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iyi bir 6zel egitimci ve nitelikli bir akademisyen olma yolunda kendime rol model olarak
sectigim, saygideger hocam Prof. Dr. E. Rilya Ozmen’e iizerimdeki emegi ve tez jiirimde
yer alarak katkilarini sunma nezaketini gostermesinden dolayi sonsuz tesekkirler ederim.
Yine tez jirimde yer alarak degerli katkilarini esirgemeyen sayin Yrd. Dog. Dr. Alparslan
Karabulut’a tesekkir bir borg bilirim.

Hem lisans hem de yiiksek lisans egitimim slresince donanimh bir 6zel egitimci olmak
istegi ile yiridugim bu yolda emegi gegen ¢ok kiymetli hocalarima ¢ok tesekkiir ederim.
Burada tek tek isimlerine yer veremesem de her biri benim igin ¢ok 6zel insanlar.

Tez slrecimde destegini hicbir zaman esirgemeyen, tez ¢alismalarimi erteledigim
donemlerde bana bugiin tezim igin ne yaptigimi sorarak kendimi yonetmeme buyulk
katkilari olan sevgili mesai arkadaslarima ve benim basarilarimi kendi basarislari
addederek sevinen ¢ok degerli dostlarima tesekkir ederim.

Nefes aldigim her an evlatlari olmaktan gurur duydugum, bu yasimda dahi benim
mutlulugumu her seyin istliinde tutan, kendi ayaklarimin tstiinde durabilmem, iyi bir
egitim alarak iyi bir meslek sahibi olmam igin her tiirlii 6zveride bulunarak beni yetistiren
sevgili anne babama ne kadar tesekkiir etsem yetersiz kalir. Onlar olmasa belki yine egitim
ya da meslek alaninda basarilar elde edebilirdim, ancak asla bugilin oldugum insan
olamazdim.

Hayatimla ilgili tereddiit ettigim her Onemli karar silirecinde bana basarabilecegimi
sOyleyerek Ozgiliven asilayan, bununla yetinmeyip girdigim yolda oniime ¢ikan her tiirli
engeli asmamda destegini esirgemeyen, yalnizca iyi bir es degil ayn1 zamanda harika bir
dost olan sevgili esim Erhan Tufan’a sonsuz tesekkiirler. Sen olmasaydin bu tez de
olmazdi.
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Bu arastirmanin amaci, semaya dayali problem ¢6zme stratejisi 6gretimi ve kendini izleme
stratejisi 0gretiminin hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sozlii problem ¢ézme
performanslarina etkisini belirlemektir. Calismaya, besinci ve altinci sinifa devam eden,
hafif diizeyde zihinsel engelli ii¢ 6grenci katilmistir. Arastirmada, tek-denekli deneysel
desenlerden denekler arasi ¢oklu yoklama modeli kullanilmigtir. Arasgtirmanin uygulama
stireci iki boliimde gergeklestirilmistir. Birinci bolimde 6grencilere sozlii problem ¢ézme
becerilerinin kazandirilmasi amaciyla semaya dayali problem ¢dzme stratejisi 0gretimi
yapilmis, ikinci boliimde ise 6grencinin sozlii problem ¢ézme hizi ve dogrulugunu
artirmak amaciyla kendini izleme stratejisi 0gretimine yer verilmistir. Semaya dayali
strateji 6gretimi; problem 6gelerini ayirt etme, problemdeki bilinmeyen miktar1 belirleme,
problemdeki biitiin say1y1 belirleme, problemi ¢zmek icin gereken igleme karar verme ve
problemi ¢6zme olmak iizere bes asamada gergeklestirilmistir. Arastirmada kendini izleme
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stratejisi, beceri sonrasi performansi izleme seklinde ele alinmis ve kendini izleme
stratejsine kendini-grafiklendirme de dahil edilmistir. Arastirmada sozlii problem
tiirlerinden sadece degisim problemleri ile ¢alisilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
semaya dayal1 strateji 6gretiminin tiim katilimcilarin sdzIlii matematik problemlerini ¢6zme
becerilerini kazanmalarinda etkili oldugunu gostermektedir. Ayrica, katilimcilarin
kazandiklart s6zlii problem ¢6zme becerilerini O0gretimden on iki giin sonra da
stirdiirdiiklerini, fakat katilimcilardan sadece birinin bu becerileri farkli Ogreticilere
genelleyebildigini gostermektedir. Yine arastirma bulgular1t kendini izleme stratejisi
ogretiminin iki 6grencinin sézlii problem ¢ézme hizlarini ve dogrulugunu artirmada etkili
olurken, bir 6grencinin problem ¢6zme hizit ve dogrulugunda anlamli bir degisiklige yol
acmadi@in1 gostermistir. Arastirma siirecinin sonunda uygulanan sosyal gecerlik anketinde
katilimcilar s6zlii problem ¢6zmede sema stratejisi ve kendini izleme stratejisi kullanimina
yonelik olumlu gorlisler bildirmisler, sozlii problem ¢o6ziimiinde sema stratejisini
kullanmaya devam edeceklerini ve arkadaslarina da bu stratejiyi tavsiye edeceklerini ifade
etmislerdir.

Anahtar Kelimeler : sozlii problem ¢dzme, matematik, semaya dayali strateji, kendini
izleme, hafif diizeyde zihinsel engel

Sayfa Adedi : XV + 144

Danigman : Dog. Dr. C1g1l Aykut
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ABSTRACT

The purpose of this study was to examine the effectiveness of schema based problem
solving strategy intervention and self-monitoring strategy intervention on mathematical
word problem solving skills of students with mild intellectual disabilities. Three students
with mild intellectual disabilities, in grade 5 and 6, participated in the study. A multiple
probe design across participants was used The experimental process of the study was
carried out in two parts. In the first part, schema-based problem solving strategy
intervention was implemented for the aim of acquisition of word problem solving skills. In
the second part, self-monitoring strategy instructed to students to increase their problem
solving speed and accuracy. Schema- based strategy instruction, implemented in this
study, consists of five step: recognizing the problem elements, determining the unknown
element, determining the whole number, selecting the arithmetic operation, solving the
problem. In the current study, after-task self-monitoring strategy was preferred. Besides
that self-graphing was integrated in the self-monitoring strategy. Among the word problem
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types, only change problems were included in this study. Results indicated that participants
acquired and maintained the word problem solving skills after schema-based intervention,
but only one of them able to generalize these skills to different instructors. In addition,
findings demonstrated that self-monitoring strategy intervention increased the problem
solving speed and accuracy of two of the participants, while it did not lead to any
significant change in the performance of the other participant. Participants expressed their
positive views about the use of schema and self-monitoring strategies. The implications
for future research and practice were discussed.

Key Words : word problem solving, mathematics, schema-based strategy, self-
monitoring, mild intellectual disability
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BOLUM 1

GIRIiS

Bu bdliimde aragtirmanin problem durumu, arastirmanin amaci ve arastirma sorulari,

aragtirmanin 6nemi, varsayimlar, sinirliliklar ve tanimlara yer verilecektir.

Problem Durum

Matematik, tiim bireylerin toplumsal yasama katilimin etkileyen ¢ok 6nemli bir disiplin
alanidir. Bilhassa i¢inde bulundugumuz bilgi ¢aginda, teknolojik gelismelerin artmasiyla
birlikte matematik okur- yazarlig1 gittikge artan bir 6nem kazanmaktadir. Bu nedenle tiim
diinyada matematigi yasaminin her alaninda kullanabilen bireyler yetigtirme amaci
matematik miifredatlarinin en 6nemli amaglarindan biri durumuna gelmistir (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2009, 2015; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],
1989).

Her birey matematik bilgi ve becerilerini giinliilk yasantilarinda cesitli gorevlerde
kullanmaktadir. Okulda, evde, toplumsal yasamda ve is yasaminda karsilagilan bu
gorevlerin gerektirdigi temel matematiksel beceriler miifredatta, problem ¢ozme, akil
ylirlitme, matematiksel modelleme, matematik dilini kullanarak iletigim, ara¢ ve gerecleri
uygun bi¢gimde kullanma, bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma olarak
siniflandirilmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2015). Arastirmalar gostermektedir
ki 6zel gereksinimli 6grenciler matematik alaninda akranlarindan daha diisiik performans
sergilemekte ve matematik derslerindeki hedefleri tam anlamiyla
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gerceklestirememektedirler (Cawley, Parmer, Yan, & Miller, 1998). Oysa herkes gibi
zihinsel yetersizlikten etkilenmis bireylerin de yasantilarinda bagimsiz hareket edebilmek

icin matematiksel bilgi ve becerileri edinmeye gereksinimleri vardir.

Matematik 6grenmek, temel kavram ve becerilerin kazanilmasinin yani sira matematiksel
diisiinmeyi, genel problem ¢6zme stratejilerini kavramayi, matematige karsi olumlu tutum
gelistirmeyi ve matematigi gergek yasamda pratik olarak kullanabilmeyi de igermektedir.
Bu nedenle MEB (2015), matematiksel bilgiyi anlamli hale getiren problem ¢d6zmeyi

matematik miifredatinin merkezine almistir.

Yapilan arastirmalar, problem ¢dzme becerisi ile matematik basarisi arasinda yiiksek bir
iliski oldugunu géstermektedir (Ozsoy, 2005; Saygi1, 1990). Okuldaki matematik basarisina
ek olarak, problem ¢ozme becerileri, yasamin pek ¢ok alaninda karsimiza ¢ikmaktadir.
Ornegin, is yasammin gerektirdigi, iicretlerin ve kesintilerin hesaplanmasi, zaman
yOnetimi, biitce yapma, is verimliginin hesaplanmasi gibi pek c¢ok gorev aslinda birer
problem ¢ozme etkinligidir (Hudson & Miller, 2006). Ayrica gelisen teknolojiyle birlikte,
matematiksel problem ¢ozmeyi gerektiren mesleklerin sayist giin gectikge artmaktadir. Bu
gercek, onlimiizdeki yillarda problem ¢6zme becerileri zayif olan bireylerin iyi problem
¢oziiciilere oranla daha fazla istihdam sorunu ile karsilasmalar1 anlamina gelmektedir. Is
yasaminda oldugu gibi, ¢esitli gidalarin pigme siirelerini hesaplamaktan, vergi 6demelerine
kadar genis bir yelpazede yer alan giinliik yasam becerilerinin de pek ¢ogu matematiksel
problem ¢6zme becerilerinin yetkin kullanimini gerektirmektedir (Hudson & Miller,
2006). Is yasam ve giinliik yasam gorevlerinin yani sira, bir bireyin tatmin edici bos
zaman etkinliklerine erisimi de matematiksel problem ¢6zme becerilerinin diizeyiyle
yakindan ilgilidir (Hudson & Miller, 2006). Ciinkii, seyahat etmek, lokantaya gitmek,
arkadaglarla bulugsmak, oyunlar oynamak, spor etkinliklerine katilmak, okumak ya da
yiiriiylis yapmak gibi pek ¢ok bos zaman etkinligi kendine ozgii problem c¢dzme
gorevlerini (mesafe hesaplama, maliyet hesaplama, zaman yo6netimi, skor kaydetme vb.)

beraberinde getirmektedir.

Problem c¢ozme becerileri insan yasamiyla bu kadar i¢ ice oldugu halde &6grenme
yetersizligi olan Ggrencilere matematik 6gretiminde hesaplama becerilerine odaklanmak
gibi bir egilim oldugu goériilmektedir (Gallagher-Landi, 2001). Ustelik bugiiniin teknolojisi
hesaplamalar i¢in hesap makinesi ve bilgisayar gibi olanaklar sunarken problem ¢dzme
icin bdyle yardimci araglar mevcut degildir. Ogrenme yetersizlikleri olan &grenciler,
giintimiiziin hizli tempolu bilgi diinyasina tam olarak katilabilmeleri i¢in iyi birer problem
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¢oziicli haline gelmelidirler (Gallagher-Landi, 2001). Bu durumda 6zel egitimin odak
noktasini, basit aritmetik iglem siireclerinin 6gretiminden problem ¢dzme becerilerinin
Ogretimine dogru sistematik bir sekilde yonlendirmesi gerekmektedir (Parmar, Cawley, &
Frazita, 1996). Bir Ogrencinin problem ¢6zmedeki basarisi onun problem ¢6zme
stirecindeki becerilerinin gelisimine baglidir (Kilpatrick, 1985). Ancak, 6zel gereksinimli
ogrenciler, problemi okuyup anlamadan, sozel bilgiyi uygun matematiksel isleme transfer
etmeye kadar tiim problem ¢ozme siirecinde diisiik performans sergilemektedirler (Giirsel,
2010, s 470). Bu nedenle bu o6grencilere problem ¢dzme becerilerinin 6gretilmesi bir

zorunluluktur.

Tiirkiye® de 2004 yilinda yapilan miifredat degisikligi ile birlikte Ilkogretim Okulu
Matematik Dersi Ogretim Programi da yenilenmistir. Yeni matematik programi “Her
cocuk matematigi Ogrenebilir.” ilkesine dayandirimaktadir (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2009, 2015). Bu yaklasim, matematik derslerinde akranlarinin edindigi bilgi ve
becerileri zihinsel yetersizlikten etkilenmis Ogrencilerin de etkili Ogretimlerle

kazanabilecegi goriistinti desteklemektedir.

Farkli gereksinimleri olan ogrencilerin matematik problemlerini ¢dzme becerilerinin
artirtlmasina yardimci olmak iizere cesitli 6gretim yontemleri bulunmaktadir. Alan yazin
incelendiginde, matematik alaninda diisiik performans sergileyen, 6grenme gii¢liigii olan,
hafif diizeyde zihinsel engelden etkilenmis ve birden fazla yetersizlikten etkilenmis
Ogrencilere matematik problemlerini ¢6zme becerilerini kazandirmak ve/veya
performanslarini artirmak amaciyla siklikla dogrudan &gretim, strateji ogretimi, kendini
yonetme stratejileri 6gretimi, akran aracili ve bilgisayar destekli yontemlerin ve bu
yontemlerin ¢esitli kombinasyonlarinin kullanildigr goriilmektedir (Ainsworth, Wood, &
O’Malley, 1998; Case, Harris, & Graham, 1992; Cassel & Reid, 1996; Dunlap & Dunlap,
1989; Fantuzzo, King, & Heller, 1992; Greene, 1999; Heller & Fantuzzo, 1993; Jitendra et
al., 1998; Jitendra & Hoff, 1996; Naglieri & Gottling, 1995; Wood, Rosenberg, & Carran
1993). Sozlii problem ¢6zme miidahalelerinin etkililigini inceleyen ¢alismalarin sonuglari,
a) strateji 6gretiminin problem ¢dzme becerilerini edinme ve siirdiirmede etkili oldugunu,
b) bilissel ve iistbiligsel siiregleri bir arada kullanmanin, tek 6geli stratejileri kullanmaktan
daha etkili sonuglar verdigini, c¢) sema kullaniminin problemleri anlamay1
kolaylastirdigini, d) dogrudan 6gretim yaklasiminin sézlii problem ¢ézme becerilerinin

kazandirilmasinda etkili bir yaklasimken anahtar kelimelere odaklanan ipucu yaklagiminin



etkisiz bir yontem oldugunu gostermektedir (Jitendra & Xin, 1997; Powell, 2011; Xin &
Jitendra, 1999).

Alan yazinda problem ¢dzme Ogretimi i¢in, problem ¢ézme siirecine odaklanan siireg
stratejilerinin 6gretimine siklikla vurgu yapilmaktadir (Chung ve Tam, 2005; Montegue,

1992; Maccini ve Hughes, 2000; Nagglieri ve Gottling, 1995).

Stire¢ stratejileri, temel problem ¢6zme basamaklarini igeren bir takim basamaklar
uygulayarak problem ¢6zmeye odaklanan stratejilerdir (Jitendra et al., 2005). Alan
yazinda, problem ¢ozme siirecini sekiz basamaga kadar ¢ikaran farkli cesitlemeleri
kullanilan siire¢ stratejisinin temelde problemi okuyup anlama, problemi ¢dzmek iizere
plan yapma, plant uygulama ve siireci degerlendirme olmak {izere dort basamagi

bulunmaktadir (Polya, 1957).

Siire¢ temelli stratejilerden biri olan semaya dayali stratejiler, problem yapilarini ayirt
etmeye dayanan stratejilerdir (Jitendra, DiPipi & Perron-Jones, 2002; Jitendra & Hoff,
1996; Tuncer, 2009). Ogrencilere, problem durumun zihinsel bir temsilini
olusturmalarinda yardimci olacak araglarin kullanimini 6gretmek, problemdeki sayilari
basitce aritmetik islem ciimlesine doniistiirmeyi Ogretmekten ¢ok daha etkili bir
yaklagimdir (Goldman, 1989; Mayer & Hegarty, 1996; Willis & Fuson, 1988). Semaya
dayal1 stratejiler, sozlii problemleri yapilarina gore kategorize etmekte ve her bir problem
kategorisinin  zihinsel temsilini ifade eden sema diyagramlarinin kullanilmasin
onermektedir. Alan yazinda aragtirmacilar tarafindan 6nerilen farkli problem siniflamalari
mevcuttur (Jitendra, 2002; Willis & Fuson, 1988). Onerilen problem siniflamasi ya da
kullanilan sematik diyagramlar farklilagsa da semaya dayali problem ¢6zme yaklasiminin
problem semasi, hareket semasi ve stratejik bilgi olmak ilizere degismeyen ii¢ temel 6gesi
bulunmaktadir. (Jitendra & Hoff, 1996; Riley, Greeno, & Heller, 1983). Bu 0geler
sirastyla, a) problem yapisina uygun bir sema diyagrami araciligiyla problem durumunun
temsilini, b) problem &gelerinin ¢izilen semaya yerlestirmesini, problemdeki bilinmeyen
miktar ile biitiin sayiy1 gosteren miktarin ayirt edilmesini, c¢) semadan yararlanarak
problemi ¢ézlime ulastiracak isleme karar verilmesini ifade etmektedir (Mayer & Hegarty,

1996).

Semaya dayali strateji 0gretiminin uluslararasi alanyazinda daha ¢ok 6grenme giicliigii
olan (Jitendra & Hoff, 1996; Jitendra, Hoff, & Beck, 1999; Jitendra et al., 2002; Jitendra,
George, Sood, & Price, 2010; Na, 2009) oOgrencilerle gerceklestirilen g¢aligmalarda

kullanildig1 goriilmektedir. Tiirkiyede semaya dayali strateji 0gretiminin sozlii problem
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cozmeye etkisini inceleyen caligmalar ise gorme engelli 6grencilerle yapilan bir (Tuncer,
2009) ve zihinsel engelli dgrenciler ile yapilan iki (Baki, 2014; Karabulut, Yikmis, Ozak
ve Karabulut, 2014) calisma ile sinirlidir. Alanyazinda, s6zlii problem ¢ézme becerilerinin
ogretimindeki yararlarindan siklikla s6z edilen bu stratejinin, matematik becerilerini
edinmede biiyiik giiclikler yasayan zihin engelli Ogrencilerin sozlii problem ¢ézme

performanslarini artirmadaki etkisinin daha fazla ¢alisma ile sinanmasina ihtiyag vardir.

So6zIli matematik problemlerini ¢6zmek iizere kullanilan tiim siire¢ temelli stratejilerde
oldugu gibi sema stratejisi de izlenmesi gereken bir takim basamaklar i¢ermektedir.
Ogrencilerin problemi dogru ¢dzebilmeleri ise bu basamaklar1 eksiksiz ve yanligsiz olarak
gerceklestirmelerine baghdir. Ogretim siirecinde 6gretmenler dgrencilere bu basamaklarin
izlenmesine iliskin model olmakta, doniit ve diizeltmelere yer vermektedir. Ancak §gretim
siireci sona erdikten sonra Ogrencilerin bu basamaklar1 eksiksiz gerceklestirip
gerceklestirmediklerini kendi kendilerine takip edebilir hale gelmeleri gerekmektedir.
Ustbiligsel izleme ve diizenleme, matematiksel problem ¢ézmede &nemli bir rol
oynamaktadir (Jacobse & Harskamp, 2012). Dolayisiyla, s6zlii matematik problemlerini
cozme becerilerinin  6grencilere kazandirilmasinda etkili Ogretim  yOntemlerinin
kullanilmasinin yan sira kendini diizenleme stratejilerinin 6gretimine de yer verilmelidir.
Ustbiligsel bilginin matematik bilgi ve becerilerini, 6zellikle de problem ¢dzme
becerilerini edinme ve siirdirmedeki Onemi dikkate alinarak yenilenen matematik
miifredatinda istbilissel bilgi ve becerilerin gelistirilmesine yonelik amaglara da yer

verilmistir (MEB, 2015).

Alanyazinda en ¢ok kullanilan kendini yonetme stratejisi kendini izlemedir (McDougal,
1998). Tiirkiyede gerceklestirilen galismalar incelendiginde ise matematik becerilerinin
ogretiminde kendini izleme stratejisinin kullanildig sinirh sayida arastirmaya rastlanmigtir
(Bayram, 2006; Isitmez, 2006; Kii¢iikozyigit, 2014). Ustelik bu arastirmalarin tamami

gorme engelli 6grenciler ile gerceklestirilmistir.

Kendini izleme stratejisi, bir O0gretme stratejisi olmaktan Gte bir kendini yOnetme
stratejisidir. Bu baglamda, kendini izleme stratejisini kullanmaya karar verilmeden once,
ogrencinin hedef davranisi halihazirda sergileyip sergilemedigi tespit edilmelidir. Kendini
izleme stratejisinin kullanilmasina karar verilen 6grenci, hedeflenen beceriye sahip degilse
oncelikle bu becerinin 6grenciye kazandirilmasi gerekmektedir (Aykut, 2013). Bu
calismada kendini izleme yonteminin kullanim amacina bagli kalinarak oncelikle
Ogrencilere semaya dayali problem ¢d6zme stratejisi ile sozlii problem ¢dzme becerilerinin
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kazandirilmasi, ardindan kendini izlemenin, 6grencilerin semaya dayali problem ¢dzme
stratejisi kullanarak sozlii problem ¢6zme dogruluk ve hizlarina olan etkisinin incelenmesi
hedeflenmistir. Ogrencilerin kendilerinden beklenen goreve atfettikleri dnem derecesi
yiikseldik¢e kendini izleme egiliminin arttig1 bilinmektedir (Lan, 2005). Ayrica, kendini-
grafiklendirme sistemine yer verilen ¢aligmalarda 6grenci basarisinin grafiklendirmenin
kullanilmadig1 calismalara oranla daha yiiksek oldugu belirtilmektedir (DiGangi, Maag, &
Rutherford, 1991). Bu bilgilere dayanilarak arastirmada kullanilan kendini izleme

stratejisine, kendini-grafiklendirme de dahil edilmistir.

Problem ¢6zme becerilerinin tiim yasam alanlariyla olan yakin iliskisi (Hudson & Miller,
2006), zihinsel yetersizlikten etkilenen Ogrencilerin zayif problem ¢dzme becerileri
(Giirsel, 2010), semaya dayali strateji 6gretiminin zihinsel engelli 6grencilerin problem
¢ozme performanslarina etkisini inceleyen arastirmalarin smirliligi (Baki, 2014; Karabulut
vd., 2014), sema diyagramlarin kullaniminin sézlii problem ¢ézmede etkili oldugunu
gosteren ¢alismalar (Jitendra & Xin, 1997; Powell, 2011; Xin & lJitendra, 1999) ve
yenilenen matematik miifredatinda iistbiligsel bilgi ve becerilerin kazandirilmasina verilen
onem (MEB, 2015) hem semaya dayali stratejilerin hem de iistbilissel stratejilerin zihinsel
engelli dgrencilerin sozlii problem ¢ézme performanslarina etkisini arastirmayi gerekli
kilmaktadir. Bu nedenle bu arastirmada, semaya dayali problem ¢ézme ve kendini izleme
stratejilerinin hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin tek asamali degisim problemlerini

cozme diizeylerine etkisinin belirlenmesi amaglanmaistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, semaya dayali problem ¢6zme stratejisi 6gretimi ve kendini izleme
stratejisi 0gretiminin hafif diizeyde zihin engelli orta okul 6grencilerinin sozlii problem

¢ozme performanslari tizerindeki etkisini belirlemektir.

Bu amag dogrultusunda, asagida bulunan arastirma sorularina cevap aranmistir.

Arastirma Sorulari

1. Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilere semaya dayali problem ¢dzme stratejisi

Ogretimi, 6grencilerin s6zlii problem ¢dzme becerilerini kazanmalarinda etkili midir?



2. Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilere semaya dayali problem ¢dzme stratejisi
Ogretiminden on iki giin sonra, Ogrenciler edindikleri problem ¢6zme becerilerini
korumakta midirlar?

3. Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilere semaya dayali problem ¢dzme stratejisi
Ogretiminden sonra, dgrenciler edindikleri sema ile problem ¢6zme becerilerini farkli
kisilerin varliginda sergilemekte midirler?

4. Hafif diizeyde zihinsel engelli ogrencilere kendini izleme Ogretimi sonucunda
ogrencilerin problem basina harcadiklar siireleri azaltmada etkili midir?

5. Hafif diizeyde =zihinsel engelli Ogrencilere kendini izleme &gretimi sonunda,
ogrencilerin problem ¢ézme hizlarindaki artis 6grencilerin problemleri dogru ¢dzme
yiizdelerini etkilemekte midir?

6. Hafif diizeyde zihinsel engelli dgrencilere tercih hakki tanindiginda dgrenciler sema
kullanarak problem ¢6zmekte midirler?

7. Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sema stratejisi ve kendini izleme stratejisini

kullanarak problem ¢6zme hakkindaki goriisleri nelerdir?

Arastirmanin Onemi

Ogrenme  yetersizligi  olan  dgrencilere  matematik  dgretiminde sadece
hesaplama becerilerine odaklanmak gibi bir egilim vardir (Gallagher-Landi, 2001). Bu
ogrenciler matematik derslerinin ¢ogunu temel olgular1 ezberleyerek gegirmektedirler.
Oysa bu temel matematiksel olgular1 bilmek ne kadar 6nemliyse problem ¢ézme becerileri
de giiniimiiz diinyasina ayak uydurabilmek i¢in o kadar énemlidir. Bugiiniin teknolojisi
hesaplamalar i¢in hesap makinesi ve bilgisayar gibi olanaklar sunmaktadir oysaki problem
¢ozme icin bdyle yardimci araglar mevcut degildir. Gilinlimiiziin hizli tempolu bilgi
diinyasina tam olarak katilabilmek i¢in, 6grenme yetersizlikleri olan 6grenciler, iyi birer
problem ¢oziicii haline gelmelidirler (Gallagher-Landi, 2001). Ancak, genel egitim siniflari
icin hazirlanan matematik programlari, zihinsel yetersizligi olan Ogrencilerin
gereksinimlerine yeterli diizeyde cevap verememektedir (Vaughn, Bos, & Schumm, 2000).
Dolayisiyla, zihinsel yetersizlikten etkilenen G6grencilere problem ¢ézme becerilerinin
kazandirilmasinda etkili yontemlerin belirlenmesi biiylik 6nem arz etmektedir. Bu nedenle,
alanyazinda sik sik yararlarindan bahsedilen semaya dayali strateji ve kendini izleme
stratejilerinin, zihinsel engelli 6grencilerin sozlii problem ¢6zme performanslari tizerindeki

etkisinin aragtirilmast 6nemli goriilmiistiir.



Yapilan alan yazin taramasinda, Tiirkiye’de ve diinyada matematikte sozlii problem ¢ézme
ogretimi lizerine g¢alismalarin genellikle 6grenme giigliigii olan o6grencilerle yapildigi
gozlemlenmis, zihin engelli 6grencilerle yapilan sinirlt sayida aragtirmaya rastlanmustir.

Bu baglamda, arastirmanin alan yazina énemli bir katki saglayacag: diistiniilmektedir.

Son olarak bu arastirma, semaya dayali strateji Ogretimi ile kendini izleme stratejisi
ogretimlerinin zihin engelli 6grencilerin sézlii problem ¢6zme performanslarina etkilerini

bir arada inceleyen ilk arastirma olmasi agisindan 6nemlidir.

Varsayimlar

1. Katilmecilarin, egitsel raporlarinda yer alan Hafif Diizeyde Zihinsel Engel tanisinin
ogrencilerin etkilendigi engel tiirli ve derecesini dogru yansittig1 varsayilmaistir.

2. Matematik becerilerinde, deneklerin sozlii problem ¢dzme becerilerinin 6nkosullarini
yerine getirmeleri yeterli goriilecektir. Bu nedenle deneklerin bulunduklart siniflar ve

yaslarin amaglar1 yerine getirmelerini etkilemeyecegi varsayilmistir.

Simirhliklar

1. Bu arastirma, degisim, esitleme, karsilastirma ve siniflama tiirlerini igeren sozlii
matematik problemleri arasindan tek basamakli degisim tiirli problemleri ¢dzme
becerisi ile sinrlidir.

2. Bu aragtirmanin katilimcilari, hafif diizeyde zihinsel yetersizlik tanis1 almis li¢ 6grenci

ile siirhdir.
Tanmmlar

a. SozIlii matematik problemleri: Matematiksel bir ¢oziimii gerektiren durumlar1 ortaya
koyan dykiilerdir (Stein, Silbert, & Carnine, 1997).

b. Problem ¢dzme: Matematigin yapist geregi sorunun, zihinsel siire¢lerle (akil yiiriitme)
gerekli bilgiler kullanilarak ve islemler yapilarak ortadan kaldirilmasidir (Altun, 1995).

c. Problem semasi: Sozlii problemleri matematiksel problemlere doniistiirmeyi ve
problemleri ¢6zmeyi kolaylastirmak {izere oOgrencilere, problemde verilen bilgileri
organize etme imkan1 veren araglardir (Jitendra, 2002).

d. Kendini izleme: Bu calismada kendini izleme, &grencilerin bir sozlii matematik

problemi i¢in gergeklestirdigi problem ¢ézme siirecini bir cevap anahtari ile karsilagtirarak



degerlendirmesini, dogru ve yanlislarin1 kaydetmesini, dogru ve yanlis cevap sayilarimi bir
grafige isaretlemesini ve hedefe bagli oOdiillendirmeyi igeren bir siire¢ olarak

tanimlanmustir.






BOLUM 2

KURAMSAL CERCEVE

Matematigin Onemi

Matematik, giinliik yasam problemlerini ¢6zmek ilizere basvurulan, sayma, hesaplama,
oleme ve ¢izme gibi becerileri igeren bir bilgi alanidir (Baykul, 2009). Bu tanimdan yola
cikilarak matematigin basit olarak yasamin soyutlagsmis bi¢imi oldugu sdylenebilir. Bu
tanim matematigin yasamin her alaniyla i¢ ice ve olmazsa olmaz bir unsur oldugunu agik

sekilde gostermektedir.
Matematigi 6nemli kilan unsurlar su sekilde siralanmaktadir:

1. Insan 6nce yasamini garantiye almak daha sonra ise bu yasamn kalitesini artirmak
istemektedir (Skemp, 1986). Yasamay1 garantiye almanin yolu ¢evredeki olaylarla bas
edebilmek, kalitesini artirmanin yolu ise cevresel olaylara yon verebilmekle miimkiin

olacaktir. Matematiksel modeller lizerinde ¢alismak bunu miimkiin kilacaktir.

2. Dogal varliklarin ve dogal olaylarin bir diizene sahip olmasi ve bu diizenin ancak

matematikle agiklanabilmesi (Altun, 1998).

3. Matematikle, 6zellikle de problem ¢ézmeyle ugragsmanin insanin diisiinme, tartisma ve
muhakeme yeteneklerini gelistirmesi (Altun, 1998; Olkun, Toluk-Ugar, 2006,2007; Pesen,
2003).

Hem bu nedenler hem de giiniimiiz toplumunda bireylerin geleceklerini kendi elleriyle

sekillendirmeye artan talepleri matematigin dnemini gittik¢e artirmaktadir. (Altun, 2006).

Son yillarda matematigin &gretim sekli oldukca tartismali bir konudur. Ogrencilerin
okulda oOgrendikleri matematii ger¢ek yasama aktaramamalari, problem ¢6zme
stratejilerini kullanamamalar1 ve problem ¢6zmede yetersiz kaldiklarinin gézlemlenmesi
matematik Ogretiminde yeni arayislara neden olmustur (Verschaffel et al., 1999). Tiirk
Milli Egitim Bakanligi da diinyadaki bu reform hareketlerine duyarsiz kalmamis ve

ilkdgretim matematik programinda yenilige gitmistir. Yenilenen matematik programi ise
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problem ¢ozme ve akil yiiriitmeyi matematik 6gretiminin merkezine oturtmustur (MEB,

2009, 2015).

Problem Cozme Becerisinin Matematikteki Yeri ve Onemi

Gilinlimiizde bilim ve teknolojinin geldigi nokta bireylerin ge¢gmise gore ¢ok daha egitimli
ve donanimli olmalarmi zorunlu kilmaktadir. Bu, her insan her seyi bilmelidir anlamina
gelmemektedir. Ancak gilinlimiizde toplumlar, bilgiye ulasmayi bilen ve iyi birer problem
coziicii olan bireylere ihtiyag duymaktadir. Problem ¢6zme bir¢ok alanda Onemli
oldugundan matematiksel problem ¢6zme matematik 6gretim programlarinda merkezi bir
yere sahiptir (Kayan ve Cakiroglu, 2008; Polya, 1957). Bircok {ilkenin ilkdgretim
matematik 6gretim programlarinin ana amacinin “problem ¢dzme becerisi” kazandirmak
oldugu gorilmektedir. MEB tarafindan 2015 yilinda giincellenen matematik 6gretim
programinda da problem ¢dzme becerisi programda kazandirilmasi Ongdriilen temel

becerilerin basinda gelmektedir (MEB, 2015).

Matematigin ana unsurunun problem ¢6zme ve problem ¢dzmenin gerektirdigi siireg
oldugu yaygin olarak kabul goren bir gercektir (Ozsoy, 2005). Matematigin tarihi gelisimi
gostermektedir ki matematik, insanlarin giinlilk yasamdaki sorunlara ¢6ziim bulma
isteginden dogmustur. Bu durumda matematigin kendisinin de basli basina bir problem

cozme etkinligi oldugunu sdylemek yanlis olmayacaktir (Olkun, Toluk-Ucar, 2006).

Zihinsel Yetersizlikten Etkilenmis Ogrencilerin Matematik Ogrenmedeki Giicliikleri

Matematik tiim bireyler i¢in giinlik yasamin ayrilmaz bir pargasidir. Yetersizlikten
etkilenen bireylerin de sosyal yasamin gerekliliklerini bagimsiz olarak yerine
getirebilmeleri, onlarin parayr ve zamani kullanma, basit hesaplama ve dlgme islemleri
gibi matematiksel becerileri yerine getirme diizeyleriyle yakindan ilgilidir. Ancak 6zel
gereksinimli 6grenciler matematikteki bilgi ve becerileri edinmede ve bunlar1 giinliik
yasantilarina genellemede giicliikler yasamaktadirlar. Bu giicliikler genellikle ilkdgretimde
baslayip ileriki okul yillar1 ve 6gretim sonrasi donemlerinde de siirmektedir (Miller &

Mercer, 1997).

Davranig bozukluklari, zihinsel engeli, 6grenme yetersizlikleri ve duygusal bozukluklar

olan c¢ocuklar matematik basarilar1 degerlendirildiginde normal gelisim gdsteren
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akranlarindan daha diisiik puanlar almaktadirlar (Scruggs & Mastropieri, 1986; Zentall &
Smith, 1993). Yetersizlikten etkilenen ¢ocuklarin matematik O6grenmede yasadiklar
giicliiklerin nedenlerine iligkin alanyazinda ¢esitli etmenlerden bahsedilmektedir. Vaughn,
Bos ve Schumm (2000), matematikle ilgili gii¢liik yasayan cocuklarin, hesaplama
hatalarina yol acan sdzel sayma stratejilerini sik¢a kullanmalarma neden olan oldukga
zaylf bellek becerilerine sahip olduklarini gozlemlemislerdir. Giirsel (2010, s.445),
zihinsel yetersizlikten etkilenmis Ogrencilerin matematik alaninda yasadiklari
basarisizligin nedenlerini etkisiz 6gretim, sozel dil problemleri, biligsel etmenler, zayif
okuma becerileri, gorsel algida yetersizlik, dikkatsizlik, duyussal etmenler ve motor
becerilerde yetersizlik olarak siralamaktadir. Matematik beceri ve islemlerinin soyut ve
ardisik olma 6zelligi gostermesi de Ogrencilerin matematik 6grenmelerini zorlastiran bir
etmen olarak karsimiza c¢ikmaktadir (Yikmis, 2010). Ayrica smif diizeyi yiikseldikge
matematiksel kavram ve becerilerin hem miktar1 artmakta hem de daha karmagik bir hal
almaktadir (Giirsel, 2010, s.444). Matematigin bu hiyerarsik ve birikimli yapisi temel
matematiksel islemlerde yetersizlikleri olan 6grencilerin {ist diizey matematik becerilerini

ogrenmelerini zorlagtirmaktadir.

Tiim bu etmenlerin yan1 sira 6zellikle 6zel gereksinimli §grencilerin matematik 6grenmede
yasadiklar1 giicliiklerin yetersiz Ogretim yontem ve materyallerinden kaynaklandigi

goriisii yaygindir (Jones, Wilson, & Bhojwani, 1997; Giirsel, 2010, s.444; ).

Yetersizlikten etkilensin ya da etkilenmesin her 6grencinin kendi 6grenme 6zelliklerine ve
hizina uygun egitim alma hakki vardir. Ayni sinifta bulunan ve aynmi zeka diizeyindeki
ogrencilerin dahi 6gretimi yapilan bilgi ve becerileri ayn1 diizeyde edinmelerini beklemek
ozel egitimin temel ilkelerine aykir1 bir yaklasim olacaktir (Miller & Mercer, 1997). Bu
nedenle her alanda oldugu gibi matematik 6gretiminde de 6grencilerin kendi hizlarinda
ilerlemelerini saglayacak bir takim uyarlamalara ve 6gretim yontemlerine yer verilmesi
biiyiik 6nem tegkil etmektedir. Zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grencilere matematik
bilgi ve becerilerinin &gretiminde, matematik O0gretim programinin onlarin gelisimsel
Ozelliklerine gore wuyarlanmasi, Ogretimsel igerigin bireysellestirilmesi, tekrar ve
alistirmalara yer verilmesi, bilgi ve becerilerin farkli baglamlar ve farkli sekillerde

sunulmasina yonelik oneriler bulunmaktadir (Cawley & Parmar, 1990).
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Problem Cézme Ogretimi

SozIi matematik problemi ¢dzme, hem dil becerilerinin kullanilmasini hem de sahip
olunan matematik becerilerini yeni bir problemin ¢6ziimii i¢in kullanmay1 gerektiren
oldukga zor bir beceridir (Hudson & Miller, 2006). Ustelik &grenme yetersizligi olan
ogrencilere matematik Ogretiminde sadece hesaplama becerilerine odaklanmak gibi bir
egilim oldugu goriilmektedir (Gallagher-Landi, 2001). Bu durumda da 6zellikle 6grenme
yetersizlikleri olan 6grencilerin problem ¢ézmede giicliiklerle karsilagsmalar1 kaginilmaz
hale gelmektedir. Bu giicliiklerin giderilmesinde ise problem ¢6zme becerilerinin

ogretiminde kullanilan 6gretim yontemleri kritik 6nem teskil etmektedir.

Matematikte strateji ogretiminin, 6grencilerin problem ¢dzme gibi iist diizey matematik
becerilerini 6grenmelerinde oldukca giiglii bir yaklagim olduguna dair bilimsel kanitlar
giinden giline artmaktadir (Jitendra, Griffin, Deatline-Buchman, & Sczesniak, 2007).
Problem ¢ézme Ogretiminde kullanilan en yaygin stratejilerin ise siire¢ stratejileri ve
kendini yOnetme stratejileri oldugu goriilmektedir. Asagida bu stratejilerle ilgili daha

detayl1 bilgilere yer verilmistir.

