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Aragtirmanin genel amaci, semaya dayali dgretim stratejisinin 6grenme
giicliigii olan Ogrencilerin matematikte sozel problemleri ¢dzme becerilerini
kazanmalar1 ve 1., 3. ve 5 hafta sonra da siirdiirmeleri lizerindeki etkililigi
arastirmaktir. Arastirmada rutin problem tiirlerinden degisim tiiri problemler
kullanilmistir. Ayrica bu aragtirmada, kazanilan problem ¢6zme performansinin
farkli ortamlara genelleme diizeyi ve kazandirilan stratejinin problem ¢oziimiinde
kullanilisina yonelik 6gretmen goriislerini belirlemek amaglanmigtir. Kocaeli ilinde
yapilan arastirmaya 6grenme gii¢liigii olan ilkokul 2. sinifta egitimine devam ii¢
Ogrenci katilmigtir. Arastirmada tek denekli arastirma modellerinden denekler arasi
yoklama denemeli ¢oklu yoklama deseni kullanilmistir. Arastirmada deney siireci;
baslama diizeyinin belirlenmesi, semaya dayali 6gretim stratejisinin uygulanmasi,
Ogretim sonu degerlendirme, izleme ve genelleme asamalarindan olusturulmustur.

Semaya dayali 6gretim stratejisi, 6gretim stireci var olan bilgileri yeniden
harekete gecirme, tartisma, model olma, rehberli uygulamalar ve bagimsiz
uygulamalardan olusmaktadir. Ogretim adimlari, &lgiitler baz almarak
diizenlenmistir. Tiim degerlendirmelerde, 6grencilere ¢ézmeleri igin 10 problem
verilmig ve Ogrencilerin dogru ¢ozdiikleri problem sayisi iizerinden yiizde
hesaplamas1 yapilmistir. Elde edilen veriler grafiksel analiz metodundan
yararlanilarak analiz edilmistir.

Bulgular; semaya dayali Ogretim stratejisinin, Ogrenme giicliigii olan
Ogrencilerin bir agamali toplama islemleri ile ¢ikarma islemlerinin bulundugu
degisim problemlerini ¢ézebilmelerinde etkili oldugunu ve arastirmaya katilan
Ogrencilerin uygulama sona erdikten sonra da 1, 3 ve 5 hafta araliklarla
performanslarini devam ettirebildiklerini gostermistir. Ek olarak genelleme verileri,
ogrencilerin  edindikleri becerileri simmif ortaminda  genelleyebildiklerini
gostermektedir. Sosyal gegerlilik verilerine bakildiginda ise Ogretmenlerle
gergeklestirilen goriismelerden elde edilen sosyal gecerlilik verileri, matematik
problemi ¢ozmede semaya dayali Ogretim stratejisinin kullaniminda alinan
Ogretmen goriislerinin olumlu yonde oldugu goriilmektedir.

ANAHTAR KELIMELER: Matematik, Semaya Dayali Ogretim, Sézel Problem
Cozme, Degisim Tiirii Problemler
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The main purpose of the research is to investigate the effectiveness of the
schema-based teaching strategy on students with learning disabilities to acquire
mathematical problem solving skills and maintain these skills at 1st, 3rd and 5th
weeks of post-intervention. Change type problems, one of the verbal problem types,
were used in the research. Additionally, social validity data regarding the extent of
strategy usage generalization across different contexts and the application of the
schema-based instructional strategy in verbal problem-solving are collected based
on teacher opinions. The research involved three second-grade elementary school
students with learning difficulties in Kocaeli. The study utilized the single-subject
research design, specifically the multiple baseline across subjects design. The
experimental process included determining the baseline level, teaching the change
schemas of the schema-based instructional strategy, post-instruction evaluation,
and follow-up stages.

The schema-based instructional strategy encompasses instructional steps
involving activating prior knowledge, discussion, modeling, guided practice, and
independent applications. The instructional steps are organized based on criteria. In
all evaluations, students were given 10 problems to solve, and their performance
was assessed based on the percentage of correctly solved problems. The collected
data were analyzed using graphical analysis.

The findings indicate that the schema-based instructional strategy is
effective in enabling students with learning difficulties to solve change problems
involving a stepwise addition and subtraction process, and students maintain their
performance at Ist, 3rd, and 5th weeks of post-intervention. Additionally,
generalization data show that students can apply the acquired skills in classroom
environment. Regarding social validity data, insights from teacher interviews
indicate positive opinions about the use of the schema-based instructional strategy
in teaching mathematical problem-solving.

KEYWORDS: Mathematics, Schema-Based Instruction, Verbal Problem-Solving,
Change Type Problems
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1. GIRIS

Bu boliimde, arastirmanin odaklandigi konunun problem durumu,
arastirmanin amaglari, 6onemi, sinirhiliklar, varsayimlar ve kullanilan terimlerin
tanimlari ele alinmaktadir. Ayrica, ilgili ifadelerdeki terimlerin kullanildigi baglam
ve anlamlar da agiklanmaktadir.

1.1. Problem Durumu

Matematik, temel kavramlar, yapilar, diizenler ve iliskiler {izerine
odaklanan bir bilim dalidir. Bu disiplin, sayilar, miktarlar, desenler, uzay ve
degisim gibi soyut konulardaki kurallar1 inceleyerek, analiz ederek ve formiile
ederek bilgi iiretmeyi amaglar (Stewart, 2015). Matematik, sistematik bir sekilde
mantiksal diisiinceyi kullanarak problemleri ¢6zmek, Griintiileri tanimak ve soyut
diisiince yeteneklerini gelistirmek i¢in kullanilir (The National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM], 2000). Matematik, soyut kavramlar1 anlamay1, mantiksal
diisiinceyi gelistirmeyi ve problem ¢ézme becerilerini artirmay1 iceren karmasik bir
disiplindir. Dolayis1 ile matematikte zorluk yasayan cocuklarda bu durum,
matematigin temel yapisindan, 6gretim siirecindeki yaklagimlardan ve 6grencilerin
bireysel farkliliklarindan kaynaklanabilir (Durmus ve Yikmis, 2004; Karabulut,
2015).

Boyer (1990) matematiksel diisiinceyi, analitik ve elestirel diisiinceyi
gelistirmeye yardimci olan ve diger pek ¢ok bilim dalinda temel bir ara¢ olarak
tanimlamaktadir. Steen’e (1999) gore, matematik sadece evrensel bir dil degil, ayni
zamanda farkl bilim dallarinda genis bir uygulama sahasina sahip bir bilim dalidir.
Bireylerin etkili diisiinme, analiz ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine ve
bu becerileri giinliik hayatta kullanmalarina katki saglayan bir bilim dali olarak
tanimlanan matematik kritik bir 6neme sahiptir. Matematigin énemi s6z konusu
oldugunda var olan matematik programlarinin igerikleri ve olusturulma evreleri
dikkatle incelenmelidir.

[lkokul matematik programmna bakildiginda, matematik egitimi iizerine
yapilan arastirmalardan, gelismis iilkelerin matematik programlarindan ve
tilkemizdeki matematik egitimi deneyimlerinden yararlanilarak olusturulmustur.
Ogrencilerin gelisim seviyeleri géz ©niine alindiginda, matematikteki soyut
kavramlar1 dogrudan algilamak genellikle zorlu bir siirectir. Programin odak

noktasi, Ogrencilerin kavramsal O0grenmeyi benimsemelerini saglamak ve bu



stirecte bagimsiz diisiinme, karar verme ve kendini diizenleme gibi kisisel yetenek
ve becerilerini gelistirmektir (Vural, 2005; Baki, 2014).

Matematik O6grenme silirecinde, Ogrencilerin karsilastigi en Onemli
zorluklardan biri problemleri etkili bir sekilde ¢c6zmektir. Matematik problemlerini
¢ozmek, Milli Egitim Bakanliginin yayiladig: ilkdgretim diizeyi matematik dersi
Ogretim programinda bulunmakta, 6grencilerin problem ¢ézme seriiveninde kendi
diisiince sistemlerini olusturabilmeleri ve diger bireylerin matematiksel diisiinme
evrelerini anlayabilmeleri genel amacina uygun olarak tiim smif ve kademelerde
miifredatin genis boliimiinii meydana getirmektedir (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2018).

Problemi ¢6zmek, bir bireyin karsilastigi bir problem durumundan c¢ikis
yolu bulmak amaciyla gerekli strateji veya yontemi se¢mesini ve bu yeni ve farkl
duruma ¢oziim iiretmesini ifade etmektedir (Jitendra ve Hoff, 1996). ilkokul
doneminde edinilen temel akademik yeteneklerden biri olan problem ¢6zme, sadece
okulda degil, aynm1 zamanda sonraki yasam evrelerinde de kritik bir rol
oynamaktadir. Problem ¢6zme, genis kapsamli bir siiregtir ve hesaplama, tahmin
etme, diistinme gibi c¢esitli becerileri igerir (NCTM, 2000; Karabulut, 2015).
Montague (2000), matematik problemlerini ¢6zme eylemini, ¢oklu islemleri igeren
ve stratejilerin karmasikligin1 barindiran bilissel bir siire¢ olarak tanimlamaktadir.
Bu siiregler, biligsel ve listbiligsel islemler ile stratejiler igermektedir (Montague,
2008; Montague ve Dietz, 2009). Biligsel islemler, problem ¢ézme siirecinde
kullanilan temel adimlari igerir ve bu adimlar arasinda problemi anlama, ¢evirme
yapma, doniistirme yapma, plan yapma, tahmin etme, islemi yapma ve
degerlendirme yapma yer alir (Montague, 1992). Bilissel stratejiler ise matematik
problemlerini ¢ozme silirecinde problemi anlama asamasindan baglayarak
¢Oziimiinii gelistirmeyi ve siireci kontrol etmeyi igeren, okuma, okunulan metinleri
kendi ciimleleri ile belirtme, tahminde bulunma, gorsellestirme (kagit tizerinde veya
zihinsel olarak), hipotez gelistirme, hesaplama ve kontrol saglama asmalarini i¢eren
yontemlerdir (Karabulut, 2015). Polya (1957) tarafindan ortaya atilan problem
¢ozme siireci, bir problemle karsilasildiginda izlenen asamali bir yaklagimi
tanimlamaktadir. Bu siireg, problemi anlamadan baslayip, ¢6ziim i¢in gerekli
planlamay1 yapma, yapilan plant asama asama uygulama ve son olarak sonucun

dogrulugunu kontrol edilmesiyle sonlanmaktadir.



Matematikte problem ¢dzme becerisi, 6zel gereksinimli 6grenciler igin
akademik anlamda basariy1 yiikselttigi gibi gilinliilk yasam becerilerini gelistirmek
i¢inde ciddi bir dneme sahiptir (Eripek, 1987). OG olan &grenciler, akranlarmdan
hem zihinsel hem de fiziksel agidan belirgin bir fark gostermezler (Shinn vd., 1986;
Gans vd., 2003). Bu durum, OG olan dgrencilerin genellikle disaridan bakildiginda
gelisimsel olarak diger 6grencilerden ayirt edilememesi anlamina gelir (Kurtdede-
Fidan ve Akyol, 2011). Boylece 6grencilerin egitim hayatlarina basladigi doneme
kadar gelisimsel farkliliklarin fark edilmesi zorlasabilir (Topaloglu vd., 2003). OG
olan Ogrencilerin  karsilastiklar1  zorluklar, g¢esitli temel faktorlerden
kaynaklanmaktadir. Bu zorluklarin basinda bilissel faktorler gelmektedir.
Ogrencilerin matematikte, okumada ve yazmada (temel sayilan becerilerde)
yasadig1 giicliikler, genellikle bilissel isleme veya bilgi isleme hizindaki zorluklarla
iliskilidir (Pennington, 2006). OG olan &grencilerin karsilastigi bu zorluklar,
genellikle stratejilerin dogru bir sekilde kullanilamamasindan kaynaklanmaktadir.
Bu 6grenciler, stratejileri etkin bir sekilde kullanamadiklari i¢in hayatlarinin farkl
donemlerinde diisiik akademik performans sergileyebilirler (Swanson, 1999).
Diisiik akademik performans, 6grenme siireglerinde kullanilan etkili stratejilere
erisimde veya bu stratejileri uygulamada yasanan giicliiklerden kaynaklanabilir.

Arastirmalar, OG olan bireylerin strateji kullaniminda zorluk yasadiklarini
ve bu nedenle 6grenme siireglerinde geri kaldiklarim1 vurgulamaktadir (Meltzer,
2007). Stratejileri etkin bir sekilde kullanamamak, 6grencilerin matematikte,
okumada veya diger akademik alanlarda basarilarini1 olumsuz etkileyebilir.

Bu baglamda, OG olan dgrencilerin desteklenmesi ve grenme stratejilerini
ogrenmeleri, onlarin akademik basarilarini artirabilir.  Ogretmenlerin, bu
Ogrencilere uygun stratejileri 6gretme ve uygulama konusunda dikkatli bir yaklagim
benimsemeleri, 6grencilerin potansiyellerini maksimum diizeyde kullanmalarina
yardimei olabilir (Scruggs ve Mastropieri, 2002).

Ogrencilerin matematikle iliskilendirdikleri zorluklar, genellikle OG ile
ortiisebilir. Bu durumda, 6grenciler metin ig¢indeki bilgileri anlamakta giicliik ¢eker
ve problemleri etkili bir bigimde ¢6zme hususunda sorunlar yasarlar. Matematik
problemlerini ¢6zmek, biligsel stratejileri ve islemleri etkili bir sekilde kullanmay1
gerektiren akademik beceriler arasinda yer alir (Ozkubat, 2019). Alan yazinda
zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin ve OG’den etkilenen dgrencilerin problem

¢ozme becerilerini gelistirmeye odaklanan bir dizi 6gretim yonteminin uygulandigi



pek cok arastirma bulunmaktadir (Case vd., 1992; Montague, 1992; Jitendra ve
Hoft, 1996; Jitendra vd., 1999; Naglieri ve Johnson, 2000; Maccini ve Hughes,
2000; Jitendra vd., 2002; Mesler, 2004; Chung ve Tam, 2005; Montague, 2008;
Tuncer, 2009; Jitendra vd., 2010; Mancl, 2011; Rockwell vd., 2011; Rosenzweig
vd., 2011; Iseman ve Naglieri, 2011; Jitendra vd., 2013; Baki, 2014; Karabulut,
2015; Jitendra vd., 2018; Ozkubat vd., 2020). Bu ¢alismalar, iistbilissel stratejilere
odaklanan kendini diizenleme stratejisi, bilissel ve {iistbiligsel strateji 6gretimi,
biligsel strateji 6gretimine dayali 6gretim stratejileri oldugu goriilmektedir. Baska
bir deyisle bu yontem, bilissel islemleri temel alan 6gretim yontemidir (Karabulut
vd., 2015).

Uluslararas1 alanyazinda biligsel stratejilerin  6gretiminin  matematik
becerilerinde OG olan dgrencilere etkisine yonelik arastirmalar, bu alandaki énemli
bir bilgi birikimini ortaya koymaktadir. Edmonds ve digerleri (2009), OG olan
Ogrencilere biligsel strateji Ogretimi uygulamalarinin matematik basarilarini
artirdigin1  belirtmislerdir. Bu baglamda, 6grencilere problem c¢ozme, analitik
diisinme ve matematiksel becerilerini gelistirmek i¢in bilissel stratejilerin
Ogretilmesi, matematikle ilgili zorluklarla basa ¢ikmada etkili bir pedagojik
yaklagim olarak one c¢ikmaktadir (Talbott vd., 1994; Mastropieri vd., 2003;
Scammacca vd., 2007). Arastirmalar ayrica, bilissel strateji dgretiminin OG olan
Ogrencilere matematik konularini anlama, problem ¢6zme becerilerini gelistirme ve
0z diizenleme yeteneklerini artirma agisindan olumlu etkilerini vurgulamaktadir.
(Vaughn vd., 2000). Bu stratejiler, 6grencilere matematiksel problemleri asma,
kavrama ve ¢ozme siireclerinde rehberlik etmektedir. Dolayisiyla, uluslararasi
literatiirdeki bu bulgular, bilissel strateji 6gretiminin matematik becerilerinde OG
olan oOgrenciler icin etkililigi kanitlanmig bir miidahale stratejisi olarak
degerlendirilebilecegini gostermektedir.

Bilissel Ogretim Yontemleri, problem ¢6zmede zorluk yasayan dgrencilere
rehberlik eden ozelliklere sahiptir (Chung ve Tam, 2005; Mancl 2011). Bilissel
yaklasima dayali stratejilerden biri olan “PASS” stratejisi, OG ve zihinsel
yetersizlik yasayan Ogrencilerden matematik zorlugu c¢eken ogrencilere kadar
cesitli gruplarda uygulandiginda etkili oldugu saptanmistir (Naglieri ve Johnson,
2000; Kroesbergen vd., 2003; Iseman ve Naglieri, 2011). Ayn1 sekilde, “READER”
stratejisi de biligsel islemleri temel alan yontem ve kurallara gore gelistirilen etkili

stratejilerden biridir (Mancl, 2011).



Semaya Dayal1 Ogretim Stratejileri de (STPC), bilissel 6gretim yontemleri
iginde yer bulmaktadir. Bu stratejiler, 6grencilere iki asamada 6gretilir (Jitendra ve
Hoff, 1996). ilk asamada, &grencilere problem semalar: tanitilir ve 8gretmen,
problem tiirlerine doniik karsilastirmalar, siniflamalar ve degisim gibi problem
semas1 orneklerini agik bir sekilde modeller. Problemin ¢6ziimii ise ikinci asamada
ogretilir (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra vd., 2002, 2010, 2013, 2016, 2017, 2019,
2021).

STPC’lerin, OG olan ¢ocuklara (Jitendra ve Hoff, 1996; Xin vd., 2005; Na,
2009; Jitendra vd., 2010), tipik (normal) gelisim gosteren cocuklara (Owen ve
Fuchs, 2002; Jitendra vd., 2009, 2011), matematikte performansi diisiik 6grencilere
(Jitendra vd., 2002; Leh, 2011), otizm spektrum bozukluguna sahip 6grencilere
(Rockwell vd., 2011) ve gérme yetersizliginden etkilenmis olan 6grencilere
(Tuncer, 2009) yonelik etkililikleri test edilmistir.

STPC’ler, 6grencilere problem tiirlerini ayirt etme becerisi kazandirmak
acisindan yiiksek diizeyde oOnem arzetmektedir. Bu stratejinin kullanilmasi,
Ogrencilere problemleri semalarla nasil temsil etmeleri gerektigini anlamalarina ve
problemleri ¢ézerken dogru islemi se¢melerine yardim etmektedir (Jitendra vd.,
2002; Karabulut vd., 2015).

STPC’niin ana faktorleri, problemin semasinin tanimlanmasi, gosterilmesi
ve sonug¢ olarak problemin c¢oziilmesidir (Jitendra, 2002). Semalar, problem
icindeki iligkileri anlamak icin kullanilan ve soyut bir problemin yar1 soyut veya
somut forma doniigtiiriilmesine yardimci aracilar olarak tanimlanmaktadir
(Marshall, 1995). Bu stratejide problem tiirleri i¢in semalar gelistirilmistir.
Gelistirilen bu semalar, degisim, karsilastirma, smiflama semalar1 olarak
isimlendirilmektedir. Bu semalar karsilastirildiginda; degisim semalariin bilissel
yiikli azaltma konusunda etkili oldugu ve 6grencilerin matematiksel kavramlari
daha derinlemesine anlamalarina katki sagladigir belirtilmistir (Chen, 1999;
Sullivan vd., 2016).

Degisim semalari, matematiksel problemleri ¢ézme siirecinde 6grencilere
rehberlik eden ve biligsel esnekliklerini artirmaya yonelik etkili stratejiler olarak
one ¢ikmaktadir. Bu semalar, problem ¢ozme siirecinde esnek diistince gelistirmek,
problem c¢esitliligine uyum saglamak, problem icindeki iligkileri anlamak ve soyut
kavramlar1 somutlagtirmak gibi temel becerilerin kazandirilmasina katkida

bulunmaktadir. Jitendra’nin (2002) calismasi, degisim semalarinin problemin



degisen unsurlarint anlama ve c¢oziim silirecinde esnek diislince gelistirme
konusunda 0Ogrencilere yardimci oldugunu vurgulamaktadir. Bu baglamda,
Ogrencilere problem cesitliligine uyum saglama becerisi kazandirarak,
matematiksel problemleri farkli perspektiflerden ele alma becerisi gelistirmektedir.
Marshall’in (1995) arastirmasi, semalarin soyut olan bir problemi daha somut bir
diizeye tasimak ve problem i¢indeki iligkileri anlamlandirmak icin etkili araglar
oldugunu belirtmektedir. Degisim semalar1, 6grencilere problem igindeki iligkileri
gorsellestirme  yetenegi kazandirarak soyut kavramlari somut Orneklerle
iligkilendirme becerisini artirmaktadir. Bu baglamda, degisim semalarinin problem
cozme becerilerini giiclendirmede etkili bir strateji oldugu literatiirde sikca
vurgulanmaktadir. Problem tiirlerinden olan degisim problemlerinin, ¢éziimiini
anlasilir kilabilmek, daha yapilabilir hale getirmek i¢in degisim semalar
kullanilmaktadir. Baslangic miktar1 ile baslayan degisim problemleri ardindan
baslangi¢ miktarin1 (+) yonli ya da (-) yonli etkileyen bir degisim durumu
olusuturur ve sonu¢ miktar1 ortaya ¢ikmaktadir. Degisim semalar1 da degisim
problemlerinde meydana gelene hareketlerin anlamlandirilmasi ve ¢oziilebilmesi
i¢in etkin bir yol olarak OG olan bireylerde etkin bir strateji olarak karsimiza
cikarmaktadir. Geary (2005), Swanson ve Jerman (2006) ile Holmes ve Adams
(2006) tarafindan yapilan arastirmalarda gérsel hafiza sorunlari, OG olan bireylerin
matematikte problem ¢6zme becerilerini olumsuz yonlii etkileyebilecegi
belirtilmektedir. Dolayis1 ile degisim semalarinin alanyazinda da belirtilen gorsel
ogrenmeyi destekleyerek soyut kavramlarin anlasgilmasini kolaylastirma, problemi
somutlastirma, kiiclik pargalara bolerek anlamli kilma, problem i¢indeki iligkileri
anlama, anlamlandirma, esnek diisiinmeyi gelistirme gibi oOzellikleri, bu
arastirmada ¢ikarma ve toplama problemlerinin ¢éziimiinde degisim semalarina
bagvurulmasinin en 6nemli sebeplerindendir.

