə göstərmək olar:  

                                                 [ pΛ (p→q)]→q 

Bu düstura əsaslandırılmış mühakimənin, düzgün əqli-məntiqi nəticəyə gəlmə-

nin ümumi ifadəsi də demək olar. Burada, Λ – iki mülahizənin konyuksiyasını göstə-

rir. İki p və q mülahizələrinin konyuksiyası isə pΛq  (p və q kimi oxunur)  mülahizə-
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sinə deyilir və həmin mülahizə yalnız o vaxt həqiqi olur ki, hər iki mülahizə eyni 

zamanda həqiqi olsun [122, s.61]. 

Məntiq elminin “kafi əsas qanunu” adlanan bir qanunu var: bu qanuna görə hər 

bir təklif (hökm) isbat edilməlidir, yəni təklif (hökm) elə güclü arqumentlər vasitəsilə 

əsaslandırılmalıdır ki, bu arqumentlər təklifin (hökmün) həqiqi olmasını qəti təsdiq 

etsin və onu təkzibolunmaz faktlarla əlaqələndirsin. Deməli, kiçikyaşlı məktəblilərin 

təlim fəaliyyəti zamanı əsaslandırılmış mühakimələr yürüdə bilmək bacarıqlarının 

rolu onların əldə etdikləri elmi məlumatların da düzgünlüyünü və inkarolunmazlığını 

qəti şəkildə sübut etməkdən ibarət olmalıdır. 

1.2. Problemin psixoloji əsasları 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasının psixoloji əsaslarını müəyyənləşdirmək məqsədilə xeyli psixoloji 

və qismən də fizioloji ədəbiyyat tədqiqata cəlb olunmuşdur.  

Mövzu baxımından fizioloji və psixoloji ədəbiyyatın təhlilindən belə bir yekun 

qənaətə gəlmək olur ki, pedaqoji prosesdə müəyyən psixofizioloji şərtlərə riayət 

olunarsa, kiçikyaşlı məktəblilər əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını 

və onların təlim prosesində uğurlu tətbiqi yollarını daha şüurlu mənimsəyə bilərlər. 

Bu yekun fikrin doğruluğunu konkret təhlil nümunələri əsasında izah edək. 

 Bir qrup ədəbiyyatda şagird özünənəzarəti problemi öyrənilərkən kiçikyaşlı 

məktəblilərdə öz nəticələrinin doğruluğunu əsaslandırmaq bacarığının formalaşdırıl-

masına da toxunulmuş, proses mərhələlərə ayrılmış və şərh olunmuşdur. Bu 

tədqiqatlarda, məsələn, T.V. Kosma [93], A.V. Skripçenko [130], P.A. Şevaryev, 

Y.V. Ulenkova [138], Ş.T. Tağıyev [135], V.A. Fill [140] və başqaları müəyyən 

etmişlər ki, düzgün deduktiv əqli nəticələrə gəlmənin birinci mərhələsində uşaqların 

qeyri-dəqiq xarici əlamətlərə əsaslanmağın yanlış olduğunu görməlidirlər. A.V. 

Skripçenko göstərir ki, belə nəticələrin səhv olmasına baxmayaraq, onlar uşağı 

düzgün deduktiv nəticələr çıxarmağın mənimsənilməsinə hazırlayır [130, s.130]. 

İkinci mərhələ onunla xarakterizə olunur ki, uşaqlar müvafiq əyani şəraitdən, praktik 

fəaliyyətin mövcudluğu zamanı deduksiyadan istifadə edərək ayrı-ayrı hadisələri 
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düzgün izah edirlər. S.L. Rubinşteyn [123], K.P. Sikorskiy [129] və b. araşdırmala-

rına görə, kiçik yaş dövründə məktəblilər induktiv nəticələr çıxarmağı deduktiv nəti-

cələr çıxarmadan daha tez mənimsəyirlər, lakin hər iki formanı yaxşı mənimsəmək 

üçün onlara əməli köməklik lazımdır. P.P. Blonskinin 6-10 yaşlı uşaqların əqli 

inkişafı ilə bağlı apardığı tədqiqatların nəticələrinə görə, hərtərəfli inkişaf etmiş 

insanın təfəkkürü az inandırıcı və daha çox abstrak (mücərrəd) olmalı, lakin 

məzmunca daha ətraflı, ciddi əsaslandırılmış, düzgün və həqiqi olmalıdır [70, s.48].  

A.Z. Zak göstərir ki, bütün əsas anlayışlar uşaqlar tərəfindən konkret-əyani və 

onların əmələ gəlməsinin araşdırılması yolu ilə mənimsənilməlidir; ümumi və 

abstrakt xarakterli biliklərin mənimsənilməsi xüsusi və konkret biliklərlə tanışlıqdan 

əvvəl gəlir; şagirdlər tədricən və vaxtında konkret–praktik əməllərdən onların əqli 

planda yerinə yetirilməsinə keçməlidirlər [86, s.397].  

Ümumiləşdirilmiş nəzəri müddəaların daxil olduğu proqramın materialını 

mənimsəyərək şagirdlər mücərrəd anlayışlı mülahizələri mütləq dərk etməlidirlər. 

Bununla əlaqədar olaraq tədricən şagirdləri bu əməliyyatların formal-məntiqi 

mahiyyətini başa düşməsinə yaxınlaşdırmaq lazımdır. Bu fikirlərini davam etdirərək 

P.Y.Qalperin göstərir ki, şagirdləri fəaliyyətin ümumiləşməsinə yaxınlaşdıran 

şərtlərdən biri əməliyyatın müxtəlif şəkildə göstərilməsidir [77, s.259-260].  

 Beləliklə, tətbiq olunan problem baxımından psixoloji araşdırmaların nəticə-

lərindən belə bir qənaətə gəlmək olur ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə fənlərin tədrisi 

prosesində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını formalaşdırmaq 

uşaqların psixoloji və fizioloji inkişafı baxımından mümkündür. Uşaqların təfəkkürü-

nün inkişaf səviyyəsi buna imkan verir. Eyni zamanda uşaq təfəkkürünün psixoloji və 

fizioloji inkişaf xüsusiyyətləri və məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürüt-

mək bacarıqlarının formalaşdırılmasının imkanları baxımından elmi-pedaqoji, 

psixoloji və fizioloji ədəbiyyatın təhlili əsasında müəyyən edirik ki, ibtidai sinif 

şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırıl-

masının pedaqoji şərtlərini, o cümlədən bu prosesin əsasında duran nəzəri-pedaqoji 

müddəaların mahiyyətini üzə çıxarmaq, onların faydalılığını əsaslandırmaq və elmi 

sistemə salmaq vacibdir. Onu da qeyd edək ki, ibtidai təlim prosesində mülahizə və 
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mühakimələrin düzgün aparılma qaydalarını sinif müəllimlərinin başa düşmələri və 

onlara əməl etmələri ibtidai təlimin bütün mərhələlərində şagirdlərin irəli sürdükləri 

fikirlərin, yaxud gəldikləri təlim nəticələrinin doğruluğunu daha dolğun, daha 

arqumentli əsaslandırmalarını təmin edir. 

Pedaqoji problem kimi, öz fəaliyyətinə nəzarət problemi qədim tarixə malikdir. 

Bununla bərabər, həmin problem həmişəyaşar problemdir və bütün dövrlər üçün 

aktual olaraq qalmaqdadır. Öz fəaliyyətinə, öz mülahizələrinə, öz əqli fikir və 

təfəkkür məhsullarına, elmi nəticələrinə nəzarət probleminə həm filosoflar, həm 

pedoqoqlar, həm psixoloqlar, həm də fizioloqlar müxtəlif fikirlər, rəylər, mülahizələr 

söyləmişlər. Müxtəlif elm sahələrinin nümayəndələri ona görə bu problemə müraciət 

etmişlər ki, öz fikir və düşüncələrinin düzgünlüyünə əmin olmaq və yeri gəldikcə, 

onların doğruluğunu əsaslandıra bilmək bacarıq və vərdişlərinə malik olmaq, bununla 

da, özünü kamilləşdirmək qayğısına qalmaq insana, hərtərəfli inkişaf etmiş şəxsiyyətə 

məxsus olan keyfiyyətlərdəndir. Bunun bir səbəbi də odur ki, əsaslandırılmış 

mühakimələr yürüdə bilmək bacarıqları yalnız ayrıca götürülmüş bir şəxs üçün 

əhəmiyyətli olan məsələ deyildir. Bu, keyfiyyətlər insanların fəallıqlarını artırmaları, 

onların özlərində ən yüksək insani keyfiyyətləri inkişaf etdirmələri, intizamlı 

olmaları, hər bir fəaliyyəti şüurlu surətdə yerinə yetirmələri baxımından ictimai-

sosioloji mahiyyət kəsb edir. 

Filosoflar şəxsiyyətin və cəmiyyətin inkişafında özünənəzarətin daxili kompo-

nenti kimi, əsaslandırılmış mühakimələr yürüdə bilmək qabiliyyətlərinin fəlsəfi və 

sosioloji mahiyyətini və mövqeyini öyrənməyə çalışmışlar.  

Psixoloqlar isə məsələyə başqa mövqedən yanaşmışlar. Onlar təfəkkürün ən 

güclü təzahür forması, onun məhsulu olan mühakiməli nitqin psixoloji mahiyyəti, 

mənbələri, prosesləri ilə maraqlanmış, insanı əsaslandırılmış mühakimə yürütməyə 

vadar edən psixoloji motivləri, həm də həmin prosesin psixoloji gedişini 

müəyyənləşdirməyə imkan verən dəyərli ideyalar irəli sürmüşlər.  

Pedaqoq və metodistlər isə özünü tərbiyə ilə özünənəzarət tərbiyəsi arasındakı 

qanunauyğunluqları, eləcə də, gənc nəslin təşəkkülünə təsir göstərən amillərin 

içərisində özünənəzarətin mövqeyini araşdırmağa təşəbbüs göstərmiş, pedoqoji 
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prosesdə özünənəzarətin yol və vasitələrini, şagird özünənəzarətinə rəhbərliyin 

prinsiplərini müəyyənləşdirməyə çalışmışlar. Lakin əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının özünənəzarət prosesisinin əsas qayəsi olmasına baxmayaraq, 

onu tədqiqat obyektinə çevirməmişlər. 

 Deməli, şagirdlərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması və ondan pedaqoji prosesdə istifadə edilməsi problemi çox geniş və 

şaxəli olub müxtəlif elm nümayəndələrinin diqqətini özünə cəlb edib. Qeyd etmək 

lazımdır ki, əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarığına malik olmaq və onları 

məharətlə tətbiq edə bilmək yalnız ayrıca götürülmüş bir şagirdin təlim fəaliyyəti 

üçün əhəmiyyətli məsələ deyildir. Bu, şagirdlərin bütün təlim və tərbiyəvi, həyati 

fəaliyyətlərinin nəticələri üzərindəki fəallığının artırılması, hər bir əqli fəaliyyətlərini 

şüurlu surətdə və düzgün yerinə yetirmələri üçün böyük həm psixoloji, həm də 

pedaqoji əhəmiyyətə malikdir. Lakin həmin məfhumun psixoloji mahiyyətinin 

düzgün anlaşılmaması üzündən, çox vaxt, əsaslandırılmış mühakimə anlayışı yerli-

yerində düzgün işlədilmir, geniş mənada başa düşülür, şagirdin “öz üzərində geniş 

nəzarəti” kimi qəbul edilir.  

Mühakimələrin əsaslandırılmış şəkildə, inandırıcı arqumentlərə əsaslanaraq 

yürüdülməsini bəzən müstəqil fəaliyyətin bir mərhələsi kimi qəbul edib onunla 

eyniləşdirirlər, halbuki mühakimələrin gedişində müstəqil surətdə müqayisə etmək 

əhəmiyyətli olsa da, onlar eyni məzmunlu məfhumlar deyil. Bu da çox zaman ondan 

irəli gəlir ki, kiçikyaşlı məktəblilər pedoqoji prosesdəki fəaliyyətləri zamanı öz fikir 

və mülahizələrinə müstəqil olaraq nəzarət etməyə meyllənmir, bəzən də buna heç 

cəhd də etmirlər. Kiçikyaşlı məktəbli çox nadir halda öz mühakimələrinə müəyyən 

qədər nəzarət etməyə, yəni özünənəzarətlə məşğul olmağa meyllənirlər. Şagirdlərin 

müstəqil fəaliyyəti öz şəxsi qənaətlərini, əqli nəticələrini dəqiqləşdirməyə və lazım 

gəldikdə, dəyişdirməyə, öz təlim mühakimələrini korrektə etməyə, onu 

əsaslandırmağa yönəlmiş olmur. 

Araşdırmalar göstərdi ki, mühakimələrin əsaslandırılmış şəkildə yürüdülməsi 

daha çox fərdi səciyyə daşımaqla, məxsusi cəhətlərə malik olan prosesdir. Buna görə 

də onu kiçikyaşlı məktəblinin müstəqil olaraq öz fikir və davranışlarını idarə etməsi 
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kimi də anlamaq düzgün deyildir. “Dərsdə saqqız çeynəmək istəyirəm. Lakin 

müəllim bunun mədəniyyətsiz hərəkət olduğunu deyib. Ona görə də dərsdə saqqız 

çeynəmirəm”. Öz fəaliyyətinin, o cümlədən davranışının düzgünlüyünü belə 

mühakimələrlə “sübut” etməyə cəhd göstərmək həmin prosesin mahiyyətini düzgün 

başa düşməməkdən başqa bir şey deyildir. 

Psixoloji ədəbiyyatın öyrənilməsindən aydın olur ki, özünənəzarət mahiyyət 

etibarilə çox mürəkkəb bir proses olub şagirdin keçdiyi pedoqoji proseslə, aldığı 

təlimin mahiyyəti və məzmunu ilə üzvü surətdə əlaqədardır, həmin amillər əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasına çox ciddi təsir 

göstərir. Ona görə də mühakimələrin əsaslandırılmasına tələbat tərbiyəsi təlimdə 

tərbiyə prosesinin müəyyən formasından ibarətdir. Bu işdə tərbiyənin başlıca vəzifəsi 

fikir və düşüncələrini əsaslandıra bilmək bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəblilərə 

aşılanması üçün onların psixologiyasına və tədris fəaliyyətlərinə məqsədyönlü və 

mütəmadi surətdə təsir göstərməkdən ibarət olur ki, bu da sonda “özünəinam” 

tərbiyəsinə gətirib çıxarır. 

Amerika alimi B. Blum taksonomiyaların hazırlanması üçün zəruri olan 

prinsipləri praktik istiqamətin, psixoloji xüsusiyyətlərin, məntiqiliyin və obyektivliyin 

nəzərə alınması kimi müəyyənləşdirmişdir. Blumun hazırladığı taksonomiya müasir 

təhsilin ən mükəmməl bir modeli olmaqla indi də geniş tətbiq olunmaqdadır. Ə.Ə. 

Əlizadə ilk dəfə olaraq Azərbaycanda müasir təhsil nəzəriyyəsinin prinsiplərinə və 

amerika alimi B. Blumun taksonomiyaların yaradılması nəzəriyyəsinə əsaslanan 

üçtərkibli taksonomiya yaratmışdır. Onun fikrincə şəxsiyyətyönlü təlim prinsipi 

təhsil, inkişafetdirici və tərbiyəedici təlim məqsədləri ilə və bir-biri ilə ayrılıqda deyil, 

qarşılıqlı əlaqədə, vəhdətdə həyata keçirilməlidir. Ə.Ə. Əlizadə yazır ki, müəllimlər 

dərsin təhsil məqsədini çox vaxt ümumi şəkildə müəyyən edirlər. Halbuki dərsin 

təhsil məqsədləri çoxcəhətlidir və şagirdlərə ətraflı biliklər vermək üçün onlardan 

səmərəli istifadə olunmalı, şagirdlərdə nəzəri təfəkkürü formalaşdırmaq üçün tədris 

materialı müxtəlif istiqamətlərdə araşdırılmalıdır. Ə.Ə. Əlizadə göstərir ki, onun 

taksonomiyasında təlim məqsədləri ümumi ölçülərlə səciyyələndirilir. Nəzərdən 

keçirilən taksonomiya ayrı-ayrı fənlər və siniflər üzrə konkretləşdirilməli, həmin 
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fənlər üzrə spesifik cəhətlər üzə çıxarılmalı və yaş xüsusiyyətləri baxımından təsnif 

və tətbiq edilməlidir. [2, s.243-245] 

Bir sıra pedaqoji və psixoloji ədəbiyyatda müəlliflər “özünəinam” anlayışı ilə 

“özünütərbiyə” anlayışlarını eyniləşdirirlər. Əslində, prof. Ə.S. Bayramovun çox 

düzgün olaraq göstərdiyi kimi, insanın özündə arzu etdiyi sifətləri, keyfiyyətləri 

inkişaf etdirməsi, onlarda formalaşmış keyfiyyətlərin dəyişdirilərək yeniləri ilə əvəz 

olunması üçün özünə məqsədəuyğun, planlı və ardıcıl olaraq təsir etməsinə, özünü-

təkmilləşdirmək qayğısına qalmasına özünütərbiyə deyilir [7, s.28]. 

Pedaqoji prosesdə əsaslandırılmış mühakimələr yürüdə bilmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasına özbaşına, təbii yaranacaq bir proses kimi də baxmaq olmaz. 

Pedaqoji prosesdə kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılması şagirdin fəaliyyətinin bütün əvvəlki mərhələləri əsa-

sında hazırlanır. Bu zaman kiçikyaşlılar müəllimin fikri izah etmə, əsaslandırma, 

sübutetmə, göstərmə və s. bağlı tələblərini ətraflı dərk etməli, həmin tələblərə 

uyğunlaşmaq üçün özünü hazırlamağa başlamalıdır. Öz fikirlərinin düzgünlüyünə bir 

daha əmin olmaq, onun doğru olduğunu əsaslandırmaq meylləri buradan əmələ gəlir. 

Bu psixoloji məqam gözlənildikdə, özünəinam özünütərbiyə prosesini tamamlayır və 

növbəti mərhələlərin uğuruna əsaslı zəmin yaranır. 

 Kiçikyaşlı məktəblilərdə öz fikir və mülahizələrinin düzgünlüyünə əmin olmağa 

tələbatın yaranması həm də onunla nəticələnir ki, şagird təlim prosesində öz 

vəzifələrinə, əqli nəticələrinə daha şüurlu şəkildə yanaşır, səmərəli təlim fəaliyyəti 

göstərməsi üçün özünəinam keyfiyyətləri tərbiyə etmək zərurətini dərk edir. Deməli, 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqları şagirdin yüksək şüurluluğu ilə, 

özündə öz fikir və mühakimələrinə nəzarət priyomlarını düzgün mənimsəmək 

meylinin yaranması ilə bağlıdır. 

Məlumdur ki, hər bir uşaq bütün təlim fəaliyyətində öz fikir və mülahizələrinin 

düzgün olub-olmamasına nəzarət etmək təşəbbüsündə olmur. Bunun üçün o, özünün 

təlim fəaliyyətini aydın dərk etməli, öz mühakimələrinin düzgünlüyünü özü təhlil 

etməyi bacarmalıdır. Bu isə ibtidai sinif şagirdlərin şüur və düşüncəsi ilə yanaşı, 

onların didaktik imkanlarının da inkişaf etməsini tələb edir. Tədqiqat göstərdi ki, belə 
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olmadıqda, şagird öz mühakimələrini təhlil edib onun düzgünlüyünü müəyyən edə 

bilmir. Özünə nəzarət etmək üçün şagird öz təlim fəaliyyətinə «kənardan» baxmağı, 

öz fikirlərinə tənqidi yanaşmağı bacarmalıdır. Məşhur filosof Sokratın dediyi kimi, 

“öz zəif cəhətlərinə bələd olmayan insan, özünə də bələd deyil” [22, s.151-152]. 

Öz əqli fəaliyyətlərinin düzgünlüyünü əsaslandıra bilmək bacarıqlarının 

kiçikyaşlı məktəblilərə aşılanması zamanı müəllim, prof. R.İ. Əliyevin xüsusi dəyər 

verdiyi iki psixoloji əlaməti daim nəzarətdə saxlamalıdır. Birinci halda şagird öz 

nəticəsinin düzgünlüyünə əmin olduqdan sonra özü haqqında yüksək fikrə düşmək 

bəlasına mübtəla olmamalı. İkinci halda, özünün səhvlərini görüb özünün yararsızlığı 

fikrinə düşməməlidir. Bu fikir onun öz qüvvəsinə inamını azaldır, təlim fəaliyyətinə 

mənfi təsir göstərir [21, s.35]. 

Tədqiq olunan problemlə bağlı aparılmış psixoloji müşahidələrdən aydın oldu 

ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütməyə tələbat onların 

təlim prosesində qarşılaşdığı çətinliklər də, öz səhvlərini hiss edə bilmələri də əsaslı 

şəkildə təsir göstərir. Təlim prosesində kiçikyaşlılar əsasən iki cür səhvlərlə 

qarşılaşırlar. Bir qrup səhvlər bilavasitə şagirdin özündən asılı olmur. Belə səhvlər 

psixologiyada obyektiv səbəblərdən doğan səhvlər adlandırılır ki, bunlar da, fənn 

kurikulumlarının, dərsliklərin, təlimin təşkilinin, müəllimin pedaqoji səriştəsizliyinin 

və s. nəticəsində yaranır. Digər qisim səhvlər bilavasitə şagirdin özündən asılı olur, 

subyektiv səciyyə daşıyır və bu halda, səhvlər şagirdin təlim bilikləri və bacarıqları 

ilə birbaşa bağlı olur. Buraya şagirdin özünəinamsızlığı, fikirlərindəki qətiyyətsizliyi, 

utancaqlığı, qeyri-müstəqilliyi, təlqinə qapılmağı və s. keyfiyyətləri də daxildir. Belə 

keyfiyyətlər ibtidai sinif şagirdlərində öz mühakimələrindəki, verdikləri cavablardakı 

səhvləri görməyə, onu aradan qaldırmağa meyl və təşəbbüs göstərməsinə maneəçilik 

törədir. Mühakimələrini əsaslandırılmış şəkildə qurmaq başlıca olaraq şagirdin öz 

fərdi psixoloji keyfiyyətlərindən irəli gələn nöqsanları və səhvləri də aradan 

qaldırmaqla əlaqədardır. Ona görə də, ibtidai sinif müəllimi müntəzəm olaraq 

şagirdinin öz təlim və tərbiyəvi fəaliyyətini nəzarətdə saxlamalarının, öz 

mühakimələrinə daim diqqət etmələrinin, öz səhvlərinin müəyyənləşdirməsinin, 

onların aradan qaldırılmasına səy, təşəbbüs göstərilməsinin qayğısına qalmalıdır. 



 38 

Mühakimələri və sonda gəldiyi nəticələr düzgün olduqda belə, şagird onun 

doğruluğuna bir daha əmin olmağa, onu bir daha əsaslandırmağa meylli olmalıdır. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək  bacarıqlarını 

möhkəm aşılatmaq istəyən müəllim təlim prosesində bu işlə müntəzəm surətdə 

məşğul olmadıqda, təsadüfdən-təsadüfə bu fikrə düşdükdə bu sahədə lazımı nailiyyət 

əldə edə bilməz. Buna görə də kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarını möhkəm aşılamaq üçün onları bu sahədə planauyğun, 

müntəzəm və şüurlu surətdə çalışdırmaq lazımdır. Kiçikyaşlı məktəblilərdə öz 

fikirlərinin düzgünlüyünü əsaslandırmaq meylləri birdən-birə yaranmır. Bu, əsasən 

təlim prosesində, həm də aldıqları nəticələrin doğruluğunu yoxlamaq, onun 

düzgünlüyünə bir daha əmin olmaq mərhələsində daha tez meydana çıxır, onların əqli 

nəticənin düzgün olduğunu sübut etmək üçün məntiqi addımlar atmasına səbəb olur. 

Prof. Ə.S. Bayramovun özünütərbiyə ilə əlaqədar araşdırmalarına əsaslansaq, onda 

belə çıxır ki, əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək meylinin yaranması da xüsusi 

psixoloji qanunauyğunluğa malikdir. Buna görə də, ilk növbədə kiçik məktəb 

yaşlarından başlayaraq mühakimələrini əsaslandırılmış şəkildə qurmaq meyllərinin 

yaranması prosesini nəzərə almaq faydalı olar [7, s.36]. 

Prof. Ə.S. Bayramov özünənəzarəti özünütərbiyənin daxili komponentlərindən 

biri kimi qəbul edir və bunu kiçikyaşlı məktəblilər üçün “özünü düzəltmə” termini 

kimi işlədir [7, s.37] və göstərir ki, bu meyllərin “elementləri nisbətən erkən 

yaşlarından özünü biruzə verir” [7, s.36]. 

Aparılmış psixoloji müşahidələrdən o da aydın oldu ki, hətta məktəbəqədər yaşlı 

uşaqlarda “düzgün”, “doğru”, “səhv” və “yalan” terminləri, onların mahiyyəti 

haqqında müəyyən təsəvvürlər yaranır. Uşaqlar anlamağa başlayırlar ki, hansı 

hərəkətlərinə, hansı sözlərinə, hansı fikirlərinə görə onlara “düzgün”, “doğru” deyir-

lər, onların hansı cavablarından razı qalırlar, hansılara görə onlara “səhv”, “yalan”, 

“doğru olmayan” rəylər söylənilir və bəzi hallarda da onlar hətta məzəmmətlərə 

məruz qalırlar. Buna görə də kiçikyaşlı məktəblilərdə “düzgün” olmağa həvəs, meyl 

baş qaldırır, onlarda “düzgünlüyə” cəhd və təşəbbüskarlıq kimi ünsürlər müşahidə 

olunmağa başlayır. Bu halda kiçikyaşlı məktəblinin özü ilkin mərhələdə bilavasitə 
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aydın surətdə dərk etməsə də, “düzgünlüyünü” sübut etməyə meyl göstərir. Kortəbii 

səciyyə daşıyan bu meyllərdə “əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının” 

ünsürləri nəzərə çarpır. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə öz fəaliyyətlərinin düzgünlüyünü əsaslandırmaq, onu 

sübut etmək cəhdlərinin olması psixoloq-alimlərin də müşahidəsindən kənarda 

qalmamışdır. Məsələn, prof. Ə.S. Bayramov yazır ki, kiçikyaşlı məktəblilər “özləri-

nin qorxmadıqlarını sübuta yetirməkdən ötrü müəyyən vasitələrə əl atırlar. Dözümlü 

olduqlarını göstərmək üçün hündür yerdən atlanmaq, güclərindən artıq ağırlıq 

qaldırmaq və s. kimi “sübutlardan” çəkinmirlər. Bu cəhdlər özünütərbiyə təsiri 

bağışlayır” [7, s.39]. Müəllif bu keyfiyyətləri özünütərbiyənin ilk ünsürü kimi qəbul 

edir. Tədqiqat  göstərdi ki, bu keyfiyyətlər özünütərbiyənin tərkib hissəsi olan öz fikir 

və mühakimələrinin də, həmçinin öz təlim fəaliyyətlərinin nəticəsinin doğruluğunu 

sübut etmək prosesinin ilkin elementləri hesab edilə bilər və bunlar nəzərdən 

qaçırılmamalıdır. Düzdür, burada əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarığının 

ilkin elementləri vardır, lakin əsil əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək şagirdin öz 

təlim fəaliyyətinə yaxşı bələd olmasını, bu fəaliyyət prosesini təhlil etməyi, öz 

biliklərindəki güclü və zəif cəhətləri qiymətləndirməyi bacarmağı tələb edir. Lakin 

aparılan müşahidələrin və keçirilmiş müəyyənedici eksperimentin nəticələri göstərir 

ki, mövcud təlim prosesi kiçikyaşlı məktəbliləri göstərilən səviyyəyə yüksəldə bilmir. 

Ona görə də kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

vərdişlərinin və öz mühakimələrinin düzgünlüyünü sübut etmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması diqqət mərkəzindən kənarda qalır.  

Problemin psixoloji əsaslarını araşdırarkən onu da müəyyən etdik ki, kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanması və 

başa çatması işini müəyyən yaş dövrü ilə məhdudlaşdırmaq düzgün deyil. Şagirdlərdə 

tam əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasının başa 

çatması yalnız bu və ya digər məhdud yaş dövrünün məhsulu deyildir. O, bilavasitə 

düzgün və zəncirvari təşkil olunmuş, uzun pedaqoji prosesin, xüsusən də, təlim və 

tərbiyə işinin nəticəsidir. Buna görə də, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarına tələbat müxtəlif yaş dövrlərində əmələ gələ 
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bilər. Hətta məktəbəqədər yaşlı uşaqlar müxtəlif təsirlərlə öz fikirlərinin 

düzgünlüyünü «əsaslandırmağa» cəhdlər edirlər. Çox vaxt şagirdlər süni vasitələrdən 

(arqumentlərdən) istifadəyə meyllənirlər. Bu da, kiçikyaşlı məktəblilərdə erkən 

yaşlardan öz mülahizə və mühakimələrinə diqqət etmək, onlara nəzarət etmək 

meyllərinin olduğunu bir daha təsdiq edir. Bu meyllər, xüsusən  III-IV sinif 

şagirdlərində daha aydın şəkildə nəzərə çarpır.   

Tədqiqatın gedişində onu da müəyyənləşdirmək mümkün oldu ki, müəllimin 

kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması istiqamətində apardığı məqsədyönlü işin nəticəsində hər bir şagird 

nəinki öz üzərinə müəyyən təəhhüd göstərməyi, öz təlim fəaliyyətini təhlil etməyi, 

hətta özünə əmr verməyi və öz əqli fəaliyyətinə nəzarət etməyi də bacara bilir. Hər 

bir şagird bu prosesdə özünün zəif və qüvvətli cəhətlərini aşkar edib öz  bilik və 

bacarıqlarının gücünü düzgün qiymətləndirməyə, öz mühakimələrinin düzgünlüyünü 

əsaslandırarkən uyğun və təsirli vasitələr (arqumentlər) axtarıb tapmağa meyllənirlər.  

   Əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək, yeri gəldikdə öz fəaliyyətlərinin düz-

günlüyünü sübut etməyi bacarmaq hər bir məktəbliyə ömrü boyu lazımdır. Bu 

bacarıqlar həyati olaylarla və tədris materialları ilə bir başa əlaqəli şəkildə, özünə-

nəzarət vasitəsi kimi formalaşdırıldıqda şagird nəinki öz bilik və bacarıqlarının tətbiqi 

çevikliyini artırır, həm də özündə düzgün elmi mühakimələr yürüdə bilmək, möhkəm 

əqidəni-insanlar üçün xarakterik olan keyfiyyətləri tərbiyə etmək imkanları qazanır. 

Psixoloqlar sübut etmişlər ki, “hər bir şagirdin öz üzərində şüurlu nəzarəti onu 

inanılmış əqli fəaliyyətə alışdırır, nəticədə, o, istər əmək, istərsə də təlim fəaliyyətinin 

çətinliklərindən qorxmur” [27, s.74]. İnanılmış əqli fəaliyyət isə yalnız o zaman 

şagirdin həqiqi nəzarətçisinə çevrilə bilər ki, o, bu fəaliyyətə dərindən məhəbbət 

bəsləsin, onu sevsin. Yalnız belə bir məhəbbət kiçikyaşlı məktəblini öz 

mühakimələrinə, öz təlim fəaliyyətinin gedişinə və mərhələlərinə, aldığı nəticələrin 

düzgünlüyünü yoxlamağa və bu işdə düzgün, düşünülmüş, reallığına inandığı 

mühakimələr yürütməyə məcbər edə bilər. Bu işdə kiçikyaşlı məktəblinin özünü 

yoxlamağa təhrik, məcbur edə bilməsi, öz iradəsinə qalib gəlməsi, sözün əsl məna-
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sında, onlarda əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılma-

sı üçün əsaslı zəmin yaradır. 

Aparılmış psixoloji müşahidələrdən aydın oldu ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütməyə tələbat tərbiyəsi zamanı onların təlim 

prosesində qarşılaşdığı çətinliklər də, öz səhvlərini hiss edə bilmələri də əsaslı şəkildə 

təsir göstərir. Bir qrup səhvlər bilavasitə şagirdin özündən asılı olur, subyektiv 

səciyyə daşıyır və bu halda, səhvlər şagirdin təlim bilikləri və bacarıqları ilə birbaşa 

bağlı olur. Buraya şagirdin özünəinamsızlığı, fikirlərindəki qətiyyətsizliyi, 

utancaqlığı, qeyri-müstəqilliyi, təlqinə qapılmağı və s. keyfiyyətləri də daxildir. Bu 

işdə kiçikyaşlı məktəblinin özünü yoxlamağa təhrik, məcbur edə bilməsi, öz iradəsinə 

qalib gəlməsi, nəinki bu səhvlərin aradan qaldırılması, sözün əsl mənasında, onlarda 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması üçün də 

əsaslı zəmin yaradır. 

1.3. Mövzu baxımından elmi-pedoqoji ədəbiyyatın təhlili 

Tədqiq olunan problem baxımından mövcud elmi-pedaqoji ədəbiyyat araşdırıldı, 

təhlil olunaraq qruplaşdırıldı. Bu tədqiqatlarda problem birbaşa tədqiqat obyektinə 

çevrilməməsinə baxmayaraq  bir qrup həm Azərbaycan, həm xarici pedaqoq və 

metodist alimlər problemin həllinə nisbətən yaxınlaşmış, onun həllinə kömək edə 

biləcək xeyli dəyərli fikir və ideyalar irəli sürərək onları elmi-nəzəri cəhətdən tam 

əsaslandırmışlar. 

Tədqiqatların bir qismində müəlliflərdən S.S. Həmidov [25, 26], D. Poya [115], 

M.A. Bantova [132], Ş.T. Tağıyev [135], Q.M. Sosnina [131], riyaziyyatın təlimi 

zamanı ibtidai sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək  

bacarıqlarının formalaşdırılması məsələsinə qismən toxunmuş, əsasən özünənəzarət 

bacarıqlarının formalaşdırılması, abstrakt təfəkkürün aktivləşdirilməsi, riyazi cavab-

ların düzgünlüyünün yoxlanılması və korrektə edilməsi və s. məsələlərə daha çox 

diqqət yetirmişlər. Müəlliflər haqlı olaraq sadə hesab məsələlərinin həlli prosesini 

müxtəlif mərhələlərə bölmüş və bu mərhələlərdən birini də alınmış cavabın 

yoxlanması adlandırmışlar. Onlar ibtidai sinif şagirdlərinə əsas hesablama 
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priyomlarının icrası zamanı aldıqları nəticələrin doğruluğuna nəzarət etməyin 

yollarını öyrətmişlər. Lakin bu müəlliflər kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması probleminin həllini qarşıla-

rına məqsəd qoymadıqlarından həmin məsələnin həllinə təşəbbüs göstərməmişlər.  

Ş.T. Tağıyev “I sinifdə riyaziyyatın tədrisi zamanı şagirdlərə aldıqları nəticə-

lərin doğruluğunu əsaslandırmaq bacarıqlarının formalaşması problemi (rus 

dilində)” adlı dissertasiyasında [135], göstərir ki, “ibtidai sinif şagirdlərində isbata 

tələbat “öz fikirlərinin doğruluğunu əsaslandırmaq vərdişi” kimi elə tərbiyə olun-

malıdır ki, bu vərdiş yalnız riyaziyyatın tədrisi zamanı deyil, həm də digər fənlərdə 

şagirdlərə öyrədilən bilik, bacarıq və vərdişlər sisteminin mənimsədilməsi zamanı 

aşılansın və formalaşdırılsın” [135, s. 38].  

Digər müəlliflərdən İ.İ. Əliyevin [18], Y.Ş. Kərimovun [39], B.İ. Bradisin [69], 

İ.A. Qibi və A.D. Semuşinin [63], A.A. Stolyarın [133] fikirlərinə görə şagirdlərdə 

isbata tələbat tərbiyə olunmasına “Nə üçün?” sualından istifadə etməklə başlamaq, 

şagirdlərin belə suala cavab vermək marağını artırmaq və onların tam, bitkin cavablar 

verməsinə nail olmaq lazımdır. Bu ideya bizim də tədqiqatımız üçün çox önəmli bir 

fikirdir. Tamamilə qəbul edirik ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması prosesində də “nə üçün?”, 

“niyə?”, “nəyə görə?” və s. suallarından istifadə etmək daha münasib olacaqdır. 

Onlar çox düzgün olaraq qeyd edirlər ki, “şagirdlərin belə suala öz əvvəlki bilik və 

bacarıqlar sistemindən istifadə etməklə əsaslı cavab vermələri üçün uşaqlara yalnız 

onların başa düşə biləcəkləri səviyyədə “Nə üçün?” sualını vermək olar. Əgər 

şagirdlərə belə suala düzgün və əsaslı cavab verməyi öyrətsək, onda biz, eyni 

zamanda şagirdlərə riyazi bilikləri mənimsəyərkən özünə hesabat verməyi də 

öyrətmiş oluruq” [135, s.38]. Sonra müəlliflər fikirlərini elə misallar üzərində 

illüstrasiyalaşdırırlar ki, həmin misallar (nümunələr) uşaqlarda öz mülahizələrinin 

düzgünlüyünü əsaslandırmaq vərdişləri tərbiyə etməklə bərabər, həm də onları riyazi 

isbatın ümumi quruluşunu və mənasını başa düşməyə hazırlayır.  

Bu, şagirdlərdə aldıqları nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağa  tələbat 

tərbiyə olunmasına daha ümumi-metodiki yanaşmadır. Müəlliflərin tərtib etdikləri 
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çalışmalar sistemi şagirdləri VI sinifdən başlayaraq teoremlərin isbatına hazırlayır. 

Müəlliflər ibtidai sinif şagirdlərini öz riyazi mülahizələrinin doğruluğunu əsaslan-

dırmağa və əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasına 

hazırlamaq məqsəd daşıyan çalışmalardan nümunələr vermirlər.      

Müəlliflərdən D.B. Elkonin və V.V. Davıdov [76] əsaslandırırlar ki, “Nə üçün?” 

sualı kiçikyaşlı məktəblilərin möhkəm mənimsədikləri biliklər sistemi daxilində 

verildikdə şagirdlər bu suala tam cavab verə bilirlər. Ona görə ibtidai siniflərdə 

müəllim müntəzəm olaraq şagirdlərə “Nə üçün?” sualını verə bilər. Şagirdlərin 

söylədikləri fikirlər tam aydın olmadıqda isə, müəllim bu sualın üzərində xüsusi 

dayanmalıdır. Müəlliflər bununla bağlı sual-cavablardan nümunələr də göstərirlər. 

Məsələn, “…bir qrup karandaşın içərisindən eyni uzunluqlu iki karandaş götürmək 

şagirdlərdən tələb edildikdə onlar bu karandaşların içərisindən yonulmamış  iki təzə 

karandaş seçir. Bu zaman “Mişa, sən bu iki karandaşı götürdün. Nə üçün sən belə 

karandaş yox, eləsini götürdün?”- deyə müəllim müxtəlif uzunluqlu iki karandaşı 

şagirdlərə göstərir. Şagirdlər isə müəllimin sualına “Beləsi olmaz-çünki, 

götürdüyümüz karandaşlar bərabər olmalıdır. Mən o karandaşları da götürdüm və 

tutuşdurdum. Bu karandaş o birisindən uzun idi”- deyə cavab verir” [76, s.157]. 