Siire¢ Temelli Stratejiler

Siireg stratejileri, problemin ¢dziimiine gotliren bir dizi ardisik basamagi icermektedir. Bu
stratejiler temelde, ilk kez Polya (1957) tarafindan sirasiyla “problemi anlama, plan
yapma, plant uygulama ve kontrol etme” seklinde tanimlanan problem ¢ézme
basamaklarina dayanmaktadir. Polya tarafindan 6nerilen bu agamalarda gerceklestirilmesi

gereken islemler agagida agiklanmaktadir:

Problemi anlama asamasi, problem climlesinin altinda yatan matematiksel ifadeyi anlamak
iizere, problemde bilinen ve bilinmeyenlerin ne oldugu, bunlar arasinda ne tiir
matematiksel iligkilerin bulunduguna dair sorulara cevaplarin arandigr asamadir. Plan
yapma asamasi, problemin ¢o6ziimii i¢in gidilecek yolun belirlendigi asamadir. Bu
asamada, dogru bir planlama yapilmasinda, problemi ¢ézen kisinin benzer problemlerle
ilgili gegmis bilgi ve deneyimleri etkili olmaktadir. Plani uygulama asamasi, ¢éziim igin
belirlenen plana titizlikle uyarak ¢oziime ulasildigi asamadir. Kontrol etme asamasi ise
cevabin ve tiim problem ¢6zme siirecinin kontrol edilerek dogrulugunun sorgulandigi

asamadir.
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Polya’nin 6nerdigi bu adimlar, farkli arastirmacilar tarafindan ara basamaklar eklenerek 8
basamaga kadar c¢ikarilmistir. Watanabe (1991), problemi incele, anahtar sozciikleri
belirle, grafik ciz, gerekli isleme karar ver, problemi ¢6z ve kontrol et basamaklarini
kullanmigtir. Case ve arkadaslart (1992), Ogrencilere “problemi sesli oku, ©Onemli
sozciikleri bulup isaretle, neler oldugunu anlamak i¢in resim ¢iz, matematik ciimlesini yaz,
cevabi yaz” basamaklarini kendini diizenleme ile bir arada 6gretmislerdir. Babbitt (1993),
“problemi oku, problemi anla, ¢6zlim stratejisini se¢ ve ¢Oz, sorunun cevaplanip
cevaplanmadigin1 kontrol et, cevabin dogrulugunu kontrol et, uygulamalar ve eklemeler
hakkinda diisiin” olmak tizere alt1 basamakli bir stratejiyi tercih etmistir. Miller ve Mercer
(1993)’in kullandig1 problem ¢ozme stratejisi sekiz basamaklidir ve “neyi ¢ozmeye
calistigini bul, problemin parcalarini arastir, sayilar1 diizenle, isaretle baglant1 kur, isareti
belirle, problemi oku, cevapla ya da resim ¢iz ve kontrol et, cevap yaz” basamaklarini
icermektedir. Montegue (1995), “oku, o6zetle, gorsellestir, planla, tahmin et, hesapla ve
kontrol et” basamaklarindan olusan yedi basamakli bir problem ¢6zme stratejisi
onermektedir. Goriildiigl gibi cesitli arastirmacilar tarafindan farkli isimlerle anilan siireg
stratejileri aslinda benzer bilesenleri igermektedir. Problemi dikkatle okuma, problem
hakkinda diisiinme, gorsellestirme, onemli bilgileri belirleme, dogru islemi ve ¢6ziim
stratejisini belirleme, esitligi yazma, hesaplama ve cevabi kontrol etme basamaklari ise en
onemli bilesenler olarak goriinmektedir. Problem ¢6zme Ogretiminde yaygin olarak

kullanilan siire¢ temelli stratejilerden biri de semaya dayali stratejilerdir.

Semaya Dayali Stratejiler
Bilissel kuramcilar matematik bilgisini, olgusal/ezber (declerative), siirecsel (procedural)
ve kavramsal (conceptual) bilgi olarak siiflandirmaktadirlar (Goldman, Hasselbring, &
The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997). Olgusal/ezber bilgi temel
matematiksel olgular agi olarak betimlenmektedir (Bottge, 2001). Siire¢sel bilgi, bir
matematik gorevini yerine getirmek {izere izlenmesi gereken adimlara iliskin bilgiyi ifade
etmektedir (Bottge, 2001; Goldman et al., 1997; Olkun, Toluk-Ugar, 2006). Bu iki bilgi
tiirii de karmagik problemlerin ¢oziimii i¢in gerekli olmakla birlikte esasen matematiksel
islemlerin nasil yapilacagina iliskin yiizeysel bilgiyi temsil etmektedirler. Olgusal ve
siiregsel bilginin aksine kavramsal bilgide anlam 6n plana ¢ikmaktadir (Olkun, Toluk-
Ugar, 2006). Matematiksel kurallarin altinda yatan anlamlarin ve sembollerin temsil ettigi
diisiincelerin anlagilmasi kavramsal bilgiyi ifade eder (Goldman et al., 1997; Olkun,
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Toluk-Ugar, 2006). Kavramsal bilgi, olgusal ve siire¢sel bilgilere anlam kazandirarak bu
iki bilgiyi yeni kazanilan problemlerin ¢dziimii i¢in bir araya getirir. Dolayisiyla problem
cozmede olgusal ve siiregsel bilgiler ancak kavramsal bilginin varligiyla anlam ve islev
kazanmaktadir. Problem ¢6zme Ogretimi ile ilgili derleme calismalari, sézlii problem
cozmede kavramsal bilginin 6nemine vurgu yapmaktadir (Xin & Jitendra, 1999). Semalar,
problem ogeleri arasindaki iligkilerin aritmetik iglemlerle olan baglantisinin yan1 sira bu
iliskilerin mahiyetini de niteleyerek problemdeki kavramsal bilginin anlagilmasina hizmet

eder (Jitendra et al., 2002; Xin, 2008).

Semaya dayali stratejiler, farkli s6zlii problem tiirlerini ¢6ziime ulagtirmak iizere problem
metinlerinin uygun sema diyagramlar1 ile gorsellestirilmesini igermektedir. Gick ve
Holyoak (1983), problem semalarini, ayn1 ¢oziimii gerektiren, yapisal 6zellikleri agisindan

benzer olan bir grup problemin genel bir tasviri olarak tanimlamistir.

Problem yapilarin1 ayirt edebilen ve problemlerin zihinsel temsillerini olusturabilen
bireyler problem ¢6zmede basarili olabilmektedirler (Fuson & Willis, 1989; Marshall,
1995). Semaya dayali stratejiler de problem semalarini, s6zlii problem yapilarini ayirt etme
ve problemlerin zihinsel temsillerini olusturmaya hizmet eden araglar olarak 6n plana
cikarmaktadir.

Semaya dayali problem ¢6zme yaklagimi 0grencilere, a)problem durumunun 6zelliklerini
temsil eden bir sema aracilig1 ile problemi gorsellestirme, b)problemde yer alan sayilar1 bu
semaya yerlestirme ve problemdeki bilinmeyen miktar ile biitiin say1y1 gosteren miktara
karar verme, c)semadan yararlanarak problemi ¢oziime ulastiracak isleme karar verme
adimlarmin ogretilmesini gerektirmektedir (Mayer & Hegarty, 1983). Jitendra ve Hoff
(1996), bu basamaklar1 sirasiyla problem semasi, hareket semasi ve stratejik bilgi olarak
adlandirmis, bu basamaklar1 semaya dayali problem ¢ozmenin temel unsurlari olarak
gormiistiir. Ik dge (problem semast) problem ciimlesinde ifade edilen durumun fark

(13

edilerek zihinsel bir temsilinin olusturulmasina yardimecir olan “ evrensel Ozellikleri,
nitelikleri ve olgular’” (Marshall, 1990, sayfa 158) icerir. Bu 6ge, ozellikle iizerinde
calisilan problemin anlamina iliskin baglantilarin teshis edilmesiyle ilgilidir. ikinci 6ge
(hareket semast), problem semas1 aracilifiyla teshis edilen problemin temsiline uygun
hareket yontemlerinin (0rnegin sayma, toplama, ¢ikarma) se¢imi ile ilgilidir. Problemi
cozmeye yonelik gerceklestirilecek uygun hareket yontemlerinin belirlenebilmesi i¢in bu

hareket yontemlerine isaret eden bilgilerin problemin icinde sunulmasi gerekmektedir

(Jitendra & Hoff, 1996). Ciinkii bu 6ge, hangi problem bdliimiiniin bilinmeyen olduguna
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ve bir problem yapisinda hangi kritik elementlerin toplami temsil ettigine dayali olarak
uygun aritmetik islemin secimini temsil etmektedir. Ugiincii 6ge (stratejik bilgi), problemi
¢cozlime ulastirmak tizere yetkin sekilde uygulanan yontemleri, kurallar1 veya algoritmalari

igerir ( Marshall, 1990).

Zihinsel yetersizlikten etkilenen bireyler, dikkat, gruplama ve araci stratejiler ve bellek
gibi Ogrenmede rol oynayan siireclerde normal gelisim gosteren akranlarina gore
yetersizlikler — gostermektedir (Eripek, 2009). Bu siireglerdeki yetersizlikler zihinsel
yetersizligi olan bireylerin cesitli bilgi ve becerileri edinmeleri igin bir takim 6gretimsel
uyarlamalar yapma gerekliligini dogurmaktadir. Iliskili uyaranlar iliskisizlerden ayirt
etmek i¢in karar verme kurallarini 6gretmek, gorevlerin zorluk diizeyini zaman iginde
artirmak, bir seferde yalmiz bir kritik noktaya dikkat ¢cekmek, bilgiyi anlamli boliimler
halinde sunmak bu uyarlamalardan bazilaridir (Eripek, 2009). Bu ¢alismada, zihinsel
yetersizligi olan Ogrencilerin 6grenme siireclerinde yasadiklar1 problemler géz Oniinde
bulundurularak semaya dayali sozlii problem c¢ozme stratejisinin dgretiminde bazi

uyarlamalar yapilmistir. Bu uyarlamalar asagida agiklanmaktadir:

Bilgiyi anlamli béliimler halinde sunmak iizere, semaya dayali strateji 6gretimi, semaya
dayali problem ¢ozmenin temel unsurlarini igerecek sekilde sirasiyla; problem 6gelerinin
ayirt edilmesi (problem semasi), problemdeki bilinmeyen miktarin belirlenmesi (hareket
semast), problemdeki biitiin sayiy1 bulma (hareket semasi), problemi ¢dzmek i¢in dogru
islemi belirleme (hareket semasi) ve problemi ¢ozme (stratejik bilgi) olmak iizere bes
asamada yapilmistir. Bu sayede 0grencilerin her bir basamagin ne anlama geldigini ve o

basamakta ger¢eklestirilen islemleri daha kolay kavramasi hedeflendi.

Gorevlerin zorluk diizeylerini zaman iginde artirmak iizere, stratejinin her bir basamagi
icin model olma, rehberli uygulama ve bagimsiz uygulama sathalari ayr1 ayrn
gerceklestirilmig, Ogrenciler bir basamakta bagimsizliga ulagmadan sonraki basamaga

gecilmemistir.

[liskili uyaranlar iligkisizlerden ayirt etmek icin karar verme kurallarini égretmek iizere,
her bir alt problem tiirlinde problem 0&gelerini, bilinmeyen sayiy1r ve biitiin sayiy1
belirlemek {izere karar verme siirecleri yliksek sesle diislinerek modellenmis, bu siireclerde

yararlanilan genel-geger kural iliskilerinin 6gretimi yapilmigtir.

Bir seferde yalniz bir kritik noktaya dikkat cekmek iizere, biitiin say1y1 bulma basamaginda

once artma sonra azalma ifade eden problem tiirleri ile 6gretim yapilmis, daha sonra
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ornekler karisik olarak sunulmustur. Ayni sekilde problemi ¢ézme i¢in dogru islemi
belirleme basamaginda da once biitiin saymin bilinmedigi daha sonra da biitiin sayinin

bilindigi problemler ile 6gretim yapilmis, daha sonra 6rnekler karigik halde sunulmustur.

Sozlii Problem Tiirleri
Alanyazinda matematik problemleri i¢in kullanilan farkli siniflama yaklagimlarina
rastlanmaktadir. Bu yaklagimlardan biri, problemleri 6gretim yontemlerindeki farkliliklara
gore rutin ve rutin olmayan problemler olarak iki gruba ayirmaktadir (Altun, 1998). Rutin
problemler, matematik kitaplarinda yer alan ve dort islem problemleri ile ¢oziilebilen
problemlerdir. Sozel problemler rutin problemler grubuna girmektedir. Rutin problemlerin
Ogretilmesi 0grencilerin matematiksel islem yapma, sozel ifadeleri matematiksel ifadelere
donitistiirme, fikirlerini sekillerle ifade etme gibi problem ¢6zme becerilerini gelistirmek
acisindan oldukc¢a dnemlidir. Rutin olmayan problemler ise basitce dogru matematiksel
islemlerin se¢ilip uygulanmasi ile ¢éziime ulasilamayan problem tiirleridir. Bu problemler,
dort islem bilgisinin dtesinde, iist diizey matematiksel akil yiiriitmeyi gerektirmektedir. Bu

aragtirmada rutin problemlerin 6gretimine yer verilmistir.

Diger bir siniflama yaklasiminda problemler tek asamali ve ¢ok asamali problemler
seklinde gruplandirilmaktadir (Jitendra & Hoff, 1996). Bu siiflamada problemin ¢éziimii
icin gereken islem sayilar1 dikkate alinmaktadir. Bir problem tek islem ile ¢oziilebiliyorsa
tek asamali, problemin ¢6ziimii iki farkli islem yapmay1 gerektiriyorsa iki asamali olarak

adlandirilmaktadir. Bu aragtirmada kullanilan problemler tek asamalidir.

Matematik problemleri i¢in kullanilan bir diger siiflama yaklasimi ise problemlerin
¢cozlimiinlin gerektirdigi matematiksel islemi temel alarak problemleri toplama-¢ikarma ve
carpma-bolme problemleri olmak iizere iki gruba ayirmaktadir (Olkun & Toluk-Ugar,
2006, 2007). Toplama ve ¢ikarma problemleri, ayirt etme alistirmalarina olanak saglamak
amaciyla eszamanl olarak gretilmeli yine ayni amacla ¢arpma ve bdlme problemleri de
bir arada Ogretilmelidir. ~ So6zlii problemlerin  O6gretimine, Ogrenciler dort islem
becerilerinde ustalastikga gecilir. Ornegin, dgrenciler toplama ve ¢ikarma islemlerini
dogru sekilde yapmay1 6grenir 6grenmez toplama ve ¢ikarma problemlerinin §gretimine
baslanabilir. Aynm1 sekilde 6grenciler toplama-cikarma problemlerinde ve ¢arpma-bdlme

islemlerinde 1iyi bir performans sergilemeye basladiklarinda ise c¢arpma-bdlme
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problemlerinin 6gretimine gegilebilir. Bu aragtirmada toplama- ¢ikarma problemleri ile

calisilmustir.

Toplama ve ¢ikarma problemleri ise kendi igerisinde iki gruba ayrilmaktadir: hareketli ve
duragan problemler (Riley, Greeno, & Heller, 1983). Hareketli problemler, degisim ve
esitleme; duragan problemler ise smiflama ve karsilastirma problemleri olarak

isimlendirilen problem tiirlerini igermektedir.

Degisim problemlerinde, bir kisi ya da nesne belirli bir nicelikle baslar ve sonra bir olay
meydana gelir, boylece kisi ya da nesne sonugta daha az ya da daha fazla bir nicelige sahip
olur. Degisim problemleri Ogrencilerin karsisina ii¢ sekilde c¢ikabilmektedir: sonug
miktarinin bilinmedigi, degisim miktarinin bilinmedigi ve baslangi¢ miktarinin bilinmedigi

degisim problemleri.

Esitleme problemlerinde iki farkli nicelik bulunmakta, bu niceliklerden biri sabit kalirken

digerinin onunla esitlenmek iizere artarak ya da azalarak degismesi beklenmektedir.

Siniflama problemleri, iki ayri grubun birlesip tek bir grup olusturdugu problemlerdir.
Parca- biitiin iligkisini kavramay1 gerektirir. Ayn1 nesnelerden olusan iki grubun (6rn; 2
elma ve 3 elma) birleserek daha biiyiik bir grup (6rn; 5 elma) olusturdugu ya da iki alt
kavrama ait grubun (6rn; 2 kdpek ve 3 kedi) birleserek daha {ist bir kavrama ait bir grup
(6rn; 5 hayvan) olusturdugu siniflama problemlerine rastlanabilmektedir. Ayrica siniflama
problemleri, biiyiik grubun bilinmedigi ya da kiigiik gruplardan birinin bilinmedigi iki

farkl: tiirde sunulabilmektedir.

Son olarak karsilastirma problemleri ise, iki niceligi ve bunlar arasindaki farki ele
almaktadir. Karsilastirma problemleri; fark miktarinin bilinmedigi, karsilastirilan miktarin
bilinmedigi ve temel miktarin bilinmedigi problemler olmak ftizere ii¢ farkli tilirde

sunulabilmektedir.

Tablo 1’de degisim, esitleme, siniflama ve karsilastirma tiirii sozlii problemlere ait alt

problem tiirlerinin 6rnekleri gosterilmistir.

19



Tablo 1

Sozlii Problem Tiirleri

Hareketli

Duragan

DEGISIiM
Sonug Miktart Bilinmiyor

1. Erdal’n 4 cikartmast vardi. Ogretmeni Erdal’a 2
¢ikartma daha verdi. Simdi Erdal’in kag ¢ikartmasi var?
2. Erdal’in 6 ¢ikartmasi vardi. Erdal, arkadasina 2
¢ikartma verdi. Simdi Erdal’in kag ¢ikartmasi var?

Degisim Miktar: Bilinmiyor

3. Erdal’in 4 ¢ikartmas: vardi. Ogretmeni Erdal’a birkag
¢ikartma daha verdi. Simdi Erdal’mm 6 ¢ikartmasi var.
Ogretmeni Erdal’a kag ¢ikartma verdi?

4. Erdal’in 6 cikartmasi vardi. Erdal arkadasina birkag
¢ikartma verdi. Simdi Erdal’m 4 cikartmasi var. Erdal
arkadasina kag ¢ikartma verdi?

Bagslangi¢ Miktari Bilinmiyor

5. Erdal’m birkag ¢ikartmasi vardi. Ogretmeni Erdal’a 2
¢ikartma daha verdi. Simdi Erdal’mm 6 ¢ikartmasi var.
Bagslangigta Erdal’in kag ¢ikartmasi vardi?

6. Erdal’in birkag ¢ikartmasi vardi. Arkadasmma 2
¢ikartma verdi. Simdi Erdal’m 4 g¢ikartmasi var.
Baslangigta Erdal’in kag bilyesi vardi?

ESITLEME

1. Erdal’m 4 g¢ikartmasi, Yalgin’in 2 ¢ikartmasi var.
Yalgin’in Erdal kadar ¢ikartmasi olmasi i¢in daha kag
¢ikartmaya ihtiyaci var?

2. Erdal’m 6 g¢ikartmasi, Yalgin’in 4 g¢ikartmasi var.
Erdal’in Yalgin kadar ¢ikartmasi olmasi i¢in ne yapmasi
gerekir?

SINIFLAMA

Biiyiik Grup Miktar1 Bilinmiyor

1. Erdal’m 4 ¢ikartmasi, Yal¢m’in 2 ¢ikartmasi var. Ikisinin
birlikte kag ¢ikartmasi olur?

Kiiciik Gruplardan Biri Bilinmiyor

2. Erdal ve Yal¢in’1n birlikte 6 ¢ikartmasi var. Bu
¢ikartmalardan 4 tanesi Erdal’in olduguna gore kag tanesi
Yalgin’indir?

KARSILASTIRMA
Fark Miktar: Bilinmiyor

1. Erdal’m 4 c¢ikartmas:t var. Yalgin’in 2 ¢ikartmasi var.
Erdal’in ¢ikartmalar1 Yalgin’inkinden kag tane daha fazladir?

2. Erdal’in 4, Yalgin’in 2 g¢ikartmast var. Yal¢in’in
¢ikartmalar1 Erdal’inkinden kag tane daha azdir?

Karsilastirilan Miktar Bilinmiyor

3. Erdal’in 4 ¢ikartmasi var. Yal¢in’in Erdal’dan 2 tane daha
fazla ¢ikartmasi olduguna gore Yalgin’in kag ¢ikartmasi var?

4. Erdal’in 6 ¢ikartmasi var. Yal¢mn’in Erdal’dan 4 tane daha
az ¢ikartmasi olduguna gore Yalgin’in kag ¢ikartmasi var?

Temel Miktar Bilinmiyor

5. Erdal’mn 6 ¢ikartmasi var. Erdal’in ¢ikartmalari Yalgin’in
¢ikartmalarindan 4 tane daha fazla olduguna goére Yalgin’in
kag ¢ikartmasi var?

6. Erdal’m 2 ¢ikartmast var. Erdal’in ¢ikartmalari
Yal¢m’inkinden 4 tane daha az olduguna gore Yalgin’in kag
¢ikartmasi var?

Riley, M.S., Greeno, J.G., & Heller, J.I. (1983). Development of children’s problem solving ability in
arithmetic. In H. P. Ginsburg (Ed.), The development of mathematical thinking (p.p. 153-196). New York:
Academic Press kaynagindan uyarlanmistir.

Sozlii Problem Semalart
Genel anlamda sematik diizenleyiciler bilginin yapilandirilmasia ve bu yapilandirmanin
gorsellestirilmesine hizmet etmektedir (Giizel-Ozmen, 2009). Problem semalar1 da
problem yapilarin1 gorsellestirerek problem ¢6zme sirasinda bellekteki bilgilerin geri
getirilmesini kolaylastiran araglardir. Jitendra (2002), sozlii problem semalarini, “sozlii
problemleri  matematiksel problemlere  doniistiirmeyi ve  problemleri  ¢ozmeyi
kolaylastirmak iizere 6grencilere, problemde verilen bilgileri organize etme imkani veren

araclar” olarak tanimlamaktadir.
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Semaya dayali problem ¢6zme yaklasiminin 6nemle iizerinde durdugu problem semast
edinimi (Xin, 2008), etkili problem ¢6zmenin dnkosuludur (Sweller, Chandler, Tierney, &
Cooper, 1990; Xin et al., 2002). Ogrenciler, 6zel bir sema iliskisini tanimladiklarinda, bu
sema iligkisi icerisinde yer alan problem Ogeleri iizerinde calismaya baslayabilirler

(Jitendra & Hoff, 1996).

Semalarda kavramlar ve bilgiler geometrik sekiller, bu bilgiler arasindaki iligkiler ise oklar
ve cizgiler ile gosterilmektedir (Giizel-Ozmen, 2009). Alan yazinda farkli arastirmacilarin,
s0zlii problem tiirlerini farkli kategorilere ayirdiklar1 ve bu kategoriler i¢in farkli problem
semalar1 gelistirdikleri goriilmektedir. Willis ve Fuson (1988), toplama ve c¢ikarma
gerektiren sozIlii problemleri i¢in degisim-artan (change-get-more), birlestirme (put-
together), degisim-azalan (chane-get-less) ve karsilastirma (compare) olmak iizere dort
problem tiirli tanimlamigtir. Willis ve Fuson (1988) tarafindan bu dort problem tiirii igin

gelistirilen problem semalar1 Sekil 1°de gosterilmektedir.

Birlestirme Degisim — Artan Degisim — Azalan Karsilagtirma
Par¢a  Parca zﬁﬂ: Degisim Kiigiik say1 ~ Fark
Baglangig o Sonug Baslangic miktan g . ¢
miktar: G~> miktar miktart ( 3 miktan
—_— .
Biitiin Biiyiik say1

Sekil 1. Birlestirme, degisim-artan, degisim-azalan ve karsilastirma problemleri igin
kullanilan sema diyagramlari. G. B., Willis, and K. C., Fuson, 1990, Journal of
Educational Psychology, 80(2), p. 194 kaynagindan uyarlanmistir.

Jitendra (2002) ise toplama ve ¢ikarma gerektiren sozlii problemleri degisim, siniflama ve
karsilagtirma problemleri olarak ele almistir. Degisim problemlerinde, bir baslangi¢
miktar1 verilmekte ve ona ekleme ya da ¢ikarma yapilmasi istenmektedir. Siniflama
problemlerinde, iki ayr1 ¢okluk yeni bir bilesik miktar olugturmak {izere birlestirilmektedir.
Karsilagtirma problemlerinde ise birinin digerinden ne kadar fazla ya da eksik oldugunu
belirlemek iizere iki ¢cokluk karsilagtirllmaktadir. Jitendra (2002)’ nin gelistirdigi degisim,

siniflama ve karsilastirma problem semalar1 Sekil 2°de gosterilmektedir.
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Siniflama Problemi Karsilastirma Problemi

Daha ¢ok
] Q‘— Fark miktari —’O
Temel miktar Karsilastirilan
Daha az miktar
KlGgUk grup  Buyuk grup
miktarlan miktan
Degisim Problemi
Degisim miktan
Baslangigc miktan Sonug miktari

Sekil 2. Degisim, siiflama ve karsilastirma problemleri i¢in kullanilan problem sema
diyagramlari. A. K., Jitendra, 2002, Teaching Exceptional Children, 34(4), p. 35
kaynagindan uyarlanmistir.

Bu calismada, Jitendra (2002) tarafindan gelistirilen degisim semasi1 kullanilmistir.
Katilimcilara degisim tiirii sozlii problemleri ¢6zmek {izere degisim semasinin kullanimi

ogretilmistir.

Kendini Yonetme Stratejileri

Etkin 6grenenler ¢cogunlukla, okulda ve sosyal hayatta ilerleme kaydetmelerini saglayan
kendini diizenleme davranislar1 sergilemektedirler (Lan, 2005; Zimmerman, 2002). Bu
durumda yetersizlikten etkilenen 6grencileri de etkin 6grenen bireyler haline getirmek i¢in
bu ogrencilere kendini yonetme stratejilerinin 6gretilmesi biiylik 6nem arz etmektedir.
Kendini yonetmenin, yetersizligi olan 6grencilere en yayin olarak 6gretilen formu ise

kendini izleme stratejisidir (Rafferty & Raimondi, 2009; McDougal, 1998).

Sozlii problem ¢6zme, biligsel ve iistbilissel siireclerin bir arada kullanimini gerektiren {ist
diizey bir beceridir (Goldman, 1989). Dolayisiyla sozlii problem ¢d6zme Ogretiminde
biligsel stratejilerin yanisira {stbiligsel stratejilerin  kullanimmna da yer verilmesi,
ogrencilerin problem ¢ézme performanslarina katki saglayacaktir. Alanyazinda 6grenme
yetersizlikleri olan o&grencilere problem ¢ozme oOgretiminde kendini diizenleme
stratejilerinin olumlu etkilerini gosteren arastirmalar mevcuttur (Case vd., 1992; Cassel &

Reid, 1996; Van Luit & Van der Aalsvoort, 1985). Bu calismada da kendini diizenleme
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stratejilerinden kendini izlemenin hafif diizeyde zihinsel engelli &grencilerin sozli

problem ¢6zme hiz ve dogruluklarina etkisi incelenmistir.

Kendini Izleme

Kendini izleme, kendini degerlendirme ve kendini kayit etmenin bir arada kullanildig1 bir
kendini yonetme stratejisidir (Glynn, Thomas,& Shee, 1973; Reid & Lienemann, 2006).
Kendini degerlendirme, kisinin kendi davranisinin niteligine iligkin kendi kendisine
yonelttigi sorulari, kendini kaydetme ise bu sorulara bir dokiiman iizerinde verdigi
cevaplari kapsamaktadir (McDougall & Brady, 1998). Kendini izleme stratejisinin
Ogretiminde amag, Ogrencilere hedeflenen davraniglarin  gergeklesme diizeyini
degerlendirme ve kayit etmek icin sistematik bir islem siirecinin kullanimini 6gretmektir

(Montague, 2007; Reid & Lienemann, 2006).

Kendini izleme stratejisi, bir O0gretme stratejisi olmaktan Gte bir kendini yOnetme
stratejisidir. Bu baglamda, kendini izleme stratejisini kullanmaya karar verilmeden once,
ogrencinin hedef davranisi halihazirda sergileyip sergilemedigi tespit edilmelidir. Kendini
izleme stratejisinin kullanilmasina karar verilen 6grenci, hedeflenen beceriye sahip degilse

oncelikle bu becerinin 6grenciye kazandirilmasi gerekmektedir (Aykut, 2013).

Kendini izleme, akademik ve sosyal performansi artirmak {izere, Ogrenciyi kendi
davranigini aktif olarak gozlemleme ve denetlemeye dahil eden bir siirectir. Bu siireg
ogrencinin kendi davranigini gozlemleyip kayit etmesini igermektedir (Nelson & Hayes,
1981). Kendini izleme, 6grencinin kendi performansini izleyerek, belirli stratejileri uygun
sekilde kullanilmasina ve motivasyonunu siirdiirmesine katkida bulunmaktadir (Montague,
2008; 2007). Ancak kendini izlemenin basarili sekilde uygulanmasi i¢in kendini
degerlendirme ve kendini kayit etme siireglerinin 6grencilerin kullanimmna uygun bir
zorluk diizeyinde olmasi dnem arz etmektedir (Montague, 2007). Kendini izleme, gorev
oncesi, gorev siras1 ya da gorev sonrasinda gergeklestirilebilir (Reid & Lienemann, 2006).
Problem ¢6zme Ogretiminde kendini izlemeye, ya performansi izleme ya da problem
cozme siirecini izleme seklinde yer verilebilir. Performans: izlemede ¢oziilen dogru
problem sayilar1 6grenciler tarafindan kaydedilip degerlendirilmektedir. Siireci izlemede
ise Ogrenciler kullandiklar problem ¢ozme stratejisinin  adimlarmi uygulayip
uygulamadiklarini izlemektedirler. Bu ¢aligmada gdrev sonrasi performansi izlemeye yer

verilmistir.

23



BOLUM 3

ILGILI ARASTIRMALAR

Sozlii Matematik Problemi Cézmeye iliskin Ozel Gereksinimli Ogrencilerle

Gergeklestirilen Arastirmalar

Tiirkiye’de Yapilan Arastirmalar

Gergeklestirilen alan yazin taramasinda, 6zel gereksinimli 6grencilere sozlii problem
¢ozme becerilerinin kazandirilmasina yonelik Tirkiye’de yapilan az sayida c¢alismaya
rastlanmistir. Bu c¢alismalardan biri isitme engelli (Arici, 1997) , {igii gérme engelli
(Karakog, 2002; Bayram, 2006; Tuncer, 2009), ikisi de zihinsel engelli 6grenciler (Baki,
2014; Karabulut vd., 2014) ile gerceklestirilmistir. Asagida bu ¢aligmalara iliskin daha
detayli bilgiye yer verilmektedir.

Arict (1997), yatili 6zel egitim ortaminda 6grenim goren isitme engelli 6grenciler ile
normal siif ortaminda Ogrenim goéren isitme engelli Ogrencilerin toplama-¢ikarma
problemlerini ¢ézme becerilerini gergeklestirme diizeylerinin farklilagip farklilagsmadigini
arastirmistir. Dogal karsilastirma modelinin kullanildig1 bu aragtirmaya Eskisehir ilindeki
yatili 6zel egitim okulu isle ilkokullarin normal 1., 2., 3. siiflarina devam eden toplam 49
isitme engelli 6grenci katilmistir. Arastirma bulgulari, toplama ve ¢ikarma problemlerini
¢ozme becerilerini gerceklestirme diizeyleri bakimindan normal sinif lehine bir farklilik

oldugunu gostermistir.
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Karako¢ (2002), gérme engelli 6grencilere sézlii problemlerin ¢ézliimiiniin 6gretiminde,
dogrudan o&gretim yaklasimina gore yapilan akran Ogretiminin etkililigini sinamak
amaciyla bir ¢alisma gergeklestirmistir. Arastirma tek denekli desenlerden ¢oklu yoklama
deseni ile desenlenmis ve arastirmaya sozlii problem ¢ézmenin 6n kosul davraniglarini
yerine getiren iki gérme engelli 6grenci katilmistir. Arastirmada dgrencilere s6zlii problem
tiirlerinden degisim, siniflama ve karsilastirma problemlerinin 6gretimi yine gérme engelli
olan akranlar araciligiyla yapilmistir. Aragtirma sonuglari dogrudan 6gretim yaklasimina
gore yapilan akran Ogretiminin goérme engelli Ogrencilerin degisim, smiflama ve
karsilagtirma problemlerini ¢6zme becerilerinin artirilmasinda etkili olduguna isaret

etmektedir.

Bayram (2006), uyarlanmis dogrudan Ogretim yaklasgimi araciligiyla kendini
gozlemlemenin az goéren Ogrencilerin sozlii problem ¢ozme becerilerine etkisini
arastirmistir.  Aragtirmada denekler arast ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir.
Aragtirmanin  bagimsiz degiskeni dogrudan Ogretim yaklasimi ile sunulan kendini
gbozlemleme Ogretimidir. Arastirmanin bagimli degiskeni ise deneklerin dogru ¢ozdiigi
s0zllii problemlerin sayisidir. Arastirmada degisim, siniflama ve karsilastirma problem
tiirlerine yer verilmistir. Arastirmanin deneklerini, bir yatili gérme engelliler okulunun 3.,
5. ve 6. smiflarina devam eden, az goren li¢ Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmanin
bulgulari, dogrudan 6gretim yaklasimi ile sunulan kendini gézlemleme 6gretiminin az
goren O0grencilerin sozlii problem ¢ozme dogrulugunu artirmada, bu artigin 6gretim sona
erdikten sonra da siirdiiriilmesinde ve kazanilan problem ¢6zme becerilerinin farkl

ortamlara genellemesinde etkili oldugunu gostermistir.

Tuncer (2009), semaya dayali problem ¢6zme 6gretiminin gérme engelli cocuklarin sozli
matematik problemlerini ¢6zme performanslar1 iizerindeki etkisini incelemek {lizere {i¢
gorme engelli 6grenci ile tek denekli deneysel bir ¢alisma yapmistir. Ogretimde degisim
ve karsilagtirma problemlerine yer verilmistir. Arastirma bulgulari, semaya dayali problem
¢cozme Ogretiminin gérme engelli 6grencilerin matematik problemi ¢dzme performanslarini
artirdigim1 ve tiim Ogrencilerin baslama diizeyine oranla daha fazla karsilastirma
problemini dogru ¢ozdiigiinii gdstermistir. Ayrica bulgular, semaya dayali problem ¢ézme
Ogretiminin Ogrencilerin edindikleri problem ¢6zme becerilerini siirdiirmelerinde etkili

olduguna isaret etmektedir.

Baki (2014), semaya dayali stratejinin hafif diizeyde zihinsel engelli bireylerin sozli
problem ¢ézme becerilerini edinme, siirdiirme ve genellemelerine etkisini incelemistir.
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Arastirmanin deneklerini Sivas ilinde egitim uygulama okuluna devam eden 15-16
yaslarinda 3 erkek Ogrenci olusturmaktadir. Arastirma, denekler arast yoklama evreli
coklu yoklama modeli ile desenlenmistir. Aragtirma sonuglari, semaya dayali strateji
ogretiminin tim deneklerin degisim problemlerini ¢ézme performanslarimi artirdigini, bu
artisin 6gretim sona erdikten 15 giin sonra da siirdiigiinii géstermistir. Ayrica dgrenciler

edindikleri semaya dayali stratejiyi farkli kisilere de genelleyebilmistir.

Karabulut ve arkadaglar1 (2014), semaya dayali problem ¢dzme stratejisinin zihinsel
yetersizligi olan Ogrencilerin problem ¢6zme performanslarina etkisini arastirmistir.
Davraniglar arasi1 yoklama evreli coklu yoklama modeli kullanilan ¢alisma, hafif diizeyde
zihinsel engel tanis1 bulunan 16 yasinda bir erkek Ogrenci ile gerceklestirilmistir.
Arastirmada s6zlii matematik problemlerinin {i¢ tiiriine (degisim, siniflama, karsilagtirma)
de yer verilmistir. Aragtirma bulgulari, semaya dayali problem ¢dzme stratejisinin
ogrencinin li¢ problem tiirlinde de sozlii problem ¢6zme performansini artirdigini ve bu

artisin dgretimin sona ermesinden 3 hafta sonra da siirdiigiinii gostermistir.

Kot (2014), dogrudan 6gretimle sunulan semaya dayali strateji 6gretiminin, zihin engelli
ogrencilerin sozlii problem ¢6zme becerilerine etkisini arastirmistir. Yoklama evreli
denekler arasi1 ¢coklu yoklama deseni ile gergeklestirilen calismaya 8-13 yaslar1 arasinda
zihinsel engelli li¢ 6grenci katilmistir. Arastirmada, semaya dayali stratejinin toplama-
cikarma gerektiren gruplama problemlerinde kullanimina yer verilmistir. Caligma
bulgulari, dogrudan 6gretim ile sunulan semaya dayali strateji 6gretiminin zihinsel engelli
ogrencilerin gruplama problemlerini ¢6zme becerilerini edinme ve siirdlirmelerinde etkili

oldugunu gostermistir.

Karabulut (2015), sema kullanimini da igeren, Anla ve Co6z! olarak isimlendirdigi siireg
temelli problem ¢dzme stratejisi 6gretiminin hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin
s0zlii problem ¢dzme performanslarina, matematige yonelik algilar1 ve problem ¢6zmeye
yonelik tutumlarina ve strateji bilgisi diizeylerine etkisini incelemistir. Calismanin
katilimcilari, 11-12 yaslarinda, bir 6zel egitim sinifinda 6grenim goren, iki kiz bir erkek
ogrencidir. Aragtirmada denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmistir. Calismada
kullanilan Anla ve Co6z! Stratejisi, problemi oku ve anlat, anahtar kelimelerin altini ¢iz,
problemin semasini ¢iz, planlamani yap ve problemi ¢6z, kontrol et olmak {izere bes
adimdan olusmaktadir. Calismada, stratejinin edinim diizeyinde 6gretimi degisim tiirli
problemlerle bireysel oturumlar halinde gergeklestirilmis, genelleme asamasinda ise
Ogrencilerin stratejiyi bir asamali smiflama, bir asamali karsilastirma ve iki asamali

26



siiflama problemlerine ve sinif ortamina genelleme diizeyleri degerlendirilmistir. Ayrica
ogrencilerin 0gretim sonunda eristikleri performans diizeyini 6gretimden 3, 5 ve 8 hafta
sonra siirdiirlip stirdiirmedikleri de incelenmistir. Arastirma sonuglari, Anla ve Coz!
Stratejisinin hafif diizeyde zihin engelli 6grencilerin toplama- ¢ikarma gerektiren sozlii
problem ¢6zme becerilerini edinmelerinde, performanslarini 6gretimden 3, 5 ve 8 hafta
sonra siirdiirmelerinde, edindikleri becerileri farkli problemlere ve sinif ortamina
genellemelerinde ve bu genellemeyi 3, 5 ve 8 hafta sonra da siirdliirmelerinde etkili
oldugunu gostermistir. Arastirma bulgulart ayrica, Anla ve C6z! Stratejisi 6gretiminden
sonra katilimcilarin matematik algilari, matematige ve problem ¢ézmeye iligkin olumlu
tutumlar1 ve matematik problemi ¢ozme stratejilerine iligskin bilgi, kullanim ve kontrol
diizeylerinde artis oldugunu gostermistir. Calismanin sosyal gecerlik bulgular ise, hem
katilimcilar hem de 6gretmenler agisindan ¢alismanin sosyal gecerliginin yliksek oldugunu

gostermistir.

Yurtdisinda Yapilan Arastirmalar

Diinyada yapilan arastirmalar incelendiginde daha ¢ok 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarla
yapilan c¢aligmalara rastlanmigtir. Bu bolimde diinyada yetersizlikten etkilenmis
ogrencilere sozlii problem ¢d6zme becerisinin 0gretimiyle ilgili yapilan arastirmalardan

ulagilabilenlerin 6zetlerine gecmisten giiniimiize kronolojik sira ile yer verilmektedir.