Yapilan ¢aligmalar, degisim semalarinin OG olan dgrencilerin matematik
performans diizeylerini artirmada etkili olan bir pedagojik ara¢c olarak
degerlendirilmesine imkan saglamaktadir (Jitendra vd., 1996, 2002, 2013). Bu
baglamda yiiriitiilen arastirma, OG olan bireylerin matematikte problem ¢dzme
siireclerinde degisim semalarinin alanyazini zenginlestirdigini ortaya koymaktadir.
Bu stratejinin, Ogrencilerin matematik problemlerini daha etkili bir bi¢cimde
anlamalarma ve c¢ozmelerine katkida bulundugu belirlenmistir. Dolayisiyla alan

yazin incelendiginde, problem c¢ozmede etkililigi belirlenmis olan degisim



semalarinin OG olan bireylere yonelik matematik egitimindeki pratik uygulamalar
artirmak ve egitimciler icin etkili 6gretim stratejilerini belirleme konusunda 6nemli
bir katki saglayabilmek ve ulusal alanyazinda OG’iinde degisim semalarinin
arastirlmasindaki smirhilik (Ozkubat vd., 2020; Kahveci, 2022) nedeniyle bu
arastirmanin yapilmasi gerekliligi duyulmustur. Yapilan arastirmada OG olan
ilkokul 2. smif 6grencilerinin matematikte problem ¢6zme becerilerinde gelisim
amaclanmis ve bu becerilerin gelistirilmesi i¢cin STPC’nin temelinde kurgulanmis
degisim semalarinin etkililigi arastirilmistir. Deneklerin 2. simif 6grencilerinden
secilmesinin nedeni, derslerde matematik problemleri ile ilk defa karsilagmalaridir.
Bu nedenle OG olan 6grencilere 2. smifin baslangicinda matematik derslerinde
dogru problem ¢6zme becerileri kazandirilmasi durumunda, matematik problemleri
¢Oziimiinde daha giiclii bir temel edinmeleri miimkiin olabilir. Semalar, matematik
problemlerinin gorsel hale getirilerek kolay anlagilmasini saglamalar1 bakimindan
avantajlidir. Dolayisiyla 2. smifa giden OG olan 6grenciler icin matematik
problemlerinin gorsel hale getirilmesi ile problem ¢6zme performanslarinin artip
artmadigini incelemek 6nem kazanmaktadir.
1.2. Amag

Bu arastirmanin nihai amaci, STPC’niin OG olan dgrencilerin matematik
problemi ¢ozme becerilerinde etkililigini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki aragtirma problemlerine cevap aranmstir:

1. STPC’ler OG olan 2. sinif 8grencilerin problem ¢dzme becerisinde etkili
midir?

2. STPC’lerin matematik problemi ¢ozme becerileri iizerindeki etkisi 1, 3
ve 5 hafta sonra stirmekte midir?

3. STPC’ler OG olan dgrencilerin tek adimli toplama ve ¢ikarma barindiran
degisim problemlerini ¢6zme sayisinda etkili midir?

4. STPC ile matematik problemlerinde 6grencilerin kazandiklar1 becerilere
iligkin 6gretmen goriisleri nelerdir?
1.3Arastirmanin Onemi

OG olan 6grencilere matematik dgretimi planlanirken yanlizca hesap yapma
becerilerine odaklanma egilimi vardir (Gallagher-Landi, 2001). Bu &grenciler
genellikle matematik derslerini temel olgular1 ezberleyerek gegirirler. Ancak, temel
matematik olgularini bilmekle esderger 6neme sahip diger bir beceri de gliniimiiz

diinyasina ayak uydurabilmek i¢in problem ¢dzme becerileridir. Bilgi ve gelisim



cagina katilabilmek i¢in, OG olan 6grencilerin kalifiye birer problem ¢ziicii haline
gelmeleri gerekmektedir (Gallagher-Landi, 2001; Tufan, 2016). Ancak OG olan
Ogrencilerin problemleri iyi ¢6zen bireylere doniismeleri, 6gretmenlerin ve egitim
sisteminin  OG’nii anlama ve destekleme konusunda uygun stratejiler
gelistirmelerini gerektirir. Arastirmalar, bireysel farkliliklar1 kabul eden, esnek ve
ogrenci odakli &gretim yontemlerinin kullanilmasinin OG olan dgrencilerin
basarisini artirdigini géstermektedir (Swanson ve Jerman, 2006).

OG, bireylerin biligsel siireglerindeki zorluklari ifade eder. Bu zorluklar,
Ogrencilerin bilgileri anlama, isleme ve hatirlama yeteneklerini olumsuz yonde
etkileyebilir. Matematik problemi ¢ézme becerisi, 6grencilerin metin i¢indeki
bilgileri anlamalarini, problemi ¢dzmek i¢in uygun stratejiler gelistirmelerini ve
sonuglart anlamlandirmalarini - gerektirir. OG olan &grenciler, bu siirecteki
karmasgikliklarla basa ¢ikarken genellikle destek arayisina girerler. Bu destek odakl
bakildiginda; OG olan ve 6zel gereksinimli diger dgrencilerin performanslarini
gelistirmek, matematik problemi ¢ozme becerilerini artirmak ig¢in, matematik
problemlerini ¢dzme yontemlerinde {iriin odakli ve silire¢ odakli 6gretim
yaklasimlarmin kullanildig1 goriilmektedir (Powell, 2011; Cook vd., 2020). OG
olan ya da risk grubunda bulunan 6grencilerin daha da etkin ve daha dogru bir
sekilde problem cozebilmelerini saglamak i¢in yapilan arastirmalar, agik bir
egitimin sunulmasina, problemin anlasilmasina ve ¢oziim yollarinin iiretilmesine
yardimc1 olmak i¢in gorsellestirmenin kullanilmasini, iki veya ii¢ boyutlu sekillerin
kullanilmasimi 6nermektedir (Powell, 2011; Forbringer ve Fuchs, 2013). Cesitli
kaynaklara gore problem ¢6zme becerilerinin 6gretiminde, siireci temel alan
yaklagimlarin kullanilmasi 6nerilmektedir (Maccini ve Gagnon, 2001; Chung ve
Tam, 2005; Montague ve Dietz, 2009; Iseman ve Naglieri, 2011). Siireci temel alan
yaklagimlar, 6grencilerin problem ¢ozerken kullanacaklari biligsel ve iistbilissel
stratejileri odak noktasi yaparlar. Uriin temelli yaklasimlar ise, problem ¢dzme
sirecinde sorunun sonucu ve ¢oziimiin dogrulugunu 6nemseyen bir tutuma sahiptir
(Montague ve Bos, 1986). Ozellikle, diisiik performans gosteren dgrenciler igin,
Mancl (2011) siire¢ temelli yaklagimlarin 6gretmenlere yol gdosterici bir arag
sagladigini belirtmistir. STPC’de siire¢ odakli bir yaklagimdir ve problem ¢6zmede
kullanilabilecek bilissel semalari1 vurgulamaktadir (Powell ve Fuchs, 2018). Bu

yaklasimlar, 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde diizenli bir stratejik yaklagim



gelistirmelerine yardimci olabilir aynt zamanda problem ¢dzme becerilerinin
gelistirilmesi agisindan yapilan arastirmalarda etkili sonuglar gostermislerdir.

STPC’lerin, gilinlimiiz egitim sistemlerinde matematik &gretiminde
vazgecilmesi zor bir egitim araci haline geldigi gortilmustiir. Bu strateji, 6grencilere
soyut matematik kavramlarini daha somut ve gorsel bir sekilde anlama firsati
sunarak 6grenme siirecini daha etkili ayn1 zamanda kalic1 hale getirmeyi amaglar
(Ainsworth, 1999). Yapilan bircok arastirma, STPC’lerin basaris1 iizerinde olumlu
etkiler sagladigini ve 6grencilerin matematik problemlerinde daha etkili bir sekilde
¢dziimlemelere yardimer oldugunu gdstermektedir (Karabulut, 2015; Ozkubat,
2019).

Jitendra ve Hoff’un (1996) calismalari, sema dayali 6gretimin matematik
problemlerini ¢6zme becerilerini gelistirmede etkili birer strateji olarak ortaya
koymaktadir. Bu strateji, Ogrencilere problem tiirlerini tanima, problemleri
cozerken dogru islemleri segme ve problem ¢oziim semalarini etkili bir sekilde
kullanma konularinda rehberlik saglamaktadir (Jitendra vd., 2002). Ogrencilere,
soyut problemleri somut hale getirme ve bu problemleri ¢6zme siirecini gorsel bir
cergevede anlama konusunda yardimci olan bu strateji, 6grencilerin matematikle
olan iligkilerini giiclendirebilir.

Sonu¢ olarak STPC, matematik egitiminde etkili bir ara¢ olarak
degerlendirilmekte ve yapilan arastirmalar, bu stratejinin 6grencilerin matematik
anlayisin1  derinlestirdigini ve matematikle olan iligkilerini gii¢clendirdigini
gostermektedir. Ogretim stratejilerinin gelistirilmesi ve uygulanmasi konusundaki
bu cabalar, matematik egitimindeki etkinlikleri artirabilir ve Ogrencilerin
matematikle olan iligkilerini olumlu yonde etkileyebilir (Jitendra ve Hoff, 1996).
Bu arastirma, OG olan bireylerde matematikteki sozel problemlerin ¢dziimiine
odaklanarak, bu konuda kullanilan stratejilerin kullanimini artirmay1 ve egitimciler
i¢cin etkili 6gretim stratejilerini belirleme konusunda 6nemli bir katki saglamasi
acisindan dnemli goriilmektedir.

Genel egitim smiflarina entegre edilen ¢ok sayida 6grenci géz Oniine
alindiginda, Ogrencileri matematik problemleri ¢6zmede daha yetkin haline
getirmek i¢cin matematige iliskin kavramsal yaklasimlar1 desteklemeye yardimei
olacak sema temelli 6gretim gibi uygun programlarin uygulamaya konmasi son
derece énemlidir (Desmarais, 2015). Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerindeki

gelisme, onlarin genel egitim matematik siiflarindaki miifredat igerigine daha



rahat erigmelerini saglayabilir. Bu nedenle, 6grencilere kaynak odasi ortamlarinda
hizmet veren 0Ozel egitimciler, yalnizca genel egitim Ogretmeni tarafindan
gonderilen ¢alismalar1 tamamlamak yerine, sema temelli 6gretimi kullanarak hedef
kazanima yonelik 6gretimi savunmaya ve saglamaya tesvik edilebilir (Peltier vd.,
2020).

Sonug olarak matematikte sema temelli 6gretimin, ¢cocuklar agisindan zor
bir ders olarak gdriilen matematik i¢in bireysellestirilmis 6gretim ve motivasyon
kaynagi olmast muhtemeldir. Aileler acisindan c¢ocuklarin evde Ogrenme
stireclerine destek olmak i¢in sema temelli stratejiler kullanarak ebeveyn katilim
saglanabilir ve aileler, cocuklarinin 6grenme giicliiklerini daha iyi anlama sans1 elde
edebilirler. Ogretmenler agisindan sema temelli yaklasim kullanimi, siniflardaki
cesitliligi yonetebilmek ve etkili 6gretim saglamak amaciyla ¢ocuklarin farkl
O0grenme ihtiyaclarina uyum saglamalarina yardimer olabilir. Toplum agisindan
sema temelli 6gretimin dnemi ise, OG olan ¢ocuklara matematik dersi icin firsat
esitligine katki saglamak ve OG olan c¢ocuklarin potansiyelleri agiga ¢ikararak
sosyal (akran, ¢evre vb.) destegi ve kabulii artirabilmektir.

Bu baglamda, bu arastirmada STPC’lerin kullanilmas: daha fazla aragtirma
ve uygulama ile matematik egitimine daha da entegre edilmesi 6nemli bir hedef
olarak degerlendirilmektedir. Ayrica ulusal tez merkezi tarama verilerine gore, bu
arastirma STPC’niin OG’den etkilenen dgrencilerin matematik alaninda sozel
problem ¢6zme becerilerinde etkililigi iizerine yapilan ilk yiiksek lisans tezi olma
Oonemine sahip olmasindan dolay1 gelecek arastirmalara ve arastirmacilara kaynak
niteligi tasimasi agisindan 6nemli goriilmektedir.

1.4 Varsayimlar

Bu arastirmada, Ogrencilerin belirlenen 6nkosul becerileri yerine
getirebilmelerinin, denekleri se¢gmede yeterli oldugu varsayilmistir. Bundan dolay1
arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyet ve yaslarindaki benzerlik ya da farkliliklar
Ogretim amaclarin1 gergeklestirmelerine etki etmeyecegi varsayilmistir.
1.5Smirhhiklar

Bu arastirma; bir ve iki basamakli sayilart okuyup yazabilen, eldeli
toplamanin ve onluk bozmanin kullanildig1 ¢ikarma islemlerinin gerekliliklerini
yerine getirebilen, eldeli toplamanin ve onluk bozmanin kullanildigi ¢ikarma
islemlerini %90 oraninda ¢dzen, bir adiml ¢ikarma ve toplama islemi bulunduran

degisim problemlerinden 3 taneden az olmayarak dogru bir sekilde ¢6zebilen ve
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kayitlt olduklar1 rehabilitasyon merkezinde 6 aydir siirekli olarak egitime diizenli
devam eden ilkokul 2. smifa O6grenme gilicliigli tanis1 almis 3 Ogrenci ile
sinirlandirilmastir.
1.6 Tanimlar
1.6.1 Ogrenme Giicliigii

DSM-5’in tanimma bakildiginda, OG, yazma, matematik ve temel okuma
becerilerinde siirekli zorluk yasanmasi olarak tanimlamir. ICD-11, OG’nii bilissel
islevlerde belirgin bir bozukluk olarak siniflandirir. OG, bireyin bilissel yetenekleri
ve Ogrenme siireglerindeki kisitlamalara dayanir. Ayrica, bu durumun bireyin,
akademik veya mesleki ve sosyal islevselligini olumsuz etkiledigi belirtilir. Her iki
tanimlama da, OG niin bireyin yasaminda énemli bir kisitlama yaratabilecek ciddi
bir durum oldugunu vurgulamaktadir.
1.6.2 Semaya Dayali Ogretim Stratejisi

Problemde yer almis olan bilgileri agik bir sekilde gosterecek sekilde
planlaya bilmek i¢in semalarin kullanildig: stratejidir (Jitendra, 2002; Jitendra vd.,
2002).
1.6.3 Problem

Bireyde ¢6ziim bulma istegi olusturan ve ¢oziim igin gereken agamalari
hazirda olmayan, ancak bireyin edinmis oldugu deneyimlerini ve bilgilerini
kullanarak ¢6ziime kavusturabilecegi durumlar olarak tanimlanmaktadir
(Montague, 2008; Karabulut vd., 2015).
1.6.4 Problem C6zme

Problemle karsilagildiginda var olan durumundan kurtulmak ig¢in
kullanilmas1 gereken yontem ya da stratejileri belirleyip kullanarak kargilagmis
oldugu bu yeni duruma ¢6ziim yolu iiretmek olarak tanimlanmaktadir (Jitendra ve
Hofft, 1996).
1.6.5 Bir Asamalh Problem

Bu tiir problemler, igerisinde sadece toplama veya c¢ikarma islemi
bulunduran ve yalnizca bir matematiksel islem gerektiren problemlerdir
(Montague, 1992).
1.6.6Degisim Problemi

Degisim gerektiren problemleri, baslangi¢ ve sonu¢ durumlarinin arasindaki
degisimi vurgulayan problemler olarak tamimlar. Ornegin, bir miktarin artis1 veya

azalisi, bir nesnenin yer degistirmesi gibi durumlari igerebilir (Montague, 1992).
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2.ARASTIRMANIN KURAMSAL TEMELI VE ILGILi
ARASTIRMALAR

2.1Kuramsal Temeller
2.1.10grenme Giicliigii

OG, hem egitimsel hem de tibbi bakis acilar1 kullamlarak tanilanmaktadir
(Cortiella ve Horowitz, 2014). Egitim agisindan bakildiginda, en yaygin kullanilan
tanim federal 6zel egitim kanunu olan Engelli Bireyler Egitim Kanunu’nda (IDEA)
yer almaktadir. OG’ne iliskin tibbi bakis acisi, Amerikan Psikiyatri Birliginin
(APA) yayinladigi Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitabi’nda
(DSM-5) tanimlanmistir (APA, 2013). Egitim ve tip alanlarindaki uzmanlar
tarafindan kullanilan OG tanimlarinda 6nemli 6lgiide Ortiisme bulunmaktadir
(Cortiella ve Horowitz, 2014; Boat ve Wu, 2015). OG, érgiin egitim sirasinda
ortaya c¢ikan, okuma, yazma ve/veya matematik i¢in temel akademik becerilerin
ogrenilmesinde kalict1 ve zayiflatict zorluklarla karakterize edilen bir grup
ndrogelisimsel bozukluktur. Bu bozukluklar, ¢cocuklarin bilgiyi verimli ve dogru bir
sekilde algilama veya isleme yeteneginde belirli eksiklikler oldugunda teshis
edilmektedir (Vidyadharan ve Tharayil, 2019).

IDEAya gére OG, dili anlama veya s6zel ve yazili olarak kullanimiyla ilgili
bir ya da daha fazla temel psikolojik siiregteki bir bozukluk olarak
tanimlanmaktadir. Bu bozukluk diistinme, dinleme, okuma, yazma, heceleme,
konusma, veya matematiksel hesaplamalar yapma gibi becerilerde kendini
gostermektedir (DOE, 1995). OG algisal yetersizlikler, beyinde hasar, minimal
beyin fonksiyon bozukluklar, disleksi yahut gelisimsel afazi benzeri durumlari
icermektedir. OG gorsel, isitsel, motor giicliiklerin, zihinsel yetersizligin, duygusal
bozukluklarin veya cevresel, kiiltiirel veya ekonomik dezavantajlarin sonucu
degildir (Boat ve Wu, 2015; Fletcher ve dig., 2019). ICD-11"de OG “Gelisimsel
O0grenme bozuklugu” olarak yeniden adlandirilmig ve okuma, yazili anlatim,
matematikte bozukluk olanlar ve diger belirtilen 6grenme bozukluklar1 olanlar
olarak alt tiplere ayrilmistir (ICD, 2023).

Cocuklara genellikle egitim miidahaleleri ve rehabilitasyon almanin bir 6n
kosulu olarak okul ortamlarinda IDEA kriterleri kullanilarak tani konmaktadir
(Cortiella ve Horowitz, 2014). IDEA taniminin ortaya ¢ikardigi bir zorluk, artik

taninmayan ““algisal yetersizlikler” ve “minimal beyin islev bozuklugu” gibi tanisal
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terminolojinin kullanilmasidir. OG’niin baslica tiirleri arasinda disleksinin veya
okuma giicliigiiniin en yaygin bigim olabilecegi belirtilmistir. Diger énemli OG
tiirleri arasinda diskalkuli (matematiksel hesaplamalarla ilgili zorluklar), disgrafi
(yazmayla ilgili zorluklar) ve diger giicliikler yer almaktadir (Ferrer vd., 2010).

DSM-5’e gore belirli bir 6grenme bozuklugu tanisi asagidaki belirtileri
igcermektedir (APA, 2013):

1. Resmi egitim-0gretim siirecinde okuma ve yazma, aritmetik yahut
matematiksel akil yiirlitme becerilerinde tekrarlanan zorluklar yasanmasidir.
Semptomlar arasinda gosterilen yanlis, yavas veya zahmetli okuma, netlikten uzak
zayif yazili ifade, say1 olaylarini hatirlamada zorluk veya hatali matematiksel akil
ylriitme yer alabilir.

2. Mevcut akademik beceriler ile kiiltiirel ve dilsel agidan uygun okumalar,
yazmalar veya matematik testlerindeki puan ortalamalarimin son derece altinda
olmalidir. Buna gore disleksik bir kisinin, normal okuyucularla ayni1 sekilde degil,
bliyiik bir caba gostererek okumasi gereklidir.

3. Ogrenme giigliikleri okul ¢aginda baglamaktadir.

4. Bireyin yasadig1 zorluklar gelisimsel, norolojik, duyusal (gérme veya
duyma) veya motor bozukluklarla daha iyi agiklanamiyor olmasi ve akademik
basar1y1, mesleki performansi veya giinliik yasamdaki aktivitelerini 6nemli 6l¢iide
etkiliyor olmalidir.

DSM-5, kategoriyi tek bir genel taniya genisleterek OG’ne farkli bir
yaklasim benimsemistir. DSM-5, OG tanisim okuma, matematik veya yazili
ifadeyle sinirlamamakta ancak daha genel olarak geleneksel 6grenme alanlarina
iliskin akademik becerilerdeki sorunlar1 tanimlamaktadir (APA, 2013). OG tanisi;
bireyin ge¢misinin, 6gretmenler tarafindan tutulan raporlarin, akademik kayitlarin
ve miidahalelere verilen tepkilerin klinik incelemesine dayanarak konmaktadir.
Kosullar arasinda ¢ocuklarin yasadiklar1 giicliikler kalici olmali, puanlar uygun
dlgiim araligmnin ¢ok altinda olmali ve sorunlar diger bozukluklarla daha lyi
aciklanmamalidir. Ayrica basari, meslek veya giinliik yasam aktivitelerine dnemli
bir miidahale mevcut olmalidir (Boat ve Wu, 2015).

OG’niin degerlendirilmesi i¢in bazi standartlastirilmis araglar mevcuttur.
Cocuklar icin Weschler Zeka Olgegi gibi bilissel yetenegin bir dl¢iisii olan arag
yaygin olarak kullanilmaktadir (Prifitera vd., 2005). Siklikla kullanilan diger 6l¢iim

araclart arasinda Woodcock-Johnson IV, Wechsler Bireysel Basar1 Testi-II ve
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Genis Aralikli Basar1 Testi-III yer almaktadir. Kapsamli fonolojik isleme testi ve
Kelime Okuma Verimliligi Testi gibi okuma akiciligi degerlendirmeleri seklinde
0zel testler de bulunmaktadir (Boat ve Wu, 2015).