Müəlliflərin bu fikri bizim tədqiqat üçün də çox əhəmiyyətlidir və biz də bu ideyanın 

üzərində dayanacağıq. Onlar “Nə üçün?” sualının təkcə riyaziyyat dərsində yox, digər 

fənlərdə də verilməsini təklif edirlər. D.E. Elkonin və V.V. Davıdovun tədqiqat 

zamanı əsas məqsədi “Nə üçün?” sualı vasitəsilə şagirdlərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək vərdişlərinin tərbiyə edilməsi olmadığına görə, ayrı-ayrı 

fənlərin tədrisində bu sualın tətbiqi mərhələləri üzərində xüsusi dayanmır, kiçikyaşlı 

məktəblilərə təlim prosesində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarına 

tələbat tərbiyə olunması probleminə toxunmurlar. 

Prof. Ş.T. Tağıyev qeyd edir ki, “hətta I sinifdən başlayaraq şagirdlər hesab 

əməllərinin xassələrinin “isbatı” ilə məşğul olurlar və bu, onlarda məntiqi 

təfəkkürlərinin inkişafına böyük imkanlar yaradır” [135, s.47]. V.M. Bradis isə 

“Ошибки в математических рассуждениях” [69] adlı əsərində göstərir ki, məktəb 

təlimi zamanı şagirdlərə məntiqi vərdişlərin aşılayarkən isbata hazırlığın aparılması 
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böyük əhəmiyyət daşıyır və bunu, yalnız riyaziyyatın bu və ya digər bölməsinin 

tədrisi ilə məhdudlaşdırmaq olmaz. Burada əsas məsələ uşaqların gəldikləri əqli 

nəticələrin həqiqiliyini əsaslandıra bilməsidir. Əsaslandırma dedikdə, söhbət yalnız 

alınmış məntiqi nəticənin  həqiqiliyini sadəcə təsdiq və ya inkar etməkdən 

getməməlidir. Hər bir təsdiq və ya inkar etmənin özü də əsaslandırılmalıdır. 

Misalların həlli zamanı alınmış cavabın doğruluğunu yoxlamaq formasında uşaqlara 

çətin olmayan isbatlar vermək olar və bunu, riyaziyyatın istənilən bölməsində 

aparmaq çox məqsədəuyğundur [69, s.22]. 

Müəlliflərdən A.S. Lında isə “Şagirdlərin müstəqil işləri prosesində özünə-

nəzarətin formalaşdırılmasının didaktik əsasları” adlı dissertasiya əsərində [102] 

göstərir ki, “İbtidai sinif şagirdləri kifayət qədər biliklərə, bacarıqlara və bunları 

müstəqil mənimsəmə imkanlarına malik deyillər. Dərslikdəki bütün çalışmalar isə 

bilavasitə müəllimin rəhbərliyi altında həll olunur. Ona görə də şagirdlərin müstəqil 

işləməsi çox ləng inkişaf edir və onlar özünənəzarət priyomlarını çətin 

mənimsəyirlər” [102, s.24]. Müəllif ibtidai siniflərdə şagirdlərin özünənəzarət 

vərdişlərini inkişaf etdirməyin nöqsanlı tərəflərini və bu nöqsanları aradan 

qaldırmağın vacibliyini xüsusi vurğulasa da, lakin təlim prosesində kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını formalaşdırmağın 

didaktik imkanlarını müəyyənləşdirmir və konkret olaraq fənlərin tədrisi prosesində 

kiçikyaşlı məktəblilərə öz fikir və mülahizələrinin doğruluğunu əsaslandırmağın 

didaktik xüsusiyyətlərinə toxunmur. 

Müəlliflərdən S.S. Həmidov [26], K.P. Sikorskiy [129], P.M. Erdniyev [143] 

yenə də yalnız riyaziyyatın tədrisi prosesində şagirdlərdə sübut etməyə tələbat tərbiyə 

olunmasını riyazi çalışmalar üzərində həyata keçirməyi təklif edirlər. Müəlliflər 

çalışırlar ki, çalışmalar vasitəsilə  ibtidai sinif şagirdləri fəaliyyət zamanı isbatın 

zəruriliyinə inandırsınlar. Onların başlıca məqsədi şagirdləri bilavasitə məsələ həllinə 

və digər çalışmaların icrasına hazırlamaqdan ibarətdir. Müəlliflər təklif etdikləri 

çalışmaları didaktik vəzifəsinə görə iki qrupa bölür: 

Müəlliflər birinci qrup çalışmaları “görmə illüziyaları” adlandırırlar. Onların 

fikrincə, belə çalışmalar ibtidai sinif şagirdlərində öz hiss orqanlarına qarşı 
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“inamsızlıq” (şübhə) yaratmalı, hiss orqanları vasitəsilə gəldikləri nəticələrin 

düzgünlüyünü yoxlamaq təşəbbüsü oyatmalı, onlara söylədikləri istənilən məzmunlu 

mülahizələrin doğruluğunu isbat etməyə alışdırmalı, isbatlı mühakimələr yürütməyi 

öyrətməli, onlara isbatın məntiqi quruluşunu əyani şəkildə tanış etməli və isbatın 

praktik əhəmiyyətini başa salmalıdır. Çalışmalar həm riyazi (hesabi, cəbri, həndəsi), 

həm də qeyri-riyazi məzmunludurlar. Belə çalışmalara müəlliflərdən A.S. 

Adıgözəlovun [5] da işlərində təsadüf olunur. O da təklif edir ki, çalışmaların 

gözəyarı həlli zamanı aldıqları nəticələrin doğruluğunun isbatı zamanı şagirdlərə 

ölçmədən və həndəsi qurmalardan da istifadə etməyi öyrətmək lazımdır. 

Müəlliflərin təklif etdikləri ikinci növ çalışmalardan isə, həm alətlərdən 

(pərgardan, xətkeşdən və s.) istifadə edilərək aparılan ölçmələrdə və həm də yalnız 

müşahidələrlə kifayətləndikdə bəzən təxmini, qeyri-inandırıcı, qeyri-dəqiq, bəzən isə 

nöqsanlı və ya səhv nəticələr çıxarıldığını göstərmək məqsədilə istifadə tövsiyə 

olunur [129]. Müəlliflər təklif edirlər ki, belə çalışmalardan VI-VIII siniflərdə 

həndəsi teoremlərin isbatına başlamazdan bilavasitə əvvəl istifadə etmək lazımdır. 

Məsələn, metodist alimlər [118, 121, 129] şaquli bucaqların bərabərliyi teoreminin 

öyrədilməsinə belə başlamağı təklif edir: İlk öncə şaquli bucaqların bərabərliyini 

isbat etməyin zəruruliyinə şagirdləri inandırmaq lazımdır. Bu məqsədlə əvvəlcə 

onlara çertyojda verilən şaquli bucaqları ölçdürmək və alınan qiymətləri müqayisə 

etdirmək lazımdır. Əgər ölçmə zamanı təsadüfən səhvə yol verilərsə, onda yenidən 

daha dəqiq ölçmə apartdırmaq və yaxud əgər çertyojun özündə xətaya yol 

verilmişdirsə, onda daha inamlı elə isbat yolu tapmaq lazımdır ki, onun vasitəsilə 

şaquli bucaqların bərabərliyi tez və əsaslı surətdə isbat edilsin. Müəllif belə bir isbatın 

yalnız riyazi isbat olduğunu söyləyir və belə bir qənaətə gəlir ki,  isbat yalnız 

çertyojda verilən bucaqların yox, istənilən şaquli bucaqlar cütünün bərabərliyini 

sübut edir. Teoremlərin isbatına belə yaxınlaşmaqla müəllif bir tərəfdən şagirdləri 

verilən teoremin isbatının zəruriliyinə inandırır, digər tərəfdən isə ölçmə vasitəsilə 

əsaslandırmaya nisbətən riyazi mühakiməli əsaslandırmanın üstün olduğunu və riyazi 

isbatın ümumiliyini göstərir.  
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IV-VI sinif şagirdlərinə öz mülahizələrinin doğruluğunu müxtəlif riyazi 

məzmunlu mühakimələrlə əsaslandırmağın öyrədilməsinə də metodik ədəbiyyatda 

rast gəlinir [91, 99, 100]. Göstərilən ədəbiyyatlarda VI-VIII sinif şagirdlərinin riyazi 

hesablamalardan, müxtəlif ölçmə və qurmalardan, isbatlı mühakimələrdən istifadə 

etməklə öz mülahizələrinin doğruluğunu əsaslandırmalarından bəhs olunur. 

Göstərilmiş bu ədəbiyyatların hər birində fənlərinin tədrisi prosesində kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaş-

dırılması ideyasına rast gəlinməsə də, lakin dissertasiya yazılarkən müdəmadi olaraq 

qeyd olunan dəyərli fikirlərə istinad edilmişdir.  

M.İ. Kuzminskinin [99] fikrincə sadə məntiqi nəticə çıxarmağın quruluşu-nu 

sözlə ifadə etməyi, yəni bitkin və əsaslandırılmış mühakimələr yürütməyi yalnız 

şagirdlərə ardıcıl və möhkəm biliklər sistemi verdikdən sonra tələb etmək olar. Ona 

görə də əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanmasına fikri 

nəticələr çıxarmağa dair sadə mülahizələr və mürəkkəb olmayan mühakimələrin 

aşılanması ilə başlamaq, əvvəlcə həyati, sonra isə riyazi məzmunlu mühakimələrdən 

istifadə etmək daha məqsədəuyğundur. Müəllif belə bir hazırlıq işini teoremlərin 

isbatına qədər hər bir dərsdə tədricən aparmağı təklif edir və VI sinif şagirdlərinin 

həndəsi bilikləri ilə əlaqəli şəkildə məntiqi nəticələr çıxarmağa aid bəzi nümunələr 

göstərir. Bu nümunələrdə müəllifin başlıca məqsədi VI sinifdən başlayaraq şagirdləri 

həndəsi materiallarla bağlı mühakiməli, düzgünlüyünə şübhə yeri qalmayan əqli 

nəticələr çıxarmağa quruluşunu izah etməkdən ibarətdir. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması probleminə nisbətən yaxın məsələlərdən biri də özünütərbiyə və 

onun reallaşdırılmasının didaktik imkanları ilə bağlı aparılan tədqiqatlardır. Bu 

istiqamətdəki əhəmiyyətli işlərin içərisində A.İ. Koçetovun bu problemə həsr etdiyi 

əsərlərini [94, 95] xüsusi qeyd etmək olar. “Özünütərbiyə ilə necə məşğul olmalı” 

adlı əsərində [94] o özünütərbiyə probleminin nəzəri-praktik həlli imkanlarını geniş 

araşdırmış, onun didaktik məqsədini, vəzifələrini, məktəblinin öz üzərində işinin 

priyom və metodlarını geniş şəkildəşərh etmiş, ağlını, yaddaşını, təfəkkürünü, 

qabiliyyətini, nitqini və s. üzrə şagirdin özünü inkişaf etdirməsi ilə bağlı, təkliflər 
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vermişdir. “Özünü tərbiyə et” əsərində isə A.İ. Koçetov [95] məktəblidə öz idealını 

neçə tapmağı, öz gücünü və qabiliyyətini necə qiymətləndirməyi, özünütərbiyənin 

proqramını necə tərtib etməyi, öz nöqsanlarını necə müəyyənləşdirməyi və aradan 

qaldırmağı, özünüidərə etməyi necə mənimsəməyi elmi şəkildə əsaslandırır. 

Təhlilə cəlb etdiyimiz hər iki kitab əsasən geniş oxucu kütləsi üçün və ən 

başlıcası isə yeniyetmə nəsl üçün nəzərdə tutulmuşdur. Metodik tövsiyə xarakteri 

daşıyan bu kitablar əsasən yuxarı sinif şagirdləri ilə çalışqan müəllimlərə, 

tərbiyəçilərə və məktəb rəhbərlərinə ünvanlanmışdır. 

A.Q. Kovalyovun nəzəri və praktik əhəmiyyət kəsb edən  “Şəxsiyyət özünü 

tərbiyə edir” adlı əsəri [90] şəxsiyyətin özünü tərbiyə etməsi işinin pedaqoji şərtlərinə 

və metodlarına həsr olunubdur. Bu kitabda həm yaxın və uzaq keçmişin həm də 

müasir dövrün böyük şəxsiyyətlərinin öz üzərlərində müvəffəqiyyətli işlərinin parlaq 

nümünələri illüstrasiyalaşdırılmışdır. Kitab geniş oxucu kütləsi üçün yazılmış-dır. 

Y.M. Orlovun rus dilində adı “Xarakterin özünüdərki  və özünü tərbiyəsi” adlı əsəri 

də [111] bu mövzuya həsr olunmuşdur. Əsərdə şəxsiyyətin özünü dərk edə bilməsi, 

özünü tərbiyə işinin formaları həyatı situasiyalarla bağlı çoxsaylı konkret 

nümunələrlə müfəssəl, maraqlı və mənalı şəkildə verilmişdir. Bu problemə onun 

yanaşma tərzi çox özünəməxsus və peşəkarcasınadır. Əsər dəyərli nəzəri 

məlumatlarla zəngindir. Deyla Karnerin çox məşhur olan “Dostları necə ram etməli 

və insanlara necə təsir etməli” adlı əsərində [84] özünütərbiyə məsələsinə çox maraqlı 

şəkildə yanaşılır. Özünə geniş oxucu kütləsi toplamış əsərdən ətrafdakı adamların 

sənə neçə hörmət və məhəbbət göstərmələrinə, neçə hörmətli, faydalı, diqqət 

cəlbedən adam olmağa dair dəyərli praktik məsləhətlər vermişdir. 

Özünütərbiyə probleminin müxtəlif qolları ilə bağlı xeyli pedaqoq və 

psixoloqlar, alimlər tədqiatlar aparmış və indi də aparırlar. Bu istiqamətdə xeyli elmi 

– tədqiqat işləri və müxtəlif səpgidə yayılmış elmi-pedaqoji və publisistik ədəbiyyat 

var. Lakin özünütərbiyə prosesində özünənəzarət məsələsi yalnız A.İ. Koçetovun 

işlərində rast gəlinir. Öz elmi işlərində o, müəllim və şagirdlər üçün özünütərbiyənin 

təşkilinə aid məsləhətlər verir, bu prosesdə öz fəaliyyətinə, öz nitqinə, öz cümlələrinə, 
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öz fikirlərinə, öz mühakimələrinə nəzarətin də vacib olduğunu xüsusi qeyd edir [94, 

95]. 

A.İ. Koçetov tərbiyədən başlamış özünütərbiyəyə qədər olan pedaqoji şərtləri 

müəyyənləşdirərkən psixoloji anlayış kimi “diqqətə” xüsusi önəm verir. O yazır: 

“Fəaliyyət zamanı diqqətli olmalı, diqqəti məşq etdirmək lazımdır. Çünki, yaxşı 

diqqət təlim zamanı uşağı səhvlərdən qoruyur” [94, s.192]. O eyni zamanda uşaqların 

öz üzərində işləmələrinə dair bir neçə mərhələdən ibarət konkret plan da təklif edir və 

bu planın mərhələlərindən birini (6-cı mərhələni) “Özünənəzarət” adlandırır. A.İ. 

Koçetovun fikrincə, “Özünənəzarət” prosesində şagird ilk öncə özünün fəaliyyətini 

təhlil etməli və onu qiymətləndirməlidir, sonra özünü ya rəğbətləndirməli və ya 

cəzalandırmalıdır. Daha sonra özünütərbiyə proqramını təkmilləşdirməlidir [95, s141]. 

Müəlliflərdən V.V. Repev [121], İ.A. Qibi, A.D. Semuşin [78], M.M. Liman 

[100], F.F. Pritulo [118] isə əksinə olaraq yeniyetmə məktəblilərdə isbat etmə 

metodlarının şagirdlərə mənimsədilməsi ilə bağlı onlarda isbata tələbat tərbiyə 

olunmasına daha üstünlük vermişlər. Müəlliflər təklif edirlər ki, əksinə isbat etmə 

metodu ilə teoremlərin isbatına başlamazdan əvvəl şagirdləri doğru olmayan 

(mənasız) mülahizələrin isbat edilməsilə qarşılaşdırmaq, onlara məişət, hesabi, cəbri 

və həndəsi məzmunlu çalışmaları əksinə mühakimə yürütmə yolu ilə həll etdirmək 

lazımdır [121, s.122]. Müəlliflər bu məqsədlə qarşılaşdırılan üç növ çalışmalar 

sistemi təklif edirlər.  

Birinci növ çalışmalar obyektlər arasındakı bütün mümkün münasibətlərin 

tapılmasına aiddir. 

İkinci növ çalışmalar qarşılaşdırılan obyektlər arasındakı bütün mümkün 

münasibətlərdən bir və  ya ikisinin seçilməsinə aiddir. 

Üçüncü növ çalışmalar isə bir-birinə zidd olan münasibətlərin (əks mülahizə-

lərin) tərtib olunmasına aiddir. Müəlliflər başlıca ideyalarını riyaziyyatın sistematik 

kursunun tədrisi ilə bağlayır və təklif edirlər ki, yalnız belə tip çalışmalar sistemini 

şagirdlərə həll etdirdikdən bilavasitə sonra əksinə isbat etmə metodunun mahiyyətinin 

izahına keçmək olar. Lakin müəlliflər riyaziyyat üzrə ibtidai siniflərin fənn 

kurikulumunu və dərsliklərdəki uyğun çalışmalar sistemi əsasında həmin ideyaların 
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reallaşdırılmasının, o cümlədən, tələbat tərbiyə olunması məsələsinin imkan və 

yollarını tədqiqata cəlb etmişlər. 

Müəlliflərdən S.K. Nexay [108] tədqiq etdiyimiz problemə nisbətən  daha çox 

yaxınlaşmış araşdırmalarında belə bir qənaətə gəlmişdir ki, müasir təlimdə vacib 

məsələlərdən biri şagirdlərə öz mühakimələrindəki hər addımın məntiqi əsaslandı-

rılmasını öyrətməkdir. Yəni, şagirdlərə öz mülahizələrinin doğruluğunu sübut etməyə 

tələbat hiss etdirmək və bu sahədə müəyyən vərdişlərə yiyələndir-mək lazımdır. 

Şagirdlər öz mühakimələrindəki qeyri-dəqiqliyi, tam əsaslandırıl-manı və sübut 

etmənin buraxılmış zəruri zəncirini tuta bilməlidirlər [108, s.11]. 

Göründüyü kimi, müəllifin bu təklifi riyaziyyatın tədrisi ilə bağlı ümumi 

xarakter daşıyır. Onu orta məktəbin bütün şagirdlərinə, o cümlədən ibtidai sinif 

şagirdlərinə də aid etmək olar.  

Müəlliflərdən S.S. Quba isə göstərir ki, orta məktəbin I-V siniflərində isbat 

elementlərinin öyrədilməsinə çox səthi fikir verilir. Ənənəvi təlimə əsasən şagirdlər 

isbat haqqında ilk anlayışlarla yalnız sistematik həndəsə kursunun öyrənilməsinə 

başlayarkən tanış olurlar. Lakin isbat haqqında şagirdlərdə zəruri təsəvvürlərin 

yaradılmasına (izah etmə, əsaslandırma, sübut etmə) hesab anlayışlarının da böyük 

imkanları var [82, s.19]. 

Lakin müəlliflər ibtidai siniflərdə hesab əməllərinin icrası zamanı bu imkanların 

reallaşdırılmasını tədqiq etməmişlər. 

Elmi-pedaqoji ədəbiyyatda kiçikyaşlı məktəblilərə təlim prosesində özünə-

nəzarət bacarıqlarının aşılanmasına və kurs boyu tədricən formalaşdırılmasına aid bir 

sıra dəyərli işlərə rast gəlinir. Bu sahədə P.M. Erdniyevin fəaliyyətini xüsusilə qeyd 

etmək lazımdır [143]. Müəllif  ibtidai riyaziyyat kursunda qarşılıqlı tərs məsələlərin 

düzgün tədris olunmasının riyaziyyatın tədrisi metodikasında vacib məsələlərdən biri 

olduğunu qeyd edir və hətta tərs məsələ anlayışının I sinifdən başlayaraq verilməsini 

təklif edir. O, göstərir ki, əksini götürüb mühakimə yürütməyi qarşılıqlı tərs 

məsələlərin tədrisi zamanı öyrətmək və bu işi gələcəkdə şagirdləri qarşılıqlı tərs 

teoremlərin mənimsədilməsinə hazırlıq işi də hesab etmək olar [143, s.54]. 
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Erkən yaşlarından başlayaraq şagirdlərin qarşılıqlı tərs teoremlərin isbatına 

hazırladılması ideyası digər bir qrup metodist alimlərin də işlərində var [78, 91, 121]. 

Bu müəlliflər ibtidai siniflərdən başlayaraq şagirdləri tərs teoremlərin isbatına 

hazırlamaq məqsədilə üç növ çalışmalar sistemi təklif edirlər: 

Birinci növ çalışmalar  verilən təklifin şərtini nəticədən ayırmağa aiddir. 

İkinci növ çalışmalar verilən təklifin «əgər …, onda …» şəklində ifadə 

olunmasına aiddir. 

Üçüncü növ çalışmalar isə hər bir təklifin düzgünlüyünü, ya düzgün olmadığını 

göstərməyə izah etməyə, əsaslandırmağa aiddir. Müəlliflər şagirdlərin  riyazi isbat 

etmə bacarıqlarının aşılanmasına hazırlanması baxımından dəyərli fikirlər 

söyləmişlər. Lakin onlar kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürüt-

mək bacarıqlarının aşılanması və formalaşdırılması problemini xüsusi tədqiq 

etməmişlər. 

Müəlliflərdən A.Ş. Adıgözəlov [5], F.F. Pritulo [118] Y.M. Kolyagin və Q.L. 

Duqankin [91], şagirdlərə isbat elementlərinin öyrədilməsi imkanlarını geniş şəkildə 

araşdırmış, çox uğurlu elmi-pedaqoji nailiyyətlər əldə etmişlər. Müəlliflər riyaziyyat 

proqramı çərçivəsində şagirdlərə fikri nəticələr çıxarmağın məntiqi quruluşunu 

mənimsətmənin mümkünlüyünü sübut etmiş, şagirdləri əksinə isbat etmə metodu 

ideyası ilə tanış etmiş və sistematik həndəsə kursunun tədrisinin optimallaşdırılması 

imkanlarını genişləndirməyə nail olmuşdur. Müəlliflər isbat elementlərini öyrədən 

çalışmalar sistemi də tərtib etmiş və onlardan istifadə metodikasını da hazırlamışlar. 

Bu çalışmaların içərisində kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasına aid çalışmalara təsadüf etmək olur. 

Lakin hərdən bir təsadüf olunan bu çalışmaların bəziləri də kiçikyaşlı məktəblilərin  

bilik səviyyəsinə uyğun gəlmir. 

Nəhayət, tədqiq olunan problem baxımından elmi-pedaqoji və metodik 

ədəbiyyatın təhlilini ümumiləşdirərək aşağıdakı qənaətə gəlmək olur: 

a)Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması problemi konkret olaraq ümumpedaqoji aspektdə tədqiqat obyekti 

kimi götürülməmiş və araşdırılmamışdır. 
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b) Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını 

aşılamağın vacibliyi və mümkünlüyü elmi-pedaqoji və metodikası ədəbiyyatda öz 

geniş əksini tapır.  

c) IV-V sinif şagirdlərinə isbat elementlərinin öyrədilməsi məsələsi riyaziyyat 

üzrə fənn kurikulumları və dərslikləri əsasında metodiki yönümlü fəlsəfə doktorluğu 

dissertasiyası şəklində xüsusi olaraq tədqiq edilibdir [78]. 

d) İbtidai siniflərdə fənlərin tədrisi zamanı şagirdlərə özünənəzarət priyomla-

rının mənimsədilməsi üzrə əvvəlki proqramın materialları əsasında tədqiqatlar 

aparılıb və şagirdlərə özünənəzarət bacarıqlarının aşılanması metodikası pərakəndə 

şəkildə hazırlanıb [104, 105, 116]. Lakin bu metodika ibtidai siniflər üzrə mövcud 

fənn kurikulumlarının məzmununa uyğun gəlmir və onun tələbini ödəyə bilmir. 

e) Riyazi təlim prosesində kiçikyaşlı məktəblilərə öz nəticələrinin düzgün olub-

olmamasına nəzarət etmək, yeri gəldikdə onun doğruluğunu əsaslandıra bilmək 

bacarıqlarının aşılanmasına dair metodik ədəbiyyatda bir sıra metodik təklif və 

göstərişlərə rast gəlinir. Lakin verilən bu təklif və göstərişlər nəinki kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırıl-

ması probleminin həllinə cavab vermir, heç  kiçikyaşlı məktəblilərdə özünə-nəzarət 

bacarıqlarının formalaşdırılmasına da cavab vermir. 

f) Elmi-pedaqoji ədəbiyyatda kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühaki-

mələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasına əsaslı şəkildə xidmət göstərə 

biləcək elmi-pedaqoji və psixoloji fikir və ideyalara rast gəlmək olur ki, onlardan da 

dissertasiyanın yazılmasında istifadə olunmuşdur. 

1.4. Tədqiq olunan problem baxımından məktəb praktikasının təhlili 

Məktəb həyatına ilk qədəm qoyan uşaqlar sərbəst fikirlər söyləməyə, bitkin sadə 

cümlələr deməyə, mülahizə və mühakimələr yürütməyə, onları öz düşüncə tərzləri 

çərçivəsində əsaslandırmağa dair hansı ilkin sadə bilik və bacarıqlara malik 

olduqlarını müəyyənləşdirmək məqsədilə həm şəhər, həm də kənd məktəblərində 

kiçikyaşlı məktəblilərin məktəbə hazırlıqlarının ümumi səviyyəsini öyrənməyə 

çalışdıq. İlk öncə ən qabaqcıl 5 şəhər və kənd məktəblərində kiçikyaşlı məktəblilərin 
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sadə fikirlərinin, mülahizələrinin əsaslandırılması üzrə hazırlıqları şifahi sorğu 

əsasında yoxlanıldı. Sorğu aşağıdakı suallar əsasında keçirildi: 

1. Əvvəlcə, şagirdlərə üzərində ulduzlar əks olunmuş tablo nümayiş etdirildik-

dən sonra, belə bir sual verilir: “Bu ulduzları mən sayıram (müəllim üldüzları sayır, 

amma bilərəkdən 3-cü və 4-cü ulduzları sayılarkən buraxır). Mən ulduzları düzgünmü 

saydım?, Necə saymalı idim?” 

2. Şagirdlərə əyani olaraq iki (qırmızı və sarı) kublar çoxluğu nümayiş etdirilir 

və belə bir sual verilir: “Kim deyər hansı kublar çoxdur, qırmızı, yoxsa sarı?”  

Cavablar şagirdlərdən fərdi sorğu yolu ilə alınaraq həm keyfiyyətcə, həm də 

kəmiyyətcə təhlil edilmişdir. Cavabların keyfiyyət göstəriciləri onları dörd qrupa 

bölməyə imkan verdi. 

Sorğu zamanı şagirdlərin böyük əksəriyyət suallara cavab verə bilmədi, 

susmaqla kifayətləndi. Bir qrupu isə, aşağıdakı kimi səthi cavablar vermiş oldular: 

1. “Xeyr, düzgün saymadınız”, “Ulduzların sayı səhvdir”, “Düzgündür”, “Siz 

düzgün saydınız” və s. 

2. “Qırmızı kublar çoxdur”, “Hə, çoxdur”, “Xeyr, qırmızı kublar az, sarı kublar 

çoxdur”, “Burada qırmızı kublar çoxdur” və s. 

Göründüyü kimi, kiçikyaşlılar bitkin formada olmasa da, lakin müəyyən fikirlər 

söyləyir. Lakin onların heç biri verdikləri cavabların nə düzgünlüyünə, nə də həmin 

düzgünlüyün izahına, əsaslandırılmasına əhəmiyyət belə vermir. Daha dəqiq ifadə 

etsək söylədikləri mülahizələrin doğru olub-olmadığını əsaslandırmağa tələbat hiss 

etmirlər və buna heç cəhd də etmirlər. Onlar 1-ci sualın cavabında ulduzların sayı 

“düzgündür” və ya “səhvdir” cavabını verməklə, 2-ci sualın cavabında isə qırmızı 

kubların sarı kublara  nisbətən çox olmasını sadəcə olaraq ya təsdiq, ya da inkar 

etməklə kifayətlənirlər. Bu onu göstərir ki, belə şagirdlər öz mülahizə və fikirlərinin 

inandırıcı olmasına, mühakimələrinin əsaslandırılmış şəkildə qurulmasına dair heç bir 

ilkin bilik və sadə bacarığa malik deyillər. Şagirdlərdən alınmış belə tip cavablar 

qrupunu şərti olaraq 4-cü səviyyəli cavablar adlandırdıq. 

Sorğuda iştirak edən digər bir qrup şagirdlərdən isə aşağıdakı kimi cavablar 

alınmışdır: 
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1. “Düzgün saymadınız, çünki orda 8 ulduz var”, “Düzgün saymadınız, siz 6 

ulduz dediniz”, “Xeyr, orda 8 ulduz var, siz az saydınız” və s. 

2. “Qırmızı kublar çoxdur, çünki sarı kublar azdır”, “Qırmızı kublar azdır, çünki 

sarı kubların sayı 5 dənədir”, “Orda bir qədər çoxdur, burda bir qədər az. Çünki, 

qırmızılar çoxdur”, “Qırmızılar çoxdur, çünki mən görürəm ki, onlar çoxdur”, 

“Qırmızı kublar çoxdur, ona görə ki, ona görə ki, ... (şagird susur)...”, “Qırmızı kublar 

çoxdur, çünki qırmızı kublar çox, sarı kublar isə azdır” və s.  

Bu cavablardan aydın olur ki, I sinif şagirdləri təlimə yenicə başlamalarına 

baxmayaraq, əsaslandırılmış mühakimələr yürütməyə meyllənə bilirlər. Şagirdlərin 

mühakimələri tam və dolğun olmasa da, ancaq 4-cü səviyyəli mühakimələrdən fərq-

lənir. Belə şagirdlər mühakimələrini əsaslandırmağa təşəbbüsdə olurlar. Ona görə də 

belə mühakimələri şərti olaraq 3-cü səviyyəli mühakimələr adlandırılmışdır.  

Digər bir qrup şagirdlərin mühakimələri isə belə olmuşdur: 

1. “Xeyr, çünki siz 2 ulduzu saymadınız”, “Düzgün olmadı, çünki siz sayarkən 2 

ulduzu buraxdınız, başqalarını isə saydınız”, “Sayarkən 2 ulduzu hesab etmədiniz”, 

“Ortada 2 ulduz qaldı, deməli say səhvdir”, “Xeyr, səhvdir, siz 8 ulduz əvəzinə 6 

ulduz saydınız” və s. kimi mühakimələr. 

2.  “Qırmızı kublar çoxdur, onlar 7 dənə,  sarılar isə 5 dənədir”,  “Qırmızı kublar 

çoxdur, onlar iki dənə çoxdur” və s. 

Şagirdlərin belə mühakimələri, demək olar ki, əsaslandırılmış şəkildə yürüdülən 

mühakimələrdir (verilən cavablardır). Lakin I sualın cavabında öz cavablarının 

düzgünlüyünü əsaslandırmaq üçün onlar tam olmayan və zəif əlaqəli mühakimələr 

yürüdürlər, II sualın cavabında isə kublar çoxluğunu səhv olaraq, həm onların sayı 

əsasında müqayisə edirlər, həm də mühakimələrdə səbəb-nəticə əlaqələri zəif ifadə 

olunur. 

Bütün bunlara baxmayaraq, bu qrup şagirdlərin cavabları keyfiyyətcə əvvəlki 

hər iki qrup şagirdlərin cavablarından çox üstündür. Ona görə də bu tip cavablar 

qrupunu biz şərti olaraq 2-ci səviyyəli cavablar adlandırmışıq. 

 Sorğuda iştirak edən kiçikyaşlı məktəblilərin digər bir qrupu isə belə cavablar 

verdilər: 
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1. “Müəllim, siz düz saymadınız, bütün ulduzları saymalı idiniz, amma 2-ni 

saymadınız”, “Düzgün saymadınız, bütün ulduzları saymaq lazım idi. Siz 6 ulduz 

saydınız, 2-ni saymadınız”, “İkisini saymadınız, səhv etdiniz. Sayarkən bütün 

ulduzları saymaq  lazımdır ki, cavab düz olsun” və s.  

2.  “Qırmızı kublar çoxdur, çünki  sarı və qırmızı kubları üst-üstə qoysaq, 

görərik ki, bir sarı kub çatmır” - deyərək şagirdlərdən biri kubları üst-üstə qoyur 

(şəkil 3a). Şagirdlərdən biri bu suala belə cavab verir: “Qırmızı kubları götürüb, onları 

bir-bir sarı kubların yanına düzürük”-deyərək o, qırmızı kubların bir-bir götürdü və 

hər sarı kubun yanına bir qırmızı kub qoydu. Əməliyyatı başa vurduqdan sonra o, 

əlavə etdi: “Bir qırmızı kub artıq qaldı. Ona görə də biz deyirik ki, qırmızı kublar 

çoxdur”. 

Göründüyü kimi cavabları bu qrupa daxil edilən kiçikyaşlı məktəblilərin 

mühakimələri həm düzgün, həm bitkin, həm arqumentli, həm də yaradıcıdır. 1-ci 

suala cavabda şagirdlər əvvəlcə düzgün sayma qaydasını göstərir, sonra onu, 

müəllimin apardığı sayma əməliyyatı ilə müqayisə edərək “müəllim saymanı düzgün 

yerinə yetirmədi” fikrinin doğruluğunu əsaslandırmış oldu. Nəticədə, kiçikyaşlı 

məktəblinin apardığı mühakimə tam və düzgün əsaslandırılmış mühakimə şəklinə 

düşür. Sorğunun ikinci sualına verilən cavablarda isə həmin şagirdlər əşyalar qrupu 

arasında qarşılıqlı birqiymətli uyğunluq yaratmaqla müqayisə aparır və bütün prosesi 

sözlə müşayət edirlər. Kiçikyaşlı məktəblilərin ardıcıl söylədikləri izahedici cümlələr 

toplusu yekun olaraq əsaslandırılmış mühakimələr formasında olur. Beləliklə, 

kiçikyaşlı məktəblilər 2 sonlu əşyalar qrupunu əyani olaraq müqayisə edir və 

mühakimələrinin düzgünlüyünü sübut etməyə çalışırlar. Qeyd edək ki, istifadə olunan 

suallar I siniflərin riyaziyyat üzrə fənn kurikulumunun və dərsliyin məzmununa 

uyğun tərtib olunmuşdur. Deməli, son qrup şagirdlərin cavabları, o biri cavablarla 

müqayisədə keyfiyyətcə daha üstündür.  Bu qrupa daxil edilmiş cavabları şərti olaraq 

1 səviyyəli cavablar adlandırmışıq. Beləliklə, sorğu prosesində kiçikyaşlı 

məktəblilərdən alınan cavabları 4 qrupa bölmüş olduq. Sorğuda iştirak edən 300 nəfər 

şagirdin nəyə qadir olduğunu müəyyənləşdirmək məqsədilə onların verdikləri 

cavabları faizlə aşağıdakı cədvəldə göstərə bilərik. 
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Cədvəl 1.4.1 

Müəyyənedici eksperimentin (tədris ilinin əvvəlində keçirilən sorğunun) 

nəticələri 

Cavablar I suala II suala 

 şəhər kənd şəhər kənd 

I 14 (6,7%) 5 (5,6%) 14 (6,7%) 4 (4,4%) 

II 28 (13,3%) 11 (12,2%) 30 (14,3%) 12 (13,3%) 

III 73 (34,8 %) 30 (33,3%) 79 (37,6%) 33 (36,7%) 

IV 95 (45,2%) 44 (48,9%) 87 (41,4%) 41 (45,5%) 

Şagirdlərin sayı 210 90 210 90 

  

Cədvəldən görünür ki, şəhər məktəbi şagirdlərinin 3-cü və 4-cü səviyyəli ca-

vabları I sual üçün 80% (45,2+34,8=80%), II sual üçün 79% (41,4+37,6=79,0%),  

kənd məktəblərində isə şagirdlərin  III və IV səviyyəli cavabları I sual üçün 82,2% 

(48,9+33,3=82,2%), II sual üçün isə 82,2% (45,5+36,7=82,2%) təşkil edir. Deməli, 

şəhər məktəbi şagirdlərinin III və IV səviyyəli cavabları orta hesabla 79,5% 

((80,0+79,0):2=795%), kənd məktəbi şagirdlərinin cavabları isə 82,2% 

((82,2+82,2):2=82,2%) təşkil edir. Deməli, bu onu göstərir ki, respublikamızda I 

sinfə qədəm qoyan uşaqların 80,9%-i ((79,5+82,2):2=80,9%) əsaslandırılmış mühaki-

mələr yürütmək bacarıqlarının formalşdırılması üçün heç bir ilkin bilik və bacarıqlara 

malik deyillər.  

Yenə də həmin cədvəldən görünür ki, şagirdlərdən I və II səviyyələrə uyğun 

alınan cavablar digər səviyyələrə uyğun alınan cavablara nisbətən azlıq təşkil edir. 

Beləki, I suala şəhər məktəblərində oxuyan uşaqların 20,0%-i (13,3+6,7=20,0%), 

kənd məktəblərində oxuyan uşaqların isə 17,8%-i (12,2+5,6=17,8); II suala I və II 

səviyyəli cavablar verən şəhər məktəblərində oxuyan uşaqlar 21,0% (14,3+6,7=21,0), 

kənd məktəblərində oxuyan uşaqlar isə 17,7% (13,3+4,4=17,7%) təşkil etmişdir. Orta 

hesabla şəhər məktəblərində oxuyan şagirdlərinin 20,5%-i ((20,0+21,0):2=20,5%), 

kənd məktəbi şagirdlərinin isə 17,8%-i ((17,8+17,7):2=17,8%) suallara I və II 

səviyyəli cavablar vermişlər. Deməli, I sinfin başlanğıcında şagirdlərin yalnız 19,2%-

i ((20,5+17,8):2=19,2) fənnin məzmunu çərçivəsində əsaslandırılmış mühakimələr 
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yürütmək və sadə mülahizələrinin düzgünlüyünü əsaslandırmaq bacarığına 

malikdirlər. 

Deyilənlərdən belə bir ümumi nəticə çıxarmaq olar: ilk dəfə məktəbə qədəm 

qoyan kiçikyaşlı məktəblilərin 80,8% sadə fikir və mülahizələrinin, əqli nəticələrinin 

doğruluğunu, onun düzgünlüyünü əsaslandırmağa dair sadə bilik və bacarıqlara malik 

deyillər, ancaq az bir qismi, 19,1% bu bacarıqlara malik olurlar. 