Case ve arkadaslari, (1992) sozlii problem ¢dzme becerilerinin gelistirmesinde kendini
diizenleme stratejilerinin etkisini aragtirmiglardir. Calismada davraniglar arasi coklu
yoklama modelinin kullanilmigtir. Matematik derslerinde destek oda egitimi alan, 6grenme
giicliigii tanili 5. ve 6. smif diizeylerinde dort Ogrenci bu arastirmanin deneklerini
olusturmaktadir. Uygulamada, birlestirme, baglama, ayirma, karsilagtirma ve eksik toplami
bulma problem tipleri kullanilmistir. Arastirmada kendini izleme, kendini kayit etme ve
kendini talimatlandirma stratejilerinden olusan bir kendini diizenleme paketi ile 6gretim
yapilmistir. Arastirmanin  bulgulari, kendini yonetme strateji paketini kullanmay1
ogrendikten sonra 6grencilerin hem toplama hem de ¢ikarma gerektiren sozlii problemleri
¢ozme performanslarinin arttifini géstermistir. Ayrica, 6grenciler dgrendikleri stratejileri

ortamlar arasinda genellemislerdir.

Jitendra ve Hoff (1996), semaya dayali dogrudan 6gretim stratejisinin, 6grenme giicligii

olan Ogrencilerin sozlii problem ¢ézme performanslari {izerine etkisini incelemislerdir.
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Arastirmada denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmis ve 6grenme giicliigli olan 3.
ve 4. Sinif 6grencisi 3 ¢ocuk bu caligmaya katilmistir. Aragtirma sonuglari tiim deneklerin
dogru c¢ozdiikleri degisim, smiflama ve karsilastirma problemlerinin sayisinda artig
oldugunu gostermis ve denekler kazandiklar1 becerileri Ogretimden sonra da
stirdiirmiiglerdir. Arastirmanin bulgular1 semaya dayali dogrudan O6gretim stratejisinin
ogrenme giicliigii olan 6grencilere sézlii problem ¢ézme OZretiminde yararl bir yontem

olduguna isaret etmektedir.

Cassel ve Reid (1996), bir kendini diizenleme stratejisi olan Fast Draw stratejisinin hafif
diizeyde zihinsel yetersizligi ve 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerin sozlii problem ¢ézme
performanslarini artirmada etkili olup olmadigini incelemislerdir. Arastirmaya 2 hafif
diizeyde zihinsel engeli, 2 de Ogrenme giicliigli olan toplam 4 6grenci katilmustir.
Arastirma, tek denekli deneysel desenlerden denekler arasi ¢oklu yoklama modeli
kullanilarak gergeklestirilmistir. Arastirma sonuclari, Fast Draw stratejisinin arastirmaya
katilan hem hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan hem de 6grenme gii¢liigii olan
Ogrencilerin problem ¢ozme performanslari iizerinde %80 diizeyine etkili oldugunu ve
ogrencilerin bu performanslarint 6gretim sona erdikten 6 ve 8 hafta sonra da siirdiir

diiklerini géstermistir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997), matematik basarisi ile iist biligsel stirecler arasindaki iliskiyi
incelemek iizere betimsel bir ¢alisma gerceklestirmislerdir. Arastirmaya katilan iiglincli
siif diizeyinde 397, dordiincii sinif diizeyinde 394 6grencinin basart diizeyini ve test
uygulamasi boyunca kontrol siirecine iliskin farkindalik diizeylerini 6lgmek {izere
standartlagtirilmis bir matematik basar1 testi uygulanmistir. Arastirmanin sonuglari,
bilhassa sayisal ve geometrik problem ¢ézme yeterliligi ile iist biligsel yetenekler arasinda

cok giiclii bir iliski oldugunu gostermistir.

Jitendra ve arkadaglar1 (1998), semaya dayali strateji ve geleneksel temel stratejinin sézlii
problem ¢dzmenin edinim, kalicilik ve genellemesi iizerine etkilerini karsilastirmak {izere
bir aragtirma yapmislardir. Arastirmaya hafif diizeyde engelli ya da matematik basarisizligi
konusunda risk altinda olan toplam 34 Ggrenci katilmis ve bu &grenciler rastgele iki
Ogretim kosulundan birine atanmistir. Arastirma sonuglari, her iki kosulda da 6grencilerin
performanslarinda artis gozlendigini ancak edinilen bilgilerin siirdiiriilmesinde semaya

dayal strateji 6gretiminin daha etkili oldugunu gostermistir.

Jitendra, Hoff ve Beck (1999), sema stratejisinin, 0grenme gli¢liigii olan ortaokul

ogrencilerinin sozIlii matematik problemi ¢dzme performanslar1 {izerindeki etkililigini
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incelemek tizere 6grenme giicliigii olan dort tane 6. ve 7. simif dgrencisinin katildigi bir
arastirma yapmigslardir. Denekler arasi ¢oklu baslama diizeyi deseni ile desenlenen, tek
basamakli toplama-gikarma problemlerinin Ogretiminin yapildigi bu aragtirmanin
bulgulari, sema stratejisinin tiim Ogrencilerin s6zlii matematik problemi ¢dzme
performanslarinda artis sagladigina ve Ogrencilerin edindikleri becerileri iki basamakli

problemlerin ¢6zlimiine de genelledigini gdstermektedir.

Maccini ve Hughes (2000), bir problem ¢dzme stratejisinin 6grenme yetersizligi olan orta
ogretim Ogrencilerinin matematik performanslar1 iizerine etkilerini incelemek amaciyla
yaptiklar1 caligmada, Ogrenme yetersizligine sahip Ogrencilerin tamsayilar1 igeren
problemleri ¢dzme becerilerini gelistirmede ve bu becerileri daha zor problemlere
genellemede problem ¢ozme stratejisi kullanmanin etkili oldugunu bulmuslardir.
Calismaya, Pensilvanya’ nin merkezinde bulunan bir devlet lisesinde 6grenim goren
ogrenme yetersizligine sahip alti 6grenci katilmigtir. Arastirmada tek denekli deneysel
desenlerden denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmistir. Arastirmada bagslama,
Ogretim ve genelleme verileri, islemleri standardize etmek icin bir biitiinsel puanlama
rehberi kullanilarak toplanmistir. Arastirma sonuglari, problem ¢ézme becerilerinin somut,
yar1 somut ve soyut diizeylerinden gecerek gelistigini ve arastirmaya katilan 6grencilerin
de bu diizeylerden gegerek problem ¢ozme becerilerinde ilerleme kaydettiklerini

gostermistir.

Desoete, Roeyers ve Buysse (2001), bir tanesi higbir yetersizligi olmayan ortalama zekaya
sahip tiglincli sif 6grencileri ile; digeri ise matematik alaninda 6zgiil 6grenme giicliigii
olan ortalama zekdya sahip iiclincii simf Ogrencileri ile yapilan iki arastirmayi
karsilagtirmiglardir. Her iki arastirmanin da matematik problemi c¢dzmede iist biligsel
becerileri (tahmin etme, planlama, kendini izleme, degerlendirme) kullanan &grencilerin

problem ¢6zmede daha profesyonel davrandiklarini gosterdigini kaydetmiglerdir.

Owen ve Fuchs (2002), strateji Ogretiminin Ogrenme yetersizligi olan Ogrencilerin
matematik problemi ¢ézme becerileri {izerine etkilerini incelemek tiizere yaptiklari bir
aragtirmada strateji Ogretiminin Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme becerilerini
kazanmalarinda ve dogru ¢dziilen problemlerin sayisini artirmada geleneksel yonteme gore
daha etkili oldugunu bulmuslardir. Arastirma, 6 ilkdgretim okulundaki 14 tane ii¢lincli
smiftan secilen 20 6grenme yetersizligi, 1 hafif derecede zihin engeli, 2 dil ve konugma
bozuklugu ve 1 dikkat eksikligi- hiperaktivite bozuklugu olan toplam 24 iiclincii sinif
ogrencisi ile gergeklestirilmistir. Aragtirmada On- test son- test kontrol gruplu deneysel
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arastirma modeli kullanilmistir. Arastirmacilar, problemi ¢dzmek iizere gerceklestirilen
stire¢ ve dogru ¢oziilen problem sayis1 agisindan deney gurubu ile kontrol grubunun 6n-
test son-test puanlar1 arasinda deney grubunun lehine istatistiksel olarak anlamli sonuglara

ulagmiglardir.

Jitendra, DiPipi ve Perron-Jones (2002), alan yazindaki, sema stratejisinin toplama-
cikarma problemlerini ¢6zme becerilerinin 6gretiminde etkili bir yontem olduguna isaret
eden caligmalar1 genisletmek amaciyla ¢arpma ve bolme problemlerinin sema stratejisi ile
Ogretimine iliskin bir arastirma yapmislardir. Bu arastirmanin deneklerini 6grenme
giicligii olan, matematikte diisiik performans sergileyen 4 tane sekizinci siif dgrencisi
olusturmustur. Arasgtirmada denekler arasi ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Calisma
bulgulari, sema stratejisi Ogretiminin ¢arpma ve bdlme problemlerinin 6gretiminde de

yararli bir yontem olduguna isaret etmektedir.

Chung ve Tam (2005) , hafif derecede zihinsel yetersizligi olan dgrencilere matematik
problemi ¢dzme becerilerini 6gretmek i¢in kullanilan farkli yaklasimlarin etkilerini
sinamak iizere yaptiklari bir arastirmada, Ornek calisma Ogretimi ve bilissel strateji
Ogretiminin geleneksel 6gretime gore daha etkili oldugunu bulmuslardir. Arastirma, Hong
Kong’da bir 6zel okulda 6rnek calisma Ogretimi, biligsel strateji 6gretimi ve geleneksel
Ogretimle egitim goren Ogrencilerle gerceklestirilmistir. Bu Ogrenciler hafif diizeyde
zihinsel yetersizlige sahip, ek bir yetersizligi bulunmayan, temel matematiksel beceriler
ve basit problem ¢dzme becerilerini dlgen bir matematik testinde en az %70 basari
gosteren Ogrencilerdir. 8 kiz ve 22 erkek olmak iizere toplam otuz Cinli 6grenci bu
caligmaya katilmigtir. Bu otuz 6grenci seckisiz atama ile onar kisilik ii¢ gruba ayrilmistir.
Arastirmada karsilastirmali grup modeli kullanilmistir. Veriler birinci ve ikinci siniflar igin
hazirlanmis matematik ders kitaplarindaki problemlerde pilot uygulamalar sonucunda
uyarlamalar yapilarak gelistirilen testlerle toplanmistir. Arastirma bulgulari, 6rnek caligma
ogretimi ve biligsel strateji Ogretiminin problem ¢6zme becerilerinin edinim ve

kaliciligiin saglanmasinda geleneksel yonteme gore daha etkili oldugunu gostermektedir.

Na (2009) tarafindan, Teksas Universitesi’nde bir doktora tezi olarak gergeklestirilen bir
bagka caligmada da yine semaya dayali dgretimin, 0grenme yetersizligi olan ortaokul
ogrencilerinin ¢arpma ve bdlmeyi gerektiren sozlii matematik problemlerini ¢ézme
becerileri tizerindeki etkililigi incelenmistir. Deneklerini 6. ve 7. smifa devam eden
zihinsel yetersizligi olan dort 6grencinin olusturdugu arastirmada Denekler Arast Coklu
Baglama Diizeyi deseni kullanilmistir. Arastirmanin 6gretim periyodu her giin 2 oturum
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yapilmak {izere toplamda 6 giin, 12 oturum siirmiistiir. Ogrencilere baslangig diizeyi,
ogretim sonu, kalicilik ve genelleme oturumlarinda 10 soruluk, tek basamakli ¢arpma-
bolme problemleri testleri uygulanmistir. Arastirma bulgulari, dort 6grencinin de semaya
dayali strateji 6gretimi sonunda, Onceden belirlenmis olan %70 dogruluk o6l¢iitiiniin
tizerinde basart elde ettiklerini goOstermistir. Ayrica kalicilik  ve  genelleme
degerlendirmelerine iligkin bulgular Ogrencilerin, semaya dayali strateji Ogretimi
sonucunda, ¢arpma ve bolme problemlerini ¢6zme becerilerini sadece edinmekle kalmayip
ayni zamanda farkli ortamlara da genellediklerini ve edindikleri becerileri siirdiirdiiklerini
ortaya koymustur. Bu arastirmanin bulgulari, semaya dayali strateji 6gretiminin, zihinsel
yetersizligi olan ortaokul 6grencilerinin ¢arpma ve bolme gerektiren sozlii problemleri
¢cozme becerilerini edinme, genelleme ve siirdiirmelerinde etkili bir yontem olduguna

deneysel bir kanit niteligindedir.

Jitendra ve arkadaslar1 (2010), semaya dayali strateji Ogretiminin duygu ve davranis
bozuklugu olan 6grencilerin sozlii problem ¢ézmelerinde kolaylastirict bir etkisinin olup
olmadigin1 bir vaka ¢alismasi ile incelemislerdir. Bu vaka calismasina duygu davranig
bozuklugu tanis1 bulunan, matematikte kendi sinif diizeylerinin altinda basar1 gosteren ve
bir 6zel 6zel egitim kurumunda ayni 6gretmenden 6zel egitim destegi alan iki 6grenci
katilmistir. Ogrencilere 6zel egitim dgretmenleri tarafindan, yirmi hafta boyunca, haftada
225 dakika tek ve iki agamali toplama ve ¢ikarma s6zlii problemlerini ¢é6zmeye yonelik
semaya dayali 6gretim uygulanmistir. Calismanin bulgulari, iki 6grencinin de, semaya
dayali 6gretimden sonra hem tek hem de iki asamali toplama ve ¢ikarma problemlerini
¢ozme dogruluklarinin %100 e yaklagtigini gostermistir. Ayrica her iki 6grencinin sozli
problem ¢ozme Ogretimleri boyunca etkinligi siirdiirme davranislarinin %95’in tizerinde

oldugu Slciilmiistiir.

Rockwell, Griffin ve Jones (2011), semaya dayali 6gretimin otizmli bir 68rencinin sozli
problem ¢ozme performansina etkisini arastirmiglardir. Davraniglar arasi ¢oklu yoklama
modeli ile gergeklestirilen ¢aligmaya dordiincii sinifa giden, otizmli bir 6grenci katilmigtir.
Ogrenciye sirasiyla degisim, karsilastirma ve simiflama problemlerini ¢dzmek iizere
semaya dayalr strateji kullanimi 6gretilmistir. Arastirma bulgulari, semaya dayali strateji
kullanimimin tii¢ problem tiirlinde de Ogrencinin tek basamakli problemleri ¢dzme
performansini artirdigini  gostermistir. Ayrica O6grenci bu becerileri sonu¢ miktari
bilinmeyen degisim problemleri disindaki iki basamakli problemlere de genellemis,

edindigi becerileri 6gretim sona erdikten sonra da korumustur.
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Leh (2011), bilgisayar destekli semaya dayali 6gretim ile 6gretmen destekli semaya dayali
Ogretimin  diislik basarili  dglincli  sinif  Ogrencilerinin  s6zIlii problem ¢ézme
performanslarina etkilerini karsilastirmistir. Aragtirmaya, matematikte diisiik performans
sergileyen toplam 50 tglincii sinif 6grencisi katilmis, her iki 6gretim kosuluna 25’er
ogrenci rastgele atanmistir. Bir gruba bilgisayar, diger gruba 6gretmen araciligi ile semaya
dayali strateji ile problem ¢6zme konusunda rehberlik edilmistir. Arastirmanin bulgulari,
her iki gruptaki Ogrencilerin de sozlii problem ¢6zme performanslarinin arttigin
gostermistir. Ayrica Ogretim silireci bittikten dort hafta sonra da her iki gruptaki
ogrencilerin ulastiklar1 yiiksek sozlii problem ¢6zme performanslarini stirdiirdiikleri

gozlenmistir.
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BOLUM 4

YONTEM

Bu boliimde sirasiyla katilimeilar ve se¢imi, uygulamaci, ortam, materyaller, arastirma
modeli, bagimli ve bagimsiz degisken, uygulama siireci, veri toplama ve verilerin analizine

iliskin agiklamalara yer verilmistir.

Katihmeilar ve Secimi

Semaya dayal1 problem ¢ozme stratejisi 6gretimi ve kendini izleme stratejisi gretiminin,
hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sozlii problem ¢ézme diizeylerine etkisini
belirlemek amaci ile gergeklestirilen bu ¢alismanin katilimeilarini, Ankara ili Yenimahalle
ilcesine bagli bir devlet ortaokulunda kaynastirma 6grencisi olarak 6grenim goren, hafif
diizeyde zihinsel engelli ii¢ dgrenci olugturmaktadir. Asagida bu katilimeilarin seg¢imi ve

ozelliklerine iliskin aciklamalara yer verilmistir.

Katihmcilarda Aranacak (")nkosul Beceriler

Tek-denekli aragtirmalarda katilimcilar Onceden belirlenen Onkosul becerilere gore

secilmektedir. Bu arastirmaya katilan 6grencilerin se¢iminde ise su 6n kosullar aranmistir;

a. Hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunmak: Rehberlik Arastirma Merkezi tarafindan
verilen Egitsel Degerlendirme Raporunda Hafif Diizeyde Zihinsel Yetersizlik tanisi
ibaresinin bulunmas.

b. Ek bir yetersizligi bulunmamak: Rehberlik Arastirma Merkezi tarafindan verilen Egitsel

Degerlendirme Raporunda zihin engeline ek bir engel tanisinin bulunmamasi.
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Verilen yonergelere uygun tepkide bulunmak: Uygulama siirecinde 6grencilerin uymast
beklenen “bak, dinle, bekle, ¢z, yaz, ¢iz, sil...” gibi 6gretimle ilgili yonergelere uygun
tepkide bulunabilmesi.

Dikkatini en az 15 dakika siirdiirmek: Masa bags1 6gretim etkinliklerinde 6grencinin en
az 15 dakika siire ile yerinde uygun sekilde oturmasi, yonergelere uymasi ve
Ogretmenini dinlemesi.

Okuma becerisine sahip olmak: Iki-ii¢ ciimlelik bir paragrafi hatasiz ve seri sekilde
okumasi.

Iki sayt ile alt alta eldesiz toplama yapabilmek: En az bir en ¢ok iki basamakli iki say1y1
eldesiz olarak alt alta toplamay: gerektiren islemlerden olusan Toplama Islemleri Testi’
nde 20 sorunun en az %90’1n1 dogru ¢dzmesi.

Iki sayi ile alt alta onluk bozmayi gerektirmeyen cikarma yapabilmek: En ¢ok iki
basamakli bir sayidan en c¢ok iki basamakli bagka bir sayiyr onluk bozmadan alt alta
cikarmay1 gerektiren islemlerden olusan Cikarma Islemleri Testi’ nde 20 sorunun en az
%90’1m1 dogru ¢6zmesi.

Toplama ya da ¢itkarma gerektiren sozlii matematik problemlerini ¢ozmede diisiik
basar1 gostermek: Elde gerektirmeyen toplama ve onluk bozmayr gerektirmeyen
cikarma islemleri ile ¢oziilebilecek 12 degisim probleminden olusan Problem Testi’ nde

problemlerin en fazla %50’sini dogru olarak ¢6zmesi.

Katihmeilarin Secimi

Belirlenen 6nkosullara sahip dgrencileri belirlemek amaciyla, Ankara il Milli Egitim

Midiirliigiinden arastirmanin yiiriitiilmesine iliskin onay (EK1) alindiktan sonra oncelikle

Ankara ili Cankaya ve Yenimahalle ilgelerine bagh Ilk ve Ortaokul diizeyindeki devlet

okullarinin Rehberlik Servislerinde gorev yapan Rehber 6gretmenlerle goriisiilmiis ve

okullarinda Hafif Diizeyde Zihinsel Engel tanist almis, ek bir engeli olmayan kaynastirma

ogrencileri hakkinda bilgi alinmigtir. Rehber 6gretmenlerden alinan bilgiler ve 6grencilerin

dosyalarinin incelenmesi sonucunda bu okullar arasindan Yenimahalle ilgesine bagl bir

devlet ortaokulunda 6grenim goren 8 6grenci belirlenmistir. Daha sonra bu §grencilerin

matematik brans 6gretmenleri ile goriisilmiistiir.
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Ogretmen Goriismesi

Belirlenen 0Ogrencilerin smiflarinda gdérev yapan matematik brans Ogretmenlerine,
ogrencilerin ¢aligma becerileri ve performanslarina iligskin bilgi edinmek {izere 6gretmen

goriisme formu (EK 3) uygulanmustir.

Ogretmenlerle yapilan goriismelerden elde edilen bilgiler 1s131nda arastirmaya katilim igin
gereken Onkosul becerileri karsilayabilecegi diisiiniilen alti Ogrenciye uygulamaci

tarafindan toplama, ¢ikarma ve problem testleri uygulanmistir.

Onkosullarin Degerlendirilmesi

Ogrenciler, énkosul becerileri karsilayip karsilamadiklarini belirlemek iizere uygulamaci
tarafindan  bireysel olarak degerlendirilmistir. Uygulamaci okuma becerilerini
degerlendirmek iizere Ogrencilere once iki-iic climlelik problem oykiileri okutmustur.
Problem &ykiilerini hatasiz ve seri sekilde okuyan o6grencilere Toplama Testi (EK4) ve
Cikarma Testini (EK5) vermistir. Ogrencilerden dordii toplama ve cikarma testlerinde
%90 ve iizeri basar1 gosterirken iki 6grenci %90 dlgiitiiniin altinda kalmustir. Olgiitii
karsilayan dort ogrenciye son olarak Degisim Problemleri Testi (EK7) uygulanmistir.
Ogrencilerden biri problem testinde %50 nin iizerinde basar1 gosterirken diger 3 dgrenci
%350 ve daha az problemi dogru ¢6zmiistiir. Uygulamaci yaptig1 bireysel degerlendirmeler
sirasinda Ogrencilerin yonergelere uyma ve dikkatini siirdiirme davraniglarini da

gozlemlemistir.

Yapilan degerlendirmeler sonucunda, tiim dnkosullar1 karsiladig: belirlenen 3 6grencinin
arastirmaya katilmasina karar verilmistir. Bu ii¢ 6grencinin ailelerine arastirmanin igerigi,
aragtirmaya katilma kosullar1 ve haklar ile ilgili bir bilgilendirme toplantis1 yapilmstir.

(Calismaya baslamadan once tiim ailelerin yazili onay1 (EK2) alinmistir.

Katihmecilari Ozellikleri

Arastirmaya, Rehberlik Aragtirma Merkezi tarafindan verilen Egitsel degerlendirme
Raporlarina gore hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan ti¢ 6grenci katilmistir. Tablo
2, katilmecilarin demografik ozelliklerini ve yapilan testlerden elde ettikleri puanlar

gostermektedir.
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Tablo 2

Katilimcilarin Demografik Ozellikleri ve Test Puanlar

Demografik Ozellikler Test Puanlari
Katilimcilar Cinsiyet Yas Sif Tan TTP" CTP PTP
Diizeyi (%) (%) (%)
1. Ogrenci E 14 6  HDZY 95 100 25
2.Ogrenci K 11 5  HDZY 95 100 50
3.0grenci E 12 5  HDZY' 90 100 33

* Hafif diizeyde Zihinsel Yetersizlik
**  Toplama Testi Puani
*%% (Cikarma Testi Puani
*%%% Problem Testi Puani

Birinci ogrenci, 14 yasinda, hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan bir erkek
ogrencidir. Uygulamanin gerceklestirildigi devlet ortaokulunda 6. sinifa kaynastirma
ogrencisi olarak devam etmektedir. Oz bakim ve giinliik yasam becerilerini bagimsiz
olarak yerine getirebilmektedir. Iletisim becerileri gelismistir. Calisma becerilerini
olumsuz etkileyen herhangi bir problem davranis gdstermemektedir. SOylenen ciimleyi
yazabilmekte ve gosterileni okuyabilmektedir. Iki basamakli sayilar ile eldeli toplama ve
onluk bozmay1 gerektirmeyen ¢ikarma islemlerini yapabilmektedir. Semaya dayali
problem ¢6zme stratejisi ile ilgili bir egitim ge¢misi bulunmamaktadir. Herhangi bir 6zel
egitim merkezinde 6zel egitim destegi almamaktadir. Zihinsel engeline ek bir yetersizligi
bulunmamaktadir.

Ikinci 6grenci, 11 yasinda hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan bir kiz 6grencidir.
Uygulamanin gergeklestirildigi devlet ortaokulunda 5. siifa kaynastirma 6grencisi olarak
devam etmektedir. Oz bakim ve giinliik yasam becerilerini bagimsiz olarak yerine
getirebilmektedir. iletisim becerileri gelismistir. Calisma becerilerini olumsuz etkileyen
herhangi bir problem davranig gostermemektedir. SOylenen ciimleyi yazabilmekte ve
gosterileni okuyabilmektedir. Iki basamakli sayilar ile eldesiz toplama ve onluk bozmay1
gerektirmeyen ¢ikarma islemlerini yapabilmektedir. Semaya dayali problem ¢6zme
stratejisi ile ilgili bir egitim ge¢misi bulunmamaktadir. Dort yildir, haftada 2 saat bir 6zel
egitim merkezinde 6zel egitim destegi almaktadir. Zihinsel engeline ek bir yetersizligi
bulunmamaktadir.

Ugiincii ogrenci, 12 yasinda, hafif diizeyde zihinsel yetersizligi bulunan bir erkek

ogrencidir. Uygulamanin gerceklestirildigi devlet ortaokulunda 5. smifa kaynastirma
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ogrencisi olarak devam etmektedir. Oz bakim ve giinliik yasam becerilerini bagimsiz
olarak yerine getirebilmektedir. Iletisim becerileri gelismistir. Calisma becerilerini
olumsuz etkileyen herhangi bir problem davranmig gostermemektedir. SOylenen ciimleyi
yazabilmekte ve gdsterileni okuyabilmektedir. Iki basamakli sayilar ile eldesiz toplama ve
onluk bozmay1 gerektirmeyen ¢ikarma islemlerini yapabilmektedir. Semaya dayali
problem ¢6zme stratejisi ile ilgili bir egitim ge¢misi bulunmamaktadir. Herhangi bir 6zel
egitim merkezinde 6zel egitim destegi almamaktadir. Zihinsel engeline ek bir yetersizligi

bulunmamaktadir.

Uygulamaci

Arastirmanin uygulama siireci, arastirmacit tarafindan bizzat gergeklestirilmistir.
Aragtirmaci, Gazi Universitesi Ozel Egitim Béliimii Zihin Engellilerin Egitimi Anabilim
Dal1 yiiksek lisans programina devam etmekte ve ayni anabilim dalinda arastirma gorevlisi

olarak gorev yapmaktadir.

Ortam

Uygulama, katilimcilarin 6grenim gordiigli, Ankara ili Yenimahalle ilcesine bagli bir
devlet orta okulunda gerceklestirilmigtir. Tiim oturumlar hafta i¢i her giin, 6gleden
sonralari, okulun kiitiiphanesinde gerceklestirilmistir. Her O6grenci ile bireysel olarak
gerceklestirilen oturumlar sirasinda 6grenci ve uygulamaci pencereye sirt1 doniik sekilde
yan yana oturmuslardir. Aragtirmanin gorsel verilerini kaydetmek {iizere, uygulamaci ve

ogrenci tepkilerini gorecek uzaklikta bir kitap rafina bir kamera yerlestirilmistir.

Ogretim Materyalleri

Arastirmanin  deney silireci boyunca Ogretim oturumlarinda ¢esitli materyaller
kullanilmistir. Asagida bu materyaller ve kullanildiklar1 agamalara iligskin aciklamalara yer

verilmistir.

Semaya dayali strateji 6gretiminde kullanilan materyaller: degisim semas1 (EK9), kural
fisleri (EK10), semaya dayali problem ¢6zme stratejisi calisma kagitlari
(EK11,12,13,14,15), kursun kalem ve silgidir.
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Kendini izleme stratejisi 6gretiminde kullanilan materyaller: baglangic — degisim — sonug
miktar1 bilinmeyen artma ve azalma bildiren degisim problemlerinin dorder ornegini
karisik olarak iceren Degisim Problemleri Testi (EK7), Kendini Izleme Kayit Cizelgeleri
(EK16), Dogru-Yanlis Grafikleri (EK17), Cevap Anahtarlar1 (EK18), kursun kalem ve
silgidir.

Pekistirecler: Ogretim oturumlarinda uygun calisma davranislari gdsteren dgrenciler
oturum sonunda kendilerine sunulan etkinlik pekistireclerinden (mikado, kizma birader ya
da 10 dakikalik bilgisayar oyunu) sectikleri biri ile Odiillendirilmislerdir. Ayrica
arastirmanin  kendini izleme asamasinda Ogrenciler hedeflerine ulastikca kupon
biriktirmisler ve c¢alismanin sonunda kuponlariyla mikado ya da kizma birader

oyunlarindan birini kazanmiglardir.

Arastirmanin uygulama giivenirligi verilerini toplamak amaciyla tiim 6gretim oturumlari el

kamerasi ile kaydedilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada, semaya dayali problem ¢6zme stratejisi ogretimi ve kendini izleme
stratejisi O0gretiminin, hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin s6zlii problem ¢ézme
diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla tek- denekli deneysel desenlerden denekler arasi

coklu yoklama modeli kullanilmistir.

Denekler arasi ¢oklu yoklama modelinde ayni davranig, ayn1 ortamda farkli deneklerde
degistirilmeye calisilmaktadir. Denekler arast ¢coklu yoklama modeli, bir 6gretim ya da
davranig sagaltiminin farkli denekler {izerindeki etkilerinin incelenmesine olanak
verdiginden bulgularin farkli deneklere genellemesine olanak tanimaktadir. Ayrica ig¢
gecerliligin kanitlanmasina da olanak taniyan bir desendir (Tawney ve Gast, 1984). Siirekli
baglama diizeyi verisi toplamay1 gerekli kilan bazi desenler Ggrencilerde sinanmanin
olumsuz etkilerini ortaya ¢ikarabilmektedir. Bu baglamda, i¢ gegerligi tehdit etmeksizin,
stirekli baslama diizeyi verisi toplamay1 gerekli kilmamasi1 ¢oklu yoklama modelinin bir

avantajidir (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997).

Denekler arasi ¢oklu yoklama modelinde birinci denekte stirekli olarak baslama diizeyi
verisi toplanirken diger iki denekte yalnizca birinci oturumda veri toplanir. Birinci denegin
baglama diizeyi verileri kararlilik gosterdiginde uygulamaya baglanir. Birinci denek ile

uygulamanin basladigr oturumda ikinci denek ile baslama diizeyi verileri toplanmaya
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baglanir, {iciincii denek ile de bir yoklama yapilir. Birinci denegin uygulama evresinde
olgiit karsilandiginda, ikinci denek ile uygulamaya, {igiincii denek ile de baslama diizeyi
verileri alinmaya baslar. Ikinci denegin uygulama evresinde dlgiit karsilandiginda iigiincii
denek ile uygulama evresine gegilir. Bu sekilde sonraki deneklerle siirekli uygulama
verileri toplanirken onceki deneklerle de izleme amagh yoklama oturumlari gergeklestirilir

(Kircaali-Iftar ve Tekin, 1997).

Bagimh ve Bagimsiz Degiskenler

Bu arastirmanin bagimli degiskeni, arastirmaya katilan 6grencilerin s6zlii matematik
problemlerini ¢dzme performanslaridir. Sozlii problem ¢dzme performansi, problem

¢ozme dogrulugu ve hizin1 kapsamaktadir.

Bu calismada iki bagimsiz degisken uygulanmistir. Birincisi, semaya dayali problem
¢cozme stratejisi 0gretimidir. Bu bagimsiz degiskenin uygulanmasinda problem é6gelerinin
ayurt edilmesi, problemdeki bilinmeyen miktarin belirlenmesi, problemdeki biitiin sayiy
bulma, problemi ¢ozmek i¢cin dogru islemi belirleme ve problem ¢ozme olmak iizere bes
asama takip edilmistir. ikincisi, kendini izleme stratejisi ogretimidir. Arastirmanm ilk
asamasinda semaya dayali problem ¢dzme stratejisinin Ogrencilerin sozlii matematik
problemi becerilerini edinme, farkli kisilere genelleme ve siirdiirmelerine etkisi
incelenirken; ikinci asamasinda kendini izleme stratejisinin 0grencilerin edindikleri sozlii

matematik problemi ¢6zme dogruluguna ve hizina etkisi incelenmistir.

Arastirmada i¢ Gecerligin Saglanmasi

Deneysel caligmalarda bulgularin giivenirligini etkileyen onemli unsurlardan biri i¢
gecerliktir. I¢ gecerlik, kisaca bagimli degiskende gdzlenen degisimin sadece bagimsiz

degiskenden kaynaklanmasi olarak tamimlanabilir (Kircaali-Iftar ve Tekin, 1997).

Tek-denekli calismalarda i¢ gegerligi saglamak icin kontrol altinda tutulmasi gereken,
olgunlagma, ortam ve bagimsiz degiskenin 6zelliklerinden kaynaklanabilen ¢esitli unsurlar
bulunmaktadir (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997). Bu arastirmada i¢ gecerligi tehdit eden bu

unsurlari kontrol edebilmek adina alinan 6nlemler asagida agiklanmustir:

1) Arastirma, i¢ gecerligi yliksek bir desen olan denekler arasi ¢coklu yoklama modeli ile

desenlenmistir. Coklu yoklama deseninde aralikli olarak veri toplanmasi, uzun siiren
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baglama diizeyi degerlendirmeleri sonucunda olusabilecek tepkisel cevaplara ya da

ogrenmelere yol acan sinanma etkisini en aza indirmektedir (Tawney ve Gast, 1984).
2) Olgunlasmay1 6nlemek amactyla deney siireci miimkiin oldugunca kisa tutulmustur.

3) Ogrencilerin problem ¢dzme performanslarindaki degisimin sadece arastirma
baglaminda uygulanan miidahale programindan kaynaklandigindan emin olmak adina
veliler ve 0gretmenlerle goriisiilerek bu siirecte 6grencilere problem ¢dzme becerilerine

yonelik bir 6gretim yapilmamasi istenmistir.

4) Ogrencilerin performansmin ortam degisikliginden etkilenmesini énlemek adma tiim
deney siireci oturumlar1 6grencilerin agina olduklari, farkli derslerde 6gretim ortami olarak
kullandiklar1 kendi okullarinda bulunan kiitiiphanede gerceklestirilmistir. Ayrica
uygulamaci, asil deney siirecine baslamadan 6nce bu 6grencilerle deney ortaminda birkag

giin deney konusundan farkli calismalar yapmustir.

5) Aragtirmada denek sec¢imi yanliligin1 6nlemek adina katilimeilar 6nceden belirlenen 6n

kosul becerilere gore se¢ilmistir.

6) Denek yitimi riskini azaltmak i¢in g¢aligmada asil katilimcilarin yani sira 6nkosullari

saglayan iki de yedek katilimc1 belirlenmistir.

7) Uygulama oturumlarinin planlandig gibi uygulandigindan emin olmak adina uygulama

giivenirligi hesaplanmustir.

8) Ogretim oncesi ve sonrast gergeklestirilen degerlendirme oturumlarinin uygulanma
biciminde farklilik olmadiginda emin olmak adina degerlendirme evreleri icin de

uygulama giivenirligi hesaplanmistir.

9) Bagimli degiskene iliskin verilerin giivenirligini saglamak adina gozlemciler arasi

giivenirlik puani hesaplanmistir.

Uygulama Siireci

Semaya dayal1 problem ¢ozme stratejisi 6gretimi ve kendini izleme stratejisi gretiminin,
hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sézlii problem ¢ézme diizeylerine etkisinin
incelendigi bu arastirmada uygulama siireci iki boliimden olusmaktadir. Semaya dayali
strateji dgretim siirecini igeren birinci boliimde sirasiyla baslama diizeyi (BD1), 6gretim

(O1), égretim sonu (OS1), genelleme (G) ve izleme (I) sathalar gergeklestirilmistir.
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Kendini izleme stratejisi Ogretim siirecini igeren ikinci boliimde ise sirasiyla baslama
diizeyi (BD2), ogretim (0O2) ve ogretim sonu (OS2) safhalart gergeklestirilmistir.
Aragtirmanin tiim uygulama oturumlar1 katilimcilarin devam ettigi okulun kiitiiphanesinde,
birebir 6gretim diizenlemesi seklinde gerceklestirilmistir. Uygulama giivenirligi verilerinin

toplanmas1 amaciyla tiim uygulama oturumlar1 kamera ile kaydedilmistir.

Asagida uygulama siireci detayli olarak agiklanmaktadir.

Birinci Boliim: Semaya Dayah Problem Cézme Stratejisi Ogretimi

Bagslama Diizeyi ve Yoklama Oturumlary

Semaya dayali problem ¢dzme stratejisinin dgretimine baglamadan 6nce katilimcilarin var
olan sozlii problem ¢6zme performanslarini belirlemek iizere baslama diizeyi ve yoklama
oturumlar1 gergeklestirilmistir. Baslama diizeyi ve yoklama oturumlar bireysel
degerlendirme oturumlar1 seklinde yapilmistir. Bir giinde en fazla iki oturum yapilmus,
oturumlar arasinda en az 15 dakika ara verilmistir. Her 6grencinin baslama diizeyi sathasi

en az Ui¢ oturum kararli veri elde edinceye kadar devam etmistir.

Katilimcilarin s6zIlii problem ¢ézme performanslarina iliskin veri toplama siirecinde
aragtirmact ile Ogrenci masaya karsilikli olarak oturmustur. Arastirmaci, 6grenciye
matematik problemleri ile ilgili bir test verecegini ve 6grencinin bu testteki problemleri
okuyup ¢ozecegini sdyleyerek problem testi, kalem ve silgiden olusan materyal setini
vermistir. Arastirmaci, 6grenciye ¢alisma sirasinda uyulacak kurallar1 anlattiktan sonra
“Simdi baslayabilirsin. Kolay gelsin” diyerek teste baslamasi i¢in Ogrenciye dikkat
isaretini vermistir. Ogrenci testi tamamladiktan sonra katilimi ve kurallara uydugu icin
ogrenciye tesekkiir edilerek oturum sonlandirilmigtir. Her degerlendirme oturumundan
sonra dgrencinin testteki problemlere verdigi cevaplar arastirmaci tarafindan ProblemTesti
Degerlendirme Formuna kaydedilmis ve Ogrencinin dogru cevaplariin sayis1 grafige

islenmistir.

Ogretim Oturumlar

Her 6grenci ile baslama diizeyinde kararli veri elde edildikten sonra §gretime baglanmaistir.

Semaya dayali problem ¢dézme stratejisi bes asamada gerceklestirilmistir: (1) Problem
41



Ogelerinin ayirt edilmesi, (2) Problemdeki bilinmeyen miktarin belirlenmesi, (3)
Problemdeki biitiin sayinin belirlenmesi, (4) Problemi ¢6zmek icin gerekli islemin

belirlenmesi ve (5) Problemin ¢6ziilmesi.