2.1.2 Ogrenme Giicliigiinde Matematik

Genel is piyasasindaki biiylimeye oranla matematik agirlikli bilim ve
miihendislik mesleklerine olan talebin artmasi1 sonucunda giderek daha ¢ok rekabet
gerektiren is piyasasinda matematiksel diisiinme becerisi son derece onemlidir
(Jitendra vd, 2018). Ogrencilerin bu yéndeki gereksinimlerini karsilamak i¢in etkili
Ogretim yaklagimlarinin uygulanmasinin 6nemi, literatiirde problem ¢6zme
konusuna olan ilgiden agik¢a anlasilmaktadir (Miller ve Mercer, 1993). APA
(2004) matematiksel OG’nii, matematik basar1 testlerindeki performans ile yasa,
zekdya ve egitim yilina gore beklenen performans arasindaki tutarsizlik olarak
tanimlamakta ve yetiskinlerin ise glindelik faaliyetlerini biiyiik 6l¢iide engelledigini
belirtmektedir. Ancak diisitk matematik basarisi puanlarina sahip ve diisiik zekaya
sahip c¢ocuklarin (veya yetigkinlerin), diisik matematik basarisina ve ortalama
zekaya sahip ¢ocuklara gore farkli tiirde matematiksel bilis eksikliklerine sahip
olduklar1 tespit edilmemistir. Matematiksel OG’niin nedenleri kapsaminda
aciklanan bazi bulgular, matematiksel yetersizliklerin aslinda ayni olabilecegini,
ancak bu yetersizliklere neden olan mekanizmalarin farkli olabilecegini
disiindiirmektedir (Geary, 2011). Bu hususta matematiksel eksikliklerin
belirlenmesinde zeka diizeyinin 6nemli olmadigi, ancak daha yiiksek ya da diisiik
zekdya sahip cocuklar icin farkli diizeltici yaklasimlara ihtiya¢ duyulabilecegi
anlasilmaktadir.

Matematiksel OG olan cocuklar sayisal bilgileri islemede ve aritmetik
gercekleri Ogrenmede sorunlar yasamakta olup, hesaplama ve matematiksel
muhakeme yetenekleri zayiftir. Bu bozukluklar kisinin yasi, zekdsi ve egitim
diizeyine gore beklenenin altinda olup, gorme veya isitme yetersizligi, ruhsal
bozukluk (depresyon, anksiyete vb.), norolojik bozukluklar, psiko-sosyal
bozukluklar veya dil farkliliklar1 olmadiginda ortaya ¢ikmaktadir (APA, 2013).

Matematiksel OG olan c¢ocuklar, hem formal olmayan matematik
becerilerinde (6rnegin numaralandirma, jeton veya parmak kullanarak basit
aritmetik problemleri ¢6zme) hem de rakamlarin1 okuma ve yazma ve ezberlenmis
carpma islemlerini hatirlama gibi okulda ogretilen formal becerilerde zorluk

yasayabilmektedir (Ginsburg ve Baroody, 2003; Jordan vd., 2009). Ayrica
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gelisimsel siirecler ve matematik Ogrenmedeki basarisizligin - nedenleri
tartismalidir. Baz1 yazarlar; ¢evresel, kiiltlirel veya ekonomik olarak dezavantajli
durumlarin, 6zellikle de cocugun sayilara iliskin eksikliklerine kars1 ndrobiyolojik
egilimleri varsa, egitim siliresi boyunca diisiik matematiksel basar1 gosterme
olasiligimi artirdig1 konusunda hemfikirdir (Mazzocco ve Rasanen, 2013). Bu tiir
baglamsal faktorler dogrulandiginda, c¢ocuklarin matematiksel basarisizliklar
sergileme konusunda “risk grubunda” oldugu yaygin sekilde kabul edilmektedir.
Matematiksel OG’ne genellikle psikolojik ve davranigsal sorunlar eslik
edebilmekte ve bu durum olumsuz akademik sonuglari yogunlastirabilmektedir
(Benavides-Varela vd., 2020). Matematiksel OG olan dgrenciler duygusal sikinti
yasadiklarimi ve disiik diizeyde 0z yeterlik, motivasyonda eksiklik, suc¢luluk
duygusu, matematik kaygis1 hatta ve hatta okul fobisi gelistirebildiklerini
bildirmektedir (Ashcraft ve Ridley, 2005; Ramirez vd., 2018).

2.1.3 Matematik Problemi Cozme Stratejileri

Matematik probleminin ¢ozlimii; problemlerde bulunan verinin 6grenciler
0zelinde analiz edilmesi sonra yorumlanmasi, hangi matematiksel islemlerin
kullanilacagi konusunda se¢im yapilmasi ve segilen islemlerin uygulanmasi gibi
asamalar icermektedir. Problem ¢6zme olgusu ayrica bir 6grencinin matematiksel
kavramlart nasil uygulayacagimi bilmesi ve hesaplama becerilerini farkli
durumlarda kullanmasini kapsamaktadir (Montague vd., 1993). Bu nedenle
matematik problemlerini ¢6zmek icin belirtilen asamalari gerceklestirmek
dogrultusunda cesitli stratejiler kullanilmaktadir (Rosenzweig vd., 2011).

Hafif diizeyde yetersizlikten etkilenmis 6grenciler ve akademik basarisizlik
riski tagtyan 6grenciler i¢in etkili matematik egitimi {izerine yapilan bir incelemede,
aragtirmaci veya ogretmen yonlendirmeli ve bilgisayar destekli 6gretim teknikleri
tanimlanmistir (Jitendra ve Xin, 1997). Farkli ¢aligmalar, matematiksel problem
¢6zme icin STPC’nin etkililigini ortaya koymustur (Ozkubat vd., 2020). Sema
temelli stratejileri farkli yaklagimlardan ayristiran temel 6zellik, belirli bir problem
tiriiyle ilgili 6nemli bilgilerin haritasin1 ¢ikarmak, problemin cevirisini ve
¢Oziimiinii kolaylastirmak amagclar1 dogrultusunda problemdeki anlamsal iliskileri
vurgulamak i¢in sema diyagramlarinin kullanilmasidir. Diger 68retim stratejileri
arasinda yer alan biligsel ve listbilissel stratejilerde de diyagramlar kullanilabilir.

Ancak bir problemdeki anlamsal iligkilerin belirlenmesine daha az wvurgu
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yapilmaktadir. Bunun yerine, diger stratejilerde odak noktasi daha ¢ok problemin
¢Ozlimiinii saglayan sezgisel prosediirlerdir (Jitendra, vd., 1999).

Literatiirde OG olan dgrencilere yonelik bildirilen yaklasimlarmn gogu, bilgi
isleme veya matematiksel problem ¢ozmeye iligkin biligsel modellere
dayanmaktadir (Montague, 1992; Jitendra ve Hoff, 1996). Problem ¢ozmeye

yonelik biligsel ve iistbilissel stratejiler ve islemler Sekil 2.1°de gosterilmistir.

Balrjsel Stratejiler ve | jemlar Ustilaszel Stratejiler ve [emler

Froblem orme Siratejlen Biligsel Seraejilenn Farlasds Olma ve
Drizenleme
Oluama-Anlama
. Eergdimi Talimnatlan chrmas- Serateis Bil gisi e
Problem - =

Eendy Cinlelen e [fads Erme- Covimme c Koullanimy
Ll i B
Ordrsallasnmmne- DonGEnirmns Foemdma ‘}orgula.n.'.a-".-m'e 1 Blg@ ve
Kullanim:

Hipoter Cluyninms-Flaslwms
Eandizi IZame- 5w Koooobd
Tahmin Emse-Tahemin Emme

Heaplamas-fylem Vapea

Fontre] Etms-Dieperlendiome

Sekil 2.1. Montague’nin matematiksel problemleri ¢ézme modeli (1992) (Ozkubat
ve Ozmen, 2018)

Siire¢ temelli yaklagimlardan biligsel strateji 6gretimi, baska kelimelerle
ifade etme, gorsellestirme, hipotez kurma ve cevabi tahmin etme gibi prosediirleri
icermektedir (Montague ve Bos, 1986). Problem c¢6zmedeki biligsel islemler
anlama, ¢evirme, doniigiim, planlama, tahmin, islemler yapma ve degerlendirmedir.
Bu siirecte 6grenciler bilissel stratejiler kullanmaktadirlar. Bu stratejiler problemin
okunmasi ile baglamakta, problem ¢6ziimii ve siirecin kontroliine kadar devam
etmektedir (Montague ve Bos, 1990). Ustbiligsel stratejiler ise kendine talimat
verme, kendini sorgulama ve de kendini diizenleme (veya kontrol) olarak
siralanmaktadir (Montague, 1992).

2.1.4 Semaya Dayali Ogretim Stratejisi

STPC, 6grencilerin problem ¢dzmelerini artirmadaki etkinligini gosteren
kapsamli bir literatiir temeline sahiptir (Jitendra vd., 2013a). Sema teriminin kokeni
psikolojik ve felsefi teoriye kadar uzanmaktadir. Semalar; bir sorunu ¢dzmek,

bilgiyi diizenlemek, gelecekteki Ogretim ve Ogrenmeyi desteklemek icin
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gelistirilmis bir ¢erceve olarak tanimlanmaktadir (Marshall, 1995). Sema
O0gretiminin problem ¢d6zmeye uygulanmasi, 6grencilere sozlii problemin temel
yapisin1 analiz ederek sozlii problemleri tilirlere ayirmanin agik bir sekilde
Ogretilmesini igermektedir. S6zIi problemin yapisina (yani tiirline) gore uygun bir
¢Oziim yontemi belirlenmektedir (Peltier ve Vannest, 2018).

Etkili sema 6gretimi, OG olan &grenciler igin gerekli oldugu gosterilen
dogrudan 6gretim ilkelerini icermektedir (Gersten vd., 2009). Bu ilkeler; basit ve
dogrudan bir dille agiklamalar saglamay1; dgrencilerin stratejileri kendi baglarina
kesfetmelerini beklemek yerine etkili ¢Oziim stratejilerini  modellemeyi;
ogrencilerin bu stratejilerde basarili olmalar1 icin gerekli arka plan bilgi ve
becerilerine sahip olmalarini saglamayi; zamanla azalan ipucu/destek sunumunu;
birden fazla uygulama firsati saglamay1 ve sistematik kiimiilatif incelemeyi
miimkiin kilmaktadir (Powell ve Fuchs, 2018).

Genel egitim siniflarinda yapilan ¢esitli randomize kontrollii denemeler,
sema temelli dgretimin OG olan ve olmayan dgrenciler igin matematiksel problem
¢ozme performansi lizerinde olumlu etkilerini goéstermistir (Fuchs vd., 2010;
Jitendra vd., 2013). Powell (2011) sema literatiiriinii &zetlemis ve OG olan
ogrencilerle sema temelli O6gretimi uygulayan 12 grup desen ¢aligmasinin,
ogrencilerin matematiksel problem ¢6zme performanslari tizerinde olumlu etkiler
sagladigin1 bulmustur. Sema temelli problem ¢6zme stratejilerinin kullaniminin
OGne sahip Ogrenciler (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra vd., 2010), zihinsel
yetersizlikten etkilenen 6grenciler (Baki, 2014; Karabulut vd, 2015) ve otizmli
ogrencilerde (Rockwell vd., 2011) etkili oldugu gosterilmistir.

Sema temelli 6gretim stratejisi, matematik problemlerinin semalara nasil
konumlandirilmast gerektigini ve problem c¢oziimiinde dogru islemlerin nasil
secildigini O6grencilere gostermektedir (Jitendra vd., 2002). Bu stratejinin ilk
asamasinda 6grenciler, semalarin nasil kullanilacagi konusunda bilgi almaktadir.
Burada problem semalarinin tanitimi yapilmakta ve problem tiirlerine iliskin
degisim, siniflama ve karsilagtirma 6rnekler modellenmektedir (Jitendra vd., 2010).
Sema tanimlama 6gretimi, problemdeki bilgiyi diizenlemeye hizmet eden mantiksal
yapiyl1 One ¢ikararak problem baglami i¢indeki anlamsal iligkileri agik hale
getirmektedir (Marshall vd., 1987). Ogrenci, problemin altinda yatan durumun
belirli bir sema iliskisini (6rnegin degisim) tasvir ettiginin farkina vardiginda, sema

iligkisini olugturan bilesenleri (6rnegin baslangig, degisim ve bitis miktarlari)
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inceleyebilmekte ve problemi ¢ozmek icin plan yapabilmektedir. Ancak c¢ogu
zaman Ogrenci kullanilacak isleme karar vermeden dnce, problemde temsil edilen
bilginin daha fazla yorumlanmasi gereklidir (Jitendra ve Hoff, 1996). Ikinci
asamada problem ¢oziimii 6gretilmektedir. Burada 6grencilerin problemi semaya
yerlestirmesi, problem tiirlerini ayirt etmesi ve islemlerin sirasini diizenlemesi
saglanmaktadir (Jitendra vd., 2010). Sema temelli problem ¢dzme stratejisinde yer

alan sema tiirlerine yonelik ornekler Sekil 2.2°de gosterilmistir.

Toplama ve Cikarma Islemti Kullanmayt Gerektiven Problem Semalara
Problem Sema Problemler
Tiirleri
Deffigim
Drefisiom Ali'nin 52 TL si vardw. Dabasi Ali"ye 14
Problemleri TL daha verdi. Ali'nin toplam kag TL'si
olur?
f "\
: Gitkee manavdan 11 kirmuz elma ve 18
Siniflama yesil elma aldi. Gikee manavdan kag
Problemleri elma alds?
. - . >
Karsilagtirma e
Problemlerd = Cem defterine 85 kelime, Cihan ise 110
— kelime yazdi. Cihan defterine Cem'den
kag kelime fazla yazdi?
Daha
Fazla
—
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Carpnta ve Bilme Islemi Kullawmaiyi Gerektiven Problem Semalart

Gitkhan marketten 150 yumurta alds
Esit Grup v - Her yumurta kolisi 30 yumurtadan
Problemleri olugmaktadir. Buna gire Gitkhan kag

koli yumurta alds?

Grup Bisi Sayr/ Oran Uriis/ S
Avse kirdan 7 papatya, Bilge 21
Karsilastirma X = yge X P }_ - ?’L_
) papatya topladi. Bilge Ayse’den kag kat
Problemleri i
fazla papatya toplamustir?
K Parga " Car Ulrilm) Som
- =
1. Deigin 2 Dhdarin
Arif bilgisayarda bir dakikada 56
kelime vazmaktadir. Buna gire Arif 7
dakikada kag kelime vazar
Oran
Problemleri

EKargilaghirila

Ohran
Serhat finnda 15 kurabiye ve 25 pojiaca

— pisirmistir. Serhat'in pisirdigi
kurabiyelerin pogacalara orar nedir?

Turiznel

Sekil 2.2. Toplama, ¢ikarma, carpma ve bolme islemleri i¢in sema tiirleri ve
problem &rnekleri (Ozkubat vd., 2020)

Degisim problemleri genellikle degistirilecek nesnelerin belirtildigi bir
baslangi¢ durumuyla baslamaktadir. Daha sonra baslangic miktarini artiran veya
azaltan bir degisim eylemi meydana gelmekte, degisiklik kalic1 olmakta ve fark
edilebilir bir bitis durumuyla sonuglanmaktadir. Degisim durumunda baslangic ve
bitis nesnelerinin kimlikleri (6rnegin bilyeler) ayni kalmaktadir. Buna karsilik, sinif
iligkileri problemleri, genellikle yeni bir kimlige sahip olan yeni bir grup (yani bir
ist veya daha biiylik kategori) olusturmak iizere bir arada degerlendirilen iki farkl
grubu (yani alt veya daha kiigiikk kategorileri) icermektedir. Bir siniflama
probleminde durum statiktir ve parca-biitiin iligkilerinin anlagilmasini ve biitiiniin,

parcalarin toplamina esit oldugunun bilinmesini gerektirmektedir. Bir karsilagtirma
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problemi ise, zit degerlere sahip iki nesneden (karsilastirilan ve referans alinan)
olusmakta ve iki nicelik arasindaki fark belirlenmektedir (Jitendra ve Hoff, 1996;
Ozkubat vd., 2020).

Esit grup problemlerinde bir grup veya birim, bir ¢carpim i¢in belirli bir say1
veya oranla ¢arpilmaktadir. Egit grup problemlerine degisken problemler adi da
verilmektedir. Bilinmeyen; gruplar, her grubun sayis1 veya orani ya da sonug/iiriin
olabilmektedir. Karsilastirma problemlerinde bir sonug i¢in bir kiime birka¢ kez
carpilmaktadir. Bilinmeyen eleman orijinal kiime, ¢arpan veya carpim olsa da,
Ogrencilerden c¢ogunlukla karsilastirma problemlerinde c¢arpimi  bulmalari
istenmektedir. Ogretmenler problemdeki bilgileri diizenlemek icin bir grafik
diizenleyici kullanabilmektedir. Ayrica problemin say1r dogrusu kullanilarak
sunulmasi, o©grencilerin kelime probleminin karsilastirmasini anlamalarina
yardimci olabilir. Oran problemlerinde 6grenciler nicelikler arasindaki iliskileri
kesfetmektedir. Bu kesif 6grencilerin oranlari, ylizdeleri ve birimleri anlamalarina
yardime1 olmaktadir. Islemde bilinmeyen eleman, iliskinin herhangi bir pargasi
olabilir (Powell ve Suchs, 2018; Ozkubat vd., 2020).

2.1.5 Kuramsal Temeller

Problem ¢6zme, cogunlukla matematik ve fen bilimleri gibi temel derslerde
ve tip, mithendislik ve mimarlik gibi mesleki alanlarda yer almaktadir (Frederiksen,
1984). Problem c¢oziimii siirecindeki zihinsel islemlerin iki kritik 6zelligi
bulunmaktadir. Birinci olarak problem ¢6zme, nesnel diinyadaki durumun zihinsel
olarak temsil edilmesini/ifadesini gerektirmektedir. Diger bir ifadeyle problem
¢Ozen insanlar, problem alani olarak bilinen problemin zihinsel bir temsilini (veya
zihinsel modelini) olusturmaktadirlar (Newell ve Simon, 1972). Zihinsel
modellerin veya problem alanlariin anlamlar1 iizerinde ¢ok kisith fikir birligi
olmasina karsin, problem alanlarinin i¢sel zihinsel modelleri (sosyal veya takim
zihinsel modellerinin aksine); yapisal bilgi, prosediirel bilgi, yansitici bilgi,
sistemin goriintiileri ve metaforlari, yoOnetici veya stratejik bilgiyi igeren
temsillerdir (Jonassen, 2000). Ikinci olarak problem ¢dzme, problem alaninin
etkinlik temelli degisimini gerektirmektedir. Diisiinme, igsellestirilmis bir
etkinliktir. Bilin¢li anlam olusturma etkinlikle gerceklestirilmekte, dolayisiyla bilgi
ve etkinlik arasinda karsilikli diizenleyici bir geri bildirim bulunmaktadir (Fishbein
vd., 1990). Problem ¢dzme, ister i¢sel bir zihinsel temsil, ister harici bir fiziksel

temsil olsun, problem alaninin degistirilmesini gerektirmektedir (Jonassen, 2000).
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Biligsel kuramecilar, insan beyninin bir bilgisayar gibi dis duyularla bilginin
algilandig1 ve beyinde islenerek anlamli hale getirildigini 6ne siirmektedirler.
Duyularla elde edilen bilgi kisa siireli bellekte toplanmakta, bunun bir boliimii uzun
stireli bellege aktarilarak kalici hale donlismektedir. Hatirlama ise bilginin, bir dis
uyaran tarafindan olusan tetiklenme ile uzun siireli bellekten geri ¢agrilmasidir.
Davranis¢1 6grenme kuraminda uyaric1 ve davraniglar arasinda iligski kurulurken,
biligsel 6grenme kuraminda 6grenme bir problem ¢6zmedir (Olkun ve Toluk-Ugar,
2014).

Piaget (1936) bilissel gelisim iizerine sistematik bir ¢alisma yapan ilk
psikologdur. Biligsel gelisim, biyolojik olgunlagsma ve g¢evresel deneyimlerin bir
sonucu olarak zihinsel siire¢lerin asamali olarak yeniden diizenlenmesidir. Biligsel
O0grenme teorisi, 0grenmenin, insanlarin karsilagtiklar1 uyaranlar1 zihinsel olarak
nasil isledigine dayandigini 6ne stirmektedir (Ormord, 1995). Buna karsilik 1956
yilinda Benjamin Bloom, 6gretmenlerin 6grencilere kullanmalar1 ve gelistirmeleri
i¢in yardimcei olmasi gerektigine inandigi bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez
ve degerlendirmeyi igeren biligsel beceriler i¢in bir siniflandirma olusturmustur. Bu
altt asama, Anderson ve Krathwohl (2001) tarafindan yapilan ¢alismada hatirlama,
anlamlandirma, uygulama, analiz etme, degerlendirme ve yaratma olarak daha da
detaylandirilarak revize edilmistir (Lessani vd., 2016).

Bilginin islenmesi kuraminda kisa siireli, uzun siireli ve duyusal olmak
lizere Ui¢ tlir bellek on plana c¢ikmaktadir. Bellek, herhangi bir bilgi isleme
kuraminin temelini olusturmaktadir. Duyusal bellek; uyaran sonucu bir olay1 ¢ok
kisa bir siire kaydetmekte ve siirdiirmekte, olaym taninmasi, smiflandirilmasi,
calisma belleginde saklanmasi veya g6z ardi edilmesi i¢in zaman yaratmaktadir.
Olay caligma bellegine aktarildig: takdirde, motor ya da biligsel olaylar agisindan o
anda olup biten her seyle ilgilenmek i¢in erisilebilir hale gelmektedir. Uzun siireli
bellek, kalic1 bilgi ve becerilerin deposudur ve kapasitesinin neredeyse sinirsiz
oldugu diisliniilmektedir. Bilgi, 6grenme yoluyla karmasik yollarla birbiriyle
iligkilendirilen diigiimler bi¢iminde depolanmaktadir. Bir diigiim, bir bilgi 6gesini
veya ilgili 6gelerin bir kiimesini veya y1ginini temsil etmektedir. Boyle bir bilginin
baz1 unsurlari etkinlestirildiginde, bilginin tiimiiniin etkinlestirilmesi muhtemeldir.
Baz1 diiglimler duyusal-algisal bilgi icermekte ve diger diigiimler ise ger¢eklerin,
kelime anlamlarinin, inanglarin ve kuramlarin bilgisinden olugan anlamsal veya

onerme niteligindeki bilgileri depolamaktadir. Baz1 diiglimler ise 6grenilen motor
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veya biligsel becerilerle ilgili prosediirel bilgileri depolamaktadir. Bilgi,
kavramlarin diigiimler olarak temsil edilebildigi kavramsal aglar halinde yiiksek
diizeyde organize edilebilir ve bu tiir diiglimleri birbirine baglayan yollar,
kavramlar arasinda anlamli iliskileri temsil etmektedir (Frederiksen, 1984).