Respublikamızın səhər və kənd məktəblərində ibtidai sinif şagirdlərinin fikir və 

mülahizələrinin düzgünlüyünü əsaslandırmağa, düzgün mühakimələr yürütməyə dair 

bilik və bacarıqlarını müəyyənləşdirmək məqsədilə 36 müəllimin dərsi dinlənilmiş və 

600-ə qədər I-IV sinif şagirdinin fəaliyyəti üzərində müşahidələr aparılmışdır. 

Müşahidələrdən aydın olur ki, sinif müəllimlərinin az bir qismi yalnız riyaziyyat 

dərslərində şagirdlərin aldıqları sadə riyazi nəticələrin doğruluğunu yoxlatmağa, 

mühakimələrinin düzgün və əsaslandırılmış, inandırıcı olmalarına səy göstərirlər. 

Bunlara da hərdən bir təsadüf olunur. Məsələn, “çoxdur”, “azdır” və “bərabərdir” 

münasibətlərinin öyrədilməsi ilk onluqdakı ədədlərin (düzünə və tərsinə)  sayılması 

tələbi və sonra birrəqəmli ədədlərin müqayisəsi ilə başlayır. 

- Uşaqlar, bir alma çoxdur yoxsa iki alma (İki). Bəs hansı azdır? (Bir). Üç 

göbələk çoxdur, yoxsa iki göbələk (Üç) və s.  

Daha sonra müəllim uşaqlardan tələb edir ki, düzüm lövhəsinin yuxarı cərgəsinə 

üç qırmızı fincan, aşağı cərgəinə isə iki göy fincan qoysun. Bundan sonra müəllim 

yuxarı və aşağı cərgələrə düzülmüş fincanların miqdarca müqayisəsinə keçir: 

- Uşaqlar, hansı fincanlar çoxdur? (Qırmızılar). Nəyə görə qırmızılar çoxdur-

dediniz? (Ona görə ki, qırmızı fincanların sayı üç, göylər isə ikidir. Üç ikidən çoxdur. 

Deməli, qırmızı fincanlar göylərdən çoxdur). 

Digər əşyalar qrupunun müqayisəsi də analoji qaydada aparılır. 

Göründüyü kimi, burada əşyalar çoxluğunun müqayisəsi, onların miqdarının, 

yəni birrəqəmli ədədlərin müqayisəsi əsasında aparılır və mühakimənin 

əsaslandırılmış şəkildə qurulmasında ədədlərin müqayisəsinə istinad olunur.  Nəzərə 

alsaq ki, məktəbə yenicə qədəm qoymuş kiçikyaşlı məktəblinin hələ sistemli bilikləri 

yoxdur, onlar yalnız bir sıra sadə bacarıqlarla mexaniki sayma, rəngləri tanıma, 
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əşyaları fəza tutumuna görə müqayisə etmə, istiqamətləri bilmə və s. təlimə 

başlayırlar. Bu bilik və bacarıqlar pedaqoji nəzəriyyədən təlimə yeni başlayan uşaqlar 

üçün “ilkin biliklər sistemi” adlandırılır. Ona görə də şagird əldə etdiyi nəticələrin 

düzgünlüyünü əsaslandırmaq üçün bu ilkin biliklərə müraciət edir və etməlidir də.  

Göründüyü kimi, riyaziyyat üzrə ilk dərslərindən başlayaraq müəllim iki sonlu 

əşyalar qrupunu onların sayını göstərən ədədlərin müqayisəsi (böyük və ya kiçikliyi) 

əsasında aparır və ədədlərin müqayisəsini şagirdlərin “ilkin bilik”ləri kimi qəbul 

edirlər. Doğrudanmı natural ədədlər və onların müqayisəsi kiçikyaşlı məktəblilərin 

ilkin biliklər sisteminə daxildir? Böyük riyaziyyatçı–metodist alim A.M. Pışkalovun 

sözləri ilə desək, “natural ədədləri və onların müqayisəsini nəinki I sinif şagirdləri 

üçün, heç riyaziyyatın özü və onun tətbiqi üçün də ilkin anlayış hesab etmək olmaz” 

[119, s.9]. Ona görə də, iki sonlu əşyalar qrupunun miqdarca müqayisəsinin 

nəticəsinin doğru olub-olmadığını iki ədədin müqayisəsi ilə yoxlamaq düzgün deyil. 

Bu zaman nəticənin düzgünlüyü əslində əsaslandırılmamış qalır, mühakimə də qeyri-

elmi mahiyyət daşıyır. 

Deyilənlərdən belə bir ümumi nəticəyə gəlirik ki, iki sonlu əşyalar qrupundan 

hansının çox və ya az olduğu müqayisəsini aparmaq üçün təlimin daha münasib üsul 

və vasitələrini müəyyənləşdirmək lazımdır.   

Belə üsullardan biri, artıq metodik ədəbiyyatda [105, s.37] və dərsliyə köməkçi 

kimi yazılmış vəsaitələrdə [104, s.24] göstərildiyi kimi, iki sonlu əşyalar qrupunun 

elementləri arasında praktik yolla yaradılan qarşılıqlı-birqiymətli uyğunluq 

münasibətidir. Yəni, iki sonlu əşyalar qrupunu gözəyarı miqdarca müqayisə edərək, 

onun nəticəsinin doğru olub-olmadığını bu bacarıqlara əsaslanan silloqistik 

mühakimələr vasitəsilə yoxlamaq olar. Bu işə başlamazdan əvvəl kiçikyaşlı məktəb-

lilərə aldıqları nəticələrin doğruluğunu əsaslandırmağı başa salmaq, onlarda buna 

ehtiyac hissi oyatmaq lazımdır. Bu hisslər isə kiçikyaşlı məktəblilərdə aldıqları 

nəticələrin düzgünlüyünə şübhələr yaradılması yolu ilə başlaya bilər. B.M. Bradisin 

sözləri ilə desək, əvvəlcə təklifin doğruluğuna şübhə toxumu səpmək, sonra isə bu 

şübhələri yoxlayaraq aradan qaldırmaq lazımdır. Bu təlim prosesində ən başlıca 

priyomlardan biridir [69, s.71]. 
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Riyaziyyat üzrə I sinif fənn kurikulumuna uyğun olaraq “Yüzlük” dairə hesab 

əməllərinin icrası ilə bağlı uyğun biliklərin mənimsənilməsi və qazanılmış 

bacarıqların formalaşdırılması səviyyəsini, həmçinin, kiçikyaşlı məktəblilərin  

aldıqları cavabların doğruluğunu mühakimələrlə əsaslandıra bilib-bilməmələrinin 

müəyyənləşdirmək məqsədilə bir daha anket sorğusu keçirildi. Sorğuda 8 şəhər və 5 

kənd məktəbindən 272 şagird iştirak edirdi. 

Sorğunun mətni: 

1. Üzərində müxtəlif hesab əməllərinə aid (məsələn, 72+=79) çalışma yazılmış 

kartoçkalar və 1-dən 9-a qədər rəqəmlər paylanır. Sonra hamıya eyni sual verilir: 

“Sizə verilmiş rəqəm çalışmanın cavabıdırmı?”, “Nə üçün?”. 

2. Düzbucaqlının tərəfləri 2sm və 5sm-dir. Aşağıdakı ədədlərdən hansı düz-

bucaqlının tərəfləri cəmidir? 

A) 10;     b) 12;      c) 14;        d) 16;        e) 18 

Cavabınızın düzgünlüyünü izah edin. 

Şagirdlərdən alınan cavablar təhlil olunaraq yenə də keyfiyyət səviyyələrinə 

görə qruplara bölündü. 

Sorğuda iştirak edən uşaqların bir qrupu çalışmalara nə düzgün cavab verdi, nə 

də ki, verdiyi cavabın doğruluğunu əsaslandırmağa meyl, təşəbbüs göstərdi. Belə 

şagirdlərin cavablarını yenə də, şərti olaraq 4-cü səviyyəli cavablar adlandırdıq. 

Cavabları üçüncü qrupa daxil olan uşaqlar isə qoyulan suallara əsasən düzgün 

cavablar versələr də, öz cavablarının doğruluğunu əsaslandıra bilmədilər, yürütdük-

ləri “mühakimə də bir-birilə bağlanmayan, biri o birinin davamı olmayan məntiqsiz 

cümlələrdən ibarət olur. Mühakimələrində yığcamlıq, aydınlıq və ardıcıllıq olmur. 

Şagirdlərin belə mühakimələrini əsaslandırılmış mühakimələr  adlandırmaq olmur. 

Məsələn, I suala cavabda 72-nin üzərinə ədədləri bir-bir gəlir, 79-da dayanır, sonra 

gəldiyi 1-ləri (1+1+1+1+1+1+1) sayır və 7-ni 9-la müqayisə edir. 

Cavabların bir qrupunda isə düzbucaqlının tərəflərini ardıcıl toplayır, sonra 

tərsinə toplayır. Sonda aldığı cavabın düzgün olduğunu yəqin edir. Bu da düzdür. 

Lakin düzbucaqlının qarşı tərəflərinin bərabərliyi xassəsindən və natural ədədlərin 

toplanması və vurulması zamanı qruplaşdırma qanunundan əlverişli formada istifadə 
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edilmir, sözçülüyə, artıq fikirlərə təsadüf olunur. Burada kiçikyaşlı məktəblilərin 

mühakimələrində cavab (tezis) əsaslandırılsa da, lakin belə mühakimələr pedaqoji 

baxımdan əlverişli olmur. Belə cavabları şərti olaraq 3-cü səviyyəli cavablar 

adlandırırıq. 

Ən keyfiyyətli cavabların məzmunundan isə görünür ki, kiçikyaşlı 

məktəblilərin belə mühakimələri düzgün, tam və əlverişlidir. Birinci sualın cavabında 

şagirdlər 9 ədədinin 72+=79 çalışmanın cavabı olmadığı hökmünü verdikdən sonra 

79-72=7 ədədini alır, cavabın 7 olduğunu göstərirlər. Bununla onlar, həm qoyulan 

suala cavab verməklə bərabər (yəni, 9-un 72+=79 misalın cavabı olmadığını 

müəyyənləşdirməklə bərabər), həm də çalışmanın doğru cavabını tapmış olurlar. 

İkinci suala cavabda isə şagirdlər düzbucaqlının tərəfləri cəmini natural ədədlərin 

toplanması və vurulmasında qruplaşdırma qanununun bir üsulla tapır, onun 

düzgünlüyünü digər üsullardan biri ilə yoxlayırlar: 

I üsul: 2+5+2+5=7+2+5 = 9+4= 14 (sm) 

          II üsul: 2*2+5*2=7+7=14(sm) 

         III üsul: (2+5)*2=7*2=14   (sm) 

          Cavab: 14 sm. 

Cədvəl 1.4.2 

Müəyyənedici eksperimentin (tədris ilinin sonunda keçirilən sorğunun) 

nəticələri 

 I suala cavab II suala cavab 

şəhər kənd cəmi şəhər kənd cəmi 

       I 6 

2,1% 

2 

1,0% 

8 

1,7% 

5 

1,8% 

1 

0,5% 

6 

1,3% 

      II 27 

9,7% 

11 

5,7% 

38 

8,1% 

31 

11,1% 

13 

6,7% 

44 

9,3% 

      III 135 

48,2% 

84 

43,8% 

219 

46,4% 

126 

45,0% 

88 

45,9% 

214 

45,3% 

      IV 112 

40,0% 

95 

49,5% 

207 

43,8% 

118 

42,1% 

90 

46,9% 

208 

44,1% 

Şagirdlərin 

sayı 

280 192 472 280 192 472 

 



 60 

Beləliklə, sorğuda iştirak edən III sinif şagirdlərinin keyfiyyətcə dörd qrupa 

bölünən cavabları kəmiyyətcə də qruplaşdırıldı. Bu qruplaşma 1.4.2-ci cədvəldə öz 

əksini tapmışdır. 

Cədvəldən göründüyü kimi III və IV səviyyəli cavablar şagirdlərdən alınan 

ümumi cavabların I sual üçün 90,2%-ini (43,8+46,4=90,2%), II sual üçün 89,5%-ni 

(44,1+45,4=89,5%) təşkil edir.  

III və IV səviyyəyə uyğun cavab verən o şagirdlərdir ki, onlar öz nəticələrinin 

düzgünlüyünü əsaslandırılmış mühakimələrlə yoxlamağın vacib olduğunu ya  hiss 

etməmiş, yaxud hiss etsələr də bacarmamışlar.    

Deməli, orta hesabla sorğuda iştirak edən III sinif şagirdlərinin 89,9%-i 

((89,5+90,2):2=89,9%) yüz dairəsində ədədlərin toplanması və çıxılması ilə bağlı 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarına malik olmurlar. 

  Sorğuda iştirak edən şagirdlərin orta hesabla yalnız kiçik bir qrupu 10,2%-i       

(  =10,2%) I və II səviyyəli cavablar vermişlər.   

Nəticə onu göstərir ki, kiçikyaşlı məktəblilər böyük əksəriyyəti əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarına malik olmurlar yəni, praktika da problemin 

həllinə cavab vermir.        

          Tədqiqatın gedişi zamanı “Yüzlüklər” bölməsinin məzmunu ilə bağlı şagird 

mühakimələrini öyrənmək məqsədi ilə müşahidə və sorğularda aparılmışdır. 

Müşahidələrdən aydın olur ki, müəllim ardıcıl və  qruplaşdırılaraq toplama bacarıqla-

rının formalaşdırılmasına 2 ədədin cəminə ədəd əlavə olunmasına aid (5+2)+3 

misalının həlli ilə başlayır. Bu misalı şagird ona məlum olan üsulla həll edir: 

(5+2)+3=7+3=10 

Müəllim təklif edir ki, misalın həlli prosesi şagirdlər tərəfindən sözlə müşayət 

edilməsi şərti ilə düzüm lövhəsində əyani olaraq göstərilsin və hər bir gedişi yazı 

taxtasında (lövhədə) yazsın. Şagirdlərdən biri düzüm lövhəsinə əvvəlcə 5 dairə və 

sonra onun yanına 2 dairə də əlavə edir. Sonra 7 dairənin yanına daha 3 dairə qoyur 

və keçdiyi hər bir addımı sözlə belə müşayət edir: “5 dairə var idi, 2-ni əlavə etdik 7 

oldu. Sonra isə 3 dairə qoyduq 10 dairə oldu. Deməli, misalın cavabı 10-dur”. 



 61 

Sonra müəllim təklif edir ki, onlar 5 dairənin yanına əvvəl 3 dairə, sonra isə 2 

dairə qoysun. Şagirdlər bu işi də düzüm lövhəsində yerinə yetirir, yerinə yetirdiyi hər 

bir addımı (mərhələni) söz və cümlələrlə səsli formada müşayət edir və sonda bu 

prosesi yazı lövhəsində yazır: 

(5+3)+2=8+2=10 

Müəllimin təklifi ilə şagirdlər analoji əməliyyatı cəmləmək yolu ilə də aparır: 

5+(3+2)=5+5=10 

Sonda müəllim izahını belə davam edir: “Uşaqlar, misalın hər üç üsulla həlli 

düzgündür. Misalı bu üç üsulun hər biri ilə həll etmək olar. Kim bu misalı üç üsulla 

həll edər?” - deyərək aşağıdakı misalın həllini təklif edir: 

(1+5)+4 

Şagirdlər (1+5)+4 cəmini oxuyur və şagirdlər üç üsulla misalı həll edir və 

həllin gedişini ucadan sözlə müşayiət edir. Digər şagirdlərdən onun şifahi mühaki-

məsinə də diqqət etmələri və onun düzgünlüyünü yoxlamaları tapşırılır: 

(1 + 5) + 4 = 6 + 4 = 10; 

(1 + 5) + 4 = (1 + 4) + 5 = 5 + 5 = 10; 

(1 + 5) + 4 = 1 + (5 + 4) = 1 + 9 = 10; 

Bu misalın həlli gedişini verilmiş şəklə uyğun sözlə müşayiət edərkən şagirdlər 

mühakimələrini belə qururlar: “Bir budaqda 1 quş var idi. 5-i də gəldi qondu, oldu 6 

quş. O biri budaqda da 4 quş oturmuşdur. Onu da hesaba alsaq, olar 10 quş”. “Bir quş 

budaqda oturmuşdu. Dörd quş gəldi onların yanına qondu, oldu beş quş. Sol budaqda 

isə əvvəlcədən beş quş qonmuşdu. Beş quş, beş quş cəmi olar 10 quş”.  

Bu yolla şagirdlər öz əsaslandırılmış mühakimələrinin məzmununa cəmə 

ədədin əlavə edilməsi qaydasını əlavə etməklə, öz mühakimələrini daha məntiqli, 

daha əsaslandırılmış şəkildə qura bilərdilər.  

Sonrakı məşğələlərdə müəllimin başlıca məqsədi kiçikyaşlı məktəblilərdə  

cəmə ədədin əlavə edilməsi priyomu üzrə bacarıqları aşılamaq olmuş, ancaq əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması üzrə heç bir əməli iş 

aparılmamışdır.  
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Hesab əməllərinin icrası ilə bağlı bacarıqların aşılanması zamanı cəmin və 

fərqin komponentlərinin dəyişməsi ilə cəmin və fərqin dəyişməsinə həsr olunmuş 

çalışmaların yerinə yetirilməsində də müşahidələr aparıldı. 

Müəllim dərslikdə verilmiş 60-20*60-10 tapşırığını icra etməyi təklif edir:  

      Bu tapşırıqda * işarəsinin yerinə >, <, = işarələrindən birini qoymaq tələb olunur.  

Pedaqoji ədəbiyyatda təklif olunur ki, belə tip tapşırıqların icrası zamanı şagird 

mühakimələrinin aşağıdakı kimi aparılsın: “Çıxma əməlinə aid iki ədədi ifadənin 

müqayisəsi zamanı azalanlar eynidirsə və çıxılan hansı ifadədə böyükdürsə, deməli 

fərq azdır, “<” işarəsi qoyuruq”. Şagirdlərin belə mühakimələrindən dərhal sonra 

“nəticəni çıxma yolu ilə yoxlamaq” qaydası əsasında yürüdülən mühakimə formasına 

müraciət etmək təklif olunur. Şagirdlər bərabərsizliyin hər iki tərəfindəki çıxma 

əməlini yerinə yetirir və sonra alınan əməlləri müqayisə etməlidirlər: 40<50 [104, 

s.236]. Müşahidələr göstərdi ki, müəllimlər çox az bir qismi çətinliklərlə kiçikyaşlı 

məktəblilərə belə mühakimələr yürütməyi aşılaya bilirlər. Bunun əsas səbəblərindən 

biri odur ki, riyaziyyatın ibtidai kursunun təlimi zamanı əsaslandırılmış 

mühakimələrlə nəticə çıxarmaq alqoritmi (ardıcıllığı) metodları ciddi ardıcıllıqla 

müəyyən edilməmişdir. Nəticədə kiçikyaşlı məktəblilərin əsaslandırılmış mühakimə 

yürüdə bilmək bacarıqlarını aşılaması çox müşkül məsələ olur.  

“I sinifdə riyaziyyat” vəsaitində müəlliflərin fikrincə, ədəddən cəmin çıxılma-

sının üç üsulu elə tədris olunmalıdır ki, şagirdlər tapşırıqların icrasında bu üsulları 

düzgün tətbiq etməyi bacarsınlar [104, s.177]. Həm də bu üsul cəmdən ədədin 

çıxılması üsuluna çox oxşardır. Lakin uşaqlar yadda yaxşı saxlamalıdırlar ki, ədəddən 

cəm çıxılarkən hər iki toplananları çıxmaq lazımdır, amma cəmdən ədədi çıxarkən 

əvvəlcə bir toplanandan ədədi çıxmaq, sonra o biri toplananı nəticəyə əlavə etmək 

lazımdır. Əsas fərq məhz bundadır [104, s.278]. 

Məktəblərdə aparılan mütəmadi müşahidələr göstərdi ki, əksəriyyət müəllimlər 

bu çıxma priyomunu izah edərkən əməliyyatı haqlı olaraq illüstrasiyalaşdırırlar. Bu 

zaman illüstrativ lövhələrdən, yaxud sonlu əşyalar qrupundan istifadə edir və 

göstərilir ki, ədəddən cəmin çıxılması həm birbaşa, həm də hissələr ilə aparıla bilər. 

Sonra praktik tapşırıqlardan istifadə edilir, hər üç üsul tətbiq olunur. Bəzi tapşırıqlar 
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şifahi, bəziləri isə yazılı aparılır. Nəticələrin mühakimə yolu ilə əsaslandırılması 

üzərində əlavə iş aparılmır. Əslində, D. Poyanın qeyd etdiyi  kimi “Tapşırığın 

sonunda əldə edilən nəticənin düzgün olub-olmaması mütləq yoxlanılmalıdır. Bunsuz 

tapşırıq tam həll olunmuş hesab edilmir” [115, s.111]. 

Ədəddən cəmin çıxılması priyomları üzrə bacarıqların formalaşdırılması 

mərhələsində qarşımıza belə suallar qoyduq: Kiçikyaşlı məktəblilər ədəddən cəmin 

çıxılması priyomunun nəticəsinin düzgünlüyünə tam inana bilirlərmi? Şagirdlər öz 

mülahizə və fikirlərinin, gəldikləri əqli nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağı, bu 

zaman mühakimələrin daha arqumentli, əsaslandırılmış şəkildə qurulmasını bacarır-

larmı? Baxmayaraq ki, hər iki çıxma priyomu (ədəddən cəmin çıxılması və cəmdən 

ədədin çıxılması) alqoritmik baxımdan çox oxşardır. Lakin onların əsaslı fərqləri də 

vardır. Şagirdlər əsaslandırılmış mühakimələrinin məzmununda bu fərqləri nəzərə 

almağı bacarırlarmı? Bu məsələləri aydınlaşdırmaq  məqsədi  ilə 210 nəfər ibtidai 

sinif  şagirdi ilə sorğu apardıq. 

Sorğunun mətni belə idi: 

“Üstünə 18 gələndə 75 alınan ədədi necə tapmaq olar? Gedişatı sözlə müşayiət 

edin və mühakimənizi tamamlayın!” Sorğuda iştirak edən şagirdlərin cavabları həm 

keyfiyyətcə, həm də kəmiyyətcə təhlil olunmuş, yuxarıda göstərildiyi kimi, burada da  

kiçikyaşlı məktəblilərin cavabları keyfiyyətcə 4 qrupa bölünmüşdür.   

Şagirdlərin cavabları kəmiyyətcə də qruplaşdırıldı. Sorğuda iştirak edən 

şagirdlərdən alınan cavabların kəmiyyətcə müqayisəsi cədvəl 1.4.3-də əyani olaraq 

göstərilmişdir.  

Cədvəl 1.4.3 

Əsaslandırılmış mühakimələrin alqoritmik qurulmasının göstəriciləri 

 IV III II I 

210 102 

48,6% 

87 

41,4% 

13 

6,2% 

8 

3,8% 

 

Cədvəldən görünür ki, 3-cü və 4-cü səviyyəli cavablar (189 cavab)-90,0%, 1-ci 

və 2-ci səviyyəli cavablar isə (21 cavab) – 10,0% təşkil edir. Bu ona sübutdur ki, 

şagirdlərin əksəriyyəti cavablarının düzgünlüyünü yoxlamaq məqsədi ilə əsaslan-
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dırılmış mühakimələrə nə müraciət edir, nə də onlara meyl göstərir. Hətta bu işi vacib 

hesab etmir. Bəziləri isə cavablarının düzgün olub-olmamasını yoxlamağa, izah 

etməyə təşəbbüs göstərsələr də, lakin onu əsaslandırmağı bacarmır, əsaslandırılmış 

mühakimələr yürüdə bilmir. Bəs səbəb nədir? Səbəb kiçikyaşlı məktəblilərdə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürüdə bilmək bacarıqlarının formalaşdırılmasının 

pedaqoji elmdə işlənilməməsidir. 

 Kiçikyaşlı məktəblilərin əsaslandırılmış mühakimələr yürüdə bilmək bacarıq-

larının formalaşdırılması baxımından məktəb təcrübəsinin öyrənilməsi və təhlili 

göstərdi ki, ibtidai siniflərdə fənlərin tədrisi prosesində bu bacarıqlar şagirdlərə ötəri 

aşılanır. Ona görə də ibtidai sinif şagirdləri öz mühakimələrini əsaslandırılmış şəkildə 

ifadə etməyi ya vacib hesab etmir, ya da elə mühakimələr yürüdürlər ki, bu 

mühakimələr tamamilə bir-biri ilə bağlanmayan, biri o birinin məntiqi davamı 

olmayan cümlələr yığımından ibarət olur. Belə bir vəziyyət ibtidai siniflərdə fənlərin 

tədrisi prosesinə və təlimin mənimsəmə keyfiyyətinə əks təsirdən başqa bir şey bəxş 

etmir. 

* * * 

Kiçikyaşlı məktəblilərə təlim prosesində əsaslandırılmış mühakimələr yürüt-

mək bacarıqlarının formalaşmasının nəzəri əsasları barəsində belə bir yekun qənaətə 

gəlmək olur: Kiçikyaşlı məktəblilərdə fənlərin tədrisi zamanı əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarını aşılamaq və müəyyən müddət ərzində sistematik 

işlə həmin bacarıqları formalaşdıraraq, bu bacarıqları tətbiq olunma səviyyəsinə 

çatdırmaq mümkündür. Güman edilir ki, bu işə ibtidai təlimin ilk günlərində 

başlamaq daha əlverişlidir. Çünki, məktəbə ilk dəfə qədəm qoyan körpələrdə ilkin 

bilik və bacarıqlar olur (məsələn, fəza tutumunu, məkanda mövqeyinə, əşyaların 

ölçüsünə görə qruplaşdırmaq, 2 əşyanı müqayisə etmək, əşyalar qrupunu saylarına 

görə müqayisə etmək, ətraf mühit haqqında məlumat, rənglər haqqında təsəvvür, 

həyat bilgisi məlumatları və s.). Bu ilkin bilik və bacarıqlara əsaslanaraq, onlara 

istinad edərək mühakimələr qurmaq, öz mülahizə, fikir və sadə nəticələrinin 

düzgünlüyünü əsaslandır maq üçün ilk mənbələrdir. Ona görə də təlimin ilk 

günlərində başlayaraq kiçikyaşlı məktəbliləri əsaslandırılmış mühakimələr qurmağa 
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və tədricən, onlardan istifadə etməklə alınmış sadə nəticələrin düzgünlüyünü 

əsaslandırmağa alışdırmaq lazımdır. Bu zamanı alınmış nəticələrin doğruluğunun 

yoxlanması iki sonlu əşyalar qrupunun sayca (miqdarca) müqayisəsi əsasında tərtib 

olunan (qurulan) mühakimələr vasitəsi ilə aparıla bilər. Lakin çox vaxt bu yanaşma 

keyfiyyətli nəticə vermir, çünki I sinif  şagirdləri hələ sistemli və möhkəm biliklərə 

malik deyillər. Bu məsələlərə təlimin ilk günlərində həddindən artıq vaxt ayırmaq 

kiçikyaşlı məktəblilərin yüklənməsinə gətirib çıxarır. Uşaqlar yorular, diqqətləri 

zəifləyər, təlim materiallarının öyrənilməsinə həvəsləri azalar. Lakin bu 

çatışmamazlıqları aradan qaldırmaq mümkündür. Əgər şagirdlərin ilkin biliklər 

sisteminə ehtiyatla yanaşılarsa, sadə mülahizələr məntiqi ardıcıllıqla düzgün 

əsaslandırılarsa, onda şagirdlər gözəyarı müşahidə nəticəsində gəldikləri ilkin 

qənaətlərin (fikirlərin, tezislərin, mülahizələrin) düzgün olduğunu əsaslandıra bilən 

mühakimələr yürüdə biləcəklər. 

 Tədqiqat göstərdi ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasına aldıqları sadə nəticələrin  düzgünlüyünə 

şübhə yaratmaqla başlamaq olar. Bu şübhəni aradan qaldırmaq üçün məhz şagird öz 

fəaliyyətini, öz mühakiməsinə bir daha nəzər salıb yoxlamağa məcbur olur. Eyni 

zamanda praktik tapşırıqların sözlə müşayiət edilməsi yolu ilə də şagirdlərə özünə 

nəzarət etməyə, aldıqları nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırılmağa dair mühaki-

mələr yürütməyi mənimsətmək mümkündür. Həmçinin, kiçikyaşlı məktəbli-lərə 

praktik tapşırıqların nəticəsinin düzgünlüyünə mühakimələr yolu ilə əmin olmağı və 

əksinə, mühakimə yolu ilə alınan nəticələrin düzgünlüyünə praktik (əyani) yoxlama 

yolu ilə nəzarət etməyi kiçikyaşlı məktəblilərə mənimsətmək olar. Bu yanaşma ibtidai 

siniflərdə fənlərin tədrisində müvəffəqiyyətlər əldə olunmasına müsbət təsir 

göstərməlidir. Bir sıra fənlər üzrə alınan nəticələrin düzgünlüyünə nəzarət riyazi 

əməliyyatların icrası prosesi ilə, o cümlədən hesab əməllərinin icrası, ədədlərin və 

ədədi ifadələrin müqayisəsi, naməlum ədədin tapılması və s. bacarıqların şagirdlərə 

mənimsədilmə səviyyəsi ilə bağlanır. Belə halda tapşırığın həlli zamanı alınan 

nəticənin düzgünlüyü məzmununda riyazi üsulları saxlayan mühakimələr vasitəsilə  

yoxlanılır. Bu, doğrudan da, çox müsbət didaktik nəticələr verir. Əks halda, müxtəlif 
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fənlər üzrə yürüdülən əsaslandırılmış mühakimələr arasında qarşılıqlı-məntiqi əlaqə 

yaranmır, aparılan mühakimələr yarımçıq xarakter daşıyır, şagird öz fəaliyyətinə 

nəzarət edə bilmir. 

Araşdırmalarımız belə bir nəticəyə də gəlməyə əsas verir ki, ibtidai siniflərdə 

fənlərin tədrisi zamanı kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütməyə və təlim prosesində onlardan istifadə etməyə alışdırmaq olar. Tədricən bu 

mühakimələrin köməyi ilə alınmış nəticələrin düzgünlüyünün  yoxlanmasına və 

onlarda əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanması və tədricən 

formalaşdırılmasına keçmək lazımdır. Bu, kiçikyaşlı məktəblilərə imkan verir ki, 

tədris tapşırıqlarına düzgün əməl etsin, düşünülmüş və düzgün məntiqi ardıcıllıqlı 

mühakimələr yürüdə və onu gündəlik təlim və həyati fəaliyyətinə tətbiq edə bilsin. 

Bu, kiçikyaşlı məktəblilərin nitq və təfəkkürünün, özünüdərkin və özünənəzarətin, 

özünəinamın, ümumiyyətlə elmi və həyati fəaliyyətin stimullaşdırılmasına daha 

əlverişli zəmin yaradır.  

Beləliklə, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılması probleminin nəzəri əsaslarının məzmununu ümumi-

ləşdirmiş və yekunlaşdırmış oluruq. Bu ümumiləşdirmə ibtidai sinif şagirdlərində 

alınmış nəticələrin düzgünlüyünə nəzarət bacarıqlarını formalaşdırmağın pedaqoji 

əsasını təşkil edir.     
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II FƏSİL. KİÇİKYAŞLI MƏKTƏBLİLƏRDƏ ƏSASLANDIRILMIŞ 

MÜHAKİMƏLƏR YÜRÜTMƏK BACARIQLARININ 

FORMALAŞDIRILMASININ İMKAN VƏ YOLLARI 

2.1. Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılmasının didaktik imkanları 

Təhsil islahatlarının sürətlə aparıldığı bir vaxtda ibtidai təlimin qarşısına çıxan 

əsas problem məsələlərdən biri də fənlərin tədrisi prosesində məktəblilərdə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmə bacarıqlarının formalaşdırılması və məntiqi 

mühakimələr zamanı əqli nəticələrin doğruluğuna bir daha əmin olmaq üçün onun 

düzgünlüyünün əsaslandırılmasına ehtiyacın yaradılmasıdır. Apardığımız tədqiqatdan 

məlum oldu ki, hazırda Respublikamızın orta ümumtəhsil məktəblərinin ibtidai 

siniflərində bu problem kifayət qədər araşdırılmadığından elmi təhlillər 

ümumiləşdirılmədiyindən təlimin keyfiyyət dərəcəsi də yüksək olmur. Aparılmış 

fundamental tədqiqatların nəticələri də bunu sübut edir.  Görkəmli Azərbaycan 

pedaqoqu prof. N.M. Kazımov uzaqgörənliklə demişdir: “Müəllimlərimizin böyük 

əksəriyyəti çalışır ki,  tədris etdiyi fənn üzrə öz şagirdlərinə proqramda nəzərdə 

tutulmuş konkret bilik və bacarıq versin; həmin bilik və bacarıqlar vasitəsilə 

şagirdlərin psixoloji inkişafına, o cümlədən məntiqi mühakimə yürütmək, müqayisələr 

aparmaq bacarığının inkişafına nail olmaq isə əksər halda kölgədə qalır” [35, s.6]. 

Tədqiqat yolu ilə  müəyyənləşdirə bilmişik ki, prof. Nürəddin Kazımovun düzgün 

olaraq fənn kurikulumlarının və mövcud dərsliklərin problem baxımından təhlili 

göstərdi ki, praktik müəllimlərin üzərindən sükutla keçdiyi bu problemi ibtidai təlim 

prosesində həll etməyə indi daha geniş  imkanlar var. Bu ilkin pedaqoji nəticəmizin 

doğruluğunu riyaziyyat üzrə fənn kurikulumunda göstərilən bir məzmun xətti 

üzərində əsaslandıraq:  

Riyaziyyatın fənn kurikulumuna əsasən şagirdlərə aşılanması nəzərdə tutulan 

əsas bacarıqlardan biri “çox”, “az” və ya “bərabər” olma münasibətlərini praktik 
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çalışmalar üzərində aşılamaq və bu münasibətlər əsasında aparılan müqayisə 

bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaşdırılmasıdır. Riyaziyyatın tədrisi 

metodikası üzrə tanınmış bir qrup tədqiqatçıların fikrincə bu bacarıqlar elə 

aşılanmalıdır ki, uşaqlar çoxlu sayda praktik tapşırıqlar üzərində iki əşyalar 

çoxluğunun hansında “çox” (“az”və yaxud da “bərabər”)  əşya olduğunu müəyyən-

ləşdirməyi, həmin əşyalar çoxluğunu miqdarca müqayisə etməyi bacarmalıdırlar 

[104, s.6]. Bu zaman mühakimələrin yürüdülməsinə imkan verən praktik tapşırıqların 

seçilməsinə qoyulan müəyyən tələblərə də elmi-pedaqoji ədəbiyatda təsadüf olunur: 

“Uşaqlar iki sonlu çoxluğu elementlırinin sayına görə müqayisə edən zaman onun 

elementləri arasında qarşılıqlı-birqiymətli uyğunluğu yaratmağı elə 

mənimsəməlidirlər ki, sonradan onu müstəqil şəkildə özləri qurmağı bacarsınlar. Bu 

işlər müxtəlif məzmunlu və müxtəlif məqsədlərə xidmət edən praktik tapşırıqlar 

üzərində davam etdirilməlidir” [105, s.106]. Beləliklə, riyaziyyatın ibtidai kursunun 

materialları əsasında iki sonlu əşyalar qrupu arasında “çox”, “az” və ya “bərabər” 

olma münasibətlərinə əsaslanan müqayisə aparmaq bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəb-

lilərə aşılanması ilə bağlı  elmi-pedaqoji və metodik ədəbiyyatda əks olunmuş başlıca 

didaktik ideyaları qabartmış oluruq. Bu zaman təbii olaraq belə suallar meydana 

çıxır: Təlim prosesində bu didaktik ideyalar həyata keçirilirmi? Bu suala cavab 

axtarmaq və “çox”, “az” və ya “bərabər” olma münasibətlərinə əsaslanan 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının necə formalaşdırıldığını və şagirdlərin onu  

necə qavradıqlarını müəyyən etmək üçün dərslərdə müntəzəm müşahidələr aparıldı. 

Məlum oldu ki, əksər müəllimlər bu münasibətlərin mahiyyəti ilə bağlı təsəvvürlərin 

yaradılması işinə belə başlayır: Əvvəlcə şagirdlərdən 10-a kimi natural ədədləri həm 

düzünə və sonra tərsinə sayılmasını tələb edir. Daha sonra bu ədədlərin müqayisəsini 

aparır: - Uşaqlar, kim deyər, hansı ədəd çoxdur, bir yoxsa, iki? (iki), Bəs bu 

ədədlərdən hansı azdır? (bir), Beş çoxdur, yoxsa üç? (Beş üçdən çoxdur). Bu tip 

müqayisələrə tədricən bütün sinif cəlb olunur. 

Müşahidə olunur ki, əksər ibtidai sinif müəllimləri aparılan müqayisənin 

formasını dəyişsələr də, lakin mahiyyət əvvəlki kimi qalır. Məsələn, Gəncə şəhəri 8 

saylı tam orta məktəbin ibtidai sinif müəllimi Tağıyeva Cəbərut müəllimə düzüm 
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lövhəsinin sol tərəfinə beş yaşıl yarpaq, onun aşağı hissəsinə isə üç sarı yarpaq 

qoyaraq belə bir müsahibəyə başlayır: 

- Uşaqlar, kim deyər, hansı yarpaqlar çoxdur? (yaşıl); - Nə üçün yaşıl yarpaqlar 

çoxdur? (Yaşıl yarpaqların sayı beşdir, sarı yarpaqların dairələrin sayı isə üçdür. Beş 

üçdən böyükdür. Ona görə də yaşıl yarpaqlar sarı yarpaqlardan çoxdur). Müəllim 

şagirdin cavabından məmnun qalır.  Digər oxşar çalışmalarda da analoji qaydada 

müqayisələr aparılır, mühakimələr yürüdülür və çalışma həll edilir.  

Diqqət edək. Burada söhbət iki sonlu əşyalar qrupunun miqdarca gözəyarı 

müqayisəsindən gedir. Bu zaman şagird gəldiyi nəticənin (son qərarın) düzgün olub-

olmadığını ədədlərin məqayisəsi əsasında yoxlayır. Göründüyü kimi, şagird öz fikrini 

ədədlərin məqayisəsinə əsaslanan mühakimələr vasitəsilə əsaslandırmağa çalışır. Onu 

da qeyd edək ki, uşaqlar “çox”, “az” terminlərindən həm əşyalar çoxluğunun, həm də 

ədədlərin müqayisəsi zamanı istifadə edirlər.  

Əvvəla bu terminlər (“çox”, “az” və “bərabər” terminləri) iki ədədin müqayisəsi 

zamanı istifadə oluna bilməz. Ona görə ki, bu terminlərdən yalnız sonlu çoxluqların 

miqdarca müqayisəsi zamanı istifadə oluna bilər. İki ədədin müqayisəsi zamanı 

istifadə oluna termin isə başqadır: İki ədədin müqayisəsini xarakterizə edən 

münasibətlər “böyükdür”, “kiçikdir” münasibətləridir. Bu münasibətlərin  yerli-

yerində düzgün işlədilməsi, termin kimi onların qarışdırılması kobud elmi səhvlərə 

gətirib çıxarır. 