Problem Ogelerinin Ayt Edilmesi

Bu aragtirmada, semaya dayali problem ¢dzme stratejisinin &gretimi, sozlii problem
tiirlerinden “degisim problemleri” iizerine yapilmistir. Arastirmaci ilk oturumda 6grenciye
degisim problemlerini olusturan 6geleri ayirt etme 6gretimini yapmistir. Oturumun basinda
aragtirmaci, 6grenciye, matematikte farkli problem tiirleri oldugunu, kendilerinin ise bu
problemlerden degisim problemlerini ¢6zmeyi O0greneceklerini ve bu derste kendisine
degisim problemlerinin dgelerini ayirt etmeyi dgretecegini agiklamistir. Stratejinin bu ilk
basamaginin 6gretiminde icerisinde bilinmeyen miktar bulunmayan “problem Oykiileri”
kullanilmistir.  Arastirmaci, degisim problemlerinde, ‘“baslangic miktar1”, “degisim
miktar1” ve “sonu¢ miktar1” olmak iizere li¢ 6genin bulundugunu 6grenciye anlatmis ve
degisim semasin1 6grenciye tanitmistir. Daha sonra problem dgelerini nasil ayirt ettigini,
bu 6geleri semaya nasil yerlestirdigini model olma basamaginda ii¢ problem Gykiisii ile
uygulayarak gostermistir. Daha sonra 3 farkli Oykii ile rehberli uygulamalara devam
edilmistir. Arastirmaci rehberli uygulamalar sirasinda 6grenciyi sorularla yonlendirmis,
Ogrenci hata yaptiginda “simdi bekle ve beni izle” diyerek o basamakla ilgili model
olmustur. Arastirmaci, tekrar model oldugu her alistirma yerine, 6grenciye baska bir
alistirma vererek rehberli uygulamalara devam etmistir. Ogrenci iist {iste 3 alistirmay1
model olmaya gerek duymadan, sadece Ogretmenin yonlendirmeleri ile yaptiginda
bagimsiz uygulamalara gecilmistir. Bagimsiz uygulama basamaginda 6 farkli oyki ile
ogrencinin degisim problemlerinin 6gelerini yardim almadan ayirt ederek degisim
semasina yerlestirmesi beklenmistir. Ogrenci hata yaptiginda, arastirmaci o alistirma ile
ilgili model olmug ve her model oldugu alistirma yerine 6grenciden bir alistirmay1 daha
bagimsiz olarak yapmasini istemistir. Ogrenci 6 alistirmadan en az 5 tanesini bagimsiz
olarak yaptiginda 6gretim oturumu sona ermistir. Oturum sonunda Ogrenci, kurallara

uydugu i¢in etkinlik pekistireci ile ddiillendirilmistir.
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Problemdeki Bilinmeyen Miktarin Belirlenmesi

Stratejinin bu basamaginin 6gretiminde, ilk basamagin aksine problem Oykiileri yerine
icerisinde bilinmeyen miktarin bulundugu gercek problemler kullanilmigtir. Arastirmaci bu
basamagin O6gretim oturumuna, Ogrenciye, bundan sonra yapacaklari alistirmalarda
problemdeki Ogelerden birinin bilinmeyecegini ve kendilerinin bu bilinmeyen 6genin
hangisi oldugunu bulup semada o 6genin yerine “?” yazacaklarini anlatmistir. Arastirmaci
problemdeki bilinmeyen miktart belirleme basamagina toplam 3 farkli problem ile model
olmustur. Daha sonra 3 farkli problem ile rehberli uygulamalara geg¢ilmistir. Arastirmact
rehberli uygulamalar sirasinda 6grenciyi sorularla yonlendirmis, 6grenci hata yaptiginda
“simdi bekle ve beni izle” diyerek o basamakla ilgili model olmustur. Arastirmaci, tekrar
model oldugu her aligtirma yerine, &8renciye bagka bir alistirma vererek rehberli
uygulamalara devam etmistir. Ogrenci iist {iste 3 alistirmayr model olmaya gerek
duymadan yaptiginda bagimsiz uygulamalara gecilmistir. Bagimsiz uygulama
basamaginda 6 farkli problem ile 6grencinin yardim degisim problemlerindeki bilinmeyen
miktar1 belirleyip semada o 6genin yerine soru isareti yazmasi beklenmistir. Ogrenci hata
yaptiginda, arastirmaci o alistirma ile ilgili model olmus ve her model oldugu alistirma
yerine Ogrenciden bir alistirmay:r daha bagimsiz olarak yapmasini istemistir. Ogrenci
toplam 6 alisgtirmadan en az 5 tanesini bagimsiz olarak yaptiginda dgretim oturumu sona
ermistir. Oturum sonunda ogrenci, kurallara uydugu icin etkinlik pekistireci ile

odillendirilmistir.

Problemdeki Biitiin Sayinin Belirlenmesi

Problemdeki biitiin say1y1 belirleme 6gretiminde degisim problemleri, artmay1 gosteren ve
azalmay1 gosteren degisim problemleri olarak ayrilmistir. Ogretimin bu asamasinda énce
artmay1 gosteren sonra azalmayi gosteren degisim problemlerinde biitiin say1y1 belirleme
caligmas1 yapilmig, ardindan artma ve azalmayi gosteren degisim problemleri karisik

olarak sunulmustur.

a. Artmayr gosteren degisim problemlerinde biitiin sayyy1 bulma ogretimi: Arastirmaci
liclincli basamagin Ogretimine artmayr gosteren degisim problemleri ile baslamistir.
Ogrenciye, bu derste problemdeki biitiin sayiyr bulmay1 6greneceklerini sdyleyerek,
problemdeki biitiin saymin hangisi oldugunu bulup semada o sayiy1 isaretleyeceklerini

anlatmigtir. Bu asamada arastirmacit model olma basamaginda kullanacagi problemlerde
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ogeleri ve bilinmeyen miktar1 dgrenciye buldurmustur. Boylece Ogrencinin daha once
ogrendigi iki basamagin kaliciligina iliskin bir degerlendirme yapmistir. Ogrenci problem
ogelerini ve bilinmeyen miktari semaya yerlestirdikten sonra arastirmact problemdeki
biitiin sayiy1 bulacagini sOyleyerek O0grenciden kendisini dikkatle izlemesini istemistir.
Ardindan problemi tekrar okumus ve problemdeki artmaya dikkat ¢ekmistir. Sonra “Bir
problemde artig oluyorsa biitiin say1 sonu¢ miktaridir” seklindeki artma kuralinin yazil
oldugu kural kartin1 6grenciye gostererek once kendisi iki kez okumus ve Ogrenciye
okutmustur. Artma kuralina gére problemde artis oluyorsa biitiin say1 sonu¢ miktartymis
bu problemde de artis olduguna gore biitlin say1 sonu¢ miktaridir diyerek semada sonug
miktarmin altini ¢izmistir. Sonra 6grenciye sonu¢ miktarini nigin isaretlediklerini sormus,
Ogrenci “biitiin say1 oldugu i¢in” cevabini verirse sozel olarak pekistirmis, 6grenci yanlis
cevap verir ya da tepkisiz kalirsa cevabi kendisi verip 6grenciye tekrarlatmistir. Son olarak
Ogrenciye bu problemde biitiin sayinin ni¢in sonu¢ miktari oldugunu sormus, 6grenci “artig
oldugu icin” cevabini verirse sozel olarak pekistirmis, 6grenci yanlis cevap verir ya da
tepkisiz kalirsa cevabi kendisi verip Ogrenciye tekrarlatmistir. Model olma basamagi
toplam 3 farkli artmay1 gosteren degisim problemi ile aymi sekilde gergeklestirilmistir.
Daha sonra 3 farkli problemle rehberli uygulama basamagma gecilmistir. Rehberli
uygulama basamaginda arastirmaci, kural kartini ve alistirmalar1 Ogrenciye verip
alistirmalar1 yapmasint istemistir. Gereken yerlerde arastirmaci, 6grenciyi sorularla
yonlendirerek problemdeki biitiin sayiyr bulmasimi saglamistir. Rehberli uygulama
sirasinda 6grenci hata yaptiginda arastirmaci “simdi bekle ve beni izle” diyerek 6grenciye
o alistirmayla ilgili model olmustur. Arastirmaci model oldugu her aligtirma i¢in 6grenciye
bagka bir alistirma daha verip yapmasini saglamistir. Ogrenci iist iiste 3 alistirmay1 model
olmaya gerek duymadan, sadece Ogretmenin yOnlendirmeleri ile yaptiginda bagimsiz
uygulamalara gegilmistir. Ogrenciye, bagimsiz olarak biitiin say1yr bulmasi i¢in 6 farkli
problem verilmistir. Bagimsiz uygulama basamaginda kural kart1 kaldirilarak 6grencinin
kural1 kendisinin hatirlamasi beklenmistir. Ogrenci hata yaptiginda, arastirmaci o alistirma
ile ilgili model olmus ve her model oldugu alistirma yerine dgrenciden bir alistirmay1 daha
bagimsiz olarak yapmasm istemistir. Ogrenci toplam 6 alistirmay1 bagimsiz olarak
yaptiginda 6gretim oturumu sona ermistir. Oturum sonunda 6grenci, kurallara uydugu icin
etkinlik pekistireci ile ddiillendirilmistir.

b. Azalmay: gosteren degisim problemlerinde biitiin sayyyr bulma 6gretimi: Artmayi
gosteren degisim problemlerinde biitiin sayiyr bulmay1 6grenen &grenci ile azalmayi

gosteren degisim problemlerinde biitiin sayiy1 bulma 6gretimine gecilmistir. Arastirmaci
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Ogrenciye daha once artmay1 gdsteren problemlerde biitiin say1y1 bulmak i¢in problemdeki
artmaya baktiklarini ve artma varsa biitiin saymnin sonu¢ miktar1 oldugunu 6grendiklerini
hatirlatarak 6gretime baslamistir. Bu hatirlatmadan sonra bu derste de azalmay1 gdsteren
problemlerdeki biitiin say1y1 bulmay1 dgrenecegini sdylemistir. Ogretim siireci, azalmayi
gosteren degisim problemleri i¢in de artmay1 gosteren problemlerde biitiin sayiyr bulma
ogretimi ile ayn1 sekilde gergeklestirilmistir.

c. Artmayr gosteren degisim problemleri ile azalmay: gosteren degisim problemlerinin
karisik sunumu: Artma ve azalmayi gdsteren degisim problemlerinin her iki tiiriinde de
biitiin say1y1 bulmay1 6grenen 6grenciye, 3 artma ve 3 azalmay1 gosteren toplam 6 farkli
degisim problemi alistirmasi karigik olarak sunulmus ve bu problemlerdeki biitiin sayilar
bagimsiz olarak bulmasi istenmistir. Ogrenci hata yaptiginda arastirmaci “simdi bekle ve
beni izle” diyerek o alistirmayla ilgili model olmustur. Bu aligtirmalarin hepsini bagimsiz
olarak yapan 6grencilerle 6gretim oturumuna son verilmis, bir ya da daha fazla alistirmada
model olmaya ihtiya¢ duyan 6grencilere benzer sekilde hazirlanan yedek bir alistirma seti
daha verilerek bunlar1 bagimsiz yapmasi istenmistir. Ogrenci 6 alistirmay1 da bagimsiz

olarak yapana kadar 6gretime devam edilmistir.

Problemi Cozmek Icin Gerekli Islemin Belirlenmesi

Dordiinci basamagin Ogretimine gecildiginde arastirmaci, Ogrenciye bu derste bir
problemi ¢ozmek icin toplama mi1 yoksa ¢ikarma mi yapmasi gerektifine karar vermeyi
ogrenecegini aciklamistir. Bu basamakta da iiclincii basamakta oldugu gibi problemler,
biitiin sayinin bilindigi ve biitiin sayinin bilinmedigi problemler olmak iizere ikiye ayrilmis
ve Oncelikle biitiin sayimnin bilinmedigi, daha sonra biitiin sayinin bilindigi ve en sonunda

da her iki tiir problemin karisik olarak sunuldugu 6rneklerle ¢alisilmistir.

a. Biitiin saymin bilinmedigi degisim problemlerinde problemi ¢ozmek icin dogru islemi
belirleme o6gretimi: Arastirmaci, problemi ¢ézmek icin dogru isleme karar verme
basamaginin O6gretimine biitlin saymin bilinmedigi problem Ornekleriyle baslamistir.
Arastirmact model olma basamaginda kullanacag: ilk alistirmayr 0grenciye vererek bu
problemin 6gelerini bulup semaya yerlestirmesini, bilinmeyen miktar1 ve biitiin say1y1
bulup isaretlemesini istemistir. BoOylece Ogrencinin daha Onceki agsamalarda
ogrendiklerinin kaliciigi degerlendirilmistir. Ogrenci arastirmacinin istediklerini yerine
getirdikten sonra, arastirmaci “Biitlin say1y1 bilmiyorsam TOPLAMA yaparim” seklindeki

“toplama kurali” nin yazili oldugu kural kartin1 6grenciye gosterip iki kez okumus ve
45



ogrenciye okutmustur. Ogrenci kurali okuduktan sonra arastirmaci degisim semasinda
isaretlenmis olan “?” ni gdstererek “bu problemde biitiin sayiy1 bilmiyoruz, Oyleyse
toplama yapacagiz” diyerek alistirma kagidinda ayrilan yere “TOPLAMA” yazmistir.
Model olma basamagi toplam 2 farkli 6rnekle ayn sekilde gergeklestirilmistir. Daha sonra
3 farkli problemle rehberli uygulama basamagina gecilmistir. Rehberli uygulama
basamaginda arastirmaci, kural kartini ve alistirmalari 6grenciye verip alistirmalar
yapmasini istemistir. Gereken yerlerde arastirmaci, 6grenciyi sorularla yonlendirerek
problemi ¢6zmek i¢in gereken isleme karar vermesini saglamigtir. Rehberli uygulama
sirasinda 6grenci hata yaptiginda arastirmaci “simdi bekle ve beni izle” diyerek 6grenciye
o alistirmayla ilgili model olmustur. Arastirmaci model oldugu her alistirma i¢in 68renciye
baska bir alistirma daha verip yapmasimi saglamistir. Ogrenci toplam 3 alistirmay1 model
olmaya gerek duymadan, sadece Ogretmenin yoOnlendirmeleri ile yaptiginda bagimsiz
uygulamalara gegilmistir. Ogrenciye, bagimsiz olarak problemi ¢dzmek igin gereken
isleme karar vermesi i¢in 6 farkli alisgtirma verilmistir. Bagimsiz uygulama basamaginda
kural kart1 kaldirilarak 6grencinin kurali kendisinin hatirlamasi beklenmistir. Ogrenci hata
yaptiginda, arastirmaci o alistirma ile ilgili model olmus ve her model oldugu alistirma
yerine dgrenciden bir alistirmayr daha bagimsiz olarak yapmasini istemistir. Ogrenci
toplam 6 alistirmay1 bagimsiz olarak yaptiginda 6gretim oturumu sona ermistir. Oturum
sonunda 6grenci, kurallara uydugu igin etkinlik pekistireci ile 6diillendirilmistir.

b. Biitiin saymin bilindigi degisim problemlerinde problemi ¢ozmek igin dogru islemi
belirleme Ggretimi: Ogrenci biitiin sayinmn bilinmedigi drneklerde problemi ¢dzmek icin
toplama islemi yapmasi gerektigini 6grendikten sonra biitiin saymnin bilindigi 6rneklerle
ogretime gecilmistir. Arastirmact 0gretimin baginda 6grenciye, “Problemdeki biitiin say1
bilinmediginde problemi ¢ézmek i¢in hangi islemi yapiyorduk?” diye sorarak &grencinin
“toplama kurali” n1 hatirlayip hatirlamadigim kontrol etmistir. Ogrenci cevap vermediyse
arastirmaci kurali kendisi tekrar etmis ve bu derste ise biitlin sayinin bilindigi problemlerde
hangi islemin yapilacagina karar vermeyi dgrenecegini sdylemistir. Ogretim siireci, biitiin
saymnin bilinmedigi problemlerde isleme karar verme Ogretimi ile aymi sekilde
gerceklestirilmistir.

c. Biitiin saymmin bilindigi problemler ile biitiin sayinin bilinmedigi problemlerin karisik
sunumu: Biitiin saymin bilinmedigi problemlerde problemi ¢6zmek i¢in “toplama”, biitiin
saymin bilindigi problemlerde ise “¢ikarma” islemi yapmasi gerektigini Ogrenen
ogrenciyle karisik orneklerin sunumuna gecilmistir. Bunun i¢in dgrenciye, biitiin saymin

bilindigi 3 ve bilinmedigi 3 olmak {izere toplam 6 problem karisik olarak sunulmus ve bu
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problemleri ¢ozmek i¢in hangi islemi yapmasi gerektigine bagimsiz olarak karar vermesi
istenmistir. Ogrenci hata yaptiginda arastirmaci “simdi bekle ve beni izle” diyerek o
alistirmayla ilgili model olmustur. Bu alistirmalarin hepsini bagimsiz olarak yapan
Ogrencilerle 6gretim oturumuna son verilmis, bir ya da daha fazla alistirmada model
olmaya ihtiya¢ duyan 6grencilere benzer sekilde hazirlanan yedek bir aligtirma seti daha
verilerek bunlar1 bagimsiz yapmasi istenmistir. Ogrenci 6 alistirmay1 da bagimsiz olarak

yapana kadar 6gretime devam edilmistir.

Problemin Coziilmesi

Problemi ¢6zme asamasinda daha once Ogretilen basamaklar problem ¢ézme stratejisi
icinde biitiinlestirilmistir. Ogretmen sorular sorarak siireci yapilandirmis ve dgrencilerin
daha oOnce 6grendigi becerileri uygulamasini saglamistir. Bu asamada, hazir semalar
kaldirilmis ve 6grencinin problemi okuduktan sonra semayi kendisinin ¢izip problem
ogelerini semaya yerlestirerek problemi ¢dzmesi istenmistir. Onceki basamaklarda oldugu
gibi besinci basamagin Ogretiminde de model olma, rehberli uygulama ve bagimsiz

uygulama agamalari takip edilmistir.

Ogretim Sonu Oturumlar

Her 6grenci ile semaya dayali strateji 6gretimi sathasinin tamamlanmasindan bir glin sonra
Ogretim sonu degerlendirmelerine baslanmistir. Bu oturumlarda veri toplama siireci
baslama diizeyi oturumlar1 gibi gerceklestirilmistir. Tiim 6grencilerde {i¢ oturum iist {iste
kararli veri elde edilinceye kadar 6gretim sonu oturumlarina devam edilmistir. Bir giinde
en fazla iki oturum &gretim sonu verisi alinmig, oturumlar arasinda en az 15 dakika ara

verilmistir.

Genelleme Oturumlar

Bu arastirmada genelleme sathasi Ogrencilerin matematik Ogretmenleri tarafindan
gerceklestirilmistir. Aragtirmaci tarafindan, baglama diizeyi ve 6gretim sonu oturumlarinda
kullanilan problem testlerine esdeger sekilde hazirlanan bir problem testi, her 6grencinin

son Ogretim sonu degerlendirmesinden bir giin sonra kendi matematik &gretmeni
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tarafindan uygulanmistir. Arastirmaci, matematik 6gretmenlerine testin uygulanmasi ile
ilgili bir uygulama ydnergesi vermis ve sozel olarak da agiklama yapmistir. Genelleme
oturumlar1 6grencilerin kendi sinif ortamlarinda gerceklestirilmistir. Her 6grenciden bir

kez genelleme verisi alinmistir.

Izleme Oturumlar

Ogrenilen problem ¢dzme becerilerinin katilimcilar tarafindan ne diizeyde korundugunu
belirlemek {iizere her 6grenci ile son 6gretim sonu oturumundan 12 giin sonra bir izleme
oturumu gerceklestirilmistir. Izleme oturumlarinda veri toplama siireci arastirmaci

tarafindan, baglama diizeyi ve 6gretim sonu oturumlar1 gibi gergeklestirilmistir.

ikinci Boliim: Kendini Izleme Stratejisi Ogretimi

Bagslama Diizeyi ve Yoklama Oturumlary

Kendini izleme stratejisi Ogretiminden Once, Ogrencilerin sema kullanarak problem
¢ozmede var olan performans diizeylerini belirlemek amaciyla baslama diizeyi ve yoklama
oturumlar1 gerceklestirilmistir. Problem ¢6zme dogrulugu i¢cin Dogru Coziilen Problem
Yiizdesi ve problem ¢ozme hizi i¢in Problem Basina Harcanan Ortalama Siireye iligkin
veriler toplanmistir. Baglama diizeyi ve yoklama oturumlar1 bireysel degerlendirme
oturumlart seklinde gergeklestirilmistir. Bir giinde en fazla iki oturum yapilmis, oturumlar

arasinda en az 15 dakika ara verilmistir.

Ilk 6grenci ile birinci baslama diizeyi oturumunun yapildigi giin ikinci ve iigiincii
ogrencilerden de birer yoklama verisi alimmustir. Birinci 6grenci ile 6gretime baslandigi
giin, ikinci O0grenci ile baslama diizeyi oturumlarina baslanmis, {ticlincli 6grenciden bir
yoklama verisi daha almmustir. ikinci 6grenci ile 6gretime baslandig1 giin ise iigiincii

ogrencinin baslama diizeyi verileri toplanmaya baglanmaistir.

Basglama diizeyi oturumlarinda, arastirmaci tarafindan hazirlanan, igerisinde 24 degisim
problemi bulunan testler katilimcilara 15 dakikalik siire sinirlamasi ile uygulanmigtir. Bu
asamada kullanilacak testlerdeki problem sayilar1 ve toplam test siiresinin belirlenmesinde
katilimcilarin sema agsamasindaki problem ¢6zme hizlar1 gbz 6niinde bulundurulmustur.

Sema asamasinda en diigiik hizla problem ¢ézen 6grencinin 12 problemi ortalama 15
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dakikada ¢ozdigl belirlenmis ve toplam test siiresinin 15 dakika olmasina karar
verilmistir. Sema asamasinda en yiiksek hizla problem ¢dzen 6grencinin ise bir problemi
ortalama 50 saniyede ¢ozdiigii belirlenmis ve 15 dakikada ortalama 18 problem
cozebilecegi Ongoriilmiistiir. Bu dngoriiye ve kendini izleme stratejisi 6gretiminden sonra
ogrencilerin sema ile problem ¢ézme hizlarinin artacagi varsayimina dayanilarak kendini

izleme asamasinda kullanilacak testlerde 24 problem bulunmasina karar verilmistir.

Baglama diizeyi ve yoklama oturumlarinda, arastirmaci, 6grenciye problem testini vermis
ve 15 dakika icerisinde ¢dzebildigi kadar problemi ¢dzmesini istemistir. Ogrenciye
telefonundaki zamanlayiciy1 tanitmis, 15 dakikalik siiresi doldugunda bir alarm c¢alacagini
ve bu sesi duydugunda kalemini birakmasi gerektigini sdylemistir. Ogrenciye teste
baslamaya hazir olup olmadigint sormus, 06grenci hazir oldugunu belirttiginde
“Problemleri ¢6zmeye baslayabilirsin” diyerek 15 dakikalik siireyi baglatmigtir. Alarm
caldiginda 6grenci kalemini birakmis, 6grenciye katilimi igin tesekkiir edilerek oturum

sonlandirilmistir.

Her degerlendirme oturumundan sonra dgrencinin testteki problemlere verdigi cevaplar
aragtirmaci tarafindan Problemleri Testi Degerlendirme Formuna kaydedilmis, 6grencinin
dogru cevaplarinin yiizdesi ve problem basina harcadigi ortalama siire hesaplanarak
grafige islenmistir. Dogru cevap yiizdesi; Dogru Cevap Sayisi / (Dogru Cevap Sayist +
Yanlis Cevap Sayisi) x 100 formiilii ile hesaplanmistir. Problem basina harcanan ortalama

siire ise; Toplam Siire (sn.) / Coziilen Problem Sayis1 formiilii ile hesaplanmaistir.

Ogretim Oturumlar

Arastirmaci, kendini izleme stratejisi 0gretimine, Ogrenci ile matematik problemlerini
dogru ve hizli ¢ozmenin 6nemi hakkinda tartigarak baslamistir. Bu asamada 6grencinin
problemleri daha hizli ve daha dikkatli ¢cozmesi gerektigini fark ederek bunu basarmak
tizere giidiilenmesi amacglanmigtir. Daha sonra dgrenciye, problemleri daha hizli ve dogru
cozmesine yardimer olacak bir yol Ogretilecegi sdylenip, 6gretim sirasinda kullanilacak
materyaller tanitilmistir. Sirastyla cevap anahtari, kendini izleme kayit cizelgesi ve dogru-
yanls grafikleri inceletilmis ve nasil kullanilacaklar1 hakkinda sozel bilgi verilmistir.
Aragtirmaci materyalleri tanittiktan sonra d6grenciye kendini izleme siireci ile ilgili model
olmustur. Model olma asamasinda arastirmaci, Ogrencinin birinci baslama diizeyi

oturumunda ¢6zdiigii testi kontrol listesi ile karsilastirarak kendini izleme kayit ¢izelgesini
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doldurmustur. Kayit cizelgesindeki dogru ve yanlig sayilarina gore dogru-yanhs grafigini
isaretlemistir. Arastirmaci tiim agamalara yliksek sesle diisiinerek model olmustur. Model
olmanmn ardindan rehberli uygulamalara gegcilmistir. Rehberli uygulama asamasinda
ogrencinin kendini izleme siirecini yiliksek sesle diislinerek uygulamasi istenmis,
Ogrencinin ihtiya¢ duydugu kisimlarda arastirmaci sozel yonlendirmeler yapmistir. Son
olarak bagimsiz uygulama asamasina gecilmis, bu asamada Ogrencinin kendini izleme
siirecini yardim almaksizin gergeklestirmesi beklenmistir. Ogretim siirecinde, 6grenci test
cozmemis, baslama diizeyi oturumlarinda ¢o6zdiigii testler iizerinde kendini izleme
stratejisini uygulamay1 dgrenmistir. Ug dgrenci de bir kez model olma, iki kez rehberli
uygulama, bir kez bagimsiz uygulamanin ardindan kendini izleme stratejisinin kullanimin

Ogrenmistir.

Ogretim Sonu Oturumlar

Ogretim sonu oturumlarinda birinci ve iigiincii 6grenciye 24 soruluk problem testleri
verilirken, ikinci 6grencinin baglama diizeyi oturumlarinda ¢ozdiigii problem sayilariin
23’¢ ulagsmas nedeniyle ikinci 6grenciye 30 soruluk problem testleri verilmistir. Ogretim
sonu oturumlarinda veri toplama siireci su sekilde gergeklestirilmistir: Arastirmaci
oncelikle Ogrenciye dogru- yanlis grafigini gostermis ve grafigin son siitununda
isaretledigi dogru ve yanhs diizeylerine dikkat cekmistir. Ogrenciye son siitunda geldigi
dogru sayisindan 1 fazla ve yanlis sayisindan bir eksik olacak sekilde hedef noktalari
isaretlemistir. Ogrenciye bu hedeflere ulasirsa bir kupon kazanacagini sdyleyip kazandigi
kuponlar1  biriktirdiginde sahip olacagi odiilii aciklamistir. Odiilii agikladiktan sonra
problem testini vermis ve 15 dakika icerisinde ¢6zebildigi kadar problemi ¢dzmesini
istemistir. Ogrenciye 15 dakikalik siiresi doldugunda bir alarm calacagimi ve bu sesi
duydugunda kalemini birakmasi gerektigini sdylemistir. Ogrenciye teste baslamaya hazir
olup olmadigint sormus, 6grenci hazir oldugunu belirttiginde “Problemleri ¢6zmeye
baglayabilirsin™ diyerek 15 dakikalik siireyi baglatmigtir. Alarm caldiginda 6grenci testi
cozmeyi birakmistir. Arastirmact cevap anahtari, kayit ¢izelgesi ve grafik kagidini
ogrenciye verip kendini izlemesini istemistir. Ogrenci, kendini izleme siirecini
gerceklestirip grafikte hedef noktalarina ulasip ulasmadigim degerlendirmistir. Ogrenci
hedeflere ulastiysa kuponu verilmis, ulagsamadiysa bir dahaki testte daha dikkatli ve daha
hizli  olursa kazanabilecegi sOylenip katilimi icin tesekkiir edilerek oturum

sonlandirilmistir. Her degerlendirme oturumundan sonra 6grencinin testteki problemlere
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verdigi cevaplar aragtirmaci tarafindan Problem Testi Degerlendirme Formuna
kaydedilmis, 6grencinin dogru cevaplarinin ylizdesi ve problem bagina harcadigi ortalama

stire hesaplanarak grafige islenmistir.

Tercih Oturumlari

Calismaya katilan tiim oOgrencilere kendini izleme boliimiiniin  6gretim  sonu
oturumlarindan sonra ii¢ oturum {ist liste 24 soruluk degisim problemleri testi verilmis ve
15 dakika igerisinde ¢ozebildikleri kadar problemi c¢ozmeleri istenmistir. Bu testler
verilirken 6grencilere problemleri sema kullanarak ya da kendi tercih ettikleri baska bir
yontemle c¢ozebilecekleri sOylenmis ve teste baglamadan Once tercih ettikleri yontem
sorulmustur. Birinci 6grenci problemleri sema kullanarak ¢6zmeyi, ikinci ve igilincii
ogrenciler ise kendi yontemleriyle ¢6zmeyi tercih etmislerdir. Her 6grenci li¢ oturumda da
kendi tercih ettigi yontemle problem ¢ozmiistiir. Her degerlendirme oturumundan sonra
Ogrencinin testteki problemlere verdigi cevaplar aragtirmaci tarafindan Problem Testi
Degerlendirme Formuna kaydedilmistir. Ogrencinin dogru cevaplarmin yiizdesi Dogru
Cevap Sayisi / (Dogru Cevap Sayisi + Yanlhs Cevap Sayisy) x 100 formiilii ile

hesaplanmustir.

Veri Toplama Araclar

Aragtirmanin  bagimli degiskenlerinin Olglimlenmesi amaciyla Degisim Problemleri
Testleri, Problem Testi Degerlendirme Formu ve Sosyal Gegerlik Degerlendirme Formu
olusturulmustur. Asagida bu araglar hakkinda bilgi verilmis, veri toplama siirecinde nasil

kullanildiklar1 ve veri toplama siireci agiklanmustir.

Degisim Problemleri Testleri

Bu arastirmada, degerlendirme ve dgretim oturumlarinda kullanilmak tizere Milli Egitim
Bakanligi’nin ilkokul kitaplarinda yer alan problemlere benzer olarak, degisim tiiriine
uygun tek asamali sozlii problemler hazirlanmistir. Bu problemler, baslangic miktari
bilinmeyen artma, baslangic miktar1 bilinmeyen azalma, degisim miktar1 bilinmeyen
artma, degisim miktar1 bilinmeyen azalma, sonu¢ miktar1 bilinmeyen artma ve sonug

miktar1 bilinmeyen azalma olmak iizere toplam alt1 alt problem tiirlerine uygun sekilde
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hazirlanmistir. Tiim degerlendirme oturumlari i¢in bu alt problem tiirlerini esit olarak

iceren Degisim Problemleri Testleri olusturulmustur.

Arastirmanin birinci bolimiinde (Sema) baslama diizeyi, 6gretim sonu, genelleme ve
izleme oturumlarinda uygulanan problem testlerinde, tiim alt problem tiirlerinin ikiser

ornegini icerecek sekilde toplam 12 degisim problemine yer verilmistir.

Aragtirmanin ikinci béliimiinde (Kendini Izleme) baslama diizeyi ve Ogretim sonu
oturumlarinda uygulanan problem testleriyle tercih oturumlarinda kullanilan problem
testlerinde tiim alt problem tiirlerinin dérder 6rnegini igerecek sekilde toplam 24 degisim

problemine yer verilmistir.

Tim degerlendirme oturumlarinda farkli problem ornekleri kullanilmistir. Problem
testlerinin basinda 6grencilerin ad-soyad, okul, sinif ve numaralarim1 yazmalart i¢in bir
alan ayrilmistir. Testler, 12 punto biiyiikliigiinde Chalkboard yazi tipi karakterleri
kullanilarak 1,5 satir araliginda A4 boyutundaki kagitlara hazirlanmistir. Her sayfada 3
problem yer alacak sekilde, her problemin altinda ¢oziim i¢in bosluk birakilmistir.

Problem testi 6rnegi EK 9°da yer almaktadir.

Problem Testi Degerlendirme Formu
Ogrencilerin dogru ¢dzdiigii problemleri belirlemek ve kaydetmek amaciyla Problem Testi
Degerlendirme Formu (EK 8) hazirlanmistir. Bu formda 6grencinin adi, sinifi, test
numarast ve tarihe iliskin bilgiler ile bir kayit tablosu yer almaktadir. Kayit tablosu,
problem numaralarinin oldugu satirlar ile dogru, yanlis ve bos problemlerin isaretlenecegi

siitunlardan olusmaktadir.

Sosyal Gegerlik Degerlendirme Formu
Arastirmanin sosyal gecerlik verilerini toplamak amaciyla Sosyal Gegerlik Degerlendirme
Formu (EK 19) olusturulmustur. Bu formda 6grencilerin semaya dayali strateji ve kendini
izleme stratejisine iliskin goriislerine yonelik sorular bulunmaktadir. Formun ilk kisminda,
uygulama amacint iceren Amag¢ ve formun nasil doldurulacagina iliskin bilgi veren
Yonerge boliimleri yer almaktadir. Sosyal gecerlik degerlendirme formu 10 maddeden
olusmaktadir. Her madde i¢in {i¢ cevap secenegi (Evet-Bilmiyorum-Hayir)

bulunmaktadir.
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Verilerin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Arastirmada, etkililik ve izleme verileri, genelleme verileri, tercih oturumu verileri ve
sosyal gegerlik verileri olmak {izere dért tip veri toplanmustir. Izleyen boliimde verilerin

toplanmasi ve puanlanmasina iliskin aciklamalara yer verilmistir.

Etkililik ve izleme Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Katilimcilarin, deney siirecinin birinci bdliimiinde (Sema) baglama diizeyi, 6gretim sonu,
genelleme ve izleme; ikinci béliimiinde (Kendini Izleme) ise baslama diizeyi ve dgretim
sonu evrelerinde dogru ¢ozdiikleri problemleri belirlemek amaciyla degerlendirme

yapilmustir.

Degerlendirmeye baslamadan 6nce 6grenciye “Simdi sana bir test verecegim. Sen de bu
testteki problemleri ¢ozeceksin” denilmistir. Arastirmaci, “Hazirsan baglayalim” diyerek
dikkat isaretini vermis, Ogrenciden “Hazirim” cevabi aldiktan sonra “Bu problemleri
dikkatlice oku ve ¢6z. Yapabildiginin en iyisini yap” diyerek problem testini 6grenciye
verip degerlendirmeyi baslatmistir. Deney siirecinin birinci boliimiinde (Sema) yapilan
degerlendirmelerde herhangi bir siire kisitlamasi yapilmazken ikinci boliimiinde (Kendini
Izleme) yapilan degerlendirmelerde dgrencilere test igin 15 dakikalik bir siire sinirlamasi
getirilmistir. Ogrenci testi bitirdiginde (birinci bdliim icin) ya da 15 dakikalik siiresi
doldugunda (ikinci boliim i¢in) calismaya katildig1 icin tesekkiir edilmis ve problem testi
alinmistir. Problem testi degerlendirme formuna (EK 8) 6grencinin dogru, yanlis ve bos
cevaplari arastirmaci tarafindan kaydedilmistir. Bir cevabin dogru kabul edilebilmesi i¢in
(1) problemin ¢oziimiinde dogru islemin tercih edilmis olmasi, (2) hesaplamanin dogru
yapilmis ve dogru sonucun bulunmus olmasi sartlari aranmistir. Bir probleme verilen
cevap bu iki kosulu da karsiliyorsa dogru, bu kosullardan en az birini karsilamiyorsa ya da
bos birakilmigsa yanlis kabul edilmistir. Daha sonra bu formlara bakilarak Sema Boliimii
icin dogru ve yanlis cevap sayilar;; Kendini izleme Béliimii i¢in dogru cevap yiizdeleri ile
problem bagina harcanan ortalama siireler arastirmaci tarafindan hesaplanarak grafiklere
islenmistir. Ogrencinin dogru cevaplarmn yiizdesi Dogru Cevap Sayisi / (Dogru Cevap

Sayis1 + Yanhs Cevap Sayist) x 100 formiilii ile hesaplanmistir. Problem basina harcanan

53



ortalama stire ise; 15 x 60 / (Dogru Cevap Sayisi + Yanlis Cevap Sayisiy) formiili ile

hesaplanmuistir.

Deney siirecinin yalmzca birinci boliimiinde (Sema) izleme verisi toplanmustir. izleme

verileri de etkililik verileri ile ayn1 sekilde toplanmis ve puanlanmaigtir.

Genelleme Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Arastirmada deney siirecinin yalnizca birinci boliimiinde (Sema) ve tek oturum genelleme
verisi toplanmigtir. Genelleme degerlendirmeleri her katilimcinin kendi matematik
Ogretmeni tarafindan, 6grencilerin kendi sinif ortamlarinda gergeklestirilmistir. Genelleme
degerlendirmelerinden Once arastirmaci, matematik 6gretmenlerine testin uygulanmasi ile
ilgili bir uygulama yénergesi vermis ve sozel olarak da agiklama yapmstir. Ogretmenler
“Simdi sana bir test verecegim. Sen de bu testteki problemleri ¢ozeceksin.” diyerek
oturuma baslamuslardir. Ogrenciye “Hazir misin?” diye sorup “Hazirim” cevabini aldiktan
sonra “Bu problemleri dikkatlice okuyup ¢6z. Yapabildiginin en iyisini yap.” diyerek
problem testini dgrencilere vermislerdir. Ogrenci testi bitirdiginde ¢alismaya katildig1 icin
tesekkiir edip testi almiglardir. Problem testi degerlendirme formuna (EK 8) 6grencinin
dogru, yanlis ve bos cevaplari aragtirmaci tarafindan kaydedilmistir. Bu formlara bakilarak

ogrencilerin genelleme testindeki dogru cevap sayilar1 belirlenmistir.

Tercih Oturumu Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Calismaya katilan tiim oOgrencilere kendini izleme boliimiiniin  6gretim sonu
oturumlarindan sonra ii¢ oturum iist liste 24 soruluk degisim problemleri testi verilmis ve
15 dakika igerisinde ¢ozebildikleri kadar problemi c¢ozmeleri istenmistir. Bu testler
verilirken 6grencilere problemleri sema kullanarak ya da kendi tercih ettikleri baska bir
yontemle c¢ozebilecekleri sOylenmis ve teste baslamadan Once tercih ettikleri yontem
sorulmustur. Birinci 6grenci problemleri sema kullanarak ¢6zmeyi, ikinci ve iigilincii
ogrenciler ise kendi yontemleriyle ¢6zmeyi tercih etmislerdir. Her 6grenci ii¢ oturumda da
kendi tercih ettigi yontemle problem ¢ozmiistiir. Her degerlendirme oturumundan sonra
ogrencilerin dogru, yanlis ve bos cevaplari arastirmaci tarafindan Problem Testi
Degerlendirme Formuna kaydedilmistir. Ogrencinin dogru cevaplarmin yiizdesi Dogru
Cevap Sayisi / (Dogru Cevap Sayisi + Yanhs Cevap Sayist) x 100 formiilii ile

hesaplanmustir.
54



Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Ogrencilerin semaya dayali strateji ve kendini izleme stratejisine iliskin goriislerinin
belirlenmesi amaciyla sosyal gecerlik degerlendirme formu uygulanmistir. Deney siireci
sona erdikten sonra dgrencilere sosyal gecerlik formlar1 (EK 19) verilmis ve formun nasil
doldurulacagina iliskin yonerge sozel olarak agiklanmistir. Daha sonra Ogrencilerden
formdaki sorular1 dikkatle okuyup kendilerine uygun olan secenekleri isaretlemeleri

istenmis, anlamadiklar1 bir sey oldugunda soru sorabilecekleri soylenmistir.

Verilerin Analizi

Tek denekli deneysel desenler ile gerceklestirilen aragtirmalarda veriler grafik {lizerinde
gosterilir ve gorsel olarak analiz edilir (Tawney ve Gast, 1984). Bu ¢alismada, tek denekli
deneysel desenlerden denekler aras1 ¢oklu yoklama modeli kullanilmustir. Izleyen béliimde

verilerin analizine iliskin agiklamalara yer verilmistir.

Etkililik ve izleme Verilerinin Analizi

Calismadan elde edilen, a) semaya dayali problem ¢dzme stratejisinin, sozlii problem
¢cozme becerilerini edinme ve siirdiirme diizeyi, b) kendini izleme stratejisinin sozli
problem ¢6zme dogrulugu ve hizina iliskin etkililik verileri ¢izgi grafikleri ile gosterilmis,
veriler gorsel olarak analiz edilmistir. Grafiklerde yatay eksenler oturum sayisini
gosterirken diisey eksenler dogru cevap sayisimi (bkz. Sekil 3) , dogru cevap yiizdesini
(bkz. Sekil 4) ya da problem basma harcanan ortalama silireyi (bkz. Sekil 35)

gostermektedir.

Etkililik verileri analiz edilirken baslama diizeyinde elde edilen verilerin diizeyi, 6gretim
sonunda elde edilen verilerin diizeyi ile karsilastirilmistir. Bagimsiz degiskenlerin
uygulanmasi sonrasinda verilerin diizeyinde, baslama diizeyine gore artig goriilmesi
uygulamalarin etkililigini ortaya koymustur. izleme verileri ise, diizey farki olup

olmadigini belirlemek {izere 6gretim sonu verileri ile karsilagtirilmistir.