Matematik egitimi, bilissel 6grenme kuramcilarinin goriisleri sonucu garpici
bicimde degismistir (Simon, 1991). Bilissel kuramlar, dikkati zihnin igsel
siireclerine odaklamistir. Bilgi isleme ile yapilandirmaci olmak iizere iki ana biligsel
yaklagim bulunmaktadir. Bilgi isleme, beynin bilgiyi nasil anlamlandirdigina
odaklanmaktadir (Proctor ve Vu, 2006). Matematik 6grenimi, bilginin kisa siireli
veya uzun siireli bellekte islenmesi ve saklanmasi durumu olarak anlasilmaktadir.
Bilgi isleme, iist bilisin analizi de dahil olmak {izere, problem ¢&zmenin
genellestirilmis bir biligsel siire¢ olarak anlasilmasina katkida bulunmustur. Bilgi
isleme ayn1 zamanda uzun ve kisa siireli hafizanin, dikkatin ve gorsel islemenin
roliine de odaklanmaktadir (Woodward, 2004). Bilgi isleme, belirli matematiksel
igerik alanlar1 yerine matematik 6grenimindeki genel siireclere odaklanmaktadir.
Bilgi islemenin 6nemli bir yonii olan stratejik Ogretim, Ogrencilerin sozlii
problemleri ¢ozdiigii genel bulugsal yontemleri aragtirmistir (Freeman-Green vd.,
2015).

Biligsel 6grenmeye yonelik ikinci biliylik kuram, 1990’11 yillarda matematik
egitiminde baskin hale gelen yapilandirmaciliktir (Woodward, 2004). Thompson’a
(2014) gore yapilandirmacilik “insan bilgisinin dogasina iliskin epistemolojik bir
durustur”. Burada 6grenmenin, her zaman gegmisteki anlayislar iizerine insa edilen,
deneyim yoluyla bireysel olarak yapilandirildig1 anlasilmaktadir. Yapilandirmaci
yaklagimda temel kavramlar arasinda semalar yer almaktadir (Lambert ve Tan,
2017). Bilissel stirecleri destekleyen yapilandirmacit kuramlar, Ogrencilerin
kesfetme, akil yiiriitme ve problem ¢dzme stratejilerinin uygulanmasi yoluyla kendi
bilgilerinin yapilandirilmasinda aktif olarak yer aldiklar1 6grenme etkinliklerine
katilmalarmm vurgulamaktadir. Ogrenciler bilgiyi yapilandirirken teknoloji destekli
O0grenme ortamlari igerisinde Onceki bilgilerle iliskiler ve baglantilar kurmaktadir
(Cobb vd., 1992; Serafino ve Cicchelli, 2003).
2.211gili Literatiir
2.2.1 Uluslararasi Alanyazindaki Arastirmalar

Jitendra ve Hoff (1996) sema temelli dogrudan 6gretim stratejisinin, OG

olan 2 kiz ve 1 erkek toplamda 3 {igiincii ve dordiincii sinif 6grencisinin kelime
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problemlerini ¢6zme performansi tizerindeki etkilerini incelemiglerdir. Calismada
denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmistir. Bulgular, miidahalenin 3
Ogrencinin tamami icin kelime problemlerinde dogru ¢6ziim ylizdesini artirmada
basarili oldugunu gostermistir. Ayrica kelime problem ¢ozme becerisinin
calismadan 2-3 hafta sonra da devam ettigi goriilmiistiir. Ogrencilerle yapilan
goriismeler de sema temelli stratejinin faydali oldugunu gostermistir.

Jitendra ve digerleri (1999), OG olan 2 kiz ve 2 erkek toplam 4 altinc1 ve
yedinci siif 6grencisinin matematiksel kelime problemlerini ¢6zme performansi
lizerinde sema stratejisinin etkililigini aragtirmislardir. Calismada denekler ve iki
davranig arast ¢oklu baglama diizeyi deseni kullanilmistir. Bulgular, sema temelli
Ogretim stratejisinin 4 6grencinin de sdzel problem ¢dzme performansinda artisa
yol agtigini gdstermistir. Ayrica bu sonuglar, 2 ve 4 haftalik izleme oturumlarinda
da korunmus ve calismanin sonunda 4 Ogrencinin de iki asamali sozel
problemlerdeki performansi %86’ya ulasmistir. Ogrenci yorumlarina gore de
stratejinin problem ¢dziimiine yardimci oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Jitendra (2002) matematikte diisiik performans gosteren, OG olan 4 ortaokul
Ogrencisinin matematiksel problem ¢ézme tizerindeki etkilerini arastirarak sema
temelli strateji dgretimine iliskin aragtirma yapmuslardir. Katilimeilar arasinda
coklu aragtirma tasarimi kullanilan ¢alismadaki bulgular, STPC’nin 4 katilimcinin
tamami i¢in dogru ¢oziimlenen ¢arpma ve bdlme s6zlii problemlerinin sayisini
onemli dl¢iide artirmada etkili oldugunu gdstermistir. Ogretim sonrasi ii¢ dgrenci
icin egitimin sona ermesini takip eden sirasiyla 10, 25,5 ve 10,5 hafta boyunca
strateji  etkilerinin devam ettigi goriilmiistiir. Ayrica Ogretimin etkileri, 4
katilimcinin tamama i¢in yeni kelime problemlerine genellenmistir.

Jitendra ve digerleri (2002) matematikte diisiik performans sergileyen OG
gosteren 4 ortaokul O6grencisi tizerinde matematiksel problem ¢ézmenin etkilerini
arastirmak amaciyla STPC kullanmiglardir. Arastirmada katilimcilar arasi ¢oklu
yoklama modeli kullanilmistir ve baglama evresi, 6gretim, genelleme ve kaliciligi
icermektedir. Ogretim boyunca dgrenciler problem semasi kurmak (kavramsal
anlama) ve problemi ¢ézmek (prosedurel anlama) i¢in sema stratejisi Ogretimi
almiglardir. Bulgulara goére, dort katilimcinin timiinde STPC’nin  kelime
problemlerinde ¢arpma ve bolme islemlerini dogru ¢6zme oranini arttirmada biiyiik
ol¢iide etkili oldugu goriilmiistiir. Stratejinin etkilerinin kalicili§i Sara, Tony ve

Percy igin sirasiyla 10, 5,5 ve 2,5 hafta siirmiis ve 6gretim sonlandirilmistir. Ayrica
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ogretimin etkileri, dort katilimecinin tamaminda sézel hikaye problemleri tizerine
genellenmistir.

Jitendra ve digerleri (2009) tarafindan yapilan ¢alismada, oncelikle 6zel
egitimde matematik 6gretimine iligkin literatiir aragtirmalar1 incelenmis ve ortaokul
Ogrencilerinin  farkli  ihtiyaglarint  karsilamak i¢in  tasarlanan STPC
degerlendirilmistir. Semaya dayali 6gretimin matematiksel yap1 problemlerindeki
rolii ve Ogrencilerin sezgisel olarak problem g¢ézmelerine ve kendi kendilerini
izlemelerine olanak sagladigi vurgulanmistir. Ayrica semaya dayali dgretimin
problem ¢6zme stratejilerini acik bir sekilde ele aldigi ve problem durumuna bagl
olarak stratejilerin esnek kullanimini destekledigi belirtilmistir. Uygulamaya oran
orant1 sozel problemlerini ¢6zmede 10 giinliik miidahale 6gretimi i¢in 148 tane 7.
siif 6grencisi ve onlarin d6gretmenleri katilmistir. STPC ve kontrol gruplari i¢in
siiflar rastgele belirlenmistir. Problem ¢6zme 6l¢iimlerindeki sontest ve 4 ay sonra
uygulanan sontest bulgulari; STPC grubundaki 6grencilerin, kontrol grubundaki
ogrencilerden daha {istiin bir performans sergilediklerini ortaya koymustur.
Bununla birlikte iki grubun performansi standart matematik basari testi ile
kiyaslanabilir diizeydedir.

Jitendra ve digerleri (2010) NCTM’deki (Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi) (2000) kavramsal 6gretim yaklasimina gore semaya dayali 6gretimi ele
almisglardir. Standartlar, duygusal ve davranigsal bozuklugu olan iki 6grencinin
matematiksel problem ¢dézme yeteneklerini gelistirmistir. Arastirmacilar, sozel
problemleri kavrama ve basarili bir sekilde ¢ozmek i¢in STPC uygulamalarini
orneklerle aciklamiglardir. Son olarak yazarlar, duygusal davranigsal bozuklugu
olan Ogrenciler i¢in semaya dayali Ggretimin etkililigi yoOniindeki etmenleri
sunmuslardir.

Jitendra ve Star (2011) yaptiklar1 calismada OG olan &grencilerin
matematiksel problem ¢6zme performanslarini arttirmak igin geleneksel 6gretime
alternatif olarak STPC’nin yonlerini tartismislardir. Yazarlar 6zel egitim, bilissel
psikoloji ve matematik Ogretiminde yapilan arastirmalari ele alarak matematik
siniflarma kaynastirilmis OG’li ortaokul égrencilerinin ihtiyaclarmi karsilamak icin
semaya dayali Ogretimi tasarlamigslardir. Bu yenilik¢i Ogretim yaklasimi
matematiksel yapinin temelini olusturan oran oranti problemlerini kavramak i¢in

sozel problemlerin yiizeysel Ozelliklerinin Gtesinde bakmalart igin Ogrencileri
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tesvik etmektedir. Ayrica STPC, oran-oranti problemlerinin ¢oziimiinii ¢oklu
stratejilerle 6grencilere sunmakta ve uygun stratejiyi segcmelerine tesvik etmektedir.

Jitendra ve digerleri (2011) 7. simif 6grencilerine oran-oranti, 6l¢ek ¢izimleri
ve ylizdeler gibi orantisal problemleri nasil kavramalar1 ve ¢ozmeleri gerektigini
ogretmek amaciyla diizenlenen STPC’nin etkililigini arastirmuslardir.  Ug
ortaokulda STPC ve kontrol grubu igin rastgele 21 siif atanmistir. Ogretim, sinif
ogretmenleri tarafindan gergeklestirilmistir. Coklu diizey modelinden elde edilen
bulgular, 6gretimin etkililigini test etmek icin kullanilarak dntest sonuglar1 ve diger
ozellikler (cinsiyet, etnik koken) sontest sonuglari modele eklendikten sonra
STPC’nin matematiksel problem c¢oziimiinde dogrudan etkili oldugunu ortaya
koymustur. Ancak gelisen problem ¢6zme becerileri bir ay sonra kalicilik
saglamamis, STPC uzun siire etkili olmamis ve beceriler yeni problem ¢ézme
alanlarina genellenememistir.

Powell (2011) ikinci ve iigiincii smiftaki OG olan dgrenciler igin iki sema
yaklagimi olan semaya dayali 6gretim ve semayi genisleterek 6gretimi incelemistir.
Calismada toplam 12 sema ¢alismasi incelenmis ve sentezlenmistir. Bulgulara gore,
her iki sema yaklasimi da risk altindaki OG’li dgrencilerin sézel problem
becerilerini gelistirmistir. Incelemeye dayali olarak oneriler, sézel problem
¢Oziimiinde semalarin kullanilmasini saglamistir.

Rockwell ve digerleri (2011) tarafindan yapilan ¢alismada dordiincii sinif
otizmli Ogrencilerin toplama ve ¢ikarma problemi ¢6zme Ogretiminde semaya
dayali stratejinin kullanilmasinin sonuglar1 arastirilmistir. Ogrencilere toplama ve
cikarma problemlerinde sematik diyagramlarin {i¢ tiiriiniin kullanimi 6gretilmistir.
Ayr davraniglar igin ¢ tiir problem tipinin her biri ile tek denekli arastirmalardan
davraniglar arast ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Bulgulara gore, tek
basamakli toplama ve ¢ikarma problemlerinin biitiin tiirlerinin ¢dzlimiinde,
STPC’nin sonraki 6gretimleri gelistirdigi gosterilmistir. Ayrica otizmli 6grencilerin
bu gelisimleri sonucunda, 6grendiklerini bilinmeyenli problemlere genelledikleri
ve zaman igerisinde kalicilik sagladiklar belirlenmistir.

Jitendra ve digerleri (2013) sema temelli bir 6gretim grubuna veya kontrol
grubuna rastgele atanan, matematik giicliigii riski tasiyan dgilinci simf
Ogrencilerinin matematik basarilar1 iizerinde tamamlayici ve grup Ozel ders
miidahalesi sunmanin etkilerini karsilastirmistir. Bulgulara gore sema temelli

Ogretim grubundaki o6grencilerin sézlii problem ¢6zme son testinde, kontrol
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grubunda bulunan Ogrencilerden daha yiiksek diizeyde performans ortaya
koydugunu gostermektedir. Sema temelli 6gretimin etkisinin hem yiiksek hem de
diisiik riskli alt gruplardaki 6grenciler i¢in esdeger oldugu kanitlanmistir. Ayrica
bolgesel bazda uygulanan bir matematik basari testinde, sema temelli 6gretide yer
alan 6grencilerin kontrol grubunda bulunan 6grencilerine gore hatri sayilir 6l¢iide
daha yiiksek performans puanlar1 aldig1 tespit edilmistir. Ancak kelime problemleri
¢ozme kalicilik testinde (8 hafta sonra) anlamli bir etki goriilmemistir.

Peltier ve Vannest (2018) tarafindan yapilan g¢alismada sema temelli
Ogretimin duygusal ve davranigsal bozuklugu olan dort ikinci sinif 6grencisinin
problem ¢ozme performansi iizerindeki etkisi incelenmistir. Matematikte sema
temelli 6gretim miidahalesi ile problem ¢dzme dogrulugu arasinda islevsel bir
iligkinin varligi, denekler coklu baslama diizeyi kullanilarak arastirilmistir.
Bulgulara gore gorsel analiz ve parametrik olmayan etki biiyiikligii, yeniden
siiflama olmadan iki basamakli tam sayilarin toplanmasi ve ¢ikarilmasini iceren
problemler i¢in problem ¢6zme dogrulugunda iyilesme oldugunu gostermistir. Dort
katilimcinin basarisi, baslama diizeyine gore %63-%98 arasinda iyilesmistir. Ancak
3 dgrenci, iki asamali problemlere genelleme yapamamuslardir. Ogrenciler ve 6zel
egitim Ogretmeni, miidahale paketinin sosyal acgidan gegerli oldugunu
bildirmislerdir.

Hott ve digerleri (2021) semaya dayali 6gretimin duygusal ve davaranigsal
bozukluga sahip bir ti¢lincii sinif O6grencisine ii¢ toplamsal yapiya uyan sozlii
problemleri ¢6zmeyi Ogretme konusundaki etkinligini aragtirmistir. Kaynak
kisitlamalar1 ve davranigsal zorluklarin yogunlugu nedeniyle davraniglar arasinda
eszamanli olmayan c¢oklu yoklama deseni kullamilmistir. Elde edilen sonuglar
ogrencinin sozlii problem ¢dzme becerisinin arttigin1 géstermistir. Ayrica 6grenci
On testten son teste kadar olan puanint %10°dan %100’e ¢ikarmis ve matematik
becerilerini koruyup fen bilimleri s6zlii problemlerine genelleme yapabilmistir.

Gilley ve digerleri (2023) akran aracili programa katilan lise 6grencileriyle
akranlar tarafindan saglanan modifiye edilmis sema temelli 6gretim etkinligini ve
sosyal gecerliligini degerlendirmeyi amacglayan karma yontemli bir g¢aligma
yuriitmiislerdir. Katilimcilar arasinda tek durumlu ¢oklu yoklama deseninden elde
edilen sonugclar, akranlar tarafindan sunulan modifiye edilmis sema temelli 6gretim
ile matematik problem ¢6zme davraniglari arasinda islevsel bir kolerasyon

oldugunu gostermistir. Zihinsel yetersizligi olan tiim danisanlar, miidahalenin
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ardindan ¢arpimsal karsilastirmali kelime problemlerini bagimsiz olarak ¢ozmiisler
ve birgok katilimci, sosyal olarak anlamli bir dereceye kadar beceriyi stirdiirmiis ve
genellemistir.

2.2.2 Ulusal Alanyazindaki Arastirmalar

Tuncer (2009) gérme yetersizligine sahip ¢ocuklarda semaya dayali sozli
matematik problemi ¢6zme stratejisinin etkililigini incelemistir. U¢ &grencinin
katildig1 arastirmada degisim ve karsilastirma problemleri kullanilmistir.
Aragtirmadaki bulgular, semaya dayali s6zli matematik problemi ¢dzme
stratejisinin tim 0grencilerin problem ¢dzme performansini artirdigini gostermistir.
Ogretimin tamamlanmasi ardindan 12 giin sonra da bu performans artisi siirmiistiir.
Baslama diizeyine gore Ogrenciler daha fazla karsilastirma problemini dogru
¢Ozmiislerdir.

Baki (2014) matematikte sema temelli problem ¢6ziim stratejisinin, zihinsel
yetersizlikten etkilenmis olan 6grencilerde sozel problem ¢ozme becerileriler etkisi
arastirilmistir. Grafiksel analiz sonucunda tiim 6grencilerin matematik problemileri
¢ozme performanslarinin arttigi gézlemlenmis, 6gretim sonrasindaki 5, 10 ve 15
giin sonra da bu artisin devam ettigi tespit edilmistir. Ayrica dgrencilerin sema
temelli 6gretim stratejisini farkl kisilere genelledikleri ortaya ¢ikmistir. Uygulama
sonras1 0gretmen goriislerine gore, sema temelli 6gretim stratejisine iligkin tutumun
olumlu oldugu belirlenmistir.

Karabulut ve digerleri (2015) sema temelli problem ¢6ziim stratejisinin,
zihinsel yetersizligi olan Ogrencilerde problem ¢6zme performansina etkisini
incelemislerdir. Bir 6grencinin dahil edildigi calismada degisim, siniflama ve
karsilagtirma problemlerinin kullanildigi ¢alismadan elde edilen bulgular, sema
temelli problem ¢oziim stratejisinin problem ¢6zme performansint artirdigini
gostermistir. Bu etkinin &gretim ardindan ii¢ haftadan sonra devam ettigi
goriilmiistiir. Ogretim oturumlar1 sonrasinda 6grencinin her ii¢ problem tiiriindeki
dogru cevap sayisinin baslama diizeyindeki dogru cevap sayilarindan yiiksek
oldugu belirlenmistir.

Kot ve Yikmis (2018) dogrudan &gretimle sunduklart STPC stratejisinin
zihin yetersizlige sahip 6grencilerde matematik problemi ¢6zme performanslarina
etkisini incelemislerdir. Temel toplama ve ¢ikarma islemlerine yonelik problem
¢ozme becerisinin ele alindig1 calismada 9-13 yag aralifinda ii¢ 6grenci yer almistir.

Aragtirmanin bulgulari, STPC stratejisinin yiiksek diizeyde etkililigini gostermistir.
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Ote yandan, Ogrenciler ogretim sonrasinda 20 giin sonunda da beceriyi
koruyabilmis ve farkli ortam ve araglara genellemislerdir.

Ozkubat ve digerleri (2020) OG olan dgrencilere uygulanmis sema temelli
matematik problem ¢6zme miidahalelerini derlemistir. Yapilan meta analizde 6 adet
makale incelenmistir. Ortiismeyen veri yiizdesi yontemiyle etki biiyiikliikleri
hesaplanmistir. Bulgular, sema temelli 6gretimin matematik problemi ¢6zme
basarisinda etkili oldugunu gostermistir. 6 ¢alismanin tiimiinde izleme yapilirken 5
tanesinde genelleme ortaya ¢ikmistir. 5 ¢alismada sosyal gegerlilik yapilmis ve
Ogrencilerden gelen tiim doniitler olumlu olmustur. Etki biiytikliikleri 5 ¢aligmada
“cok etkili”, 1 ¢aligmada ise “etkili” olarak hesaplanmustir.

Kahveci (2022) sosyal dykiide bulunan semaya dayali degisim problemleri
¢dzme stratejisinin OG’ne dgrencilerde sézel matematik degisim problem ¢dzme
performanslarina etkisini incelemistir. U¢ dgrenciden elde edilen bulgular, egitim
stratejisinin etkili oldugunu gostermis ve Ogrencilerin degisim problemlerine
verdikleri dogru tepkilerin egitim bittikten sonra devam ettigi belirlenmistir.
Ogrencilerin kazandi81 beceriler farkli ortamlara genellenmistir.

Yasar ve Yikmis (2023) otizmli 6grencilerde toplama ve de ¢ikarma
problemleri ¢ozme becerisi kazandirmak icin semaya dayali Ogretim stratejisi
kullanmiglardir. Aragtirmaya 14-16 yas araligindaki dort erkek 6grenci katilmistir.
Aragtirmaya gore, semaya dayali 0gretim stratejisi problemleri ¢6zme becerisi
kazandirmada etkili olmustur. Ayrica bu becerinin kalicilig1 saglanmis ve farkli
ortam ve bireylere genellenmistir.

Yapilan literatiir arastirmalarinda sema temelli stratejinin, farkli taniya
sahip 6grencilere farkli sinif diizeyleri ve farkli problem tiirlerine yonelik etkililigi
smanmig bir strateji oldugu goriilmektedir. Sema temelli 6gretim stratejisinin
etkililigine iliskin ¢alismalar, OG’den etkilenen 6grenciler i¢in problem ¢ézmede
nitelikli destekler sundugunu gostermektedir. Dolayisiyla bu arastirmanin amaci,
OG tamis1 olan &grencilerde sozel problem ¢dzmede semalarin etkili olup

olmadigini belirlemektir.
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3. YONTEM

3.1Arastirma Deseni

Yapilan aragtirmada tek denekli arastirma modellerinden denekler arasi
yoklama denemeli ¢oklu yoklama modeli kullanilmistir. Tek denekli aragtirmalar,
bir veya daha fazla denekten standart sartlarda tekrarlanabilen Slgiimler alinmasi ve
bagimsiz  degisken(ler)in  etkisinin tim deneklerde kendi igerisinde
degerlendirilmesine yonelik arastirmalardir (Gast, 2010).

Bu modelde ilk olarak eszamanli bicimde baslama diizeyi verileri
toplanmaktadir. Baslama diizeyi verilerinde kararlilik goriilmesi ardindan birinci
durumda uygulama baglamaktadir. Birinci durumda uygulama 6lgiitli karsilandigi
zaman tiim durumlarda yoklama evresine gecilmekte ve {i¢ oturum iist iiste veri
toplanmaktadir. Birinci durumda yoklama verileri Olgiitii karsiladiginda, diger
durumlarda baslama diizeyi ile benzer 6zelliklere sahip olmasi1 beklenmektedir.
Yoklama evresi ardindan ikinci durum uygulanmaya baslamakta ve uygulama
olgiiti  karsilandiginda, yeniden tiim durumlarda yoklama evresine yer
verilmektedir. Bu asamada birinci ve ikinci durumlarda yoklama verileri 6l¢iitii
karsiladiginda, diger durumlarda baslama diizeyi ile benzer 6zelliklere sahip olmasi
beklenmektedir. Tiim durumlar i¢in bu islemler tekrar edilmektedir (Kircaali-Iftar
ve Tekin, 1997).