Təbii olaraq belə bir sual meydana çıxır: Abstrakt ədəd anlayışı və onların 

müqayisəsi barədə  konkret təssəvvüru olmayan birinci sinif şagirdlərinin ədələrin 

müqayisəsinə əsaslanmaqla sonlu çoxluqları müqayisə etmələri,  bu müqayisələr 

əsasında öz mühakimələrini qurmağı, öz mülahizələrinin düzgünlüyünü əsaslandır-

mağı nə dərəcədə doğrudur?  

Qeyd etmək lazımdır ki, sistemli təlim prosesinə yenicə daxil olmuş kiçikyaşlı 

məktəblilərin əslində heç bir sistemli biliyi yoxdur. Onlar özləri ilə məktəbə yalnız 

bəzi sadə təsəvvürlər və həyati müşahidə təcrübələri gətirmişlər (öz hərəkətlərini, 

davranışlarını müşahidə etmək, istifadə etdikləri sadə cümlələri izləmək, müşahidə 

etmək, öz təfəkkürləri baxımından söylədikləri fikirləri, cümlələri nizamlamaq 
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təşəbbüsləri və s.). Artıq elmi-pedaqoji ədəbiyyatda belə sadə bacarıqlar şərti olaraq 

təlimə yenicə başlayan kiçikyaşlı məktəblilərin ibtidai biliklər sistemi adlandırılır. 

Şübhəsiz ki, ilk təlim günlərindən başlayaraq kiçikyaşlı məktəbli öz mülahizə və 

fikirlərini əsaslandırarkən yalnız bu ibtidai biliklərinə müraciət etməlidir. Hətta 

böyük rus riyaziyyatçı alim M.İ. Markuşeviç də belə bir fikirdədir ki, “natural ədədi 

və onların müqayisəsini nəinki I sinif şagirdlərinin ibtidai biliklər sisteminə daxil 

olan, ümumiyyətlə nə riyaziyyatın özü, nə də onun tətbiqi üçün ilk, ən elementar 

riyazi anlayışlar hesab etmək olmaz. Natural ədəd və onların müqayisəsi mürəkkəb 

anlayışlardır” [103, s.9]. Ona görə də “çoxdur”, “azdır” və “bərabərdir” münasibət-

lərindən istifadə etməklə yürüdülən mühakimələrin düzgünlüyünü əsaslandırarkən iki 

sonlu əşyalar qrupunun miqdarca əyani üsullarla müqayisəsinin əvəzinə, iki ədədin 

müqayisəsinə istinad etmək düzgün deyil. Bu halda əslində yürüdülmüş mühakimə 

əsaslandırılmış mühakimə olmaq əvəzinə, yalnız nəticəsi olmayan fikirlər (cümlələr) 

toplusundan ibarət olur. 

Yuxarıda söylədiyimiz fikirləri ümumiləşdirərək belə bir qənaətə gəlmək olur ki, 

“çoxdur”, “azdır” və “bərabərdir” münasibətlərinin üzərində qurulan izahlı mühaki-

mələr yürütmək bacarıqlarını aşılayarkən şagirdlərin ixtiyarına elə bir vasitə vermək 

lazımdır ki, onlar bu vasitənin köməyilə həm gəldikləri nəticələrin, həm də öz 

mühakimələrinin doğruluğuna nəzarət edə bilsinlər. Bu vasitə: a) fənn kurikulu-

munun tələblərindən kənara çıxmasın; b) elm təhrif olunmasın; c) elmi cəhətdən daha 

düzgün və dəqiq nəticə versin; d) kiçikyaşlı məktəblilər onu asan qavrasın; e) bu işlər 

ibtidai təlimin keyfiyyətinə əsaslı şəkildə müsbət təsir göstərsin. 

Tədqiqat göstərdi ki, belə bir vasitə var. Zənnimizcə, bu vasitə əşyalar çoxluğu 

arasında yaradılan qarşılıqlı birqiymətli uyğunluq münasibəti ola bilər. Belə 

uyğunluqları yarada bilmək bacarıqlarının uşaqlara aşılanması həm riyaziyyat üzrə 

fənn kurikulumlarında, həm də elmi-pedaqoji ədəbiyyatda konkret göstərilir. 

Şagirdlərin mühakimələrindəki arqumentlər məhz bu uyğunluğa (qarşılıqlı birqiy-

mətli uyğunluq yarada bilmək bacarığına) əsaslanmalıdır. Bizə belə gəlir ki, belə 

əsaslandırılmış mühakimə yürütmək bacarıqlarından iki sonlu əşyalar qrupunun 
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miqdarca gözəyarı müqayisəsi zamanı şagird aldığı nəticənin düzgün olub-olmadığını 

bir daha yoxlamaq, nəticənin doğruluğuna əmin olmaq üçün də istifadə edə bilər. 

Bu zaman, ilk öncə, kiçikyaşlı məktəblilərdə öz fikir və mühakimələrinin 

əsaslandırılmış şəkildə qurulmasının vacibliyinə ehtiyac hissi oyatmaq lazımdır. 

Güman edirik ki, “çox”, “az” və “bərabər” olma münasibətlərinin müəyyənləşdi-

rilməsi üzərində qurulan əsaslandırılmış mühakimələrə tələbat hisslərini yaratmanın 

yollarından biri fəza tutumuna görə iki sonlu əşyalar çoxluğunun miqdarca 

müqayisəsi zamanı gözəyarı alınmış nəticələrin  doğruluğuna uşaqlarda şübhələr 

yaratmaqdır. Çünki, B.M. Bradisin ifadəsi ilə desək, “isbatlı riyazi mühakimələrə 

tələbat tərbiyə etmək üçün əvvəlcə şagirdlərdə verilmiş təklifin doğru olub-

olmamasına onlarda şübhələr oyatmaq, sonra da onları bu şübhələri yoxlamağa cəlb 

etmək  lazımdır. Bu, təlim prosesinin təşkilində əsas, vacib prinsiplərdən biridir” [69, 

s.71]. 

Eksperimental siniflərdə “çoxdur”, “azdır” və “bərabərdir” (“o qədərdir”) 

münasibətlərinə əsaslanan isbatlı mühakimələr yürütmə bacarıqlarının aşılanması işi 

bizim tərəfimizdən hazırlanmış tədris materialı əsasında aparıldı. Bu zaman 

eksperimental siniflərdə müəllimlər həmin münasibətlərin mənasının aydınlaşdı-

rılmasına fəza tutumuna görə bir-birindən  kəskin fərqlənən iki kublar çoxluğunun 

müqayisəsi ilə başlayır. Kublar elə formada yığılmışdır ki, onları saymaq mümkün 

olmur. Ancaq kənardan baxanda sol tərəfdəki (qara) kublar, sağ tərəfdəki (sarı) 

kublara nisbətən daha  çox görünür. 

Müəllim soruşur: “Bu kublardan hansı çoxdur, kim deyər?” Bu zaman şagirdlər 

kubları fəza tutumuna görə müqayisə edir və qara kubların çox olduğunu bildirirlər. 

Bu belə də olmalıdır. Çünki, iki əşyalar qrupunu miqdarca gözəyarı müqayisə etmək 

bacarığı şagirdlərin hələ məktəbə gəlməmişdən öncə qazandıqları ilkin bacarıqlardan 

biridir. Qara kublar sarı kublardan xarici görünüşünə görə çox görünsə də, lakin 

əksinə, qara kublar sarı kublardan azdır (qara kubların sayı 6, sarı kubların sayı isə 7-

dir). 
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Göründüyü kimi, şagirdlər səhv qənaətə gəlmiş, nəticəsi doğru olma-

yan mühakimə yürütmüşlər. Müəllim kubların gözəyarı müqayisəsinə əsaslanan 

mühakimənin düzgünlüyünə şagirdlərdə şübhə yaratmaq üçün sinfə müraciət edir: 

- Mən sizin aldığınız nəticədən şübhələnirəm. Onun doğru olub-olmadığını  

yoxlamaq olarmı? 

Bu sual vasitəsilə müəllim problemli vəziyyət yaradır, uşaqları düşünməyə vadar 

edir və bu yol ilə mühakimələrindəki səhvlərin uşaqların özləri tərəfindən müəyyən 

olunmasına əlverişli şərait yaradır. Kiçikyaşlı məktəblilər düşünməyə, “axtarışa” 

qoşulmağa məcbur olur. Uşaq “axtarış” aparır, əşyalar qrupunun sayca müqayisəsinə 

daha şüurlu yanaşır, öz təfəkkürünü fəaliyyətə gətirir. Müəllimin göstərişi ilə 

uşaqlardan biri ölçüsünə görə böyük olan qara kubları düzüm taxtasına sıra ilə düzür. 

İkinci şagird ölçücə nisbətən onlardan kiçik olan sarı kubları  ölçücə onlardan 

nisbətən böyük olan qara kubların yanına qoyur. Hər bir qara kubun yanına yalnız bir 

sarı kub qoyulur. Sonda sarı rəngli kiçik kublardan birinin artıq qaldığı görünür. 

Şagirdlər “Qara kublar sarı kublardan çoxdur” qənaətinə gətirən mühakimənin 

düzgün olmadığını görür və səhvini özü müəyyənləşdirir, özünədüzəliş edir və 

mühakiməsinin düzgünlüyünü təmin edə bilir. Uşaqlar praktik olaraq icra edilən bu 

ardıcıl əməliyyatları sözlə (cümlələrlə) müşayət edir. Şagirdin bir-birini tamamlayan 

cümlələri rabitəli məntiqi zəncir təşkil etməklə əsaslandırılmış mühakimə şəklini alır 

və yekunda düzgün nəticəyə, yəni “Qara kublar sarı kublardan azdır” nəticəsinə 

gəlirlər. 

Növbəti mərhələdə müəllim onu da çatdırmalıdır ki, iki əşyalar qrupunu sayca 

gözəyarı müqayisəsinə aid aparılan mühakimələrin doğru olub-olmadığını bir daha 

yoxlamaq gərəkdir. Bu üsulla müəllim dərsdə oxşar çalışmalardan bir neçəsini də 

əlavə həll etdirir. Həllin gedişi şagirdlərin sözlə ifadəsi ilə müşahidə olunur. Şagirdin 

mühakimə zamanı işlətdiyi sonuncu cümlə çalışmanın cavabı olur. Bu halda şagirdin 

ifadə etdiyi bitkin fikir əsaslandırılmış mühakimə şəklini alır. Bundan sonra 

eksperimental sinfin müəllimi riyaziyyat dərsində şəkillərdə təsvir olunmuş əşyalar 

çoxluğunun müqayisəsinə keçir. Yenə də müqayisə əvvəl gözəyarı aparılır. 

Tablolarda təsvir olunmuş kitablar çoxluğu ilə bayraqlar çoxluğu sayına görə 
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(gözəyarı) müqayisə edilir. Nəticədə şagirdlər “Kitablar  bayraqlardan çoxdur” – 

deyərək yekun qənaətinə gəlirlər. Bu mühakimənin düzgün olub-olmadığını 

yoxlanılması zamanı müəllim şagirdlərin fantaziyalaşdırma, mücərrədləşdirmə 

meyllərinə üstünlük verir, bu keyfiyyətlərdən istifadə edərək əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütməyə və bu keyfiyyətlərin formalaşdırılmasına çalışır. İ. Piajenin 

qeyd etdiyi kimi, şagirdlərin fantaziyalaşdırma meyllərinə əsaslanmaq və təlimi bu 

əsasda qurmaq onun keyfiyyətinin yüksəldilməsində vacib şərtlərdən biridir” [112, 

s.14 ]. 

Buna görə də “Kitablar bayraqlardan çoxdur” fikrinin əsaslandırılması üçün belə 

bir müsahibə aparılır:  

- Dəftərinizdə bir dairə çəkib onun daxilinə kitablar qədər nöqtə qoyun. Həmin 

dairənin qarşısında ikinci bir dairə çəkin və onun daxilinə bayraqların sayı qədər 

nöqtə qoyun. Uşaqlardan biri bu əməliyyatı lövhədə aparır (Şəkil). 

Müəllim bir daha izah edir ki, soldan birinci xəttin daxilindəkilər kitablar, ikinci 

xəttin daxilindəkilər isə bayraqlardır. 

 

 

 

  

 

 

Şəkil.  Kitablar və bayraqlar çoxluğunun qrafların vasitəsilə müqayisəsi 

 

- Kim bayraqları göstərər?- Kim kitabları göstərər? (şagirdlər uyğun nöqtələr 

çoxluğunu göstərirlər). - Hər bir kitabı bir bayrağın yanına gətirək. Bunu necə 

göstərmək olar? (oxlarla). - Kim göstərər? (şagirdlərdən biri ikinci şəkildəki kimi 

kitabların bayraqların yanına “gətirilməsini” oxlarla göstərir və “Bu kitabı bu 

bayrağın yanına gətirdik”, “Bu kitabı da bu bayrağın yanına gətirdik” – deyə-deyə 

apardığı əməliyyatları cümlələrlə ifadə edir). - Bütün bayraqların yanına kitab 

gəldimi? (bəli). - Hər bayrağın yanına necə kitab gəldi? (yalnız bir kitab). Bəs 
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kitabların hamısı bayraqların yanına getdimi? (xeyr). - Nə üçün? (çünki kitablardan 

artıq qaldı).- Deməli hansı çoxdur? (“kitablar bayraqlardan çoxdur”). - Cavab 

düzgündürmü?  (bəli). 

Beləliklə, kiçikyaşlıların gözəyarı gəldikləri nəticənin (“Kitablar bayraqlardan 

çoxdur” mülahizəsinin) doğruluğu onların özləri tərəfindən əyani şəkildə sübut 

edilmiş olur. Bununla da, müəllim bayraqlar və kitablar çoxluğunun müqayisəsi 

əsasında qurulan inandırıcı mühakimələrin aşılanması işini başa çatdırmış olur. 

Əvvəldən axıra kimi hər bir addımın söz birləşmələri və cümlələrlə müşayət olunması 

nəticəsində alınan mühakimə isə şagirdin bilavasitə özünün əldə etdiyi, “tapdığı” 

əsaslandırılmış bitkin mühakimə olur. 

Əsas riyazi anlayış kimi iki çoxluq arasındakı qarşılıqlı birqiymətli uyğunluğun 

riyazi çalışmalar vasitəsilə kiçikyaşlı məktəblilərin təlim fəaliyyətinə gətirilməsi, 

onların mühakimələrinin daha arqumentli və əsaslandırılmış şəkil alması, əşyalar 

çoxluğunun müqayisəsinin, əşyalar arasında birqiymətli uyğunluqdan istifadə 

etməklə müqayisələr aparmağı və bu müqayisələrə əsasən kiçikyaşlı məktəblilərdə 

əsaslandırılmış, isbat olunmuş, doğruluğuna şübhə yeri qalmayan mühakimələrinin 

daha mükəmməl mənimsənildiyini göstərir. Bu isə kiçikyaşlı məktəblilərdə sonlu 

əşyalar qrupu arasında qarşılıqlı birqiymətli uyğunluq yarada bilmək bacarıqlarının, 

bu bacarıqlar əsasında formalaşdırılan əsaslandırılmış mühakimə yürütmə 

qabiliyyətlərinin müqayisələr aparmaqla əldə etdikləri nəticələrin doğruluğunu 

yoxlamaq vasitəsi olduğunu sübut edir. 

Müxtəlif əşyalar çoxluğunun miqdarca müqayisəsi əsasında qurulan mühakiməli 

nitq bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəblilərə aşılanması, tapşırıqların praktik icrası 

zamanı qarşılıqlı birqiymətli uyğunluq yaratma bacarıqlarının şagird mühaki-

mələrinin əsas qayəsini təşkil etməsi tək riyazi təlimin yox, bütün ibtidai təlim 

prosesinin keyfiyyətinə aşağıdakı kimi də təkanverici təsirlər göstərir.  

a) Kiçikyaşlı məktəblilər öz təlim fəaliyyətlərinə, öz fikir və mühakimələrinə 

nəzarət etdikdə, yürütdükləri sadə mühakimələrin doğruluğunu sübuta yetirməyi 

bacardıqda, tədris materialının öyrənilməsinə daha həvəslə girişir, tədris fənninə 

onların maraq və istəkləri genişlənir. 
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b) Kiçikyaşlı məktəblilər təlim fəaliyyətlərindəki, mühakimə və əqli nəticələ-

rindəki səhvlərini tapıb üzə çıxarmaq, onların səbəblərini müəyyənləşdirmək və 

aradan qaldırmaq imkanları qazanırlar. Onlarda özlərinin və yoldaşlarının mühakimə-

lərini korrektə etmək, səhvi düzəltlmək üçün təşəbbüs hissləri oyanır. 

c) Kiçikyaşlı məktəblilər yaradıcı düşünməyi, düzgün mühakimələr yürütməyi, 

öz fikir və düşüncələrinin düzgünlüyünü əsaslandırmağı öyrənirlər. Əsaslandırılmış 

mühakimə yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması ibtidai sinif şagirdlərində 

təfəkkür fəallığının təmin olunmasına, uşaqlarda özünəinamlılıq, cəsarətlilik, 

diqqətlilik, təşəbbüskarlıq və bu kimi qabiliyyətlərin formalaşmasına da münbit şərait 

yaradır. 

d) Belə yanaşma, ibtidai siniflərdə tədris fənlərinin mənimsənilmə keyfiyyətinin 

artırılmasına, təlimin elmi əsaslarla qurulmasına və onun həyatla daha sıx 

əlaqələndirilməsinə geniş imkanlar açır. 

Məlumdur ki, uşaqların məktəbəqədər dövrdən təliminə hazırlanması işi hazırda 

iki formada ya uşaq bağçalarında ya da evdə reallaşır. Bu iş uşaq bağçalarında xüsusi 

təhsil görmüş tərbiyəçi-müəllimlərin, ev şəraitində isə valideynlərin dünyagörüşü və 

maariflənmələri əsasında həyata keçirilir. Kiçik bir qrup valideynlər isə repititor-

lardan istifadə edirlər. Bu səbəbdən də, məktəbə ilk qədəm qoyan körpələrin ətrafa 

baxışları, ilkin bacarıq və qabiliyyətləri, düşüncə və təsəvvürləri, nitqlərinin inkişaf 

səviyyələri və s. fərqli olur. Ona görə də, təlimin ilk günlərindən başlayaraq bütün 

fənlərin və sinifdənkənar tədbirlərin imkanlarından daha səmərəli istifadə edilməli və 

kiçikyaşlı məktəblilərin sərbəst fikir və mülahizələr söyləməyə, onların düzgün 

olduğunu izah etməyə -əsaslandırmağa çalışmaq müəllimin başlıca məqsədi 

olmalıdır.  

Biz qeyd etdik ki, kiçikyaşlı məktəblilərin böyük bir qismi məktəbə gedərkən 

sadə mühakimələr yürütməyə, onların doğruluğunu yoxlamağa dair tutarlı bilik, 

bacarıq və vərdişlərə malik olmurlar. Aparılmış tədqiqatların birində kiçikyaşlı 

məktəblilərinibtidai bilikləri təhlil edilmiş və qruplaşdırılmışdır. T.Ə. Cəlilovanın 

fikrincə “I sinfə qədəm qoyan kiçikyaşlı məktəblilərin bir qismi riyaziyyatdan ilk bir 

neçə sayı ardıcıl olaraq şifahi söyləmək, bir qismi az miqdarda əşyaları saymaq, 
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digər bir qismi fəza tutumuna görə iki əşyalar qrupunu gözəyarı müqayisə etmək, bir 

qismi əşyaları cüt-cüt tutuşdurmaq və s. kimi sadə bacarıqlara malik olurlar. Həyat 

bilgisi fənni ilə bağlı uşağı əhatə edən mühit haqqında təsəvvür və məlumatlara, sadə 

formalarda təfəkkür əməliyyatları aparmağa, (analiz, sintez, müqayisə, 

ümumiləşdirmə, qruplaşdırma və s.), Azərbaycan dili fənni ilə bağlı  nitq mədəniy-

yətinə və s. malik olurlar” [15, s.81]. Qeyd edək ki, kiçikyaşlı məktəblilərin 

məktəbəqədər dövrdən əldə etdikləri ilkin biliklər artıq mövcud fənn 

kurikulumlarında da nəzərə alınmış və ilk dərslər ”Şagirdlərin ilkin və sadə 

qabiliyyətlərinin üzə çıxarılması”na həsr olunur. Bu da imkan verir ki, təlimin ilk 

günündən başlayaraq I sinif şagirdlərinin həm ilkin bilik, sadə bacarıq və 

qabiliyyətlərinin müəyyənləşdirilməsinə, dəqiqləşdirilməsinə və sistemləşdirilməsinə, 

həm də I sinif şagirdlərində yoxlanılmadan söylənilən mülahizə və mühkimələrinin 

doğruluğuna şübhə oyadılması və bu şübhələrin yoxlanmasına yönəldilsin. 

Şagirdlərdə öz mühakimələrinin və ilkin qənaətlərinin doğruluğuna şübhə oyadılması 

ilk dərslərdən başlayaraq reallaşdırılmalıdır. Bu zaman tərkibində olan elementlərin 

sayına və digər əlamətlərinə görə iki əşyalar qrupunun, yaxud ətraf aləmdəki 

əşyaların fəzada səmtləşdirilməsi, yerləşməsi, rəngləri, növləri, canlı və cansız aləmin 

müxtəlif xarakterli əlamətləri və s. bağlı müqayisəsini tələb edən mühakimələr 

üzərində aparılmalıdır. Belə mühakimələrin məzmununda müqayisə olunan əşyalar 

qrupu həm əyani, həm də illüstrasiyalaşdırılmış lövhələrdə verilir və onlar fəza 

tutumuna görə bir-birindən kəskin fərqlənir. Müqayisə zamanı əşyalar müxtəlif 

ölçüdə götürülür kənardan baxanda yığımına görə biri o birindən çox görünür. Lakin 

hansı qrupda əşyalar çox görünürsə, əksinə, bu çoxluğa bilərəkdən az əşya qoyulur. 

Şagirdlər çoxluqları  əvvəlcə kənardan müşahidə edir, fəza tutumuna görə müqayisə 

aparır, ilk baxışdan hansı çox görünürsə, oradakı əşyaların çox olması qənaətinə 

gəlirlər. Belə müqayisələr kiçikyaşlı məktəbliləri daha tez-tez səhv etmələrinə, 

düzgün olmayan mühakimələrinə gətirib çıxarır. Buna görə də şagirdlərə yürütdükləri 

mühakimələrin, gəldikləri ilkin qənaətlərin doğruluğuna onlarda şübhələr yaratmaq, 

şübhələrin yoxlanılması zamanı diqqəti onlar arasında praktiki şəkildə yaradılan 

qarşılıqlı-birqiymətli uyğunluğa yönəldilməlidir. Müqayisə zamanı istifadə olunan 
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əşyalar kiçik ölçülü fiqurlardan ibarət olduqda uşaqlar əşyaları bir-bir gotürür və 

yanaşı olaraq kənara qoyur. Sonda, hansı qrupda əşyalardan biri və ya bir neçəsi artıq 

qaldıqda, həmin qrupdakı əşyaların çox olduğunu söyləməklə mühakimələrini 

yekunlaşdırırlar. 

 Fiqurlar çoxluğunu əyani şəkildə hərəkətə gətirərək müqayisə etmək mümkün 

olmadıqda, illüstrasiyalaşdırmadan istifadə edərək kiçikyaşlı məktəblilərə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanmasını həyata keçirmək 

olur.  

Və yaxud müqayisə olunan fiqurlar çoxluğu tablolarda (şəkillərdə) təsviri 

formada verildikdə isə aparılan mühakimələr kiçikyaşlı məktəblilərin mücərrəd-

ləşdirmə meyl və qabiliyyətlərinə əsaslanmalıdır. Artıq bir neçə tədqiqat işlərində də 

kiçikyaşlı məktəblilərin mücərrədləşdirmə meyllərindən  istifadə olunaraq dəyərli 

elmi-pedaqoji nəticələr əldə edilmişdir (İ. Piaje, Ş.T. Tağıyev, T.Ə. Cəlilova və b.). 

Ş.T. Tağıyevin qənaətinə görə, “mücərrədləşdirmə zamanı uşaqlar fiqurları şərti 

olaraq nöqtələrlə işarə edir, bu nöqtələri qapalı xəttin daxilinə alır, sonra nöqtələr 

qrupunun hər birindən bir nöqtə götürməklə onları cüt-cüt xətlə birləşdirirlər. Hansı 

qrupdakı nöqtələrdən artıq qalırsa, uşaqlar həmin nöqtələrin, habelə bu nöqtələrə 

uyğun olan fiqurların o birindən çox olduğunu dəqiqləşdirirlər. Hər bir əməliyyatı 

şagird sözlə cümlələrlə ifadə etməklə aparır. Sonuncu cümlə hansı fiqurların çox 

olduğunu bildirməklə, həm də əsaslandırılmış mühakimənin sonuncu fikri (cümləsi) 

olur”[135, s.68]. 

 Tədqiqatın riyaziyyatın tədrisi ilə bağlı aparılan mərhələsində müəyyənləşdir-

dik ki, hesab əməllərinin yerinə yetirilməsi ilə bağlı olan mühakimələrin doğruluğunu 

əsaslandırmaq bacarıqlarının aşılanması müxtəlif ölçülü fiqurlardan ibarət olan 

çoxluqlar üzərində əməllərin əsasında daha mükəmməl formalaşdırıla bilir. Ənənəvi 

təlimdən də aydındır ki, belə xarakterli çalışmaların yerinə yetirilməsi ilk riyaziyyat 

dərslərindən müxtəlif fiqurlar çoxluğunun sayılması və onların sayca müqayisəsi ilə 

əlaqədar başlanılır və riyazi təlimin bütün sonrakı mərhələlərində geniş tətbiq olunur.  

Növbəti tədris məşğələlərində həm hesablama priyomlarından daha möhkəm 

mənimsədilməsi və uyğun bacarıqların formalaşdırılması işi, həm də bu işi mərhələ-
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mərhələ mahiyyətinin öz məzmununda əks etdirən mühakimələr yürütmə 

bacarıqlarının formalaşdırılması işi davam etdirilir. Gətirilən nümunələr (misallar) 

dəyişdirilib müxtəlif formalarda təqdim olunsa da, lakin müqayisələr vəbu 

müqayisələr əsasında aparılan mühakimələr, eyni məzmunda qalır. Bu prosesdə 

kiçikyaşlı məktəblilər yalnız hesablama priyomunun üsullarından biri vasitəsilə 

alınan nəticənin doğruluğunu müəyyən etmir, o həm də öz mühakiməsinin 

əsaslandırılmış şəkildə, daha inamlı olub-olmadığını yəqin edirlər. 

 Hesab əməllərinin icrası ilə bağlı yürüdülən mühakimə və mülahizələrin 

doğruluğunu sübut etməyə şagirdlərdə tələbat tərbiyə olunması onların təsəvvürünün, 

diqqətinin, yaddaşının, təfəkkürünün, mühakiməli nitqinin inkişaf etdirilməsilə yanaşı 

onlarda fəallıq və təşəbbüskarlıq, yaradıcı düşünmək, öz hərəkət və fəaliyyətlərinə 

ciddi nəzarət etmək kimi keyfiyyətlərin formalaşmasına da xidmət edir. Bu eyni 

zamanda I sinifdən başlayaraq riyaziyyatın tədrisini riyazi təlimin müasir ideyalarına 

[76, s.3] daha da yaxınlaşdırır, təlimin bütün sonrakı mərhələlərində məktəblilərdə 

özünəinam, özünütəsdiq, öz rəftar və hərəkətlərinə tənqidi yanaşaraq onu korrektə 

etmək, bütün təlim prosesində isbatlı mühakimələr yürütmək və istənilən tezislərin 

doğruluğuna əmin olduqdan sonra onu qəbul etmək və s. kimi çox həyati əhəmiyyətli 

keyfiyyətlərin daha şüurlu, möhkəm və düzgün formalaşmasına əsaslı zəmin yaranır. 

İbtidai sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını 

formalaşdırmağın metodik imkanları. Kiçikyaşlı məktəblilərin mənimsədikləri hər bir 

elmi bilik, bacarıq və vərdişlərə münasibəti yalnız hər hansı bir fənnin tədrisi üçün 

əhəmiyyətli deyil, o, həm də təlim prosesinin bütün mərhələlərində mühüm rol 

oynayır. Ona görə də, müəllim şagirdlərin təlim prosesində öz mülahizə və 

mühakimələrinin düzgünlüyünə əmin olmağa, əsaslandırılmış hökmlər verməyə, 

şübhəli məqamları yoxlamağa qarşı idraki fəaliyyətini gücləndirməlidir.  

Şagirdlərə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını formalaşdır-

maqla bağlı ilk ideyalar bəsit şəkildə aldıqları nəticələrin doğruluğunu əsaslandırmaq 

bacarığı formalaşdırmağın vacibliyi şəklində elmi-pedaqoji ədəbiyyatda keçən əsrin 

80-ci illərindən müşahidə olunmağa başladı. Bu ideyalar uzun müddət istifadə olunan 

tədris proqramlarında və dərsliklərdə, bu dərsliklər əsasında  yazılan “dərsliklərə 
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əlavələr”də və riyaziyyatın ibtidai kursunun tədrisi problemlərinin ən qüdrətli 

tədqiqatçılarından olan M.İ. Moronun, A.M. Pışkalonun elmi-metodik əsərlərində də 

göstərilir. “Hesablama vərdişlərinin formalaşdırılmasına diqqəti artıraq” adlı 

məqaləsində M.İ.Moro hesablama vərdişlərinin formalaşdırmağın müasir 

medodikasını dörd prinsipial tələbdən ibarət hesab edir və bu tələblərdən birinin 

“özünənəzarət üzrə bilik və bacarıqların formalaşdırılmasına xüsusi diqqət” 

olduğunu qəbul edir [109, s.34]. 

Göründüyü kimi, “əsaslandırılmış mühakimə” termin kimi konkret ifadə 

olunmasa da, lakin “özünənəzarət”, “təlim nəticələrini yoxlamaq”, “cavabların 

doğruluğunu əsaslandırmaq bacarıqlarını formalaşdırmaq” ifadələri həmişə elmi-

pedaqoji ədəbiyyatın aktual termin və fikirlərindən biri olmuşdur. Çalışma yerinə 

yetirilərkən cavabların doğruluğunu əsaslandırmaq bacarığının şagirdlərə aşılanması 

məsələsi metodiki səpgidə hələ keçən əsrin 80-ci illərində  RSFSR Maarif Nazirliyi 

kollegiyasının qərarında [107, s.67-72] və SSRİ PEA-nın Təlimin Məzmunu və 

Metodları ETİ-də altı yaşdan təlimlə əlaqədar hazırlanan dərs vəsaitlərində [104, s.8] 

ayrıca tədqiqat obyektinə çevrilmiş, alınan nəticələr təhlil olunaraq metodik səpgidə 

elmi əsərlərdə əks olunmuşdur. Araşdırmalarda “məktəbə hazırlıq və I-III siniflərdə 

fənlərin tədrisi prosesində şagirdlərin nitqinin inkişafına, mülahizələrin və nəticələrin 

əsaslandırılmasına” xüsusi diqqət verilmişdir [109, s.84]. 

Etiraf etməliyik ki, I sinifdən başlayaraq ibtidai təlim prosesində alınan 

nəticələrin (cavabların) düzgün olub-olmaması üzərində şagirdlərin düşündürülməsi, 

cavabların doğruluğunun şagirdlərin özləri tərəfindən bir daha yoxlanılması və 

əsaslandırılması, bu gün də, vacib metodik məsələlərdəndir. 

Tədqiqatımızın gedişi zamanı müəyyənləşdirə bildik ki, şagirdlərə əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarını formalaşdırmağın   əhəmiyyətinin, bu 

bacarıqların aşılanmasının imkan və yollarının, təlimin keyfiyyətinə göstərəçəyi təsiri 

düzgün müəyyənləşdirməkdə müəllimlərin çoxu çətinlik çəkir. Ona görə də, ibtidai 

sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıq və vərdişlərinin 

formalaşdırılması müasir tələblər səviyyəsindən aşağıdır.  
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Görkəmli rus psixoloqlarının apardıqları fundamental və uzun müddətli  eksperi-

mental tədqiqatlarının nəticələri göstərdi ki, uşaqlarda öz fikir və mülahizələrinin  

doğruluğunu əsaslandırmaq təşəbbüsü hələ məktəbəqədər dövrdən özünü biruzə verir 

və altıyaşlılar inamla öz nəticələrinə nəzarət edə bilərlər. “Şagirdlərin əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqları xüsusi pedoqoji əhəmiyyət kəsb edir. Çünki 

uşaqların fikir və mülahizələrindəki səhvlərin özləri tərəfindən tapmaları başqalarının 

göstərməsindən daha çox fayda verir, tədris materiallarının da şagirdlərə daha 

möhkəm, şüurlu və səhvsiz mənimsədilməsinə xidmət edir” [138, 141, 145, 146].  

Əvvəlki paraqrafda göstərdik ki, məktəbə ilk qədəm qoyan I sinif şagirdlərinin 

böyük bir qismi sadə mülahizə və mühakimələr yürütməyə, onları əsaslandırmağa, 

gəldikləri ilkin nəticələrin doğruluğunu yoxlamağa dair sistemli bilik, bacarıq və 

vərdişlərə malik olmur. Riyaziyyatın tədrisi ilə bağlı tədqiqat işlərində göstərildiyi 

kimi, “onların bir qismi 5-ə və 10-adək ardıcıl şifahi saymaq, bir qismi az miqdarda 

əşyaları saymaq, digər bir qismi fəza tutumuna görə iki əşyalar qrupunu gözəyarı 

müqayisə etmək, bir qismi əşyaları cüt-cüt tutuşdurmaq kimi sadə riyazi bacarıq və 

qabiliyyətlər malik olur.  Şagirdlərin digər bir qismi isə məktəb, məktəbdə davranış 

qaydaları, özünün bədən orqanizminin üzvləri, yoldaşlıq, vətən, vətənimizin paytaxtı, 

Azərbaycan bayrağı, ətrafdakı varlıqlar, ev heyvanları və quşları, bitkilər və onların 

orqanları, fəsillər və s. anlayışlarla bağlı sadə təsəvvürlərə malik olurlar ki, bu 

təsəvvürlər də «Həyat bilgisi» fənni üzrə uyğun anlayışların qavranılmasına, bu 

sahədə sadə bilik və bacarıqların kiçikyaşlı məktəblilərə öyrədilməsində böyük rol 

oynayır [15, s.87]. 

Uşaqlarda məktəbə gələnə qədər əldə etdikləri ilkin təsəvvür, bilik və 

qabiliyyətlər yalnız bunlardan ibarət deyil. Uşaqlar özləri ilə məktəbə yazı və ozu, 

hesablama, musiqi duyumu, fiziki hazırlıq və idman qabiliyyətləri, xeyli lüğət ehtiyatı 

da gətirirlər.  

Kiçik məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması baxımından sadə təsəvvür və bacarıqlardan istifadə ibtidai sinif 

müəllimləri tərəfindən ciddi nəzərdə tutulmalı və tədris bu bilik və bacarıqların 

üzərində qurulmalıdır.  
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Deyilənlərdən belə bir ümumi qənaətlə gəlmək olur ki, hesab əməllərinin icrası 

zamanı yürütdükləri mülahizə və hökmlərin (nəticələrin) doğruluğunu əsaslandırmaq 

bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaşdırılması işi onlarda verdikləri ilkin 

hökmlərin düzgün olub-olmamasına şübhə toxumu səpməklə başlaya bilər. Sonra 

yaranan şübhələrin yoxlanılmasına keçilir. Şübhələr çoxluqların birləşdirilməsi və 

çıxılması qaydalarına uyğun qurulan mühakimələrlə yoxlanılır. Ədədlər üzərində 

müxtəlif hesablama priyomlarına əsaslanan mühakimələr yürütmə bacarıqlarının 

kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaşdırılması ilə davam etdirilir. Yürüdülən mühakiməni 

tam əsaslandırılmış şəklə gətirmək qabiliyyətlərinin uşaqlarda formalaşdırılması işi 

müxtəlif hesablama bacarıqlarının aşılanması zamanı davam etdirilir. Bu prosesdə 

şagirdlər hesablama üsullarından birinin digər üsulun tətbiqi ilə alınan nəticələrin 

düzgünlüyünə əmin olmaq vasitəsi olduğunu görürlər.  

Tədqiqatın gedişində o da aydın oldu ki, ibtidai siniflərdə fənlərin tədrisi 

zamanı kiçikyaşlı məktəblilərdə öz fikir və mülahizələrindən doğruluğunu sübut 

etmək bacarıqlarının formalaşdırılması, yəni kiçikyaşlı uşaqlarda əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının göstərilən mərhələlərlə formalaşdırılması   

onların təsəvvürünü, diqqətini, yaddaşını, yaradıcı təfəkkürünü, mühakiməli nitqini 

inkişaf etdirir, yaradıcı düşünmələrinə köməklik göstərir, ibtidai siniflərdə riyaziyyat, 

azərbaycan dili, həyat bilgisi, oxu və s. fənlərin tədrisi prosesini müasir təlim 

ideyalarına daha da yaxınlaşdırır; yuxarı siniflərdə fənlərin tədrisi zamanı şagirdlərdə 

özünənəzarət özünü düzgün qiymətləndirmək dəqiq isbat olunmuş mühakimələr 

yürütmək, hökmlər vermək və s. kimi keyfiyyətlərin daha möhkəm tərbiyə 

olunmasına, isbatlı mühakimələrin daha şüurlu, möhkəm və düzgün öyrədilməsinə 

zəmin yaradır. 

2.2. Kiçikyaşlı məktəblilərin əsaslandırılmış mühakimələrini şərtləndirən 

idraki fəaliyyətin formalaşdırılması  

Riyazi təlim prosesində kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması. Ümumi orta təhsilin ilkin mərhələsində 

təlim və tərbiyənin qarşısında dayanan ən başlıca vəzifələrdən biri də kiçikyaşlı 
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məktəblilərin idraki fəaliyyətlərinin aktivləşdirilməsidir. Biz uzun müddət bu 

problemi riyaziyyatın ibtidai kursu üzrə bilik və bacarıqların formalaşdırılması 

prosesində araşdırdıq və nəhayət, böyük məktəbəqədər yaşlı uşaqların idraki 

fəaliyyətlərinin aktivləşdirilməsinə təsir edən pedaqoji şərtləri müəyyən edə bildik. 

İlkin pedaqoji şərt, riyaziyyatın ibtidai kursu üzrə bilik və bacarıqların formalaş-

dırılması prosesində kiçikyaşlı məktəblilərdə idraki fəaliyyətinin aktivləşdirilməsinin 

struktur-məzmun modelinin müəyyən edilməsidir. 

Məlumdur ki, hər bir elmi nəticənin keyfiyyəti və səmərəliliyi tədqiqat metod-

larının inkişaf dərəcəsindən və səmərəli istifadəsindən birbaşa asılıdır. Modelləşdirmə 

də ətraf reallığın hadisələrini və proseslərini öyrənmək üçün istifadə oluna bilər. O, 

tədqiqat mövzusu çərçivəsində yaranan münasibətləri daha dərindən başa düşməyə 

imkan verir. Elmi dərketmə metodu kimi modelləşdirməyə respublikamızda M.M. 