Bagimli degiskenlere iligskin degisimlerin art zamanli olarak sadece bagimsiz degiskenlerin

uygulanmasi sonucunda gézlemlenmesi, deneysel kontroliin saglandigini gostermektedir.
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Genelleme Verilerinin Analizi

Deney siirecinin birinci boliimiinde, semaya dayali strateji ile problem ¢dzme becerilerinin
farkl kisilere genellemesine iligkin elde edilen veriler ¢izgi grafiginde gosterilmis, gorsel
olarak analiz edilmistir. Grafikte yatay eksen oturum sayisini, diisey eksen ise dogru cevap
sayisint gostermektedir. Genelleme verileri analiz edilirken, grafikte genelleme evresine
ait veri noktasi, baslama diizeyi ve 6gretim sonu verileri ile karsilagtirilmistir. Genelleme
verisinin, Ogretim sonu verilerinin bulundugu aralikta bulunmasi genellemenin
gerceklestigini; baglama diizeyi verilerinin bulundugu aralikta bulunmasi ise genellemenin

gerceklesmedigini gostermistir.

Tercih Oturumu Verilerinin Analizi

Deney siirecinin sonunda tiim ogrencilerle {i¢ tercih oturumu gerceklestirilmistir. Bu
oturumlarda elde edilen veriler, 6grencilerin problem ¢ozerken semaya dayali stratejiyi
kullanmay1 tercih edip etmemelerinin problem ¢ézme dogruluklarinda bir farkliliga yol
aclp acmadigini belirlemek amaciyla analiz edilmistir. Veriler stitun grafigi ile
gosterilmistir. Grafikte her 6grenci icin baslama diizeyi, sema 6gretim sonu, kendini
izleme 6gretim sonu ve tercih evrelerine ait ortalama dogru ¢oziilen problem yiizdelerini
temsil eden dorder siitun bulunmaktadir. Tercih evresine ait verilerin ortalamasi diger
evrelere ait verilerin ortalamalart ile karsilastirilmistir. Tercih evresi ortalamasinin, sema
ve kendini izleme Ogretim sonu ortalamalarina yakin diizeyde bulunmasi tercih edilen
problem ¢ézme yonteminin problem ¢ézmede etkili bir yontem oldugunu; baslama diizeyi
ortalamasma yakin diizeyde bulunmasi ise, tercih edilen problem ¢dzme yOnteminin

problem ¢ozmede etkisiz bir yontem oldugunu gostermistir.

Sosyal Gegerlik Verilerinin Analizi

Sosyal gegerlik formlarindan elde edilen veriler niteliksel olarak analiz edilmistir. Analiz

sonucu elde edilen bulgular yorumlanmustir.

Gozlemciler Arasi Giivenirlik ve Uygulama Giivenirligi
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Calismada bagimli degiskenlere iliskin gézlemciler arasi giivenirlik, bagimsiz degiskenlere
iliskin ise uygulama giivenirligi verileri toplanmistir. Giivenirlik verilerinin toplanmasi
icin uygulama ortamina yerlestirilen bir kamera ile tiim oturumlar kaydedilmistir. Ogretim
oturumlarinin tamami ve degerlendirme oturumlarinin yansiz atama yoluyla secilen %40°1
bagimsiz gozlemci tarafindan izlenmistir. Arastirmanin uygulama giivenirligi ve
gozlemciler arasi gilivenirlik verileri zihin engellilerin egitimi ana bilim dalinda doktora

yapan bir 6zel egitimci tarafindan toplanmistir.

Gozlemciler Arasi Giivenirlik

Arastirmada, tiim degerlendirme asamalarindan (baglama diizeyi, 6gretim sonu, genelleme,
izleme, tercih) Ornekler igerecek sekilde degerlendirme oturumlarinin %40°1 igin
aragtirmact ve bagimsiz bir gozlemci tarafindan gozlemciler arasi gilivenirlik verileri
toplanmistir. Gozlemciye, 0grencilerin sema ve kendini izleme asamalarinda ¢6zdigu
problem testleri verilerek Gozlemci Giivenirligi Formlarmi (EK 21) doldurmasi
istenmistir. Gozlemci ve arastirmacit birbirlerinden bagimsiz olarak Ogrencilerin
cevaplarint inceleyerek formlari doldurduktan sonra formlarda yaptiklari isaretlemeler
birbiriyle karsilastirilmistir. Aragtirmaci ve gozlemcinin, her bir degerlendirme asamasina
ait formlarda yaptiklar1 birbiriyle tutarli ve birbirinden farkli olan isaretlemeler
belirlenerek her bir asama i¢in ayr1 ayr1 gozlemciler arasi giivenirlik yiizdesi
hesaplanmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik yiizdesi: gériis birligi/ (goriis birligi + goriis
ayriligy) x100 formiilii ile hesaplanmustir.

Katilimcilara iliskin, sema asamasi (baslama diizeyi, 6gretim sonu, genelleme, izleme),
kendini izleme asamasi (baglama diizeyi, 6gretim sonu) ve tercih asamasina ait

gozlemciler arasi gilivenirlik bulgular1 Tablo 3’ te gdsterilmektedir.
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Tablo 3

Gozlemciler Arasi1 Giivenirlik Verileri

Katilimci Sema Kendini Izleme
Ba'1'$1an'1a Ogretim  Genelleme izleme Baslama Ogretim .
Diizeyi Sonu Diizeyi Sonu Tercih
5 8
:g )go %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100
m:O
g
2 )go %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100
i=Fe)

%100 %100 %100 %100 %100 %100 %100

Ijquncu
Ogrenci

Arastirmada sozlii problem ¢6zme becerisine iligkin tiim degerlendirme asamalarinda

gozlemciler aras1 giivenirlik, {i¢ katilimci i¢in de %100 olarak bulunmustur.

Uygulama Giivenirligi

Uygulama giivenirligi; uygulamacinin, uygulama planina sadik kalma diizeyini belirlemek
tizere belirlenen arastirma oturumlarinin bagimsiz bir goézlemci tarafindan izlenip
degerlendirilmesi  yoluyla gergeklestirilen bir giivenirlik calismasidir (Tekin-Iftar ve
Kircaali-Iftar, 2013).

Arastirmada uygulama giivenirligini hesaplamak {izere, bagimsiz gézlemci tarafindan her
Ogrenci i¢in hem sema asamasi hem de kendini izleme asamasindaki oOgretim
oturumlarinin tamamina, ayrica tiim degerlendirme asamalarindan (baslama diizeyi,
Ogretim sonu, genelleme, izleme, tercih) Ornekler icerecek sekilde degerlendirme
oturumlarinin %40’mna ait kamera kayitlar1 izlenmis ve Uygulama Gtivenirligi Veri Kayit
Formlar1 (EK20) doldurulmustur.

Uygulama giivenirligi verileri; gozlenen uygulamact davramist / planlanan uygulamact
davranisi x100 formiilii ile hesaplanmistir (Tekin-Iftar ve Kircaali-Iftar, 2013).
Katilimeilara iligkin, Ogretim ve degerlendirme oturumlarina yonelik  uygulama

giivenirligi bulgular1 Tablo 4’te gosterilmektedir.
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Tablo 4

Uygulama Giivenirligi Verileri

Katilimcilar Sema Kendini izleme
Ogretim  Degerlendirme Bas. Diiz. Ogretim Ogretim sonu
Oturumlari Oturumlari Oturumlari Oturumlari Oturumlari
5 S 0 0 )
£ § %97.5 %100 %100 %96 %100
— Haf)
m :O
2 % %97 %100 %100 %97.5 %100
o gy
e :O
%98.5 %100 %100 %97.5 %100

Uguncu
Ogrenci

Tablo 4’te goriildiigli gibi tiim katilmeilar i¢in, arastirmanin tiim oOgretim ve
degerlendirme asamalarinda uygulama giivenirligi %96 ile %100 arasinda degismektedir.
Bu uygulama giivenirligi puanlar1 géz oniinde bulunduruldugunda arastirmanin oldukca

yiiksek bir uygulama giivenirligi ile gergeklestirildigi sdylenebilir.
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BOLUM 5

BULGULAR VE YORUMLAR

Semaya dayal1 problem ¢ozme stratejisi 6gretimi ve kendini izleme stratejisi gretiminin,
hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sézlii problem ¢ozme diizeylerine etkisini
belirlemek amaci1 ile gergeklestirilen g¢alismanin bu boliimiinde arastirmaya ait alt

problemlerin verildigi sira ile uygun olarak bulgular ve yorumlara yer verilmistir.

Arastirma Sorusu 1

Hafif diizeyde zihinsel engelli ogrencilere semaya dayali problem ¢ozme stratejisi

ogretimi, 6grencilerin sozlii problem ¢ozme becerilerini kazanmalarinda etkili midir?

Semaya dayali problem ¢ozme stratejisi Ogretiminin, hafif diizeyde zihinsel engelli
ogrencilerin sozlii problem ¢ozme becerileri ilizerindeki etkililigine iligskin calismaya
katilan tiim o6grencilerden elde edilen veriler Sekil 3’de gosterilmistir. Grafigin yatay
ekseni oturum sayisini, diisey ekseni ise her bir oturumda 6grenciler tarafindan dogru

coziilen problem sayilarini gostermektedir.
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OTURUMLAR

B1: Birinci Baslama Diizeyi ~ O1: Sema Ogretim Siireci ~ OS1: Birinci Ogretim Sonu ~ G: Genelleme 1: {zleme

Sekil 3. Baglama Diizeyi (BD1), Ogretim Sonu (OS1), Genelleme (G) ve Izleme (1)
Sathalarinda Dogru Coziilen Problem Sayilari

Birinci Ogrenci
Birinci 0grenci ile toplam bes oturum baslama diizeyi degerlendirmesi yapilmistir. Sekil
3’de goriildiigli gibi birinci 6grenci, ilk iki baslama diizeyi oturumunda 6, {igiincii baglama
diizeyi oturumunda 4, dort ve besinci baslama diizeyi oturumlarinda ise 7 problemi dogru
olarak ¢dzmiistiir. Ogrencinin baslama diizeyi evresindeki (B1) ortalama dogru sayisi ise
6’dir. Baglama diizeyi oturumlarinda kararli veri elde edildikten sonra semaya dayali
problem ¢dzme stratejisi dgretimine gecilmistir. Birinci 6grencinin dgretim evresi (O1) on
iki oturum siirmiistiir. Ogretimin ardindan birinci dgrenci ile toplam doért 6gretim sonu
degerlendirme oturumu gerceklestirilmistir. Sekil 3°de goriildiigii gibi birinci 6grenci
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ogretim sonu evresinde (OS1) birinci oturumda 10, sonraki ii¢ oturumda ise 11 problemi
dogru c¢oOzmistiir. Ortalamast 11 olan veriler diizey olarak kararhilik gostermistir.
Ogrencinin dgretim sonu degerlendirme oturumlarinda dogru ¢dzdiigii problem sayilari,
baslangi¢ diizeyindeki son veri noktasindan diizey olarak ani bir artis gdstermistir (7°den
10’a). Tim O6gretim sonu verileri 6nceden belirlenmis olan 06l¢iit diizeyinden (9/12) daha
yiiksek bir diizeydedir ve hi¢bir 6gretim sonu verisi baglama diizeyi verilerinin bulundugu
diizey araligina girmemistir (Ortiisme orant %0). Bu bulgular, semaya dayali strateji
Ogretiminin, birinci 6grencinin sézlii problem ¢dzme becerilerini kazanmasinda etkili

oldugunu gostermektedir.

Ikinci Ogrenci
Birinci 6grencinin baslama diizeyi ve 0gretim evrelerinin basladig giinlerde ikinci 6grenci
ile birer yoklama oturumu gergeklestirilmistir. {1k yoklama oturumundan yedi giin sonra da
baslama diizeyi oturumlarina baslanmis ve toplam ii¢ oturum baslama diizeyi verisi
toplanmistir. Sekil 3’de goriildiigii gibi, ikinci 6grenci yoklama oturumlarinda sirasiyla 5
ve 4; baglama diizeyi oturumlarinda ise 4’er problemi dogru ¢dzmiistiir. Ogrencinin
yoklama ve baslama diizeyi oturumlarini igeren baglama diizeyi evresindeki (B1) ortalama
dogru sayist ise 4’tiir. Baglama diizeyi oturumlarinda kararli veri elde edildigi i¢in semaya
dayali problem ¢dzme stratejisi dgretimine gecilmistir. Ikinci 6grencinin dgretim evresi
(O1) yedi oturum siirmiistiir. Ogretimin ardindan toplam bes 6gretim sonu degerlendirme
oturumu gerceklestirilmistir. Sekil 3’de goriildiigii gibi ikinci dgrencinin Ogretim Sonu
(OS1) evresinde dogru ¢ozdiigii problem sayilar birinci oturumda 10, ikinci oturumda 12
ve son li¢ oturumda 11°dir. Ortalamasi1 11 olan veriler diizey olarak kararlilik gostermistir.
Ogrencinin dgretim sonu degerlendirme oturumlarinda dogru ¢dzdiigii problem sayilari,
baslangi¢ diizeyindeki son veri noktasindan diizey olarak ani bir artig (4’ten 10’a)
gostermistir. Tim O6gretim sonu verileri, Ol¢iit diizeyinden (9/12) yiiksektir ve higbir
ogretim sonu verisi baglama diizeyi verilerinin bulundugu diizey araligina girmemistir
(0rtiisme orani %0). Bu bulgular, semaya dayali problem ¢6zme stratejisi 6gretiminin
ikinci Ogrencinin sozlii problem ¢dzme becerilerini kazanmasinda etkili oldugunu

gostermektedir.
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Uciincii Ogrenci

Birinci 6grenci ve ikinci 6grencilerin baslama diizeyi ve 0gretim evrelerinin basladigi
giinlerde birer oturum olmak {izere, ligiincli 6grenci ile toplam dort yoklama oturumu
gerceklestirilmistir. ilk yoklama oturumundan on bir giin sonra da baslama diizeyi
oturumlarina baglanmig ve toplam bes oturum baslama diizeyi verisi toplanmistir. Sekil
3’de gorildiigii gibi, {ligiincii 6grenci yoklama oturumlarinda sirasiyla 4, 5, 4 ve 5
problemi; baslama diizeyi oturumlarinda ise ilk iki oturumda 4, {igiincii oturumda 5 ve son
iki oturumda yine 4 problemi dogru ¢dzmiistiir. Ogrencinin yoklama ve baslama diizeyi
oturumlarin1 igeren baslama diizeyi evresindeki (B1) ortalama dogru sayisi ise 4’tiir.
Baslama diizeyi oturumlarinda kararli veri elde edilmesinin ardindan iiglincii 6grenci ile
semaya dayali problem ¢6zme stratejisi 6gretimine gecilmistir. Bu 6grencinin 6gretim
evresi (O1) dokuz oturum siirmiistiir. Ogretimin ardindan bes 6gretim sonu degerlendirme
oturumu gergeklestirilmigtir. Sekil 3’de gortildigi gibi {iglincli 6grencinin 6gretim sonu
evresinde (OS1) dogru ¢dzdiigii problem sayilar birinci oturumda 12, ikinci oturumda 11,
ticlincii oturumda 12 ve son iki oturumda 10°dur. Ortalamast 11 olan veriler diizey olarak
kararlidir. Ogrencinin dgretim sonu degerlendirme oturumlarinda dogru ¢6zdiigii problem
sayilari, baslangi¢ diizeyindeki son veri noktasindan diizey olarak ani bir artig (4’ten
12°ye) gostermistir. Tim 6gretim sonu verileri, dlgiit diizeyinden (9/12) yiiksektir ve
hicbir G6gretim sonu verisi baglama diizeyi verilerinin bulundugu diizey araligina
girmemistir (Ortlisme orani %0). Bu bulgular, semaya dayali problem ¢6zme stratejisi
Ogretiminin {igilincii 6grencinin de sozlii problem ¢dzme becerilerini kazanmasinda etkili

oldugunu gostermektedir.

Birinci Arastirma Sorusuna fliskin Bulgularin Ozeti

Baslama diizeyi oturumlari boyunca, her ii¢ 6grencinin de dogru ¢ozdiikleri problem
sayilar1 daha Once belirlenmis olan Olcilit diizeyinin (9/12) altinda kalmistir. Tiim
ogrencilerin baslama diizeyi (B1) verileri diizey olarak kararlilik gdstermistir. Ogretim
sonu oturumlart boyunca, verilerin gorsel analizi tiim Ogrencilerin  dogruluk
performansinda 6l¢iit diizeyini (9/12) asan ani bir artis oldugunu gostermistir. Tim
ogrencilerin dgretim sonu (OS1) verileri diizey olarak kararlilik gdstermistir. Ayrica, ii¢
Ogrencinin de 6gretim sonu verilerinin higbiri baglama diizeyi verilerinin bulundugu diizey

araligina girmemistir (Ortiisme orani %0).
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Semaya dayali problem ¢6zme stratejisi O6gretiminden sonra {i¢ O0grencinin de dogru
cozdiikleri degisim problemi sayilarinda artis gozlenmistir. Bu bulgular, semaya dayali
problem ¢6zme stratejisi Ogretiminin hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin
matematikte sozlii problem ¢dzme becerilerini kazanmalarinda etkili bir yontem olduguna

isaret etmektedir.

Arastirma Sorusu 2

Hafif diizeyde zihinsel engelli ogrencilere semaya dayali problem ¢ozme stratejisi
ogretiminden belirli bir siire sonra, égrenciler edindikleri problem ¢ozme becerilerini

stirdiirmekte midirler?

Her 6grenci ile 6gretim sonu degerlendirmelerinin sona ermesinden on iki giin sonra birer
izleme (I) oturumu yapilarak 6grencilerin semaya dayali strateji Ogretiminden sonra
edindigi sozlii problem ¢6zme becerilerini siirdiirlip siirdiirmedikleri incelenmistir.

Ogrencilerin edindikleri problem ¢6zme becerilerini siirdiirme diizeylerine iliskin

caligmaya katilan tiim 6grencilerden elde edilen veriler Sekil 3’de gosterilmistir.

Birinci Ogrenci
Sekil 3’de goriildiigii gibi son 6gretim sonu oturumundan on iki giin sonra gerceklestirilen
izleme (1) oturumunda birinci grenci testteki 12 problemden 11’ini dogru ¢dzmiistiir. Bu
veri, 6grencinin baslama diizeyi ortalamasindan oldukg¢a yiiksek ve 6gretim sonu verileri
ile ayn1 diizey araligindadir. Bu bulgular, birinci 6grencinin semaya dayali problem ¢6zme
stratejisi Ogretiminden on iki giin sonra da edindigi problem ¢dzme becerilerini

korudugunu gostermektedir.

ikinci Ogrenci
Sekil 3’de goriildiigii gibi son 6gretim sonu oturumundan on iki giin sonra gerceklestirilen
izleme (1) oturumunda ikinci 6grenci testteki 12 problemden 10’unu dogru ¢dzmiistiir. Bu
veri, 6grencinin baslama diizeyi ortalamasindan oldukg¢a yiiksek ve 6gretim sonu verileri
ile ayn1 diizey araligindadir. Bu bulgular, ikinci 6grencinin semaya dayali problem ¢ézme
stratejisi Ogretiminden on iki giin sonra da edindigi problem ¢6zme becerilerini

korudugunu gostermektedir.
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Uciincii Ogrenci

Sekil 3’de goriildiigii gibi son 6gretim sonu oturumundan on iki giin sonra gerceklestirilen
izleme (I) oturumunda ikinci dgrenci testteki 12 problemden 11’ini dogru ¢dzmiistiir. Bu
veri, 6grencinin baslama diizeyi ortalamasindan oldukg¢a yiiksek ve 6gretim sonu verileri
ile ayn1 diizey araligindadir. Bu bulgular, {iglincii 6grencinin de semaya dayali problem
cozme stratejisi Ogretiminden on iki giin sonra da edindigi problem ¢d6zme becerilerini

korudugunu gostermektedir.

ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgularin Ozeti

Tiim 6grenciler, izleme oturumlarinda, baglama diizeyi ortalamalarinin iistiinde ve 6gretim
sonu ortalamalar1 ile tutarli bir dogruluk performansi sergilemistir. Bu bulgular, hafif
diizeyde zihinsel engelli 68rencilerin semaya dayali problem ¢dzme stratejisi dgretimi ile
edindikleri sozlii problem ¢6zme becerilerini Ogretimden on iki glin sonra da

stirdiirdiiklerini gostermektedir.

Arastirma Sorusu 3

Hafif diizeyde zihinsel engelli ogrencilere semaya dayali problem ¢ozme stratejisi
ogretiminden sonra, 6grenciler edindikleri sema ile problem ¢ozme becerilerini farkl

kisilerin varliginda sergilemekte midirler?

Genelleme (G) evresinde Ogrencilerden, semaya dayali problem ¢6zme stratejisi
kullanarak sozlii problem ¢dzme becerilerinin farkl kisilere genellemesine iligkin veriler
toplanmistir. Her {i¢ 6grenci ile matematik brans 6gretmenleri tarafindan birer genelleme
oturumu gerceklestirilmistir. Bu oturumlarda 6grencilerin semaya dayali problem ¢ézme
stratejisi kullanarak sozlii problem ¢6zme becerilerini matematik Ogretmenlerinin
varliginda da sergileyip sergilemedikleri belirlenmeye calisilmistir. Genellemeye iliskin

ogrencilerden elde edilen veriler Sekil 2°de gdsterilmistir.

Birinci Ogrenci
Birinci 68renciye, son §gretim sonu degerlendirme oturumundan bir giin sonra matematik

Ogretmeni tarafindan 12 soruluk degisim problemleri testi verilmis ve problemleri ¢cozmesi
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istenmistir. Sekil 3’de goriildiigii gibi birinci 6grenci genelleme oturumunda (G) 12
problemden 7’sini dogru c¢ozmiistiir. Bu veri 6grencinin Ogretim sonu verileri ile
karsilagtirildiginda 6gretim sonu ortalamasinin altinda kaldigi; baslama diizeyi verileri ile
karsilastirildiginda ise baslama diizeyi verileri ile ayni diizey araliginda bulundugu
(6rtiisme oran1 %100) goriilmektedir. Ogrencinin testteki cevaplar1 incelendiginde
problemleri ¢ozerken semaya dayali problem ¢6zme stratejisini kullanmadigr gorilmistiir.
Bu bulgular, birinci 6grencinin semaya dayali strateji 6gretimi ile edindigi szl problem

cozme becerilerini farkli kisilere genelleyemedigini gostermektedir.

ikinci Ogrenci
Ikinci d6grenciye, son dgretim sonu degerlendirme oturumundan bir giin sonra matematik
ogretmeni tarafindan 12 soruluk degisim problemleri testi  uygulanmistir. ikinci
ogrencinin genelleme oturumunda (G) 12 problemden 11’ini dogru ¢ozdiugi Sekil 3°de
goriilmektedir. Bu veri, 6grencinin 6gretim sonu verileri ile karsilastirildiginda 6gretim
sonu verileri ile ayn1 diizeyde oldugu; baslama diizeyi verileri ile karsilastirildiginda ise
baslama diizeyi verilerinin bulundugu diizey araligindan oldukea yiiksek oldugu (6rtiisme
oram %0) goriilmektedir. Ogrencinin testteki cevaplari incelendiginde, problemleri semaya
dayali problem ¢6zme stratejisini kullanarak ¢6zdiigii goriilmiistiir. Bu bulgular, ikinci
ogrencinin semaya dayali strateji 6gretimi ile edindigi sozlii problem ¢6zme becerilerini

farkl kisilere genelleyebildigini gostermektedir.

Uciincii Ogrenci

Uciincii 6grenciye de, son Ogretim sonu degerlendirme oturumundan bir giin sonra,
matematik 6gretmeni tarafindan 12 soruluk degisim problemleri testi uygulanmistir. Sekil
3’de gorildiigii gibi, lgiincii 6grenci de genelleme oturumunda (G) 12 problemden
yalnizca 4’lini dogru ¢Ozmiistiir. Bu veri Ogrencinin 6gretim sonu verileri ile
karsilagtirildiginda 6gretim sonu verilerinin bulundugu diizey araliginin altinda kaldigy;
baslama diizeyi verileri ile karsilastirildiginda ise baslama diizeyi verileri ile ayni1 diizey
araliginda bulundugu goriilmektedir (6rtiisme oran1 %100). Ogrencinin testteki cevaplar
incelendiginde problemleri c¢ozerken semaya dayali problem ¢6zme stratejisini

kullanmadig1 goriilmiistiir. Bu bulgular, iiclincii 6grencinin semaya dayali strateji dgretimi
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ile edindigi s6zlii problem ¢6zme becerilerini farkli kisilere genelleyemedigini

gostermektedir.

Uciincii Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgularin Ozeti

Her {i¢ 6grencinin genelleme evresine iliskin bulgular incelendiginde ikinci 6grencinin,
semaya dayali problem c¢ozme stratejisini matematik Ogretmeninin varliginda problem
cozerken de kullanmaya devam ettigi, ancak birinci ve {iglincli 6grencilerin matematik
ogretmenlerinin varliginda problem ¢dzerken semaya dayali problem ¢dzme stratejisini
kullanmadiklar1 goriilmiistiir. Matematik 6gretmeni tarafindan verilen degisim problemleri
testinde problemleri semaya dayali problem ¢ozme stratejisini kullanarak ¢ozen ikinci
ogrencinin dogru ¢ozdiigli problem sayis1 6gretim sonu verileri ile tutarlilik gosterirken,
semaya dayali problem ¢6zme stratejisini kullanmayan birinci ve {icilincii 6grencilerin
dogru ¢ozdiikleri problem sayilar1 baglama diizeyi seviyesinde kalmistir. Bu bulgular,
semaya dayali problem ¢ozme stratejisi 6gretiminden sonra, ikinci 6grencinin edindigi
problem ¢6zme becerilerini farkli kisilere genelleyebildigini, birinci ve {igiincii

ogrencilerin ise genelleyemediklerini gostermektedir.

Arastirma Sorusu 4

Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilere kendini izleme stratejisi ile yapilan ogretim,

ogrencilerin problem basina harcadiklar: ortalama siireleri azaltmakta etkili midir?

Kendini izleme stratejisi ile yapilan 6gretimin, hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin
sema kullanarak s6zlii problemleri ¢ézme siireleri iizerindeki etkisini belirlemek icin
degerlendirme oturumlarinda 6grencilere 24 soruluk degisim problemleri testleri verilmis
ve 15 dakika igerisinde ¢oOzebildikleri kadar problemi sema kullanarak c¢ozmeleri
istenmistir. Ancak ikinci Ogrenci baslama diizeyi oturumlarinda neredeyse biitiin
problemleri (dogru ya da yanlis) ¢6zmiistiir. Bu nedenle ikinci 6grenciye 6gretim sonunda
30 degisim problemi iceren testler verilmistir. Kendini izleme stratejisi ile yapilan
ogretimin, hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sema kullanarak s6zlii problemleri
cozme siireleri tizerindeki etkisine iliskin calismaya katilan tiim 6grencilerden elde edilen
veriler Sekil 5° te gosterilmistir. Grafigin yatay ekseni oturum sayisini, diisey ekseni ise
her bir oturumda O6grenciler tarafindan problem basina harcanan ortalama siireyi (sn.)

gostermektedir.
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Sekil 4. Ogrencilerin, Kendini Izleme Ogretimi Oncesi ve Sonrasinda Problem Basina
Harcadiklar1 Ortalama Siireler ( sn.)

Birinci Ogrenci
Birinci 6grenci ile ikinci baglama diizeyi evresinde (B2) dort oturum gergeklestirilmistir.

Birinci 6grenci, birinci baslama diizeyi oturumunda toplam 15 problem ¢6zmiis, problem

basmna ortalama 60 saniye harcamustir. ikinci baslama diizeyi oturumunda toplam 14
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problem ¢dzmiis, problem basina ortalama 64 saniye harcamstir. Ugiincii baslama diizeyi
oturumunda 16 problem ¢6zmiis, problem basina ortalama 56 saniye harcamistir. Son
baslama diizeyi oturumunda ise 12 problem ¢6zmiis ve problem basina ortalama 75 saniye
harcamistir. Baglama diizeyi ortalamasi1 64 saniyedir. Sekil 4’te goriildiigii gibi 6grencinin
problem ¢ozme stiresine iligkin baglama diizeyi verileri degiskenlik gdstermekle birlikte
artan bir egim izlemistir. Birinci 6grenci ile baslama diizeyinin ardindan dort oturum
kendini izleme stratejisi 6gretimi (O2) yapilmis ve Ogretim sonu degerlendirmelere
baslanmistir. Ogrenci, birinci 6gretim sonu oturumda (OS2) 15 problem ¢dzmiis, problem
basma ortalama 60 saniye harcamustir. Ikinci oturumda 16 problem ¢dzmiis, problem
basma ortalama 56 saniye harcamistir. Ugiincii oturumda 19 problem ¢ézmiis, problem
basina ortalama 47 saniye harcamigtir. Dordiincii oturumda 18 problem ¢6zmiis, problem
basina ortalama 50 saniye harcamistir. Besinci oturumda 17 problem ¢6zmiis, problem
basina ortalama 52 saniye harcamistir. Son oturumda ise 19 problem ¢6zmiis ve problem
basma ortalama 47 saniye harcamustir. Ogretim sonu ortalamasi 52 saniyedir. Ogretim
sonunun ilk veri noktasi baslama diizeyinin son veri noktasina gore ani bir diisiis
gdstermistir (75 saniyeden 60 saniyeye). Ogrencinin problem ¢ézme siiresine iliskin
ogretim sonu verileri azalan yonde kararli bir egim izlemistir. Bu bulgular, kendini izleme
stratejisi ile yapilan Ggretimin birinci 6grencinin sema ile problem ¢dzmede problem

basina harcadig1 ortalama siireyi azalttigini gostermektedir.

ikinci Ogrenci
Ikinci 6grenci ile ikinci baslama diizeyi evresinde (B2) bir yoklama ve dort baslama
diizeyi oturumu gerceklestirilmistir. Ogrenci, yoklama oturumunda 18 problem ¢6zmiis ve
problem basina ortalama 50 saniye harcamistir. Birinci baglama diizeyi oturumunda 20
problem ¢dzmiis, problem basma ortalama 43 saniye harcamustir. Ikinci oturumda 19
problem ¢dzmiis, problem basina ortalama 47 saniye harcamistir. Ugiincii oturumda 21
problem ¢6zmiis, problem basina ortalama 4/ saniye harcamistir. Son oturumda ise 23
problem ¢6zmiis ve problem basina ortalama 38 saniye harcamistir. Baglama diizeyi
ortalamasi 44 saniyedir. Sekil 4’te goriildiigii gibi 6grencinin ortalama problem ¢ézme
siiresine iliskin baslama diizeyi verileri 38-47 sn. diizey aralignda kararhdir. ikinci
ogrenci ile baslama diizeyinin ardindan ii¢ oturum kendini izleme stratejisi 6gretimi (O2)
yapilmis ve Ogretim sonu degerlendirmelere gec¢ilmistir. Bu 6grenci baglama diizeyi
oturumlarinda verilen 24 soruluk testlerde neredeyse tiim sorular1 ¢6zdiigii i¢in 6grenciye
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ogretim sonu testlerinde 30’ar problemlik testler verilip 15 dakika igerisinde ¢ozebildigi
kadar problemi sema kullanarak ¢ozmesi istenmistir. Ogrenci, ilk Ogretim sonu
oturumunda (OS2) 18 problem ¢dzmiis ve problem basina ortalama 50 saniye harcamistir.
Ikinci oturumda 19 problem ¢dzmiis ve problem basina ortalama 47 saniye harcamustir.
Ucgiincii oturumda 23 problem ¢dzmiis ve problem basina ortalama 38 saniye harcamustir.
Dordiincli oturumda 18 problem ¢6zmiis ve problem basina ortalama 50 saniye
harcamistir. Besinci oturumda 19 problem ¢6zmiis ve problem bagina ortalama 47 saniye
harcamigtir. Son oturumda ise 20 problem ¢6zmiis ve problem bagina ortalama 43 saniye
harcamustir. Ogretim sonu ortalamas1 46 saniyedir. Ogretim sonunun ilk veri noktasi
baglama diizeyinin son veri noktasina gdre ani bir artig gostermistir (38 saniyeden 50
saniyeye). Ogrencinin ortalama problem ¢dzme siiresine iliskin dgretim sonu verileri sabit
ve kararli bir egim izlemistir. Ogretim sonu verilerinin %67’si baglama diizeyi verileri ile
ayni diizey araliginda bulunmaktadir (6rtiisme orant %67). Bu bulgular, kendini izleme
stratejisi ile yapilan 6gretimin ikinci 6grencinin sema ile problem ¢6zmede problem bagina

harcadig1 ortalama siirede bir azalmaya yol agmadigin1 gostermektedir.

Uciincii Ogrenci

Ucgiincii 6grenci ile ikinci baslama diizeyi evresinde (B2) iki yoklama ve dort baglama
diizeyi oturumu gerceklestirilmistir. Ogrenci, birinci yoklama oturumunda 16 problem
¢6zmiis, problem basina ortalama 56 saniye harcamustir. Ikinci yoklama oturumunda 13
problem ¢6zmiis, problem basina ortalama 69 saniye harcamistir. Birinci baglama diizeyi
oturumunda 14 problem ¢dzmiis, problem basima ortalama 64 saniye harcamstir. Tkinci
oturumda 13 problem ¢dzmiis, problem basma ortalama 69 saniye harcamustir. Ugiincii
oturumda 14 problem ¢ozmiis, problem basina ortalama 64 saniye harcamistir. Son
oturumda ise 11 problem ¢ézmiis, problem basina ortalama 82 saniye harcamistir. Baglama
diizeyi ortalamasi 67 saniyedir. Sekil 4’te goriildiigii gibi 6grencinin ortalama problem
cozme siiresine iliskin baslama diizeyi verileri degiskenlik gostermekle birlikte artan bir
egim izlemistir. Uciincii dgrenci ile baslama diizeyinin ardindan dért oturum kendini
izleme stratejisi ogretimi (O2) yapilmis ve gretim sonu degerlendirmelere gegilmistir.
Ogrenci, ilk 6gretim sonu oturumunda (OS2) 15 problem ¢ozmiis, problem basina
ortalama 60 saniye harcamistir. Ikinci oturumda 13 problem ¢dzmiis, problem basina
ortalama 69 saniye harcamistir. Ugiincii oturumda 17 problem ¢dzmiis, problem basina
ortalama 53 saniye harcamistir. Dordiincii oturumda 18 problem ¢dzmiis, problem basina
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ortalama 50 saniye harcamistir. Son iki oturumda ise 16’sar problem ¢ozmiis, problem
basina ortalama 56 saniye harcamistir. Ogretim sonu ortalamasi 57 saniyedir. Ogretim
sonunun ilk veri noktasi baglama diizeyinin son veri noktasina gore ani bir diisiis
gdstermistir (82 saniyeden 60 saniyeye). Ogrencinin problem ¢ézme siiresine iliskin
ogretim sonu verileri degisken fakat azalan ydnde bir egim izlemistir. Ogretim sonu
verilerinin yalmizca %]16’s1 baslama diizeyi verileri ile aym diizey araliginda
bulunmaktadir (6rtlisme orani %16). Bu bulgular, kendini izleme stratejisi ile yapilan
Ogretimin iiclincli 6grencinin sema ile problem ¢ozmede problem basima harcadigi

ortalama stireyi azalttigin1 gostermektedir.

Dérdiincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgularin Ozeti

Ogrencilerin baslama diizeyi verileri ile dgretim sonu verileri karsilastirildiginda birinci
Ogrenci ile ligiincii 6grencinin problem bagina harcadiklari ortalama siirelerin kendini
izleme Ogretiminden sonra baslama diizeyi ortalamalarina oranla diislis gosterdigi
goriilmiistiir. Ikinci 6grencinin dgretim sonunda problem basina harcadigi ortalama siireler
baslama diizeyine gore hafif bir artis gostermekle birlikte hemen hemen ayni diizeyde
kalmistir. Bu bulgular, kendini izleme stratejisi ile yapilan dgretimin, ikinci dgrencinin
sema ile problem ¢6zmede problem basina harcadigi ortalama siirelerde bir azalmaya yol
acmazken, birinci ve {liglincii 6grencilerin sema ile problem ¢dézmede problem basina

harcadiklar1 ortalama stireleri azaltmada etkili oldugunu gostermektedir.

Arastirma Sorusu 5

Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilere kendini izleme ogretimi sonunda, 6grencilerin
problem ¢ozme hizlarindaki artis o6grencilerin problemleri dogru ¢ozme yiizdelerini

etkilemekte midir?

Kendini izleme stratejisi ile yapilan 6gretimin, hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin
sOzlii problemleri ¢ozme siireleri iizerindeki etkisine iliskin ¢alismaya katilan tiim
ogrencilerden elde edilen veriler Sekil 4’ te, sozlii problemleri dogru ¢dzme ylizdeleri

izerindeki etkisine iliskin veriler ise Sekil 5’te gosterilmistir.
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OTURUMLAR
B2: Ikinci Baslama Diizeyi 02: Kendini Izleme Ogretim Siireci ~ 082: Tkinci Ogretim Sonu

Sekil 5. Ogrencilerin, Baslama Diizeyi (BD2) ve Ogretim Sonu (OS2) Safhalarinda Dogru
Cozdiikleri Problem Yiizdeleri

Birinci Ogrenci
Birinci dgrenci ile birinci izleme evresinden (I1) iki giin sonra ikinci baslama diizeyi (B2)
oturumlarina baslanmistir. Ogrenciye 24 soruluk degisim problemleri testi verilmis ve
problemleri sema kullanarak ¢ézmesi istenmistir. Birinci 6grenci ile dort oturum baglama
diizeyi verisi toplanmistir. Sekil 4’te goriildiigii gibi birinci 6grenci ikinci baglama diizeyi

(B2) oturumlarinda sirasiyla %80, %86, %88 ve %92 oraninda dogru problem ¢ozmiistiir.
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Ortalamas1, %87’dir. Ogrencinin baslama diizeyi verileri, diizey olarak kararlilik
gosterdigi icin birinci dgrenci ile kendini izleme stratejisinin dgretimine (02) gegilmistir.
Kendini izleme stratejisinin kullanimi 6grenciye dort oturumda &gretilmistir. Ogretimin
ardindan alt1 oturum 6gretim sonu verisi toplanmigtir. Bu oturumlarda 6grenci kendini
izleme stratejisini bagimsiz olarak kullanmistir. Yine Sekil 4’ te goriildiigii iizere birinci
dgrenci 6gretim sonu evresinin (0S2) ilk oturumunda %100, ikincisinde %88, iigiincii ve
dordiinciisiinde %100, besincisinde %88 ve sonuncusunda % 94 oraninda dogru problem
¢cozmiistiir. Ortalamasi, %95’tir. Birinci dgrencinin baslama diizeyi verileri %80 ile %92
diizey araliginda, 6gretim sonu verileri ise %88 ile %100 diizey araliginda bulunmaktadir.
Ogrencinin dgretim sonundaki ortalama dogruluk yiizdesi, baslama diizeyi ortalamasina
oldukca yakindir. Sekil 4’te goriildiigii iizere bu 6grencinin problem basina harcadigi
ortalama siire ise baglama diizeyinde 56-75 sn. araliginda seyrederken 6gretim sonunda 47-
56 sn. araligma diigmistiir. Bu bulgular, kendini izleme stratejisi ile yapilan 6gretim
sonucunda birinci 6grencinin problem ¢ézme hizini artirirken problem ¢ézme dogrulugunu

korudugunu gostermektedir.

ikinci Ogrenci
Birinci 6grenci ile baslama diizeyi oturumlarina baslandig1 giin ikinci 6grenciden de bir
oturum yoklama verisi alinmistir. Birinci 6grencinin kendini izleme §gretiminin basladigi
giin ikinci dgrencinin de baslama diizeyi (B2) oturumlarina baslanmistir. Ogrenciye 24
soruluk degisim problemleri testi verilmis ve problemleri sema kullanarak ¢ozmesi
istenmistir. Ikinci 6grenci ile dort oturum baslama diizeyi verisi toplanmistir. Sekil 4’te
goriildiigli gibi ikinci 6grenci yoklama oturumunda %89, baslama diizeyi oturumlarinda
ise sirastyla %90, %89, %95 ve %92 oraninda dogru problem ¢ozmiistiir. Ortalamasi,
%91°dir. Ogrencinin baslama diizeyi (B2) verileri diizey olarak kararlilik gdsterdigi igin
ikinci dgrenci ile kendini izleme stratejisinin dgretimine (O2) gecilmistir. Kendini izleme
stratejisinin kullanimi dgrenciye {i¢ oturumda dgretilmistir. Ogretimin sona ermesinden bir
giin sonra, &gretim sonu oturumlarina (OS2) gecilmis ve toplam alti oturum veri
toplanmistir. Bu 6grenciye 6gretim sonu oturumlarinda 30 problemlik testler verilmistir.
Sekil 4’ te goriildiigl gibi ikinci 6grenci dgretim sonu oturumlarinda sirastyla %83, %89,
%83, %94, %100 ve % 86 oraninda dogru problem ¢ézmiistiir. Ortalamasi, %89’dur.
Ikinci 6grencinin baslama diizeyi verileri %89 ile %95 araliginda, 6gretim sonu verileri ise
%83 ile %100 araliginda bulunmaktadir, drtiisme oran1 %33’tiir. Ogretim sonuna (OS2) ait
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ortalama dogruluk yiizdesi hafif bir diisiis gostermekle birlikte baslama diizeyi
ortalamasina (B2) yakin bir diizeyde kalmistir. Sekil 4’te gorildiigi iizere, ikinci
Ogrencinin problem basina harcadigi ortalama siireler, baslama diizeyinde 38-47 sn.
araliginda seyretmis, 6gretim sonunda ise 38-50 sn. olmak iizere baslama diizeyi ile hemen
hemen ayni aralikta kalmistir. Bu bulgular, kendini izleme stratejisi ile yapilan dgretimin
ikinci Ogrencinin problem ¢6zme hizi ve dogrulugunda anlamli bir degisiklige yol

acmadigini géstermektedir.