Arastirmada denekler arasi yoklama denemeli c¢oklu yoklama deseni
kullanilarak 6grencilerin  problem ¢6zme performanslarint  degerlendirmek
amactyla belirlenen giinde ii¢ farkli denegin yoklama verileri alinmigtir. Ogretim
asamasinda her bir denekten {i¢ ayr1 oturumda sirali olarak baglama diizeyi verisi
toplanmistir. Yoklama ve baslama verilerini toplamak icin 6grencilere matematik
miifredatinda bulunan bir asamali toplama veya ¢ikarma islemlerini igeren
problemler ¢ozdiiriilmiistiir. Birinci denegin performansi kararli diizeye
ulastiginda, Semaya Dayal1 Ogretim Stratejisi kullanilarak tek asamali toplama ve
cikarma gerektiren degisim problemlerini ¢dzebilme becerisi  dgretimi
gergeklestirilmistir.

Birinci denegin 6gretim sonrasi basar1 ve kararlilik diizeyi %90’1n tizerinde
oldugunda, ikinci denek ile uygulanan bes farkli oturumda problem ¢6ziim diizeyini
belirlemek amaciyla baslama diizeyi belirlenmistir. Ayn1 zamanda {igiincii denekten

tek seans yoklama kaydi alinmistir. Bu asamalar, her bir denek i¢in bagimsiz
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degisken uygulanana kadar siirdiiriilmiistir. Ogretim sonras1 becerinin
genellemesini degerlendirmek maksadiyla 6gretimden 1, 3 ve 5 hafta sonra her bir
denekten bir kez izleme verileri toplanmistir. Ayrica, tek adimli toplama ve ¢ikarma
gerektiren problem tiirlerine ve ortamlara genellemeyi degerlendirebilmek igin
baslangi¢c diizeyindeki ii¢ denekten genelleme verileri toplanmustir. Ogretim
tamamlandiktan sonra edinilen 6grenimi devam ettirme becerilerini belirlemek
amaciyla 6gretimden sonra tiim deneklerden en az bir kez genelleme verileri
toplanmastir.

Sosyal gecerlik verilerini saglamak amaciyla Semaya Dayali Ogretim
Stratejisi Ogretimi tamamlandiktan sonra stratejiye iliskin Ogretmen goriisleri
belirlenmistir.

3.2 Arastirmaci ve Gozlemci

Aragtirmac1 Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Ozel Egitim Anabilim
Dalinda Zihin Engellilerin Egitimi Programinda yiiksek lisans programini
siirdiirmekte ve mevcut olarak MEB biinyesinde 11 yildir 6zel egitim 6gretmeni
olarak gorev yapmaktadir. Gegmis yillarda Karadeniz Teknik Universitesi Ozel
Egitim Boliimii Zihin Engelliler Ogretmenligi Anabilim Dalindan mezun olmustur.
Ayrica mezuniyet sonrasi Gaziantep Universitesinde egitim bilimleri alaninda
tezsiz yiiksek lisansini tamamlamis ve daha sonra Bolu Abant izzet Baysal
Universitesinde tezli yiiksek lisansina baglamistir. Bunlarin disinda arastirmact,
zihinsel yetersizligi olan bireylere yonelik matematik 6gretimi dersi ve bilissel
strateji 6gretimi dersi almugtir.

Aragtirmada bagimli ve bagimsiz degiskene iliskin gilivenirlik verileri
toplanmistir. Bu siirecte arastirmanin gozlemciler arasi giivenirlik ve uygulama
giivenilirligi verileri, zihin engelliler 6gretmenligi mezunu ve 6zel egitim alaninda
yiiksek lisans ve doktora yapmus bir Dr. Ogretim Gorevlisi tarafindan toplanmistir.
3.30rtam

Arastirmanin toplu yoklama, giinlik yoklama, Ogretim ve izleme
oturumlari, Ogrencilerin bireysel egitim aldig1 destek egitim siniflarinda
gerceklestirilmistir. Uygulamanin yapildigl odalara aragtirmanin verilerin kayit
altina alinabilmesi i¢in bir video kamera sistemi kurulmustur. Bu siniflar, arastirma
oncesi hazir duruma getirilmis, dikkat dagitict etkenlerden arindirilmis, 6gretime

uygun ortamlardir. Sinifta 1 masa, 2 sandalye ve 1 materyal dolab1 bulunmaktadir.

30



3.4Bagimh ve Bagimsiz Degisken

Arastirmadaki bagimli degisken; OG olan dgrencilerin tek asamali toplama
ve cikarma islemleri igeren deg8isim problemleri ¢6zme sayisidir. Arastirmanin
bagimsiz degiskeni ise Semaya Dayali Ogretim Stratejisidir.
3.5Arastirmanin i¢ Gegerliligi

Arastirmada kullanilan denekler arasi ¢oklu yoklama denemeli deseninin
i¢ gecerliligi yiiksek bir desen oldugu belirtilmektedir (Gast, 2010). Arastirmanin
i¢ gecerliligini saglamak arastirmaci tarafindan kontrol altina alinmaya c¢alisilan
bazi hususlar bulunmaktadir:

e Dis faktorleri kontrol etmek amaciyla 6grencilerden baslama diizeyi
verileri toplanirken ve STPC strateji egitimi yapilirken aileler ve 6gretmenlerden
Ogrencilere baska bir program uygulamamalari istenmistir.

eDenck yanliligi ve denek yitimini Onlemek i¢in deneklere yonelik
onkosullar belirlenmistir

e Ogrencilere 6gretim yapilacak ortamda dnceden bulunularak yapay ortam
etkisi azaltilmustir.

¢ Uygulama oturumlarinda uygulama giivenirligi hesaplanmaistir.

e Bagimli degiskene yonelik veri gilivenirligini saglamak i¢in gézlemciker
arasi glivenirlik hesaplanmistir.
3.6Denekler ve Secimi

Aragtirmada yer alan denekler, Kocaeli’'nde bulunan o6zel egitim ve
rehabilitasyon merkezlerinden secilmistir. Bu grup, 6zel egitim ve rehabilitasyon
merkezlerinde destek egitim hizmeti alan, ilkokul 2. siif diizeyinde olan ve resmi
kurumlar tarafindan OG tanis1 almis 3 dgrenciden olusmaktadir. Orneklem segim
siirecinde olgiit 6rnekleme yontemi kullanilmustir. Olgiit 6rnekleme, &nceden
belirlenen olgiitlerin karsilandigi durumlarin arastirmaya dahil edildigi bir
yontemdir (Yildirim ve Simsek, 2005). Belirlenen 6l¢iitii karsilayan 6grenciler
calisma orneklemine dahil edilmektedir (Patton, 2002). Bu ¢alismada deneklerin
seciminde kullanilan 6l¢iitler su sekildedir:

e iki basamakl say1lar1 okuyup yazabilme,

e Eldeli toplamanin ve onluk bozmanin kullanildig1 ¢ikarma islemlerinin

gerekliliklerini bilme,
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e Eldeli toplamanin ve onluk bozmanin kullanildigi ¢ikarma islemlerini %90
oraninda gerceklestirebilme,

eTek adimh toplama ve ¢ikarma islemi bulunduran degisim
problemlerinden en az 3’{inii ¢6zebilme,

¢ Kayitli olduklar1 rehabilitasyon merkezinde 6 aydir devam eden diizende
ders almis olma ve devam etme (Karabulut vd., 2015).
3.7Semaya Dayal Ogretim Stratejisinin Uygulanmasi
3.7.1 Semaya Dayalh Ogretim Stratejinin Uygulama Asamalari

Yapilan arastirmada STPC stratejisinin OG tamis1 almis &grencilerde
matematik problemi ¢6zme Dbecerilerini  gelistirmeleri {izerindeki etkisi
incelenmistir. Uygulama asamasi toplam dort asamadan olusmaktadir. Bu asamalar
sirastyla giinliik yoklama oturumlari, 6gretim oturumlari, izleme oturumlar1 ve
genelleme oturumlaridir.

Gergeklestirilen oturumlar, katilimcilarin egitim aldiklart rehabilitasyon
merkezinde merkez miidiirii tarafindan saglanan yapilandirilmis birebir egitim
odasinda birebir yiiriitiilmiistiir. Ogretim oturumlarindan sonra elde edilen verilere
dayanarak problem ¢dzme becerilerini degerlendirebilmek i¢in giinliik yoklama
oturumlari diizenlenmistir.

3.7.2 Yoklama Oturumlari

Strateji iceren uygulamalarda giinlilk yoklamalar, degisim tiirii sozel
problem ¢6zme becerilerinin gelisip gelismediginin belirlenmesi maksadiyla
diizenlenmistir. Oturumlar, 6gretim oturumlarinin sonunda ¢oziimiin 6grenilip
Ogrenilmedigini degerlendirmek i¢in kullanilmistir. Bu oturumlardaki olasi
tepkilerin, toplu yoklama oturumlarindaki tepkilerle ayni1 olmasi beklenmektedir.
Ogretim oturumlarinda aragtirmaci énce model olup daha sonra dgrenci ile birlikte
calismistir. Arastirmact model olurken once kendisi degisim problemlerinde
semalar1 kullanarak ve yiiksek sesle yaptig1 islemleri anlatmis ardinda 6grenciden
“Haydi simdi sira sende problemleri ¢6zmeye basla™ yonergesi ile siireci devam
ettirmesini istemistir. Tiim bu siireclerin sonucunda, birebir ve giinliik ¢aligmalarin
etkisini belirlemek amaciyla giinliik yoklamalar diizenlenmistir.

Gilnliik yoklama oturumlarina baslarken oOncelikle 6grencinin dikkati
calismaya yonlendirilmeye c¢alisilmistir (6rnegin, “hazirsan seninle onemli bir
calisma yapmaya baslayalim mi1?”). Daha sonra, degisim tiirii 10 tane problem

bulunduran ¢alisma kagidi 6grenciye sunulmus ve “Simdi sana verdigim 10 tane
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problemi ¢6z” yonergesi ile problemleri ¢ézmesi istenmistir. Oturum sonunda
calisma kagitlar1 alinmig ve 6grencilere katilimlari i¢in “Tebrikler, senden yapmani
istedigi gorevi tamamladin, aferin” seklinde sozel olarak dvgilide bulunulmustur.
Calisma bitiminin ardindan arastirmaci nezdinde degerlendirme yapilmistir.

Degerlendirme siirecinde dogru ¢oziilenler art1 (+), ¢oziilemeyenler ise eksi
(-) olarak “Problem C6zme Veri Kayit Formuna kaydedilmistir. Problem ¢6zme
veri kayit formuna kayit yapilirken 6grencilere yoklama oturumlarinda verilmis
olan 10 tane degisim probleminden olusan c¢alisma kagitlar1 incelenmistir.
Ogrencinin yapmis oldugu islemler degerlendirmeye alinip, dogru sonug bulunan
cevaplar kayit formunda ilgili alana (+) koyularak islenmis, ¢oziilemeyen veya
yanlis ¢oziilen problemler ise kayit formunda (-) koyularak islenmistir.
3.7.308retim Oturumlari

Yoklama oturumlarinda kararli veri toplanmasinin ardindan &gretim
oturumlarma gegis yapilarak ilk denekle uygulamaya baslanmistir. Ogretim
oturumlari, STPC stratejisinin matematik problemi ¢6zme asamalarini kapsayan
dort temel adima odaklanmistir. Bu adimlar (1) Probleme ait 6gelerin ayirt edilmest,
(2) Bilinmeyen miktarlarin belirlenmesi, (3) Planlama yapma ve (4) Problemin
¢Ozlimii olarak siralanmaktadir.

Ik asamada 6grencilere “Probleme ait 5gelerin ayirt edilmesi” adimi detayli
bir sekilde 6gretilmistir. Bu asamada, 6grencilerin bir problemin temel 6gelerini
tantyarak ayirt etmeleri hedeflenmistir. Ilgili 6lgiitler karsilandiktan sonra diger
adimlarin 6gretimine gecilmistir.

Ogretim siirecince her adim ayrintili bir sekilde islenmis ve &grencilere
etkilesimli bir 6grenme tecriibesi sunulmustur. Ikinci asama olan “Bilinmeyen
miktarin belirlenmesi” adiminda, 6grencilerin sorunu ¢ézerken bilinmeyen miktari
belirlemeleri ve tanimlamalar1 8gretilmistir. Ugiincii asama olan “Planlama yapma”
adiminda, 6grencilere ¢oziim i¢in bir plan olusturma becerisi kazandirilmistir. Son
olarak dordiincii asamadaki “Problem ¢6ziimii” adiminda, 6grencilere problemin
dogru ¢oziimiinii bulma siireci detayli bir sekilde 6gretilmistir. STPC stratejisi
stirecinde her adimda 6grencilere rehberlik eden arastirmaci, once model olmus ve
daha sonra 6grencilerle birlikte ¢alismistir. Bu interaktif yaklagim, 6grencilerin her
adimi anlamalarin1 ve uygulamalarini saglamay1 hedeflemektedir.

Probleme Ait Ogelerin Ayirt Edilmesi: Bu adimda 6grencilere etki eden tiim

unsurlarin verildigi hikaye tarzindaki problemler kullanilmistir. Bu asamada
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ogrenciler, problemin metnini dikkatli bir sekilde okumakta ve 6zgiin ciimlelerle
problemin igerigini anlatmaktadir. Baslangi¢ miktari, degisim miktar1 ve sonug
miktarinin degerlerine karar vermekte ve bu degerleri bir semaya yerlestirmeleri
istenmektedir. Problem &grelerinin ayirt edilmesine yonelik semalara Tablo 3.1°de
yer verilmistir.

Tablo 3.1. Probleme ait 6gelerin ayirt edilmesi 6gretim semasinin agamalari.

Adim  Aciklama

1 Ogrencinin dikkatini ¢calismaya yonlendirme.

2 Ogrencinin davranisimi pekistirme.

3 Calisma amacin1 ve dnemini agiklama.

4 Coziim i¢in kullanilacak aracglar1 tanitma ve sunma.

5 Degisim tiirli problem semasini tanitma.

6 Ogrenciye ve kendisine ait birer 6rnegi igeren bir problemi verme ve
okumasini isteme.

7 Problemi okuma, baslangi¢, degisim ve sonu¢ miktarlarin1 géstermede
model olma.

3 Ogrenciden baslangig, degisim ve sonu¢ miktarlarimi gostermesini
isteme.

9 Ogrencinin dogru tepkilerini pekistirme tarifeleri ile pekistirme, yanlis

tepkileri gormezden gelme ve yeniden model olma.
10 Semay1 ¢izmek i¢in ilgi ¢ekici ve yiiksek sesle diisiinerek model olma.
11 Ogrenciden de sesli diisiinerek semay1 ¢izmesini isteme.

Cizilen semayla ilgili dogru tepkileri pekistirme tarifeleri ile pekistirme,

12 yanlis tepkileri gormezden gelme ve yeniden model olma.

Verilen miktarlan sesli diisiinerek semadaki yerlerine yerlestirme ve

13 model olma.

14 Ogrenciden sesli diisiinerek semadaki yerlerine yerlestirmesini isteme.

Ogrencinin semadaki yerlerine yerlestirmesiyle ilgili dogru tepkileri
15  pekistirme tarifeleri ile pekistirme, yanlis tepkileri gormezden gelme ve
yeniden model olma.

Bilinmeyen Miktarin Belirlenmesi: Bu asamada, problemin ig¢indeki
bilinmeyen miktarla ilgili ¢alismalar yapilmistir. Calisma esnasinda problem i¢inde
bilinen miktarlar semaya yerlestirilmekte, bilinmeyen miktar ise soru isareti ile
belirtilmektedir. Bilinmeyen miktarin belirlenmesine iliskin 6gretim semalar1 Tablo

3.2°de gosterilmistir.
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Tablo 3.2. Bilinmeyen miktarin belirlenmesi 6gretim semasinin agsamalari.

Adim
1

2
3

10

11
12
13

Aciklama
Ogrenciye icerisinde bilinmeyen miktar olan degisim problemi sunma.

Problemi okuma ve bilinen miktarlar1 belirtmede diisiinerek model
olma.

Bilinen miktarlar1 sGylemesini isteme.

Ogrenciden alinan dogru déniitleri siirekli pekistirme tarifesi ile ifadesel
olarak pekistirme, yanlis tepkileri gormezden gelme ve tekrar model
olma.

Ogrenciden diisiindiigii bilinmeyen miktar1 sesli olarak dile getirmesi
istenir.

Ogrenciden bilinmeyen miktar1 bildirmesini isteme.

Ogrencinin dogru tepkileri pekistirme tarifeleri ile pekistirme, yanlis
tepkileri gormezden gelme ve tekrar model olma.

Sema olusturma ve ardindan bilinen miktarlar1 sesli olarak belirterek
yerlestirme ve model olma.

Sema olusturma ve gerekli 6geleri yerlerine yerlestirme talimatini
verme.

Ogrencinin dogru tepkileri pekistirme tarifeleri ile pekistirme, yanlis
tepkileri gormezden gelme ve tekrar model olma.

Arastirmaci, sema iizerinde bilinmeyen miktar1? ile gosterme ve sesli
olarak ‘Acaba bilinmeyen miktar nedir?’ seklinde diisiinme.

Bilinmeyen miktar1 soru isareti ile belirtmesini isteme.

Ogrencinin dogru tepkileri pekistirme tarifeleri ile pekistirme, yanlis
tepkileri gormezden gelme ve tekrar model olma.

Buradaki ayni ¢aligma, baslangi¢c ve degisim miktarini iceren bilinmeyen

degisim tiirii problemlerinde de gerceklestirilmektedir.

Planlama Yapma: Planlama yapma asamasinda, 6grencilere dnce bilgileri

okuyup organize etme talimati1 verilmektedir. Ardindan, 6grencilerden bu bilgileri

semada uygun yerlere yerlestirmeleri istenmektedir. Bir artis soz konusuysa (+)

semboliinii, azalma s6z konusu ise (-) semboliinii koymalar1 talimat1 verilmektedir.

Son olarak, 6grencilerden dogru islemi bulmalar1 ve ¢oziimii gerceklestirmeleri

istenmektedir. Bu adim, Ogrencilere problemleri anlama ve ¢6zme siirecinde

stratejik bir plan olusturma becerisi kazandirmayr amaglamaktadir. Planlama

Ogretimine yonelik semalar Tablo 3.3’te gosterilmistir.

35




Tablo 3.3. Planlama yapma 6gretim semasinin asamalari.

Adim | Aciklama

1 Ogrenciye icerisinde bilinmeyen miktar olan degisim problemi sunulur.

) Problemi okuma ve bilinen miktarlar1 belirtme siirecinde Ogrenciye
model olunur.

3 Ogrenciden bilinen miktarlar1 sdylemesi istenir.

4 Ogrencinin dogru cevaplar siirekli pekistirilir; yanlis cevaplar tepkisiz
kaliip tekrar model olunur.

5 Ogrenciden diisiindiigii bilinmeyen miktari sesli olarak ifade etmesi talep
edilir.

6 Ogrenciden bilinmeyen miktar1 bildirmesini isteme.

7 Ogrencinin dogru cevaplar pekistirilir; yanls cevaplar tepkisiz kalmip
tekrar model olunur.

3 Sema olusturulur ve bilinen miktarlar sesli olarak belirtilip yerlestirilerek
Ogrenciye model olunur.

9 Ogrenciye sema olusturmasi1 ve gerekli 6geleri yerlerine yerlestirmesi
sOylenir.

10 Ogrencinin dogru tepkileri pekistirilir; yanhs tepkiler tepkisiz kalinip
tekrar model olunur.

1 Aragtirmaci, sema ilizerinde bilinmeyen miktar1 gosterir ve 'acaba
bilinmeyen miktar nedir?' seklinde diisiiniir.

12 | Bilinmeyen miktar1 soru isareti ile belirtmesi istenir.

13 Ogrencinin dogru cevaplari pekistirilir; yanlis cevaplar tepkisiz kalmip
tekrar model olunur.

14 Problemin artis veya azalma bildirdigi hakkinda sesli diisliniilerek
Ogrenciye model olunur.

15 | Problemin artig m1 azalma mu bildirdigi sorulur.

16 Ogrencinin dogru cevaplar pekistirilir; yanhs cevaplar tepkisiz kalmip
tekrar model olunur.

17 Semada dogru yere, problem artis bildiriyorsa (+), azalma bildiriyorsa (-
) koyularak 6grenciye model olunur.

18 | Ogrenciden dogru islemi bildiren sembolii semaya yerlestirmesi istenir.

19 | Model olunarak planlama yapilir.

20 | Ogrenciden islemi yapmak i¢in planlama yapmasi istenir.

71 Ogrencinin dogru tepkileri pekistirilir; yanhs tepkiler tepkisiz kalmip

tekrar model olunur.

Planlama yapma adimlar1 tamamlandiktan sonra sozel problemlerin farkli

ornekleri lizerine benzer ¢caligmalar yliriitilmiistiir.

Problem (Coziimii: Problemi ¢dzme asamasinda, Ogrencilere Ogretilen

adimlar, problem ¢dzme stratejisi icinde bir araya getirilmistir. Ogrencilere

bagimsiz bir sekilde ¢oziim yapmalar1 tesvik edilmis ve ¢oziim yollarina,

¢oziimlerine geri bildirim saglanmistir. Ogretim sona erdiginde, &grencilerin

katilimlar1 ve silire¢ takipleri cubuk kraker, c¢ikolata vb. gibi pekistirecler

araciligiyla giiclendirilmistir.
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3.7.4 izleme Oturumlari

Izleme oturumlari, gretim siirecinin tamamlanmasinin ardindan bir (1), ii¢
(i) ve bes (5) hafta sonra diizenlenmistir. Bu oturumlar, 6grencilerin
ogrendiklerini ne kadar silire boyunca korudugunu belirlemek ve arastirmak
amaciyla planlanmistir. Bu oturumlardaki olasi tepkilerin, 0gretim ve yoklama
oturumlarindaki tepkilerle uyumlu olmasi hedeflenmistir.