Mehdizadə, N.M. Kazımov, Z.İ. Qaralov, A.N. Abbasov, R.İ. Əliyevin, xarici ölkə 

tədqiqatçılarından B.A. Qlinski, B.S. Qryaznov, B.S. Dınin, Y.P. Nikitin, V.A. Ştoff 

kimi filosofların və V.V. Krayevski, V.I. Juravlyov kimi pedaqoqların tədqiqat işləri 

həsr olunub. 

Modelləşdirmə metodunun təyinatını təhlil edən B.A. Qlinski qeyd edir ki, onun 

daha sadə funksiyası cisim və proseslərin xassələrini və münasibətlərini yenidən yada 

salmaqdan, təsəvvürdə canlandırmaqdan, təkrar etmədən ibarətdir. Eyni zamanda 

elmi dərketmə metodu kimi özünəməxsus xüsusiyyətini qeyd edərək, müəllif onun 

tədqiqat zamanı rolunu da vurğulayır B.A. Qlinskiy, B.S. Qryaznov, B.S. Dınin, E.P. 

Nikitin [79]. M.M. Mehdizadə [42], V.V. Krayevski [97] modelləşdirməni 

konsepsiyalara, prinsiplərə və qanunauyğunluqlara əsaslanan idrak refleksiyası kimi 

xarakterizə edir. Z.İ.Qaralov [50], V.A. Ştoff [145] model anlayışını gerçəkliyin bu 

və ya digər hissəsini sadələşdirilmiş (idealizə edilmiş və ya sxemləşdirilmiş) və 

vizual formada əks etdirən zehni və ya praktik olaraq yaradılan bir struktur kimi başa 

düşür, anlayır. N.Q. Salmina [125] isə modelin iki xüsusiyyətini müəyyənləşdirir: 1) 

model tədqiq olunan obyektin əvəzidir; 2) model və tədqiq olunan obyekt uyğunluq 

vəziyyətindədir: model orijinalla eyni deyil, tədqiq olunan obyekti əks etdirir. 
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   İbtidai təhsil prosesilə bağlı modelləşdirməyimizin obyekti, ibtidai siniflərdə 

riyaziyyatın tədrisi zamanı əsaslandırılmış mühakimə yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasını təmin edən idraki fəaliyyətin aktivləşdirilməsidir. 

 İbtidai siniflərdə riyaziyyatın tədrisi prosesində şagirdlərin idraki fəaliyyətinin 

artırılması üçün bir model qurmazdan əvvəl onun növünü müəyyənləşdirmək lazım 

gəldi. Elmi təsnifatda mövcud olan model növləri arasından orijinalın daxili 

quruluşunu təqlid edən qarışıq struktur-məzmun modelini seçdik. Bu tip modeli 

seçmək tələbatı bir sıra şərtlərdən qaynaqlanır. Birincisi, hər hansı bir obyektin 

mahiyyətini müəyyənləşdirmək üçün onun quruluşunu ortaya qoymaq lazımdır. 

İkincisi, modelin strukturu müəyyən mücərrədliyə, ümumiləşdirmələrə və tətbiqetmə 

səviyyələrinə malikdir. Modelin strukturu inkişaf, şəxsiyyət yönümlü təlim, tədris 

prosesinin tərkib hissələrində inteqrativ yanaşma, sabit təmələ əsaslanan əlaqələr kimi 

elementlərdən ibarətdir. 

Modelimizin qurulmasında öyrənmə və inkişaf prosesinin nə olduğunu müəy-

yənləşdirmək lazımdır. N.M. Kazımov, təlim və inkişaf proseslərinin dialektik 

şəkildə bir-birinə bağlı olduğunu iddia edir: təlimdən kənar fərdi inkişaf mümkün 

deyil [37, s.136]. L.S. Vıqotski isə yazır: “Təlimlə əlaqədar inkişaf zamanı iki fərqli, 

eyni zamanda əlaqəli hadisələr başa düşülür : beynin düzgün bioloji, üzvi yetişməsi, 

onun anatomik və bioloji quruluşları; səviyyələrinin müəyyən bir dinamikası, zehni 

yetişməsi kimi psixi (xüsusən də əqli) inkişaf. Tədris uşağın xarici və daxili aktivliyini 

stimullaşdırmaq və idarə etmək prosesidir, nəticədə isə insan təcrübəsinin 

mənimsənilməsi reallaşır” [75, s.24]. 

 İnkişaf həmişə yaşa uyğun dəyişən yeniliklərlə müşayiət olunur. Yaş yenilikləri 

dedikdə V.P. Zincenko “yeni tip şəxsiyyət quruluşunu və onun fəaliyyətini, ilk dəfə bu 

yaş səviyyəsində meydana gələn uşağın şüuru, onun ətraf mühitə, daxili və xarici 

həyata münasibəti, bütün bu dövrdə onun inkişaf yolunu müəyyənləşdirən psixi və 

sosial dəyişikliklər kimi başa düşür” [88, s.3]. 

  Bundan əlavə, L.S. Vıqotskinin nəzəriyyəsində qeyd edilir ki, təlim və 

tərbiyə prosesi uşağı, yalnız fəaliyyət formalı olduqda, dolğun məzmuna malik 

olduğu halda inkişaf etdirir. Təlim ilə insanın inkişafı arasında həmişə onun fəaliyyəti 
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dayanır [75].  

Təlim modelinin səmərəliliyini müəyyən etmək üçün V.V. Davıdov tərəfindən 

hazırlanmış “əhəmiyyətli alqoritm” göstəricilərindən faydalandıq. Bu alqoritmə görə, 

təlim modeli aşağıdakı zəruri xüsusiyyətləri ayırmağı bacararsa, onda o, inkişaf 

təbiətli hesab edilə bilər: 

- hər bir yaşa müəyyən yeni psixi təsəvvürlərin uyğunluğunu; 

- təlimin müvafiq yaş dövrünün aparıcı fəaliyyətləri (oyun, tədris fəaliyyətləri və 

s.) əsasında təşkil edildiyini, bu da müvafiq yeniliklərin meydana gəlməsini və 

inkişafını müəyyənləşdirir; 

- düşünülmüş şəkildə qurulan digər fəaliyyət növləri (təsviri sənət, oyun və s.) 

ilə əlaqəli reallaşa bilən münasibətləri; 

- tədris prosesinin metodik təminatında psixoloji yeniliklərin zəruri inkişafına 

zəmanət verən və bu prosesin səviyyəsini diaqnoz etməyə imkan verən inkişaf 

sisteminin mövcudluğunu [86, 87]. 

Tədris və inkişaf arasındakı üzvi əlaqə bizə ibtidai siniflərdə riyaziyyatın tədrisi 

prosesində kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılması məqsədi ilə onların idraki fəaliyyətini fəallaşdır-

mağın məzmun-struktur modelini yaratmağa imkan verdi:  

İbtidai siniflərdə riyaziyyatın tədrisi prosesində kiçikyaşlı məktəblilərin idraki 

fəaliyyətlərinin aktivləşməsinin pedaqoji şərtlərindən biri də riyazi təlimə inteqrativ 

yanaşmadır. Kiçik məktəb yaşlı uşaqların idraki fəaliyyətinin sürətləndirilməsi üçün 

biliklərin formalaşdırılması inteqrativ yanaşma əsasında aparılmalıdır. 

İnteqrasiya anlayışı həm pedaqogikada, həm də psixologiya, fəlsəfə və digər 

elmlərdə nəzərdən keçirilir. Fəlsəfi ensiklopedik lüğətə görə, inteqrasiya “əvvəllər 

müxtəlif olan hissələrin və elementlərin bütövlükdə birləşdirilməsi ilə əlaqəli inkişaf 

prosesinin tərəfidir” [139]. Böyük ensiklopedik lüğətdə deyilir ki, inteqrasiya 

“orqanizmin ayrı-ayrı fərqli hissələrin və sistem funksiyalarının, bütöv bir orqa-

nizmdə birləşməsi anlayışı, habelə belə bir vəziyyətə aparan prosesdir; elmlərin 

yaxınlaşması və əlaqələndirilməsi prosesi, bu isə onların fərqlənməsi prosesləri ilə 

birlikdə baş verir ” [65, s.68]. 
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Cədvəl 2.2.1 
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S.İ. Ojeqova görə, “inteqrasiya –hissələri vahid şəkildə, bütöv halda birləşdir-

mək” deməkdir [110, s.216]. Bütövlük dedikdə, müəyyən bir vəziyyətin əldə 

olunmasını təmin edən iyerarxik şəkildə təşkil olunmuş qrupdaxili proseslərin 

məcmusu başa düşülür. 

İnteqrativ tədris müxtəlif metodların, modellərin, konsepsiyaların birləşdirilməsi 

(inteqrasiya prinsipi) əsasında fəaliyyət metodlarının işlənməsini, mürəkkəb inkişaf 

edən obyektlərin qurulması və onların tədqiqi prosesi olan inteqrativ bir yanaşmanın 

həyata keçirilməsini təklif edir. Qurulma və tədqiqat obyekti bir sistem  və inteqrativ 

əlaqələrin qurulması prosesi olaraq qəbul edilən təhsildir. Beləliklə, inteqrativ 

yanaşma bir sistemin qurulması (təlim) prinsipi və bir sistemin elementləri arasında 

əlaqələrin qurulması prosesi kimi inteqrasiyanı əhatə edir. 

Eyni zamanda, təlimdə inteqrasiyanın özünəməxsus metodoloji funksiyası - bir 

ziddiyyətin həllinə əsaslanaraq keyfiyyətcə yeni bir məhsulun yaradılması üzə çıxır. 

Bu o deməkdir ki, inteqrativ təlim prosesi daim yaradıcı və özünü inkişaf, vahid 

pedaqoji bir prosesin qurulması üçün innovativ pedaqoji vasitələrin inkişafı şəraitində 

aparılır. İnteqrasiyanın mahiyyəti sadə ümumiləşdirmə deyil, ziddiyyətlərin 

problemin həlli yolu ilə həll edilməsidir. Buna görə də, inteqrativ təlimdə pedaqoji 

proses keyfiyyətcə yeni nəticəyə gətirib çıxaran müxtəlif səviyyələrdə və növlərdə 

olan əks müxaliflərin daimi konstruktiv sintezindən ibarət olan inteqrativ dialektik 

bütövlüyə malikdir. Buna görə də, inteqrativ təlim həm pedaqoji prosesə, həm də 

iştirak edən hər bir şəxsə inkişaf edici səmərə verir. 

  Ümumiləşdirərək, aşağıdakı tərifi məqbul hesab edə bilərik: inteqrativ, şəxsi- 

inkişaf edən təlim, zidd nəzəriyyələr, anlayışlar da daxil olmaqla, müxtəlif əsas 

cərəyanlarda olan təlim elementlərinin sistemli, şüurlu konstruktiv sintezini əhatə 

edir [81, s.79]. İnteqrativ təlimə, A.S. Makarenkonun dediyi kimi, “insanın təbiətə 

bənzər vahid bir mahiyyəti də deyilə bilər”. А.В. Мудрик isə yazır: “biz <....>  

tətbiyəni elə təşkil etməyi bacarmalıyıq ki, nailiyyətlərimiz bütövlükdə şəxsin 

sisteminin mükəmməliyi ilə xarakterizə olunsun <....>, müəllimlər <.....> sintetik 

pedaqogikanın yaradılmasına əsas diqqətlərini yönəldə bilsinlər” [106, s.13]. 

  Ümumi orta təhsil sisteminin məzmununda dövlət tələblərinin nəzərə alınması 
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ilə müasir ibtidai təhsil sisteminə baxışın dəyişdirilməsi zərurəti yaranır. Hazırda 

dünyada ibtidai təhsil sisteminin qarşısında tamamilə fərqli bir vəzifə: - təhsil 

sahələrinin sintezi vasitəsilə inteqrasiya olunmuş məşğələlər hazırlamaq deyil, gün 

ərzində müəyyən bir mövzu ilə bağlı böyüklər və uşaqlar arasında qarşılıqlı fəaliyyəti 

əks etdirən vahid inteqrasiyalaşdırılmış proses təklif etmək qoyulmuşdur. Mövzu isə 

ətraf aləmin tam dərk edilməsi üçün müxtəlif təhsil sahələrini ahəngdar şəkildə 

birləşdirməlidir. Bu, ibtidai təhsil sisteminə tamamilə yeni bir yanaşmadır [89, s.27]. 

 Tədqiqatın nəticəsində əldə etdiyimiz “kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasını təmin edən uşaqların 

idraki fəaliyyətini fəallaşdırmağın məzmun-struktur modeli”ndə “inteqrasiya” 

anlayışından mürəkkəb obyekti tam səciyyələndirərkən və ya təhsil prosesinin bir-

birilə bağlı ayrı-ayrı struktur komponentlərinin vəziyyətini xarakterizə edərkən, 

habelə fərqli strukturlardan bütöv tamı yaradarkən istifadə olunur. İnteqrasiya bütöv 

bir proses olaraq tərkib hissələrin yalnız sadəcə cəmi deyil, həm də məqsədlərin, 

fəaliyyətlərin, münasibətlərin və prinsiplərin inteqrasiyası əsasında yaranan 

keyfiyyətcə yeni bir formadır. Biz inteqrativ yanaşmanı yalnız modelimizin bütün 

sisteminə deyil, həm də onun fərdi strukturlarına: inkişafetdirici, şəxsiyyətyönümlü 

və fənnəyönümlü təlim prinsiplərinin inteqrasiyası, hər bir təhsil sahəsinin 

spesifikliyini əks etdirən tapşırıqlarla yanaşı təhsil sahəsindəki vəzifələrin həyata 

keçirilməsində böyüklər və uşaqların birgə fəaliyyətlərinin inteqrasiyasıdir. 

  Təqdim olunan modelin məqsədi, kiçikyaşlı məktəblilərdə riyaziyyatın ibtidai 

kursu üzrə bilik və bacarıqların formalaşdırılması prosesində idrak fəallığını 

artırmaqdır. Riyaziyyatın ibtidai kursu üzrə bilik və bacarıqların formalaşdırılması 

yolu ilə uşaq fəaliyyətinin müxtəlif növlərində ətraf aləmin tam dərk olunmasını və 

uşağın özünün inkişaf prosesini və idrak fəallığını təmin etmiş oluruq. Modelimiz 

ayrı-ayrı şərtlərdən ibarət olan, tədris prosesinin qarşılıqlı və əlaqəli struktur 

komponentlərinə əsaslanır. Şərtlər altında, onlardan nəsə asılı olan hallar başa 

düşülür. Daxili şərtlər qabiliyyətin inkişaf səviyyəsi ilə uşağın fəallıq dərəcəsi 

arasındakı ziddiyyətdir. Xarici şərtlər amillərlə ifadə olunur. Amil hər hansı bir 

prosesdə və ya hadisədə vacib bir haldır [110]. Müəyyən edilmişdir ki, insanın 
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inkişafı prosesi və nəticələri dörd ümumi amilin (prof. N.M. Kazımov) – irsiyyət, 

mühit, tərbiyə və şəxsin psixoloji inkişafının birgə təsiri ilə müəyyən edilir. İrsiyyət 

və mühit kortəbii və qeyri-ardıcıl amillərdir, onların təsiri tərbiyə və şəxsin psixoloji 

inkişafı ilə tənzimlənə bilər [38]. 

 Tərbiyə, öz növbəsində, məqsədyönlü və xüsusi təşkil olunmuş bir prosesdir 

[64]. Bu kontekstdə, tərbiyə geniş pedaqoji mənada işlənir. Bizim tədqiqatımızda isə, 

tərbiyə, xarici şərt kimi, planlaşdırma, birbaşa riyazi tədris fəaliyyəti, sərbəst şəkildə 

tərbiyəçi və uşaqların təhsil fəaliyyəti, fəzada inkişaf edən bir riyazi mühit, böyüklər 

və uşaqların birgə fəaliyyəti kimi çıxış edir. 

Kiçikyaşlıların idraki fəaliyyətlərinin aktivləşdirilməsi, modelimizə (kiçikyaşlı 

məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılma-

sı məqsədi ilə onların idraki fəaliyyətini fəallaşdırmağın məzmun-struktur modelinə) 

görə, ibtidai təhsilin riyazi məzmununu mənimsətməklə və riyazi inkişafda idraki 

fəaliyyətin fəallaşdırılmasının alternativ mərhələlərini ardıcıl olaraq qurmaqla həyata 

keçirilir. Bu mərhələlərin ardıcıllığı belədir: emosional-duyğulu motivasiya; idraki 

motivasiyasının inkişafı; problemin və onun həllinin qurulması. Hər bir mərhələnin 

özünəməxsus vəzifələri və metodları, inkişafı prosesinin təşkili xüsusiyyətləri, 

həmçinin gözlənilən nəticəsi vardır. 

 İnkişafın təşkilati formalarına gəldikdə, hər mərhələdə kiçikyaşlı məktəblilərin 

idraki fəaliyyətini aktivləşdirməyə imkan verən riyazi inkişafın təşkili - frontal, fərdi 

və qrup formalarının inteqrasiyasından [74] istifadə olunduğunu qeyd etmək lazımdır. 

 Birinci mərhələ – emosional-duyğulu motivasiyadır. Bu mərhələdə uşaqların 

inkişaf yolu birbaşa mənimsəmə zonasında olan şeyləri idarə etməkdən keçməlidir, 

bu zaman aktivliyi stimullaşdıran amillər reallıqla birbaşa qarşılıqlı əlaqədə yaranan 

ehtiyaclarla bağlı olmalı və onlardan kənara çıxmamalıdır (uşaq öz hərəkətlərini 

yalnız vəziyyətin qavranılmasına əsaslanaraq tənzimləyə və idarə edə bilir); uşaq 

yalnız praktik əşyalarla deyil, həm də daxili aləmindəki subyektiv modellərə əsaslana 

bilməlidir. Çünki, “uşağın qiymətləndirməsi subyektivdir, emosionaldır. Duygular - 

məqsəd və nəticələr arasındakı əks əlaqələrin yaradılmasında yeganə vasitədir” [96]. 
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 Bu mərhələnin vəzifəsi riyazi fəaliyyətdə emosional-duyğulu motivasiyanın 

inkişafının və idraki motivlərin stimullaşdırılmasıdır. Tədris prosesinin motivasiya 

üzərində qurulması, fəaliyyətin məqsədi uşaq üçün əhəmiyyətli və başa düşüləndirsə, 

bu zaman uşaq tərəfindən qəbul edilir (özününküləşir) və şəxsi fəallığın 

“mühərrikinə” çevrilə bilir [98]. Qarşıya qoyulmuş riyazi problemlərin həlli şüura 

təsir (riyazi məzmunlu müsahibələr, riyazi-inkişafedici mühit) və riyazi fəaliyyətin 

təşkili (dolayı tapşırıqlar, nümunə metodu, oyun) metodlarından istifadə edilərək 

həyata keçirilmişdir. Şüura təsir üsulları, tələb olunan davranışın duyğu və emosional 

təcrübələrini və habelə, uşağın şəxsi əhəmiyyətli keyfiyyətlərinin fəaliyyətini 

sürətləndirmək üçün hazırlanmışdır və riyazi fəaliyyətin təşkili metodları kiçikyaşlı 

məktəblilərin vəzifələrinin icrasında idrakının formalaşmasına kömək etmişdir. Bu 

mərhələ həyata keçirildikcə, uşaqda idraki fəaliyyətin aktivləşməsi reallaşır və 

onlarda riyazi fəaliyyətlə məşğul olmaq istəyi yaranır. 

İkinci mərhələ – idraki motivasiyadır. Bu mərhələnin vəzifəsi idraki məsələnin 

həllinə yönəlməni təmin edən idraki motivasiyanı inkişaf etdirməkdir. Bu zaman 

fəaliyyət üsulları dərk olunur, məqsəd və motiv bir-birindən ayrılır. Bu vaxta qədər, 

uşaq öz hərəkət üsulunu şifahi şəkildə izah edə bilmirdi, onun ünsiyyəti situasiyaya 

sərt şəkildə bağlıydı; eyni zamanda onlar öz fəaliyyətini də planlaşdıra bilmirdi – indi 

isə, belə bir fürsət tədricən formalaşmağa başlayır. 

Bu problemi həll etmək üçün şüura təsir üsullarından (nəql etmə, izahat), 

həyati-yaşam təcrübəsindən, modelləşdirmədən istifadə edildi. Qazanılan zəruri 

biliklər şüura təsir üsullarını formaya salmağa, daha aydın ifadə etməyə, fəaliyyət 

metodları və emosional həyacanlar isə idraki məsələləri həll etməyə imkan yaratdı. 

 Üçüncü mərhələ - problemin dərk olunması və həllidir. Üçüncü mərhələnin 

vəzifəsi isə şagirdin qarşısında problemin qoyuluşunu, onun tam şəkildə dərk 

olunmasını və öz daxili planında həll edilməsini təmin etməkdir. Bu mərhələdə 

kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasını təmin edən idraki fəaliyyəti fəallaşdırmaq tapşırığın praktik 

sınama yolu ilə həllindən və tez-tez səhvlər etmələrindən başlayaraq öz fəaliyyətinin 

və qoyulan məsələnin həlli zamanı keçiləcək addımların planlaşdırılmasına qədər bir 
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fəaliyyət yolu keçir. Bu zaman şagird tapşırığın tələbləri əsasında yaranan öz 

fikirlərini, fəaliyyət planını, təkrarlana bilən əməliyyatları müəyyənləşdirə bilir və 

həllin gedişi də məsələnin daxili strukturunun analiz və sintezi ilə reallaşa bilir. 

Planlaşdırılan belə fəaliyyət, psixoloji tədqiqatların nəticələrinə görə, “praktik bir 

problemin həllini təşviq edən “ehtiyacların ödənilməsi məntiqi” əsasında deyil, 

qarşılıqlı əlaqəyə idraki motivasiyasının daxil olunması ilə bağlı olan “öyrənilən 

obyektin öz daxili məntiqi” əsasında qurulmalıdır” [117, s.34]. 

Mərhələnin əsas metodları problem-axtarış, təcrübə, məntiqi problemləri həlli 

hesab olunur. Onların üstünlüyü, təhsilin məzmununu və onun tətbiqi üsullarını 

mənimsəyərkən uşaqların bu metodları müstəqil seçmələrinə imkan verilməsidir. 

Mərhələnin reallaşdırılmasının nəticəsi, kiçikyaşlı məktəblilər tərəfindən maddi 

modelin simvolik modelə çevrilməsindən, uşaqların özünüqiymətləndirmələrinin 

inkişafından və öz fəaliyyətlərinin gedişini təsvir edə bilməkdən ibarətdir.  

Kiçikyaşlı məktəblilərin hərtərəfli inkişafını təmin edən aparıcı fəaliyyət növlə-

rindən biri də süjetli-rollu oyunlardır. Oyun fəaliyyətində, alimlərin araşdırmaların-

dan göründüyü kimi, inkişaf gedir və eyni zamanda idraki fəzada (N.M. Kazımov, 

Ə.Ə. Əlizadə, Ə.A. Bayramov, O.Q. Həsənli, Y.Ş. Kərimov, V.C. Xəlilov, A.V. 

Zaporojes, P.Y. Qalperin, D.B. Elkonin, V.A. Nedospasova, Y.Y. Kravsova), iradi 

sferada (A.N. Abbasov, Ə.Ə. Qədirov, L.S. Vıqotski, Z.M. İstomin, A.V. Zaporojes, 

Q.Q. Kravsov), motivasiya ehtiyac olunan sferada (R.İ. Əliyev, D.B. Elkonin) 

yeniliklər meydana çıxır. 

 L.A. Venqer, L.S. Vıqotski və başqaları öz əsərlərində [74] qeyd edirlər ki, 

oyunda modelləşdirmə sosial vəziyyətlər və tipik münasibətlərdə uşağa müəyyən 

dərəcədə konkret bilik və bacarıqları mənimsətməyə imkan verir. Təlimdə elə 

nümunələr, oriyentirlər, hərəkətlər və nəticələr modelləri yaratmaq lazımdır ki, 

sonradan tədricən daxili zehni hərəkətlərə, nümunələrə, modellərə çevrilə bilsinlər. 

Eyni zamanda, L.A. Venqer belə hesab edirdi ki, kiçikyaşlının (uşağın bu anda 

özünün mənimsəmə baxımından nəyə qadir olduğunu nəzərə alaraq) ona hələ 

əlçatmaz olan, ancaq böyüklərin köməyi ilə nail olmaq mümkün olan inkişaf 

səviyyəsinə diqqət yetirmək lazımdır. O qeyd edirdi ki, “uşaqların oyun fəaliyyəti ilə 
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bağlı qabiliyyəti “öyrəndiyi və yaxud düşündüyü, lakin situasiyada görmədiyi” 

qabiliyyət hesab edilir. Bu cür hərəkətlər hələ tamamilə zehni müstəvidə baş vermir, 

əksinə, əşyalara və real hərəkətlərə (daha çox və ya az ixtisar edilmiş) söykənərək 

həyata keçirilir ki, bu da onların zehni müstəviyə tədricən keçməsinə imkan verir” 

[74, s.91]. 

Tədqiqatımız üçün A.N. Abbasovun gəldiyi nəticə də çox dəyərlidir: “Ətraf 

mühitin uşağa olan təsirindən, ona qoyulan tələblərdən asılı olmayaraq, bu tələblər 

uşağın öz ehtiyaclar sisteminə daxil olmayınca, onlar onun inkişafının həqiqi amilləri 

olmayacaqdır” [2, s.54]. 

Tədqiqatın gedişi zamanı növbəti pedaqoji şərtləri də müəyyən edə bildik:  - 

tədris prosesinin qarşılıqlı əlaqəli struktur komponentləri: planlaşdırma, birbaşa 

riyazi-tədris fəaliyyəti, sərbəst fəaliyyətdə uşaqların və müəllimlərin tədris fəaliyyəti, 

inkişafetdirici  riyazi mühit. 

Planlaşdırma, ilkin riyazi bilik və bacarıqların formalaşdırılması üzrə təhsil 

sahəsinin spesifik xüsusiyyətlərini əks etdirən məsələlərlə yanaşı, təhsilin müxtəlif 

sahələri üzrə vəzifələrin icrası zamanı təhsil sahəsinin məzmununu sistemli və ardıcıl 

olaraq planlaşdırmağa imkan verir; riyazi inkişaf metodikası üzrə işin məqsədyönlü 

şəkildə aparılmasına kömək edir; uşaqların inkişaf səviyyəsini nəzərə alaraq məsələ-

ləri konkretləşdirir; təhsil, tərbiyə, inkişaf məsələlərinin hərtərəfli həllini təmin edir. 

Riyazi fəaliyyət və buna əsaslanan riyazi təhsil bilavasitə inkişafetdirici və şəxsiy-

yətyönlü təlim prinsipləri əsasında, müəllimlərin uşaqlarla qarşılıqlı fəaliyyətlərinin 

forma, metod və priyomlarından istifadə etməklə qurulur. Riyaziyyatın tədrisi prose-

sində kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmə bacarıqlarının 

formalaşdırılmasını təmin edən idraki fəaliyyətin təşkilinə rəhbərlik birbaşa 

aşağıdakılardan ibarətdir: uşaqlar qarşısında tədrislə bağlı idraki tapşırıqların dəqiq 

qoyuluşu və yaşa uyğun olaraq təlim, praktik-təcrübi və oyun motivasiyalarının yara-

dılması; uşaqların riyazi fəaliyyətinin müxtəlif təşkili formalarından (frontal, qrup, 

fərdi) istifadə edilməsi. 

Frontal iş formasında bütün şagirdlər iştirak edir, onların fəallaşdırılması müxtə-

lif sualların qoyuluşu ilə təmin edilir. Qrup şəklində aparılan iş forması fərdi imkanla-
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rı, şagirdlərin inkişaf səviyyəsini nəzərə alaraq vəzifələrin fərqləndirilməsini əhatə 

edir. Fərdi iş uşaqların yüksək müstəqillik səviyyəsini, bacarıq və qabiliyyətlərin 

formalaşmasını, qavrama nəzarətini təmin edir. 

Müstəqil fəaliyyət dövründə şagird və müəllimlərin tədris fəaliyyətləri riyazi 

məzmunlu didaktik-inkişafetdirici, süjetli-rollu və əyləncəli oyunlardan və s. istifadə 

etməklə təşkil olunur. Oyunların təşkili yalnız uşaqların riyazi inkişafının müəyyən 

bir səviyyəsində, müxtəlif didaktik, oyun materialları, riyazi məzmunlu oyunların 

olması ilə mümkündür. Müəllimlərin rəhbərliyi altında kiçikyaşlı məktəblidər natural 

ədədlər və onlar üzərində hesab əməlləri, müxtəlif həndəsi fiqurlar və onların məkan 

münasibətləri, müxtəlif kəmiyyətlər və onların ölçüləri, ölçü vahidləri, mətnli məsələ-

lər və s. haqqında fikirlərini inkişaf etdirir, dərinləşdirir və genişləndirir. 

İnkişafetdirici riyazi mühitdə kiçikyaşlı məktəblilər maraqdan yaranan bəzi işləri 

müstəqil şəkildə həyata keçirə bilməlidirlər. Müstəqil idrak fəaliyyətinin əlamətləri 

uşaqların ona olan marağını, yaradıcı təşəbbüsün təzahürünü, oyun seçməkdə 

müstəqillik və planlaşdırdıqlarını həyata keçirmək hesab olunur.  

 Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasını təmin edən idraki fəaliyyətin fəallaşdırılmasının pedaqoji 

şərtlərindən biri kimi, riyazi biliklərin mənimsədilməsi prosesində uşaqların idraki 

fəaliyyətlərinin aktivləşdirilməsinin metodikasını hazırladıq. Bu metodika ibtidai 

siniflərdə inkişafetdirici, şəxsiyyətyönlü, nəticəyönümlü və fərdi inkişaf prinsiplə.-

rinin inteqrasiyasına əsaslanmışdır. Bizim bu inteqrativ təlim işimizdə təlim prose-

sinin təşkilinin üç tərəfini: təhsilin məzmununu, təlimin təşkilini və metodikasını 

əhatə edən üç əsas tələbin reallaşdırılması təklif olunur. Təlimin məzmununa təhsil 

sahələri (Azərbaycan dili, riyaziyyat, texnologiya, əmək təlimi, musiqi, fiziki tərbiyə 

və s.) üzrə görüləcək işlərin tədris materiallarının inteqrasiyasını daxil etməyi 

məqsədəuyğun sayırıq. Çünki, “Konstruktiv sintez elmi-təbii və humanitar biliklərin 

obrazlı, emosional-humanitar, şəxsi-məzmunlu, rasional-strukturlu, məntiqi-işarəli 

birləşmələri şəxsiyyətin ümumi inkişafına aparır. Bu, ümumiləşdirilmiş biliklərin 

formalaşması üçün əlverişli şərait yaradır, dünyanın bütövlüyünü və birliyini dərk 

etmək üçün əsas olur” [81, s.74]. 
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N.M. Kazımov təlimdə inkişaf prosesini subyektin öz-özünə hərəkəti kimi 

səciyyələndirir, irsiyyət və ətraf mühit faktlarını isə inkişaf prosesini deyil, sadəcə 

normal hədd daxilində müxtəlif dəyişiklikləri təyin edən şərtlər hesab edir [36].  

 Biz də metodikada inteqrasiyanı reproduktiv (passiv) və yaradıcı tədqiqat 

(aktiv) metodların istifadəsi kimi başa düşürük. Reproduktiv metodlar kimi, məsələn, 

izahat, illüstrasiya, nümayiş, tapşırıq, alqoritmlə problemlərin həlli, birbaşa 

əzbərləmə və s. metodları başa düşülür. Yaradıcı-tədqiqat metodları isə problem 

motivasiyası, evristik müsahibə, rollu oyunlar, tapmacalar, layihə metodu, təcrübə və 

s. hesab edilir. Bu metodların birləşməsi məsələlərin qoyuluşundan asılıdır və onları 

həll etmək üçün müəllim metodların əsas funksiyalarını və pedaqoji vəziyyətin 

xüsusiyyətlərini nəzərə alınmaqla mövzunu öyrənmək üçün bu və ya digər 

metodlardan istifadə etməyi planlaşdırır. 

  Təlimdə fəaliyyətin təşkili, V.V. Krayevskiyə görə, tənzimləmə və qeyri-

müəyyənliyin vəhdətinə əsaslanır [97]. Kiçikyaşlı məktəblilərin riyazi fəaliyyətləri, 

onun mərhələləri və məzmunu dəqiq bir zaman kəsiyində və məntiqi ardıcıllıqla 

planlaşdırılır. Bu cür tənzimlənən fəaliyyət proqram materialının vaxtında 

öyrənilməsi (tədris prosesinin qurulmasında təşkilati aydınlığı təmin edən), təlim 

nəticələrinin təmin edilməsi, riyazi bacarıqların və qabiliyyətlərin səmərəli hazırlan-

ması, icra intizamı və s. kimi bir sıra vacib məsələləri həll edir. İnkişafetdirici və 

şəxsiyyətyönlü təlimə uyğun olaraq, fəaliyyətlər qeyri-müəyyənlik sistemində təşkil 

olunur, burada çətin planlaşdırılmış fəaliyyətdə inkişaf etməyən fərdi keyfiyyətlər də: 

təşəbbüs və məsuliyyət, müstəqil seçim etmək bacarığı, təşkilatçılıq bacarığı, 

ünsiyyət qurma və başqaları ilə konstruktiv əməkdaşlıq etmək və s. inkişaf edir. 

Kiçikyaşlı məktəblilərin müxtəlif fəaliyyət növləri zamanı həlli yuxarıda göstərilən 

təlim tapşırıqlarından istifadəyə, uşaqların tənzimlənən “kortəbii” fəaliyyətlərinin 

sintezinin həyata keçirildiyi inteqrativ təlimin təşkilinə ehtiyac aşkar olunur. 

Tədqiq olunan problem baxımından kiçikyaşlı məktəblilərin inkişafında idraki 

fəaliyyətin aktivləşdirilməsinin elmi - nəzəri və metodoloji əsasları üzrə aparılan 

araşdırmalar ümumiləşdirilərkən məlum oldu ki: 
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-İdraki fəaliyyət şəxsiyyətin imkanlarından istifadəyə və idraki məsələlərin həl-

linə yönəlmiş, insanın fəaliyyətini xarakterizə edən, şəxsiyyətin inkişaf etdirilməsi 

üçün müəyyən bir yenilik, əhəmiyyət kəsb edən mürəkkəb inteqral keyfiyyətdir. 

-İdraki fəaliyyətin aktivləşdirilməsi konsepsiyasının mahiyyəti ilə bağlı 

apardığımız əsas nəşrlərin təhlili tədqiqatçıların məsələyə baxışları zamanı iki əsas 

yanaşmanı ayırd etməyə imkan verir. Bəzi müəlliflər idrak aktivliyini bir fəaliyyət, 

digərləri bir proses kimi qiymətləndirirlər. Bizə elə gəlir ki, hər iki yanaşmadan həm 

fəaliyyətin məqsədi, həm də ona nail olmaq üçün bir vasitə və nəticəsi kimi baxsaq, 

əsaslandırılmış mühakimələrin yaranmasını təmin edən idrak fəaliyyətinin aktivləşdi-

rilməsinin mahiyyəti barədə vahid bir fikir formalaşdıra bilərik. Beləliklə, 

əsaslandırılmış mühakimələrin yaranmasını təmin edən idraki fəaliyyətin 

aktivləşdirilməsi, problemləri yaradıcı formada həll edə bilən, müstəqil və tənqidi 

düşünən, öz nöqteyi-nəzərini, inanclarını inkişaf etdirən və müdafiə edən, biliklərini 

daim artıran, yeniləyən və yaradıcı dəyişiklər üçün tətbiq edə bilən şəxsiyyətin 

formalaşması ilə nəticələnən bir prosesdir.  

- Əgər aktivləşdirmə vasitələri sistemi kiçikyaşlı məktəblilərin məqsədyönlü, 

özünüidarə və dəyişən fəaliyyət prosesi kimi tədrisinin təşkilini təmin edərsə və bu 

vasitələr sistemində idrak fəaliyyətinin konkret məqsədlərinə uyğun olan metodik 

şərtlər nəzərə alınarsa, kiçikyaşlı məktəblilərin əsaslandırılmış mühakimələrinin 

yaranmasını təmin edən idrak fəaliyyətinin aktivləşdirilməsi mümkündür. 

- Kiçikyaşlı məktəblilərin əsaslandırılmış mühakimələrinin yaranmasını təmin 

edən idrak fəaliyyəti riyazi təsəvvürlərin, bilik və bacarıqların formalaşmasında 

özünü daha aydın şəkildə biruzə verir. İlkin riyazi biliklərin mənimsədilməsi 

prosesində idrak fəaliyyətinin gedişatının dinamikasını xarakterizə etməklə, fəaliy-

yətin idrak prosesində yarandığını iddia etmək olar. Bu, məlumatın maraqla qəbul 

edilməsində, biliklərin daha da dərinləşdirmək, aydınlaşdırmaq istəyində, maraq 

doğuran suallara cavab tapmaq üçün müstəqil axtarışda, yaradıcılıq elementlərinin 

təzahüründə, idrak yolunu öyrənmək və digər materiala tətbiq etmək bacarığında 

ifadə olunur. Riyazi təsəvvürlərin, bilik və bacarıqların formalaşması onun 

stereotipindən yayınmaqla təkrarlama prosesini dəyişdirmək və dərinləşdirmək 
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imkanı verir, uşaqların idrak fəaliyyətini aktivləşdirir. Kiçikyaşlı məktəblilərin özləri, 

əldə edilən faktlardan və təsnifatlardan istifadə edərək müqayisəli əməliyyatlar 

aparmağa, daha arqumentli və inamlı mühakimələr yürütməyə, müstəqil şəkildə 

cəsarətli nəticələr çıxarmağa qadir olurlar. 

- Riyazi təsəvvürlərin, bilik və bacarıqların formalaşması prosesində kiçikyaşlı 

məktəblilərin fəallaşmasına təsir edən pedaqoji şəraitin vurğulanması və təsvir olun-

ması yerinə düşər: 

a) ibtidai təhsil dövründə tədrisin təşkilinə inteqrativ yanaşmaya əsaslanaraq 

riyazi təsəvvürlərin, bilik və bacarıqların formalaşdırılması zamanı kiçikyaşlı məktəb-

lilərin əsaslandırılmış mühakimələrin yaranmasını təmin edən idrak fəaliyyətinin 

aktivləşdirilməsinin struktur-məzmunlu  modelinin tərtib edilməsi; 

b) ibtidai təhsil prosesinin struktur komponentlərinin qarşılıqlı əlaqəsi: planlaş-

dırma, bilavasitə riyazi tədris fəaliyyəti, sərbəst fəaliyyətlərdə uşaqların və 

müəllimlərin tədris fəaliyyəti, fənni inkişaf etdirən riyazi mühit; 

c) inkişafetdirici, şəxsiyyətyönlü və fənnə istiqamətlənmiş təlim prinsiplərinin 

inteqrasiyasına əsaslanan, riyaziyyatın tədrisi prosesində kiçikyaşlı məktəblilərin 

əsaslandırılmış mühakimələrin yaranmasını təmin edən idraki fəaliyyətlərinin 

artırılması metodikasının işlənməsi. 