Uciincii Ogrenci

Birinci 6grenci ile baslama diizeyi oturumlarina baglandigi giin ve ikinci 6grenci ile
baslama diizeyi oturumlarina baglandigr giin birer oturum olmak iizere tigiincii 6grenciden
iki oturum yoklama verisi almmustir. Ikinci 6grencinin kendini izleme ogretiminin
basladig1r giin iiclincli 6grenci ile de baslama diizeyi oturumlarina (B2) baslanmistir.
Ogrenciye 24 soruluk degisim problemleri testi verilmis ve problemleri sema kullanarak
¢dzmesi istenmistir. Uglincii dgrenci ile dort oturum baslama diizeyi verisi toplanmistir.
Sekil 4’te goriildiigii gibi tiglincii 6grenci ilk yoklama oturumunda %94, ikinci yoklama
oturumunda %92, baslama diizeyi oturumlarinda ise sirastyla %93, %69, %93 ve %73
oraninda dogru problem ¢dzmiistiir. Ortalamasi, %86’dir. Ogrencinin baslama diizeyi
verileri diizey olarak kararlilik gosterdigi icin tglinci 6grenci ile kendini izleme
stratejisinin dgretimine (O2) gecilmistir. Kendini izleme stratejisinin kullanimi 6grenciye
dort oturumda &gretilmistir. Ogretimin sona ermesinden bir giin sonra &gretim sonu
oturumlarina (OS2) gecilmis ve alt1 oturum veri toplanmistir. Sekil 4° te goriildiigii gibi
ikinci 6grenci 6gretim sonu oturumlarinda sirasiyla %80, %100, %94, %85, %94 ve % 94
oraninda dogru problem ¢dzmiistiir. Ortalamasi, %91°dir. Ugiincii 6grencinin baslama
diizeyi verileri %69 ile %94 araliginda, 6gretim sonu verileri ise %80 ile %100 araliginda
bulunmaktadir. Ogrencinin baslama diizeyi ve dgretim sonundaki dogruluk oranlar1 benzer
araliklarda yer almaktadir. Sekil 4’te goriildiigli lizere bu Ogrencinin problem bagina
harcadig1 ortalama siire ise baglama diizeyinde 56-82 sn. araliginda seyrederken ogretim
sonunda 50-69 sn. araliina diismistiir. Bu bulgular, kendini izleme stratejisi ile yapilan
ogretim sonucunda lciincii 6grencinin problem ¢ézme hizini artirirken problem ¢ézme

dogrulugunu korudugunu gdstermektedir.
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Dérdiincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgularin Ozeti

Ogrencilerin  baslama diizeyi (B2) verileri ile &gretim sonu (OS2) verileri
karsilagtirildiginda birinci 0grenci ile liclincii dgrencinin Ogretim sonuna ait ortalama
dogru yiizdelerinin baslama diizeyi ortalamalarindan yiiksek oldugu, ikinci 6grencinin
ogretim sonu ortalamasinin ise baslama diizeyi ortalamasi ile hemen hemen ayni diizeyde
kaldig1 goriilmektedir. Ogrencilerin problem ¢dzme hizlarina iliskin baslama diizeyi ve
Ogretim sonu verileri karsilastirildiginda ise birinci ve ii¢lincii 6grencilerin problem ¢ézme
hizlarinda bir artis olurken dogruluk diizeylerini koruduklari, ikinci 6grencinin ise problem
¢ozme hizi ve dogrulugunda anlamli bir degisimin gerceklesmedigi goriilmektedir. Bu
bulgular, kendini izleme stratejisi ile yapilan 6gretimin birinci ve ligiincli 6grencilerin
dogru problem ¢6zme hizlarmi artirirken problem ¢ézme dogruluklarini korudugunu,
ikinci 6grencinin problem ¢6zme hizi ve dogrulugunda ise bir degisiklige yol agmadigini

gostermektedir.

Arastirma Sorusu 6

Hafif diizeyde zihinsel engelli ogrencilere tercih hakki tamindiginda ogrenciler sema

kullanarak problem ¢ozmekte midirler?

Calisgmaya katilan tiim Ogrencilere kendini izleme asamasmin Ogretim sonu
oturumlarindan sonra ii¢ oturum {ist liste 24 soruluk degisim problemleri testi verilmis ve
15 dakika igerisinde ¢ozebildikleri kadar problemi c¢ozmeleri istenmistir. Bu testler
verilirken 6grencilere problemleri sema kullanarak ya da kendi tercih ettikleri baska bir
yontemle c¢ozebilecekleri sOylenmis ve teste baslamadan Once tercih ettikleri yontem
sorulmustur. Birinci 6grenci problemleri sema kullanarak ¢6zmeyi, ikinci ve igilincii
ogrenciler ise kendi yontemleriyle ¢6zmeyi tercih etmislerdir. Her 6grenci li¢ oturumda da
kendi tercih etti§i yontemle problem ¢ozmiistiir. Ogrencilerin baslama diizeyi, sema
ogretim sonu, kendini izleme ogretim sonu ve tercih sathalarinda ortalama dogru

cozdiikleri problem ylizdelerine iligkin veriler Sekil 6’da gosterilmistir.
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Sekil 6. Baslama Diizeyi, Sema Ogretim Sonu, Kendini Izleme Ogretim Sonu ve Tercih
Sathalarinda Ortalama Dogru Coziilen Problem Yiizdeleri

Birinci Ogrenci
Birinci 6grenci ile kendini izleme dgretim sonu oturumlarinin sona ermesinin ardindan {i¢
tercih oturumu gergeklestirilmistir. Birinci 6grenci bu oturumlarda problemleri sema
kullanarak ¢dzmeyi tercih ettigini bildirmistir. Ogrencinin tercih oturumlarinda ¢6zdiigii
testler incelendiginde Ogrencinin ili¢ testte de problemleri sema kullanarak ¢ozdigl
belirlenmistir. Birinci 6grencinin tercih oturumlarinda dogru ¢6zdiigii problem yiizdeleri
strastyla %100, %100 ve %92°dir. Sekil 6’da goriildiigli gibi d6grencinin tercih sathasinda
ortalama dogru ¢ozdigli problem ylizdesi ise %97°dir. Birinci O6grencinin, sema
kullanmadan problem ¢6zdiigii baslama diizeyi testlerinde ortalama dogru ¢ozdiigii
problem yiizdesi %41, sema kullanarak problem ¢ozdiigli sema 6gretim sonu testlerinde
%89, kendini izleme ve sema stratejilerini bir arada kullandig1 kendini izleme 6gretim
sonu testlerinde %95 ve yine sema kullanarak problem ¢6zdiigii tercih sathasi testlerinde
%97°dir. Bu bulgular, semaya dayali problem ¢6zme stratejisinin birinci Ogrencinin

degisim problemlerini dogru ¢6zme yilizdesini artirdigini gostermektedir.

Ikinci Ogrenci
Ikinci 6grenci ile kendini izleme 6gretim sonu oturumlarinin sona ermesinin ardindan ii¢
tercih oturumu gergeklestirilmistir. Ikinci Ogrenci bu oturumlarda problemleri sema
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kullanmadan, kendi ydntemiyle ¢ézmeyi tercih ettigini bildirmistir. Ogrencinin tercih
oturumlarinda ¢6zdugii testler incelendiginde 6grencinin ii¢ testte de problemleri sema
kullanmadan ¢6zdiigii belirlenmistir. ikinci 6grencinin tercih oturumlarinda dogru ¢ozdiigii
problem ytizdeleri sirastyla %50, %54 ve %54°tiir. Sekil 6’da goriildigii gibi 6grencinin
tercih sathasinda ortalama dogru ¢6zdiigii problem yiizdesi ise %53 tiir. Ikinci 6grencinin,
sema kullanmadan problem ¢6zdiigii baglama diizeyi testlerinde ortalama dogru ¢6zdigl
problem yiizdesi %35, sema kullanarak problem ¢ozdiigli sema 6gretim sonu testlerinde
%091, kendini izleme ve sema stratejilerini bir arada kullandig1 kendini izleme 6gretim
sonu testlerinde %89 ve yine sema kullanmadan problem ¢6zduigii tercih sathasi testlerinde
%353 tlir. Gorildiigii gibi 6grencinin ortalama dogruluk yilizdesi sema kullanarak problem
cozdiigli sema Ogretim sonu ve kendini izleme Ogretim sonu safhalarinda baslama
diizeyinden olduk¢a artis gosteritken sema kullanmadan problem ¢ozdigl tercih
sathasinda %53’e gerilemistir. Bu bulgular, semaya dayali problem ¢ézme stratejisinin

ikinci 6grencinin degisim problemlerini dogru ¢ézme yiizdesini artirdigini gostermektedir.

Uciincii Ogrenci

Ucgiincii 6grenci ile kendini izleme dgretim sonu oturumlarinin sona ermesinin ardindan {i¢
tercih oturumu gergeklestirilmistir. Ugiincii dgrenci bu oturumlarda problemleri sema
kullanmadan, kendi ydntemiyle ¢ézmeyi tercih ettigini bildirmistir. Ogrencinin tercih
oturumlarinda ¢6zdiigii testler incelendiginde 6grencinin ii¢ testte de problemleri sema
kullanmadan ¢6zdiigii belirlenmistir. Uciincii 6grencinin tiim tercih oturumlarinda dogru
cozdiigii problem yiizdeleri %33’tiir. Sekil 6’da goriildigi gibi 6grencinin tercih
sathasinda ortalama dogru ¢6zdiigii problem yiizdesi de %33 tiir. Ugiincii 6grencinin, sema
kullanmadan problem ¢6zdiigii baslama diizeyi testlerinde ortalama dogru ¢6zdigi
problem yiizdesi %31, sema kullanarak problem ¢ozdiigli sema 6gretim sonu testlerinde
%091, kendini izleme ve sema stratejilerini bir arada kullandig1 kendini izleme 6gretim
sonu testlerinde %91 ve yine sema kullanmadan problem ¢6zdugii tercih sathasi testlerinde
%33 tlir. Gorildiigii gibi 6grencinin ortalama dogruluk yilizdesi sema kullanarak problem
cozdiigli sema Ogretim sonu ve kendini izleme Ogretim sonu safhalarinda baslama
diizeyinden olduk¢a artis gosteritken sema kullanmadan problem ¢ozdiigii tercih
sathasinda %33’e gerilemistir. Bu bulgular, semaya dayali problem ¢ézme stratejisinin
liclinci  Ogrencinin  degisim problemlerini  dogru ¢dzme yiizdesini artirdigini

gostermektedir.
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Altinc1 Arastirma Sorusuna iliskin Bulgularin Ozeti

Kendilerine tercih hakki tanindiginda Ogrencilerin sema kullanarak problem ¢oziip
cozmediklerini  belirlemek iizere Ogrencilerle ii¢c oturumluk tercih  sathasi
gerceklestirilmistir. Bu safhada Ogrencilerden birinin tercih hakki tanindiginda sema
kullanarak problem ¢6zmeyi tercih ettigi diger iki 6grencinin ise problemleri ¢6zmek i¢in
sema kullanmay1 tercih etmedikleri belirlenmistir. Bu safhaya iligkin c¢alismaya katilan
tiim 6grencilerden elde edilen veriler incelendiginde ise sema kullanarak problem ¢6zmeyi
tercih eden birinci Ogrencinin ortalama dogru ¢ozdiigli problem yiizdesinin baslama
diizeyinden oldukga yiiksek ve %100’e yakin oldugu, sema kullanmadan problem ¢6zmeyi
tercih eden ikinci ve liglincli 6grencilerin ortalama dogru ¢ozdiikleri problem ylizdelerinin
ise baslama diizeyine yakin degerlerde kaldigi goriilmiistiir. Bu bulgular, aragtirmaya
katilan 6grencilerin semaya dayali problem ¢dzme stratejisini kullanma kendi tercihlerine
birakildiginda 6grencilerden sadece birinin  sema stratejisini kullanmaya yonelik bir

tercihte bulundugunu gostermektedir.

Arastirma Sorusu 7

Hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin sema ve kendini izleme stratejilerini kullanarak

problem ¢ozme hakkindaki goriisleri nelerdir?

Bu calismanin sosyal gecerligini belirlemek {lizere bir Sosyal Gegerlik Degerlendirme
Formu hazirlanmistir. Calisma bitiminde bu form, ¢alismaya katilan 6grencilere verilmis,
formda yer alan ifadeler i¢in kendilerine yakin gelen cevabi isaretlemeleri istenmistir.
Ogrencilerin doldurduklar1 formlar incelendiginde, dgrencilerin sema ve kendini izleme
stratejilerini  kullanarak problem ¢6zme hakkindaki goriislerinin asagidaki sekilde
ozetlenebilecegi goriilmiistiir. Ogrenciler sema stratejisi kullanarak problem ¢dzmeye
iliskin olumlu goriigler bildirmislerdir. Tim &grenciler, sema kullanarak problem
¢ozmenin kolay ve eglenceli oldugunu, sema kullandiklarinda problemi daha kolay
anladiklarint ve sema kullanmanin problemi ¢dzmede kendilerine yardimci oldugunu
bildirmislerdir. Ayrica tiim Ogrenciler sema kullanarak problem c¢6zmeye devam
edeceklerini ve arkadaslarina da tavsiye edeceklerini ifade etmislerdir. Ogrenciler kendini
izleme stratejisini kullanarak problem ¢6zmeye iliskin de olumlu goriisler bildirmislerdir.

Tiim 6grenciler, ¢ozdiikleri testleri kendi kendilerine kontrol etmeyi eglenceli bulduklarini,
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dogrularinin artisin1  grafikte gormelerinin  kendilerini mutlu ettigini ve basarili
hissetmelerini sagladigini ifade etmislerdir. Ayrica tiim Ogrenciler, grafikteki dogrularini
artirmak icin problemleri daha dikkatli ve daha hizli ¢6zmeye calistiklarini bildirmislerdir.
Ogrencilerin sema stratejisi ve kendini izleme stratejisi kullanarak problem ¢dzmeye
iligkin bildirdikleri bu olumlu goriisler ele alindiginda semaya dayali problem g¢ézme
stratejisi ve kendini izleme stratejisi 6gretimlerinin 6grencilerin problem ¢6zme konusunda
basar1 duygularin artirdigi, problem ¢ézmeyi bu 6grenciler i¢in kolaylastirdigi, 6grencileri

problemleri daha hizli ve daha dikkatli ¢ozmeye motive ettigi goriilmektedir.

Ogrencilerin goriislerine dayanilarak arastirmanin sosyal gecerliginin oldugu sdylenebilir.
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BOLUM 6

TARTISMA VE ONERILER

Bu calismada, semaya dayali problem ¢ézme stratejisi 6gretiminin, hafif diizeyde zihinsel
engelli 6grencilerin sézlii problem ¢dzme becerilerini edinme, siirdiirme ve farkl kisilere
genellemeleri; kendini izleme stratejisi 6gretiminin ise dgrencilerin sozlii problem ¢ézme
siiresi ve dogrulugu iizerine etkileri incelenmistir. Calismada ayrica hafif diizeyde zihinsel
engelli Ggrencilerin kendi tercihlerine birakildiginda semaya dayali problem ¢6zme
stratejisini s6zIlii problem ¢ozmek i¢in kullanip kullanmadiklar1 ve g¢alismanin sosyal
gecerliginin olup olmadigi da arastirilmistir. Bu boliimde ¢alismadan elde edilen bulgular

tartigilmig, uygulamaya ve ileriki aragtirmalara yonelik onerilere yer verilmistir.

Tartisma

Arastirma bulgulari, semaya dayali problem ¢dzme stratejisi 6gretiminin hafif diizeyde
zihinsel engelli 6grencilerin degisim tiirii sozlii problemleri ¢ézme becerilerinde énemli
artislara yol actigini gdstermistir. Semaya dayali problem ¢ézme stratejisi 6gretiminden
(O1) sonra ii¢ 6grencinin de degisim tiirii sozlii problemleri ¢cézme performanslar &lgiit
diizeyi (12°de 9 dogru) asmustir. Ogrencilerin baglama diizeyi (BD1) verileri, 6gretim sonu
(OS1) verileri ile karsilastirildiginda ii¢ 6grencinin de 6gretim sonunda daha fazla sayida
problemi dogru ¢ozdiikleri goriilmiistiir. Ayrica, 6grenciler 6gretim sonunda gosterdikleri
problem ¢dzme performanslarin1 6gretim sona erdikten 12 giin sonra da korumaya devam
etmiglerdir. Bu sonuglar, semaya dayali strateji Ogretiminin Ogrenme giicliigii olan
(Jitendra et al., 2010; Na, 2009; Xin, Jitendra, & Deatline- Buchman, 2005; Jitendra et al.,
1999; Jitendra et al., 1998; Jitendra & Hoff, 1996 ), normal gelisim gosteren (Jitendra,
Star, Rodriguez, Lindell, & Someaki, 2011; Jitendra et al., 2009; Owen & Fuchs, 2002),
diisitk matematik basarisi sergileyen (Leh, 2011; Jitendra et al., 2002), otizm spektrum

bozuklugu olan (Rockwell et al., 2011), gérme yetersizligi olan (Tuncer, 2009) ve zihinsel
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yetersizligi olan (Karabulut vd., 2014) 6grencilerin sozlii problem ¢dzme becerilerine

etkisini inceleyen onceki arastirmalarin bulgularini destekler niteliktedir.

Semaya dayali strateji Ogretimi, caligmaya katilan Ogrencilerin sozlii problem ¢ézme
becerilerini artirmada etkili olmustur. Bu Ogretimin etkili olmasini1 saglayan c¢esitli
sebeplerden soz edilebilir. 11k olarak, gergeklestirilen &n degerlendirmeler sayesinde tiim
katilimcilarin sozlii problem ¢ézme i¢in gerekli dnkosul becerilere sahip olduklarindan
emin olunmustur. Ogretimi gerceklestirilecek beceri igin gerekli 6nkosul becerilerin
ogrencide bulunup bulunmadiginin belirlenmesi etkili matematik 6gretiminin 6nemli bir
adimudir (Giirsel, 2010; s.458). Ikinci olarak, semaya dayali strateji 6gretimi boyunca
yeterlilik 6lciitii %100 olarak belirlenmistir (Giirsel, 2010; s.456). Ogrenciler stratejinin
her bir basamagini %100 dogrulukla bagimsiz olarak uygulayabilir hale geldiklerinde bir
sonraki basamagin 6gretimine gecilmistir. Boylece 6grenciler semaya dayali stratejinin
tiim basamaklarinda ustalasirken problemlerdeki anlamsal iligkilere ve ¢6zliim icin gerekli
adimlan eksiksiz uygulamaya odaklanabilmislerdir. Ugiincii olarak, semaya dayal strateji
basamaklarmin  dgretiminde dogrudan 6gretim  modeli benimsenmistir.  Onceki
aragtirmalar, dogrudan Ogretim yonteminin, &grencilerin problemlerin temel yapisini
anlayarak problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine yol agtigim1  gostermistir
(Hutchinson, 1993; Jitendra & Hoff, 1996; Marsh & Cooke, 1996, Zawaiza & Gerber,
1993; Jitendra et al., 2002; Xin et al., 2005). Son olarak, tiim 6gretim oturumlar1 30- 40
dakikalik birebir 6gretim oturumlar1 seklinde gerceklestirilmistir. Ogretimlerin bireysel
olarak gerceklestirilmesi, oncelikle her katilimciya kendi 6grenme hizi ve temposunda
ogrenme olanag1 sunmustur. Ayrica 6gretim oturumlarinin rehberli ve bagimsiz uygulama
asamalarinda uygulamaci tarafindan saglanan Ogretici geribildirimler sayesinde her
ogrenci, bireysel ihtiyacglari dogrultusunda yeterli geri bildirim alarak aligtirma yapma
sanst bulmustur. Bu sayede oOgrenciler stratejinin uygulanmasinda adim adim
ustalasmiglardir. Bireysel olarak sunulan rehberli ve bagimsiz uygulama firsatlari
matematik becerilerinde sorun yasayan dgrenciler i¢cin matematik dgretiminin tamamlayici

bir unsuru olarak goriilmektedir (Elbaum, Vaughn, Hughes, & Moody, 2000).

Alanyazinda, 6grencilerin problemi nasil ¢ozeceklerine iliskin fikirleri olmadiginda,
genellikle verilen sayilar1 toplama egilimi gosterdiklerini belirten ¢alimalar mevcuttur
(Fleischner, Nuzum, & Marzola, 1987; Tuncer, 2009). Calismada, bu bulguyu destekleyen
bulgular elde edilmistir. Ogrencilerin baslama diizeyi (BD1) testleri incelendiginde ikinci

ve {lglincii Ogrencilerin problemlerin ¢oziimii i¢in agirliklt olarak toplama islemi
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kullandiklar1 goriilmiistiir. Oysa ait olduklar1 problem tiirleri geregi testlerde yer alan
problemlerden 4 tanesi toplama islemi yapmay1 gerektirirken geri kalan 8 tanesi ¢ikarma
islemi yapmay1 gerektirmektedir. Denek sec¢imi i¢in uygulanan ¢ikarma testlerinde %100
basar1 gosterdikleri halde bu iki &grencinin problemlerin ¢oziimiinde ¢ikarma islemini
tercih etmemeleri bu 6grencilerin problemlerdeki kavramsal bilgiye dikkat etmeksizin
sadece problemde verilen sayilart topladiklar1 kanisin1 uyandirmaktadir. Bu durum
ogrencilerin toplama iglemi gerektiren problemlere verdikleri dogru yanitlarin da tesadiifi
oldugunu diisiindiirmektedir. Birinci 6grencinin ise baslama diizeyi (BD1) testlerinde
toplama ve ¢ikarma islemlerini hemen hemen esit sayida kullandig1 goriilmiistiir. Ogrenci,
denek secimi sirasinda kendisine uygulanan islem testleri esit sayida toplama ve ¢ikarma
islemlerini icerdigi icin problem testlerinde de toplama ve ¢ikarma islemlerini
kullanmasmin beklendigini tahmin etmis olabilir. Ancak 6grencinin toplama islemi
gerektiren bazi problemler i¢in ¢ikarma, ¢ikarma islemi gerektiren bazi problemler i¢in ise
toplama islemi yaptig1 belirlenmistir. Bu durum birinci 6grencinin de problemin ¢éztiimii
icin gereken isleme karar vermek iizere problemde verilen kavramsal bilgiden yararlanmak
yerine rastgele bir se¢cim yaptig1 izlenimini vermektedir. Ancak, semaya dayali stratejiyi
kullanarak degisim problemlerini nasil ¢ozeceklerini 6grendikten sonra ii¢ 6grenci de sozlii
problem ¢dzme becerilerini gelistirmislerdir. Ogrencilerin, dgretim sonunda (OS1)
problemlerde yer alan sayilar1 rastgele toplamak ya da ¢ikarmak yerine problemi ¢6zmek
icin hangi islemi kullanacaklarina karar vermek iizere semalardan yararlandiklar1 ve daha
fazla sayida problemi dogru c¢ozdiikleri goriilmiistiir. Bu bulgular 1s18inda  sozli
problemlerde verilen bilgilerin semalar ile organize edilmesinin zihinsel engelli
ogrencilerin sdzlii problemleri ¢ézme dogrulugunu artirdigi sdylenebilir. Ogrencilerin, bir
problemi gorsellestirmek i¢in sematik diyagramlar kullandiklarinda, gorsellestirme igin
resim c¢izdikleri ya da hicbir gorsellestirme yapmadiklar1 zamanlara kiyasla problemleri
daha dogru ¢ozdiikleri Onceki arasgtirmalarca da desteklenmektedir (Hegarty &
Kozhevnikov, 1999; Van Garderen & Montague, 2003; Van Garderen, Scheuermann, &
Jackson 2012).

Calismanin izleme (1) bulgular1 incelendiginde {i¢ 6grencinin de dgretimden 12 giin sonra,
ogretim sonu (OS1) testlerinde sergiledikleri dogruluk diizeylerini koruduklari
goriilmektedir. Bu bulgu, semaya dayal: strateji 6gretimi ile edinilen sozlii problem ¢ézme
becerilerinin kalic1 oldugunu gostermekte ve Onceki arastirma bulgulan ile tutarlilik

gostermektedir (Jitendra & Hoff 1996; Jitendra et al., 1998; Jitendra et al., 1999, Jitendra
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et al., 2002; Na, 2009; Tuncer, 2009; Rockwell et al., 2011; Baki, 2014; Karabulut vd.,
2014).

Bu ¢alismada semaya dayali problem ¢ézme stratejisi 6gretimi ile edinilen sozlii problem
cozme becerilerinin Ogrenciler tarafindan kisileraras1 genellemesi de incelenmistir.
Ogrencilerin matematik brans ogretmenleri tarafindan gerceklestirilen genelleme
oturumlarindan elde edilen bulgular, ikinci 6grencinin Ogretim sonunda ulastigi
performans diizeyini genelleme oturumunda da sergiledigini, birinci ve {iglincii
ogrencilerin ise baslama diizeyindeki performanslarma geri dondiiklerini gostermistir.
Ogretim sonunda oldukca yiiksek problem ¢dzme performanslari gosteren birinci ve
ticiincii 6grencilerin genelleme agamasinda sergiledikleri diisiik performans bu 6grencilerin
ogrendikleri stratejiyi genelleme testindeki problemler i¢in kullanmay tercih etmemeleri
ile aciklanabilir. Nitekim 6grencilerin genelleme testlerindeki ¢oziimleri incelendiginde
birinci ve ligilincli 6grencilerin problemleri sema kullanmaksizin ¢ézdiikleri goriilmiistiir.
Ikinci 6grenci ise genelleme testinde de problem ¢dzmek igin semaya dayali problem
¢dzme stratejisini kullanmaya devam etmis ve 6gretim sonunda (OS1) gosterdigi dogruluk
performansini genelleme asamasinda (G) da korumustur. Ogretimden 12 giin sonra
gerceklestirilen izleme (I) oturumunda &gretim sonu performansini koruyan birinci ve
iiclincli Ogrencilerin 6gretimden hemen sonra gerceklestirilen genelleme oturumunda
baslama diizeyi (BD1) seviyesinde performans sergilemesi bu iki 6grencinin edindikleri
becerileri siirdiirme degil genelleme ile ilgili bir sorun yasadigin1 géstermektedir. Birinci
ve Ugclincli Ogrencilerin  edindikleri problem ¢ozme becerilerini  kisilerarasi
genelleyememelerinin nedeni, uygulamacinin varliginin bu 6grenciler i¢in semaya dayali
problem ¢ozme stratejisini kullanarak problem ¢ozme igin ayirt edici uyaran haline
gelmesi olabilir. Birinci 6grenci 6, ikinci ve liglincli 6grenci 5. sinifa devam etmektedir.
Oysa ki denek se¢imi icin uygulanan degisim problemleri testinde bulunduklari sinif
diizeyinin ¢ok altinda sozlii problem ¢dzme performansi sergilemisler ve bu aragtirmaya
katilmalar1 uygun bulunmustur. Bu nedenle, 6grencilerin bulunduklar1 sinif diizeyi geregi
siniflarinda matematik brang Ogretmenleri tarafindan kendilerinden beklenen gorevler,
deney siirecinde uygulamaci tarafindan beklenen gorevlerden farklilik gdstermektedir.
Ayrica, matematik derslerini brans 6gretmenleri tarafindan sinifta grup egitimi icerisinde
almaya aliskin olan 6grenciler deney siiresince uygulamaci ile bireysel olarak ¢aligmistir.
Deney siirecine ait 6zelliklerden kaynaklanan bu etmenler, birinci ve {igiincii 6grenciler

icin, uygulamacimin varligin1 semaya dayali strateji kullanimi igin bir ayirt edici uyaran
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haline getirmis olabilir. Bu calismada, stratejinin bir dgrenci tarafindan farkl kisilere
genellenirken diger iki Ogrenci tarafindan genellenememesi strateji kullanimmin bu
ogrenciler tarafindan igsellestirilemedigini diisiindiirmektedir. Karabulut (2015), tarafindan
gerceklestirilen bir caligmada, sema kullaniminin yanisira kendini izleme ve kendini
talimatlandirma ifadelerini de igeren siire¢ stratejisi Ogretimi sonucunda Ogrencilerin
ogrendikleri stratejiyi sinif ortamina ve farkli problem tiirlerine genelledikleri goriilmiistiir.
Arastirmaci elde ettigi yiiksek genelleme bulgularini, 6grencilerin strateji bilgilerindeki
artisa, strateji kullanimmna yol gosteren destekleyicilerin  kullanimina, kendini
talimatlandirma ve kendini izlemeye yer verilmesine ve dogru sonuglara ulasildik¢a
edinilen {stbiligsel deneyimlere baglamaktadir. Dolayisiyla, semaya dayali strateji ile
ustbiligsel stratejilere bir arada yer verilmesi Ogrencilerin semaya dayali strateji
kullanimimi igsellestirmeleri ve bu stratejiyi farkli kisi, ortam ya da problemlere

genelleyebilmelerine hizmet edebilir.

Arastirmanin ikinci kisminda, kendini izleme stratejisi 6gretiminin, 6grencilerin problem
¢ozme dogruluguna ve hizina etkisi belirlenmeye calisilmistir. Bu amagla, kendini izleme
stratejisi 6gretiminin 0grencilerin dogru ¢odzdiikleri problem yiizdelerinde bir artisa yol
aclp agmadifi, actiysa bu artigin problem ¢6zme dogruluguna etkisi olup olmadigi
aragtirtlmigtir. Aragtirmadan elde edilen bulgular, kendini izleme stratejisi 0gretiminin
ikinci Ogrencinin problem ¢6zme hizi ve dogrulugunda anlamli bir degisiklige yol
acmadi8ini, birinci ve {igiincii 6grencilerin ise problem ¢dzme hizlarini artirirken problem
¢ozme dogrulugunu korudugunu gostermistir. Alan yazinda kendini izlemenin 6grencilerin
beceri hizlarini artirirken dogruluk oranlarimi korumalarinda etkili oldugunu bildiren baska
caligmalar da bulunmaktadir (Farrell & Mcdougall, 2008; Maag, Rutherford, & Digangi,
1993).

Kendini izleme stratejisi Ogretiminin ikinci Ogrencinin problem ¢6zme hiz1 ve
dogrulugunda anlamli bir degisiklige yol a¢madigi sonucu, ikinci 6grencinin sozlii
problem ¢ozme becerisinde hem dogruluk hem de hiz olarak performansinin sinirlarina
ulasmis olmast ile agiklanabilir. i1k olarak, ikinci dgrencinin dogru cevap yiizdesine iliskin
baslama diizeyi (BD2) verileri incelendiginde %89-%95 gibi yiiksek bir aralikta seyrettigi
goriilmektedir. Ogrencinin dgretim sonu verileri ise %83-%100 araliginda olup baslama
diizeyi verilerine yakin diizeyde kalmustir. Ikinci olarak, ortalama problem ¢dzme siiresine
iliskin veriler incelendiginde ise ikinci 6grencinin baglama diizeyindeki ortalama problem

¢cozme siiresinin 38- 50 saniye araliginda oldugu ve G6gretim sonunda da ayni aralikta
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kaldig1 goriilmiistiir. Ayrica diger iki 6grenci ile karsilastirildiginda ikinci 6grenci baglama
diizeyinde en hizli problem ¢dzen o6grencidir. Ugiincii olarak, baslama diizeyinde bazi
testlerde verilen 15 dakikalik siirede 24 problemi de ¢ozdiigii goriilen ikinci 6grenciye
ogretim sonu testlerinde 30’ar problem verildigi halde 6grenci bu testlerde de en fazla

yirmi dordiincii probleme kadar gelebilmistir.

Kendini izleme stratejisi Ogretiminin birinci ve iiglincli 6grencilerin dogru cevap
yiizdesinde anlamli bir artisa yol agmadigi sonucu, yine bu iki 6grencinin sozlii problem
¢ozme becerisinin dogruluk boyutunda performanslarinin sinirlarina ulagsmis olmalar ile
aciklanabilir. Ogrencilerin baslama diizeyi (BD2) verileri incelendiginde, iki 6grencinin de
baslama diizeyinde oldukea yiiksek dogrulukla problem ¢ozdiikleri goriilmektedir. Her iki
Ogrencinin 0gretim sonundaki dogru cevap yiizdeleri ise baslama diizeyine ile benzer bir
aralikta seyretmektedir. Kendini izleme stratejisi bu iki 6grencinin dogruluk oranlarini
artirmamis ancak ortalama problem ¢ozme siirelerini azaltmistir. Bir bagka deyisle,
ogrencilerin dogru ¢ozdiikleri problemlerin sayis1 artarken yanlislarin sayisi baslama
diizeyinde ya da baslama diizeyinin altinda kalmistir. Dolayisiyla problem ¢6zme
hizindaki artis dogruluk diizeyinde bir azalmaya yol agmamustir. Akicilik asamasinda
becerinin hizla gergeklestirilmeye ¢alisilmasi hata diizeylerinde artisa neden
olabilmektedir. Bu durumda 6grencilerin hata yapmamasi i¢in 6z denetim gelistirmelerini
saglamak oOnemlidir (Tekin-iftar ve Kircaali — Iftar, 2013). Bu baglamda kendini
izlemenin, bir 6z denetim araci olarak birinci ve iiclincli 6grencilerin problem ¢ézme
hizlarim1  artirirken  problem ¢6zme dogruluklarimi  korumalarinda etkili  oldugu
diistiniilmektedir. Ayrica kendini izleme ile birlikte kullanilan grafik doniitliniin de bu iki
Ogrencinin problem ¢ézme hizlarini artirmalarinda etkili oldugu diisiiniilmektedir. Grafik
doniitii kullaniminin, kendini izlemenin 6grenci basaris1 iizerindeki etkisini artirdigi alan

yazinda belirtilmektedir (Digangi vd., 1991).

Uygulamanin sonunda, sema kullanma tercihinin Ogrencilere birakildigi degerlendirme
oturumlart yapilmigtir. Bu oturumlarda birinci 6grenci problemleri sema stratejisini
kullanarak ¢6zmeyi tercih ederken diger iki 6grenci sema stratejisini kullanmamaislardir.
Sosyal gecerlik formunda, sema kullandiklarinda problemi daha kolay anlayip
cozdiiklerini ve semalar1 bundan sonra kullanmaya devam edeceklerini belirten bu iki
ogrencinin kendilerine tercih hakki tanindiginda problem ¢ozmek i¢in sema stratejisini
kullanmay1 tercih etmeme nedeninin hiz kaygisindan kaynaklandig1 diigiiniilmektedir.

Arastirmacit bu Ogrencilere ni¢in sema ile problem ¢ozmeyi tercih etmediklerini
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sordugunda her iki 6grenci de ¢ok fazla soru oldugunu ve sema kullanirlarsa hepsini
¢dzemeyecekleri cevabimi vermislerdir. Ogrencilerin sdzel ifadelerinden edinilen bu veriler
de 6grencilerin sema stratejisini tercih etmeme nedenlerinin hiz kaygisindan kaynaklandigi
goriigiinii  destekler niteliktedir. Bu testlerde, sema stratejisini tercih eden birinci
Ogrencinin problem ¢6zme dogrulugu sema ve kendini izleme 6gretimleri sonunda ulastigi
diizeyleri de asarak %97’ye c¢ikmistir. Sema stratejisini kullanmayan ikinci 0grencinin
dogruluk orani diislis gostererek %90’lardan % 53’e inmis, {iclincli 6grencinin dogruluk
orani ise baslama diizeyine geri donerek %33 diizeyinde kalmistir. Tercih asamasinda,
problemlerin ¢oziimiinde sema kullanmayan &grencilerin basarisinda diisiis gozlenirken,
sema kullanan Ogrencinin yiiksek basar1 elde etmesi sematik diyagramlarin, zihinsel

engelli 6grencilerin problem ¢ézme basarilar izerindeki etkisini gostermektedir.

Arastirmanin sosyal gecerlik bulgulari, semaya dayali problem ¢6zme stratejisinin problem
cozmeyi bu 6grenciler i¢in kolaylastirdigini ve eglenceli hale getirdigini ortaya koymustur.
Sematik diyagramlar, bir problemde verilen bilgilerin organize edilmesini saglayarak
ogrencilerin o problemi ¢6zmesini kolaylastirmaktadir (Jitendra, 2002). Calismaya katilan
ogrenciler de sema kullandiklarinda problemi daha kolay anladiklarini ve sema

kullanmanin problemi ¢6zmede kendilerine yardimci oldugunu bildirmislerdir.

Bu calismanin bulgular1 yorumlanirken g6z Oniinde bulundurulmas: gereken bazi
sinirhiliklar vardir. Oncelikle katilimcilarin bireysel farkliliklar1 arastirmanin sonuglarimi
etkilemis olabilir. Bu caligma, hafif diizeyde zihinsel engelli sadece ii¢ Ogrenci ile
gerceklestirilmistir ve farkli katilimcilarla farkli sonuglar elde edilebilir. Bireysel
farkliliklar nedeniyle kendini izlemenin biitiin bireylerde ayni sonuglari saglamayabilecegi
cesitli arastirmacilar tarafindan vurgulanmaktadir (Lancioni & O’Reilly, 2001;
McDougall, 1998; Mooney, Ryan, Uhing, Reid, & Epstein, 2005). Aragtirmanin diger bir
sinirhligl, yalnmizca degisim tiirii sézlii problemlerle calisilmasidir. Ogrencileri egitim
ortamlarindan uzun siire mahrum etmemek i¢in uygulama siireci miimkiin oldugunca kisa
stirede tamamlanmak istenmistir. Bu nedenle diger problem tiirlerinin de ise katilmasinin
siireci uzatacagi gerekcesiyle arastirmada yalnizca degisim tiiri sozel problemlere yer
verilmistir. Ayrica arastirmada hedeflenen becerinin 6grencilerin  bulundugu simif
diizeyinde hedeflenen becerilerden farklilik gostermesi 0grencilerin edindikleri problem
¢cozme becerilerini dogal ortamlarda tekrarlama olanagimi simirlamistir. Son olarak, bir
beceride akiciligr saglamak {lizere giin igerisinde farkli zamanlarda kisa aligtirmalar

yapilmas1 oldukc¢a 6nemlidir (Tekin-iftar ve Kircaali — Iftar, 2013). Ancak, arastirmanin
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uygulamasi Ogrencilerin  okul saatleri igerisinde gerceklestirilmistir. Bu durumda
ogrencileri smif ortamindan sik sik ayirmanin uygun olmayacag: diigiiniilmiis ve akicilik

oturumlari giinde bir defa gerceklestirilebilmistir.