Izleme oturumlarma baslamadan dnce dgrenciye “Seninle 10 tane problem
cOzecegiz.” denilmistir. Arastirmaci, “Hazirsan problemleri ¢6zmeye baslayalim
mi1?” dedikten ve hazirim cevabini aldiktan sonra problemlerin bulundugu ¢aligma
kagidi 6grencinin gorebilecegi sekilde oniine koyarak kendi ¢alisma kagidini 6niine
almis ve 6grenciye “Problemleri dikkatli bir sekilde ¢ozmeye basla” yonergesini
vererek oturumu baglatmistir. Ogrenci ¢dzmeyi bitirdiginde ¢alismaya katildig
“Sana verdigim problemlerin ¢oziimiinii dikkatli bir sekilde tamamlandin.
Tesekkiirler.” seklinde sozle olarak pekistirilmis ve calisma kagitlar1 alinmistir.
Problem ¢o6ziime kayit cizelgesine Ogrenciye verilmis olan problemlerden kag
tanesinin dogru, ka¢ tanesinin yanlis yapildigi arastirmaci tarafindan kayit
edilmistir. Ogrencinin islem semasmi dogru ¢izmesi ve islemi dogru yapmasi,
dogru cevap olarak kabul edilmistir. Islem semasini1 dogru ¢izse bile, yanlis islem
yapmasi ya da her ikisini de yanlis yapmasi ve bos birakmasi yanlis cevap olarak
kabul edilmistir. Problem ¢6zme kayit cizelgesine bakilarak dogru cevap sayisi
belirlenmistir.
3.7.5Genelleme Oturumlarn

Bu arastirmada, denekler arasinda genelleme verileri toplanmis ve
genelleme siireci, 6grencilerin siniflarinda bulunduklari ortamda ve egitim aldiklar
uzman rehberlerle degerlendirilmistir. Genelleme asamasini degerlendirmek igin
baslangi¢ testi ve son test uygulanmistir. Baslangi¢ testi, 6grencilerin baslangic
diizeyini tamamladiklarinda gergeklestirilirken, son test ise beklenen Olgiitlerin
karsilandigi durumda uygulanmistir. Bu oturumlar, daha once kullanilan
problemlerle benzer problemleri igermektedir.
3.8Veri Toplama Siireci

Bu arastirmada, bilgileri kaydetmek ve gilivenirlik verilerini toplamak i¢in
toplu yoklama, 6gretim, genelleme ve izleme oturumlarina 6zgii bir veri toplama

formu kullanilmistir.
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3.8.1Etkililik Verilerinin Toplanmasi

Semaya dayali 6gretimin uygulama asamalarinda, bireylerin problemlere
verdikleri cevaplar iki temel kategoriye ayrilmistir. Ilk kategori, (a) Dogru Cevap,
diger bir ifadeyle bireyin verilen problemin sonucunu dogru bir sekilde
gerceklestirmesi; ikinci kategori ise (b) Yanlis Cevap, diger bir ifadeyle bireyin
sonucu yanlis bulmasi veya cevaplamamasi durumunu igermektedir. Bu
arastirmada, veriler Problem C6zme Veri Kayit Formu kullanilarak toplanmis ve
ardindan dogru ve yanlis cevap verileri ylizde olarak arastirmaci ve gozlemci
tarafindan hesaba dokiilmiistiir. Ayn1 veri toplama formu yoklama, genelleme ve
izleme oturumlarina ait verilerin toplanmasinda da kullanilmstir.
3.8.2Giivenirlik Verilerinin Toplanmasi

Calismada, bagimli ve bagimsiz degiskenlere ait giivenirlik verileri titizlikle
toplanmistir.  Gilivenirlik verilerini elde etmek i¢in, uygulama ortamina
konumlandirilan kamera ile tiim oturumlar kaydedilmis ve bu kayitlarin %30’u
tarafsiz atama yontemiyle segilerek gozlemcilere izletilmistir. Arastirmada (1)
gbzlemciler arasi giivenirlik ve (2) uygulama giivenirligi olmak iizere iki giivenirlik
verisi elde edilmistir. Glivenirlik verileri, 6zel egitim anabilim dalinda yiiksek
lisansini bagariyla tamamlamis bir uzman tarafindan dikkatlice toplanmugtir.
3.8.3 Gozlemciler Arasi Giivenirlik Verilerinin Toplanmasi

Arastirmada baslama diizeyi, 6gretim, genelleme ve izleme asamalarinda
gozlemciler arast giivenirlik hesaplanmistir. Gozlemciler arasindaki giivenirlik
verilerine [goris birligi / (gorls birligi + goriis ayriligl) x 100] formiiliyle
ulasilmistir. Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerine iliskin yazili ve video
kayitlar1 gozlemciye verilerek 6grencilerin toplama ve ¢ikarma problemlerinden
aldiklar1 dogru cevaplar1 tespit etmesi istenmistir. GoOzlemciler arasindaki
giivenirlik verisi birinci denekte %90, ikinci denekte %95 ve liclincli denekte %90
seklinde belirlenmistir.
3.8.4 Uygulama Giivenirligi Verilerinin Toplanmasi

Arastirmada STPC stratejisinin kullanildigi oturumlar igin arastirmaci
tarafindan uygulama giivenirligi formu hazirlanmistir. Bu form, uygulama
oturumlarindaki adimlarin tiimiinii kapsayan bir listedir ve kontrol listesi
hazirlanarak gozlemci ile paylasilmistir. Gozlemci, 6zel egitim anabilim dali
alaninda yiiksek lisansini bitirmis bir uzmandir. Ilk olarak gézlemciye giivenirlik

formlarini nasil kullanmas1 gerektigi hakkinda bilgi verilmistir. Uygulama sirasinda
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gozlemci, dgrencilerin dikkatini ¢cekmeyecek ve uygulamayr uygun bir konumda
izleyecek yere oturtulmustur. Gézlemciden uygulamada hatali giden veya eksik
hususlarda miidahale etmesi istenmistir.
3.8.5So0syal Gecerlik

Deneklerin 6zel egitim Ogretmenleri tarafindan gerceklestirilen 6znel
degerlendirme, 6grencilerin sinif 6gretmenlerine yonelik ¢esitli sorular igeren ayni
zamanda arastirmacinin gelistirdigi kapsamli bir “Sosyal Gegerlik Soru Formu” ile
gerceklestirilmistir. Bu form, dgrencilerin egitim siirecindeki sosyal etkilesimleri,
O0grenme materyallerine verdikleri tepkileri ve &gretim yontemlerinin sosyal
gelisimleri tizerindeki etkileri gibi durumlar1 anlamak amaciyla &gretmenlerin
gozlem ve degerlendirmelerini icermektedir. Ortaya konulan sosyal gecerlik
verileri, 6grencilerin sosyal becerilerinin gelisimine yonelik dgretim stratejilerinin
etkinligi hakkinda 6nemli i¢ goriiler sunmaktadir. Bu degerlendirme, arastirmanin
genel bulgularini desteklemekte ve 6grenci merkezli 6gretimde sosyal faktorlerin

Onemini vurgulamaktadir.
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4. BULGULAR

Bu arastirma, STPC’lerin, OG olan dgrencilerin a) bir asamali toplama ve
cikarma islemi bulunduran degisim problemlerini ¢6zme becerilerinde, b) bu
problemleri ¢6zme kazanimlarini 1, 3 ve 5 hafta ardindan devam ettirmelerinde, c)
bir asamal1 toplama ve ¢ikarma igleminin bulundugu degisim problemlerini ¢6zme
performanslarinda ve kullandiklar1 stratejileri simif atmosferinde genelleme
stireglerinde ne kadar etkili oldugunu arastirmaktadir. Ek olarak, arastirmada STPC
ile ilgili 6gretmen goriislerini belirlemek de hedeflenmektedir.

Asagida arastirmanin bulgularini ve yorumlari ortaya koyulmaktadir.
Bulgular;

a) Etkililik bulgulari; bir asamali toplama ve ¢ikarma isleminin bulundugu
degisim problemi baslangi¢c diizeyi, 6gretim sonrasi ve izleme bulgulart ve
degerlendirmesi,

b) Genelleme bulgulari; bir asamali toplama veya c¢ikarma isleminin
bulundugu degisim problemi ¢ozme stratejilerini ve performanslarini sinif
atmosferinde genelleme diizeyi bulgular1 ve yorumlanmasi olmak iizere iki kisimda
sunulmustur.

4.1 Bir Asamah Toplama ve Cikarma Isleminin Bulundugu Degisim
Problemi C6zme Bulgular: ve Yorumu

Deneklerin bir asamali toplama ve ¢ikarma isleminin bulundugu degisim

problemleri ¢ozme performanslarini goz Oniine seren baslama diizeyine, 6gretim

sonu ve izleme bulgularina Sekil 4.1°de yer verilmistir.
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Sekil 4.1. Deneklerin bir asamali toplama ve ¢ikarma isleminin bulundugu degisim
problemleri ¢ozme diizeylerine iliskin baglama diizeyi, 6gretim sonu ve izleme
bulgular
Denek 1, baglama diizeyinde ii¢ oturum pes pese toplama veya c¢ikarma

isleminin bulundugu 10 degisim problemlerinden, problemlerin en az %20’si, en

fazla %30’u olmak {izere ortalamada %23 iine dogru cevap vermis STPC 6gretimi
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sonunda problemlerin en az %90’1 en fazla %100’i olmak kaydiyla ortalamada
%96’°sma dogru yanit vermistir. Ogretim sonrasinda yapilan izleme oturumlarinda
sirastyla problemlerin bir hafta sonra %90, {li¢ hafta sonra %90 ve bes hafta sonra
%100 iine dogru cevap vermistir. Ogretimin ardindan kiyaslandiginda izleme
oturumlarinda denegin ¢oziime kavusturdugu problem sayisinin azalmadigi
gorilmistiir.

Denek 2, 5 oturum uygulanan baglama diizeyinde toplama ya da ¢ikarma
isleminin bulundugu 10 degisim problemlerinden, problemlerin en az %20’si, en
fazla %30’u olmak tizere ortalamada %30’una dogru cevap vermis, deney siireci
basladiginda alinan yoklama verisi ile 6gretime gecilmeden once alinan baslama
diizeyi verileri arasinda fark olusmamaistir. STPC 6gretimi sonunda problemlerin en
az %90 en ¢ok %100 olmak iizere ortalamada %93’line dogru cevap vermistir.
Ogretimin ardindan gerceklestirilen izleme oturumlarinda problemlerin ortalama
%96’s1na dogru cevap vermistir.

Denek 3, aralikli olarak 7 oturum toplanan baglama diizeyinde toplama veya
¢ikarma isleminin bulundugu 10 degisim problemlerinden, problemlerin minimum
%20, maksimum %30 olmak iizere ortalamada %?26’sina dogru cevap vermistir.
Araliklarla alinan yoklama verileri ile 6gretime gegilmeden Once alinan baslama
diizeyi verileri arasinda fark olusmamistir. STPC 6gretimi sonunda problemlerin
minumum %90’1 maksimum %100’ olmak tizere ortalamada %93’iine dogru
cevap vermistir. Ogretimden sonra gerceklestirilen izleme oturumlarinda
problemlerin sirastyla bir hafta sonra %90, ii¢ hafta sonra %100 ve bes hafta sonra
%100’iine dogru cevap vermistir. Ogretim sonuyla kiyaslandiginda, izleme
oturumlarinda denegin c¢oziime kavusturdugu problemlerin sayisinda azalma
goriilmemistir.

Sonug olarak, ii¢ denegin de baslama diizeyi ile STPC 6gretimi sonunda bir
asamali toplama ve ¢ikarma islemi bulunduran problemler i¢in verdigi dogru yanit
sayilar1 bakimindan fark olugsmaktadir. Sekil 4.1°de goriildiigii lizere arastirmadaki
tiim deneklerde 6gretimin ardindan ortaya ¢ikan veri diizeyi baglama diizeyine gore
kabul edilebilir derecede yiiksektir. U¢ denek icin de 6gretimden sonra belirlenen
%90 dogruluk o6l¢iitiiniin karsilandig1 goriilmiistiir. Bu gelisme bagimsiz degisken
uygulanmadan oOnce gozlenmemis, bagimsiz degisken uygulamasi ardindan

gozlenmistir.
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Sonug olarak arastirmaya katilan deneklerin bir asamali toplama ve ¢ikarma
isleminin bulundugu degisim problemlerini ¢ozmelerinde STPC’ler etkili
bulunmustur. Ek olarak 6gretimden sonra gergeklestirilen izleme oturumlarinda
Ogretimin sonuna gore azalma gozlemlenmemistir. Bu bulgu da STPC’niin,
deneklerin bir asamali toplama ve c¢ikarma isleminin bulundugu degisim
problemlerindeki performanslari 1, 3 ve 5 hafta ardindan siirdiirmede etkili
oldugunu ortaya koymaktadir.

4.2 Bir Asamali Toplama ve Cikarma Isleminin Bulundugu Degisim
Problemi C6zme Performanslarimi Sinif Ortamina Genelleme Bulgulari ve
Yorumu

Deneklerin bir asamali toplama ve ¢ikarma igsleminin bulumdugu degisim
problemi ¢ézme yetkinliklerinin sinif atmosferinde genelleme diizeylerine iliskin
Ogretimden Once ve Ogretimden sonraki bulgulari Sekil 4.2, 4.3 ve 4.4°te
gosterilmistir.

Denek 1, 6gretim Oncesinde sinif ortaminda bir agamali toplama ve ¢ikarma
isleminin bulundugu 10 degisim probleminden; problemlerin %20’sini dogru

yanitlarken 6gretim sonrasinda %90’ 11 dogru yanitlamistir.
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BD: Baslama Diizeyi, OS: Ogretim sonu
Sekil 4.2. Denek 1’in bir asamali toplama ve ¢ikarma islemi igeren degisim
problemi ¢6zme performanslarini sinif atmosferinde genelleme diizeylerine iliskin
baslama diizeyi ve 6gretim sonu bulgulari

Denek 2, 6gretim dncesinde sinif ortaminda bir agamali toplama ve ¢ikarma
isleminin bulundugu 10 degisim probleminden; problemlerin % 30’una dogru

cevap verirken 6gretim sonrasinda %100’line dogrulukla yanit vermistir.
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BD: Baslama Diizeyi, OS: Ogretim sonu
Sekil 4.3. Denek 2’in bir asamali toplama ve ¢ikarma islemi igeren degisim
problemi ¢6zme performanslarini siif atmosferinde genelleme diizeylerine iliskin
baslama diizeyi ve 6gretim sonu bulgulari

Denek 3, 6gretim dncesinde sinif ortaminda bir agamali toplama ve ¢ikarma
isleminin bulundugu 10 degisim probleminden; problemlerin %30’una dogru cevap

verirken 6gretim sonrasinda %90°1na dogru cevap vermistir.
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BD: Baslama Diizeyi, OS: Ogretim sonu
Sekil 4.4. Denek 3’in bir asamali toplama ve ¢ikarma islemi igeren degisim
problemi ¢6zme performanslarini sinif atmosferinde genelleme diizeylerine iliskin

baslama diizeyi ve 6gretim sonu bulgulari
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Bulgular degerlendirildiginde; ti¢ denegin de STPC 6gretim oturumlarindan
sonra gosterdikleri problem ¢ozme performanslarini  simif atmosferinde
genelleyebildikleri goriilmiistiir.

4.3 Sosyal Gegerlik Bulgular:

Bu arastirmanin sosyal gecerligini belirlemek tizere, gelistirilen “Sosyal
Gegerlik Ogretmen Anketi” Ogretim calismalarinin  adindan &gretmenlerle
uygulanmugtir. STPC’ler ile ilgili 6gretmenlerin alinan goriisleri asagida maddeler
halinde sunulmustur:

Anketin 1. maddesinde “Sizce Ogrenciniz calismaya katildiktan sonra
matematik dersinde problem ¢ézmeye daha istekli hale geldi mi?” sorusuna
ogretmenler Ui denek i¢inde evet segenegini segerek goriislerini bildirmislerdir. 2.
maddede “Ogrencileriniz ¢alismadan sonra matematik problemlerini daha iyi
¢ozebiliyor mu?” sorusuna 6gretmenler ii¢ denek i¢in evet secenegini segerek
goriislerini  bildirmislerdir. 3. maddede “Ogrencinizin bahsi gegen beceriyi
O0grenmesi siz tarafindan onemli mi?” Sorusunda &gretmenler evet segenegini
secerek goriislerini bildirmislerdir. 4. maddedeki “Ogrenciniz ¢alisma bitiminden
sonra problem ¢ozerken semalar ¢iziyor mu?” sorusuna 6gretmeler {i¢c denek i¢inde
evet secenegi ile goriislerini bildirmislerdir. Ogretmenler 5. maddede bulunan
“Ogretimde kullanilan yontemi uygun buluyor musunuz?” sorusuna evet segenegini
secerek goriislerini bildirmislerdir. Son madde olan 6. maddede bulunan “Sizce
ogrencinizin 6grendigi bu beceri glinliikk yagamina katki saglayan bir beceri midir?”
sorusuna ogretmenler ii¢ denek i¢in de evet segenegini segmislerdir.

Sonu¢ olarak Ogretmenlerin  ankette vermis olduklart  yanitlar
incelendiginde, yapilan ¢alisma 6zelinde 6gretmenlerin goriislerinin olumlu oldugu

ortaya ¢ikmustir.
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5. TARTISMA

Arastirmanin  bu béliimiinde, STPC’niin OG olan 6grencilerin sdzel
matematik problemi ¢ézmedeki etkisine yonelik bulgularmin tartisilmasina yer
verilmistir. Bu bolimde arastirma sorular1 cergevesinde, STPC’niin OG olan
Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri iizerindeki etkililigine iligkin bulgular,
STPC’niin OG olan 6grencilerin problem ¢dzme becerilerine etkisini 1, 3 ve 5 hafta
sonra siirdiirebildigine iliskin bulgular, OG olan 6grencilerin STPC’leri farkli
ortamlara genellemesine iligkin bulgular, ve 6gretmen goriislerine iliskin bulgular
tartisilmastir.

Arastirmada STPC niin OG olan 6grencilerin problem ¢dzme becerilerinde
etkililigi arastirilmistir. Arastirma sonuglari, semaya dayali Ogretimle biitiin
Ogrencilerin matematikteki degisim tiirii s6zel problem ¢ézme performanslarinda
artis oldugunu gostermektedir. Tiim 6grencilerin baslama diizeyi verileri 6gretim
sonu verileriyle karsilastirildiginda, 6gretimden sonra oldukg¢a yliksek oranda
matematik problemileri dogru olarak yanitlayabildikleri goriilmiistiir. Ortaya konan
sonuclar, matematik problemi ¢dézmede STPC’niin kullanimiyla OG olan
ogrencilerle (Jitendra ve Hoff, 1996), davranis bozuklugu olan &grencilerle
(Jitendra vd., 2010) gorme engelli 6grencilerle (Tuncer, 2009), otizim tanist almis
ogrencilerle (Rockwell vd., 2011) ve hafif diizey zihinsel yetersizlikten etkilenen
ogrencilerle (Baki 2014; Karabulut vd., 2015) yapilan 6nceki arastirmalarin
bulgularini desteklemektedir.

Problem tiirii agisindan literatirde OG olan 6grencilere yonelik STPC
stratejisinin kullanildig1 diger calismalarda da bu ¢alismaya benzer sekilde degisim
problemlerinin kullanildig1 belirlenmistir (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra vd.,
1999, 2002; Morin vd., 2017). Ancak bu c¢alismada ek olarak siniflama ve
karsilastirma problemlerinin de kullanildig1 goriilmektedir. Ote yandan OG olan
ogrencilere yonelik STPC 6gretiminde yalnizca esit grup problemlerinin sunuldugu
calismalar da mevcuttur (Xin, 2008; Alghamdi vd., 2020).

Aragtirmanin etkililik bulgularina incelendiginde, tiim 6grencilerin semalari
kullanip islemlerle ilgili verileri yazarak ¢6ziime ulastiklar1 gozlenmistir. Bu
davranig tiim 6grencilerin matematikte STPC’leri sdzel problemlerin ¢oziimiinde

kullandiklar1 sonucuna ulasmamizi saglamistir. 3 6grencinin de 6gretim ardindan,
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genelleme ve izleme oturumlarindaki degerlendirmelerdeki performanslarinin
bliyilk oranda birbirlerinin performanslarina benzer oldugu goézler Oniine
serilmektedir. Ogrenciler semalarin dogru kullammim &grenmelerinin ardindan
problem ¢ozme diizeylerinde kayda deger bir artis oldugu goézlemlenmistir. Bu
acidan baktigimizda arastirma, STPC’lerin matematik problemi ¢6zme konusunda
caligilan alan yazin ¢alismalarina katki sagladigi diisiiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen bulgulara bakildiginda; STPC’niin OG’den
etkilenmis Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri ilizerinde etkililigi olduguna
iligkin bulgular mevcuttur. Arastirmada deneklerin siire¢ devam ettikce ve
sonladiginda problemlere verdikleri dogru cevap ylizdelerinde tiim deneklerde artis
goriilmiistiir. Baglama diizeyinde 10 soruda; sorularin denek 1 ortalama %23, denek
2 ortalama %30, denek 3 ortalama %26’sm1 dogru cevaplamustir. Ogretim sonunda
ise denek 2 ve denek 3 problemleri %93 oraninda dogru cevaplarken, denek 1 ise
%96 oraninda dogru cevaplamistir. U¢ denek de 6gretim sonrasi %901 iistiinde
performans gdstermislerdir. Arastirmanin izleme bulgular ele alindiginda, semaya
dayalt Ogretimle Ogrenilen sozel problem ¢6zme becerisinin = dgretim
sonlandirildiktan 1, 3 ve 5 hafta sonra da en az %90 en fazla %100 ortalama %95
dogruluk diizeyinde oldugu gorilmiistiir.