2.3. Təlim prosesində şagirdlərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılması 

 Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimə yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması işi hazırlanmış metodik sistemə uyğun olaraq eksperimental 

siniflərdə hesablama priyomlarının mənimsədilməsi prosesində davam etdirildi. 

Eksperimentator müəllim cəmin üzərinə ədədi gəlmək priyomunun mənimsədilmə-

sinə (5+2)+1 ifadəsinin qiymətinin hesablanması ilə başlayır. Müəllimin təklifi ilə 

həmin şagird ifadənin qiymətini ardıcıl toplama üsulu ilə hesabliyır: 

(5+2)+1=7+1=8 

Sonda müəllimin “Nə üçün bu üsulu seçdin?” sualına cavab olaraq öz seçimini 

belə əsaslandırır: ”Böyük ədədin üzərinə kiçik ədədi gəlmək daha asan və əlverişlidir. 



 96 

Ona görə birinci 5-in üzərinə 2-ni gəldim, elədi 7, sonra da 7-nin üəzrinə 1 gəldim, 

elədi 8. Deməli, bu ifadənin qiyməti 8-dir”. Şübhəsiz ki, şagirdin əsaslandırılmış 

mühakiməsi belə də olmalı idi. Çünki, bu, kiçikyaşlı məktəblilərə əvvəlcədən məlum 

olan hesablama priyomudur. Sonra müəllim ifadənin qiymətinin hesablanmasını 

rəngli dairələrin köməyi ilə illüstrasiyalaşdırmağı və hesablamanın gedişini sözlü-

izahlı nitqlə müşayət etməyi təklif edir. Şagirdlərdən biri düzüm rəfində 5 yaşıl 

dairənin yanına əvvəl 2 sarı, sonra 1 qırmızı dairə qoyur. Nəticədə düzüm rəfində 8 

dairə olur. Şagird gördüyü işi (öz mühakiməsini) uca səslə belə ifadə edir: “5 yaşıl 

dairə vardı, daha 2 sarı dairə qoydum, alındı 7 dairə, sonra 1 qırmızı dairədə qoydum, 

oldu 8 dairə. İfadənin qiyməti 9-dur”.  

Bu hesablamanı daha necə aparmaq olar? (5 yaşıl  dairənin yanına əvvəl 1 

qırmızı dairəni, sonra da 2 sarı dairə qoymaqla). Kim bu deyiləni şifahi sözlərlə ifadə 

edər və əməliyyatı lövhədə yazar? (Şagirdlərdən biri şifahi söylənilən əməliyyatı 

düzüm taxtasında göstərir və müəllimin tələbi ilə  uyğun hesablamanı yazı taxtasında 

aparır: (5+2)+1=(5+1)+2=6+2=8. Bu hesablama zamanı da cavabın 8 olduğu xüsusi 

olaraq diqqət mərkəzinə gətirilir. Aparılan hesablamanın oxşar cəhətlərini 

soruşduqda, şagirdlər hesablama zamanı cavabların eyni olduğunu bildirir. Bu 

hesablama üsullarının bir-birindən nə ilə fərqləndiyini soruşdurda isə, şagird belə bir 

mühakimə ilə cavab verir: (Birinci üsulda birinci və ikinci toplananın cəm tapılır, 

sonra onun üzərinə üçüncü toplanan gəlinir. Oxşar  qaydada izah edilir ki, (5+2)+1 

ifadəsinin qiymətini bu qaydada da hesablamaq olar:  

(5+2)+1=5+(2+1)=5+3=8 

Hesablama qaydası şifahi nitqlə təkrar olunmaqla onların mühakimələrində də 

öz əksini tapmış olur.  

Uşaqlar, biz (5+2)+1 ifadəsinin qiymətini neçə üsulla hesablamağı öyrəndik? ( 

“üç üsulla”- deyə şagird məmnun halda cavab verir).  

Bu hesablamanın hər üç gedişi də rəngli dairələrlə təsvir olunur və bir neçə  

şagird hesablamanın gedişindəki hər bir addımı ucadan söyləməklə fikrini şifahi 

nitqlə ifadə edir. Şagirdlərin mühakimələri ümumiləşdirilmiş halda bu şəkildə olur:  
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- Bu hesablamada cavablar eynidir. Cavablar müxtəlif ola bilməzdi. 

Hesablamanın nəticəsində cavablar fərqli olsaydı, hesablama düzgün aparılmamış 

olardı. Sonra müəllim izahı hər iki hesablama üsulunda ifadələrin qiyməti eyni olarsa, 

onda hesablama düzgün aparılmışdır. Əks halda, belə qənaətə gəlmək olur ki, 

hesablama zamanı üsullardan biri vasitəsilə alınan qiymət düzgün deyil. 

Eksperimental sinifdə müəllim belə bir ifadənin qiymətinin hesablanmasını təklif 

edir:  

(13+5)+7=  

Müəllimin müraciəti əsasında şagirdlərdən biri hesablamanı ardıcıl toplama yolu 

ilə  aparır və həllin gedişini uyğun mühakimə ilə ifadə edir: “13-ün üzərinə 5 gəlirik, 

edir 18, onun da üzərinə 7 gəlirik, alınır 25. Bu ədədi ifadənin qiyməti 25-dir”: 

(13+5)+7=18+7=25 

Yoldaşınız misalı düzgünmü həll edibmi? (Bəli). Kim yoxlayar? (Şagirdlərdən 

biri ifadənin qiymətini başqa bir üsulla  hesablayır: 

                        (13+5)+7= (13+7)+5=20+5=25 

Şagird hesablamanı belə bir mühakimə ilə yekunlaşdırır: “İfadənin qiyməti yenə 

25 oldu. Əvvəlki hesablamada da cavab 25 olduğundan, hər iki hesablama düzgün 

aparılmışdır. Hesablamanın düzgün olduğunu başqa bir üsulla da  yoxlamaq olarmı? 

(Şagirdlərdən biri  əvvəlcə  ikinci və üçüncü  toplananı toplayır, sonra alınan cəmi 

birinci toplananın üzərinə gəlir: 

                  (13+5)+7= 13+(5+7)= 13+12=(10+10)+(3+2)=25 

Cavab 25 edir. Demək, İfadənin qiyməti düzgün hesablanmışdır.  

Nəhayət, tədqiqatdan belə bir nəticəyə gəlmək olur ki, hesablama priyomlarının 

(məsələn, cəmə ədədin əlavə olunması priyomlarının kiçikyaşlı məktəblilərə 

mənimsədilməsi samanı onlarda yürütdükləri mühakimələrin və söylədikləri 

mülahizələrin düzgünlüyünü əsaslandırmaq bacarıqlarının formalaşdırılması üçün 

müəllim aşağıdakı riyazi prinsipə əməl etməlidir: Cəmə ədədin əlavə olunmasını 

tələb edən hesablama priyomunun üsullarından biri tətbiq olunur, hesablama bu üsul 

vasitəsilə aparılır və mühakimə tam şəkildə bu üsulun tətbiqi ardıcıllığı ilə aparılan 
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hesablama prosesinin gedişinə uyğun qurulur. Sonra hesablama ikinci üsulla aparılır 

və alınan nəticə (cavab) əvvəlki nəticə ilə (cavabla) müqayisə edilir. 

Hesablama priyomunun hər iki üsullu ilə eyni cavablar alındığını görən  şagird 

tamamilə əmin olur ki, hesablama hər iki üsulla düzgün aparılıb və hesablama zamanı 

alınan cavablar düzgündür. Bütün prosesin gedişini təfəkküründə dönə-dönə 

canlandıran, onu ardıcıl və məntiqi cümlələrlə müşayət edən şagird artıq müstəqil 

olaraq əsaslandırılmış mühakimə yürütməyi bacardığını nümayiş etdirmiş olur.  

Eksperimental sinifdə çalışmanın həlli zamanı şagirdlərin yürütdükləri 

mühakiməyə baxaq: 

                           (14+8)+4=  

Hesablamanı aparmaq şagirdlərə tapşırılır və onların əksəriyyəti əvvəl 

mötərizənin içərisindəki cəmi tapır, sonra  onun üstünə ədədi əlavə edir və belə bir 

mühakimə aparırlar: “Əvvəl 14-ün üstünə 8 gəlirik, edir 22, sonra da 22-nin üstünə 4 

gəlirik, edir 26. Cavab 26-dır”:  

                     (14+8)+4=22+4=26.  

Hesablamanın düzgünlüyünün yoxlanılması zamanı başqa bir şagird bu 

hesablamanı ikinci üsulla aparır və hesablamada səhvə yol verir:  

        (14+8)+4=(14+4)+8=16+8=10+(6+8)=10+14=24  

Cavabların müxtəlif olduğunu görən şagirdlər birinci hesablamanın düzgün 

aparılmadığı qənaətinə gəlir, onu bir daha diqqətlə yoxlayır və hesablanmanın düzgün 

olduğunu müəyyən edirlər. Bu halda ikinci hesablamaya şübhələr artır, uşaqlar bu 

hesablamanın gedişini yenidən, daha diqqətlə nəzərdən keçirir, səhvi tapır və 

düzəldir.  

Beləliklə, şagirdlər nəinki çalışmanın ilkin variantda həllinin və həllin gedişinə 

uyğun mühakimə prosesinin düzgünlüyünü əsaslandırmış (öz fəaliyyətlərinə nəzarət 

etmiş) olurlar, onlar eyni zamanda nəzarət prosesinin özündəki  səhv addımları aşkara 

çıxarıb onlara düzəliş edə bilirlər. 

Nəticədə şagirdlərdə öz əqli fəaliyyətlərinin və buna uyğun mühakimələrinin 

düzgünlüyünə inam artır. Bu, nəinki riyaziyyatın ibtidai kursunun, eyni zamanda 
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bütün fənlərin tədrisi zamanı kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasında çox mühüm mərhələdir. 

I sinifdən başlayaraq şagirdlərə hesablama bacarıqlarının belə aşılanması və 

sonradan tədricən mərhələlər üzrə formalaşdırılması mətnli məsələlərin tərtibi və həlli 

prosesində də aparılır. Riyaziyyatın nəzəri kursundan aydındır ki, hər bir mətnli 

məsələnin şərt və nəticələrinə  uyğun tərs məsələlər tərtib etmək olur. Bunu əsas 

götürən sinif müəlliminin təklifi ilə şagirdlər əvvəlcə məsələni həll edir, sonra ona 

uyğun tərs məsələnin şərtlərini və sualını müəyyənləşdirərək onu qurur və həll edir. 

Sonra tərs məsələnin həlli nəticəsində alınan cavab düz məsələnin şərti ilə müqayisə 

olunur. Prosesə uyğun şagirdlər mühakimələrini belə aparırlar: “Tərs məsələni də həll 

etdik. Aldığımız cavab düz məsələnin şərtini verir. Ona görə də, biz məsələni düzgün 

həll etmişik. Əgər düz məsələnin şərtini anlamasaydıq, onda məsələni düzgün həll 

etməmiş olardıq. Onu bir daha yoxlamalıyıq”. Yalnız bir tərs məsələ tərtib etmək və 

müqayisələr aparmaq yolu ilə həllin düzgün olduğunu yoxlamaq da kifayət etməyə 

bilər. Onda ikinci tərs məsələnin də tərtibinə və həllinə müraciət etmək və oxşar 

mühakimələri aparmaq zərurəti yaranır.  

Eksperimental siniflərdə mətnli məsələlərin həlli zamanı şagirdlərdə əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması işi mürəkkəb 

məsələlərin həlli prosesində də analoji qaydada davam etdirilmişdir. Bu haqda geniş 

məlumat dissertasiyanın həcmini artırmamaq xatirinə ətraflı verilməmişdir.  

  Cəm ilə ədədin toplanması priyomu ilə bağlı şagird mühakimələrinin 

doğruluğunu yoxlamaq bacarıqlarının formalaşdırılmasını təmin edən riyazi çalışma 

növlərindən biri də məchulu olan bərabərsizliklərdir. Ədədi müqayisə tələb edən və 

məchulu (dəyişəni) olan çalışmalara baxaq:  

     12+6 > 12+□;   16+4 < 16+□;  14+25 < □+25;  23+7 > □;  34+3 < 34+□ və s. 

 Mövcud dərsliklərdə belə tip çalışmalara daha çox üstünlük verilir. Çünki bu 

tip bərabərsizliklərin həlli zamanı uşaqlar kvadratın içinə elə ədəd tapıb qoymalıdır ki, 

nəticədə doğru bərabərsizlik və buna uyğun doğru mülahizə alınsın. Tədqiqatın 

gedişində aydın oldu ki, belə xarakterli çalışmaların icrasını və uyğun mühakimə 

yürütmə bacarıqlarının formalaşdırılmasını problemli situasiya yaratmaqla müsahibə 



 100 

formasında aparmaq daha münasibdir. Müsahibə eksperimental siniflərdə belə 

aparıldı:  

      16+4 < 16+. 

-Bərabərsizliyin solundakı ifadəni oxuyun? (16 üstəgəl 4). İndi sağ tərəfdəkini 

oxuyun? (16-nın üstünə gəl “kvadrat”). Aradakı işarəyə baxaq. Bu işarə nə deməkdir? 

(Bu o deməkdir ki, sağda alacağımız ədəd sol tərəfdəki ədəddən böyük olmalıdır). 

Kim bu ədədlərdən birini tapar? (Mən, mən, bu 5 ədədidir), Nə üçün 5 ədədi? ( Ona 

görə ki, 5 yazanda, burda alırıq 21, bu tərəfdə isə 20 olur. 20<21.Ona görə də, mən 5 

tapmışam), Uşaqlar, fikirləşib başqa bir ədəd də tapmaq olarmı? (Bir neçə dəqiqədən 

sonra: - Bəli, bəli – deyərək uşaqlardan biri 8, digəri 6 və s. ədədlərini söylədilər), Bu 

ədədlər 4-də böyükdür, yoxsa kiçik? (Böyük), Demək, “kvadrat”ın yerinə hansı 

ədədləri yazmaq olar? (Müəllim, 4-dən böyük olan bütün ədədləri-deyərək şagird 

yarımçıq qalan mühakiməsini əsaslandırılmış mühakimə səviyyəsinə yaxınlaşdırmış 

olur), Gəlin bu ədədlərdən birini “kvadrat”ın yerinə yazıb yoxlayaq. Bunu necə etmək 

olar? Bu tapşırıq şagirdlərdə çətinlik yaratdı, onları düşündürməyə vadar etdi. 

Uşaqların daha çox hissəsi yarımçıq mahakimələr yürüdür və əsasən düzgün olmayan 

cavablar verirlər. 

         Müəllimin bilavasitə müdaxiləsi və köməyi ilə şagirdlər aşağıdakı tip 

mühakimələrlə öz cavablarının (qərarının, hökmünün) doğruluğunu əsaslandırmağa 

yönəldir: “- 8-i “kvadrat”ın yerinə yazaq və hesablama aparaq. Sonra alınan ədədləri 

müqayisə edərik. Şagird “kvadrat”ın yerinə 8 ədədini yazır və hesablama aparır: 

                                             16+4 < 16+8   

                                          20 <  16+(4+4) 

                                         20 <  20+4 

    20 < 24 

Şagird mühakiməsini belə yekunlaşdırır: “20 ədədi 24-dən kiçikdir. Bu, doğru 

bərabərsizlikdir. çünki. Ona görə də, 8 ədədi bərabərsizliyin həllidir, 8 ədədini 

düzgün seçmişik”. 

Digər bir şagird 5 ədədini “kvadrat”ın yerinə qoymağı təklif edib, bərabər-

sizliyin sağ və sol tərəflərindəki ifadələrin ədədi qiymətini hesablayır və onları 
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müqayisə edirlər. Şagirdlərin ifadə etdiyi sonuncu cümlə əsaslandırılmış mühaki-

mənin yekunu və bərabərsizliyin həlli (cavabı) olur. Ekspermental sinfin müəllimi 

eyni tip çalışmalardan oxşar qaydada istifadə edir ki, bu da həmin tip çalışmaların 

şifahi mühakimələr yolu ilə həll edilməsinə keçid mərhələsi olur. 

Tədqiqatdan aydın olur ki, şagird mühakimələrində cəmin üzərinə ədədi gəlmə 

priyomunun üsullarının birinin digər üsul vasitəsilə alınan nəticənin doğruluğunu 

yoxlamaq vasitəsi kimi tətbiq edilməsi bu hesablama priyomuna uyğun 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması işini xeyli 

asanlaşdırır. Bu bacarıqların daha möhkəm formalaşması və uyğun biliklərin şüurlu  

mənimsədilməsi nəinki kurikulumda nəzərdə tutulan riyazi bilik və bacarıqların, hətta 

bütün riyazi təlimin keyfiyyətinin yüksəldilməsinə müsbət təsir göstərir. 

Eksperimentin nəticələri də, bu yanaşmanın düzgünlüyünü və elmi-nəzəri dəyərini 

sübut edir. 

“Cəmdən ədədin çıxılması” priyomunun müxtəlif üsullarının mənimsədilməsi 

zamanı kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması işi, şifahi mühakimələr əsasında qurulmaqla “cəmin üzərinə ədədi 

gəlmə” priyomuna uyğun mühakimələrin mənimsədilməsi prosesinə uyğun aparılır. 

Lakin bu oxşarlığa baxmayaraq hər iki prosesin özünəməxsus məntiqi quruluşu və 

ardıcıllığı vardır. 

 Fənn kurikulumunun tələblərinə uyğun olaraq şagirdlər əvvəl cəmdən ədədin 

çıxılmasının priyomunun hər üç üsulu ilə bağlı uyğun bacarıqları mənimsəyir, onları 

tətbiq edir və apardığı hər bir addımı şifahi nitq ilə səlist cümlələrlə ifadə edə bilirlər. 

Hesablama priyomlarını müxtəlif üsullarla tətbiq edə bilmək bacarıqlarının 

kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaşdırılması ilə yanaşı, müəllim aşağıdakı kimi müşa-

hidəli mühakimələr yürütmək bacarıqlarının da aşılanmasına xüsusi səy göstərir:   

(9+8) – 5 

 1. “9-un üzərinə 8 gələndə edər 17, 17-dən də 5 çıxsaq, edər 12. İfadənin 

qiyməti 12-yə bərabərdir:  

   (9+8) – 5 = 17–5=12 
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2. “Əvvəlcə 9 ədədindən 5-i çıxaq, edər 4, sonra onun üzərinə 8-i əlavə etsək, 

edər 12. İfadənin qiyməti 12-dir”: 

(9+8) – 5=(9–5)+8=4+8=12 

3. “Əvvəl ikinci toplanandan, 8-dən 5-i çıxırıq, edir 3, sonra da 3-ü 9-un üzərinə 

gəlirik, edir 12”: 

(9+8) – 5= (8–5)+9=3+9=12 

Cəmdən ədədin çıxılması priyomunun üsullarının tətbiqi ilə bağlı əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmə bacarıqlarının formalaşdırılması işinin davamı da məhz belə 

quruluşlu və belə müşahidəli nitqlə aparılmalıdır. Nəzərə almaq lazımdır ki, bu, 

şagirdlərin düşünmək, təfəkkür fəaliyyətlərini aktivləşdirmək, təfəkkürün məhsulu 

olan mühakimələrini şifahi nitqlə söyləyə bilmək qabiliyyətinin formalaşmasında 

müstəsna rola malikdir. Digər fənlərin təlimi prosesində də bu cür mühakimələrin 

tətbiqini daha da genişləndirmək olar. Belə olan halda əsaslandırılmış mühakimələr 

təlimin keyfiyyətinin yüksəldilməsinə bir deyil, bir neçə istiqamətdə öz müsbət 

təsirini göstərəcəkdir.  

Müşahidə olunmuşdur ki, kiçikyaşlı məktəblilər “ulduzlu” bərabərsizlik-lərin 

həlli zamanı gəldikləri yekun qənaətin düzgünlüyünü şifahi nitq ilə müşayət olunan 

mühakimələrlə əsaslandırmağa meyllənirlər. 

Məsələn, ədədi ifadələrin müqayisəsinə aid çalışmalarda, “ulduz” işarələrinin 

yerinə uyğun gələn  >, <  və yaxud = işarələrindən birini qoymağı və onu 

əsaslandırmağı tapşırır.  

Metodik ədəbiyyatda təklif olunur ki, belə tip tapşırıqların icrası və onun 

düzgünlüyünün əsaslandırılması zamanı uyğun mühakimələrdən yaradıcı şəkildə 

istifadə oluna bilər [112, s.246]. 

Bir çox metodist alimlərin, məsələn, M.İ. Moro, M.A. Bantova və başqa 

müəlliflərin fikrincə kiçikyaşlı məktəblilər tənliklərin həlli zamanı da belə mühaki-

mələrdən istifadə edə bilərlər. Lakin müşahidələr göstərdi ki, tənliklərin həlli 

prosesini (gedişini) nəinki şagirdlər, heç müəllimlərin özləri də, çox nadir halda şifahi 

nitqlə müşayət edirlər. Onlar bunu faydasız və artıq bir iş hesab edirlər. 
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Riyaziyyatın ibtidai kursunun təlimində özünəməxsus tarixi yeri olan A.M. 

Pişkalo və M.İ. Moronun tədqiqatlarında tədqiqatımız baxımından çox dəyərli fikirlər 

olsa da, lakin bu tədqiqatlarda nə tövsiyə olunan mühakimələr arasındakı əlaqələr 

göstərilir, nə də ki, belə mühakimələrin təlim prosesindəki istifadə yeri. Bu isə, 

tövsiyə olunan faydalı mühakimələr yürütmə bacarıqlarının kiçikyaşlı məktəblilərdə 

formalaşdırılmasına çətinliklər yaratmaqla bərabər, həm də riyazi təlimin keyfiyyətini 

aşağı salır. 

Tədqiqatın gedişi zamanı güman etdik ki, əgər kiçikyaşlı məktəblilərə belə 

mühakimələr yürütmə bacarıqlarının birindən digər mühakimələr vasitəsilə alınan 

hökmlərin doğruluğuna nəzarət vasitəsi kimi, onun doğruluğunu əsaslandırmaq 

vasitəsi kimi istifadə olunarsa, onda kiçikyaşlı məktəblilər həmin mühakimələrin 

dəyərinə daha böyük önəm verəcək,  müstəqil olaraq belə mühakimələr aparmağa 

meyllənəcəklər. Belə bir təşəbbüs və onun müntəzəm reallaşdırılması isə mühaki-

mələr arasındakı məntiqi əlaqələrin kiçikyaşlı məktəblilər tərəfindən daha asan və 

möhkəm qavranılmasına səbəb olacaqdır. 

“Cəmdən ədədi çıxma priyomları” ilə bağlı əsaslandırılmış məntiqi mühakimə-

lərin formalaşdırılması işini ikirəqəmli ədədlər üzərində toplama və çıxma 

əməllərinin icrası, həmçinin mətnli məsələlərin həlli zamanı davam etdirdi: 

                            (44+25) – 13  

Şagirdlərdən biri təklif edir ki, cəm hesablansın və alınan cəmdən ədəd çıxılsın: 

     (44 + 25) – 13 = 69 – 13 = (60 – 10) + (9 – 3) = 56 

- Nə üçün cavab 56-ya bərabər oldu? (Çünki 44-ün üstünə 25 gəlsək, 69 edər, 

69-dan 13 çıxsaq, 56 qalar), Bu cavabın doğru olduğunu yoxlamaq olarmı? (Bəli), 

Necə yoxlamaq olar? (Şagird cavab verir ki, əvvəlcə 44-dən 13-ü çıxaq, sonra onun 

üzərinə 25-i əlavə edək. Əgər cavab 56 olarsa, onda ifadənin qiyməti düzgün  

hesablanmışdır. (Şagirdlərdən biri hesablamanı deyilən üsulla aparır: (44+25)–

13=(44–13)+25=31+25=56). Şagird bildirir ki, bu halda da cavab 56 oldu. Hər iki 

cavab eyni olduğuna görə misal düzgün həll edilmişdir). Hesablamanın düzgün 

aparıldığını daha necə yoxlamaq olar? (İkinci toplanandan 13-ü çıxıb, onun üzərinə 

25-i gəlirik. – deyə şagird hesablamanı aparır:  
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     (44 + 25) –13 = (44 – 13) + 25 = 56.  

Yenə ifadənin qiyməti 56-ya bərabər oldu. Deməli, biz ifadənin qiymətini 

düzgün hesablamışıq. Əgər 56 alınmasaydı, onda  misalı həll edərkən, yaxud da onun 

düzgün olub-olmadığını yoxlayarkən səhv etmiş olardıq).  

Eksperimentin gedişində belə bir vəziyyətlə qarşılaşıldı: bir şagird cəmdən 

ədədin çıxılması priyomunu yerinə yetirərkən onun hər iki üsulunda səhvə yol verdi. 

Lakin təsadüfən cavablarda eyni ədədlər alındı. Bu vaxt şagird belə bir qənaətə gəldi 

ki, o, misalı düzgün həll edib. Əslində isə nə hesablama düzgün aparılıb, nə də ki, 

onun yoxlanması. Bu vəziyyətlə qarşılaşan müəllim şagirdlərə hesablamanı priyomun 

üçüncü üsulu ilə də yoxlamağı təkid edir və alınan cavabları müqayisə etdirir. Şagird 

üçüncü üsulla hesablamanı düzgün aparır. Alınan ədədləri (cavabları) müqayisə edib 

onların fərqli olduğunu görür. İfadənin qiymətini əvvəlki üsullarla bir daha 

hesablamaq qərarına gəlir. Bununla da o, öz  səhvini tapır və düzəldir. 

Cəmdən ədədi çıxma priyomu ilə bağlı hesablama üsullarının mənimsənilməsi 

zamanı şagirdlərdə aldıqları nəticələrin doğruluğunu sübut etmək, o cümlədən onun 

düzgünlüyünü mühakimələrlə əsaslandırmaq bacarıqlarının formalaşdırılması zamanı 

elə hallara təsadüf edildi ki, bu zaman hesablamanı cəmdən ədədin çıxılmasının hər 

üç üsulu ilə aparmaq və ya əlverişli üsulla yoxlamaq mümkün olmur. Məsələn, 

(90+6) –30. Belə tip ifadələrin (yəni, toplananlardan biri çıxılandan kiçik olduqda) 

ədədi qiymətinin tapılması ilə qarşılaşarkən eksperimental sinfin müəllimi şagird 

təfəkkürünü aşağıdakı alqoritmik mühakimə istiqamətinə yönəldir: (90+6)-30 

ifadənin qiymətini üç üsulla hesablaya bilərikmi? (Şagirdlərin bir qismi “hə”, bir 

qismi “yox” deyir). Kim ifadənin qiymətini tapar? (Şagirdlərdən biri hesablama 

aparır: belə həll edir: (90+6)–30=(90–30)+6=60+6=66; Digər bir şagird başqa üsul 

tətbiq edir: (90+6) –30=96–30=66). Bəs üçüncü üsulla kim həll edər? ((90+6)–

30=90+(6 – 30). Üçüncü üsulla həll etmək olmaz). Nəyə görə? (Cünki, bu halda: 6-

dan 30-u çıxmaq olmaz. Çünki, 6 ədədi 30-dan kiçikdir. Ona görə də, bu hesablamanı 

üçüncü üsulla aparmaq olmaz). Bəs bu üsullardan hansı daha əlverişlidir? (Burada ən 

əlverişlisi 90-dan 30-un çıxılması və onun üstünə 6-nın gəlinməsidir), Nəyə görə 
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məhz bu yol? (Çünki, 90 və 30 yuvarlaq ədədlərdir, onluqlardır, onların da çıxılması 

daha asandır.). 

Cəmdən ədədin çıxılmasına aid elə ədədi  ifadələr də var ki, onlar yalnız bir 

üsulla hesablana bilir. Bu zaman şagirdlərə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmə 

bacarıqlarının formalaşdırılması işi “hissələrə bölmə ilə əsaslandırma” formasındakı 

mühakimələrin aşılanması yolu ilə davam etdirilir: 

(40+20) – 50 = 

Misalı həll edərkən şagird ifadənin qiymətinin hesablanmasına uyğun olaraq 

mühakiməni belə aparır: “Birinci toplanandan, yəni 40-dan 50-i çıxa bilmərik. 40 

ədədi 50-dən kiçikdir. 20 də 50-dən kiçikdir. Bilirik ki, kiçik ədəddən böyük ədədi 

çıxmaq olmaz. Deməli, biz hesablamanı yalnız bir üsulla aparmalıyıq. Əvvəlcə 40 və 

20 ədədlərini toplayırıq, sonra alınan cəmdən (60-dan) 50-ni çıxırıq. Bu, ifadənin 

qiymətini hesablamağın yeganə və əlverişli yoludur: 

   (40+20) –50=60–50=10 

Bununla da, şagirdlər öz mühakimələri ilə bu üsulun  hesablamanın yalnız  bir 

yolu olduğunu əsaslandırmış olurlar. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmə bacarıqlarının 

məsələ həlli zamanı formalaşdırılması işini belə tip məsələlərin həlli üzərində qurur: 

Məsələ: Kisədə 50 kg un var idi. Səkinə xala əvvəlcə kisədən 4kg, sonra isə 5kg 

un götürdü. Kisədə nəçə kiloqram un qaldı?  

Məsələnin həlli: 50 – (4+5) = 50 – 9 = 41 

Cavab: 41 kg un.  

Şagird məsələnin düzgünlüyünü belə bir mühakimə ilə əsaslandırır: “Şərtə görə 

kisədə 50 kg un var idi. Kisədə qalan unun üzərinə götürülən unları qaytaraq. Əgər 

50kg olarsa, onda məsələni düzgün həll etmişik”. Aldığımız cavabın (41-in üzərinə) 

əvvəlcə 5-i, sonra da 4-ü gəlirik. 41-in üzərinə 5 gəlirik, edir 46, onun da üzərinə 4 

gəldik edir 50: 

   41+ 5 + 3 = 46 + 4 = 50”. 

Digər şagird öz cavabının düzgünlüyünü çıxma əməlinin komponentlərinin 

istinad olunan mühakimə ilə əsaslandırmağa çalışır və demək olar ki, buna əsasən 
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nail olur: “Azalan 50-dir. Çıxılan 4+5-dir. Fərq isə 41-dir. Fərqlə çıxılan toplayaq, 

əgər azalanı alarıqsa, onda həll düzgündür. Fərqin (41-in) üzərinə (4+5) çıxılanı bir-

bir gəlirik. 41 üstəgəl 4 edər45, üstəgəl 5 edər 50. Azalanı aldıq. Deməli, məsələ 

düzgün həll edilmişdir”. 

Şagird mühakimələri cəmdən ədədi çıxma priyomuna aid mürəkkəb məsələlərin 

həlli prosesində də analoji qaydada aparılır. 

Riyaziyyat üzrə fənn kurrikulumuna görə riyaziyyatın ibtidai kursunun tədrisi 

zamanı kiçikyaşlı məktəblilərə mənimsədilməsi nəzərdə tutulan bacarıqlardan biri də 

“ədədin üzərinə cəmi gəlmək” priyomuna əsasən qurulan mühakimə bacarıqlarıdır. 

Belə bacarıqların formalaşdırılması eksperimental sinif müəllimi tərəfindən 

hazırladığımız metodika üzrə aparıldı. Müəllim tərəfindən 40+(22+33) ifadəsinin 

qiymətini hesablamaq və aparılan əməliyyatlar ardıcıllığının şifahi, ucadan v ə sözlə 

müşahidə olunması təklif olunur:  

40+(22+33)=40+(20+30)+(2+3)=40+50+5=90+5=95.  

Sonra ifadənin qiymətinin tapılmasının digər yolu göstərilir və mühakimələr 

həmin üsullara uyğun yürüdülür: “Əvvəlcə ədədin üzərinə birinci toplananı gəlirik, 

edir 62,  onun da üzərinə 33-ü gəlirik, edir 95: 

40+(22+33)=(40+22)+33=62+33=(60+30)+(2+3)= 90+5=95. 

 Və yaxud, “Ədədin üzərinə ikinci toplananı gəlib cəmi tapırıq, sonra da onun 

üstünə birinci toplananı əlavə rdirik: 

                              40+(22+33)=(40+33)+22=73+22=95”. 

Nəzərə almaq lazımdır ki, şagirdlərin artıq mənimsədikləri priyomlar bir-birinə 

oxşayır. Bu priyomlar arasındakı fərq “cəmin yerdəyişmə xassəsi”nin tətbiqindən 

ibarətdir. Ona görə də, belə tip tapşırıqları üç mühakimə üsulu ilə həll etmək. Onların 

nəticələrinin müqayisəsi yolu ilə alınan cavabın düzgün olduğunu  yoxlamaq olur. 

 Məsələn: 16+(32+11) ifadəsinin qiyməti üç müxtəlif mühakimə üsulu ilə 

hesablanır: “16-nın üzərinə 32 və 11-in cəmini gələrkən, əvvəl 32-nin üzərinə 11 

gəlirik, edir 43, sonra da 43-ü gəlirik 16-nın üzərinə, alırıq 59. Cavab 59-dur:  

16+(32+11)=16+43=59”. 
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“16-nın üzərinə 32 və 11-in cəmini gələrkən, əvvəlcə 16-nın üzərinə 32-ni 

gəlirik, edir 48. Sonra da, 48-in üzərinə 11gəlirik edir 59. Cavab 59-dur: 

16+(32+11)=(16+32)+11=48+11=59”. 

“16-nın üzərinə 32 və 11-in cəmini gələrkən, əvvəlcə 16-nın üzərinə 11-i gəlirik, 

edir 27. Sonra da 27-nin üzərinə 32 gəlirik edir 59.: 

 İndi isə toplananların yerini dəyişməklə 16+(32+11) ifadəsinin qiymətini 

hesablayaq və mühakimələrimizi bu priyomun üsulları üzərində quraq: 

16+(32+11)= (32+11)+16 

İndi (32+11)+16 ifadəsinin qiymətini ədədə cəmin əlavə edilməsinin üç 

mühakimə üsulunu tətbiq etməklə hesabyayaq: 

 “32 və 11-in cəminin üzərinə 16 gəlmək üçün əvvəl 32 və 11-i toplayırıq, alınır 

43. Sonra 43-ün üzərinə 16-nı  gəlirik, edir 59. Demək cavab 59-dur:  

(32+11)+16=43+16=59” 

“32 və 11-in cəminin üzərinə 16 gəlmək üçün əvvəl birinci toplananın üzərinə 

16-nı gəlirik, yəni 32-nin üzərinə 16-nı gəlirik, edir 48. Sonra alınan cəmin üzərinə, 

yəni 48-in üzərinə 11-i gəlirik, edir 59: 

(32+11)+16=(32+16)+11=48+11=59.” 

“32 və 11-in cəminin üzərinə 16 gəlmək üçün əvvəl ikinci toplananın, yəni 11-in 

üzərinə 16-nı gəlirik (11+16=27), edir 27, sonra alınan cəmi birinci toplananın 

üzərinə gəlirik, yəni 32-nin üzərinə 27-ni gəlirik, edir 59: 

(32+11)+16=32+(11+16)=32+27=59”. 

Tədqiqatdan aydın oldu ki, belə bacarıqların kiçikyaşlı məktəblilərdə formalaş-

dırılması işi ilk öncə birrəqəmli ədədlər üzərində aparıldıqda, daha mükəmməl 

qavranılır.  

Müəllim ekranda nümayiş etdirdiyi 2+(4+3) ifadəsinin qiymətini hesablamağı 

tapşırır. Şagirdlərin əksəriyyəti bunu 2+(4+3)=2+7=9 kimi hesablayır və öz 

hesablamalarına belə haqq qazandırırlar ki, “əvvəl 4-ün üzərinə 3 gəlirik edir 7, 57-

nin də üzərinə 2 gəlirik, edir 9. Bu, daha əlverişlidir. Cavab 9-dur”. 
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Sonra ifadənin qiymətini hesablamaq əyani olaraq fiqurlar üzərində göstərilir və 

doğrudan da, onların ən əlverilşi üsul seçdiyi bir daha sübut edilir. İş dərslikdəki 

illustrativ şəkillər vasitəsilə verilən çalışmaların icrası ilə davam etdirilir. 

Bu yolla ədədə cəmin əlavə olunmasına əsaslanan mühakimələrin kiçikyaşlı 

məktəblilərdə formalaşdırılması işi daha yaxşı nəticə verir. Uşaqlar hesablama 

priyomlarını, onun tətbiqi üsullarını daha tez və şüurlu mənimsəyirlər. Lakin 

üsulların fərqini uzun müddət tam ayırd edə bilmirlər.  

Uşaqların bu mühakimələri qarışıq salmalarının başlıca səbəbi ondan ibarətdir ki, 

bu üsulların və onlara uyğun aparılan məntiqi mühakimələrin, fərqinin nələrdən ibarət 

olduğunun müəllim izahına daxil edilməməsidir. Bunun da nəticəsidir ki, kiçikyaşlı 

məktəblilərin böyük bir qismi hesablama priyomlarını,  həmçinin onların müxtəlif 

üsullarını, onların tətbiqi ardıcıllığını şifahi nitqlə düzgün və şüurlu şəkildə söyləyə 

bilmirlər. Bu baxımdan da şagirdlər mühakimələrin sonunda səhvlərə yol verir, 

düzgün olmayan nəticələrə gəlirlər.  

Ədədlə cəmin toplanması priyomunun müxtəlif üsulları ilə bağlı mülahizə və 

mühakimələrinin yürüdülməsi bacarıqlarının formalaşdırılması zamanı çalışmalar 

(misal və ya məsələlər) əsasən üsullardan biri ilə həll olunur. Mühakimələr də həmin 

üsula uyğun aparılır, üsulların (uyğun mühakimələrin) ikincisi ilə həllin düzgünlü-

yünə, mühakimənin düzgün yürüdülməsinə nəzarət edilir. Çox vaxt üçüncü üsula və 

uyğun mühakimələrdən istifadə etməyə ehtiyac qalmır. Eksperimentin gedişi zamanı 

müəyyən edilmişdir ki, nəzarət siniflərində müəllim yalnız bir mühakimə 

formasından istifadə edir, digər mühakimə formalarına isə əhəmiyyət vermir. Ona 

görə də şagirdlər həm hesablama üsullarından ən əlverişlisini seçib tətbiq zamanı, 

həm də bu üsula uyğun mühakimələrin əsaslandırılmış şəkildə yürüdülməsi zamanı 

ciddi səhvlər meydana gəlir. Uşaqları səhv qənaətlərə gətirən əsas səbəb onların 

mühakimələrinin hesablama priyomlarına uyğun gəlməməsidir. Ona görə də, belə 

vəziyyətdə riyazi çalışmanın, yaxud məsələnin düzgün həll edildiyini, onun uşaqlara 

belə də mənimsədilməsini  məqbul hesab etmək olmaz. Məsələn, I sinif şagirdlərinə 

ədədə cəmin əlavə olunmasının hər üç üsulunun tətbiqi üzrə bacarıqların 
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aşılanmasından sonra, müəllim şagirdlərə 15+(17+16) ifadəsinin necə hesablandığını 

və həllin gedişini öz nitqi ilə ucadan söyləməyi tapşırır. 