Bu arastirmanin su agilardan alan yazina katki sagladigi sdylenebilir. Ilk olarak, arastirma
bulgulari, semaya dayali problem ¢6zme stratejisinin hafif diizeyde zihin engelli
ogrencilerin s6zlii matematik problemlerini ¢6zme becerilerini edinme ve siirdiirmelerinde
etkili oldugunu gostererek semaya dayali 6gretimin zihinsel engelli 6grencilere matematik
becerilerini kazandirmada etkili bir yontem olabilecegini gostermektedir. Ikinci olarak,
hem semaya dayali strateji 6gretimi hem de kendini izlemenin zihinsel engelli 6grencilerin
s0zlii problem ¢6zme becerileri lizerindeki etkisini arastiran Tiirkiye’de yapilan ilk ¢alisma
olma ozelligini tasimaktadir. Ugiincii olarak, ¢alismadan elde edilen bulgular, kendini
izleme stratejisinin zihin engelli 6grencilerin s6zlii problem ¢6zme dogruluklarini
korurken problem ¢ozme hizlarin1 artirmada etkili bir 6z denetim aract olarak
kullanilabilecegine isaret etmektedir. Son olarak, bu arastirma farkli gelisimsel
yetersizlikleri olan 6grencilere sozlii problem ¢6zme becerilerinin §gretiminde semaya

dayal1 yaklagimi kullanan 6nceki arastirmalarin bulgularini destekler niteliktedir.

Oneriler

Uygulamaya Yénelik Oneriler

Sozlii problem c¢ozme becerisi, normal gelisim gdsteren Ogrenciler gibi zihinsel
yetersizlikleri bulunan 6grencilerin de hem okul yasantilarinda hem de giinliik hayatlarinda
basarili olmak i¢in edinmeleri gereken 6nemli bir becerilerden biridir. Bu nedenle, bilimsel
aragtirmalar sonucunda, sozlii problem ¢6zme becerilerinin zihin engelli 6grencilere
kazandirilmasinda etkili oldugu bulunan yontemlerin egitim ortamlarinda kullanilmasi
onem arz etmektedir. Bu arastirmadan elde edilen bulgular da, semaya dayali problem
cozme stratejisinin hafif diizeyde zihinsel engelli Ogrencilerin sozlii problem ¢6zme
performanslarini artirmalarinda ve bu becerileri siirdiirmelerinde etkili oldugunu ayrica
kendini izlemenin semaya dayali problem ¢6zme stratejisi ile bir arada kullaniminin
ogrencilerin sozlii problem ¢ézme hizlarini artirdigini gostermektedir. Dolayisiyla, zihinsel

yetersizligi olan Ogrencilerine so6zlii problem ¢ozme becerilerini 6gretmek isteyen
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ogretmenlere, semaya dayali problem ¢ozme stratejisi 0gretimi etkili bir yontem olarak

Onerilebilir.

Bu aragtirmada semaya dayali stratejinin her bir basamagi oOgrencilere ayr1 ayri
oturumlarda 6gretilmistir. Ancak bu stratejiyi 6grencilerine 6gretmek isteyen egitimciler,

stratejiyi bir biitiin olarak da sunabilir.

Bu arastirmada siire smirlilifi nedeniyle semaya dayali strateji ile problem c¢dzme
alistirmalar1 kisa bir zaman araliinda gergeklestirilmistir. Ancak, Ogrencilerin stratejiyi
icsellestirmelerini kolaylastirmak adina, alistirmalarin siirece yayilarak giinliik ve haftalik

kisa alistirma oturumlar1 seklinde gergeklestirilmesi onerilebilir.

Bu arastirmada, 6gretim ve degerlendirme oturumlarinda 6grenciler en az 12 en ¢ok 24
problem ¢ozmiistiir. Dikkat siiresi ve yast kiiciik olan Ogrencilerle ¢alisan 0gretmenlere
ogretim ve degerlendirme aligtirmalarda daha az sayida probleme yer vermeleri

Onerilebilir.

fleri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular ve uygulama siirecinde edinilen tecriibeler

dogrultusunda ileri arastirmalara yonelik bazi 6nerilerde bulunulabilir.

Oncelikle, bu calismada, sozlii problem tiirlerinden sadece degisim tiirii problemleri ¢dzme
ogretimine yer verilmistir. ileri arastirmalarda degisim, karsilastirma ve smiflama tiirii
problemlerin {igiinii de igeren problemlerin d6gretiminde semaya dayali strateji dgretiminin
etkililigi incelenebilir.

Ikinci olarak, bu calismada, sadece toplama ve ¢ikarma islemi gerektiren problemleri
¢dzme dgretimine yer verilmistir. Ileri arastirmalarda carpma ve bdlme islemi gerektiren

problemlerin 6gretiminde semaya dayali strateji 6gretiminin etkililigi incelenebilir.

Ucgiincii olarak, bu ¢alismada iiriine dayali degerlendirme yapilmis ve arastirma verilerini
ogrencilerin  dogru ¢ozdiigii problem sayilar1 ve yiizdeleri olusturmustur. ileri
aragtirmalarda siirece dayali degerlendirme yapilarak semaya dayal strateji 6gretiminin ve
kendini izlemenin Ogrencilerin s6zlii problem ¢ozme siirecindeki davraniglarina etkisi

incelenebilir.

Dordiincii olarak, bu arastirmada semaya dayali strateji kullaniminin zihinsel engelli
ogrencilerin s6zli problem ¢6zme performanslarini artirmada etkili oldugu bulunmustur.
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Ileri arastirmalarda semaya dayali strateji ile farkli 6gretim stratejilerinin verimlilikleri

karsilastirilabilir.

Besinci olarak, bu ¢alismada semaya dayali strateji 6gretimi ve kendini izleme stratejisi
ogretimi bireysel dgretimlerle gerceklestirilmistir. ileri arastirmalarda hem semaya dayal

stratejinin hem de kendini izlemenin kiiciik grup 6gretimindeki etkililigi arastirilabilir.

Altinct olarak, arastirmanin farkli deneklerle, farkli ortamlarda ve farkli aragtirmacilar

tarafindan yinelenmesi arastirma bulgularinin genellenebilirligine katkida bulunacaktir.

Yedinci olarak, bu ¢aligmada beceri sonrasi kendini izleme stratejisine yer verilmistir. Ileri
arastirmalarda beceri siras1 kendini izlemenin sozlii problem ¢d6zme hizi ve dogrulugu

tizerindeki etkileri arastirilabilir.

Sekizinci olarak, bu calismada siire sinirliligr nedeniyle semaya dayali strateji 6gretimi
sonunda semalar geri ¢ekilememistir. Ileri arastirmalarda semaya dayali strateji ogretimi
sonrasinda semalar sistematik olarak geri g¢ekilerek Ogrencilerin sema kullanmaksizin

s0zlii problem ¢6zme becerilerini siirdiiriip stirdiirmediklerine bakilabilir.

Dokuzuncu olarak, bu ¢alismada deney siirecinin sonunda kendi tercihlerine birakildiginda
ogrencilerin problem c¢ozmede semaya dayali stratejiyi kullanip kullanmadiklarini
incelemek iizere gerceklestirilen tercih oturumlarinda siire sinirlamasi yapilmistir. Bu
simirlamanin, hiz kaygist nedeniyle Ogrencilerin tercihlerini semaya dayali strateji
aleyhinde etkiledigi diistiniilmektedir. Bu nedenle ileri arastirmalarda &grencilerin
tercihlerine yonelik veri toplanmak istendiginde siire sinirlamasina gidilmemesi

Onerilebilir.

Son olarak, bu c¢alismada sosyal gecerlik verileri sadece dgrencilerden toplamstir. ileri
arastirmalarda ailelerden ve 6gretmenlerden de sosyal gecerlik verileri toplanarak ¢alisma

sonuclarinin sosyal agidan kabul edilebilirligi incelenebilir.

89



KAYNAKLAR

Agran, M., King-Sears, M., Wehmeyer, L.M. & Copeland, S.R. (2003). Teachers’ guide to
inclusive practices: Student-directed learning. Baltimore: Paul H. Brookes

Publishing.

Ainsworth, S., Wood, D., & O'Malley, C. (1998). There is more than one way to solve a
problem: evaluating a learning environment that supports the development of

children's multiplication skills. Learning and Instruction, 8(2), 141-157.

Alkan, H. & Altun, M. (1998). Matematik Ogretimi. Eskisehir: Anadolu Universitesi A¢ik
Ogretim Fakiiltesi Yayinlari.

Altun, M. (1995). ilkdgretim matematik programmin degerlendirilmesi. Uludag Universitesi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10 (1), 143-155.

Altun, M. (1998). Egitim fakiilteleri ve ilkogretim ogretmenleri icin matematik o6gretimi.
Bursa: Alfa.

Altun, M. (2006). Matematik dgretiminde gelismeler. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 19(2), 223- 238.

Aykut, C. (2013). Kendini izleme stratejisi: Uygulama i¢in 10 adim. Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 14(2), 55-62.

Babbitt, B. C. (1993). Hypermedia: making the mathematics connection. Intervention in

School and Clinic, 28 (5), 294-301.

Baki, K. (2014). Semaya dayali ogretim stratejisinin zihinsel yetersizligi olan ogrencilerin
matematikte problem ¢ozme becerilerine etkililigi. Yiksek Lisans Tezi, Anadolu

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Baykul, Y. (2009). Ilkégretimde Matematik Ogretimi. Ankara: Pegem.

90



Bayram, H. (2006). Az goren d&grencilere uyarlanmis dogrudan ogretim  yaklasimi
kullamilarak kendini gézlemleme yoluyla sozlii problem ¢ozme ogretiminin etkililigi.

Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Bintag, J. (2007). Matematikte 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler i¢in matematik egitimi. e-

Journal of New World Sciences Academy, 2(4), 439-450.

Bottge, B. A. (2001). Reconceptualizing mathematics problem solving for low-achieving

students. Remedial and Special Education, 22(2), 102-112.

Case, L. P., Harris, K. R., & Graham, S. (1992). Improving the mathematical problem-
solving skills of students with learning disabilities: Self-regulated strategy

development. The Journal of Special Education, 26, 1-19.

Cassel, A.J., & Reid, R. (1996). Use of a self-regulated strategy intervention to improve word
problem solving skills of students with mild disabilities. Journal of Behavioral

Education, 6, 153-172.

Cawley, J. F., & Parmar, R. (1990). Issues in mathematics curriculum for handicapped

students. Academic Therapy, 25, 507-521.

Cawley, J. F., Parmar, R., Yan, W., & Miller, J. (1998). Arithmetic computational
performance of students with learning disabilities: Implications for curriculum.

Learning Disabilities Research & Practice, 13, 68-74.

Chung, K. K. H., & Tam, Y. H. (2005). Effects of cognitive-based instruction on
mathematical problem solving by learners with mild intellectual disabilities. Journal

of Intellectual & Developmental Disability, 30(4), 207-216.

Desoete, A., Roeyers, H., & Buysse, A. (2001). Metacognition and mathematical problem
solving in grade 3. Journal of Learning Disabilities, 34(5), 435- 449.

DiGangi, S. A., Maag, J. W., & Rutherford, R. B. (1991). Self-graphing of on-task behavior:
Enhancing the reactive effects of self-monitoring on on-task behavior and academic

performance. Learning Disability Quarterly, 14(3), 221-230.

Dunlap, L. K., & Dunlap, G. (1989). A self-monitoring package for teaching subtraction with
regrouping to students with learning disabilities. Journal of Applied Behavior
Analysis, 22, 309-314.

91



Elbaum, B., Vaughn, S., Hughes, M. T., & Moody, S. W. (2000). How effective are one- to-
one tutoring programs in reading for elementary students at risk for reading failure? A

meta-analysis of the intervention research. Journal of Educational Psychology, 92,

605-619.
Eripek, S. (2009). Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar. Ankara: Maya Akademi.

Fantuzzo, J.W., King, J.A., & Heller, L.R. (1992). Effects of reciprocal peer tutoring on

mathematics and school adjustment: a component analysis. Journal of Educational

Psychology, 84, 331-339.

Farrell, A., & McDougall, D. (2008). Self-Monitoring of pace to improve math fluency of
high school students with disabilities. Behavior Analysis in Practice, 1(2), 26-35.
Retrieved from http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC2846582/pdf/11998-
1929-1-2-26.pdf

Fleischner, J. E., Nuzum, M. B., & Marzola, E. S. (1987). Devising and instructional
program to teach arithmetic problem-solving skills to students with learning

disabilities. Journal of Learning Disabilities, 20, 214-217.

Fuson, K. C., & Willis, G. B. (1989). Second graders’ use of schematic drawings in solving
addition and subtraction word problems. Journal of Educational Psychology, 81, 514-
520.

Gallagher- Landi, M. A. (2001). Helping students with learning disabilities make sense of
word problems. Intervention in School and Clinic, 37(1), 13- 18.

Gick, M. L., & Holyoak, K. J. (1983). Schema induction and analogical transfer. Cognitive
Psychology, 15, 1-38.

Glynn, E., Thomas, J., & Shee, S. M. (1973). Behavioral self-control of on-task behavior in
an elementary classroom. Journal of Applied Behavior Analysis, 6(1), 105-113.

Goldman, S. (1989). Strategy instruction in mathematics. Learning Disability Quarterly,
12(1),43-55.

Goldman, S. R., Hasselbring, T. S., & The Cognition and Technology Group at Vanderbilt

(1997). Achieving meaningful mathematics literacy for students with learning

92



disabilities. Journal of Learning Disabilities, 30(2), 198-208.

Greene, G. (1999). Mnemonic multiplication fact instruction for students with learning

disabilities. Learning Disabilities Research & Practise, 14, 141-148.

Giirsel, O. (2010). Matematik dgretimi. Diken, 1. (Ed.), [lkogretimde Kaynastirma iginde (s.
444- 478). Ankara: Pegem.

Giizel-Ozmen, R. (2009). Hayat bilgisi, sosyal bilgiler ve fen bilgisi dgretiminde 6grenme
gicliigli olan ve zihinsel yetersizlikten etkilenmis Ogrenciler igin sematik

diizenleyicilerin olusturulmasi ve sunumu. Milli Egitim Dergisi, 37, 289-301.

Giizel, R. (1997). Alt simiflardaki ogrencilerin sesli okuduklari oykiiyii anlama becerisini
kazanmalarinda dogrudan ogretim yontemi ile sunulan bireysellestirilmis okudugunu
anlama materyalinin etkililigi. Doktora Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri

Enstitiisii, Ankara.

Hegarty, M., & Kozhevnikov, M. (1999). Types of visual-spatial representations and
mathematical problem solving. Journal of Educational Psychology, 91, 684—689.

Heller, L. R., & Fantuzzo, J. W. (1993). Reciprocal peer tutoring and parent partnership:
Does parent involvement make a difference? School Psychology Review, 22, 517—

534.

Hudson, P., & Miller, S. P. (2006). Designing and implementing mathematics instruction for

students with diverse learning needs. Boston: Pearson Education.

Hutchinson, N. L. (1993). Effects of cognitive strategy instruction on algebra problem
solving of adolecents with learning disabilities. Learning Disability Qurterly, 16, 34-
63.

Isitmez, S. (2006). Az goren dgrencilere garpma islemlerinde akicilik kazandirmak igin
"islem okuma, yapma ve karsilastirma" yontemiyle sunulan 6gretim materyalinin

etkililigi. Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi, Ankara.

Jacobse, A. E., & Harskamp, E. G. (2012). Towards efficient measurement of metacognition

in mathematical problem solving. Metacognition Learning, 7, 133- 149.

93



Jitendra, A. K. (2002). Teaching students math problem-solving through graphic
representations. Teaching Exceptional Children, 34(4), 34-38.

Jitendra, A., DiPipi, C. M., and Perron-Jones, N. (2002). An exploratory study of schema-
based word-problem-solving instruction for middle school students with learning

disabilities. The Journal of Special Education, 36(1), 23-38.

Jitendra, A. K., George, M., Sood, S. A., & Price, K., C. (2010). Schema-based instruction:
Facilitating mathematical word problem solving for students with emotional and

behavioral disorders. Preventing School Failure, 54(3), 145-151.

Jitendra, A. K., Griffin, C., Deatline-Buchman, A., DiPipi, C., Sczesniak, E., Sokol, N., &
Xin, Y.P. (2005). Adherence to mathematics professional standards and instructional

design criteria for problem-solving in mathematics. Teaching Exceptional Children,

71(3), 319-337.

Jitendra AK, Griffin CC, Deatline-Buchman A, & Sczesniak E. (2007). Mathematical
problem solving in third-grade classrooms. Journal of Educational Research, 100,

283-302.

Jitendra, A. K., Griffin, C. C., McGoey, K., Gardill, M. C., Bhat, P., & Riley, T. (1998).
Effects of mathematical word problem solving by students at risk or with mild

disabilities. The Journal of Educational Research, 91(6), 345-355.

Jitendra, A. K., & Hoff, K. (1996). The effects of schema-based instruction on the
mathematical word-problem-solving performance of students with learning

disabilities. Journal of Learning Disabilities, 29(4), 422-431.

Jitendra, A. K., Hoff, K., & Beck, M. M. (1999). Teaching middle school students with
learning disabilities to solve word problems using a schema-based approach.

Remedial and Special education, 20(1), 50-64.

Jitendra, A. K., Star, J. R., Rodriguez, M., Lindell, M., & Someki, F. (2011). Improving
students' proportional thinking using schema-based instruction. Learning and

Instruction, 21, 731-745.

Jitendra, A. K., Star, J., Starosta, K., Leh, J., Sood, S., Caskie, G., Hughes, C., & Mack, T.

94



(2009). Improving students’ learning of ratio and proportion problem solving: The
role of schema-based instruction. Contemporary Educational Psychology, 34(3). 250-
264.

Jitendra, A. K., & Xin, Y. P. (1997). Mathematical word-problem-solving instruction for
students with mild disabilities and students at risk for math failure: A research

synthesis. The Journal of Special Education, 30(4), 412-438.

Jones, E. D., Wilson, R., & Bhojwani, S. (1997). Mathematics instruction for secondary
student with learning disabilities. Journal of Learning Disabilities, 39(2), 52-163.

Karabulut, A., Yikms, A., Ozak, H. & Karabulut, H. (2014). Semaya dayali problem ¢dzme
stratejisinin zihinsel yetersizlii olan 6grencilerin problem ¢ézme performanslarina
etkisi. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(Ozel Say1), 243-
258.

Karabulut, A. (2015). Anla ve ¢oz! stratejisinin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan
ogrencilerin matematik problemi ¢ozme becerisindeki etkisinin belirlenmesi. Doktora

Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Karakog, T. (2002). Gorme engelli ogrencilere matematikte sozlii problem ¢oziimiiniin
ogretiminde dogrudan égretim yaklasimina gore hazirlanan ogretim programinin
akranlar araciligiyla sunulmasinin etkililigi. Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Kayan, F., & Cakiroglu, E. (2008). ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel
problem ¢ézmeye yénelik inanclari. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

35, 218-226.

Kilpatrick, J. (1985). Academic preparation in mathematics: Teaching for transition from

high school to college. New York: College Entrance Examination Board.

Kot, M. (2014). Zihinsel yetersizligi olan 6grencilere problem ¢ozme becerisinin ogretiminde
semaya dayali 6gretim stratejisinin etkililigi. Yiiksek Lisans Tezi, Abant Izzet Baysal

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bolu.
Kroesbergen, E. H., & Van- Luit, J. E. H. (2003). Mathematics interventions for children

95



with special educational needs. Remedial and Special Education, 24(2), 97-114.

Kiiciikdzyigit, M. S. (2014). Gorme engelli Ogrencilerde matematikte carpma islem
akiciligini artirmada kendini izleme tekniginin etkililigi. Yiiksek Lisans Tezi, Gazi

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Lan, W. (2005). Self-monitoring and its relationship with educational level and task
importance. Educational Psychology, 25 (1), 109-127.

Lancioni, G. E., & O’Reilly, M. F. (2001). Self-management of instruction cues for
occupation: Review of studies with people with severe and profound developmental

disabilities. Research in Developmental Disabilities, 22(1), 41-65.

Leh, J. (2011). Mathematics Word Problem Solving: An Investigation into Schema- Based
Instruction in a Computer-Mediated Setting and a Teacher-Mediated Setting with
Mathematically Low-Performing Students. (Doctoral dissertation). Retrieved from

http://udini.proquest.com

Luganceli, D., & Cornoldi, C. (1997). Mathematics and metacognition: what is the nature of
the relationship? Mathematical Cognition, 3(2), 121- 139.

Maag, J. W., Rutherford, R. B., & Digangi, S. A. (1992). Effects of self monitoring and
contingent reinforcement on task behavior and academic productivity of learning
disabled students: A social validation study. Psychology in the Schools, 29(2), 157-
172.

Maccini, P., & Hughes, C. A. (2000). Effects of a problem- solving strategy on the
introductory algebra performance of secondary students with learning disabilities.

Learning Disabilities Research & Practice, 15(1), 10- 21.

Marsh, L. G., & Cooke, N. L. (1996). The Effects of Using Manipulatives in Teaching Math
Problem Solving to Students with Learning Disabilities. Learning Disabilities

Research & Practice, 11, 58-65.
Marshall, S. P. (1995). Schemas in problem solving. New York: Cambridge University Press.

Mayer, R. E., & Hegarty, M. (1996). The process of understanding mathematical problems.
In R. J. Sternberg & T. Ben-Zeev (Eds.), The nature of mathematical thinking (pp. 29-

96



53). Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

McDougall, D. (1998). Research on self-management techniques used by students with
disabilities in general education settings: A descriptive review. Remedial and Special

Education, 19(5), 310-320.

McDougall, D., & Brady, M. P. (1998). Initiating and fading self-management interventions
to increase math fluency in general education classes. Exceptional Children, 64(2),

151-166.

Mercer, C. D., & Mercer, A. R. (2005). Teaching students with learning disabilities. New

Jersey: Pearson.

Mercer, C.D., & Miller, S.P., (1992). Teaching students with learning problems in math to
acquire, understand, and apply basic math facts. Remedial and Special Education, 13,

19-35.

Miller, S. P., Harris, C., & Watanabe, A. (1991.) Professional coaching: A method for
increasing effective and decreasing ineffective teacher behaviors. Teacher Education

and Special Education, 14, 183-191.

Miller, S. P., & Mercer, C. D. (1993). Using data to learn concrete—semiconcrete—abstract
instruction for students with math disabilities. Learning Disabilities Research &

Practice, 8, 89-96.

Miller, S. P., & Mercer, C. D. (1997). Educational aspects of mathematics disabilities.
Journal of Learning Disabilities, 30(1), 47-56.

Milli Egitim Bakanhg (2009). [Ikogretim matematik dersi 1-5. simiflar 6gretim program.
http://ttkb.meb.gov.tr/program?2.aspx sayfasindan erisilmistir.

Milli Egitim Bakanlhigi (2015). Ilkégretim matematik dersi 1,2,3 ve 4. simiflar égretim
programu. http://ttkb.meb.gov.tr/program?2.aspx sayfasindan erisilmistir.

Montague, M. (1995). Cognitive instruction and mathematics: Implications for students with

learning disorders. Focus on Learning Problems in Mathematics, 17(2), 39-49.

Montague, M. (2007). Self-regulation and mathematics instruction. Learning Disabilities

97



Research & Practise, 22(1), 75-83.

Montague, M. (2008). Self-regulation strategies to improve mathematical problem solving

for students with learning disabilities. Learning Disability Quarterly, 31, 37-44.

Mooney, P., Ryan, J. B., Uhing, B. M., Reid, R., & Epstein, M. H. (2005). A review of self-
management interventions targeting academic outcomes for students with emotional

and behavioral disorders. Journal of Behavioral Education, 14(3), 203- 221.

Na, K. (2009). The effects of schema-based intervention on the mathematical word problem
solving skills of middle school students with learning disabilities. Doctoral

Dissertation, The Faculty of Graduate School The University of Texas, Austin.

Naglieri, J. A., & Gottling, S. H. (1995). A study of planning and mathematics instruction
for students with learning disabilities. Psychological Reports, 76, 1343—1354.

National Council of Teachers of Mathematics. Commission on Standards for School
Mathematics. (1989). Curriculum and evaluation standards for school mathematics.

Natl Council of Teachers of.

Nelson, R. O., & Hayes, S. C. (1981). Theoretical explanations for reactivity in self-
monitoring. Behavior Modification, 5(3), 3—14.

Olkun, S., & Toluk- Ugar, Z. (2006). [lkégretimde matematik ogretimine cagdas yaklasimlar.
Ankara: Ekinoks.

Olkun, S., & Toluk- Ugar, Z. (2007). Ilkégretimde etkinlik temelli matematik ogretimi.
Ankara: Maya.

Owen, R. L., & Fuchs, L. S. (2002). Mathematical problem-solving strategy instruction for
third-grade students with learning disabilities. Remedial and Special Education, 23(5),
268-278.

Ozsoy, G. (2005).Problem ¢ézme becerisi ile matematik basaris1 arasindaki iliski. Gazi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(3), 179- 190.

Parmar, R. S., Cawley, C. F., & Frazita, R. R. (1996). Word problem-solving by students
with and without mild disabilities. Exceptional Children, 62 (5), 415- 429.

98



Pesen, C. (2003). Egitim fakiilteleri ve sinif ogretmenleri icin matematik ogretimi. Ankara:
Nobel.

Polya, G. (1957). How to Solve It? Princeton, NJ: Princeton University Press.

Powell, S. R. (2011). Solving Word problems using schemas: A review of the literatiire.
Learning Disabilities Research & Practice, 26(2), 94-108.

Reid, R., & Lienemann, T. O. (2006). Self-regulated strategy development for students with
learning disabilities. Teacher Education and Special Education, 29(1), 3-11.

Riley, M.S., Greeno, J.G., & Heller, J.I. (1983). Development of children’s problem solving
ability in arithmetic. In H. P. Ginsburg (Ed.), The development of mathematical
thinking (p.p. 153-196). New York: Academic Press. Retrieved from
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED252410.pdf

Rockwell, S. B., Griffin, C. C., & Jones, H. A. (2011). Schema-Based Strategy Instruction in
Mathematics and the Word Problem-Solving Performance of a Student With Autism.
Focus on Autism and Other Developmental Disabilities, 26(2): 87-95.

Rosenshine, B. (1995). Advances in research on instruction. Journal of Educational

Research, 88(5), 262-268.

Saygi, M. (1990). Matematik J&gretmeni adaylarinin  matematik problemi  ¢ézme
davramislarimin degerlendirilmesi ve matematik yetenegi, okudugunu anlama ve
matematige yonelik tutumun problem ¢ozme becerisine katkilarinin incelenmesi.

Doktora Tezi, Ortadogu Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Scruggs, T. E., & Mastropieri, M. A. (1998). Summarizing single-subject research. Behavior
Modification, 22, 221-228.

Skemp, R. E. (1986). The Psychology of Learning Mathematics. UK: Penguin Books.

Soylu, Y. & Soylu, C. (2006). Matematik derslerinde basariya giden yolda problem ¢ézmenin
rolii. Indénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Cilt:7, Say1:11, 97-111.

Stein, M., Silbert, J., & Carnine, D. (1997). Designing effective mathematics instruction: A

direct instruction approach. Upper Saddle River, NJ: Merrill.

99



Sucuoglu, B., & Kargin, T. (2006). flkégretimde Kaynastirma Uygulamalari: Yaklasimlar,

Yéntemler ve Teknikler. Istanbul: Morpa.

Swanson, H. L., & Deshler, D. (2003). Instructing adolescents with learning disabilities:
Converting a meta-analysis to practice. Journal of Learning Disabilities, 36, 124-

135.

Sweller, J., Chandler, P., Tierney, P., & Cooper, M. (1990). Cognitive load as a factor in the
structuring of technical material. Journal of Experimental Psychology: General,

119(2), 176-192.

Tawney, J. W., & Gast, D. L. (1984). Single subject research in special education. Ohio:
Charles E. Merrill Publishing Company.

Tekin- iftar, E., & Kircaali- Iftar, G. (2013). Ozel Egitimde Yanlissiz Ogretim Yontemleri.
Ankara: Vize Basin Yayn.

Tuncer, T. (2009). Semaya dayali sozlii matematik problemi ¢dzme stratejisinin gérme
yetersizligi olan dgrencilerin sézlii problem ¢6zme performanslarina etkisi. Egitim ve

Bilim, 34(153), 183-197.

Van De Walle, J. A. (2004). Elementary and middle school mathematics. (5th Ed.).

America: Person Education.

Van Garderen, D., & Montague, M. (2003). Visual-spatial representation, mathematical
problem solving, and students of varying abilities. Learning Disabilities Research &

Practice, 18,246-254.

Van Garderen, D., Scheuermann, A. & Jackson, C. (2012). Examining How Students With
Diverse Abilities Use Diagrams to Solve Mathematics Word Problems. Learning

Disability Quarterly, 36(3), 145-160.

Van Luit, J. E. H., and Van der Aalsvoort, G. M. (1985). Learning subtraction in a special
school: A self-instructional training strategy for educable mentally retarded children

with arithmetic deficits. Instructional Science, 14,179—189

Vaughn, S., Bos, C., & Schumm, J. S. (2000) . Teaching exceptional, diverse and at-risk

students in the general education classroom. (2nd Ed.). Boston: Allyn and Bacon.

100



Verschaffel, L., De Corte, E., Lasure, S., Van, V. G., Bogarts, H. & Ratinckx, E. (1999).
Learning to solve mathematical application problems: A design experiment with fifth

graders. Mathematical Thinking and Learning, 1(3), 195-229.

Willis, G. B., & Fuson, K. C. (1988). Teaching children to use schematic drawings to solve
addition and subtraction word problems. Journal of Educational Psychology, 80(2),
192-201.

Wood, D. A., Rosenberg, M. S., & Carran, D. T. (1993). The effects of tape-recorded self-
instruction cues on the mathematics performance of students with learning

disabilities. Journal of Learning Disabilities, 26(4), 250-258.

Xin, Y. P. (2002). A comparison of two instructional approaches on mathematical word
problem solving by students with learning problems (Rapor No. 143). New Orleans
LA : AERA.

Xin, Y. P., & Jitendra, A.K. (1999). The effects of instruction in solving mathematical word

problems for students with learning problems: A meta-analysis. The Journal of

Special Education, 32(4), 40-78.

Xin, Y. P., Jitendra, A, & Deatline-Buchman, A. (2005). Effects of mathematical word
problem-solving instruction on middle school students with learning problems. The

Journal of Special Education, 39, 181-192.

Yavuz, G., & Baser, N. (2010). Problem ¢6zme stratejisi 0gretiminin matematige yonelik

tutuma etkisi. e- Journal of New World Sciences Academy, 5(3), 751-764.

Yikmis, A. (2010). Etkilesime dayali matematik ogretimi. (3. Baski). Ankara: Kok
Yayincilik.

Zawaiza, T. R. W., & Gerber, M. M. (1993). Effects of explicit instruction on math Word
problem solving by community college students with learning disabilities. Learning

Disability Quarterly, 16, 64-79.

Zentall, S. S., & Smith, Y. N. (1993). Mathematical performance and behavior of children
with hyperactivity with and without coexisting aggression. Behaviour Research

and Therapy, 31(7), 701-710.

101



Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: An overview. Theory into

Practice, 41(2), 64-70.

102



EKLER

103



EK 1. Arastirma izin Onay1




EK 2. Veli izin Formu

Saymn Veli,

Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Béliimii Zihin Engellilerin Egitimi
Anabilim Dali’'nda Arastirma Gorevlisi olarak gorev yapmaktayim. Yiiksek lisans tezimle
ilgili bir ¢aligma ylriitmekteyim. Bu c¢aligma kapsaminda hafif diizeyde zihinsel engel
tanis1 olan ortaokul 6grencilerine matematik problemlerini ¢ézme egitimi verecegim. Bu
egitim i¢in velilerden herhangi bir ilicret talep edilmeyecektir. Egitimler okul saatleri
icerisinde c¢ocugunuzun kendi okulunda gergeklestirilecektir. Cocugunuzun bu egitime
katilmasini istiyorsaniz liitfen asagida yer alan dilekgeyi doldurup imzalayarak Yesilevler

Ortaokulu Miidiirliigii’ne ulastiriniz.

YESILEVLER ORTAOKULU MUDURLUGUNE
ANKARA

Okulunuz o6grencilerinden ...........ccoccceeveveeiivenieeneennen. in velisiyim. T.C. Ankara
Valiligi 11 Milli egitim Miidiirliigi’niin 14588481/605.99/5147964 sayilh izni ile
okulunuzda 2014/2015 egitim- 6gretim yilinda Gazi Egitim Fakiiltesi Ozel egitim Béliimii
Arastirma Gorevlisi Selma TUFAN tarafindan verilecek olan egitimlere katilmasini

istiyorum.

Gereginin yapilmasini arz ederim.

Adres: /... [ oaeeeenn.
Tel: Ad- Soyad
Imza
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EK 3. Ogretmen Goriisme Formu

OGRETMEN GORUSME FORMU

Kiymetli 6gretmenim,

Bu form sinifinizda 6grenim goren kaynastirma Ogrencilerinin matematik dersine iligkin beceri ve

davranislar1 hakkinda bilgi edinmek iizere olusturulmustur.

Liitfen asagidaki sorulart Ogrencinizin matematik dersine iliskin davranig ve becerilerini diislinerek

cevaplandirmiz.

Ogrencinin Adi- SOyadi: ..o Smift: ... Yasi: ..........

Sorular Evet | Hayir

1)Ogrenciniz ders sirasinda en az 15 dakika siire ile dikkatini siirdiirebilir mi?

2)Ogrenciniz ders sirasinda kendisine verdiginiz “bak, dinle, bekle, yaz, ¢iz, ¢6z,

sil...” gibi yonergelere uygun tepkide bulunur mu?

3)Ogrenciniz iki-iig cimlelik bir paragrafi hatasiz ve seri sekilde okuyabilir mi?

4)Ogrenciniz elde gerektirmeyen toplama islemlerini yapabilir mi?

5)Ogrenciniz onluk bozmayi gerektirmeyen gikarma islemlerini yapabilir mi?

6)Ogrenciniz, ders sirasinda calisma davramslarini olumsuz etkileyen problem

davranislar gosterir mi?

Cevabiiz EVET ise problem davranisi tanimlayiniz.
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EK 4. Toplama islemleri Testi

Adi-soyad:: Sinifi: Numarasi:

Okulu:

ISLEMLERL ¢OZELIM ©

ro

-
w0
o
o

+ 6 + 4 + 5 + 6
8 9 10 12
+ R + 7 + 10 + 13
11 15 17 10
+ 11 + 14 + 12 + 9
13| 13 12 15
+ 7 + 4 + 3 + 2
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EK 5. Cikarma Islemleri Testi

Adi-soyad::

Okulu:

o

=l

I8

-1

Sinifi:

ISLEMLERL ¢OZELIM ©

E

16

16
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Numarasi:
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EK 6. Problem Testi Uygulama Yonergesi

Problem Testi Uygulama Yonergesi

1. Formun uygulanacagi ortamda 151tk ve ses miktar1 dgrencinin rahat edebilecegi
diizeyde olmalidir.

2. Ogrenci ile karsilikli oturulmalidir.

3. Ogrenciye yapilacak calismayla ilgili aciklama yapilarak problem testi dgrenciye
verilir. Ornegin; “ Bugiin seninle matematik problemleri ile ilgili bir calisma
yapacagiz. Simdi sana bir alistirma testi verecegim sen de bu testteki problemleri
okuyup ¢ozeceksin.”

4. QOgrenciye bir kalem, bir silgi ve bir kalemtirastan olusan materyal seti verilir.

5. Ogrenciye calisma sirasinda uymasi gereken kurallar anlatilir:

*Oncelikle formun basinda yer alan adi-soyadi kismma adini ve soyadini
yazmalisin.

*Problemleri dikkatlice okuyup her problemin altinda yer alan bosluga problemin
¢cOzlimiinli yazmani istiyorum.

*Okuyamadigin bir sdzciik olursa benden yardim isteyebilirsin.

*Testi bitirmek i¢in istedigin kadar siire kullanabilirsin.

*Liitfen birinci problemden basla ve sirayla tiim problemleri ¢6zmeye ¢alis.

*Sana ¢ok zor gelen ve ¢ozemeyecegini diisiindiigiin bir problem olursa o problemi
bos birakip bir sonraki probleme gegebilirsin.

6. Kurallar1 acikladiktan sonra teste baslamasi i¢in O0grenciye dikkat isareti verilir.
Ornegin; “Simdi baslayabilirsin. Kolay gelsin.”

7. Oturumun sonunda Ogrenciye calismaya katilimi ve kurallara uydugu i¢in tesekkiir
edilir.
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EK 7. Degisim Problemleri Testi

Adi- Soyadi: Simfi:

Numarasi:
Okulu:

PROBLEM ¢OZELIM @

1. Hasanin 8 kitabi vardi.. Annesi Hasan'a 4 kitap daha aldi.

Hasan'in kag kitabi oldu?

2. Pamuk gekercinin arabasinda 9 tane geker vardi. Sekerci
gekerlerin bir kKismini satti. Arabada 2 geker kaldl. Sekerci kag

pamuk seker satmigtir?

3. Bayramda Asli sinifa bayrak getirdi. Berkay da simfa 8 bayrak
getirdi. Simifta toplam 19 bayrak oldu. Asli simifa kag bayrak
getirmigtir?
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4. Babasi, Recep’e 6 tane ka&it ugak yapt.. Annesi de Recep’e kadit
ugaklar yapti. Recep'in gimdi toplam 9 tane ka§it ugad oldu.
Annesi Recep’e kag ugak yapmigtir?

5. Tabakta pasta dilimleri vardi. llknur 4 dilim pasta yedi. Tabakta
5 dilim pasta kaldi. llknur yemeden dnce tabakta kag dilim pasta
vardi?

6. Duvarin astinde 17 tane saks: vardi. Kedi saksilarin 5 tanesini

diiglirdli. Duvarin Ustiinde kag saksi kaldi?
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7. Cengiz magta birkag gol atti. Serhat da magta 2 gol atti. Magta
toplam 8 gel atildi. Cengiz magta kag gol atmighir?

8. Ozgiir'iin 18 tane gikolatasi vardi.. Ozgiir, gikolatalarin 14

tanesini arkadaglarina deditt. Ozgiir'iin gimdi kag gikolatasi var?

9. Kuyrukta bekleyen & Kkigi vardi. Sonra kuyrua birileri daha
eklendi. Kuyrukta bekleyen 18 Kkigi oldu. Sonradan kuyruga kag
kigi eklenmigtir?
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10. Cama 4 tane sinek konmugtu. Biraz sonra 7 sinek daha
kondu. Cama toplam kag sinek konmugtur?

11. Adagta 15 tane geftali vardi. $eftalilerin kizaranlarimi
ninem kopardi. Adagta 12 geftali kald.. Ninem kag sgeftali
koparmigtir?

12. Balkona kuglar konmugtu. Kuglardan 5 tanesi ugtu. Geriye 4
tane kug kaldi. Baglangigta balkonda kag kug vardi?
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EK 8. Problem Testi Degerlendirme Formu

0753701 T3 19 o |

Tarih: .../ ceee / ceveenn

Problem Testi Degerlendirme Formu

Sinift: ........

Test NO: «eeeeeneennnee

PROBLEM
NO

DOGRU

YANLIS

BOS

O R NGOV HWIN| -

[
o

[y
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=
w
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EK 9. Degisim Semas1 Ornegi

baslangig
miktari

degisim
miktari
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EK 10. Kural Fisleri

Artma Kurali:

Problemde artma oluyorsa butun sayl sonu¢ miktaridir.

Azalma Kurali:

Problemde azalma oluyorsa butun sayl baslangi¢ miktaridir.

Toplama Kurali:

Buitiin sayiyi bilmiyorsam toplama (+) yaparim.

¢ikarma Kurali:

Biitlin sayiy! biliyorsam ¢ikarma (-) yaparim.
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EK 11. Semaya Dayahl Problem Cozme Stratejisi 1. Basamak Calisma Kagidx

PROBLEM COZELIM ©

1) Ali'nin 4 misketi vardi. Oyunda 3 misket daha kazandi. Simdi
Ali'nin 7 misketi var.

2
deggm
miktan
ool
bagleng miktor:

miktor

2) Ceyda’'nin 6 boyao kalemi vardi. Ceyda 1 boya kalemini kaybetti.
Ceyda'nin 5 boya kalemi kaldi.