OG olan dgrencilere iliskin benzer ¢alismalardan Jitendra ve Hoff (1996),
lic ogrenciyle denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanarak yiiriitiikleri
aragtirmada, her {i¢ 6grenci igin 6gretim sonrasi %90-100 araliginda dogru yanitlar
tespit etmislerdir. 2-3 hafta boyunca becerilerin korundugu belirlense de, bu
caligmadan farkli olarak Ogretim sonrasi izlemede, her li¢ 6grencinin problem
c¢ozme becerilerinin azalmaya bagladigr (%70-80) goriilmiistiir. Bu farkliligin
yoklama oturum kosullari, miidahale siiresi ve 6grencilerin 6zelliklerinin farkli
olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir. Ayrica Jitendra ve Hoff (1996) degisim
problemleri yani sira siniflama ve karsilastirma problemleri de kullandigi igin
Ogrenci basarisinin genellemede biraz daha azaldig1 savunulabilir. Bunun nedeni,
tek tip probleme kiyasla {i¢ farkli problem tipinin 6grencilerin belleginde uzun siire
kalmasiin daha zor olmasidir. Tek bir problem tiirline odaklanan &grencilerin,
edinilen becerileri unutma olasiliklariin digerlerine gore daha diisiik oldugu
sdylenebilir. Kahveci (2022) tarafindan yapilan galismada OG olan grencilerin
dogru cevap verme oranlar1 izleme ve genellemede %100’e yakin bulunmustur. Bu

sonucta, STPC’nin sosyal hikayelere gomiilii olarak sunulmasinin payr oldugu
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diisiiniilmektedir. Katilimci sayis1 agisindan da bakildiginda, OG olan égrencilerde
STPC kullanimina yonelik aragtirmalarda en az 3 en fazla 6 katilimcinin yer aldigi
belirlenmistir (Morin vd., 2017; Alghamdi vd., 2020). Denek sayilarina gore
acisindan tek denekli arastirmalarda deneysel kontrolii saglamak icin en az 3
katilimciin olma gerekliligi yerine getirilmistir ve dolayisiyla bu arastirmanin
denekler bakimindan uygun oldugu sdylenebilir (Gast, 2010).

OG olan 6grencilerle yapilan STPC arastirmalarina yonelik meta analiz
yapan Ozkubat vd. (2020), tiim arastirmalarin gretim miidahale basari ortalamasini
%95,97 oldugunu belirlemistir. Dolayisiyla bu c¢aligmadaki basariin %90-100
arasinda olmasi diger OG olan 6grencilere iliskin literatiirle son derece uyumludur.
Ayrica %90 ve Tlzeri degerlerin ¢ok etkili miidahaleler oldugu belirtilmistir
(Scruggs ve Mastropieri, 2001). Bu nedenle yapilan mevcut tez calismasindaki
ogretimin, OG olan dgrencilere STPC ile matematik problem ¢dzme becerileri
kazandirmada yiiksek etkililige sahip oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Kahveci (2022)
tarafindan yapilan ¢alismada da bu oranin %95 {izerinde oldugu tespit edilmistir.

STPC’ler OG olan 6grencilerin problem c¢dézme becerileri iizerindeki
etkisini 1, 3 ve 5 hafta sonra siirdiirebildigini gostermektedir. Denek 1’de yapilan
ic izleme oturumun ortalama %93 problem ¢6zme performansi gosterilmistir.
Denek 2’de yapilan {i¢ izleme oturumda ortalama %96 c¢ozme performansi
gosterilmistir. Denek 3’te yapilan ii¢ izleme oturumunda ise%96 oraninda basari
saglamistir. Bu bulgular semaya dayali 6gretimle matematik problemi ¢ézmenin
etkililigini irdeleyen ¢aligmalarla tutarli oldugu goriilmiistiir (Jitendra ve Hoff 1996;
Jitendra vd., 1998, 1999, 2002; Na, 2009; Tuncer, 2009; Rockwell vd., 2011; Baki,
2014; Karabulut vd., 2015).

STPC ile matematik problemi ¢ézme becerisinin genelleme verileri ele
alindiginda ortamlar arasi1 genelleme, Ogrencilerin kendi siniflar1 digindaki
ortamlarda da beceriyi gergeklestirdikleri goriilmiistiir. Calismanin bulgulari
ogrenilen becerinin genelleme diizeyinin en az %20 en fazla %100 diizeyinde
gercgeklestirildigini ortaya koymaktadir. Bu durum her ii¢ 6grenci i¢in de edindikleri
beceriyi genelleyebildiklerini goz Oniine sermistir. Semaya dayali Ogretimle
edinilen matematik problemi ¢6zme becerilerinin genellemesinin degerlendirildigi
calisma sayist oldukca azdir (Jitendra vd., 1998, 2002; Na, 2009; Tuncer, 2009;
Rockwell vd., 2011; Baki, 2014). Bu arastirmanin semaya dayali 6gretim
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yontemiyle yiiriitiilmiis olmast ve edinilen becerinin  genellemesinin
degerlendirilmesi nedeniyle bu konuda alan yazina katkida bulundugu sdylenebilir.

Aragtirmalar  gilivenirlik acisindan  degerlendirildiginde, gozlemci
kullantminin 6lgme islemlerinde yapilmasi olasi hatalar1 azalttigi goriilmektedir
(Gast, 2010). OG olan dgrencilere STPC stratejilerinin uygulandigi ¢alismalarin
bircoguyla uyumlu olarak hem go6zlemciler arasi giivenirlik verisinin hem de
uygulama verisi toplanmistir (Jitendra vd., 2002; Morin vd., 2017; Alghamdi vd.,
2020). Bu nedenle aragtirmada 6nemli bir kalite gostergesi olan bu dl¢iitiin (Jitendra
vd., 2013), yapilan arastirmada giivenilir veriler saglamaya katki sundugu
sOylenebilir.

Aragtirmanin son bulgusu olan, sosyal gegerlilik bulgularinda 6grencilerin
Ogretmenlerine 6 soru yoneltilmis ve sosyal gegerlilik bulgular1 elde edilmistir.
Sorulan 6 soru 6grencilerin performanslari, stratejinin kullanimiyla ilgili ve direk
olarak strateji hakkindaki goriisleri icermektedir. STPC’niin 6gretmenlere yonelik
bulgularinda 6gretmenler sorulan 6 soruya da 3 denegin tiimii i¢in evet ve hayir
secenekleri arasindan tiim sorularda evet segenegini secerek goriislerini
bildirmislerdir. Ogretmenler dgrencinizin bu beceriyi edinmesi sizler agisindan
onemli mi? sorusuna evet cevabini verdikten sonra Ogrencilerinin ¢aligmaya
katildiktan sonra matematik dersinde problem ¢ozmeye daha istekli hale geldigini,
Ogrencilerinin calismadan sonra matematik problemlerini daha iyi ¢ozebildiklerini,
calisma bitiminden sonra problem cozerken semalar ¢izdiklerini, bu anlamda
ogretimde kullanilan yontemi uygun oldugu goriislerini bildirip, 6grencilerinin
ogrendigi bu beceri giinliik yasamina katki saglayan bir beceri olarak gordiiklerini
bildirmislerdir.

Sosyal gegerlilik bulgularina bakildiginda, strateji gretiminin arastirmaya
katilan OG’den etkilenmis dgrenciler icin etkili olmasmin yaninda dgretmenlerin
goriislerinin de sosyal gecerlik bakimindan olumlu oldugunu ortaya koymaktadir.
Literatiirdeki benzer arastirmalarda da sosyal gecerlik verisi alindig1 belirlenmistir.
Ornegin, OG olan dgrencilere iliskin STPC arastirmalarindan genellikle 6grenci
goriismeleri yapilarak veri alindig1 belirlenmistir (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra
vd., 2002; Morin vd., 2017; Alghamdi vd., 2020). Ogretmen goriislerinin alindig
bir ¢alisma bulunurken (Jitendra vd., 2002), strateji anketi uygulayan bir ¢aligma
daha mevcuttur (Jitendra vd., 1999).
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Sonug olarak; bu arastrma OG olan 6grencilerin STPC basamak ve
asamalarin1 0grenmelerini, deneklerin problemleri ¢bzerken stratejileri dogru
sekilde kullanmalar1 problemleri dogru sekilde ¢c6zmelerinde etkili oldugunu ortaya
koymustur. Ogretimin ardindan 1, 3 ve 5 hafta sonra gerceklestirilen izleme
oturumlarinda OG olan &grenicilerin STPC leri kullanilarak gerceklestirilen sozel
problem ¢6zme c¢alismalarinda 6gretilen stratejiye uygun semalar kullanarak
problemleri ¢ozmeye devam ettiklerini ve bu becerileri farkli ortamlara
genellediklerini géstermistir. Yapilan goriismelerde alinan sonugclar ise, bu strateji
ile ilgili 6gretmen goriislerinin olumlu ve stratejinin islevsel oldugunu gosterir
niteliktedir.

Bu calismadaki bulgularin genellenebilirligini smirlayan bazi hususlar
bulunmaktadir. Bunlardan birincisi, aratirmadan elde edilen bulgularin 6grenme
giicliigii olan bireylerle sinirli olmasidir. Sonu¢ olarak bulgularin diger 6zel
gereksinimli 6grenciler agisindan da gegerli olup olmadigini belirlemek i¢in daha
fazla arastirmaya ihtiyac vardir. Ikincisi, bu ¢alisma yalnizca tek adimli toplama ve
cikarma sozlii matematik problemlerine odaklanmistir. Gelecekteki arastirmalar,
izleme ve genelleme ile ilgili sema temelli 6gretim stratejisinin ileri diizey ¢ok
adimli s6zli problemlerin ve dort islemin (toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bdlme)
tamamini igeren problemlerin ¢6ziimii {lizerindeki etkilerini incelemelidir.
Ugiinciisii, dgretim stratejisinin uzun vadeli etkileri (5 haftadan fazlasi) ve
stratejinin yeni ortamlarda (68renci evi gibi dogal ortamlar) kullanilmasi ele
almmamustir. Ogrencilerin simif ortami disinda bagimsiz olarak bu stratejiyi
kullanmanin 6gretilip 6gretilemeyecegini belirlemek i¢in daha fazla arastirmaya

ihtiyag vardir.
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6.SONUC VE ONERILER

Arastirmanin bu boliimiinde belirlenen amaclar dogrultusunda elde edilen
bulgulara yonelik sonuglar ve 6neriler bulunmaktadir.
6.1 Sonuclar

1. Arastirma sonucunda OG olan dgrencilerin STPC’lerin basamak ve
asamalarin1 6grenmelerini, deneklerin problemleri ¢dzerken stratejileri dogru
sekilde kullanmalar1 problemleri dogru sekilde c¢ozmelerinde etkili oldugunu
belirlenmistir.

2. Ogretim bittikten 1, 3 ve 5 hafta sonra yapilan izleme oturumlarinda OG
olan 6grencilerin STPC’leri kullanilarak gergeklestirilen sdzel problem ¢ozme
calismalarinda Ogretilen stratejiye uygun semalar kullanarak problemleri ¢6zmeye
devam ettikleri gdzlenmistir.

3. Arastirma sonucunda dgrencilerin edindikleri problem ¢dzme becerisini
farkli ortamlara genelledikleri goriilmiistiir.

4. OG olan dgrencilerin matematik problemileri ¢dziimii esnasinda semalari
kullandiklarinda problemleri daha anlasilir halde ele alip ¢6ziime ulagmak i¢in daha
istekli olduklar1 gozlemlenmistir.

5. STPC’niin igerisinde problem tiirleri i¢in olusturulan semalarin problem
¢ozmede islevsel oldugu bulgular sonucunda goriilmiistiir.

6. OG olan 6grencilerin baslangi¢ diizeyi ve son degerlenme arasindaki
bulgularina  bakildiginda,  deneklerin  tiimiinde  problem  ¢6zmedeki
performanslarinda artiglar goriilmiistiir.

7. Aragtirmanin bulgular1 alan yazinda diger yetersizlik tiirleri ile
karsilastirildiginda arastirma sonuglar1 arasinda tutarlilik oldugu goriilmiistiir.

8. Sosyal gegerlilik bulgularinda ele alinan bulgular dogrultusunda
ogretmenlerin bildirdigi

a) Ogrencilerin problem ¢6zmede semalari kullanmalarinin énemli oldugu

b) Ogrencilerinin ¢alismaya katildiktan sonra problem ¢ézme konusunda
daha istekli olduklar1

¢) Ogrendikleri bu becerinin 6grencilerinin giinliik yasamina katkida
bulunacagi goriigleri aragtirmanin matematik dersinde ve sosyal yasam i¢in da

olumlu etkiler olusturacagini gostermektedir. Bu baglamda arastirmanin etkililik ve
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sosyal gecerlilik verileri ve diger veriler ele alindiginda alan yazinda OG olan
bireylerin matematik 6gretime odakli yapilacak caligmalara kaynak ve miidahale
programlari olusturulmasina temel olusturabilecegi diistintilmektedir.

6.2 Oneriler

6.2.1 Uygulamaya ve Egitime Yonelik Oneriler

1. Bu arastirmada STPC’niin 6gretiminin OG olan 6grencilerin matematik
problemlerini ¢dzme becerisinde etkili oldugu bulunmustur. Dolayis1 ile OG olan
ogrencilerle ¢alisan 6gretmenlere problem ¢6zme becerilerini 6gretirken STPC’leri
kullanmalar1 tavsiye edilmektedir.

2. Ogretimin yapilmadan 6nce semaya dayali gretim plani hazirlanmalidir.

3. Ogrencilere siirecte kullanilacak pekistirecekler belirlenmelidir.

4. Matematik problemlerinin ¢oziimiiniin dgretimi yapilacagit OG olan
ogrencilere STPC’ler olabildigince agik sekilde anlatilmalidir.

5. Ogretime gegilmeden 6nce odgrencilerin hazir bulunuslulugu dikkate
alimmalidir.

6. Ogrencilerin belirlenen Olciitlere ulasabilmesi adina
O0gretmen/uzmanlarin 6grencilere 6gretim siireci igerisinde rehber ve model olmasi
onerilir.

7. Matematik 6gretiminde problem ¢ozme siirecleri 6gretilirken matematik,
0zel egitim ve smif Ogretmenlerinin de STPC’leri 6gretimlerinde kullanmasi
Onerilir.

6.2.2 ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

1.0G olan 3 &grenci ile yapilan bu arastirmada denek sayisi
sinirliliklarindan biridir ve arastirmanin genellenebilirligini arttirmak adina denek
sayisi arttirilarak aragtirma yapilabilir.

2. Bu arastirmada kullanilan problem tiirleri (degisim problemleri)sinirli
kalmayip baska tiirde problemler (karsilastirma ve simiflama problemleri) ile
Ogrencilerin problem tiirleri lizerinde strateji kullanimlar1 arastirilabilir.

3. Ilkokul 2. Smif 3 OG olan dgrenci ile yapilan bu arastirma daha biiyiik
yas ve 0gretim gruplarinda arastirilabilir.

4. STPC’lerin etkililigi dort islemi yapmay1 gerektiren problemlerle diger
yetersizlik tiirleri ve OG olan 6grencilerle denenebilir.

5. Uygulamada ogrencilere akran ogretiminin kullanildigi arastirmalar

yapilabilir.
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6. STPC ogretilirken teknolojik gelismelerden (O0rnegin; akilli tahta,
bilgisayar programlari, yapay zeka) yararlanilan arastirmalar denenebilir.

7. STPC’lerin  6gretimi  yapilirken semalar dokunsal iirlinler olarak
kurgulanip Ogrencilere sunumu yapildigr ¢alismalarin etkililiginin arastirildigt
aragtirmalar yapilabilir.

8. Ogrencilerin sema kullanimlarmin giinliik yasamda ne gibi olumlu

sonuglar verdiginin arastirildig: arastirilmalar yapilabilir.
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EK-3 Onam Formlari

(KATILIMCI NUSHASI)

ONAM FORMU

Cozme Performanslarma Etkilihgi

Arastirmanin Adr: Semaya Dayali Ogretim Stratejisinin Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Problem

Hayir

Bilgilendirme Formunu okudunuz mu?

Aragtirma projesi size sozlii olarak da anlatildi mu?

Size aragtirmayla ilgili soru sorma, tartisma firsati tanindi mi?

Sordugunuz tiim sorulara tatmin edici yamitlar alabildiniz tm?

Arastirma hakkinda yeterli bilgi aldiniz mi?

Herhangi bir zamanda herhangi bir nedenle ya da neden gistermeksizin aragtirmadan

¢ekilme hakkina sahip oldugunuzu anladiniz nu?

Oddodde

Ogoood

Arastirma sonuglarinin uygun bir yolla yaymlanacagma katiiyor musunuz?

tl

L

Yukaridaki sorularin yamitlari size kim tarafindan agiklandi? UGUR BOZKURT

imza:

Adi/ Soyadr:

Tarih:
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EK-3 Onam Formlari (devam)

(ARASTIRMACI NUSHASI)

ONAM FORMU

Cozme Performanslarmna Etkililigi

Aragtirmanin Adi: Semaya Dayali Ogretim Stratejisinin Ogrenme Giighigii Olan Ogrencilerin Problem

Hayir

Bilgilendirme Formunu okudunuz mu?

Arastirma projesi size sozlii olarak da anlatild: nu?

Size arastrmayla ilgili soru sorma, tartisma firsati tanmdi mi?

Sordugunuz tim sorulara tatmin edici yanitlar alabildiniz mi?

Arastirma hakkinda yeterli bilgi aldmiz m1?

Herhangi bir zamanda herhangi bir nedenle ya da neden gostermeksizin aragtirmadan

cekilme hakkma sahip oldugunuzu anladiniz mi?

OOodddd g

Oooogaod

Arastirma sonuglarmin uygun bir yolla yaymlanacagma katihyor musunuz?

O

O

Yukaridaki sorularin yamitlar size kim tarafindan agiklandi? UGUR BOZKURT

thﬁZ

Ad1/ Soyadr:

Tarih:
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EK-3 Onam Formlari (devam)

1992
I

Z Wy 2
1\ 5

“2og . @

BA

ONAM FORMU
(Aragtirmac: niishasi ve Katthma niishasi olmak iizere iki niisha halinde basilmah ve imzal
aragtirmaci niishas1 saklanmahdir, Gerekli oldugunda IAEK tarafindan onam formlar
istenebilir)

Aragtrmanin Adi: ) )
Semaya Dayali Ogretim Stratejisinin Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin
Matematikte S6zel Problem Cozme Becerilerine Etkililigi”

Evet Hayir

Bilgilendirme Formunu okudunuz mu?

Aragtirma projesi size sozlii olarak da anlatildi mi?

Size aragtirmayla ilgili soru sorma, tartisma firsati tanindi mi?

Sordugunuz tiim sorulara tatmin edici yanitlar alabildiniz mi?

Aragtirma hakkinda yeterli bilgi aldimz mi?

Herhangi bir zamanda herhangi bir nedenle ya da neden gostermeksizin aragtirmadan

¢ekilme hakkina sahip oldugunuzu anladimz mi?

Aragtirma sonuglarnin uygun bir yolla yaynlanacagina katiliyor musunuz? [] []
Yukaridaki sorularin yamtlan size kim tarafindan agiklandi? Liitfen ismini yaziniz....

fmza:

Ad1/ Soyadh:

Tarih:
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EK -4 Veli izin Formu

&jS BAY‘;:?

1992, "

&
“a Og . \_5'3\}‘

VELI iZiN FORMU

Saym Veli,

Dog. Dr. Alpaslan KARABULUT damgmanlhiginda yiiriitiillecek olan Semaya Dayah Ogretim
Stratejisinin Ogrenme Giicliigii Olan Ogrencilerin Matematikte Sézel Problem Cézme Becerilerine
Etkililigini 6lgmek amaciyla yapilmas: planlanan aragtirma kapsaminda, aragtirmaci tarafindan
ogrencilere gsemalarla 6gretim uygulanarak matematik problemleri ¢ziim iglemleri
gerceklegtirilecektir.

Aragtirmaya katihmda goniilliiliik esastir. Yapilacak uygulama agamasinda aragirmadan
¢ekilme hakkimz saklidir. Degerlendirmelerden elde edilen sonuglar bilimsel amaglar disinda

kullamlmayacak ve ¢ocugunuzun aragtirmaya katilmasim onayladifimiz takdirde, cocugunuzun ismi
aragtirmada ya da aragtirma ile ilgili hicbir calismada yer almayacakutir.

ilgi ve desteginiz icin tesekkiir ederim.
Ugur BOZKURT
Abant izzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Ozel Egitim Bolimii
Yiiksek Lisans Ogrencisi

Bu aragtirma caligmasina gocugumun katilmasina izin veriyorum.

Veli imzas1 Tarih:
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EK- 5 Veri Kayit Cizelgesi

BASLAMA DUZEYi, GUNLUK YOKLAMA, iZLEME VE

GENELLEME OTURUMLARI PROBLEM C(")ZME VERI KAYIT
CiZELGESi

ADI, SOYADI:

DOGUM TARIHI:

UYGULAMA TARIHI:

PROBLEM COZME KAYIT Formu

PROBLEM DOGRU YANLIS
NUMARASI

. Problem

. Problem

. Problem

. Problem

. Problem

. Problem

. Problem

. Problem

O] o N & | A W N =

. Problem

10.problem

TOPLAM
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EK-6 Gozlem Formu

GOZLEM FORMU

BILGILER
Ogrenci Ad:
Yas:

Sinif:

Gozlem Tarihi:
Saati:
Gozlemci:

KRITERLER:

-0n becerileri soru kaliplarina uygun mu?

-sorular1 okurken zorland1 mi1 ?

-okudugu sorular1 anlamlandirma da problem yasiyor mu ?
- sorular1 ¢cézme hizi nedir?

- sorular1 ¢6zerken semalari etkin kullandi mi?

-sorular1 ¢ozerken ¢6ziime yardimei ek stratejiler tiretti mi?

Soru 1:

Gozlem :
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EK -7 Uygulama Giivenirligi Veri Toplama Formlar

UYGULAMA GUVENIRLIGI VERI TOPLAMA FORMU

Amac: Uygulamacimn uygulams oldufu Semaya Dayah Ofretim Stratejisinin Garetim
planlarna ne dlciide wygunluk sisterdifing belirlemeltir.

Kullanim Yinergesi: Uygulamac dgretim siirecinde yer alan davramiglan yerine getiriyorsa

"Evet" sitununa; yverine getimmiversa "Hayvi" siitununn igaretleyiniz.

Gozlenen:
Tarih:

Oturum:

Planlanan Uygulayic: Davramizlar Evet Hayw
a) Ortarm dibdeat dagihen uyaranlardan srmdinr.

b} Becerinin geregine uygun araglan hazr bulundurr.
) Ofrencini dikkatini galigmaya geker.

d) Ozrencinin dildati vaneltme davramslanm pekigtinme
) Becenl yonergesmin venlir.

f) Becer1 vinergesinin ardmdan G@rencive sema stratejizini kullanarak:
problem gdzmeler igin firsat vernlir.
g) Ozrencilers, kathmlan igin tegelddir edilerek galiyme sona erdirilir.
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EK -7 Uygulama Giivenirligi Veri Toplama Formlar1 (devam)

OGRETIM OTURUMU UYGULAMA GUVENIRLIGI VERI TOPLAMA

FORMU

Amag: Uygulemacmn uygulamiy oldufu Semaya Dayal Ogretim Stratejisinin 6gretim

planlzrma ne dlgiide wygumluk gésterdizing belirlemeltir |

Kullanmm Ydnergesi: Uygulamar: Sgretim siirecinde ver alan davramiglan yerine getiriyorsa

"Evet” sliununa; yerine getimmiyorza "Hayir” sittumummn igaretleyiniz.
Grizlenen:
Tarih:

Oiturum:

Problem Ogelerinin Ayut Edilmesi

Evet

Havir

&) Cahsmann smacim ve dnemin sivler.

b} Problemi ¢izerken kullanacai araclan derencive gistenr ve venr.