Eksperimental siniflərdə belə hesablamalar bu qaydada aparılır: 

   [15+(17+16)=(10+10+10)+5+(7+6)= 30+(5+13)=48]  

Şagird uyğun mühakiməni aparır: “15-in üzərinə 17 və 16-nın cəmini gəlmək 

üçün əvvəlcə üç dənə 10-u tolayırıq, edir 30, sonra 5-in üzərinə 7 və 6-nın cəmini 

gəlirik. Bu zaman əvvəl 7-nin üzərinə 6 gəlirik edir 13, sonra 13-ün üzərinə 5-i 

gəlirik edir 18. Daha sonra 30 və 18-i toplayırıq edir 48”. Bəzən digər üsullarla 

aparılan hesablamalarda üsullardan birinin məntiqi quruluşunun (alqoritmik 

ardıcıllığın) düzgün tətbiq olunmadığının şahidi oluruq: 

15+(17+16)=(10+10+10)+(7+5)+6= 30+(12+6)=48 

15+(17+16)=(10+10+10)+5+(7+6)= 30+(5+12)=48 

  

Müşahidə olunmuşdur ki, əksər hallarda müəllim əsas diqqəti nəticənin 

düzgünlüyünə yönəldir və alınan nəticəyə (son hökmə) uyğun olaraq şagirdlərinə 

hesablamanın düzgün aparılıb-aparılmadığını bildirirlər. Əlbətdə mühakimə zamanı 

hökmün (son nəticənin) düzgün olması, hələ mühakimə prosesinin özünün də düzgün 

olmasını təsdiqləmir. Gətirdiyimiz nümunədə də son nəticənin düzgün olmasına 

baxmayaraq, hesablama məntiqi (alqoritmik) ardıcıllıqla düzgün aparılmayıb. 

Düzgün (alqoritmik) ardıcıllıq belə qurulmalı idi:  

15+(17+16)=(10+10+10)+5+(7+6)= 30+(5+13)=48 

Belə qeyri səmərəli yanaşma göstərir ki, şagirdlər həmin üsullara uyğun 

mühakimələr yürüdülməsini, uyğun addımları təfəkkürlərində canlandıra bilmir, 

onları şifahi nitqlə müşayət etməyi bacarmırlar. Bu da onunla nəticələnir ki, 

priyomlar həm mexaniki şəkildə tətbiq olunur, səhvlərin tapılması və aradan 

qaldırılması çətinləşir, mürəkkəb təfəkkür fəaliyyətinə söykənən əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmə bacarıqlarının formalaşdırılması işinə mənfi təsir göstərmiş 

olur. 

İbtidai sinif şagirdlərində əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqları  

belə bir pedaqoji prinsip əsasında formalaşdırılmalıdır: hesablama priyomlarının 
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müxtəlif üsullarına əsaslanan mühakimə yürütmək bacarıqları formalaşdırılarkən 

əməliyyatların illüstrasiyalaşdırılmasından və səhnələşdirilməsindən istifadə edilməli, 

hesablama priyomlarının oxşar və fərqli əlamətləri izah edilməli, priyomların tətbiqi 

prosesində bu cəhətlər hökmən nəzərə alınmalıdır. 

Kiçikyaşlı məktəblilər belə tip çalışmaları ən azı iki üsulla həll edir, sonra isə 

alınan (cavabları) nəticələri müqayisə edirlər. Burada cavablar ya eyni, ya da ki, 

müxtəlif ola bilər. Əgər hər iki mühakimənin sonunda eyni bir qənaət, eyni cavab 

alınarsa, onda, şagird mühakiməni düzgün aparılması və misalın düzgün həll edildiyi 

nəticəsinə gəlir. Əgər mühakimələrin sonunda alınan cavablar müxtəlif olarsa, şagird 

müəyyən edir ki, hesablama priyomunun üsullarının hansısa birində səhvə yol verilib. 

Nəzərdən qaçırmamalıyıq ki, çalışmalar hər iki üsulla da səhv həll edilə bilər. Bu, 

şagirdləri hər iki üsulla hesablamanın və ona uyğun yürüdülən mühakimələrin daha 

diqqətlə aparılmasına təhrik edir. Bu yolla şagird mühakimələrdə buraxılmış səhvi 

tapıb, onu nəzərə alır və düzəldə bilir. 

Belə vəziyyətdə şagirdin yenidən səhv etmək ehtimalı var, yenə də müxtəlif 

cavablar ala bilər. Onda şagirdə çatdırılmalıdır ki, o yenidən düzgün olmayan 

mühakimə yürütmüş, səhfə yol vermişdir. Eyni cavablar alınana qədər hesablama 

priyomlarının tətbiqi gedişi yoxlanılır. Kiçikyaşlı məktəblilərdə ədədə cəmin əlavə 

edilməsi priyomları ilə bağlı əsaslandırılmış mühakimə yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması şagirdləri buraxdıqları səhvlərlə bağlı xəbərdarlıq edir, onlarda 

səhvi axtarmaq, onu tapmaq və düzəltmək meylləri oyadır. Eksperimentin nəticələri 

göstərdi ki, sadaladığımız bu cəhətlər təlimin keyfiyyətinin yüksəlməsinə müsbət 

təsir göstərir. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasına şərait yaradan didaktik imkanlardan biri də riyaziyyat dərs-

liklərində verilən ikiəməlli məsələlərdir. Bu tip məsələlərin həllinin düzgünlüyünü 

ardıcıl məntiqi mühakimələri ilə əsaslandırarkən belə bir prinsip əsas götürülməlidir: 

Şagird məsələni ilk öncə ən azı iki üsulla həll edir. Təbii ki, bu halda mühakimələr iki 

müxtəlif məntiqi yolla aparılır. Əvvəlcə məsələ ən əlverişli yolla həll edilir və şagird 

mühakiməsi də bu yola uyğun aparılır. Daha sonra isə məsələnin hesablama 
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priyomlarının köməyi ilə həll edilməsi və həllin gedişinə uyğun şifahi izahetmənin 

(əsaslandırılmış mühakimənin) söylənilməsi şagirdlərə təklif olunur. Məsələnin ən azı 

iki üsulla həllindən sonra yürüdülən uyğun mühakimələrin müqayisəsinə keçmək olar. 

Əgər hər iki mühakimənin tezisi (yekun fikir, cavab) eynidirsə, onda məsələ düzgün 

həll edilib, əks halda isə məsələ üsullardan biri ilə səhv həll olunubdur. Bu prinsip 

kiçikyaşlı məktəbliləri məsələni daha yeni üsullarla həll etməyə, mühakimələri daha 

yeni strukturla yürütməyə istiqamətləndirməli, onlarda bu üsulların köməyi ilə 

əvvəlki üsullarla aldıqları nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmaq bacarığının 

formalaşdırılmasına köməklik göstərməlidir. 

 Eksperimental siniflərdə müəllimlər bu prinsipə əsasən dərslikdəki seçilmiş 

məsələnin həllini belə həyata keçirir: Müəllim şagirdlərə məsələni oxumağı və şərtini 

(arqumenti) qısa şəkildə yazmağı təklif edir. Bir nəfər lövhədə, qalanları isə dəfdərdə 

məsələnin qısa şərtini yazırlar. 

            Vardı:  20 və 10 açıqca 

            Verdi:   - 6 açıqca 

            Qaldı    - ? 

            Məsələnin şərtini bir neçə şagirdə şifahi şəkildə təkrar etdirdikdən sonra 

müəllim məsələnin şərtinin və gedişini səhnələşdirir. İllüstrasiyalaşdırmadan istifadə 

edir: O, sinfin qarşısına bir qız və bir oğlan çıxarır, qıza 20 rənqli və 10 adi açıqca 

verir. Qıza təklif olunur ki, o oğlana 6 rənqli açıqca versin. Qız oğlana 6 rəngli açıqca 

verir. Sonra məsələnin sualı müəyyənləşdirilir: “Qızda neçə açıqca qaldı?” 

Şagirdlər məsələnin səhnələşdirilmiş həllini şifahi cümlələrlə təkrar edir, həll 

variantını uyğun rəqəmlərlə göstərirlər: 

  (20+10) –6= (20 – 6) + 10 =14+10=24 (açıqca) 

Məsələnin həllindən sonra müəllim uşaqlardan tələb edir ki, həllin gedişini 

şifahi nitqlə izah etsinlər. Şagirdlər belə izahatlı mühakimələr yürüdürlər: “qız oğlana 

6 rəngli açıqca verdi. Ona görə də 20-dən 6 çıxsaq, 14 qalar. Onun üstünə 10 adi 

açıqcanı gəlsək, 24 olar. Tapdıq ki, qızda 24 açıqca qaldı”. 

Müəllim məsələnin şərtini dəyişir: “Qızda 20 rəngli və 10 adi açıqca vardı. O, 

oğlana 6 adi açıqca verdi. Qızda neçə açıqca qaldı?” 



 112 

Əvvəlki kimi məsələnin şərti və həlli prosesi yenə səhnələşdirilir və həllin gedişi 

uyğun rəqəm və hesab əməlləri ilə aparılır və həllin gedişi uyğun şifahi nitqlə 

müşayət olunur: “Qızın 10 adi açıqcası var idi. O, oğlana 6 adi açıqca verdi. 10-dan 

6-nı çıxsaq, qalar 4. Qızın 4 adi açıqcası qaldı. Qızın 20 dənə də rəngli açıqcası var 

idi. İkisi bir yerdə edir 24(20+4). Ona görə də qızda 24 açıqca qaldı: 

  (20+10) –6=20+(10–6)=20+4=24 (açıqca)” 

Müəllim məsələnin məzmununda yenidən dəyişiklik aparır: “Qızda 20 rəngli və 

10 adi açıqca vardı. O, oğlana 6 açıqca verdi ? Qızda neçə açıqca qaldı?” 

Məsələnin həlli gedişini müəllim yenə də səhnələşdirir. Qız açıqcaların hamısını 

qarışdırıb bir yerə yığır, sonra onların içərisindən istənilən 6-sını götürüb oğlana verir. 

Qız bu hərəkətlərin hamısını ucadan nitq vasitəsilə söyləyir: “Məndə 20 rəngli və 10 

adi açıqca var idi. Onları birləşdirdim, məndə cəmi 30(20+10) açıqca oldu. Onun 

içindən 6-nı götürüb oğlana verdim. Qaldı 24(30–6) açıqca”. Sonra uyğun həll 

yazılır: 

(20+10) –6=30–6=24. 

Müəllim məsələnin “cəmdən ədədi çıxma” priyomunun hər üç üsulu ilə həlli 

gedişlərini addım-addım bir-birilə müqayisə etməyi və aparılan müqayisəni şifahi 

nitqlə, ucadan söyləməyi tapşırır. Şagirdlər müqayisə aparır, görürlər ki, hər üç üsulla 

məsələnin cavabları da eynidir. Müəllim nə üçün cavablar eynidir? Sualını qoyur və 

şagirdlərdən onu izah etməyi tələb edir. Şagirdlərin izahıbelə bir mühakimə 

formasında olur: “Qızın bir yerdə cəmi 30 açıqcası var. Qız oğlana 6 açıqca verdi. Bu 

açıqcaların hamısı rəngli də ola bilərdi, qarışıq da ola bilərdi. Ona görə də qızda eyni 

sayda açıqca qalmalıdır”. 

Eksperimental siniflərdə uşaqların başqa bir qrupu isə izahatlarında belə bir 

mühakimə yürüdürlər: “Sonuncu məsələni biz həll edərkən, əvvəlcə 20 və 10 

ədədlərinin cəmini tapıb, ordan 6-nı çıxdıq. Amma birinci məsələdə birinci topla-

nandan (20 ədədindən) 6-nı çıxıb, onun üzərinə 10 gəldik. İkinci məsələdə isə ikinci 

tuplanandan (10-dan) 6 ədədini çıxıb, onun üzərinə 20-ni gəldik. Deməli, bütün 

hallarda alınan cavablar eyni olmalıdır.” 
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Eksperimental siniflərdə kiçikyaşlı məktəblilərin kiçik bir qrupu isə cavablarını 

bitkin mühakimə formasında əsaslandırmağa ya çətinlik çəkir, ya bacarmır, ya da heç 

təşəbbüs belə göstərmirlər. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması işinə daha çox şərait yaradan çalışma tiplərindən biri də məchulu 

olan bərabərsizliklərdir. Məchullu bərabərsizliklərdə məchul “kvadrat” və yaxud, “*”-

la göstərilir. Belə bərabərsizliklərdə məchulun tapılması işi müqayisələr və bu 

müqayisələr əsasında qurulan mühakimələrlə aparılır, alınan nəticələrin doğruluğu 

hesablama yolu ilə yoxlanılır. Məsələn,  

59 – □ > 59 – □ bərabərsizliyi həll edilərkən eksperimental sinfin müəllimi  

mühakimələrin əsaslandırılmış şəkildə yürüdülməsinə ilk öncə müsahibə ilə başlayır:  

- Bu bərabərsizlikdə nə tələb olunur? “kvadrat”ların yerinə qoymaq üçün elə 

ədədlər cütü tapmalıyıq ki, sol tərəfdəki ifadənin qiyməti sağ tərəfdəkindən böyük 

olsun). 

- Ədədin düzgün seçimi üçün nə etmək lazımdır? (sol və sağ tərəfdəki ifadələri 

müqayisə etmək). 

- Kim bu müqayisəni aparar? (Uşaqlar ifadələrdə müqayisələr aparır: Hər iki 

tərəfdə azalan 59-dur. Çıxılanı isə bilmirik. Çıxılanlar eyni ədəd ola bilməz. Onda 

bərabərsizlik olmazdı. Onlar bir-birindən fərqli ədədlər olmalıdır.  

- Çıxılan artanda ifadənin qiyməti artır, yoxsa azalır? (Əlbətdə azalır, azalan 

dəyişməyib, çıxılan artanda, ifadənin qiyməti azalır). 

- Bərabərsizliyin ödənməsi üçün sağdakı çıxılan ədəd soldakı çıxılandan böyük 

olmalıdır, yoxsa kiçik? (Sağ tərəfdəki çıxılan ədəd böyük olmalıdır). 

- Nə üçün? (Çünki, bərabərsizliyin hər iki tərəfindəki ifadədə azalanlar 

bərabərdirlər, azalandan böyük ədəd çıxmaq lazımdır ki, ifadənin qiyməti kiçilsin). 

- Kim elə bir ədədlər cütü göstərə bilər ki, onları yerinə yazdıqda, bu bərabər-

sizlik doğru olsun? (3 və 4, 7 və 8, 3 və 10 və s.) 

Sonra müəllim müsahibənin gedişini bir neçə şagirdə söylədir. Şagird 

mühakimələrinin aşağıdakı quruluşda olduğu göründü: “59-     >59-     bərabərsizliyi-

ni ödəyən ədədlər cütünü tapmaq üçün əvvəlcə sağ və sol tərəfdəki ifadələri 



 114 

müqayisə edirik. Hər iki ifadə çıxma əməlinə aiddir. Azalan hər ikisində eynidir. 

İfadənin qiymətinin böyük olması üçün çıxılanı azaltmaq, ifadənin qiymətini azalt-

maq üçün isə çıxılanı böyütmək lazımdır. Ona görə də sol tərəfdəki “kvadrat”ın 

yerinə qoyduğumuz ədəd, sağdakından kiçik olmalıdır ki, bərabərsizlik doğru 

bərabərsizliyi çevrilsin.  

Daha sonra “kvadrat”ların yerinə uyğun ədədlər cütü qoyulur, hər iki tərəfdə 

hesablamalar aparılır, alınan ədədlər müqayisə olunaraq ilkin qənaətin doğruluğu 

sübut olunur:  

59–10 > 59–15  59–7 > 59–8 

      49 > 44       52 > 51 

Tədqiqatın gedişi zamanı belə bir sual da qarşıya qoyuldu: ədəddən cəmin 

çıxılması priyomunu şagirdlərə elə öyrətmək mümkündürmü ki, üsullarından biri 

digəri üzərində qurulan mühakimənin və alınan uyğun nəticənin düzgünlüyünü 

əsaslandırmağa imkan versin. Bu fərziyyənin doğruluğunu yoxlamaq üçün  eksperi-

mental sinifdə müəllim ədəddən cəmin çıxılması priyomunun mənimsədilməsi 

zamanı uşaqlarda əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanmasına  

 

        29 –        = 

 

formalı çalışmanın nümayişi ilə başlayır. (Çalışmada çıxılanın və fərq “gizlədil-

mişdir”):   

- Çalışmada hesablama hansı əmələ aiddir? (Bu çalışma çıxma əməlinə aiddir). 

Onun komponentlərini kim deyər? (Azalan, çıxılan, fərq). Azalan məlumdurmu? 

(Bəli, azalan 29-dur). Bəs çıxılan? (Bilmirik, üstü kağız zolaqla örtülüb). 

Çıxılanın üzərindən kağız zolaq götürülür:  

29 – (6+3) =          

- Çıxılanı oxuyun (6 və 3-ün cəmidir). 

- Uşaqlar deməli 29 ədədindən 6 və 3 ədədlərinin cəmini çıxmalıyıq. Kim 

ifadənin ədədi qiymətini hesablayar? [29 – (6+3) = 29 – 9 = 20], Əməlləri hansı ardı-

cıllıqla yerinə yetirdiniz? (Əvvəl 6 və 3 ədədlərini topladım, elədi 9, sonra 29-dan 9-u 
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çıxdım, elədi 20). İfadənin qiyməti 20-yə bərabərdir. Bu ifadənin qiymətini başqa 

üsulla (ardıcıllıqla) da hesablamaq olarmı? (Bəli, 29-dan 6-nı çıxarıq, qalar 23. Sonra 

da 23-dən 3 çıxarıq, qalar 20). Bu əməllərin aparılma ardıcıllığını kim söyləyər, sonra 

da lövhədə yazar? (“29-dan 6 və 3-ün cəmini çıxmaq üçün həm 6-nı, həm də 3-ü 

çıxırıq. 29-dan 6-nı çıxanda qalır 23, sonra 23-dən də 3-ü çıxırıq, qalır 20. İfadənin 

qiyməti 20-yə bərabərdir:  

29 – (6+3) = (29 – 6) – 3 = 23 – 3 = 20”).  

Müəllim izah edir ki, hesablama zamanı müxtəlif cavablar alınsaydı, onda 

hesablamaların birində səhvə yol verilib. Yoxlamaq lazımdır). 

İndi belə bir çalışmaya baxaq: 

  15 – (6+3) =  

  15 – (6+3) = 

        15 – (6+3) =     

Hər üç halda hesablamaların aparılması və alınan nəticənin üstü kağız zolaqla 

örtülmüşdür: 

- Bu hesablamalarda nə etmək tələb olunur? (Hər üçündə 15 ədədindən 6+3 

cəmini çıxmalıyır), Hesablamalar aparılıb. Onlardan hansının düzgün olduğunu 

müəyyənləşdirin. ( Kağız zolaq hesablamanın üstündən götürür).   

  15 – (6+3) = 15 – 9 = 6    

  15 – (6+3) = (15 – 6) + 3 = 9 + 3= 12   

  15 – (6+3) = (15 – 3) + 6 = 12 + 6 =18  

- İfadələrin qiyməti hər üç üsulla düzgünmü hesablanıb? (Xeyr, hesablamalar 

düzgün aparılmayıb). Niyə? (Ona görə ki, cavablar eyni olmalı idi. Amma birində 

cavab 6-ya, digərində 12-yə, axırıncıda isə 18-ə bərabərdir), İndi nə etməliyik? 

(Onları yenidən, daha diqqətlə hesablamaq lazımdır). Kim birinci üsülla hesablamanı 

aparar və öz sözlərilə onu ifadə edər? (15 qalır yerində, əvvəl 6+3 cəmini toplayırıq, 

edir 9, sonra da 15-dən 9-u çıxırıq, bərabər olur 6-ya:  

                 15 – (6+3) = 15 – 9 = 6   
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- Müəllim, bu üsulla hesablama düzgün aparılıb. Çünki, yenə də cavab 6 oldu), 

Bəs o biri hesablamalar necə? Düzgündürmü? (Xeyr, bu üsullarla hesablamalar səhv 

hesablanılıb. İndi burdakı səhvi tapaq. İfadənin qiyməti 6 olmalıdır).  

Uşaqlar problem situasiyaya daxil olur, düşünür. Hesablamanın mərhələləri 

(addımları) bir daha diqqətlə nəzərdən keçirilir: –Tapdım, 15-dən əvvəlcə 6-nı, sonra 

da 3-ü çıxmaq lazım imiş. Səhv burada buraxılıb – deyərək, şagird (15–6) ifadəsindən 

3-ün çıxılması əvəzinə, üstünə gəlindiyini göstərir, daha sonra ifadələrin qiymətinin 

hesablanması zamanı gedişləri addım-addım tutuşdurur, müqayisə edir, səhvi tapır və 

düzəldir: 

15 – (6+3) = (15 – 6) –3 = 9 – 3 = 6 

 Şagird ikinci həll gedişini göstərərək mühakiməsini daha inamlı şəkildə davam 

etdirir və yekun qənaətini (nəticəni) söyləyir: “3-ü çıxmaq əvəzinə, səhv edilib, 

üstünə gəlinib”. Bəs bu hesablamadakı səhvi kim tapar? (Şagirdlərdən biri analoji 

mühakimə yürüdərək səhvin hansı addımda (hesablamanın gedişində) buraxıldığını 

tapır, onun yerini dəqiq göstərir, səhvin baş vermə səbəbini də (şifahi nitqi ilə 

müşayət edərək) dolğun məntiqli cümlələrlə göstərir və hesablamanı yenidən aparır:  

            15 – (6+3) =  (15 – 3) – 6 = 12 – 6 = 6  

 Üçüncü hesablamada üstəgəl 6 yox, çıx 6 olmalı idi”. 

- Nə üçün? (Ona görə ki, ədəddən cəmi çıxmaq üçün hər iki toplananı çıxmaq 

lazımdır). 

Şagirdin sonuncu cavabı onun təfəkkür əməliyyatının sonuncu addımı - 

əsaslandırılmış mühakiməsinin nəticəsi olur. 

Bir neçə riyazi çalışmanın da analoji qaydadada icrasından sonra dərs yekunlaş-

dırılır. Növbəti dərslərdə ikiəməlli mətnli məsələlərin həlli də oxşar qaydada davam 

etdirilir. 

Eksperimental siniflərdə riyazi təlimin digər mövzularının da tədrisi yuxarıda 

şərh edilmiş məzmuna uyğun təşkil edildikdən sonra, “yüzlük” və “minlik” dairələrdə 

hesab əməllərinin icrası ilə bağlı kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması da eyni metodika əsasında 

aparılmışdır. Nəhayət, əsas hesablama priyomları mənimsədildikdən sonra həm 
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eksperimental, həm də kontrol siniflərdə şagirdlərin əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqları, xüsusən də təlim zamanı aldıqları riyazi nəticələrin 

doğruluğunu əsaslandırmaq bacarıqları xüsusi hazırlanmış çalışmalar vasitəsi ilə 

yoxlanılmışdır. 

 Azərbaycan dili fənninin tədrisi prosesində kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması. Apardığımız 

tədqiqatdan aydın olur ki, Azərbaycan dili fənninin təlimi zamanı şagirdin öz 

mühakimələrini diqqət mərkəzində saxlamağın, bu zaman müqayisə priyomunun 

çoxcəhətli imkanlarından daha səmərəli istifadə edilməsinin üstünlüyünü təxminən 

ümumi şəkildə aşağıdakı kimi ifadə etmək olar: 

1. Şagirdlərin yaradıcılıq və dərketmə qabiliyyətini inkişaf etdirir. 2. Bu və ya 

digər qaydaların  öyrənilməsində şagirdlərin şüurlu fəaliyyətini təmin edir. 3. 

Şagirdlərə oxuduqları hər hansı şeyi şüurlu dərk etmək və ondan düzgün nəticə 

çıxarmaq bacarığı aşılayır. 4. Şagirdlərdə öyrədiləcək qaydalara maraq oyadır, onları 

öz nəticələrinin düzgünlüyünü yoxlamağa alışdırır. 5. Şagirdlərin müstəqil  

çalışmalarını və kəşf etmə qabiliyyətlərinin inkişafını təmin edir. 6. Öyrənilən 

qaydalar uzun müddət şagirdlərin yaddaşında qalır. 7. Şagirdlərin fərdi xüsusiy-

yətlərini tez öyrənməyə müəllimə imkan verir. 8. Şagirdlərdə müqayisə etmək, 

şeylərin oxşar və fərqli cəhətlərini müəyyənləşdirmək bacarığını inkişaf etdirir. 9. 

Şagirdlərdə oxuduqları hər hansı şeyə tənqidi yanaşmaq bacarığını formalaşdırır. 10. 

Şagirdlərə nəticələrin doğruluğunun yoxlanması hazır şəkildə verilmir, onlara düzgün 

nəticə çıxarmağı öyrənməyin yolları öyrədilir. 

Deməli, Azərbaycan dili fənninin tədrisi zamanı şagirdlərin öz fikir və 

düşüncələrinə, öz fəaliyyətlərinə, yürütdükləri mühakimələrə diqqət etmələri xüsusi 

təlim əhəmiyyəti daşıyır. Buna görə də şagirlərində əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılmasına I sinifdən etibarən başlamaq lazımdır və 

bu zaman tutuşdurma və müqayisə priyomlarının imkanlarından istifadə edilməsi 

daha münasibdir.  Bu zaman nəzərə alınmalıdır ki, “qoşa obyektlərdən birinə istinad 

edərək digərində olan oxşar əlamətlərin ardıcıl şəkildə üzə çıxarılması və bu əsasda 

ümumiləşdirmələr aparılması prosesi tutuşdurmadır” [35, s.53]. “Qoşa cisimlərdən 
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və ya hadisələrdən birinə istinad edərək digərində olan oxşar əlamətlərin ardıcıl 

şəkildə üzə çıxarılması və bu əsasda ümumiləşdirmələr aparılmasına müqayisənin 

növlərindən biri olan tutuşdurma deyilir”[35, s.65]. Tədqiqat göstərdi ki, prof. N.M. 

Kazımovun bu elmi təriflərinə tam söykənilərək aparılan tutuşdurmada şagirdlər öz 

fikir və mühakimələrindəki səhvlərini asanlıqla müəyyənləşdirə və sözlərin düzgün 

yazılış qaydalarını uzun müddət yadda saxlaya bilərlər. Deməli, müəllim bu cür 

müqayisə tələb edən suallarla şagirdləri müəyyən çətinlik qarşısında qoyur, şagird isə 

tutuşdurma və qarşılaşdırma aparmalı olur, öz səhvləri üzərində özü düşünür, 

buraxdığı orfoqrafik səhvi tapır və düzəliş verir. 

Qoşa sait və samitlərin yazılışında buraxılan orfoqrafik səhvlərin aradan 

qaldırılması üçün isə müqayisə vasitəsilə belə bir problemli situasiya yaratmaq olar. 

Əgər şagirdlər saat sözündəki a saitinin birini buraxıb sat, hiss sözünü his, maaş 

sözünü maş, camaat sözünü camat, toqqa sözünü tokqa və s, kimi yazmışlarsa, 

onların qarşısında öz səhvlərini üzə çıxarmağa imkan verən belə çalışma qoymaq 

faydalı olar: «Sözlərin mənasına diqqət et və hər sözə aid bir cümlə yaz»: 

sat               saat 

doğa           dovğa 

əmr             əmir 

his               hiss 

əsr               əsir 

Bu tələbdən sonra şagirdlər müstəqil tədqiqat aparmağa başlayacaqlar. Onlar 

əvvəlcə sözləri müqayisə edir və onların yazılışına fikir verir, sonra mənalarını 

müəyyənləşdirir, nəhayət onları mənalarına görə cümlədə işlədirlər. Beləliklə, onlar 

öyrənirlər ki, sat hərəkət bildirir, satmaq mənasında işlənir və bir a ilə yazılır. Saat 

sözü isə vaxtı bildirir və qoşa  a ilə yazılır. His sözü tüstüdən alınan qara rəngli 

qurumu bildirir, bir s ilə yazılır, hiss sözü isə düşünmək, başa düşmək, anlamaq 

mənasındadır, qoşa s ilə yazılır. Digər sözlər üzrə də təxminən bu şəkildə müqayisə 

və izahat aparılır. 

Müşahidələr göstərir ki, ibtidai sinif şagirdlərinin çoxu k-g,  ç-c, ü-u, q-ğ, o-ö və 

s. orfoqramların yazılışında çoxlu səhvə yol verir. Onlar həmin hərfləri bir-birilə 
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qarışdırırlar. Belə orfoqrafik səhvlərin şüurlu surətdə aradan qaldırılması üçün 

aşağıdakı şəkildə problemli çalışma vermək mümkündür: «Sözlərin yazılı-şındakı 

oxşarlığı və fərqi müəyyən edin, mənasını izah edin. Hərəsinə aid bir cümlə qurun». 

gur - kür                                   böl - bol   

gül - kül                                    söy - soy      

gəl - kəl                                    gecə – keçə 

gir – kir                                     uca- uça 

gör – kor                                   uzun – üzün 

öldü – oldu                                üstə – usta 

                                                   düz - duz    

Belə çalışmalar şagirdlərin orfoqrafiya üzərində müstəqil işlərini təmin etməklə 

bərabər, onları müstəqil düşünməyə, hər sözün nə məna verdiyinə, həmin hərflərin 

səhv yazılması nəticəsində sözlərin necə dəyişdiyini öyrənməyə, sözlərin düzgün 

yazılışını yadda saxlamağa, öz təlim fəaliyyətlərinə düzgün nəzarət etməyə, lazım 

gəldikdə düzəlişlər aparmağa imkan verir. 

Yazılışı heç bir sözlə müqayisə edilməyən və tarixi ənənəvi prinsipə əsaslanan 

sözlər üzərində də belə müqayisələr tələb edən çalışmalar qoymaq mümkündür: 

məsələn, müəllim aşağıdakı ifadələr yazılmış kartoçkaları şagirdlərə paylayıb, 

qarşılarında aid olduğu sözləri yazmağı tapşırır. 

 Dərs deyən adam –  

 Qatar dayanan yer – 

 Danışan aparat – 

 Yer şumlayan maşın – 

Şagirdlərin cavablarından sonra müəllim sözlərin düzgün yazılış formalarını 

ekranda nümayiş etdirir, şagirdləri düşünməyə, müqayisə və tutuşdurmalar aparmağa, 

yekunda düzgün mühakimələr yürütməyə təhrik etmiş olur.  

Bu işi orfoqrafik təmrinlər apararkən də davam etdirmək olar və tədqiqat 

göstərdi ki, bu zaman istifadə ediləcək tapşırıqlarda belə tip kartoçkalara əsaslan-maq 

daha məqsədəuyğundur.  
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Kartoçka № - 1 

Qənd, gül, şam, qələm qoyulan qablar necə adlanır? Onların adlarını düzgün 

yaz. 

Kartoçka № - 2 

Palı (t-d), fındı (x-q), papa (x-q) sözlərinin axırında həmin hərflərdən uyğun 

gələnini yaz və nə üçün belə yazıldığını izah et. 

 Kartoçka № - 3 

Müə…im, da…rə, ra…o, tel…zor sözlərindəki hərfləri yerinə qoy və həmin 

sözlərdə neçə hərf və neçə səs olduğunu söylə. 

Kartoçka № - 4 

Sinif, ömür, səbir, fikir sözlərinə saitlə başlanan şəkilçi artırıb yenidən yazın və 

nə müşahidə etdiyinizi söyləyin və s. 

Orfoqrafiya təlimində şəkilli kartoçkalardan da istifadə etməklə şagird özünənə-

zarəti işinin təşkilinə geniş imkanlar var. Məsələn, müəllim  saat, radio, telefon, 

televizor və s. şəkilləri yapışdırılmış kartoçkaları şagirdlərə paylayır, sonra isə onların 

adlarını yazmağı, deyilişi ilə yazılışı arasındakı fərqi müqayisəli şəkildə izah etməyi 

tələb edir. Tədqiqat göstərdi ki, bu yolla eksperimental siniflərdə müəllimlər 

şagirdlərin daha savadlı yazmalarına nail ola bilir. 

 Orfoqrafik çalışmaların sistemi çox geniş olduğundan onların təlimi zamanı 

eksperimental siniflərdə həyata keçirilən şagird özünənəzarətinin təşkili yollarını bir 

paraqrafda əhatə etmək imkan xaricindədir. 

Tədqiqat göstərdi ki, şagirdlərin savadlı yazı vərdişləri ilə silahlanmaları üçün 

müxtəlif yollardan istifadə oluna bilər. Tədqiqat nəticəsində müəyyən olundu ki, 

ibtidai təlim prosesində şagirdlərə öz təlim nəticələrinə nəzarət bacarıqlarının 

aşılanması imkanlarından çıxış etməklə bu sahədə daha böyük müvəffəqiyyətlər qa-

zanmaq mümkündür. İbtidai təlim məsələləri ilə məşğul olan alimlərin tədqiqatlarına, 

onların elmi-nəzəri və praktik ideyalarına əsaslanaraq dissertasiyada hazırlanmış 

kartoçkalar, “Səhvini düzəlt” kassası problemin həllini təmin edir.  

Prof. A.N. Rəhimov müəllimin iş təcrübəsindən irəli gələn qüsurları 10 bənddən 

ibarət qruplaşdırır: müəllimin özünün yazısında orfoqrafik səhvlər buraxması; yazıda 
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uşaqların buraxdıqları səhvlərin müəllimin nəzərindən qaçması, görə bilməməsi; 

müəllimin dərsdə apardığı izahatın, şərhinin, verdiyi göstərişlərin şagirdlərin yaş və 

fizioloji xüsusiyyətlərinə, onların bilik səviyyələrinə uyğun gəlməməsi; tapşırıq və 

çalışmaların düzgün seçilməməsi, imla mətnlərinin ağırlıq dərəcəsinin və şagirdlərin 

təvəkkür və bilik səviyyəsinə uyğun gəlib-gəlməməsinin nəzərə alınmaması; imla 

deyilərkən onun metodik baxımdan səhv diktə edilməsi; imla mətninin içərisində 

tədris olunmamış qaydalara aid sözlərin verilməsi; imla aparılarkən onun müxtəlif 

növləri ilə bağlı metodik qaydalara əməl edilməməsi; biliklərin bacarıq və vərdişlərə 

keçməsindən ötrü veriləcək yazılı çalışmalara lazımı dərəcədə dəyər, qiymət 

verilməməsi; keçirilən yazı işlərinin vaxtlı-vaxtında yoxlanılıb qiymətləndirilməməsi, 

yol verilən xəta və səhvlər üzərində işin düzgün təşkil edilməməsi; istiqamətləndirici, 

stimulverici orfoqrafik çalışmalar üzərində yaradıcılıq xarakterli işlərin aparılmaması; 

praktik çalışmalar üzərində işin sistemli aparılmaması [57, s.362] və bilavasitə 

şagirdlərin fəaliyyətindən irəli gələn qüsurlara da öz münasibətini bildirir. O. Bu 

qüsurları fiziololoji və qrammatik-orfoqrafik olaraq iki qrupa ayırır, onların aradan 

qaldırılması imkanlarını araşdırır. Müəllif fizioloji qüsurlara şagird diqqətsizliyini, 

yorğun olmasını, əsəbliyini, eşitmə və görmə ilə bağlı olan çatışmamazlıqlarını; 

qrammatik-orfoqrafik qüsurlara isə qramatik qaydaların şagird təfəkküründə düzgün 

və möhkəm formalaşmamasını, sözlərin düzgün tələffüz qaydalarının 

gözlənilməməsini, ləhcələrdəki fərqliliyi, uşaqların sözlərin mənasını tam dərk edə 

bilməmələrini daxil edir, onların aradan qaldırılması ilə bağlı təkliflərini verir [57, 

s.363]. O, göstərir ki, təlim fəaliyyətində və bu zaman aldıqları nəticələrdə buraxılan 

səhvlərin düzəldilməsi zamanı səhifələrin haşiyəsində və ya yazı işinin axırında 

müəyyən qeydlər aparmaq daha münasibdir. Bu elmi təklif bizim tədqiqatda da 

nəzərə alınmışdır. Məsələn, Gəncə şəhəri 5 saylı orta məktəbdə keçirilən eksperiment 

zamanı məlum oldu ki, şagirdlərin bir çoxu “diqqət” sözünü “diqət” və yaxud, 

“dikqət” kimi həm tələffüz edir, həm də yazırlar. Və yaxud da, “məndən” sözünü 

“mənnən” kimi, “ondan” sözünü “onnan” kimi və s. tələffüz etdiyinin şahidi oluruq. 

Belə qüsurlar şagirdlərin yazalarında da müşahidə olundu. Analoji səhvlər cümlədə 

“q” səsinin “ğ” səsinə, “k” səsinin “y” səsinə keçməsi, felin sonuna gələcək zaman 
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şəkilçilərinin artırılması və xüsusi isimlərin yazılış qaydalarının gözlənilməsi zamanı 

da özünü göstərdi. 

Eksperimental siniflərdə müəllim şagirdlərin diqqətini bu səhvlərə yönəltmək 

məqsədilə həmin sözlərin altından xətt çəkir. Bu halda şagirdlərin diqqəti həmin 

sözlərin yazılışı üzərində cəmlənir, şagird öz səhvini axtarır, sözlərdə işlətdiyi səsləri 

yazılış qaydası ilə müqayisə edir, buraxdığı səhvləri özü müəyyənləşdirir, tapır və 

düzəldir. Şagird bu əməliyyatın hər bir addımını şifahi nitqi ilə müşahidə edir, 

işlətdiyi sözlərin tələffüzünü düzgün yazılışa uyğunlaşdırmağa çalışır. 

Tədqiq olunan məsələ baxımından şagird mühakimələrindəki səhvləri kobud 

olan və olmayan səhvlər kimi iki qrupa bölmək olar:  

Şagird mühakimələrindəki kobud olmayan səhvlərə sözlərdə eyni hərfin, eyni 

hecanın (tullkü, yaraşıqlılı), cümlədə isə eyni sözün təkrarı daxildir. Sözlərin sonunda 

gələn hərfin və ya hecanın buraxılması da, eyni bir səhvin sözdə və ya cümlədə təkrar 

olması da kobud olmayan səhvlərə daxildir. Məsələn, əgər şagird 

“səndən”(“məndən”) sözünü ləhcəyə uyğun tələffüzün təsiri ilə nitqində “d” samitini 

“n” samiti kimi (“səndən”(“məndən”)) tələffüz edirsə, bu halda belə səhvləri, 

orfoqrafik qaydalara uyğun olaraq bir səhv hesab etmək olar, və bu, belə də qəbul 

olunmuşdur. Tədqiqat göstərdi ki, Azərbaycan dili fənninin tədrisi zamanı şagirdlərdə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşması məqsədilə 

onların öz fikir və mühakimələrində buraxdıqları səhvlərin müəyyən edilməsi və 

düzəldilməsində “Orfoqrafiya lüğəti”ndən istifadə edilməsi də məqsədəuyğundur. 