P
deggm
miktan
Laid
bagleng miktor

miktor

3) Ayse’nin 3 bebedi vardi. Arkadosi Ayse’ye 1 bebek dahe hediye
etti. Ayse'nin 4 bebegi oldu.

P
degipem
miktar
Laid
bagleng miktor:

riktor
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EK 12. Semaya Dayahl Problem Coézme Stratejisi 2. Basamak Calisma Kagidx

PROBLEM COZELIM ©

1) Vazoda 4 tone gl vordi. Bobam da vazoye 6 gul koydu.
Vazoda toplam kag gol oldu?

P
degism
=0
sOne
tasiang¢ maten

miktary

2) Annem 12 tane sarma sarmisti. Sonra biraz doha sardi. Toplam
19 tane sarma oldu. Annem sonraden kac sarma sarmishr?

P
degigm
miktor
BOM
vaglangi; mater

miktary

3) Konvoyda araobalar vardi. 11 craba daoha konvoya kanldi.
Konvoyda toplam 17 araba oldu. Boslangicta konvoyda kag
araba vardi?

o
degism
~uktor
sones
agang¢ mikten

miktary
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EK 13. Semaya Dayahl Problem Coézme Stratejisi 3. Basamak Calisma Kagidx

PROBLEM COZELIM @

1) Pencerede 5 saksi vardi. Annem 5 saksi doha koydu. Simdi
pencerede kac saksi var?

S O

2) Yunus din 7 tane pekiyi almish. Bugin de pekiyi aldi. Yunus'un
toplam 13 tane pekiyisi oldu. Yunus bugiin kag pekiyi almighr?

/\

O O

3) Panoda 9 tane igne vardi. Ogretmen 2 igne daha takh. Panoda
kag igne oldu?

O O
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EK 14. Semaya Dayah Problem Cozme Stratejisi 4. Basamak Calisma Kagidi

PROBLEM COZELIM @

1) Hasanin & tane GtlG pontolonu vardi. Annesi 2 pantolon daha
Utiledi. Hesan’in kag GtlU pantolonu oldu?

iglem:

i

O O

2) Simitcinin elinde simitler vardi. Simit¢i simitlerin 12 tanesini sath.
Geriye 5 simit kaldi. Baslangicta simitginin elinde kag simit vardi?

islem:

i

O O

3) Kimeste 10 tane civciv vardi. Dedem, kimese 10 civciv daha

koydu. Kimeste kag civciv oldu?

islem:

i

O O
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EK 15. Semaya Dayah Problem Cozme Stratejisi S. Basamak Calisma Kagidx

PROBLEM COZELIM ©

1) Eli¥'in B tane kolyesi vardi. Ablasi, Elif'e 3 kolye daha yaph.
Eli¥'in kac tane kolyesi oldu?

2) Dolapta fincanlar vardi. Veysel 4 fincani dolaptan aldi. Dolapta
10 fincen kaldi. Basglangicta dolapta kag fincan vardi?

3) Odada 13 kisi vardi. Sonra é kisi daha geldi. Odade toplem kag
kisi oldu?
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EK 16. Kendini izleme Kayit Cizelgesi

Problem | Semadaki Bitiin | islem | Sonu¢ | KARAR
No Miktarlar Sayi
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EK 18. Kendini izleme Cevap Anahtar

PROBLEM COZELIM ©

1) Duvarda 5 tane civi vardi. Babam duvara 3 civi daha cakh. Simdi
duvarda kac civi var?

5
+ 3

/ 8 civi
2) Sevinc'in kabaninda 9 tane kapal citcit vardi. Sevinc citatlann 5
tanesini ach. Kac kapali citeit kaldi?

<> :
< s

/ 4 citcit

3) Ada 7 parca lego ile oynuyordu. Annesi ona biraz daha lego verdi.
Simdi Ada 18 parca lego ile oynuyor. Annesi Ada’ya kac parca lego
vermistir?

18
Y &)

/ 11 parca lego
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EK 19. Sosyal Gegerlik Degerlendirme Formu

SOSYAL GECERLIK DESERLENDIRME OLCEST
Ogrencinin Adi- Soyad:: Tarih]

Amag:
Semc kullararak problem gozmeyi ofrendin. Bu anket sema ile problem gdzme
hckkindaki gerdsuni oelirlemek igin yapilmaktedir.

Yinerge:
Litfen her medde igin kendine en uygun cevabi yuvarlek igine al
Litfen sadece bir cevab! yuvarlek igine al ve higbir maddeyi bey birakma.

1. Problem g¢ozerken gema kullanmak bane

. EVET | BILMIYORUM | HAYIR
kolay geldi.

2. Sema  kullanarck problem  ¢dzmek

. EVET | BILMIYORUM | HAYIR
ejlenceli.

3. Sema kullanmak, problemi ¢dzmemde

EVET | BILMIYORUM | HAYIR
bana yardimci oluyer.

4. Sema  kullanarak problem  gdzmeyi

. EVET | BILMIYORUM | HAYIR
arkadaglarime da tavsiye edecedim.

5. Bundan scnra problem ¢ozerken her

EVET | BILMIYORUM | HAYIR
zaman gema kullanacadim.

6. Problem gozerken emayr nasil

kullanacafme cfrenmek oflenceliydi. SVET | SILIMIVORUM | HAVIR

7. Sema gizdifimde problemi daha kelay

EVET | BILMIYORUM | HAYIR
anlryorum.

8. ¢ozdidim testleri cevap anahtanndan
kontrol  edip  dojrulareu  grafife| EVET | BILMIYORUM | HAYIR
igaretlemex edlenceli.

9. Dofrularimin  artigmt  grafikte gdrmek

: . EVET | BILMIYORUM | HAYIR
beni mutiu ediyor.

10. Problemleri hazli ve dofru gdzmek

kendimi bagaril: hissetmemi sadladi EVET | SILMIVORUM | HAYIR
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EK 20. Uygulama Giivenirligi Veri Kayit Formlar

UYGULAMA GUVENIRLiIGIi FORMU
Sema Asamas1 Degerlendirme Oturumlari
(Baslama Diizeyi, (")gretim sonu, Genelleme, izleme)

Amag: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Kendini Izleme Stratejisi
ogretim planlarina ne dl¢iide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yonergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da O6grenci hata yapiyor ve uygulamaci davranigi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR EVET | HAYIR
' DERSE GIRIS

Uygulamaci, 6grenci ile karsilikli oturur.
Ogrenciye bu derste bir problem testi ¢dzecegini sdyler ve problem
testini 6grenciye verir.
Ogrenciye, problemleri dikkatlice okuyup her problemin altinda yer
alan bogluga problemin ¢éziimiinii yazmasini sdyler.
Ogrenciye, okuyamadigi bir sozciik olursa kendisinden yardim
isteyebilecegini sdyler.
Ogrenciye, kendisine ¢ok zor gelen ve ¢dzemeyecegini diisiindiigii bir
problem olursa o problemi bos birakip bir sonraki probleme
gecebilecegini soyler.
Ogrenciye, testi bitirmek igin istedigi kadar siire kullanabilecegini
sOyler.
Ogrenciye teste baslamasi1 icin dikkat isareti verir. “Simdi
baslayabilirsin. Yapabildiginin en iyisini yap.”
Ogrenci testini bitirene kadar ipucu vermeden, sessizce dgrenciyi izler.
Oturumun sonunda 6grenciye calismaya katilimi ve kurallara uydugu
icin tesekkiir eder.
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UYGULMA GUVENIRLIGi FORMU

1. BASAMAK : Problem Ogelerinin Ayirt Edilmesi

Amac: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Semaya Dayali Problem

(Cozme Stratejisi 6gretim planlarina ne dlglide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR
' DERSE GIRIS
Aragtirmaci 0grenci ile yan yana oturur.

Calismanin konusunu/amacini sdyler.

Ogrenciye calisma boyunca uymasi gereken kurallar1 soyler.

Ogrenciye, kurallara uydugunda kazanacag diilii sdyler.

Degisim problemlerini ¢ozmenin dneminden bahseder.

Calismanin basladigina dair dikkat igaretini verir.

' MODEL OLMA
Degisim problemlerinin baslangi¢, degisim ve sonu¢ miktari
0gelerinden olustugunu soyler.

Degisim semasin1 tanitir.

Alistirma kagidini 68rencinin dniine koyar.

Birinci degisim dykiisiinii sesli olarak okur/0grenciye okutur.

Birinci problem oykiisiindeki problem 6gelerini yiiksek sesle
diisiinerek semaya yerlestirmeye model olur.

Sema {izerindeki sayilar1 gostererek birinci problem dykiisiinii 6zetler.

Ikinci problem dykiisiinii sesli olarak okur.

Ikinci problem dykiisiindeki problem 6gelerini yiiksek sesle diisiinerek
semaya yerlestirmeye model olur.

Sema iizerindeki sayilar1 gostererek ikinci problem 6ykiisiinii dzetler.

Uciincii problem dykiisiinii sesli olarak okur.

Uciincii problem dykiisiindeki problem dgelerini yiiksek sesle
diisiinerek semaya yerlestirmeye model olur.

Sema iizerindeki sayilar1 gostererek ti¢lincli problem Oykiistini
Ozetler.

Ogrenciye siradaki birkag alistirmay birlikte yapacaklarini sdyler.

REHBERLI UYGULAMA

Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okumasini ister.

Problemi okuduktan sonra 6grenciye siradaki adimin ne oldugunu
sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki baslangic miktarinin ne oldugunu sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki baslangic miktarin1 nereye yazacagini sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye siradaki adimin ne oldugunu sorar.
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Ogrenciye problemdeki degisim miktarinin ne oldugunu sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki degisim miktarini nereye yazacagini sorar.

Ogrenciye siradaki adimin ne oldugunu sorar.

Ogrenciye problemdeki sonu¢ miktarinin ne oldugunu sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki sonug¢ miktarini nereye yazacagini sorar.

Ogrenciye semadaki sayilari tek tek sdyleyerek hangi 6ge oldugunu

sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okuyup sayilar1 semaya

yerlestirmesini ister.

Ogrenciye, ihtiyaci oldugunda kendisinden yardim isteyebilecegini

soyler.

Uygulamaci, besinci ve altinc alistirmalart yaparken 6grenciyi izler ve

gerektiginde aninda diizeltici doniit sunar.

' BAGIMSIZ UYGULAMA

Ogrenciye kalan alistirmalar1 yardim almadan kendi bagina yapacagini

sOyler.

Ogrenciye alistirmalar1 nasil yapacagini kisaca hatirlatir.

Ogrenciyi izler ve dgrenci hata yaparsa kirmizi kalemle o problemi

isaretler.

* Ogrencinin hata yaptig1 problem varsa o problemle rehberli
uygulama yaptirir.

Dersin bittigini sOyleyip dgrenciye tesekkiir eder.

Bir sonraki derste ¢calismaya devam edeceklerini sdyler.

Ders boyunca kurallara uydugunu soyleyip 6grenciye ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLIGI FORMU

2. BASAMAK : Bilinmeyen Miktarin Ayirt Edilmesi

Amac: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Semaya Dayali Problem

Cozme Stratejisi 6gretim planlarina ne dlglide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranist sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR
' DERSE GIRIS
Uygulamaci 6grenci ile yan yana oturur.

EVET HAYIR

Calismanin konusunu/amacini sdyler.

Ogrenciye caligma boyunca uymasi gereken kurallar1 soyler.

Ogrenciye, kurallara uydugunda kazanacag diilii sdyler.

Bir onceki ders ile ilgili hatirlatma yapar.

Calismanin basladigina dair dikkat igaretini verir.
MODEL OLMA
Alistirma kagidini 68rencinin dniine koyar.

Ogrenciye ilk ii¢ problemde bilinmeyen miktar1 kendisinin bulacagini
sOyleyip dikkatle izlemesini ister.

Birinci problemi yiiksek sesle okur/6grenciye okutur.

Birinci problemdeki bilinen miktarlar1 yiiksek sesle diisiinerek semaya
yerlestirir.

Problemdeki bilinmeyen miktari bulmak i¢in kendi kendine yiiksek
sesle soru sorar.

Bilinmeyen miktar icin semaya “?”’ yazar.
Y ¢ § Y y

Sema iizerindeki sayilar1 gostererek bilinen ve bilinmeyen miktarlar
sOyler.

Ogrenciye semadaki sayilarin hangi problem &gesi oldugunu sorar.
Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Toplam 3 problemde bilinmeyen miktar1 bulmaya model olur.

Ogrenciye siradaki birkag alistirmay birlikte yapacaklarini sdyler.

REHBERLI UYGULAMA

Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okumasini ister.

Problemi okuduktan sonra 6grenciye siradaki adimin ne oldugunu
sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayicy/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki baslangic, degisim ve sonuc miktarlarinin kag
oldugunu sirayla sorar ve semaya yazmasini ister.

Ogrencinin cevaplarina gore onaylayici/diizeltici doniitler verir.

Ogrenciye semada bilinmeyen miktar yerine ne yazacagini sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye semadaki sayilarin hangi problem &gesi oldugunu sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.
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Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okuyup bilinen ve
bilinmeyen miktarlar1 semaya yerlestirmesini ister.
Ogrenciye, ihtiyaci oldugunda kendisinden yardim isteyebilecegini
soyler.
Besinci ve altinc1 alistirmalar1 yaparken 6grenciyi izler ve gerektiginde
aninda diizeltici doniit sunar.

' BAGIMSIZ UYGULAMA
Ogrenciye kalan alistirmalar1 yardim almadan kendi bagia yapacagini
sOyler.
Ogrenciye alistirmalar1 nasil yapacagini kisaca hatirlatir.
Ogrenciyi izler ve dgrenci hata yaparsa kirmizi kalemle o problemi
isaretler.
* Ogrencinin hata yaptig1 problem varsa o problemle rehberli

uygulama yaptirir.

Dersin bittigini sOyleyip dgrenciye tesekkiir eder.

Bir sonraki derste ¢calismaya devam edeceklerini soyler.

Ders boyunca kurallara uydugunu sdyleyip 6grenciye ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLIGI FORMU

3. BASAMAK : Biitiin Sayinin Ayirt Edilmesi

Amac: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Semaya Dayali Problem

(Cozme Stratejisi 6gretim planlarina ne dlglide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,
- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata

yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR secenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR
' DERSE GIRIS
Uygulamaci 6grenci ile yan yana oturur.

EVET

HAYIR

Calismanin konusunu/amacini sdyler.

Ogrenciye caligma boyunca uymasi gereken kurallar1 soyler.

Ogrenciye, kurallara uydugunda kazanacag &diilii sdyler.

Bir onceki ders ile ilgili hatirlatma yapar.

Alistirma kagidini 68rencinin dniine koyar.

(Calismanin basladigina dair dikkat isaretini verir.
MODEL OLMA

Ogrenciye ilk {i¢ problemde biitiin say1y1 kendisinin bulacagini
sOyleyip dikkatle izlemesini ister.

Birinci problemi yiiksek sesle okur/6grenciye okutur.

Problemdeki baslangic, degisim ve sonu¢ miktarlarinin kag¢ oldugunu
Ogrenciye sorar.

Problem 6gelerini semaya yazar/6grenciye yazdirir.

Problemi yiiksek sesle tekrar okur.

Problemdeki artmayi/azalmay1 agiklar.

Ogrenciye KURAL fisini gdsterir.

Kural1 okur.

Kural1 6grenciye okutur.

Kural fisini hatirlatici olarak masaya koyar.

Sema {izerinde biitiin say1y1 yliksek sesle diisiinerek isaretler.

Ogrenciye ...... miktarini nigin isaretledigini sorar.

Ogrencinin cevabina gdre onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki biitiin saymin nigin ....... miktar1 oldugunu
sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Toplam 3 problemde biitiin say1y1 bulmaya model olur.

Ogrenciye siradaki birkag alistirmay birlikte yapacaklarini soyler.

REHBERLI UYGULAMA

Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okuyup sayilari semaya
yerlestirmesini ister.

131




Ogrenciye problemde artis m1 azalma mi1 oldugunu sorar.
Ogrencinin cevabina gore onaylayicy/diizeltici doniit verir.
Ogrenciden kural1 sdylemesini ister.
Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.
Ogrenciye problemdeki biitiin sayinin hangisi oldugunu sorar.
Ogrenciye siradaki adimin ne oldugunu sorar.
Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.
Ogrenciye biitiin saymin ka¢ oldugunu sorar.
Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.
Ogrenciden siradaki problemde biitiin sayry1 bulmasin ister.
Ogrenciye, ihtiyaci oldugunda kendisinden yardim isteyebilecegini
sOyler.
Kurali hatirlayamazsa figten okuyabilecegini soyler.
Besinci ve altinc1 alistirmalar1 yaparken 6grenciyi izler ve gerektiginde
aninda diizeltici doniit sunar.
Ogrenciye kalan alistirmalar1 yardim almadan kendi basina yapacagini
sOyler.
Kural1 6grenciye okutur.
Kural1 6grenciye sdyletir.
Kural fisini masadan kaldirir/ters gevirir.
Ogrenciye alistirmalar1 nasil yapacagini kisaca hatirlatir.
Ogrenciyi izler ve dgrenci hata yaparsa kirmizi kalemle o problemi
isaretler.
* Ogrencinin hata yaptig1 problem varsa o problemle rehberli
uygulama yaptirir.
Dersin bittigini sOyleyip dgrenciye tesekkiir eder.
Bir sonraki derste ¢calismaya devam edeceklerini soyler.
Ders boyunca kurallara uydugunu soyleyip 6grenciye ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLiIGI FORMU
4. BASAMAK : Problemi Cozmek icin Gereken islemi Belirleme

Amac: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Semaya Dayali Problem
Cozme Stratejisi 6gretim planlarina ne dlglide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR EVET HAYIR
' DERSE GIiRi$
Uygulamaci 6grenci ile yan yana oturur.
Calismanin konusunu/amacini sdyler.
Ogrenciye caligma boyunca uymasi gereken kurallar1 soyler.
Ogrenciye, kurallara uydugunda kazanacag &diilii sdyler.
Bir onceki ders ile ilgili hatirlatma yapar.
Calismanin basladigina dair dikkat isaretini verir.
' MODEL OLMA
Alistirma kagidini 68rencinin dniine koyar.
Ogrenciye ilk ii¢c problemde problem ¢6zmek icin gerekli islemi
kendisinin bulacagini sdyleyip dikkatle izlemesini ister.
Birinci problemi yiiksek sesle okur/6grenciye okutur.
Problemdeki baglangic, degisim ve sonu¢ miktarlarinin kag¢ oldugunu
Ogrenciye sorar.
Problem 6gelerini semaya yazar/6grenciye yazdirir.
Problemi yiiksek sesle tekrar okur.
Ogrenciye problemde artma m1 azalma m1 oldugunu sorar.
Ogrenciye biitiin say1y1 isaretlemesini soyler.
Kural fisini 68renciye gosterir.
Kurali okur.
Kural1 6grenciye okutur.
Kural fisini hatirlatic1 olarak masaya koyar.
Problemi ¢6zmek icin gerekli islemi yiiksek sesle diigiinerek belirler.
Semanin altina iglem isaretini yazar.
Problemi ¢6zmek icin toplama/cikarma islemini segme nedenini
yiiksek sesle tekrar eder.
Toplam 3 problemde islemi belirlemeye model olur.
 REHBERLi UYGULAMA
Ogrenciye siradaki birkag alistirmay birlikte yapacaklarini sdyler.
Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okuyup sayilari semaya
yerlestirmesini ister.
Ogrenciye problemde artis m1 azalma mi1 oldugunu sorar.
Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.
Ogrenciden kurali sdylemesini ister.
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Ogrencinin cevabina gore onaylayicy/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemdeki biitiin sayinmn hangisi oldugunu sorar.

Ogrenciye siradaki adimin ne oldugunu sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciden kurali séylemesini ister.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye problemi ¢cdzmek icin ne islemi yapacagini sorar.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciye islemi secme nedenini sorar.

Ogrenciden siradaki problemde gerekli islemi belirlemesini ister.

Ogrenciye, ihtiyaci oldugunda kendisinden yardim isteyebilecegini

soyler.

Besinci ve altinc1 alistirmalar1 yaparken 6grenciyi izler ve gerektiginde

aninda diizeltici doniit sunar.

Ogrenciye kalan alistirmalar1 yardim almadan kendi bagia yapacagini

sOyler.

Kural1 6grenciye okutur.

Kural1 6grenciye sdyletir.

Kural fisini masadan kaldirir/ters gevirir.

Ogrenciye alistirmalar nasil yapacagini kisaca hatirlatir.

Ogrenciyi izler ve 6grenci hata yaparsa kirmizi kalemle o problemi

isaretler.

* Ogrencinin hata yaptig1 problem varsa o problemle rehberli
uygulama yaptirir.

Dersin bittigini sOyleyip dgrenciye tesekkiir eder.

Bir sonraki derste ¢calismaya devam edeceklerini soyler.

Ders boyunca kurallara uydugunu soyleyip dgrenciye ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLiIGI FORMU (5. BASAMAK : Problemi Cozme)

Amac: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Semaya Dayali Problem
Cozme Stratejisi 6gretim planlarina ne dlglide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR
' DERSE GIRIS
Uygulamaci 6grenci ile yan yana oturur.

EVET HAYIR

Calismanin konusunu/amacini sdyler.

Ogrenciye calisma boyunca uymasi gereken kurallar1 soyler.

Ogrenciye, kurallara uydugunda kazanacag odiilii sdyler.

Bir onceki ders ile ilgili hatirlatma yapar.

Calismanin basladigina dair dikkat igaretini verir.
MODEL OLMA
Alistirma kagidini 6grencinin 6niine koyar.

Ogrenciye ilk {i¢ problemi kendisinin ¢dzecegini sdyleyip dikkatle
izlemesini ister.

Birinci problemi yiiksek sesle okur/6grenciye okutur.

Yiiksek sesle diigiinerek degisim semasini ¢izer ve doldurur.

Yiiksek sesle diigiinerek problemi ¢ozer.

Yaptig1 islemi yliksek sesle okur.

Toplam {i¢ problem ile problem ¢6zmeye model olur.
REHBERLI UYGULAMA
Ogrenciye siradaki birkag alistirmay birlikte yapacaklarini syler.

Ogrenciden siradaki problemi yiiksek sesle okuyup ¢dzmesini soyler.

Problemi ¢6zerken 6grenciyi izler ve gerektiginse siradaki adimin ne
oldugunu sorarak dgrenciyi yonlendirir.

Ogrencinin cevabina gore onaylayici/diizeltici doniit verir.

Ogrenciden siradaki problemi ¢dzmesini ister.

Ogrenciye, ihtiyaci oldugunda kendisinden yardim isteyebilecegini
sOyler.

Besinci ve altinc1 alistirmalar1 yaparken 6grenciyi izler ve gerektiginde
aninda diizeltici doniit sunar.

Ogrenciye kalan problemleri yardim almadan kendi basina ¢zecegini
sOyler.

BAGIMSIZ UYGULAMA

Ogrenciye alistirmalar nasil yapacagini kisaca hatirlatir.

Ogrenciyi izler ve dgrenci hata yaparsa kirmizi kalemle o problemi
isaretler.

* Ogrencinin hata yaptig1 problem varsa o problemle rehberli
uygulama yaptirir.

OTURUMU SONLANDIRMA

Dersin bittigini sOyleyip dgrenciye tesekkiir eder.

Bir sonraki derste problem ¢6zmeye devam edeceklerini sdyler.
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| Ders boyunca kurallara uydugunu soyleyip 6grenciye ddiiliinii verir. |

UYGULAMA GUVENIRLIGI FORMU

Kendini izleme Asamasi: Baslama Diizeyi Degerlendirmesi

Amag: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Kendini Izleme Stratejisi
ogretim planlarina ne dl¢iide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR EVET HAYIR
Uygulamaci, 6grenci ile karsilikli oturur.
Ogrenciye bu derste bir problem testi ¢dzecegini sdyler ve problem
testini 6grenciye verir.
Ogrenciye, problemleri dikkatlice okuyup her problemin altinda yer
alan bosluga problemin ¢ézlimiinii yazmasini sdyler.
Ogrenciye, okuyamadigi bir sozciik olursa kendisinden yardim
isteyebilecegini sdyler.
Ogrenciye, kendisine ¢ok zor gelen ve ¢dzemeyecegini diisiindiigii bir
problem olursa o problemi bos birakip bir sonraki probleme
gecebilecegini soyler.
Ogrenciye telefonundaki zamanlayiciy1 gosterir, problem ¢ézmek igin
15 dakika siiresi oldugunu ve siiresi doldugunda bir alarm ¢alacagini
sOyler.
Ogrenciye, ¢ozebildigi kadar problem ¢dzmesini ve alarm caldiginda
kalemini birakmasini soyler.
Ogrenciye teste baslamas1 icin dikkat isareti verir. “Simdi
baslayabilirsin. Yapabildiginin en iyisini yap.”
Ogrenci testi ¢cdzmeye basladiginda zamanlayiciy: ¢alistirir,
Ogrenci testini bitirene kadar ipucu vermeden, sessizce dgrenciyi izler.
Oturumun sonunda 6grenciye ¢alismaya katilimi ve kurallara uydugu
icin tesekkiir eder.
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UYGULAMA GUVENIRLIGI FORMU

Kendini izleme Model Olma Basamagi

Amag: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Kendini Izleme Stratejisi
ogretim planlarina ne dl¢iide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR EVET HAYIR

' DERSE GIRIS

Uygulamaci, 6grenci ile yan yana oturur.

Ogrenci ile problemleri hizli ve dogru ¢dzmenin énemi hakkinda

konusur.

Ogrenciye problemleri dogru ve hizli ¢ozmenin bir yolunu

Ogretecegini soyler.

Ogrenciye ders sirasinda uymasi gereken kurallari sdyler.

Ogrenciye kurallara uydugunda kazanacag odiilii soyler.

Calismanin basladigina dair dikkat isaretini verir. “Hazir misin?”
\ ARACLARIN TANITILMASI
Cevap anahtarini1 6grenciye gosterip nasil kullanilacagini anlatir.
Kayit/kontrol ¢izelgesini 6grenciye tanitir ve nasil kullanilacagini
anlatir.
Dogru-yanlis grafigini 6grenciye tanitir ve nasil kullanilacagini anlatir.
Ogrenciye, araglar1 nasil kullanacagini yaparak gosterecegini ve
kendisini dikkatle izlemesini sdyler.
MODEL OLMA
Ogrencinin baslama diizeyi degerlendirmelerinde ¢ozdiigii testlerden
birini, teste ait cevap anahtarini ve kayit ¢izelgesini masaya ikisinin de
gorebilecegi sekilde koyar.
Testin birinci sorusunu okur.
Cevap anahtarinin birinci sorusunu okur.
Cevap anahtarinin ve testin birinci sorulart ayni olduguna gore bu
cevap anahtarinin bu teste ait oldugunu soyler.
Bu cevap anahtari ile testteki cevaplari karsilastirip dogru ve yanlislari
bulabilecegini sdyler.
Cevap anahtarindaki sema ile testte 6grencinin ¢izdigi semay1
parmaklartyla takip ederek karsilastirir.
Ogrenci sayilar1 dogru yerlestirmisse kayit ¢izelgesine (+), yanlis
yerlestirmisse (-) koyar.
Semalar1 karsilagtirirken ve isareti koyarken yiiksek sesle diigiiniir.
Cevap anahtarindaki biitiin say1 ile 6grencinin isaretledigi biitiin say1y1
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karsilagtirir.

Ogrenci biitiin say1y1 dogru bulmussa kayit cizelgesine (+), yanlis
bulmugsa (-) koyar.

Biitiin sayilar1 karsilagtirirken ve isareti koyarken yiiksek sesle
diistliniir.

Cevap anahtarindaki islem isareti ile 68rencinin yaptig1 islem isaretini
kargilagtirir.

Ogrenci dogru islemi segmisse kayit cizelgesine (+), yanlis iglemi
se¢misse (-) koyar.

Islemleri karsilastirirken ve isareti koyarken yiiksek sesle diisiiniir.
Cevap anahtarindaki islem sonucu ile 6grencinin buldugu islem
sonucunu karsilastirir.

Ogrenci dogru sonucu bulmussa kayit cizelgesine (+), yanlis sonug
bulmugsa (-) koyar.

Sonugclari kargilagtirirken ve isareti koyarken yiiksek sesle diisiiniir.
Yiiksek sesle diisiinerek kayit ¢izelgesine koydugu isaretleri kontrol
eder.

Ogrencinin problemi dogru ¢dzdiigiinii sdyleyerek kayit gizelgesinin
karar siitununa (D) yazar. / Ogrencinin yaptig1 yanlis1 sdyleyerek kayit
cizelgesinin karar siitununa (Y) yazar.

Ogrencinin testte ¢ozdiigii tiim problemleri ayn1 sekilde yiiksek sesle
diisiinerek kontrol edip kayit cizelgesini doldurur.

Kayit ¢izelgesindeki (D)’ leri sayar ve toplam say1y1 kayit ¢izelgesinde
toplam dogru satirina yazar.

Kayit cizelgesindeki (Y)’ leri sayar ve toplam sayiy1 kayit ¢izelgesinde
toplam yanlis satirina yazar.

Toplam dogru ve yanlis sayilarini kayit ¢izelgesine not ederken yiiksek
sesle diistiniir.

Kontrol ¢izelgesini doldurdugunu ve simdi grafigini boyayacagini
yiiksek sesle diisiinerek soyler.

Test kagidi ile cevap anahtarini kaldirip kayit ¢izelgesi, grafik kagidi
ve renkli kalemleri 6nlerine alir.

Kayit ¢izelgesinden dogru sayisini kontrol eder ve soyler.

Grafigin T1 siitununun “dogrularim” bdliimiinii parmagiyla gosterip
dogru sayis1 kadar kutucugu boyayacagini sdyler.

Ogrenciye dogru siitununu hangi renkle boyamak istedigini sorar.
Dogru sayist kadar kutucugu sayarak 6grencinin sectigi renk kalemle
boyar.

Kayit ¢izelgesinden yanlis sayisini kontrol eder ve soyler.

Grafigin T1 siitununun “yanlislarim” boliimiinii parmagiyla gosterip
yanlig sayis1 kadar kutucugu boyayacagini sdyler.

Ogrenciye yanlis siitununu hangi renkle boyamak istedigini sorar.
Yanlis sayis1 kadar kutucugu sayarak 6grencinin sectigi renk kalemle
boyar.

Grafigi yiiksek sesle diisiinerek yorumlar.

Ogrenciye dogrularin1 daha fazla artirip yanlislarini azaltirsa grafiginin
daha mutlu grafik olacagini soyler.

Uygulamaci, tiim siirece model olduktan sonra o oturumda yapilanlari
Ozetler.

Bir sonraki derste bu araglar1 kullanarak daha 6nce ¢ozdiigii testleri
ogrencinin kendi kendine kontrol edecegini sdyler.

Ogrenciye kendisini dikkatle izledigi i¢in tesekkiir edip ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLiIGIi FORMU
Kendini izleme Rehberli Uygulama Basamag

Amag: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Kendini Izleme Stratejisi
ogretim planlarina ne dlgiide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR EVET | HAYIR

' DERSE GIRIS

Uygulamaci, dnceki oturumda yapilanlari hatirlatir.

Kendini izleme arag¢larini isimlerini sdyleyerek 6grenciye gosterir.

Ogrenciye “Simdi sen bu testi cevap anahtari ile karsilastirip dogru ve

yanlis cevaplarini belirleyecek ve grafigine isaretleyeceksin” diyerek

baslama diizeyinde ¢6zdiigii bir testi ve kendini izleme araglarini verir.

Ogrenciye, yardima ihtiyac1 oldugunda kendisinden yardim

isteyebilecegini sdyler.

Ogrenciye, cevaplarini kontrol ederken yaptiklarini bir yandan

konusarak anlatmasini ister.

Ogrenciye dikkat isaretini verir (Haydi basla, yapabildiginin en iyisini

yap).
Ogrenci, testin ilk sorusu ile cevap anahtarinin ilk sorusunu okuyup
cevap anahtarinin dogrulugunu kontrol ederse, 6grencinin yaptigini
betimler. / Ogrenci tepkisiz kalir ya da dogrudan ilk cevabi kontrol
etmeye baslarsa sorular ve yonergelerle 6grenciyi yonlendirir.
Ogrenci, birinci problemin ¢dziimiinde semaya yerlestirdigi sayilari
kontrol etmeye baslarsa arasgtirmaci tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz
kalir ya da hata yaparsa sorular ve yonergelerle 6grenciyi yonlendirir.
Ogrenci, kayit gizelgesinde uygun isaretlemeyi yaparsa arastirmact
tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz kalir ya da hatali isaretleme yaparsa
sorular ve yonergelerle 6grenciyi yonlendirir.
Ogrenci, biitiin sayty1 kontrol edip kayit g¢izelgesine uygun
isaretlemeyi yaparsa arastirmaci tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz kalir
ya da hatali isaretleme yaparsa sorular ve yonergelerle O6grenciyi
yoOnlendirir.
Ogrenci, islemi kontrol edip kayit cizelgesine uygun isaretlemeyi
yaparsa aragtirmaci tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz kalir ya da hatali
isaretleme yaparsa sorular ve yonergelerle 6grenciyi yonlendirir.
Ogrenci, sonucu kontrol edip kayit gizelgesine uygun isaretlemeyi
yaparsa arastirmaci tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz kalir ya da hatali
isaretleme yaparsa sorular ve yonergelerle 6grenciyi yonlendirir.
Ogrenci, kontrol gizelgesine koydugu isaretlere gére karar siitununa
uygun hafi (D/Y) yazarsa arastirmaci tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz
kalir ya da hatal1 isaretleme yaparsa sorular ve yonergelerle 6grenciyi
yoOnlendirir.
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Ogrenci, testteki ¢ozdiigii tiim problemleri aym sekilde arastirmacinin
rehberliginde kontrol eder.

Kontrol etme islemi bittikten sonra 6grenci, toplam dogru ve yanlis
sayilarint kayit c¢izelgesine not ederse arastirmaci tepkisiz kalir. /
Ogrenci tepkisiz kalir ya da hata yaparsa sorular ve yonergelerle
Ogrenciyi yonlendirir.

Ogrenci, toplam dogru ve toplam yanlis sayilarini grafikte uygun
sekilde boyarsa arastirmaci tepkisiz kalir. / Ogrenci tepkisiz kalir ya da
hata yaparsa sorular ve yonergelerle 6grenciyi yonlendirir.

Arastirmaci, 6grenciye grafiginin mutlu grafik olup olmadigini sorar.
' OTURUMU SONLANDIRMA
Uygulamaci, o oturumda yapilanlari dzetler.

Bir sonraki ders ¢aligmaya devam edeceklerini soyler.

Kurallara uydugu i¢in 6grenciye tesekkiir eder ve ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLIGI FORMU

Kendini izleme Bagimsiz Uygulama Basamagi

Amag: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Kendini Izleme Stratejisi

ogretim planlarina ne dl¢iide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranigi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR
' DERSE GIRIS
Uygulamaci, dnceki oturumda yapilanlari hatirlatir.

EVET HAYIR

Kendini izleme arag¢larini isimlerini sdyleyerek 68renciye gosterir.

Ogrenciye “Simdi sen benim yardimim olmadan, kendi basina bu testi
cevap anahtari ile karsilastirip dogru ve yanlis cevaplarini belirleyecek
ve grafigine isaretleyeceksin.” diyerek baslama diizeyinde ¢6zdiigii bir
testi ve kendini izleme araglarini verir.

Ogrenciye, cevaplarini kontrol ederken yaptiklarini bir yandan
konusarak anlatmasini ister.

Ogrenciye dikkat isaretini verir (Haydi basla, yapabildiginin en iyisini
yap).

Ogrenci kendini izleme araglarmi kullanarak testini degerlendirirken
Ogrenciyi sessizce izler.

BAGIMSIZ UYGULAMA

Ogrencinin dogru ya da yanlis isaretlemelerine tepki vermez.
' OTURUMU SONLANDIRMA
Uygulamaci, o oturumda yapilanlari dzetler.

Bir sonraki ders test cozmeye devam edeceklerini sdyler.

Kurallara uydugu i¢in 6grenciye tesekkiir eder ve ddiiliinii verir.
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UYGULAMA GUVENIRLIGI FORMU
Kendini izleme Ogretim Sonu Degerlendirmesi

Amag: Uygulamaci tarafindan gergeklestirilen 6gretim oturumlarinin Kendini Izleme Stratejisi
ogretim planlarina ne dl¢iide uygunluk gdsterdigini belirlemektir.

Kullanim Yénergesi: izlediginiz 6gretim oturumu boyunca,

- asagida yer alan davranislardan uygulamacinin yerine getirdigi davranislar icin EVET,

- uygulamacinin yerine getirmedigi davranislar icin HAYIR sec¢enegini isaretleyiniz.

- basinda * olan davraniglar 6grencinin hata yapmas: durumunda uygulamaci tarafindan
sergilenecektir. Bu nedenle 6grenci hata yapmiyor ve arastirmaci davranisi sergilemiyorsa
ya da Ogrenci hata yapiyor ve uygulamaci davranisi sergiliyorsa EVET, 6grenci hata
yapiyor ve uygulamaci davranisi sergilemiyorsa HAYIR segenegini isaretleyiniz.

DAVRANISLAR EVET HAYIR
Uygulamaci, 6grenci ile karsilikli oturur.
Ogrenciye bu derste bir problem testi ¢dzecegini sdyler ve problem
testini 6grenciye verir.
Ogrenciye dogru-yanlis grafiginde en son ¢ozdiigii teste ait siitundan
dogru ve yanlis sayilarini gosterir.
Ogrenciye su anki teste ait siitundan dogru ve yanlis sayisi icin hedef
noktasi isaretler.
Ogrenciye, siitunda belirledikleri kadar ya da daha fazla dogru ve
siitunda belirledikleri kadar ya da daha az yanlis yaparsa bir resim
kazanacagini soyler.
Ogrenciye, 4 ya da daha fazla resim biriktirirse kizmabirader/ ¢ubuk
oyunu 0diiliinii kazanabilecegini soyler.
Ogrenciye, problemleri dikkatlice okuyup her problemin altinda yer
alan bogluga problemin ¢éziimiinii yazmasini sdyler.
Ogrenciye, okuyamadigi bir sozciikk olursa kendisinden yardim
isteyebilecegini sdyler.
Ogrenciye, kendisine ¢ok zor gelen ve ¢dzemeyecegini diisiindiigii bir
problem olursa o problemi bos birakip bir sonraki probleme
gecebilecegini soyler.
Ogrenciye telefonundaki zamanlayiciyr gosterir, problem ¢dzmek igin
15 dakika siiresi oldugunu ve siiresi doldugunda bir alarm calacagini
sOyler.
Ogrenciye, ¢ozebildigi kadar problem ¢dzmesini ve alarm caldiginda
kalemini birakmasini soyler.
Ogrenciye teste baglamasi igin dikkat isareti verir. “Simdi
baslayabilirsin. Yapabildiginin en iyisini yap.”
Ogrenci testi cdzmeye basladiginda zamanlayiciy: ¢alistirir,
Ogrenci testini bitirene kadar ipucu vermeden, sessizce dgrenciyi izler.
Ogrenci testi bitirdiginde kendini izleme araglarini dgrenciye verir.
Ogrenci grafigini boyadiktan sonra hedeflerine ulasip ulasmadigini
sorar.
Ogrenci hedeflerine ulastiysa resmini verir./Ogrenci hedeflerine
ulagamadiysa bir sonraki testte daha dikkatli ve daha hizli olursa
kazanabilecegini soyler.
Oturumun sonunda 6grenciye ¢alismaya katilimi ve kurallara uydugu
icin tesekkiir eder.
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EK 21. Gozlemci Giivenirligi Formu
Gozlemci Giivenirligi Formu

Uygulama Yénergesi: Ogrencilerin problemlere vermis olduklari cevaplari dogru veya

yanlis olarak degerlendirip, Dogru - Yanlis siitunlarini isaretleyiniz.

Gozlemci: Tarih: Test No:

Problem
No Dogru Yanhs

O NGO NN WIN R
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[y
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[y
N
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w
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»

[y
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[y
[+)]
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»

TOPLAM
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