¢} DieFigim tiird problem semasom tamtir.

d} Ozrencimin dniine problen kovar ve cloumasim ister.

€} Problemi clarvarak:, problemdeld baglangig mildan, defizim mildan
ve sonnc mikfanm sosterir.

f) Ogrenciden baglanmc mibtan, defigim miktan ve somag milctarm
olgtermesini ister.

g OErencinin sﬁvledik_lerﬁzle ddmiit venr.

h) Oerencrye semawi cizmesi icin vilksek sesle diigimerek model olur.

1) Oarencinin vidksek zesle dilgimerek zemaw clzmesini ister.

1) 03 ive glzdif Aa 1l démiit venr.

k) Problemde werilen miktarlan videek szeszle digimersk semava
verlestirerek model olhur.

1) Oarenciden vilksek sesle dilsiinerek zemava verlestimmesini ister.

m) Orencinin semava verlestimmesivle il=ili doniit venr.

Problemde Bilinmeven Miktarin Belirlenmesi

Evet

Havir

a) Ogretmen &grenciys iginde bilinmeyen miktar bulunan gergek bir
deFigim problemin sunar.

b} Problemi okuyarzk, problemdeki bilinen midarlarm neler
olduzunn vidksek zesle diisimerek model olur.

£) Ogrenciden bilinen miktarlann neler olduguwm séivlemesini ister.

d) Ozrencinin sdvlediklernne déniit verr.

e} Darencive bilmmeven miktan vilksek sesle dilsiinerek sovler.

£) Ozrenciden bilimmeyen miktzrm ne oldufunn sdvlemesing ister.

o) Drencinin 3dvlediklerine déniit verir.

b} Semavyi cizer ve bilinen miktarlan yilksek sesle verlegtirersk model
olur.

1) Ogrenciden semayl gizmesini ve bilinen miktarlan jemaya
verlestimmesini ister.

1) Ogrenciden zemavi cizme ve verlestimmesi ile ilgili déniit verilir.

k} Bilinmeyen miktarm ne oldufunu vitksek sesle digimerek ve
gemaya bilinmeyen miktar verine som igaretl kovarak model olur.

I3 Ogrenciden bilinmeven mildar verine soru isareti koymazim ister.

m) Drencinin vaptiklarna déniit verr.
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EK -7 Uygulama Giivenirligi Veri Toplama Formlar: (devam)

Problemi Cizmek Icin Plan Yapma Evet Havir

a) Uygulamacy dgrenciye iginde bilimmeyen miktar bulunan gergek
bir defizim problemini sunar.

b} Problemi okuyarzk, problemdeln bilmen mulbtarlann neler
oldugunn viiksek zesle dilsimerek model olur.

) Ogrenciden bilmen miktarlann neler oldugumo séylemesin ister.

d) Ofrencimin zdvlediklerme déniit verr.

g) Dorencive bilinmeven miltan vitksek sesle dilgiinerek sdvler.

£) Ozrenciden bilinmeyen miktarm ne oldufumo sévlemesin 1ster.

g} Oerencinin sdvlediklerine déniit verir.

h} Semayi gizer ve bilinen miltarlan viiksek sesle verlegtirerek model
olur.

1) Ogrenciden gemay1 gizmesini ve bilinen miktarlan gemaya
verlestimmesini ister.

1) Ofrenciden semav: cizme ve verlestirmesi ile ilgili déniit verilir.

k} Bilinmeyen mukiann ne oldofunu vilksek sesle digimerek ve
semaya bilmmeyen muktar verine sor 13aret kovarak model olur.

[} O#renciden bilinmeven miltar verine son 1saret] koymasim ister.

m) Oerencinin vaptiklarma déniit venr.

n} Ogrencive problemin arfmay: m1 azalmayl m1 gdsterdifme dair
vitkzek zesle dilsiinerek model olur.

o} Ozrencinin problemin artmay mi azalmay mi gdsterdiging sorar.

p) Oarencimin sdvlediklerme déniit verr.

g} Problem artmayl gdsteriyorsa semanm fizerme “+7, azalmay
posteriyorsa semava - isareti kovarak model olur.

r) Ogrenciden hangi iglemi gerektirdigi dair gemaya igareti koymast
15tenir.

3) Uyegnlamac: yiiksek sesle digimerek planlamz planlamay yapar ve
matematil: 15lemim vazar.

t) Ogrenciden planlamay1 yapmas: ve matematik islemini yazmasi

w} Ogrencinin yaptiklanna déniit verilir.

Problemi Cozme Evet Havir

a) Ogrencinm matematik iglemmi gfzmesi 1stenir.

b} Oerencive goziimle ilgili déniit verilir.
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EK-8 Semaya Dayah Problem Cézme Stratejisi Ogretimi

(3) Problemdeki bitlin sayinin belirlenmesi,
(4) Problemi ¢ézmek igin gerekli islemin belirlenmesi

(5) Problemin ¢éziilmesi.

Problem 6gelerinin ayirt edilmesi:
Bu béliumde 6grenciye degisim problemlerinin 6geleri tanitilir:

“Problemlerin ii¢ 6gesi vardir. Bunlar baslangic miktari, degisim miktar
ve sonu¢ miktaridir.” denir. Ardindan problem ¢éziminde kullanilacak olan
sema “degisim semas!” tanitiir Bu asamada &grenciye problemin bitin
dgelerinin verildigi, icinde bilinmeyen miktar olmayan ornekler kullanilir. Daha
sonra problem dgelerini nasil ayirt ettigini, bu 6geleri semaya nasil yerlestirdigini
model olma basamaginda (i¢ problem ornegi ile uygulayarak gdsterir. Ve rehberli
uygulamayla devam edilir. Rehberli uygulamalar yapilirken &grenci hata
yaptiginda durdurulur ve “beni izle” diyerek o basamakla ilgili model olunur.
Uygulamaci; model oldugu her alistirma yerine, 6grenciye baska bir alistirma
vererek rehberli uygulamalara devam eder. Ogrenci st iste 3 alistirmayl model
olunmadan, sadece ipuglar ile yaptiginda bagimsiz uygulamalara gegilir.

Ornek problem:

1)Mehmet'in 5 topu vardi, toplarindan 2 tanesini Adem’e verdi. Geriye 3
topu kaldi.

Dregizing Mlilcf 2

Problemdeki bilinmeyen miktarin belirlenmesi:

Bu basamakta, 6grenciye, bundan sonra yapacaklar alistirmalarda problemdeki
dgelerden birinin bilinmeyecegini ve bu bilinmeyen 6genin hangisi oldugunu
bulup semada o 6denin yerine “?” koyulacagini anlatir.
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Uygulamaci:

“Simdi sana verecegim problemlerde bir 6geyi bilmiyoruz. Bu ve buna
benzer problemlerde bilmedigimiz 6ge yerine soru isareti (?) koyacagiz.
isaretin yerini bulmakta zorlandiginda ben sana bazi ipuglar verecegim
beni dikkatle dinle!” Der. (Basit sorularla ipuglar saglanir)

Ornek problem:

1) Erdem’in 11 bilyesi var. Erdeme 3 bilyede Hamid verdi. Erdem’in kag bilyesi

oldu?
Degisim Miktar:
3|
Bazlangic \ Somug
Afikeary Alikcan
3
11

Ardindan 6grenciye;

- 3 farkli problem ile model olunur,

Daha sonra 3 farkli problem ile rehberli uygulama yapilir ve bagimsiz uygulama
basamaginda 6 farkl problem ¢ozdurilir.

Problemdeki bitin sayinin belirlenmesi:

Oncelikle &grenciye bitin saylyl belilemede 2 basamak oldugu ve bu
basamaklar 6grenecekleri uygulamaci tarafindan soylenir. -simdi seninle bitiin
saylyl bulacagiz ve ardindan 6grendigimiz semada buldugumuz sayiyi
isaretleyecegiz Dedikten sonra; uygulamaci model olma basamaginda
kullanacag! problemlerde 6geleri ve bilinmeyen miktar 6grenciye buldurur.
Boylece ogrencinin daha 6nce 6grendidi iki basamagin kalchgina iliskin bir
degerlendirme yapmis olur.

- Problemdeki biitiin sayiyi belirlemede 2 basamak vardir bu
basamaklardan ilki artmayi gosteren degisim problemlerinde biitiin
sayiyl bulma, digeri ise azalmayi gosteren degisim problemlerinde biitiin
sayiyl bulmadir. Seninle bu sayilarin nasil bulundugunu égrenecegiz ve
problemdeki biitiin sayinin hangisi oldugunu bulup semada o sayiyi
isaretleyecegiz.

-Hazirsan baslayalim ...Denir ve ardindan
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Artmay Gésteren Degisim Problemlerinde Biitiin Sayry! Bulma Ogdretimi yapilir.

ilk olarak 6grenciye uygulamaci tarafindan artmayi gésteren degisim
problemlerindeki kural sdylenir. “Simdi sana soyleyecegim kurali unutma. Bu
kural artmayi gosteren problemlerde biitiin sayiy1 bulmani saglayacak.
Kuralimiz; problemde artma oluyorsa biitiin sayl sonuc miktaridir. Ben
senin icin kuralimizin yazili oldugu bir kart hazirladim
hatirlayamadiginda kural kartimizi kullanabiliriz.

Haydi simdi sende kuralimizi tekrar et” denir ve 6grenci kurali tekrar
ettikten ve anladiktan sonra égretime gegilir.

Ogrenci problem égelerini ve bilinmeyen miktar semaya yerlestirdikten sonra
6gretmen problemdeki bitliin sayiy1 bulacagdini sdyleyerek 6grenciden kendisini
dikkatle izlemesini ister. Ardindan problemi tekrar okur ve problemdeki artmaya
dikkat geker. Sonra “Bir problemde artis oluyorsa bitin sayi sonug¢ miktaridir”
seklindeki artma kuralinin yazili oldugu kural kartini 6grenciye gdsterir, dnce
kendisi okur ve 6grenciye okutur.

Daha sonra uygulamaci sirasiyla; 3 farkli problem ile model olur, 3 farkli problem
ile rehberli uygulama yapar ve 6 farkli problem ile bagimsiz uygulama
basamagini gergeklestirir.

Ornek problem;

Sinifta 15 6grenci vardi. Yeni donemde 3 6grenci daha geldi. Simdi sinifta toplam
kag 6grenci oldu?

N

Azalmayi Gosteren Degisim Problemlerinde Biitin Sayiy! Bulma Ogretimi
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Ogretim siireci, azalmayi gésteren degisim problemleri icin de artmay gdsteren
problemlerde bitlin sayiyl bulma 6gretimi ile ayni sekilde gergeklestiriimistir.
Farkli olarak sadece verilen kural degisiklik gostermis ve baska bir kural karti
olusturulmustur.

Kural;

Problemde azalma oluyorsa bitin sayi baslangi¢ miktaridir. Seklinde verilmistir.
Azalmayi gosteren degisim problemlerinde bitin sayly! bulma 6gretimi
tamamlandiktan sonra, artmayi gosteren degisim problemleri ile azalmayi
gosteren degisim problemlerinin karisik sunumu benzer oturumlar tasarlanarak
yapilmistir ve diger basamagda gegilmistir.

Problemi ¢ézmek igin gerekli islemin belirlenmesi;

Bu asamada 6ncelikle uygulamaci tarafindan 6grenciye gerekli islemi belirlemek
icin bazi kurallar vermistir.

UYGULAMACI:

- Toplama Kural
B{tln sayiy! bilmiyorsam toplama (+) yaparim.
-Cikarma Kurali

Batun sayiyi biliyorsam ¢ikarma (-) yaparim. Der. Bu kurallar ile ilgili
hatirlatma kartlan da olusturulmus ve kurallar 6grenciye kartlar
lizerinden gosterilerek okunmus, 6grenciye de okutulmustur. Ardindan
problem ve islem ip uclarn ile 6grenciye sunulup, model olma, rehberli
uygulama ve bagimsiz uygulama asamalari takip edilip ve diger
asamaya gegilmistir.

Ornek:
Burak’in 4 tane kalemi var. Asel Burak’'a 3 kalem daha veriyor.
Burak’in kag kalemi oldu?

islem: Toplama (+)
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Problemin Cézilmesi:

Bu asamada, hazir semalar kaldirilir ve 6grencinin problemi okuduktan sonra
semay! kendisinin ¢izip problem 6gdelerini semaya yerlestirerek problemi ¢ézmesi
istenir. Uygulamaci sorular sorarak siireci yapilandirir ve 6grencilerin daha dnce
dgrendigi basamaklari uygun sirayla uygulamasini saglanir. Onceki basamaklarda
oldugu gibi son basamagin 6gretiminde de model olma, rehberli uygulama ve
bagimsiz uygulamalar uygulanip oturum sonlandirilir.

Uygulamaci:
Problemi oku. C6zim igin gerekli semayi ¢iz ve problemi ¢6z. Der.

Ardindan; 3 farkli problem ile model olur, 3 farkl problem ile rehberli uygulama
yapar ve 6 farkli problem ile bagimsiz uygulama basamagini gerceklestirir.

Ogretim Sonu Oturumlar

Bu oturumda 6grenciye 6énceden hazirlanmis ve daha 6nce lizerinde ¢alismadigi
degisim problemlerinin baslangig, degisim ve sonu¢ miktan bilinmeyen tlrlerini
iceren soru kagidi verilir ve 6grencinin sema stratejisini kullanarak kurallara
uygun sekilde problemleri ¢dzmesi istenir. Cézimler bittiginde 6grenciye donitler
verilerek ve 8grencinin katilimi pekistirilerek oturum sonlandirilir.
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EK -9 Ornek Ogrenci Soru Coziim Kagidi
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EK -10 Toplama Cikarma Islemi Ol¢ii Araci

TOPLAMA CIKARMA iSLEMI OLCU ARACI

Adi Soyad :
Tanh:

Asag@idaki islemleri yapiniz.

3 6 47 7
% Bt % .1 s 14 &R
39 60 46 5

5 3 3
. Bp .41 . i . 5
0 3 90 7
10 2 1 30 4
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EK-11 Ornek Problem Kagidi

ORNEK PROBLEM KAGIDI

6§rem‘inin ad soyad:

1.Bir otobiiste 54 yolcu vardir. Ik durakta 13 yolcu otobiisten inerse otobiiste kag¢ yoleu kalr?

1.Bir sepette 24 tane top vardir. Toplardan 15 tanesi sepetten diiserse geriye kag top kahr?

3.Halil'nin cantasinda 31 tane kalem vardi. Yusuf Halil’nin cantasindaki kalemlerden bir
miktarim ahyor. Canta’da geriye 14 tane kalem kalhyor. Yusuf Halil’nin ¢cantasindan kac kalem
almigtir?

4.Merve'nin 94 liras: vardir. Parasimn bir miktariyla elbise satin ahyor. Gerive 35 liras:
kahiyor. Merve elbiseyi kag liraya satin almstir?

5. Bir pogette bir miktar bilye bulunmaktadir. Posete 18 bilye daha koyuldugunda ,posette 56
bilye olmaktadiwr. Bu durumda posette ilk durumda kag bilye vardir?

6. Mehmet'in tabaginda bir miktar seker vardir. Abisi tabaga 9 seker daha eklerse Mehmet’in
tabaginda 17 tane seker oluyor. O halde baslangicta Mehmet'in tabaginda ka¢ tane seker vardi?

7.Burak agactan 25 tane incir toplamsti. Daha sonra 12 incir daha toplarsa Burak’in topladig
incirlerin sayis1 kac olur?

8.Bir otoparkta 70 tane araba var .Bir siire sonra otoparka 13 araba daha gelirse otoparkta kac
araba olur?

9)Bir okulda 4 souf bulunuyor .Her simifta 10 6grenci var . Bu halde okulda kac égrenci vardr 7

10)Adem’in kitaphginda 12 kitap var . Adem kitaplarm 7 “sini okuduktan sonra kitaphnda
ka¢ tane kitap kalir ?
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EK-12 Degisim Problemleri Ornek Sorulari

Baslangi¢ miktar bilinmeyen sorulari:

1. Bir posette bir miktar bilye bulunmaktadir. Posete 18 bilye daha
koyuldugunda, posette 56 bilye olmaktadir. Bu durumda posette ilk
durumda kag bilye vardir?

2. Mehmet'in tabaginda bir miktar seker vardir. Abisi tabaga 9 seker daha
eklerse Mehmet'in tabaginda 27 tane seker oluyor. O halde baslangicta
Mehmet’in tabaginda kag tane seker vardi?

3. Merve kalem kutusuna birka¢ tane kalem koydu. Arkadasi Merve'ye 3
kalem daha verince Merve'nin 12 kalemi oldu. Merve kalem kutusuna kag
kalem koymustu?

4. Nuri her gln yurlyls yapiyor. Yurlyls yaparken arkadasiyla karsilasip
onunla da 3 km yiradiaginde toplam 5 km ylrimis olduguna gére Nuri
tek basina kag km ylrimustir?

5. Burak her glin ekmek almak igin firina gidip ekmek aliyor. Bu sabah ekmek
alip eve dondiginde evde ki 2 ekmekle birlikte masada toplamda 4 ekmek
oldugunu gordi. Burak firindan kag ekmek almistir?

6. Asel annesinden biraz para alarak bakkala gitti. Bakkalda 11 lira harcad.
Asel eve dondiiglinde 9 lirasi kalmisti. Asel annesinden bakkala gitmek igin
kag para almistir?

7. Volkan cebine bir miktar seker koydu. Arkadasi Zeynep volkana 4 seker
daha verdi. Volkan’in toplamda 13 sekeri olduguna gore baslangicta
volkanin cebinde kag seker vardi?

8. Macit beslenme c¢antasina kurabiyelerini koydu. Okulda 4 kurabiye yedi eve
gittiginde 6 kurabiyesi kalmisti. Macit’in beslenme ¢antasinda kag
kurabiyesi vardi?

9. Ayse’nin elinde bir miktar kiigik oyuncak vardi. Arkadaslarina 3 oyuncak
dagittiktan sonra 3 oyuncadi daha kaldi. Ayse’nin elinde ka¢ oyuncak
vardi ?
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10.Tahir her gn tavuklarindan yumurta toplayip komsularina dagitiyor.
Komsularina 12 yumurta dagittiginda kendisine 15 yumurta kaldi. Tahir
bugin kag yumurta toplamistir.

Degisim miktar! bilinmeyen problemler:

1.Halil'nin ¢antasinda 31 tane kalem vardi. Yusuf Halil’in gantasindaki
kalemlerden bir miktarini aliyor. Cantada geriye 14 tane kalem kaliyor. Yusuf
Halil'in ¢antasindan kag¢ kalem almistir?

2.Ali'nin okulunun bilgisayar sinifinda 16 bilgisayar vardi. Bilgisayarlardan bazilar
bozulunca 9 bilgisayar kaldi. Kag¢ bilgisayar bozulmustur?

3.Merve’'nin 94 lirasi vardir. Parasinin bir miktariyla elbise satin aliyor. Geriye 35
lirasi kaliyor. Merve elbiseyi kag liraya satin almistir?

4.Ahmet ‘in 10 tane oyuncak arabasi var. Arabalardan bazilarn kirimis. Geriye 6
arabasi kaldigina gére Ahmet’in kag tane oyuncak arabasi kirilmistir?

5.Hilal agagtan 15 erik topladi. Erikleri tasirken bir kismi yere dlst(. Hilal ‘in
elinde 8 erik kaldigina gore kag tane erik yere diismustlr?

6.0ykii 3 tane top aldi. Dedesi Gykiye birkag top daha verdi. Oyki ‘niin 7 topu
oldu. Dedesi Oyki{'ye kag top daha vermistir?

7.Ufuk bu sene 4 kitap okudu. Arkadasinin verdigi kitaplan da okuyunca 6 kitap
okumus oldu. Arkadas! Ufuk’a okumasi i¢in kag kitap daha vermistir?

8. Bir sinifta 17 6grenci vardi. Sinifa yeni égrenciler geldi. Sinifin toplam 6grenci
sayisl 35 olduguna gdre sinifa ka¢ yeni 6grenci gelmistir?

9.Klimeste 18 tavuk var. Kiimesin sahibi yeni tavuklar aldi. Kiimesteki tavuk sayisi
28’ e ylikseldi. Kimese kag yeni tavuk alinmistir?

10.0nur pazardan 3 kg mandalina aldi. Yolda gelirken mandalinalarin bir kismini
dagitti. Eve geldiginde 2 kg mandalina kaldigina gore mandalinalardan kag kg
dagitmistir ?
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Sonucu miktari bilinmeyen problemler:

1.Bir otobliste 54 yolcu vardir. ilk durakta 13 yolcu otobiisten inerse otoblste kag
yolcu kalr?

2.Bir sepette 24 tane top vardir. Toplardan 15 tanesi sepetten dliserse geriye kag
top kalir?

3.Burak agactan 25 tane incir toplamisti. Daha sonra 12 incir daha toplarsa
Burak’in topladidi incirlerin sayisi kag olur?

4.Bir otoparkta 70 tane araba var. Bir siire sonra otoparka 13 araba daha gelirse
otoparkta kag araba olur?

5.Bir okulda 4 sinif bulunuyor. Her sinifta 10 6grenci var . Bu halde okulda kag
o6grenci vardir?

6.Adem’in kitapliginda 12 kitap var. Adem kitaplarin 7 ‘sini okuduktan sonra
kitapliginda kag tane kitap kalir?

7.Hayri cantasina 4 kalem koydu. Ogretmeni Hayriye 5 kalem daha
verdi .Hayri'nin kalemi oldu?

8.Soner giderken babasindan 25 lira aldi. Okulda 15 lira harcadigina gore Soner’in
kag lirasi kaldi?

9.Bilgehan’a annesi 6 tane kurabiye verdi. Bilgehan kurabiyelerin 3 tanesini
yedi .Tabakta kag kurabiye kalmistir?

10.Sepette 15 tane ekmek var. Ekmeklerden bazilari satilinca geriye 8 ekmek
kaldi .Kag tane ekmek satiimistir?
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