Çünki, şagirdlər sonradan da səhv yazdıqları sözləri “Orfoqrafiya lüğəti”ndən özləri 

müstəqil şəkildə taparaq düzəldə bilirlər və bu, onlara mühakimələrini düzgün yazı 

nümünələri üzərində qurmağa imkan verir. Belə yanaşma şagirdlərin inamlı, müstəqil 

fəaliyyətlərinə də əsaslı zəmin olur.  

2.4. Alınan nəticələrin pedaqoji eksperimentdən keçirilməsi  

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması üzrə hazırlanmış pedaqoji sistemin faydalı olduğunu müəyyən 

etməkdən ötrü 2016/2017 və 2017/2018-ci tədris illərində müəyyənedici, öyrədici və 
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yoxlayıcı eksperiment keçirilmişdir. Eksperimentin aparıldığı sosial mühit, yəni 

böyük şəhərlərdə, rayon mərkəzlərində, kəndlərdə aparılması nəzərə alınmışdır. 

Gəncə şəhəri 5 saylı orta məktəbin IIa sinfi ( müəllim Şirinova M.), Gəncə şəhəri 9 

saylı orta məktəbin IIIb sinfi (müəllim Mehdiyeva R), Gəncə şəhəri 2 saylı məktəbin 

Ib sinfi (müəllim Civəzadə C.), Daşkəsən rayon Astaf kənd orta məktəbinin IIIb sinfi 

(müəllim Sayadov H.), Goranboy rayonu Qaradağlı kənd orta məktəbinin III sinfi 

(müəllim Qasımova N.), Göy-göl rayon Üçtəpə kənd orta məktəbinin II sinfi 

(müəllim Həşimova E.) eksperimental siniflər kimi götürülmüşdür. 

Kontrol siniflər kimi isə Gəncə şəhəri 9 saylı orta məktəbin IIIa və 5 saylı orta 

məktəbin IIb sinfi, Göy-göl şəhər 1 saylı orta məktəbin III sinfi, Daşkəsən rayon 

Qabaqtəpə orta məktəbin II sinfi, Şəmkir rayon Nərimankənd orta məktəbin I sinifləri 

nəzərdə tutulmuşdur. 

Eksperimentator tərəfindən yeni sistemə uyğun hazırlanmış metodika təlimatı 

seminarda aparıcılara izah edilmiş, eksperimental siniflərdə dərslər buna uyğun 

keçirilmişdir. Eksperiment ardıcıl olaraq həm 2016/2017, həm də 2017/2018-ci tədris 

illərində aparıldı. 2016/2017-ci tədris ilini əhatə edən eksperimentin yekunları təhlil 

edilmiş və 2017/2018-ci tədris ilində yenidən təkrar olunmuşdur. 

Qeyd edək ki, yalnız iki müəllimdən başqa (onların iş stajı 10 ildən aşağı idi), 

eksperimental və kontrol siniflərin bütün müəllimləri ixtisaslaşdırma kursu keçmiş 

təcrübəli müəllimlər idilər (onların iş stajı 10 ildən artıq idi). 

Gəncə şəhər məktəblərində keçirilən eksperimentə tədqiqatçı tərəfindən birbaşa 

və müntəzəm nəzarət edilirdi. Eksperimentin müəyyən mərhələlərində metodika 

qismən dəyişdirilərək aparıcılara istiqamət verilirdi. 

Eksperimentin dəqiqliyini təmin etmək məqsədilə həm eksperimental, həm də 

kontrol siniflərdə qısamüddətli müəyyənedici eksperiment keçirilmişdir.  

 Eksperimentin aparıcıları yeni didaktik sistemə uyğun hazırlanmış tədris 

metodikası ilə tanış edilmişdir. Həm eksperimental, həm də nəzarət siniflərin 

müəllimləri zəruri tədris vəsaitləri və metodiki ədəbiyyatla təmin edilmişdir. Nəzarət 

siniflərin müəllimlərinə isə bildirilmişdir ki, onların sinifləri ancaq kontrol sinif kimi 

götürülür və məqsəd də nədən ibarətdir. Yəni tədqiqatçını maraqlandıran əsas məsələ 
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şagirdlərin təlim fəaliyyəti prosesinin yekununda əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarına malik olub-olmadığını müəyyən etməkdən ibarətdir. 

Eksperimentin gedişi zamanı nəzarət siniflərin müəllimlərinin də arzu və təklifləri 

nəzərə alınmış, onlar da müxtəlif tədris-metodik ədəbiyatla təchiz olunmuşdur. 

Əvvəlcə riyazi təlim zamanı şagirdlərə yürütdükləri mühakimələrin düzgünlü-

yünə nəzarət etmə bacarıqlarının formalaşdırılması işinin nəticələri yoxlanılmışdır. 

İlk öncə I sinifdə “On dairəsində toplama və çıxma” əməlləri şagirdlər tərəfindən 

mənimsənildikdən sonra eksperimental və kontrol siniflərdə sorğu aparıldı. Sorğunun 

məqsədi şagirdlərin təlim zamanı aldıqları sadə nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandıra 

bilməsi bacarığını müəyyən etmək idi.  

Sorğunun mətni:  

1. 5 ədədindən 1 çıxdıqda hansı ədəd alınır? Nə üçün? 

2. Hansı böyükdür, 3+1 yaxud 4+1? Nəyə görə? 

3. 6 ilə 4-ün cəmi neçə edir? Cavabı izah et. 

Şagirdlərdən alınan cavablar həm keyfiyyətcə, həm də kəmiyyətcə təhlil olundu. 

Verdikləri cavabların düzgünlüyünün sadə mühakimələrlə əsaslandırılması 

baxımından şagirdlərin bilik səviyyələrini keyfiyyətcə daha dəqiq müəyyən etmək 

üçün alınan cavabları 4 qrupa bölürük. Hər qrup ilk növbədə keyfiyyətcə şagirdlərin 

riyazi təlim zamanı əldə etdikləri nəticələrin (cavabların) düzgünlüyünü dolğun 

şəkildə izah edə bilmək, mühakimələrini düzgün və arqumentli qura bilmək 

bacarıqlarının hansı səviyyədə olduğunu göstərir. Şagirdlərdən alınan cavablar belə 

bir prinsip əsasında təhlil olunaraq qruplaşdırılmış və ümumiləşdirilmişdir: Cavab 

düzgün, onun əsaslandırılması isə arqumentli və bitkin mühakimə şəklində olmalıdır. 

Birinci səviyyəli qrupa elə cavablar daxil edilir ki, həmin cavablar həm 

düşüncəli, düzgün, həm də verilən cavabın düzgünlüyü şagirdin sadə mühakimələri 

ilə tam əsaslandırılmış olur.  

İkinci səviyyəli qrup elə şagirdlərin cavablarını əhatə edirdi ki, onlar öz düzgün 

cavablarını əsasən əsaslandırsalar da, mühakimələri məntiqi cəhətdən yarımçıq olur, 

qüsurlu olur.  
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Üçüncü səviyyəli cavablarda şagirdlər öz fikirlərinin düzgünlüyünü izah etmək 

təşəbbüsündə olsalar da, buna çalışsalar da, ancaq onu bacarmırlar. Belə şagirdlərin 

cavabları mənasız, məsələyə aid olmayan fikirlərdən ibarət olur. Bu da, söylənilən 

fikrin düzgünlüyünü sübut etmir. Şagirdlərin mühakimələri heç bir elmi mahiyyət 

kəsb etməyən, bir-birilə əlaqəsi olmayan cümlələr yığımını təşkil edir. 

    Dördüncü səviyyə elə şagirdlərin cavablarını əhatə edir ki, belə uşaqlar 

tamamilə reaksiyasız, fikri dağınıqlı olur, heç bir cavab verə bilmir, öz cavablarının 

doğru olub-olmadığını əsaslandırmağa, izah etməyə təşəbbüs belə göstərmirlər. Belə 

şagirdlər ya verilən suallara heç cavab vermir, ya səhv cavab verir, ya da suallardakı 

hesab əməlini və yaxud nəticəni sadəcə təkrar etməklə kifayətlənir.    

Qruplardakı  cavabların miqdarca da müqayisəsi və təhlili aparıldı, hər bir 

qrupdakı cavabların sayı faiz göstəriciləri ilə də ifadə olundu. Bu, eksperimendə daha 

real nəticələrin alınmasını təmin etdi.       

        Cədvəl (4-9) və qrafik (1-6) əyani olaraq sorğu zamanı şagirdlərdən alınan 

cavabların keyfiyyətdən asılı olan miqdari göstəricilərini əks etdirir (cədvəllər və 

qrafiklər paraqrafın sonuna əlavə olunur).  

          Şagirdlərin cavablarının keyfiyyət göstəricilərinin onların miqdari göstəri-

cilərindən asılılıq qrafiki göstərir ki, eksperimental siniflərdə 4-cü səviyyəyə uyğun 

cavablar (məsələn, 7-ci cədvəl, 4-cü qrafik) (10,4% və 13,3%) kontrol sinifdəki 

cavablarla (29,6%) müqayisədə azdır. Bu onu göstərir ki, eksperimental siniflərdə 10-

liq dairəsində ədədlər üzərində hesab əməllərinin müəllif tərəfindən hazırlanmış 

metodika əsasında öyrədilməsindən sonra şagirdlərdən öz mühakimələrinin 

doğruluğunu əsaslandırmağı tələb etməyə ehtiyac qalmır. Şagirdlərin özü  tələbsiz 

bunu icra etməyə çalışırlar (bax: miqdarı göstəricinin 4-cü səviyyəsinə uyğun 

grafikə). Kontrol siniflərdə isə, əksinə şagirdlərin çox hissəsi (29,6%) alınan 

nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağın vacibliyini hiss etmirlər. Qrafiklərdən 

aydın olur ki, 3-ci səviyyəyə uyğun cavabların miqdar göstəriciləri eksperimental 

siniflərə nisbətən kontrol siniflərdə daha yüksəkdir. Bu isə əyani olaraq göstərir ki, 

kontrol siniflərdə aldıqları nəticələrin doğruluğunu sübut etməyin vacibliyini başa 
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düşsə də,  onu bacarmayan şagirdlərin sayı eksperimental siniflərlə müqayisə-də daha 

çoxdur (bax: 2-ci səviyyəyə). 

 Eksperimental siniflərdə isə əksinə, 1-ci və 2-ci səviyyəyə uuğun gələn 

cavabların kəmiyyət göstəriciləri yüksəkdir (bax: qrafikdəki 1-ci və 2-ci səviyyəyə 

uyğun göstəriciyə). Bu isə onu göstərir ki, eksperimental siniflərdə səhvlər buraxsa da 

(2-ci səviyyə), məntiqi cəhətdən  fikir bitkin olmasa da (1-ci səviyyə), lakin 

cavablarının düzgünlüyünü əsaslandırmağa cəhd edən, çalışan şagirdlərin sayı kontrol 

siniflərdəki uyğun şagirdlərin sayından çoxdur. Deməli, eksperimental siniflərdə 

aldıqları təlim nəticələrinin doğruluğunu əsaslandırmağın vacibliyini hiss etməyən və 

yaxud, hiss etsə də, onu bacarmayan şagirdlərin sayı kontrol siniflərdəki şagirdlərin 

sayından azdır. Amma eksperimental siniflərdə müəyyən xırda səhvlər buraxsa da, 

yaxud heç bir səhv buraxmayaraq tam məntiqi ardıcıllıqla aldığı təlim nəticəsinin 

düzgünlüyünü izah edən, əsaslandıran, daha dəqiq desək, sübut edən şagirdlərin sayı 

kontrol siniflərdəkilərə nisbətən daha çoxdur. Bu isə əyani olaraq “onluq” dairəsində 

hesab əməllərinin icrasi zamanı aldıqları nəticələ-rin doğruluğunu əsaslandırmaq 

bacarıqlarının aşılanması məqsədilə hazırlanmış metodikanın faydalılığını göstərir. 

İndi isə müvafiq səviyyələrə uyğun cavablardan nümunələr göstərək:  

I suala alınan cavab nümunələri: 

IV səviyyəli cavablar: “4”, “5-dən 1 çıxdıqda 4 alınar,” “5 çıxaq 1 bərabərdı 4-

ə” və s. 

III səviyyəli cavablar: “Əgər 5-dən 1 ədədini çixsaq 4 alınar, çünki 4-ün üstünə 

1 gəldikdə 5 alarıq. 5-dən 1 çıxdıqda 4 alınır”, “4.Ona görə ki, 7-dən 1 çıxdıqda, 

alınar, 6. 6-dan 1 çıxdıqda, qalar 5. 5-dən 1 çıxdıqda, alınar 4”, “Alınar 4. Çünki, əgər 

5 ədədindən 1 çıxsaq, 4 alınar” və s. 

II səviyyəli cavablar: “Əgər 5-dən 1 götürsək, ondan qabaq dayanan ədədi 

alarıq. Deməli, 5-dən 1 çıxsaq, 4 alınar”. “Əgər 5-dən 1çıxsaq, 4 alınar. Çünki 4, 5-

dən əvvəl gəlir”. “4. Ona görə ki, 5, 4-dən sonra gəlir. Biz sayarkən 5-dən əvvəl nə 3, 

nə də 2 deyirik, məhz 4 deyirik. Ona görə də, 5 çıxaq 1 alınar 4”. və s. 

I səviyyəli cavablar: “4. Ona görə ki, 5-dən 1 çıxdıqda, elə bir ədəd alınmalı-dır 

ki, o, sıra sayında 5-dən əvvəl dayansın. 5-dən əvvəl dayanan ədəd isə 4-dür”. “Əgər 
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5-dən 1 çıxarıqsa, elə ədəd alınır ki, bu ədəd 5-dən qabaqda dursun. 5-dən qabaqda 

duran 4 ədədidir. Ona görə 5-dən 1 çıxdıqda, 4 ədədi alınır” və s. 

   II suala alınan cavab nümunələri: 

IV səviyyəli cavablar: “3+1 çoxdur”, “3+1çoxdur, 4+1 azdır”, “4+1 çoxdur” və 

s. 

III səviyyəli cavablar: “4+1 çoxdur, belə ki, 4+1 edir 5. Əgər 5-dən 1 çıxsaq 4 

alınar”, “4+1 çoxdur. Çünki 4 çoxdur, onu artıqdıqda yenə coxalar. Ona görə də 4+1 

çoxdur, 3+1 isə az”, “4+1 çoxdur, 3+1 isə azdır. Ona görə ki,...(susurlar)”, “4+1 

çoxdur 3+1-dən. Çünkü bu azdır, o çox” və s. 

II səviyyəli cavablar: “Bu tərəf çoxdur (şagirdlər 4+1-i göstərir). Belə ki, 4+1 

gəldikdə edir 5, amma 3+1 edir 4”, “4+1 çoxdur. Çünki, 3+1 edir 4, amma 4+1 

bərabərdi 5-ə. 3+1 azdır, 4+1 isə çoxdur.” “Burada 2-ci toplananların hər ikisi 

bərabərdir. Amma 3+1-də 1-ci toplanan 4+1 də 1-ci toplanandan 1 ədəd azdır. Ona 

görə də 1-ci cəm 2-ci cəmdən azdır (şagirdlər əlləri ilə göstərirlər)” və s. 

I səviyyəli cavablar: “4+1 çoxdur, çünki 4+1 edər 5, amma 3+1 bərabərdir 4-ə. 4 

ədədi təbii ki 5-dən azdır”; 

“4+1 çoxdur, 3+1 dən. Belə ki,3-ə 1-i əlavə etsək, 4 alarıq, amma 4-ə 1-i əlavə 

etsək edər 5. 5 çoxdur 4-dən”; 

“4+1 çoxdur, çünki burada 4, burada isə 3 ədədi vardır. (şagirdlər 3 və 4 

rəgəmlərini göstərir). 4 ədədi 3-dən çoxdur. Əgər 4+1 gəlsək 5 alarıq, amma 3+1 edər 

4. 5 ədədi 4-dən çoxdur”; 

“4+1 > 3+1. Belə ki, soldakı ikinci toplanan bərabərdir sağdakı ikinci toplanana. 

Amma soldakı birinci toplanan sağdakı birinci toplanandan çoxdur. Ona görə də 4+1 

çoxdur 3+1-dən” və s. 

    III suala alınan cavab nümunələri: 

IV səviyyəli cavablar: “7 alınar”, “10 olar”, “6 ilə 4-ün cəmi 12 edər”. 

III səviyyəli cavablar: “6 və 4-ün cəmi 10 edər, çünki 6-nın üstə 4 gəlsək  10 

edər”; “Cəmi 10 olar. Mən tapdım, əgər 6-nın üstə 4 gəlsək, 10 olar. Yaxud 10-dan 4 

çıxsaq 6 qalar”, “10 edər əgər 9+1 gəlsək 10 alınar”, “6 və 4-ün cəmi 10 edir. Çünki 

əgər saysaq 10 edər” və s. 
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II səviyyəli cavablar: “10. Çünki 6-nın üstünə 4 gəlmək üçün 4-ə 6 dəfə bir 

gəlmək lazımdır ki, 10 alınsın”. “10, çünki 6 ədədin üstünə 4 dəfə 1-i əlavə etmək 

lazımdır ki, 10 alınsın” və s. 

I səviyyəli cavablar: “6 və 4-ün cəmi 10 edər, çünki 6-ya 1 əlavə etsək 7 olar, 7-

yə 1 əlavə etsək 8 alınar, 8-ə isə 2 əlavə etsək 10 edər” və s. 

Cədvəl və qrafiklərdən aydın görünür ki, eksperimental və kontrol siniflərdə 

şagirdlərin bilik səviyyələrinin dəyişkənliyi çox oxşardır. Ona görə də dissertasiya-da 

yalnız bir eksperimental (məsələn,eksp.-4) və bir kontrol sinfin (kont.-2) müqayisəli 

təhlilini veririk. 11-ci, 13-cü və 15-ci cədvəllərdən aydın olur ki, eksperimental sinif 

şagirdlərinin 10,0%-i I suala, 6,7%-i 2 və 3-cü suallara,kontrol siniflərdə isə 22,2%-i 

I suala, 18,5%-i  2-ci suala və 29,6%-i isə 3-cü suala IV səviyyəli cavablar vermişlər. 

Bu onu göstərir ki, orta hesabla 7,8% [(10,0+6,7+6,7):3=7,8%] eksperimen-tal, 

23,4% isə [(22,2+18,5+29,6):3=23,4%] kontrol sinif şagirdləri öz cavablarının 

düzgünlüyünü əsaslandırmağı vacib hesab etmirlər. Deməli, eksperimental siniflər-də 

aldıqları nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağın vacibliyini hiss etməyən 

şagirdlərin miqdarı kontrol sinifdəkilərin miqdarından 15,6% (23,4-7,8=15,6%) azdır. 

Eksperimental sinif şagirdlərinin 23,3%-i 1-ci suala, 30,0%-i 2-ci suala və 

23,3%-i 3-cü suala, kontrol sinif şagirdlərinin isə 29,6%-i 1-ci suala, 40,8%-i 2-ci 

suala və 18,5%-i 3-cü suala III səviyyəli cavablar vermişlər. Bu onu göstərir ki, orta 

hesabla eksperimental sinif şagirdlərinin 28,2%-i [(23,3+30,0+23,3):3=28,2%] 

kontrol sinif şagirdlərinin isə 29,6%-i [(29,6+40,8+18,5):3=29,6] aldıqları 

nəticələrin düzgünlüyünü əsaslandırmağa çalışsalar da (təşəbbüs göstərsələr də), lakin 

onlar öz mühakimələrini tamamilə başqa, alınan nəticə ilə bağlı olmayan faktlarla 

əlaqələndirirlər. Bu halda alınan nəticələrin düzgünlüyü əslində əsaslandı-rılmamış 

qalır və şagirdlərin cavabları mühakiməsiz olur. 

Deməli, aldıqları nəticələrin doğruluğunu əsaslandırmağa təşəbbüs göştə-rən, 

lakin onu bacarmayan şagirdlərin eksperimental siniflərdə miqdarı kontrol 

siniflərdəki şagirdlərin miqdarından 1,4% (29,6-28,2=1,4%) azdır. 
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Eksperimental sinif şagirdlərinin  30,0%-i 1-ci suala, 26,7%-i 2-ci suala, 26,7%-

i  3-cü suala, kontrol sinif şagirdlərinin isə  25,9% -i  1-ci suala, 22,2 %-i  2-ci və 3-

cü suala II səviyyəli cavablar vermişlər. 

Bu göstərir ki, orta hesabla 27,8% [(30,0+26,7+26,7):3=27,8%] eksperimental, 

23,4% isə [(25,9+22,2+22,2):3=23,4%] kontrol sinif şagirdləri aldıqları nəticələrin 

düzgünlüyünü necə əsaslandırmağı bilir. Bu əsaslandırmalar səhvsiz və nəticənin 

düzgünlüyü əsasən sübut olunsa da, lakin şagirdlərin mühakimələri qısa və nisbətən 

yarımçıq ifadə olunur. Deməli, şagirdlər, yüksək səviyyədə olmasa da, əslində  öz 

cavablarının düzgünlüyünü əsaslandırmağı bacarır. Bu da kontrol sinif şagirdlərinə 

nisbətən eksperimental siniflərdə 4,4% (27,8-23,4=4,4%) çoxdur. 

Eksperimental sinif şagirdlərinin 36,7%-i 1 və 2-ci, 43,3%-i 3-cü suala, kontrol 

siniflərdə isə 22,2%-i 1-ci, 18,5%-i 2-ci və 29,6 %-i 3-cü suala 1-ci səviyyəli cavablar 

vermişlər. Bu onu göstərir ki,orta hesabla eksperimental sinif şagirdlərinin 38,9%-i  

[(36,7+36,7+43,3):3=38,9%], kontrol sinif şagirdlərinin isə 23,4%-i 

[(22,2+18,5+29,6):3=23,4%] öz cavablarının düzgünlüyünü tam, məntiqi formada 

düşünülmüş, elmi cəhətdən düzgün əsaslandırmağı bacarırlar. Deməli, öz 

cavablarının doğruluğunu düzgün, tam, məntiqi cəhətdən bitkin mühakimələrlə 

şüurlu şəkildə əsaslandırmağı bacaran eksperimental sinif şagirdləri kontrol sinifdə-

kilərdən 25,5% (38,9-23,4= 25,5%) çoxdur. 

Deyilənləri ümumiləşdirərək belə bir nəticəyə gəlmək mümkündür ki, öz təlim 

fəaliyyətlərinin nəticələrinə əsaslanaraq dolğun və arqumentli mühakimələr 

yürütməyi bacaran eksperimental sinif şagirdləri kontrol sinif şagirdlərinə nisbətən 

19,9% (25,5+4,4=19,9%) çoxdur, amma bunu bacarmayanlar 17,0% (1,4+15,6= 

17,0%) azdır. Bu, o deməkdir ki, eksperimental siniflərdə öz təlim fəaliyyətlərinin 

nəticələrinə düzgün nəzarət edib, onun doğruluğunu əsaslandırmağın elmi-metodiki 

priyomlarını tam mənimsəyən şagirdlər kontrol siniflərdəki eyni bacarıqlı 

şagirdlərdən 36,9% (19,9+17,0=36,9%) çoxdur.  

İndi isə səviyyələrə bolünən cavablardan nümunələr gətirək. 

I suala verilən cavablar:  
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I səviyyəli: “Şəhərlərin adı böyük hərflə yazılır. “Bakı” da şəhər adıdır. Onu da 

böyük hərflə yazmaq lazımdır.” 

“Bakı sözünü böyük hərflə yazmaq lazımdır, çünki bu şəhərdir. Aydındır ki, 

şəhər adı xüsusi isimdir və boyük hərflə yazılmalıdır” və s.  

II səviyyəli: “Bakı sözü böyük hərflə yazılır, çünki bu şəhərdir”. “Bakı sözü 

böyük hərflə yazılır, cünki şəhərlər böyük hərflə yazılır” və s.   

III səviyyəli: “Ona görə ki, bu şəhərin adıdı və “Bakı” Azərbaycanın paytax-

tıdır”, “Ona görə ki, Bakı şəhərdir”, “Dəniz, çay, göl  böyük hərflə yazılır” və s. 

IV səviyyəli: “Bakı – paytaxtdır”, “Əgər Bakı balaca hərflə yazılarsa, onda o 

əşya olar, onu  şəhərin adı etmək olmaz” və s. 

II suala alınan cavablar: 

I səviyyəli: “Cəm 45 edər, belə ki, 45-dən 27-i çıxdıqda 18 alınar (şagird yazır:  

45–27=(45–25)–2=18). 2-ci üsulla yoxlama 45-dən 18 çıxdıqda 27 alınar (yazır: 45–

18=(45–15)–3=30–3=27). Ona görə 18 və 27-nin cəmi 45 olar”, “27 və 18-in cəmi 45 

edər. Belə ki, əvvəlcə 27-nin üstünə 10 gələk, edər 37,sonra 37-yə 8 gələk edər 45 

(yazır: 27+18=(27+10+8)=37+8=45)”, “27 və 18-in cəmi 45 edir. Ona görə ki, 8 və 7 

ədədlərinin cəmi 15 edir, 20 ilə 10-nun cəmi 30,sonra 15+30 bərabərdir 45-ə (yazır: 

27+18=(7+8)+(20+10)=15+30=45)” və s. 

II səviyyəli: “45 alınar. Əvvəlcə 20-nin üstünə 10 gələk olar 30, sonra 7 ilə 8-in 

cəmləsək olar 45”, “45. Əvvəlcə 7 ilə 8-in cəmini tapaq, sonra 20 ilə 10-nun”, “45 

olar. Əgər bunu yoxlamaq lazımdırsa 45 dən 27-ni çıxaq”, “Cəm 45 edər. Əvvəlcə 

yuvarlaq onluqları, sonra tənlikləri cəmləsək alınar 45”, “45 alınır. Belə ki, 7-nin 

üstünə 18 gəlsək 25 olar, 25-in üstünə 20 gəlsək 45 alınar” və s. 

 III  səviyyəli : “45. Belə ki, 18-in üstünə 27 gəlsək edər 45” , “Əvvəlcə 

onluqları, sonra tənlikləri toplayırıq” , “Cəm 45 olar. Əvvəlcə 30-un üstünə 10 gələk, 

sonra 5 gələk edər 45”,“Əvvəlcə 7 ilə 9-u, sonra isə 2 və 1-i toplayırıq” və s. 

IV səviyyəli:  “45,..... (susur)” , “ 45. Belə ki, 20 və 10 ədədlərinin cəmi 30 edər, 

sonra isə 7-ni, 8-i gələk.” , “Mən bilirəm ki, bu 45 edir “ və s. 

                                     III suala alınan cavablar: 
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I səviyyəli: “Naməlum toplananı tapmaq üçün cəmdən 2-ci toplananı çıxmaq 

lazımdır. Ona görə də, 20-dən 3 çıxsaq 17 qalar. Naməlum ədəd 17-yə bərabərdir”, 

“Naməlum ədəd 17-dir. Belə ki, bunu tənlik kimi yazsaq olar:  x+3=20. Sonra x=20–

3 və x=17 olar. Yoxlasaq 17+3=20. Əgər 20 ədədi alınmasa idi, cavab düzgün 

olmazdı “ və s. 

II səviyyəli: “17. Belə ki, 20-dən 3 çıxsaq cavab 17 alınar. Deməli, cavab 17-

dir”, “Mən cavab 17- ni tapdım. Çünki 7+3 gəlsək 10 edər və üstünə 10 gəlsək 20 

alınar”, “Naməlum ədəd 17-dir. Belə ki, 20–3=17; 17+3=20”, “Naməlum toplananı 

tapmaq üçün 20-dən 3 çıxmaq lazımdır” və s. 

 III səviyyəli: “17. Belə ki 20-dən çıxaq 17 edər 3”, “17. Ona görə ki, mən 

bildim ki,17+3 olar 20.”, “17.Ona görə ki, mən bildim ki, 17+3 olar 20”,  “Ona görə 

ki, digər rəqəmin üstünə 3 gəlsək 20 olar. Əgər 17-nin üstünə 3 gəlsək 20 alınar”, 

“17. 17-nin üstünə 3 gəlsək 20 olar”, “17 alınar. Belə ki, 10+10=20» və s.  

IV səviyyəli: “17. Əgər 20 çıxaq 7….”, “17. Mən bildim”, “17,…. (susur)”, “7-

yə əlavə etmək  olar 3 edər 20” və s. 

İbtidai təhsilin sonunda həm eksperimental, həm də kontrol siniflərdə riyaziyyat, 

ana sözü və Azərbaycan dili fənləri üzrə aparılan sorğunun nəticələrini də analoji 

qaydada təhlil edərək müqayisələr apardıq. 16 və 17-ci cədvəllər və bunlara uyğun 13 

və 14 cü qrafiklər həmin təhlil və müqayisəni əks etdirir: 

13-cü qrafikdən əyani şəkildə görünür ki, eksperimentin başlanğıcında şagird-

lərin IV səviyyəli cavabları (46,7%), yarısında II səviyyəli cavabları (36,7%), 

sonunda isə I səviyyəli cavabları (36,7%) üstünlük təşkil etmişdir. Eksperimentin 

əvvəllərində şagirdlərin 1-ci və 2-ci səviyyəli cavabları 20,0% (3,3+16,7=20,0%), 

ortalarında 60,0% (23,3+36,7=60,0%) və sonunda isə 66,7% (36,7+30,0=66,7%) 

təşkil etmişdir.  

17-ci cədvəldən və 14-cü qrafikdən aydın olur ki, kontrol sinif şagirdlərinin 

eksperimentin əvvəlində III səviyyəli cavabları (43,3%), eksperimentin ortalarında IV 

səviyyəli cavabları (40,0%), sonunda isə III səviyyəli cavabları (29,6%) üstünlük 

təşkil etmişdir. 1-ci və 2-ci  səviyyəli cavablar isə eksperimentin əvvəllərində  23,4% 
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(6,7+16,7=23,4%), ortalarında 26,7% (10,0+16,7=26,7%) və sonunda isə 48,1% 

(22,2+25,9=48,1%) təşkil etmişdir.  

Deməli, eksperimentin sonunda kiçikyaşlı məktəblilərin öz mühakimələrinin 

düzgünlüyünü əsaslandırmaq bacarığı tədris ilinin əvvəli ilə müqayisədə 

eksperimental siniflərdə 46,7% (66,7-20,0=46,7%), kontrol siniflərdə isə 24,7% 

(48,1-23,4= 24,7%) artmışdır. Beləliklə, eksperimental siniflərdə təlim prosesinin 

keyfiyyətinin yüksəlmə faizi kontrol siniflərdəki təlim prosesinin keyfiyyətinin 

yüksəlmə faizinin nisbətən 22,0% (46,7-24,7=22,0%) artıqdır.  

Keçirilmiş eksperimentin nəticələri onu göstərdi ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması və onun 

fənlər üzrə reallaşdırılması bütün ibtidai təlim prosesinin keyfiyyətinin yüksəldil-

məsini təmin edir. Bununla da, ümumi orta təhsilin daha uğurla aparılmasına əsaslı 

zəmin yaranmış olur.  
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Cədvəl 2.4.2                           
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II. Tədris ilinin yarısında eksperimentin nəticələri 

Düzünə müqayisə 
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Çarpaz müqayisə 

Cədvəl 2.4.11       
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II. Kontrol siniflərdə 

 

Cədvəl 2.4.14       
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NƏTİCƏ VƏ TƏKLİFLƏR 

Tədqiqatın sonunda müəyyən edildi ki, kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış 

mühakimələr yürütmək bacarıqlarını formalaşdırmaq, xüsusən də fənlərin tədrisi 

zamanı şagird mühakimələrinin doğruluğunu sübut etməyə onlarda tələbat tərbiyə 

etmək mümkündür və bu bacarıqlar ibtidai təlimin keyfiyyətini yüksəldir. 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılması işi təlim prosesində aldıqları ilkin və sadə nəticələrin doğruluğunu 

izah etmək, əsaslandırmaq meyllərinin yaradılması ilə başlayır. Bu zaman ilk 

növbədə uşaqlarda söylədikləri sadə mülahizələrin doğruluğuna şübhə oyadılmalıdır. 

Kiçikyaşlılarda belə şübhələrin yaradılması müxtəlif yollarla aparıla bilər. Məsələn, 

riyaziyyatın tədrisi zamanı nəticələr sonlu çoxluqların toplanması (birləşdirilməsi), və 

yaxud da onların çıxılmasına (bir hissəsinin ayrılmasına) aid tapşırıqların icrası ilə, 

Azərbaycan dili dərslərində isə uşaqlara yaxşı məlum olan sözlərdə bəzi hərflərin 

bilərəkdən buraxılması yolu ilə yaradılır. İlkin mühakimənin və onun nəticəsinin 

düzgünlüyü isə çalışmaların praktik həlli və həllin gedişinə uyğun yürüdülən 

arqumentli mühakimələr vasitəsi ilə yoxlanılır. Yoxlama zamanı alınan son 

mühakimənin nəticəsi şübhə doğuran ilkin qənaətlə tutuşdurulur. Alınan cavabların 

eyni olub-olmadığına görə nəticənin düzgünlüyü dəqiq təyin edilir. Bu əməliyyat ilk 

öncə toplama və çıxma qaydalarına və bu qaydalara söykənən hesablama 

priyomlarına əsaslanır. Alınan nəticə dəqiq ifadə olunur. Onun doğruluğunun 

əsaslandırılması isə “ iki ədəd cəminin yerdəyişmə xassəsi” əsasında qurulan 

mühakimələrlə (sübut etmələrlə, izah etmələrlə) davam etdirilir. Aldıqları ilkin 

nəticələrin doğruluğunu arqumentli mühakimələr vasitəsilə əsaslandırmaq  bacarıqları 

şagirdlərdə hesab əməllərinin icrası ilə bağlı növbəti çalışma və mətnli məsələlər 

üzərində daha şüurlu olaraq formalaşdırılır. Bu zaman kiçikyaşlı məktəblilər müxtəlif 

üsullarla icra edilən hesablama priyomunun üsullarından birinə əsaslanan 

mühakiməni digər üsula uyğun aparılan mühakimələrin şübhəli nəticəsini 

yoxlamaqda, onun doğru olub-olmadığına əmin olmaqda bir vasitə olduğunu 

öyrənirlər.   
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 Tədqiqatın sonunda əlavə olaraq aşağıdakı nəticələr də əldə olunmuşdur: 

1. Kiçik  yaşlı məktəblilərin təfəkkür və qavrayışlarının psixoloji və fizioloji 

səviyyəsi onlarda ciddi təfəkkür əməliyyatı tələb edən əsaslandırılmış mühakimələr 

yürütmək bacarıqlarının daha şüurlu və möhkəm formalaşdırılmasına imkan verir. 

2. İbtidai siniflərin fənn kurikulumlarının və uyğun dərsliklərin məzmunu 

kiçikyaşlı məktəblilərə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılan-

masına və bu bacarıqların tədricən (mərhələ-mərhələ) formalaşdırılmasına imkan 

verır. Azərbaycan dili, Riyaziyyat, Həyat bilgisi və digər fənlər üzrə  dərsliklərdə 

şagirdlərdən yürütdükləri (söylədikləri) sadə mülahizələrin (fikri və düşüncələrin) 

doğruluğuna nəzarət etməyi, onun düzgünlüyünü əsaslandırmağı tələb edən 

çalışmaların və tapşırıqların miqdarını artırmağa ehtiyac var. 

3. Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıq-

larının formalaşdırılması, o cümlədən öz mühakimələrinin və onun nəticələrinin 

doğruluğunu sübut etməyə dair zəruri biliklərin mənimsədilməsinin mövcud 

səviyyəsi ibtidai siniflərdə təlimin qarşısına qoyulan tələblərə tam cavab verə bilmir. 

İbtidai təlim prosesinin sonunda kiçikyaşlı məktəblilərin böyük bir qismi öz 

danışıqlarına, öz hərəkət və rəftarları ilə bağlı mühakimələrinə nəzarət etməyə, 

söylədikləri fikir və mülahizələrin doğruluğuna haqq qazandırmağa, onu sübut 

etməyə heç bir ehtiyac hiss etmir. Buna ehtiyac hiss edən kiçikyaşlı məktəblilərin 

əksəriyyəti isə öz fikir və fəaliyyətlərinin doğruluğunu əsaslandıra bilmirlər. 

4. Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqla-

rının formalaşdırılması, şagirdlərə öz fəaliyyət və mühakimələrinin (son qənaət-

lərinin) doğruluğunu əsaslandırmaq bacarıqlarının aşılanması baxımından metodik 

ədəbiyyat məktəblərimizin hazırkı ehtiyaclarını ödəyə bilmir. 

Alınmış elmi nəticələrdən pedaqoji elmin nəzəriyyəsini daha da zənginləş-

dirmək və məktəb praktikasına tətbiq etmək üçün aşağıdakılar təklif olunur: 

1. Kiçikyaşlı məktəblilərdə fənlərin tədrisi prosesində öz mühakimələrinin 

nəticələrinin doğruluğunu əsaslandırmağa tələbat tərbiyə edilməsi və onlarda əsaslan-

dırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının formalaşdırılması üzrə hazırlanmış iş 

sistemi ibtidai siniflərdə fənlərin tədrisinin ümumi metodikasına daxil edilsin. 
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2. Fənn kurikulumlarının və dərsliklərin təkmilləşdirilməsində kiçikyaşlı 

məktəblilərdə təlim fəaliyyəti ilə bağlı əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək 

bacarıqlarının formalaşdırılmasına, şagirdlərdə öz gündəlik rəftar və hərəkətlərinin 

doğruluğunu praktiki və nəzəri çalışmaların sayı və rəngarəngliyi artırılsın. Məsələn, 

praktik çalışmalar ilk təlim dövründə əsas riyazi anlayışlarla və toplama və çıxma 

əməlləri ilə şagirdlərin ilk tanışlığına xidmət göstərən praktik çalışmalardan bilavasitə 

sonra, sonrakı mərhələlərdə isə əsas hesablama priyomlarına aid olan çalışmaların 

arasında verilsin; 

Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının 

formalaşdırılmasına xidmət göstərə bilən çalışmalar dərsliklərdəki digər təlim 

bacarıqlarının formalaşdırılmasına xidmət edən çalışmalarla bir yerdə verilsin. Belə 

çalışmaların həlli metodikası uyğun siniflərin iş dəftərində nəzərə alınsın. 

3. İbtidai siniflərdə təlimə xidmət göstərən tərbiyəvi tədbirlərin təşkilində  

şagirdlərdə öz mühakimələrinə, onların düzgünlüyünə nəzarət etmək və onu 

əsaslandıra bilmək vərdişlərinin formalaşdırılması yollarına dair metodik vəsait 

hazırlansın və müəllimlərin istifadəsinə verilsin; 

4. Kiçikyaşlı məktəblilərdə əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqla-

rının formalaşdırılması metodikası praktik ibtidai sinif müəllimləri tərəfindən nəzərə 

alınsın; 

5. İbtidai siniflərdə mövcud fənn kurikulumları çərçivəsində məktəblilərə 

əsaslandırılmış mühakimələr yürütmək bacarıqlarının aşılanması məsələsi metodiki 

və psixoloji səpkidə də geniş tədqiq olunsun. 
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